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NOTA EDITORIAL

Este segundo nimero de la REVISTA IRICE consolida la conti-
nuidad de una publicacién destinada a recoger y difundir aportes
cientificos multidisciplinarios relacionados con el amplio campo de
los problemas de la educacion, esto con un sentido abierto més que
restrictivo.

Obviamente, la Revista pone el acento en la propia labor de
investigacion del Instituto y en los aportes originados en su seno.

Sin embargo, como se decia en el primer nimero, la Revista es
ampliamente receptiva a contribuciones externas. Precisamente, el
presente namero incluye dos articulos de este tipo, unp de Juan Del-
val y Cristina del Barrio, de la Universidad Auténoma de Madrid, y
otro de Josefina Antoni v Marta Quaglino, de la Facultad de Ciencias
Economicas de la Universidad Nacional de Rosario.

También las secciones Comunicaciones y Resefia de Investiga-
ciones incluyen indistintamente referencias propias y ajenas al Insti-
tuto. En el abierto mundo del conocimiento no tienen sentido:las
fronteras cerradas.

El Consejo de Redaccion, ya definitivamente integrado, conside-
ré conveniente no constituir un Consejo Asesor Cientifico estable,
sino que la evaluacion insoslayable de toda contribucién de fondo es-
té a cargo de un cuerpo de asesores ‘ad-hoc’ para cada namero, de
acuerdo al contenido y materia de los trabajos presentados. Tales ase-
sores seran especialistas de reconocida solvencia en el érea consulta-
da y ajenos al Instituto, cuyos nombres serdn indicados en ocasiéon
de la publicacion del nimero pertinente.

Respecto a la periodicidad de la Revista, se ha adoptado el cri-
terio de gue la misma sea semestral.

Sean las Gltimas palabras de esta Nota editorial de agradeci-
miento al cuerpo de asesores cientificos del presente nimero y al
personal del IRICE responsable de la esforzada tarea de materializar
la impresion de la Revista.

DR.NESTOR D. ROSELL!
Director
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ELA?EEND!ZAJE DE LAS CATEGORIAS

TEMPORO-ESPACIALES

- Mirta Susana Giacobbe*

_ Este texto responde a una inquietud que se planteé ante las di-
ficultades de los alumnos del nivel medio para aprehender las catego-
rias de espacio y tiempo, fundamentales en el logro de conocimien-
tos sobre todo en el campo de la ciencia geografwa

A partir de las encuestas utilizadas, de su a;uste y de la aplica-

cion de nuevas prescripciones didacticas, se exponen fas conclusio-

- nes provisionales tendientes a elaborar instrumentos mdas adecuados

~para la construccion por parte de los alumnos de las categarias 1ém-
poro-espaciales.

INTRODUCCION

El nivel de aprehension de las categorias espaciales que poseen
los alumnos ingresantes a primer afio de la escolaridad media, fue mo-
tivo de preocupacién desde los inicios del trabajo de investigacion
centrado en la diddctica de la Geografia. Se pretende elaborar un mo-
delo diddctico mediante el cual los alumnos -por el ‘momento, los cur-
safttes del nivel medio- accedan a los conocimientos geagraﬁcos con
mayor facilidad y realicen un verdadero aprendizaje.

Se tropez6 con un escollo inicial: el descanac;mzeﬁto o el desa-
prendizaje de las categorfas espaciales. Por eso, en una primera ins-
tancia, se procedio a analizar su aprendizaje en el nivel primario.

La investigacion se realiz6 en diferentes escuelas primarias (8)
de la ciudad de Rosario, mediante la observacion de clases, el anali-

* La Dra. Giacobbe es investigadora del CONICET vy desarrolla sus tareas
enel IRICE.



sis de los cuadernos de los alumnos y de las planificaciones de los do-
centes y las evaluaciones diagnosticas tomadas a los alumnos.

Se constaté que realmente los conocimientos referidos a las ca-
tegorias espaciales son desarrollados en el primer ciclo de la escolari-
dad primaria. Pero a partir del segundo ciclo, en la mayor parte de
los casos, desaparece todo tipo de ejercitacién secuencial de acuerdo
con las etapas evolutivas y surge un material abstracto como lo es el
mapa, cuyo origen desconocen los alumnos. No comprenden qué sig-
nificado tiene lo representado en Ia cartografia porque no aprendie-
ron la forma de trasladar la realidad al papel. -

En el nivel primario, por tanto, se abre una brecha entre el co-
nocimiento del medio inmediato al alumno y el adquirido mediante
los mapas. Del contacto con el espacio concreto -su casa, la escuela-
pasa al conocimiento de lugares distantes mediante materiales con al-
to grado de abstraccion como son las representaciones cartograficas.

Un estudio exhaustivo de los recursos usados por los alumnos en
las escuelas francesas y belgas, y el informe sobre los resultados
obtenidos, demuestra un “aprendizaje del espacio geografico’’ mucho
mds intenso y secuenciado de diferente manera. .

~ El panorama obtenido permiti6 elaborar las siguientes hipé6tesis
de trabajo: .

e

La correcta aprehension y aplicacion de las categor ias espa-
ciales y temporales favorece el aprendizaje del saber-hacer
geografico.

Las categorias espaciales y temporales se aprehenden me-
diante la realizacion de ejercitaciones especiales.

Para comprobar dichas hipétesis se procedi6, en primer término,

a indagar en distintas oportunidades; el nivel de apreﬁéfisién de las

categorias espaciales v temporales en los alumnos ingresantes a pri-
mer afio de distintas escuelas de la ciudad. Sl

*Se prepararon una serie de ejercitaciones atinentes a cada cate

goria. Las mismas fueron realizadas por alumnos de algunos cursos

implicados en el diagnéstico. El pertinente sequimiento permiti6 veri-

ficar el grado de incidencia de las actividades mencionadas en el
aprendizaje.

I. LASCATEGORIAS ESPACIALES

A. CARACTERIZACION

Teniendo en cuenta los distintos aspectos espag%ales se puecfen
deducir —coincidiendo con Hannoun— tas_ resgggﬁtgas categorias.
El estudio analitico de cada una de ellas permite expresar:

: - FORMA: El alumno en muchos casos tiene difficﬁigafies para de-
limitar los elementos componentes de un pai@j@f?&@btr un hegi;o
geografico es distinguir lo que comprende, ei. m‘terf_efr{ie un iuga{;f ;
lo que excluye. Por eso las categorias son delimitacion — ln_termﬁ a

- tte:;,zggfaimaciénentre los elementos constituyentes de un espa-
cio conduce a la delimitacion del mismo. Extender el conocimiento
consiste en profundizar el reconocimiento cffg los det:il !es; ello :mphgi:a
mejorar el conocimiento del hecho geografico en st mismo, para lo
cual el alumno debe saber analizarlo. =

- DISTANCIA: Las categorias son proximidad — alefamiento, con
la éaée’geria de los intervalos se relacionan las nociones de “‘lugar en
lugar”’, ‘‘continuo — discontinuo”’. Distancia e intervalos no son con-
cebibles sin pasar de lo cualitative a lo cuantitativo, lo cual presupo-
ne la idea de medida. . ;

El nifio primiero vive las nociones de lejos y de cerca, luego repo—
noce las distancias en un paisaje, finalmente calcula las reprgsentadas
en un mapa. El alumno, en este caso, estd préximo a concebir el espa-
cio debido a que puede obtener la distancia a partir de la escala del
mapa. ' .

ORIENTACION: En el espacio se reconocen disti'ntas partes
que constituyen las ecategor ias de anterioridad = profundidad = late-
ralfdaff,aS nociones ‘de izquierda—derecha; arriba-—abaig, adelante—
atras, primero son vividas por el nifio en sus desplazamientos, en los
saltos, corridas. Luego, percibe la orientacién en _e} eSpaczo’mmedrato
de su habitacion o del aula y finalmente en la region, el pafs.

El aprendizaje correcto de las nociones arriba—abajo, adelante—
atras, facilitara la captacion de la categoria punto cardinal. .

Aprender geografia es un todo. Enseﬁar por un lado contenidos
geograficos y por otro las categorias espaciales —tal como se hace en



nuestra escuela primaria— entorpece el aprendizaje, porque las ope
‘raciones que el alumno realiza son las mismas.

La adquisicion de las categorias esta en relacién con la concre-
cion de las distintas etapas del método geografico:

= descr/b;r €s organizar un espacio. Res los elementos
que fa constituyen 'y sus respectivas distribuciones relacionales

_analizar: es discriminar los componentes del paisaje. Diferen-
§as que conforman el mismo (interioridad), de aquellos que lo
circundan (limite — alrededor de — exterioridad — interioridad). El
todo es necesario dividirlo en sus partes para estudiar cada una por
separado. Esto se realiza agrupando comparando cfas:ﬁcando

mterpretar' constste en humar exphcac:ones Redescubrir las
redes de causa—efecto que se produjeron para dar como resultado el
hecho geogréfico. El conocimiento de las categarfas de distancia y
orientacion ayuda a la explicacion -

. generalizar: significa construir estructuras operatorias, para
lo etxaise necesita la cenceptuahzac&én de las categoriz i

: La didactica constructtwsta que empieamas para el desarrollo
del proceso ensefianza—aprendizaje de la geografia. o el denominado
“modelo matético’’ por el Prof. R. Bruera, requiere la concrecién
—por parte del alumno y acorde con su etapa evolutiva— de los pro-
cesos cientificos, o sea de las etapas de! método cientifico.

. El escaso nivel de complejidad y congruencia de las respuestas
se debe en muchos casos, a las dificultades o al desconocimiento de
- alguna categoria espacial.

B. EVALUACION DIAGNOSTICA

Se aphcaron sucesivamente varias evaiuacnones dlagnésttcas acer—
ca de la aprehension de las mencionadas categonas espacnates a los
alumnos de escolaridad pr:mana y a los ingresantes a primer afio en la
escuela media. ,

Afio tras aﬁo, se traté de preclsar cada vez mds los items de los
temarios presentados a los alumnos y ampliar el espectro.,

_ El temario desarrollado fue el siguiente:

Cuestionario A.

APELLIDO Y NOMBRE:
ESCUELA:

CURSO:

CONOCIMIENTO ESPACIAL

.- T estas ubicado en el salon

1— . Dibuja el plano de este salén, distribuyendo en él todo lo que ves.

.‘En el plano que dibujaste:

- EDAD:

...........................

2— A - ubica los puntos cardinales.

3— B — coloca la medida aproximada del ancho y del fargo del salén.

4 Lapuerta del salon esta:

. a tu derecha

.- a tu izquierda
. al frente tuyo
.-detras tuyo

{Marca con una X lo que corresponde)

{
{
{
{

S " S




5- . Conrespecto al pizarrdn, el mapa esta:

{Marca con:una X}

{en metros)

. Con respecto a ti, el norte esta ubicado:

{Marca con una X lo que corresponde)

. La puerta de salida de esta escuela:

D - seencuentra de lacallede la derecha

{Marca con una X lo gue corresponda)

. Este es el grafico de la manzanade ti casa.

. £Cual es la altura aproximada de este salon?

calaizquierda . {
.-aladerecha

catuderecha  {
. atuizquierda (
.delantedeti (.
. detras de ti {

A — dasobrelacalle. ... . o

. 'mas cerca {
. mas Iejos {
.-a igual distancia {

)
¥
}
)

i
)
}
}

i

10

11— A — Coloca el nombre de las calles.
12— B - Ubica los puntos cardinales.

13— C — En'la calle correspondiente ubica tu casa marcando con una X.

14— . Dibuja el plano de tu casa, distribuyendo todos los ambientes.

11




En el plano de tu casa que dibujaste:

15— A — Sefiala con una D el fugar donde duermes y con una E donde
estudias.

16— B .~ Marca con una O la pared oeste de tu casa. Dime cdmo lo
sabes.

17=18—C ~— ¢Cual de las calles mencionadas ests ubicada a la derecha de
: tu casa? {Y a cuantos metros aproximadamente de ella?

19— D — ¢La puerta de tu dormitorio hacia qué punto cardinal se
orienta?

20-21—E — {Cudl es la avenida o boulevard mas préximo a tu casa?
£Cbmo ests ubicado con respecto a tu casa?:
.-a laderecha
.alaizquierda
. al frente

gt S

{Marca con una X lo que corresponde)

22— F — Laavenida o boulevard mencionado ¢a cuantos metros de dis-
tancia aproximadamente esta de tu casa?

23— ‘G - {¢Cudl de las dos dependencias estd mas cerca del ugar donde
duermes: el bafio o la cocina?

24— H — {Cuénto mide de ancho aproximadamente el bafio de tu casa?
&Y lacocina?

»

12

En el afio 89 se aplico la prueba a alumnos de 1ler. afio de dos
establecimientos educativos de la ciudad de Rosario, uno con termi-
nalidad técnica y otro comercial, ubicados en el Barrio Centro y en
el Barrio Las Heras, respectwamente

- La muestra, de 500 alumnos aprox:madamente es totalmente
heterogénea en su conjunto; aunque hay que rescatar la similitud de
las caracteristicas de los grupos pertenecientes a cada institucion.

La escala evaluativa se realiz6 considerando dos aspectos:

1. a— plano perceptual
b— plano representacional

~ Se intenta, conocer si el alumno esté en la etapa de “’lo percibi-
do” o de “lo concebido”. Es decir si para responder necesita observar
directamente las relaciones (mvei 1-—2)osi pueée tmagmar as {(ni-
vel 3 — 4)

2 a— relacion yo-—hecho espacial (nivel 1-=3);
b— relaci6n entre los bechos (nivel 2-4),

Se trata de averiguar si el nifio logré el ““descentramiento’” en
cuanto a su persona se refiere.

En la primera etapa el nifio no puede superar los | imites de todo
aquello relacionado con su persona. Las categorias estan referidas a

- si_mismo. Paulatinamente, producido “el distanciamiento del yo”’,

el nifio esta en condiciones de pasar de la mera aprehension subjetiva
de la distancia y duracién de un hecho, por ejemplo, a la apreciacion
objetiva de la posicion relativa que tiene cada hecho en relacion con
otro.

Se construy6 para cada categoria, la siguiente escala evaluativa
de cuatro niveles.

1. plano perceptual/relacién yo—hecho espacial
2. plano perceptual/relacion entre hechos

3 plano representacional/relacion yo -hecho

4 plano representacional/relacion entre hechos.

13



Cada respuesta es evaluada, segun su nivel de correccion, hasta
con 1. Si se formulan 2 preguntas para una misma cuestion, cada una
vale 0,60.

Algunas cuestiones no fueron formuladas correctamente, por
eso en los resultados pertinentes a cada categoria se observan porcen-
tajes superiores —en determinados casos— en el mvei 4 con respecto
al nivel 3.

Los resultados se exponen enel cuadro de la pagina siguiente,

Los analisis de las sucesivas pruebas de diagnostico permiten ex-
presar que los alumnos ingresantes a la escuela media:

establecen relaciones en el espacio a partir de representacio-
nes concretas. La imagen (observada o recordada) presenta ventaja
sobre el concepto

realizan —en distinta medida— una serie de descentramientos,
s&ﬂxaado su propio cuerpo entre los objetos y Ias\ab;etos en relacion
entre si. Pero tienen dificultades para concretarlo en algunas catego-

rias espaciales

. les resulta mas sencillo resolver, en la categoria de orienta-
cion, el arriba—abajo de los objetos —porque son referentes absolu-
tos— que izquierda—derecha, gue son relativos

no han desarrollado los sistemas convencionales de referencia
que les permiten comparar simultaneamente posicion y distancia.
Ello presupone una coordinacion operacional de todas las coordena-
das espacsales

e presentan dificultades.en la aprehens:on ée Ea categoria de
medféa . : :

.. no dominan la estructuracion del espacio, lo cual indica que
no alcanzaron la conceptualizacion de las categorias espaciales.

C. PRESCRIPCIONES DE ACCIONES DIDACTICAS

De la totalidad de los cursos (13) de primer afio implicados
en la prueba de diagnostico, en tres de ellos se realizaron ejerci

14

DAD
82/712 16/9

CARDINALI-

ORIENTACION
ol

DAD

4 517821

LATERALI-

12189 72 51 61|67 68 66 53

40

2

CATEGORIAS ESPACIALES
MEDIDA

1

DISTANCIA

smm—

PROXIMI-
23 4

DAD

1

2.3 4

CION
13 11 15 20 | 23 23 10 20 | 3/6 6 18/22 24

LOCALIZA-

1

2 3 4
114 14

FORMA

1

79 68 53 38 |94 92 91 68|87 8745 68 | 56 71

RESULTADOS DEL DIAGNOSTICO 89

1

NIVELES

NO PREG.
- 9%

TOTALES

ASPECTOS
ESPACIALES

CUADRO N° 1




sicion, la distribucién espacial

taciones tendientes a facilitar la aprehension de las categorias espa
ciales.

nidos curriculares previamente modificados. El programa de la asig-
natura Geograffa de Ter. afio comprende el estudio geografico e la
ciudad de Rosario; conocimientos mediante los cuales los alumnos

_alcanzaran los conceptos pertinentes a la Geografia General. La se-
cuem:ca es la siguiente: ' ~

Los barrios de la ciudad
. Relieve
. Clima
Hidrografia
Sitio
Geografia historica
Poblacion
Funciones
Servicios
. -Medios de comunicacion
. Laciudad

A continuacion se detallan algunas de las tareas que se planifi-
caron para las diferentes categorias espaciales, en cada tema aborda-
do en el programa de estudio.

TEMA: LOS BARRIOS DE LA CIUDAD.

—Los alumnos construyeron maquetas de su barrio, o de secto-

~ res del mismo. La realizacion de las maquetas implico la ejercitacion
de diferentes aspectos espaciales:

. forma: larelacion entre los elementos, la relatividad de su po-

. localizacién: de casas, arboles, plazas. ..
. distancia: no solamente implico las nociones de proximidad,

~ alejamiento, sino también las de medida

. -orientacion: aigual que en el caso anterior, se aplicé a lala
teralidad..., pero también a los puntos cardinales.

Sobre la base de las mismas se organizaron juegos, en los
cuales los alumnos de los diferentes barrios emprendieron com:
petencias entre ellos. Un grupo planteé al otro cuestiones, por
ejemplo:

16

Hay que tener en cuenta que estos cursos trabajaron con conte-

derrumbar la casa de la derecha de la escuela {lateralidad)
la menor distancia a recorrer por un autito para ir de un lugar
aotro, teniendo en cuenta la direccion de las calles (medida)
la orientacion correcta de una casa, de acuerdo con los pun-
tos cardinales (cardinalidad)
.~ plantar arboles en la Avenida... cada 20 m {medida)

B equipo gue contestd la mayor cantzdad cfe greguntas correc-
tas fue el ganador.

Posteriormente, los alumnos dibujaron el plan de algunas ma-
quetas a partir de la observacion. Otras, en cambio, la graficaron "re-
cordandolas”, lo cual implico una mayor abstraccion.

La construcmén de estos planos debto mantener /as posiciones
relativas y la escala —1 cm. = 1 cuadra—. Ello facilité también la pos-
terior lectura e interpretacion de los mapas.

Los diferentes planos de los barrios dieron lugar a ejercicios de
caic;:i&s de distancias y de orientacion.

a ubicacion de elementos en un disefio abstracm su distribu-
cién esquematfca constituye una etapa del proceso que comenzoé en
el nifio con una actividad sensoriomotora y perceptual éespues se de-
sarrollo con representaciones intuitivas, luego con operaciones con-
cretas y finalmente con operaciones abstractas o ‘hipotético—deduc-
tivas. En este sentido, la construccion correcta de planos implica la
formacion de los conceptos espacxa es. Aqui radica la importancia de
este tipo de e;ercttamam

|

Otra ejercitacion fue la siguiente:

Se mostraron a'los alumnos audiovisuales de d;stmios barrios de
la ciudad de Rosario:

Centro con una duracion de 20’
Alberdi con una duracion de 15’
Fisherton con una duracion de 15"

La clase escribié una descripcion de cada barrio donde emplea-
ron todas las categorias espaciales: delimitacién, distancia, orien-
tacion...

Posteriormente las mismas se leyeron en clase, dando | lugar
a confrontaciones y correcciones de aigunas mformac;ones por parte
de los mismos alumnos.

17



Esta tarea facilité la ejercitacion visual, pero también el pensa
miento abstracto; porque hablar de la calle de la derecha de la plaza,
por ejemplo, significa para el nifio ubicarla en el plano de la imagen.

TEMA: CLIMA

Se solicito a los alumnos el reconocimiento, por observacion di-
recta, de las condiciones meteoroldgicas de un dia determinado.

Para la direccion del viento se considerd:
. la orientacién del humo de las chimeneas
el ondeo de la bandera
el movimiento de las hojas de los arboles
el movimiento de las nubes
el movimiento de ropa tendida

~Con posterioridad a la observacion, realizar
do la direccion del viento y las respectivas incli
pa, etc. Luego se les solicité que dibujaran hom
caminando en sentido opuesto vy las flechas respe:
velocidad y direccion del viento.

~ — También, realizaron cuadros comparando:

caracteristicas

1 graficos marcan-

s de hojas, ro-
on sombrero
_indicando la

alisio

sudestada

pampero [

tipo

origen

" direccién

velocidad

temperatura

humedad -

consecuencias

Estas ejercitaciones reforzaron las nociones de “orientacion”

y “cardinalidad”’,

18

TEMA HIDROGRAFIA

Se realizd un trabajo de campo en las zonas del Parque Urquiza
y del Parque Alem.

La vivencia directa de las distancias, de los dngulos de inclina-
cion solar, de las orientaciones, de las alturas y pmfundldades facili-
16 enormemente su aprehension. 7

. t_es alumnos concretaron:

e! plano del lugar recorrido, a medtda qx;g avanzaban Elio
contribuyd a desarrollar la observacién de los hechos geograficos, el
sentido de orientacion, de la posicién relativa de los distintos elemen-
tos en el espacio incluyendo la nocién de m. 6 km. recorridos (medi-

da). Ejemplo, 10 kmz del terreno fue representado en 10 cm2 de
papel;

un dibujo del rio ~Parana frente al Parque Urquiza y la zona
de la desembocadura del arroyo Luduefia (en el Parque Alem).

En el mismo marcaron los puntos cardinales, la extensién o
superficie, la margen izquierda o derecha del rio, la distancia relativa
entre distintos elementos.

Otra ejercitacion, referente a profundidad, fue la siguiente:
Reiteradamente se escucha por los medios informativos decir -
“'Tal barco sale de Rosario y completa carga en Buenos Aires’’. '

Explica las razones de esta'expresion.

Se presentaron ejercicios referidos a /atera/xdao‘ de la siguiente
maﬁetfa

\E)bserva la cuenca del arroyo Saladillo.

Ptensa cudl de los terrenos disponibles, en la margen izquierda o
derecha, elegirias para comprar. Fundamenta tu eleccion, teniendo
en cuenta la orientacion: :

~La velocidad de la corriente del Luduefia y Parana fue medida
a lo largo de una distancia determinada, arrojando al agua un trozo
de madera y observando con un cronémetro su tiempo-de desplaza-
miento.
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TEMA: MEDIOS DE COMUNICACION

Se presentaron distintos ejercicios:

establecer la dfstanma sobre la base de la escaia del mapa, en-
tre el puerto de Rosario y otros. el

trazar recorridos de lineas férreas y/o caminos imaginarios en
el plano de Rosario y en el mapa de Argentina. Luego justificar el
trayecto, mediante la cantidad de kms. {medida}, la utilidad vy ren-
tai:fshéad de los mismos.

j marcar en rojo las lineas férreas, con azul las rutas nacionales

v provmczates indicar la extenszon de cada una dentro del ejido ur-
bano.

buscar informacion acerca del Aeropuerto Fisherton, faver,i-
guar nameros de vuelos, rutas, lugares que comunican. Elaborar un
informe. Elegir uno de los viajes, determinar los lugares que une, con-
siderar la distancia a recorrer y calcular el tiempo empleado.

TEMA: ESTRUCTURA URBANA

Se propusieron a los alumnos juegos de planificacion urbana.
Ante el problema del crecimiento de la ciudad de Rosario, el docente
sugirio a los alumnos que imaginaran que cada grupo constituia di-
ferentes empresas constructoras. Estas se presentaban a licitacion pa-
ra la construccion de nuevos barrios.

Los alumnos marcaron en el plano de Rasano la ubicacion
del barrio elegido y explicaron la factibilidad del lugar. Esto altimo
en base a la distancia, respecto al centro de la ciudad o a lugares de
trabajo, y la variacion de precios de los inmuebles de acuerdo conla
orientacién de cada propiedad segin los puntos cardinales.

.

Otro juego, siguiendo una mecdnica semejante al anterior, fuela
ubicacion de nuevos asentamientos urbanos. Cada grupo marcé la
traza, el contorno, la estructura del nuevo asentamiento; determiné
la extension, superficie, vy el radio de influencia. A la vez explicaron
los beneficios del lugar seleccionado (el 'sitio}, la insercion en 1a re:
gién (situacion) y distancia con los otros centros urbanos.
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D— EVALUACION DE SEGUIMIENTO

Al finalizar el afio 1989, se aplico el mismo cuestionario (A)
acerca de las categorias espaciales a los tres grupos que habian reali-
zado las ejercitaciones mencionadas y también a los restantes. Estos
altimos, no concretaron ninguna tarea especifica referente a las cate-
gorias espaciales.

Sobre la base del porcentaje elevado de errores, imputables a la
incorrecta formulacion de algunas preguntas se efectuaron las siguien-
tes correcciones: .

— Nivel 3 de la categoria de proximidad.

Antesdecia: . La puerta de salida de esta escuela, se encuentra
de la calle de la derecha: ‘mds cerca ()
mas lejos ()
aigual distancia ( )
Correccién: . La puerta de salida de esta escuela se encuentra

delacalle ...........z +lejos { )
perca {

— ﬁivél 1 de la categoria de medida.

Antesdecia: . Coloca la medida aproximada del ancho y del
: largo del salon;

Correccion: . {Cudl es la altura aproximada de este sal6n?

— . Nivel 3 de la categoria de lateralidad.

Antes decfa: . ¢Cual de las calles mencionadas esta ubicada a 13
derecha de tu casa?

. La puerta de salida de esta escuela da sobre 1a
calle. ... .o ... L. a su derecha se

Correccion: . éCuél de las calles mencionadas esta ubicadaala
derecha de tu casa?

Los resultados se exponen en el Cuadro N© 2.

Las cifras muestran:

* los cursos que realizaron ejerutaclones acerca de la aprehen-
sion de las categorias espaciales obtuvieron, con respecto a la Prueba

de Diagnéstico, los siguientes resultados:
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incremento en los porcentajes de las respuestas correctas, en
todas las categorias entre un 4 /o0 y un 38 9/o
diferencias considerables en los niveles 3 y 4 de las categor ias

que presentaron mas inconvenientes. Es decir:
forma: 12 -220/o

medida: 20 -389/o
cardinalidad: 14 - 17 9/o
. los porcentajes de respuestas correctas en todas las categor {as,
superan el 50 9/o, o sea se incrementaron un 38 /o

* los cursos que no concretaron tareas especificas presentan:
avances importantes exclusivamente en los casos en que se
rectificaron las preguntas
los incrementos generales, a excepcion de los mencionados, se
presentaron entreel 1 y el 39/o0
. se encuentran retrocesos en algunas categorias, entre un 1 0/o
yun49O/o.

_ El protocolo de a prueba fue el mismo en el diagnéstico v en la
Qmeba de seguimiento y se aplic6é por igual a la totalicad de los

cafsas
En la segunda evaluacion solamente se modificaron las tres pre-

guntas vya sefialadas, para solucionar errores de fermu!acrén del te-

mario.
Los resultados muestran que las ejercitaciones favorecen !a

aprehension de las cmgarias espaciales.

German Rafael Gomez al caracterizar el pensamiento adolescen-
te expresa:

...”"En el periodo que va de los 11—-12 afios a los 14—15 el
sujeto flega a desprenderse de lo concreto y a situarlo real en
un conjunto de transformaciones posibles. El preadolescente
- primero y el adolescente después, llegan a ser capaces de razo-
‘nar sobre hipétesis y sobre proposiciones desligadas de la
comprobacion inmediata y actual™..i (1)

(1) GOMEZ, German Rafael: Teoria Piagetiana del Aprendizaje. Edic. del Ins:
titulo de [nvestigaciones Educativas, Argentina, 1976.
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Pero el mismo autor, fundamentandose en Piaget, expresa con
anterioridad:

...""La accidn es el motor.del conocimiento: el nifo no cono-
ce sino actuando vy nuestras mas elaboradas construcciones in-
telectuales no son sino accignes interiores, mentales, o accio-
nes interiorizadas”... {2}

1. LAS CATEGORIAS TEMPOB&ESPAC!ALES

A. CARACTERIZACION

En 1990 se trat6 de precisar ain mas el diagnostico acerca de
las categorias espaciales que posee el ingresante a ler. afio del ciclo
medio. Para ello se ajustaron las preguntas del pmtocolo y la respec:
tiva escala evaluativa.

Paralelamente, se agregaron cuestiones referidas a las categorias
;t&mparates. Se consideré que la nocion de espacio se corresponde
con la de tiempo. El alumno tiene la misma dificultad para represen-
tarse la distancia que separa Rosario de La Quiaca, como el tiempo
que separa 1990 de 1890. /

Sin embargo, la nocién de tiempo es mas abstracta an, dado
que el espacio se puede recorrer. Podriamos decir que la percepcion
del tiempo es posible por intermedio del espacio, en otras palabras
el tiempo se traduce en términos de espacio. Por ejemplo la distancia
de Rosario a Salta es de 1.304 km., viajando a un promedio de 90
km./h., se llega en el tiempo de 14 horas aproximadamente.

~ En realidad todo el conocimiento geografico esta hgado alano-
cién temporal:

....'En Geografia, la idea de espacio no ptzede desvincularse
de la del tiempo... Este dmbito, es cambiante por naturaleza
y dejaria de existir si faltase ese ingrediente. Es como si se
tratase de una pelicula, que nunca se detiene, pero que tiene
tramos donde la accion es mas intensa y otros, en cambio,

(2) ibidem.
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donde rige una monotonia que da sensacion de estabilidad. Si
tomasemos un cuadro aislado de la cinta, podriamos tener
una impresion marginal acerca de su contenido. Sabriamos al-
go sobre el decorado de una escena y conoceriamos el rostro
de dos o tres personajes, aunque probablemente no sean ellos
ni siquiera los protagonistas. Lo mismo ocurre con el espacio
geografico: marco y materia receptora de la problematica del
paisaje; el espacio es fiel intérprete de los ritmos de transfor-
macion gue el paisaje le impone. Se concibe sélo en funcion
de los agentes que lo modifican y entre ellos, son las comuni-
dades humanas sus principales organizadoras y usuarias”.., (3)

El alumno para aprender la asignatura Geografia debe recons-
truir los procesos naturales y humanos que han actuado en un deter-
minado lugar, pero esos hechos a la vez se produjeron en un momen-
to dado. Es evidente que el conocimiento de las categorias espaciales
y temporales, como uno mas de todos los que componen el “todo
geografico”, se realiza paralelamente. El alumno no puede familiari-
zarse con la aprehension de la ubicacion de un acontecimiento en el
tiempo, sin localizarlo en un lugar determinado. A la inversa, es im-
posible ubicar espacialmente un hecho, descontextuahzado del mo-
mento en que se produjo. ;

En este Gltimo caso, la nocién temporal se complica. Los hechos
geograficos se realizan en un tiempo de corta duracién, “‘tiempo his-
torico”. Por ejemplo el hombre construy6é una represa, por lo tanto
desde hace diez afos tal localidad no se inunda. También en un tiem-
po de larga duracion o ‘'tiempo geoldgico”, por ejemplo, el Aconca-
gua posee 6.959 metros de altura porque es una montafia nueva, se
originé en la era terciaria.

Esta estrecha relacion entre categorias espaciales y temporales
condujo a indagar, simultidneamente, cual es el nivel de aprehens;on
de ambas.

Se plantearon las preguntas siguientes: al terminar la escuela pri-
maria los alumnos ¢aprehendieron las categorias temporales? ¢hicie-
ron un mejor aprendizaje de las mencionadas categorias? Si es asi
é{de qué manerase puede capitalizar ésto en beneficio de lo espacial?

Se pens6 que quizas fuera interesante, para obtener mejores re-:
sultados, la realizacion también de ejercitaciones paralelas.

(3} PICKENHAYN, Jorge: Nueva diddctica de la Geogratia. Plus Ultra, Buenos
Aires, 1986.
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- Primeramente, se elabord un cuadro de sincronizacion -basado en
Hannoun- de las categorias espaciales y temporaies, que se transcribe.
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Las categorias temporales tiecnen un significado y se relacionan
con las espaciales de la siguiente manera:

. Posicion del hecho historico: se refiere a su ubicacion relativa en el
proceso evolutivo. la categoria de sucesion puede ser considerada
equivalente a la categoria de exterioridad del hecho geografico en un
espacio determinado. La exterioridad en el tiempo implica el orden
cronolbgico, y el de alternancia, que cada instante se sucede después
-de otro.

La simultaneidad del hecho histérico es equivalente a la super-
posicion de los objetos en el espacio, a la interioridad espacial.

Entender dos acontecimientos que suceden uno despugés del
otro en un mismo lugar, o aprehender lo que sucede al mismo tiempo
en diferentes paises, exige un aprendizaje comiin; aunque se basa en
dos perspectivas diferentes de la Historia.

. Ritmo: lLa categoria frecuencia precisa la cantidad de repeticion de
un acontecimiento, mientras la de regularidad se refiere a la organi-
zacion. Un acontecimiento puede ser frecuente sin ser regular.

. Duracién: La duracion es con respecto ‘al tiempo, lo mismo que /a
distancia con respecto al espacio: la primera separa dos momentos,
la segunda dos obijetos. o

La distancia es inseparable de la duraciéon necesaria para reco-
rrerla; por ejemplo caminar 50 km. implica el insumo de un tiempo
diferente al que se necesitaria para recorrer 150 km. En forma irre-
versible, la duracion es inseparable de la distancia que se puede reco-
rrer, l6gicamente a una determinada velocidad.

. Velocidad: Es necesario que los alumnos lleguen a aprehender la
relatividad de las velocidades, Un mismo objeto es rdpido y lento
a la vez. Por ejemplo Carlitos corre mas rapido que Raulito, pero es
menos veloz que el campebn de aerobismo de la ciudad.

. Medida: El tiempo y el espacio desembocan en una cuantificacion,
después de haber sido aprehendidos Gnicamente de manera cualita-
tiva. La medida del tiempo implica la aprehensién de la cronologia
histérica.

. Orientacion: El presente, pasado, futuro equivalen a las categorias
espaciales de anterioridad—profundidad-—lateralidad.

En el nifio la experiencia del tiempo es primero experiencia de
la sucesion, del ritmo.
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- Las primeras nociones son antes, después, ahora, y tienen sen-
tido con relacion al nifio mismo. Del punto de referencia subjetivo
pasaréd primero a las referencias familiares y después a las sociales (tal
hecho se produjo el afio del ingreso a la escuela primaria).

Estos pasos le ayudaran a pasar a referencias mds amplias (tal
hecho sucedio el dia de asuncién del gobierno del Dr. Frondizi).

B. EVALUACION DIAGNOSTICA

~ El temario de la Evaluacion Diagnostica de las categorias espa-
ciales y temporales figura a partir de la pég. 29.

La escala evaluativa se construyd, como en 1989, considerando
dos aspectos: L

1..-a— plano perceptual (niveles 1 — 2)
- ~b— plano representacional (niveles3 — 4}
2. a— relacion yo—hecho espacial o temporal (niveles 1 — 3)
b— relacion entre los hechos (niveles 2-—4}

Laescala mencionada tiene cuatro niveles:
1— plano perceptual / relacion yo—hecho
2— plano perceptual / relacion entre los hechos
3— plano representacional / relaciéon yo—hecho
‘4—  plano representacional / relacion entre hechos

Las preguntas correspondientes a cada nivel, de las distintas ca-

tegorias espaciales y temporales estan explicitadas en el Cuadro NO 4.

_El cuestionario espacial indaga acerca del:

1. Sal6én de clases (espacio percibido): Las preguntas se refieren
a la relacion entre el alumno y los elementos del salén: ejemplo pre-
gunta NO 5: “Mds cerca tuyo ¢ubicas la puerta o el pizarrén?’.
También incluyen la relacion entre los elementos que se encuentran
en el sal6n, ejemplo pregunta N® 7: “Con respecto al pizarron, el
mapa esta: a su derecha o a su izquierda”.
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APELLIDO Y NOMBRES:
ESCUELA:

CURSO: EDAD:
DIRECCION:

CONOCIMIENTO ESPACIAL

STusalonestdubicadoen. . .. ... ... ...

1— . Dibuja el plano de este salon, distribuyendo en él todo lo que ves:

. En el plano que dibujaste:
2— A — marca con una X tu ubicacidn en e salén.
3— B — ubica los puntos cardinales.
4— C — coloca la medida aproximada del ancho y del largo del salon.

5— {M#és cerca tuyo ubicas la puerta del salon o el pizarrén?
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6— . La puerta del salén esta: iatuderecha
. atuizquierda
. al frente tuyo
. detrds tuyo

o, e, o,
NN s S

(Marca con una X lo que corresponde)

7— . Con respecto al pizarrén, el mapa esta: . atuizquierda { )
. a tuderecha { }
{Marca con una X lo que correspondal : :

8~ . éCuéles la altura aproximada de este salon? {en metros)
9= éLa puerta del salon hacia qué punto cardinal se orienta?
10— . Con respecto a ti, el norte ests ubicado: . atuderecha

{1
.atuizquierda ()
.delantedeti ()
S detras de ti )
(Marca con una X lo que corresponde)

- La puerta de salida de esta escuela:

A —dasobrelacalle......... ... .. ...

(Marca con una X lo que corresponda)

12— C — (Aproximadamente qué distancia hay entre Ia puerta del cole-
gioylacalle......... ... . . ... . .. . . . . . ?

- Este es el grafico de fa manzana de tw casa.

A - Coloca el nombre de las calles
13= B = 'Ubica los puntos cardinales.
14— C — En la calle correspodiente ubica tu casa marcando con una X.

15— . Dibuja el plano de tu casa, distribuyendo todos los ambientes.
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16—

17—

18—

19—

20—

21—

22—

23—

24—

. En el plano que dibujaste de tu casa:

A —

Sefiala con una D el lugar. donde.duermes y con una E donde
estudias.

Marca con una O la pared oeste de tu casa. Dime cémo o
sabes, )

{Cuadl de las calles mencionadas estsd ubicada a la derecha de

¢La puerta de tu dormitorio hacia qué punto cardinal se
OFIBNTaY . . ol i e e e e e

.........................................

¢Cudl es la avenida o boulevard mas proximo a tu casa? ¢Co-
mo estd ubicada dicha avenida?

.a laderecha
.-alaizquierda
.-al frente

. detrds

" i

{Marca con.una X lo que corresponde)

La avenida o boulevard mencionado {a cuantos metros de dis-
tancia aproximadamente estd de tu casa?

{Cudl de las dos dependencias estd mas cerca del lugar donde
duermes: el bafio o la cocina?

CONOCIMIENTO TEMPORAL

Un dra de vacaciones del- mes de enero.

1— A — Piensa en un dfa cualguiera de estas vacaciones y refata breve-

mente lo que hiciste durante el transcurso del mismo.

2— B — Todo lo realizado ese dfa lo repetiste durante esas vacaciones

en forma:
) regular
{ ) irregular

C - Elige la actividad que mas te agradé (ejemplo: realizar un de-

porte — bailar — pasear — ver video, etc. ..), mencidnala

3= La misma tuvo una duracion - (- )} pasajera
{} duradera
4— D — La actividad que realizaste, pertenece al { ) pasado
{ )} presente
{7} futuro
{Marca con una X fo correcto) )
5— . La primera prueba que respondiste hoy la realizaste:

. En un tiempo horario de: { ) deunahora

{ ) menos de una hora
{ ) masdeunahora
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. Suponiendo que terminas de responder este cuestionario en 45 mi-
nutos y un compafiero tuyo realiza Gnicamente un tercio del tra-
bajo en 20 minutos. {éQuién lo respondié més velozmente?:

6— '¢Qué pasd en la Edad Media?

Los hombres del siglo XV, llamaron Edad Media al periodo com-
prendido entre las caidas del Imperio Romano de Occidente (siglo
V} y el de Oriente (siglo X V).

Durante ‘estos 10 siglos se produjeron muchas transformaciones.
El Mediterraneo  fue como un imén que atrajo a los invasores; Ei
Imperio- Romano se guebré v nunca mas se logrd reconstruir. Paula-

_tinamente los pueblos se fueron separando y nacieron asi varias na-
ciones: Francia — inglaterra — Espafa. Junto con las naciones; so-
bre la base del fatin, se originaron los idiomas nacionales.

Un . nuevo sistema de relaciones entre los hombres —el feudalis-
mo— regulé su vida, animada por una fe en Dios, simple y profunda.
La profundidad de esta fe se materializd en las construcciones. Dos
estilos, el romano y el gotico rigieron la tarea de los operarios que
levantaron las catedrales.

Europa se mantuvo unida en fa'fe. Cuando estos ideales de vida
comenzaron g declinar, un hombre diferente reemplazaba-al caba-
Hero. : ;

Al finalizar ‘el siglo XV octirre otro hecho importante: los euro-
péas descubren América vy repentinamente las civilizaciones indi-
genas reciben el aporte de la ciencia v la técnica del viejo mundo,
que incoporaron a su cultura, alcanzando un gran desarrollo.

. Lee atentamente este texto y responde el siguiente temario:

34

O

7~ A = Determina, en Europa; dos hechos historicos que se manifes-
taron sucesivamente; uno despuss de otro:

8-~ B = Eldescubrimiento de América se produjo en la:
{ } Edad Media
{ } Edad Moderna

{ } poco duradero
{ } duradero
{ .} eterno

9 € — Elfeudalismo fue un sistema:

10= D = {En gué aho se inicia y en qué afio finaliza la Edad Media?

11— E = ‘Las transformaciones producidas en Europa en la Edad Media
tuvieron: ’ o

.unritmo: |} ‘regular, pausado
{  } irregular, con cambios frecuentes

12— F =y . una velocidad, comparando con las consecuencias del des-
cubrimiento de América;
{ ) més lenta
{ "} mas rapida
{Marca con una X lo correcto)

Hechos histéricos argentinos

. En los primeros 10 afios, aproximadamente, del siglo XI1X gran parte de
Europa tiene el sello impuesto por el Imperio de Napole6n Bonaparte,
quién construy6 el mismo desde 20 afios atras. Simultaneamente se pro-
duce un hecha histérico trascendente en la vida argentina.

13— . Puedes decirnos: A — écudles? . ... ... ... . ... ... ... .. .
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14—

15—

16—

18—

19—

= e auto, a un promedio de 80 km/hora:

By~ ¢En qué fecha se inicié y hasta cuando se

C_— El.mismo fo ubicas, con respecto a nuestra
declaracion de la Independencia: ' o
. 1. antes
{ ) después
{ )} al'mismo tiempo

El'hecho histérico mencionado y sus consecuencias:
D - tuvieron una duracién: { - ) pasajera
{ ) permanente

El acontecimiento histérico al que venimos haciendo referencia:

E — se produjo, comparativamente con la
obra de Napoledn, a una velocidad: { Y masienta
{ ) més rapida

F — esun hecho: () frecuente
(" )irrepetible
{Marca con una X lo correcto)
Suponiendo que deseas viajar de Rosario a la ciudad de Resistencia

Séqué tiempo le pomin’as?

. {coémo o calculaste?

Aqui y ahora.

20- A — Enuncia todas las actividades a cumplir desde que ingresaste a
este salon hasta que te retires.

21— B — En el relato subraya con negro las actividades correspondientes
al pasado, con rojo las del presente y con azulias del futuro.

22— C - Lasdistintas actividades enumeradas las realizas:
.en forma: () regular
{ ) irregular

23— .enforma = ( ) pasajera
{ ) permanente

24— . en untiempo horario de:
{ }1hora
{*) menos de 1 hora
{.) mésde 1 hora
{Marcar con una X lo correcto)
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25— ~:Si recorres el.perimetro de este saldn y el del patio de la es-
cuela en 5 minutos. ¢En cudl de las dos situaciones vas a ma-
yor velocidad?
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También se incluyen dos preguntas referentes a la casa (N© 14
y 24) por la sencillez de su enunciado y por la percepcion permanen-
te que el alumno realiza.

2. La casa del alumno (espacio representativo): Involucra cues-
tiones acerca de la disposicion de los {ugares en el interior de la casa
y la ubicacién de la misma en el barrio. Incluye los dos aspectos rela-
cionales: :

a) yo—objetos, por ejemplo pregunta NO 16: ““Sefiala con una
D el lugar donde duermes’’ {yo—dormitorio).

b} entre objetos, ejemplo pregunta N© 17: ““Marcaconuna O la
pared oeste de tu casa’’ (pared—casa). i

El cuestionario acerca de las categorias temporales comprende:

1. El aqui y ahora (tiempo percibido —relacién alumno—tiem-
po). Las cuestiones se refieren a las tareas que el alumno realiza en
ese momento, en su salon de clases. Ejemplo, pregunta N© 20:
“‘Enuncia todas las actividades a cumplir desde que ingresaste a este
salén hasta que te retires’’.

- 2.¢Que pas6 en la Edad Media? (tiempo percibido—relacion
entre los hechos historicos): Le escribimos un texto, del cual elalum-
no puede obtener toda la informacion: gue necesita para relacionar
los hechos. Ejemplo pregunta N@ 10: ““¢En qué afio se inicia y en
qué ano finaliza la. Edad Media?'’. ,

3. Un dia de vacaciones del mes de enero (tiempo representati-
vo — relacion alumno-—tiempo): Las preguntas indagan acerca de lo
que el propio alumno hizo un dfa de sus vacaciones. Ejemplo pre-
gunta N© 3: “La actividad... tuvo una duracién: pasajera ( ), per-
manente ().

4. Los hechos histéricos argentinos (tiempo representativo—
relacién entre hechos historicos). A partir de un pérrafo introducto-
rio el alumno debe inferir un hecho historico argentino y relacionar-
lo con otros hechos. Ejemplo pregunta N© 14: “En qué fecha se ini-
ci6 y hasta cuando se extendié el -hecho historico’’.

En mayo de 1990 se aplicé la prueba mencionada a los ingre-

santes a siete divisiones de primer afio de la misma institucién esco-
lar. Los resultados fueron motivo de numerosos analisis.
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C. ANALISIS NP 1: RESULTADOS OBTENIDOS ACERCA DE LA
APREHENSION DE LAS CATEGORIAS ESPACIALES

Los resultados promedio de las siete divisiones muestra:

_ DISTANCIA
LOCALIZA] PROXIN-

ORIENTACION
LATERA- | CARDINA-

FoRrma MEDIDA

CION DAD LIDAD | LIDAD
 Rive | e o ' e ST
bk 123 41234 1.2.3:41. 23 4112 3 4

P .
N‘Q'"’? 1 11515) 2141620| 5241121| 8 41223 6 71822/103/9 13 17/19

O/o .| 694750 28198 96 99 84 18197 39 94|56 56 4367|8564 61 79| 71 58 64 - 79

1. Los mas bajos porcentajes se encontraron en los aspectos es-
paciales de forma, distancia (medida) y onentac#éﬁiguntos cardina-
les), en las preguntas referidas tanto al espacio perci
presentativo, pero mads acentuadamente en aquellas que indagan acerca
de la relacion entre dos hechos espaciales. Por ejemplo, la pregunta
NO 17 de cardinalidad: “‘Marca con una O la pared oeste de tu casa’’:
la pregunta NO 19 de cardinalidad: “’La puerta de tu dormitorio hacia
gué punto cardinal se orienta?’’.

2. La pregunta NO© 9.-b nuevamente fue formulada incorrecta-
mente. Por eso aparecen altos porcentajes de errores.

Decia: “‘La puerta de salida de esta escuela...

b-seencuentradelacalle . oo o0 cerca (]
lejos ()
Debi6 decir: “‘Se encuentradelacalle. .00 mas cerca { )

mas lejos (),

r
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3. . Otras preguntas sorprenden por sus resultados:

Pregunta N© 12: esta formulada en relacion con la anterior,
“"aproximadamente qué distancia hay entre la puerta del co-
legioylacalle.............. ... i

Unicamente un 43 9/o de los alumnos contestd correctamente.
En cambio, la pregunta NO 23 *"La avenida o boulevard mas préoximo
a tu casa éa cudntos metros de distancia aproximadamente -esta?’’,
fue respondida correctamente por un 67 ©/o de los alumnos.

Se supone que si los alumnos saben la extensién de cada cuadra
para. medir correctamente la distancia casa-avenida, pueden obtener
también las fracciones de medida en el interior de una cuadra. Pero,
en este caso, no fue asi. Ello revela un aprendizaje mecéanico: cada
cuadra igual 100 m.

Otra duda se planteo en la categoria de lateralidad:

Pregunta N© 18: "Cudl de las calles mencionadas esta ubicada
a laderecha de tu casa?’’, 61 9/o de respuestas correctas.

Pregunta N9 22: “{Como esta ubicada la avenida {mas préxima
a tu casa); respecto de tu casa: = aladerecha ()}

alaizquierda { )
al frente ()
detras i : L

79 O/o de respuestas correctas.

El alumno que desconoce la lateralidad aphcada a su casa, mu-
cho mas ignora la relativa a casa—avenida. La explicaci6én puede ser
que la diferencia de respuestas correctas —18 O/o— corresponden a
las alternativas: al frente — detras.

4. En varios niveles de cada categoria se observan porcentajes
inferiores al obtenido en el Diagnéstico del afio 1989. Los resultados
totales —promediados los cuatro niveles— son inferiores, en un 11 9/o
en el aspecto atinente a la formayenun89%/oenla categona de car-
dinalidad.

Esto es preocupante, significa que la esco}aridad primaria —en
buena medida— continda sin interesarse por la adquisicién por parte
de los alumnos, de las categorias espaciales.

La realizacion del plano de un determinado espacio observado
o imaginado, y la orientacion de acuerdo con los puntos cardinales
son ejercitaciones elementales para la comprensién de los hechos geo-
graficos. La realidad nos muestra que los alumnos tienen dificultades
para interpretar un hecho geografico porque carecen de nociones ba-
sicas elementales.
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D. - ANALISIS NO 2: RESULTADOS OBTENIDOS ACERCA DE LA
APREHENSION DE LAS CATEGORIAS TEMPORALES

VELOCI-
DAD

ORIENTA-

POSICION R{TMO DURACION CION

MEDIDA

fes:
Preg.

Niveloggiggl w2l v 23 d v 23 42341234

2007 V1312211 218123.9. 31625 12 .6 1742410 5142V 8 415

0o | 6860855248 568061147 277848795002 45]73313921/55456345

oo s of

Los resultados promedios de las siete divisiones permiten decir:

1. Son muy bajos en general, aun en el nivel 1 (tiempo percibi-
do — relacién alumno-—categoria temporal): y acentuados en las ca-
tegorias de ritmo y duracion (nivel 1. 48 O/o y 47 0/0 de respuestas
correctas, respectivamente),

Los alumnos tienen dificultades para diferenciar un ritmo regu-
lar de uno irregular y una duracion pasajera de otra permanente. Las
preguntas 22 y 23, respectivamente, se refieren a la aplicaciéon de di-
chas categorias en las actividades realizadas, desde el momento de in-
gresar al salon de clases.

La sencillez de las dos preguntas indica Ia iﬂcapacsdad de los
alumnos para reconocer, en su propiavivencia, los ritmos y duracion
de los hechos. Lo mismo queda corroborado con los escasos porcen-
tajes de respuestas acertadas —caso mas acentuado aln en la dura-
cion, donde solamente 27 9/o responde correctamente— referidas al
tiempo histérico, cuya informacion han obtemdo de la lectura ad-
juntada

2. -Los mavores porcentajes de respuestas correctas se encuen-
tran, en cast todas las categorias a excepcién de medida; en las refe-
ridas al tiempo del propio alumno en el pasado (nivel 3). Esto puede
darse por la menor rigurosidad y precision de la correccién pues fue
evaluada de acuerdo con un criterio 16gico, pero no se sabe si lo ex-
presado es verdadero;

Otra causa puede estar dada por la ubicacion de las preguntas,
referidas al “‘aqui y ahora’, al final del temario. La extensién del mis-
mo creo fatiga en algunos alumnos; la cual se tradujo en mala inter-
pretacion de las consignas, o —en otros casos— directamente én la no
formulacion de respuestas.
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3. Los porcentajes mas bajos de respuestas correctas se hallan
en las categorias de medida - orientacion - duracion.

También se suman otros problemas  Se piensa que los alumnos
no saben a qué siglos corresponden determinados afios (pregunta n©
10}. Tampoco conocen qué es un hecho historico, por eso el nimero
elevado de incorrecciones en las respuestas a la pregunta n0 14,

4. En la mayoria de las categorias son eteva;ios los porcentajes
de errores referidos al tiempo percibido —a través de la lectura— y a

“fa relacion entre los hechos historicos. Ello permite inferir no sola-

mente que los alumnos desconocen el significado de feudalismo; sino
también las dificultades que les representa leer y entender un texto,
pues todas las respuestas debian obtenerlas a partir de la lectura.

5. Creemos que algunas cuestiones no fueron formuladas con
la suficiente claridad lo cual indujo a errores. Por esa razon se cambi6
el enunciado, por ejemplo en la pregunta NO 7.

El texto ‘'¢Qué pasd en la Edad Media?”* fue reemplazado por
““Los movimientos emancipadores americanos’’, para evitar todo po-
sible obstéaculo de interpretacion. g

El menor namero de clases desarrolladas en la escuela primaria
no permite encarar el tema “"feudalismo’’. Por eso fue reemplazado
por uno relativo a la historia americana.

E.  ANALISIS NO 3: ESTUDIO DE LOS PUNTAJES OBTENIDOS POR CA-
DA ALUMNO. .

A. El puntaje total obtenido por cada alumno en las categor;as
espaciales muestra lo siguierite:

_NO de respues-

o ot 7 91011121314 1516 17 18 19202122 23 24

Totales 1.7 71214 12.23.25 29 18 26 17 17 .510 7 1

Porcentajes l0,43 3.5.6.510.1113 811..72 7.2.4 304

Los alumnos contestan entre 7 y 24 respuestas correctas.
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- El modo, o sea el valor dominante, el nimero de respuestas co-
rrectas que mas se repite es 16, con una frecuencia de 29 alumnos,
el 13 9/0 de la muestra total.

En el grafico que figura en la pagina 45 se observa que conti-
ntan en orden decreciente;

18 respuestas correctas: 26 alumnos
15 respuestas correctas: 25 alumnos
14 respuestas correctas: 23 alumnos

© La curvatura muestra un ascenso bastante reqular hasta llegar al
punto extremo de 29 alumnos, con 16 respuestas correctas. A partir
de ahi el descenso —hasta las 24 respuestas correctas— es muy irre-
gular, con disminuciones abruptas en el nimero de 17 respuestas.
La mediana es 16 respuestas correctas con una frecuencia de 29
alumnos; o sea que coincide con el modo ]

— 16 respuestas 4
101 alumnos————29 alumnos —————101 alumnos
43,7 90 13 9/6 43,7 %/o

lgual cantidad de alumnos (101) supera la mediana y esta por
debajo de la misma.

- B. El puntaje total obtenido por cada alumno en las categorias
temporales nos permite realizar el siguiente cuadro:

N© resp.
correc- {0 3 4 5678 91011 121314151617 18 1920 21 22

tas

Totales: |11 11 5761017 1622252822222312 9 1 1 1

[0 [04040404233 4 7 7101112101010 5 4040404

Los alumnos contestan entre 0 y 22 respuestas correctas.

El modo es 14, con una frecuencia de 28 alumnos, el 12 9/o de
la muestra. ;

La mediana es de 12 respuestas correctas, con una frecuencia de
22 alumnos, o sea el 10 9/o de la muestra.

“— 12 respuestas -+
65 alumnos —————22 alumnos ———— 144 alumnos
289/0 10 9/0 62 9/o
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Un considerable porcentaje de alumnos {62 9/o) responde mas
preguntas correctas que lo indicado en la mediana.

F. ANALISIS N°4: COMPARACION DE LOS RESULTADOS OBTENIDOS
EN LAS CATEGORIAS ESPACIALES Y TEMPORALES
1. Se confrontaron los resultados de los analisis realizados.

A. Se observa que la mediana espacial no coincide con la tem-
poral.

mediana frecuencia
espacial: 16 respuestas 29 alumnos 13 9/0 de la muestra
temporal: 12 respuestas 22 alumnos 10 9/o de la muestra

La primera es mas elevada por el nimero de respuestas como
por la frecuencia. Sin embargo, el niimero de alumnos que responde
por encima de la mediana es muy superior (144) en las categorias
temporales, representan el 62 O/o de la muestra: mientras —en las
categorias espaciales— solamente el 43 9/o0 de los alumnos supera
la mediana.

B. Se indagé la cantidad de alumnos que respondi6 igual nu-
mero de preguntas correctas en los aspectos espaciales y temporales.

De la muestra de 231 alumnos, 19 alumnos contestaron bien el
mismo namero de respuestas para los dos aspectos. Se encuentran
distribuidos de la siguiente manera:

2 alumnos 11 respuestas correctas
2 alumnos 13 respuestas correctas
5 alumnos 14 respuestas correctas: es el nGmero de
respuestas mas reiterado.
2 alumnos 15 respuestas correctas
2-alumnos 16 respuestas correctas
Talumno 17 respuestas correctas
3 alumnos 18 respuestas correctas
2 alumnos 19 respuestas correctas

Solamente el 8 0/o de la muestra presenta un manejo similar del
espacio y del tiempo. Ello representa evidentemente un porcentaje
muy poco significativo.
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2. Se realiz6 una comparacion de los resultados obtenidos en
algunas categorias témporo-espaciales, relacionadas intrinsecamente
por su significado. Se compararon las mas problematicas:

A. Posicion del hecho historico—forma espacial: los dos aspec-
tos se refieren a la ubicacion relativa del hecho histérico y del hecho
geografico en el proceso evolutivo o en el espacio, respectivamente.

Los resultados globales de las siete divisiones muestran:

nwet&s ; 1 2. 3 4 resultados totales
posicion del hecho : '

historico 68 %0 60%00 8590 520/ 66 9/ o
forma espacial 69%/0  479/0o 5090 2890 48 9/o0

Evidentemente un considerable porcentaje de alumnos ubica
con mayor facilidad los hechos personales e histéricos en la evolucién
cronologica, que los hechos en el espacio.

Aunque se debe aclarar que en el segundo caso la consigna de
trabajo se complica. Se trata de proyectar en el papel un cuerpo tri-
dimensional.

_ Ello presupone el manejo de una simbélica espacial, quedificul
ta la comprension de las categorias de delimitacion, interioridad y ex-
terioridad de los hechos en un lugar determinado.

B. Medida de tiempo y de espacio: Ambos aspectds son
aprehendidos primero de manera cualitativa, pero luego desembocan
necesariamente en Una cuantificacién para lograr su aprendizaje total.

Los resultados son:

niveles 1 2 3 4. resultados totales
medidadel tiempo 7390 3190 3990 2196 = 410/

medida del espacio 56 /o  569/0  439/c 67 %/o - 559/

Los alumnos calculan bastante bien el tiempo empleado por ca-
da uno (nivel 1) en realizar una tarea en el momento presente {(pre-
gunta nQ 24);sin embargo cometen un altisimo porcentaje de errores
cuando tienen que considerar el tiempo empleado en la “primera
prueba del dia”* (pregunta nO 5). La pregunta se refiere a un pasado
casi inmediato (nivel 3) por la imposibilidad de evaluar un tiempo
empleado por el alumno en sus vacaciones, pese a lo cual muchos no
saben calcularlo correctamente.
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Los errores se marcan mas acentuadamente en las preguntas re-
feridas al tiempo histérico.

En las medidas espaciales el mayor porcentaje de aciertos se en-
cuentran en el nivel 4. Pensamos, como lo expresamos con anteriori-
dad, que los resultados no se deben a un célculo métrico, sino a un
aprendizaje mecanico de la extension de cada cuadra (pregunta n©
23}. Conocimientos que no les sirven para calcular la distancia en
una fraccién de cuadra {pregunta NO 12). ' bt

C. Orientacion témporo-espacial: Se establecié que las catego-
rias temporales de presente—pasado—futuro equivalen a las catego-
rias espaciales de antenondad—profundsdad—-laterandad Orientarse
en el tiempo es sindnimo de orientarse en el espacio. Los resultados
obtenidos son:

niveles 1 2 : 3 4 ‘total

orientacion temporal 55 /o 45 9/p 63 9/o0 450/0 520/g

orientacion espacial 859/0 64 9/0 6190 7990 7290
{Iateraiidad) :

Et porcentaje mas elevado en la orientacion temporal se encuen-
tra en la pregunta NO 4 referida al pasado del pr@pt& afumno {nivel
3.

Extrafiamente, es menor el porcenta;e de /résipuestas correctas
referidas a definir el presente—pasado—futuro en la tarea que él mis-
mo realiza en ese momento (pregunta no 21). La explicacion puede
darse en la dificultad para encontrar en su propio relato —escritoen la
respuesta anterior— los mencionados aspectos temporales.

Nuevamente aparecen escollos al hacerse referencia al tiempo
historico.

- En el nivel 2 influyé el desconocimiento de los afios que incluye
cada siglo (pregunta NO 8),

En las categorias espaciales los resultados son superiores. Todas
las preguntas se refieren a lateralidad. No se incluye en este andlisis
la orientacion de acuerdo con los puntos cardinales. .

Evidentemente el aprendizaje de la orientacion ‘espacial es més
sencillo, porque los alumnos las vivencian en su totalidad y luego —en
base a las mismas— pueden realizar abstracciones. En cambio el tiem-
po del feudalismo, del descubrimiento de América o de la Revolucién
de Mayo, implica formalizar un razonamiento, sin ninguna base con-
creta. Ello hace presuponer que el alumno debe alcanzar niveles su-
periores de estructuracion légica, no logrados a los 12—13 afios
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de edad. Las respuestas correctas obedecen a una repeticion memo-

ristica.
Se aprecia que las diferencias persisten aln si se considera la
orientacion de acuerdo con los puntos cardinales, que tanta compli-

cacion crea en el aprendizaje geografico.

niveles 1 2 . 3 4
orientacion temporal 55 O/e 459/6° -~ 639%0 45 9/o
orientacion espacial : :

{lateralidad mas cardinalidad) 78 9/ 619/ 62 9/o 54 9/

3. Si se comparan todos los resultados obtenidos en las catego-
rias espaciales y en las temporales, los primeros son superiores. El
promedio total es de:

67 O/o: categor ias especiales
56 O/o: categorias temporales

La (inica excepcion es el aspecto de la “forma espacial”’,

Esto corrobora: la mayor abstraccion que implica la nocién de
tiempo vy a la vez la necesidad de la aprehensién gradual y simultanea
de las diferentes categorias témporo-espaciales.

La percepcion del tiempo es posible por intermedio del espacio:
se puede ver el tiempo traducido en términos de espacio, por ejemplo
cuando la duracién de un hecho se representa por una linea.

G. ANALISIS N° 5: ESTUDIO DE LOS RESULTADOS OBTENIDOS EN
LA PREGUNTA DE INTEGRACION TEMPORO-ESPACIAL.

La pregunta N©O 19 fue formulada a partir de la observacion de
un mapa fisico argentino, de la siguiente manera: =
““Suponiendo que debes viajar de Rosario a la ciudad de Re-
sistencia en auto, a un promedio de 80 kilémetros por hora:
. (Qué tiempo Ee pondrias?
éComo lo calculaste?’”,

La respuesta implica una relacion de distancia—tiempo—velo-
cidad.

La variable distancia espacial puede obtenerse de la escala del
mapa, o comparando con la distancia desde Rosario a otro lugar fre-
cuentado por el alumno (Buenos Aires por ejemplo). El hecho de ig-
norar como se procede para calcular la distancia implica que muchos
alumnos no contesten, o lo realicen sin ningin fundamento.
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Del total de la muestra de 231 alumnos respondieron correcta-
mente 75 alumnos, es decir un 32 9/c.

Evidentemente, un 32 /o de respuestas correctas pone de ma-
nifiesto el escaso conocimiento témporo—espacial de los alumnos y
la carencia de una adecuada aprehension de las diferentes categorias.

H.  ANALISIS N© 6: ESTUDIO DE LAS ESCUELAS PRIMARIAS DE PRO-
: CEDENCIA DE LOS ALUMNOS

- Se indag6 sobre la posible intervencién de algunas variables ex-
trafias en la escasa aprehension que realizan los alumnos de las cate-
gorias témporo—espaciales,

_Se busco una posible relacién con la escuela primaria de proce-
dencia de los alumnos. Hay una enorme variedad de escuelas: se to-
maron en consideracion aquellas en las cuales los alumnos habian
cursado la mayor parte de la escolaridad primaria. Se contaron 68
escuelas, ubicadas en el ejido urbano, pero también se hallan algunas
de Buenos Aires, o de localidades vecinas como Villa Gobernador
Galvez... ~ -

Las 68 escuelas fueron divididas en Cuatro grupos, de la siguien:
te manera: ‘

A privadas de élite; B. privadas pagas; C. publicas del centro
de la ciudad; D. publicas de la periferia. -

La subdivision de las privadas se realizé entre las que cobran
cuotas muy elevadas y las gratuitas, o que cobran un arancel mini-
mo. Las publicas, a su vez, fueron divididas segun la localizacion en'la
ciudad, porque las del centro atraen a alumnos, en general, con un ni-
vel socio-econdmico superior.

Se busco de cada escuela a los alumnos que, en el resultado total
de las respuestas de categorias espaciales y temporales, habian obte-
nido un porcentaje por debajo de la mediana.

Los resultados se muestran en el siguiente cuadro:

: Privadas de Privadas Pablicas Piablicas de
Escuelas élite pagas del centro ~ia periferia
A ;
| Nimero.de 9 18 13 29
Hamero de 43,4 35 80 58
Porcentaje
Por debajo 56 40 57 43
diana '
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Este andlisis no permite inferir conclusiones definitives. Se ob-
servo que cualquiera sea la escuela de procedencia, los altos porcenta-
jes de respuestas erroneas reflejan la carencia de un buen aprendizaje
de las categorias témporo—espaciales;

De los 216 alumnos computados en este andlisis, el 50 9/0 de
los mismos no alcanza la mediana de respuestas correctas {recuérdese
que es de 16 respuestas correctas para las categorias espaciales y de
12 para las categorias temporales). Pero la distribucién no es homo-
génea en los distintos grupos de escuelas (segin la clasificacion reali-

-zada).

Escuelas: A B c D
11 0/0 6 9/o 21 9/o 129/o

El menor porcentaje de respuestas incorrectas aparece en las es-
cuelas privadas pagas. Por el contrario, el mayor porcentaje de erro-
res se concentra en las publicas del centro. Pero esta realidad esta dis-
torsionada, por el desigual nimero de alumnos que concurren a las
mismas.

Esgixéias: A B C D
209/o 16 9/0 379%/o 279%/o

~ Los dos tipos de escuelas privadas retinen el 36 9/0 del alumna-
do, mientras a las publicas del centro concurren el 37 /o de esta
muestra. Por este motivo se concentran en estas Gltimas los alumnos
que incurren en el mayor nimero de respuestas incompletas.
Si se toman las escuelas a nivel individual, se encuentra que
aquellas (en nimero de 7) de las cuales provienen mayor ntmero de
alumnos ingresantes a la institucién de referencia son:

: . O/o de respuestas por
Escuelas Niémero de alumnos /o puestas p

debajo de la mediana
) privada de élite 10 alumnos 409/o
2) puablica del centro 11 alumnos 64 9/o
3} privada de élite 9 alumnos 67 0/o
4) publica de la periferia 8 alumnos 12 9/o
5) publica del centro 8 alumnos 62 %/o
6) publica del centro: 8 alumnos 379%/0
7) publica del centro 8 alumnos 62 %/o
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Esto denota gue la escuela publica alejada del centro es la que
presenta menores porcentaje de respuestas inferior a la mediana. Pero
no es significativo por el bajo nimero de alumnos.

La influencia o no de l1a variable aqui considerada no nos condu-
ce a ningun resultado gue clarifique nuestro analisis. El gran nGmero
de escuelas primarias de procedencia de los alumnos diluye los efec-
tos de cualquier proceso de aprendizaje. Por ejemplo, la escuela cita-
da en 4to. lugar; de los 8 alumnos que realizaron la prueba de diag-
nostico, uno sblo respondié muchas preguntas en forma incorrecta.
{Este es un indicador de que a nivel institucional se realizé una co-
rrecta ensefianza de las categorias témporo—espaciales? Creemos que
no.

CONCL USIONES

- L os distintos analisis realizados con los resultados de la Prueba
de Diagnostico acerca de la aprehension de las categorias témporo—
espaciales, aplicada a una muestra de 231 alumnos ingresantes a ler.
afno de una institucion escolar de la ciudad nos permrte decir gue los
alumnos:

. no dominan la estructuracion del espacio ni del tiempo, lo
cual indica que no alcanzaron la conceptualizacion de las categorias
espaciales ni temporales. Un solo alumno, de toda la muestra, contes-
16 correctamente las 24 preguntas atinentes a las categorias espaciales
pero Gnicamente 13 preguntas de las referidas al conocimiento tem-
poral, e incorrectamente la de integracion de los dos aspectos.

no adquieren simultaneamente la aprehension de lo “ témpo-
ro-espacial”’.

A. La mayoria de los alumnos, a excepcién de un 8 9/o, no
responde correctamente al mismo numero de respuestas correspon-
dientes a las categorias correlativas de los dos aspectos.

B. La pregunta referida a la integracion de lo témporo—
espacial es contestada correctamente por un bajo porcentaje de alum-
nos {32 9/o).

C. Las categorias relacionadas intrinsecamente por su signifi-
cacion, por ejemplo:

. posicion del hecho histdrico - forma espacial
. medida del tiempo y del espacio
. orientacion témporo —espacial
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obtienen resultados muy dispares; superiores en las categorias espa-
ciales a excepcion del aspecto de ‘‘forma”’.

El puntaje total obtenido por cada alumno da por resultado:

—en las categorias espaciales un modo {el nimero de respuestas
correctas que mas se repite) y una mediana de 16 preguntas correc-
tas, con una frecuencia de 29 alumnos.

— en las categorias temporales el modo es"‘M preguntas correc-
tas con una frecuencia de 12 alumnos y.la mediana es de 12 pregun-
tas con una frecuencia de 22 alumnos.

Esto muestra una disparidad del modo y de la mediana espacial
y temporal.

obtienen los porcentajes mas bajos —en la aprehension del es-
pacio— en las categorias de forma, distancia (medida) y orientacion
(cardinalidad) referido tanto al espacio perceptivo como representa-
tivo, pero mas acentuados en aquellos que indagan acerca de la rela-
cion entre los hechos espaciales.

No han logrado una total '‘descentracién’’. Tienen todavia in-
convenientes para deslindar los hechos espaciales de su propio pun-
to de vista.

Reconocen que la puerta del salon estd a su izquierda (relacién
yo—puerta), por ejemplo, pero tienen problemas para saber si el ma-
pa esta a la derecha o a la izquierda del pizarron (relacién mapa—
pizarron). No llegan a discernir de manera objetiva las distintas cate-
gorias espaciales; en otras palabras, no han descubierto todavra la
estructura’’objetiva’’ del espacio.

Lo grave vy significativo es que los errores se incrementaron, con
respecto al Diagnostico 1989, en todos los niveles de los aspectos de
forma y cardinalidad.

. obtienen resultados bajos —en la aprehension de las catego-
rias temporales— a(n en el aspecto del tiempo percibido y en la re-
lacion alumno-categoria temporal, preferentemente acentuados
(nivel 1) en las categorias de ritmo y duracién. :

Tienen dificultades para reconocer el ritmo regutar del irregu-
lar y una duracion pasajera de una permanente en las actividades que
realizan en ese momento, desde su ingreso al salén de clases. :

Los porcentajes inferiores de respuestas correctas —teniendo en
cuenta los 4 niveles— se hallan en las categorias de duracion, medida
y orientacion,

Los alumnos no saben calcular el tiempo empleado por ellos
mismos en la realizaciéon de una tarea y mucho menos el tiempo his-
térico. Pero se'suman otros problemas, los alumnos:
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A. . no saben a qué siglos corresponden determinados afios
B. no conocen qué es un hecho historico
C. . -no comprenden un texto informativo

La preocupacion inicial surgié de la dificultad que tienen los
alumnos para aprehender el espacio. Los reiterados analisis que se
concretaron permiten enunciar la siguiente sintesis:

. no comprenden la significacion del “‘complejo espacial’’,

porque tienen dificultades para estructurarlo espacial y

l temporalmente. El alumno conoce su medio integralmen-

te cuando puede objetivar la relacion entre los hechos en

el espacio y en el tiempo. Los hechos se sitian en deter-
minados lugares y se desarrollan en un tiempo preciso,
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DERIVACIONES PEDAGOGICAS DEL ENTORNO DEL
INGRESANTE UNIVERSITARIO* ’

Josefina E. Antoni**
Marta B. Quaglino***

En el afio 1988, la Asesoria Pedagdgica de la Facultad de
Ciencias Econdmicas y Estadistica decide recoger informacion acer-
ca de los ingresantes a dicha facultad, para interiorizarse sobre dife-
rentes aspectos sociales, vocaciondles, de aptitudes para el estudio,
efc., que rodean al estudiante, y pueden tener incidencia en el rendi-
miento académico que éste logre durante su vida universitaria, -Esto

_constituye el primer paso de un amplio proyecto, que hoy continda,

En el presente trabajo, se comentan algunas de las conclusiones
obtenidas a traves del andlisis estadistico de la encuesta utilizada co-
mo medio para la observacion de las variables de interés, asi’ como
conclusiones pedagdgicas de ellas derivadas. Dentro de los andlisis
realizados, los mds enriguecedores fueron los encarados: desde el
punto de vista multivariante.

I. . INTRODUCCION

El presente estudio obtuvo su primer incentivo en el deseo de
investigar cuestiones relativas a la desercion en la Universidad, parti-

* " El presents trabajo estd basado en: “Ef ingresante universitario. Su entorno. Us and-
lisis estadistico pedagogico " Asesorfa Pedagbgica. Facultad de Ciencias Econdmicas

y Estadistica. U.N.R. Noviembre 1990,
i Psic. J. E. Antoni.

Prof. Titular de ""Introduccionalas Cs.Sociales'”. Carrera: C.P.N. Fac.C.E.y E. U.N.R.

Asesora Pedagogica. Fac. C.E. y E. U.N.R.

Prof. Adjunta "‘Administracion de Recursos Humanos'. Carrera: Ingenieria en Siste-

mas. U.T.N. Facultad Regional Rosario.
*** Est. M. B. Quaglino.

Prof. Titular de *Anélisis Multivariado®,; “'Probabilidad Avanzada” e “Inferencia Esta-
distica Avanzada’'. Carrera: Licenciado en Estadistica. Fac. CE.y E. UNR:

Estadistica de la Asesoria Pedagogica. Fac. C.E. vy E. UN.R.

57



cularmente ‘en la Facultad de Ciencias Econémicas de la U.N.R,,
ambito en el que las autoras desempefian la docencia.

Es preciso recordar que en el comienzo de las distintas carreras
es donde se encuentra el mayor porcentaje de desercion. Ademas en
esta etapa inicial de su paso por la Universidad, también aparece otro
aspecto preocupante para los docentes, entre los alumnos que no de-
sertan y sobre el que también se pretende ahondar: un “‘apuro’’ por
avanzar en sus estudios, como si se tratara de una verdadera carrera
contra el reloj cuya meta es la obtencién del tftulo, quedando en un
iugr mas relegado, la calidad de la fafmacmﬂ ;zrefesmnat que ad-
quieran.

Otro movil del interés de las autoras, imbuidas por otra parte en
el concepto moderno de la inteligencia como cualidad dinadmica que
va creciendo al compds de la influencia social, es el conocer si la Uni-
versidad es realmente una institucion que ‘‘contiene’’ al alumno, que
le da un continente social adecuado. Es decir, si la institucién no con-
tribuye al escaso desarrollo de la inteligencia causando asf un mayor
indice de desercion.

- Los moviles sefialados, proponen un tema de investigacion evi-
dentemente muy amplio para abarcarlo en una sola experiencia. Esto
llevé a acotar el estudio, encauzéndolo en un largo trayecto, del cual
el presente trabajo constituye el primer tramo. que la proble-
matica planteada est4 vinculada con las etapas iniciales de las carre-
ras, se opté por comenzar con un estudio para conocer diferentes ca-
racteristicas del ingresante, que a la vez de perfilario, pudieran per-
mitir en etapas posteriores el establecimiento de vinculaciones con la
desercion y/o el nivel de rendimiento.

Por los motivos expuestos, se llevé a cabo un relevamiento a
partir de un cuestionario entregado a los ingresantes de la Facultad
de Ciencias Economicas y Estadfstica al realizar sus tramites de ins-
cripcion. El andlisis estadfstico de esos datos se realizé por primera
vez para la encuesta 1988, y son sus resultados los que aquf se co-
mentan.

Obtener este primer diagnéstico de situacién para los ingresan-
tes a la facultad, permitio ademas de la caracterizacion buscada, es-
tablecer pautas concretas para el desarrollo de la tarea docente.

Actualmente, la linea de investigacion en la Asesoria Pedagdgi-
ca continta con estudios sobre rendimiento: grado de avance en las
carreras después de dos afios de estudio (cohorte 1988}, rendimiento
en una de las materias claves de primer afio de Contador (Sistema de
Informacion Contable [} segtn turno, tamafio de las comisiones y lu-
gar de dictado de las clases (cohorte 1988), asociaciones en el rendi-
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miento observado entre materias del area social y del drea técnica
(cohorte 1988), y estudio de asociaciones entre caracteristicas del in-
gresante y su rendtmrenw en ‘el primer afio de la carrera para la
cohorte 1990.

Il. INFORMACION BASICA. PRIMEROS ANALISIS ESTADISTICO—
PEDAGOGICOS

El formulario de encuesta dado a cadaingresante ala F.C.E. v E.
en 1988, constaba de preguntas que cubrian los siguientes aspectos:
personales (edad y sexo), situacién familiar (sobrevivencia de los pa-
dres, grupo conviviente y presencia de hermanos), vocacionales (mo-
tivos de eleccion de la carrera y drea de ejercicio profesional de inte-
rés), adiestramiento en el estudio (hdbitos ensefiados durante la
escuela media y habitos practicados) y aspiraciones sobre la vida uni-
versitaria (perfil docente deseado, conocimiento sobre politica uni-
versitaria e interés en participar en el Centro de Estuézantes) El total
de eac%festas recogido fue de 1192,

- Una primera inspeccion a las respuestas obtenidas de los ingre-
saht%'éﬁtuestados brind6 informacioén interesante, de la cual se pue-
den derivar, no s6lo una simple caracterizacién del grupo de alumnos,
sino también recomendaciones generales para el desarrollo de Ia tarea
docente, objetivo basico para la Asesorfa Pedagégica.

Se puntualiza a continuacién, en forma resumida, lo observado
para cada variable incluida en el estudio.

La edad de nuestros ingresantes, oscila entre los 16 y los 49
afios, con una edad promedio de 19 afios, si bien la edad mas frecuen-
te fﬁgtcamente esde 18 afios.

- El 87 9/o de los alumnos tiene edades inferiores a los 25 afios.
Si se considera valido el criterio que establece que la inteligencia al-
canza su maduracion a los 25 afios, es claro que estos alumnos nece-
sitan ser ayudados a alcanzar su madurez intelectual mediante acti-
vidades de aprendizaje adecuadas a la ejercitacién de la l6gica y de la
creatividad.

Por otra parte cabe considerar el desarrollo afectivo de un
63 0O/o cuyas edades van de los 16 a los 18 afios, lo que los sitGa en la
adolescencia. Los docentes deberan ayudarlos a dar de si mismos res-
puestas creativas y no suplirlos, o tildarlos de menos capaces por su
falta de madurez.
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 El sexo femenino es apenas predominante en este grupo: 54 0/o.
Las actividades de ensefianza-aprendizaje deberdn contemplar las di-
ferencias propias .en.la. maduracion de cada sexo. Normalmente, en
los varones esta madurez llega mas lentamente, aunque suelen
alcanzar un mayor grado de  racionalidad y practicidad que las
mujeres.

Un grupo de las variables investigadas corresponden a la situa-
cién familiar. La familia conforma el marco socio-afectivo ideal para
lograr el desarrollo de {a capacidad intelectual y el propo6sito de cada
‘pregunta incorporada apuntaba a verificar la pfresencia o ausencia de
‘este contexto ideal.

Sobre el particular, se pregunté primero s/ el padre y/o la madre
estaban vivos, encontrando entre las respuestas un muy alto
porcentaje de padres vivos (88.2 0/o y 95 0/0) respectivamente). Es-
to descarta, para la mayor parte de estos alumnos, un posible deterio-
ro en el rendimiento académico debido a la no sobrevwencna de los
padres.

- En segundo lugar, se preguntd sobre el gri
88 O/o de los ingresantes viven con su grupo familiar. Sélo un
3.7 9/o viven solos, y con amigos o en pension el 7.4 9/o, lo cual nue-
vamente hace desaparecer la posibilidad de un efecto negativo en el
desarrollo de sus estudios por la ausencia del entorno familiar. En el
trabajo que se realiza actualmente sobre los ingresantes 1990, sera es-
tudiado si los que no conviven con familiares integran o no un grupo
de desertores o de alumnos cronicos.

También se observaron las edades de los hermanos de los alum-
nos, con el objeto de poder ubicarlos en el ““mapa’’ de la familia. Es-
tos datos permitieron, entre otros, determinar cuales de ellos eran los
hermanos mayores en sus familias, y cuéles los menores. Se encontrd
que algo mds de la mitad de los ingresantes, pertenecen a familias de
las cuales ellos son el hijo mayor. Esto puede hacer prever una mayor
exigencia de responsabilidad, que puede traducirse en un mejor ren-
dimiento, particularmente si se considera la edad del hermano menor.
La mitad de los alumnos que tienen hermanos menores (entre Igs
cuales se encuentran los que son el “hermano mayor’’) los tienen de
menos de 12 afios, es decir, habiendo una notable diferencia de edad
es esperable un aumento en la exigencia de responsabilidad mencio-
nada.

Otra importante variable considerada fue el motivo de eleccién
de /a carrera. La mayor parte de los ingresantes reconocieron haber
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hecho su eleccion en base a motivos relacionados con la escuela me-
dia: “‘4rea de materias de mejor rendimiento’’ (12.6 O/o) y “areade
materias preferidas’” (62.5 0/o). Esto nos sugiere en lo inmediato, si
es realmente valida la eleccion en base a las vivencias cercanas en vez
de en el reconocimiento de una verdadera vocacion avaiada por la
certeza de las propias cualidades.

Al relacionar los motivos que llevaron a elegir la carrera con la
edad, se encontr6 que la influencia del nivel anteriormente cursado
es mas fuerte en los alumnos mds jovenes. El adulto, en cambio, estd
influenciado por otras variables como la situacion laboral, familiar,
econOmica, etc.. Esta asociacion entre las variables edad y motiva-
cion al elegir la carrera, fue detectada también en el anéalisis multi-
variado realizado.

Se interrogb sobre el drea de ejercicio profesional de interés,
dando oportunidad para seleccionar dos variantes. En estas res-
puestas, se encontré claramente que se habia confundido “carre-
ra’’ con “area de ejercicio profesional preferida”, ya que las res-
puestas sefalaban como primera opcion a las dreas “‘contable’ en
un 73.5 O/o, y “economica’” en un 14.3 O/o, que corresponden a
las dos carreras mayoritarias que se-cursan en la Facultad, ambas con
principio coman. Esto se explica al pensar en las habituales dudas
de los ingresantes sobre las carreras a elegir, cuanto mas dificil les
puede resultar entonces seleccionar una actividad profesional de-
terminada.

En segunda instancia, las elecciones cubrieron una mayor varie-
dad de actividades, siendo las principales elegidas: “‘administrativa”
en un 30 9/o de los casos, “econOmica’ el 18 9/o, y en tercer lugar,
“matematica’’ el 14 O/o.

Dentro de las variables consideradas de gran interés por formar
parte de las cualidades basicas con las que el alumno emprenderia
sus estudios, se encuentran las referidas a habitos de estudio ensefia-
dos en la escuela media, y habitos de estudio practicados con fre-
cuencia.

Se propuso en el formulario de encuesta una secuencia que abar-
ca desde habitos relativamente mecéanicos a habitos mas creativos.
Dada la importancia de esta informacion, transcribimos un cuadro re-
sumen de las respuestas obtenidas:
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HABITO Entrenados Practicado
Lectura total del tema. 883 aium {74.1 9/o)} 493 alum. (41.4 9/0)
Subrayado de ideas ppales. 732 (61.4.9/0}) 394 7. {33.1%/0}
Elaboracion de esquemas., 497 .. . {41.7.9/0) 226 "  {19.0 9/o)
Uso del diccionario. 538 " (45.19/0) . 163 " (13.79/0)
Redactar con sus palabras, 662 "  (65509/0) 363 - {254 9/0}
Hacer cuadros sinopticos. 521. ... (437 0o} 253 7 (21.6 /o)
Tomar nota solo de lo mas 703 - . 159.0 9/o} 248 7 {2089/0}
‘importante. N
Relacionar conceptos. 576 ' {48.39/0) 218 " (18.409/0)
Formular preguntas signifi- 421 " (35.39/0) 140 " (1179/0)
cativas.

Es notable el hecho de que para cada habito propuesto, la can-
tidad de personas que dicen practicarlo habitualmente es inferior a la
mitad de las que reconocen haber sido entrenadas en su uso en el ci-
cfo anterior. Diferencias mayores son observadas ea los habitos mas
creativos. Evidentemente, no puede considerarse Qne quienes no
practscan el habito lo hayan adquirido, sotameme puede pensarse
que se les insistio sobre su beneficio, sin conseguir fafmar el habito.

_ Considerando el hecho de que los habitos, por ser tales, son difici-
les de modificar a los 17 6 18 afios, edades menores y mas frecuentesde
ingreso a la universidad, |la observacion de los porcentajesde frecuencia
de uso para cada uno de ellos es bastante preocupante. Mds ain si se
considera que afectivamente se sierite como bueno lo que permiti6 con-
cluir dos etapas importantes de la educacién (primaria y secundaria).

_Sin embargo hay una posibilidad de introducir alguna modifica-
cién en esta situacion, de ninguna manera ideal, cual es la de que el
propio docente universitario esté convencido y practique los habitos
de estudio que pretende en los alumnos.

_Entre los habitos que se destacan por ser menos practicados es-
tén los de uso del diccionario, tomar notas solo de lo mas importan-
te, relacionar conceptos, y formular preguntas s&gnsﬁcatwas corres-
pondientes a las conductas intelectuales de comprension, analisis-
sintesis, relacion y creatividad, respectivamente. La falla, por tanto,
esta concentrada en el mds cabal uso de la inteligencia.

La edad influye sobre la practica de distintos habitos. Por e;em-
plo, los de “redactar con sus palabras’’ y “hacer cuadros sinOpticos’”
son ejercitados con ventaja por los jOvenes, en cambio, “subrayar
ideas principales” lo practican mas frecuentemente los de edades me-
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dias. En términos mads generales, esta asociacion fue puesta de mani-
fiesto por el analisis multivariado.

_El perfil deseado de docente universitario declarado por los in-
gresantes es en forma mayoritaria el de ‘‘exigente en el razonamien-
to’ (39.6 O/o de las respuestas). Luego, sigue en importancia la elec-
cién del perfil “que propicie la participaciéon del alumno’ con un
*28 O/o; recién el tercer lugar, y con sélo el 18 ©/o, es ocupado por los
que “‘exijan razonamiento y memorizacion” cuando en realidad esta
es la cualidad mas deseable entre las propuestas.

Llama la atencion el alto porcentaje de alumnos que declaran
preferir que el docente los haga razonar, cuando se piensa en la reali-
dad cotidiana de la ensefianza universitaria, especialmente en los pri-
meros afios de estudio, en los cuales lo que se pretende es que los do-
centes razonen, y el alumno ‘‘copie’’ ese razonamiento. Quizas la
causa de esta discordancia esté en el idealismo de la formacion inte-
lectual de la escuela media tradicional, la que muestra cuéles son los
habitos que deben adquirirse, la cultura que debe asumirse, los do-
centes que deben ser, etc., pero le da concretamente a la educacion
una direcciéon diferente. E analisis multivariado nuevamente aporto
aspectos interesantes en el estudio de esta variable, ya que se eviden-
ciaron asociaciones de las respuestas, con el nivel de adiestramiento
para el aprendizaje propio de cada alumno.

. ANALISIS MULTIVARIADO

Cuando cada alumno esta descripto por un conjunto de respues-
tas, es dificil hacer una lectura comprensible del mensaje que ellas
nos dan en su conjunto. Es posible estudiar cada pregunta: del
westsanarso por separado, observando la frecuencia de presentacion
de cada respuesta, pero de esta manera, se pierde la interpretacion de
las asw;tacsones entre variables.

La basqueda de vinculaciones entre caractertstscas observadas
en los alumnos condujo entonces, al empleo de técnicas estadisticas
multivariadas: analisis de correspondencias mdltiples y técnicas de
agrupamiento o clasificacion.

Una de las claras ventajas de los andlisis multivariados aplicados
es que permiten sugerir en forma natural las asociaciones existentes
entre variables, sin la necesidad de establecer previamente ninguna
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hipotesis. Se requiere si, un criterio adecuado para la seleccion de las
variables a incluir en el analisis.

Los resultados de estos analisis tienen caracter descriptivo y
alguna subjetividad, ya que dependen de las variables escogidas, pero
proveen una descripcibn gue no es ingenua. Permiten hacer interpre-
taciones y dan elementos para establecer posten&rmente h;potes:s
de interés.

11, 1. ESTUDIO DE ASOCIACIONES. Anilisis de Correspondencias.

El analisis de Correspondencias Multiples (1), técnica de gran
potencialidad para el andlisis de encuestas, considera que las variables
{o respuestas) observadas, asi como las asociaciones entre ellas, son la
manifestacion “visible’”” de un conjunto de ‘‘factores latentes’’ que
no son observados directamente, y cuyo nimero es en general infe-
rié? al nimero de variables. El conocimiento /ifé estos factores
permitiria interpretar la pluralidad de respuestas que son, a primera
v#sfa mcamprensrbles

Previa a la aplicacion de esta técnica, se realizé una seleccion de
variables de entre todas las del cuestionario eligiendo a un grupo co-
mo “variables activas’’ para la formacion de los factores, y a otro gru-
po como “variables ilustrativas’’. Estas Gltimas no intervienen direc-
tamente en la busqueda de los factores subyacentes pero, sin embar-
go, pueden observarse sus asociaciones con las restantes variables con-
sideradas.

La némina completa de variables activas con las categorias o
modalidades usadas en el analisis y sus frecuencias de presentacion,
se transcribe a continuacién. Esta informacion es bdsica para la inter-
pretacion de los graficos resultantes del Andlisis de Correspondencias,
los que pueden ser consultados en un apéndice al final del articulo
por los lectores familiarizados con la técnica.

{1} Lebart, L.; Morineau, A, Warwick, K. Multivariate Descriptive Statistival Anaylisis.
Corresponde,nce Arnalysis and Related Technigues for Large Matrices: J. Wiley and
Sons. Ao 1984.
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Edad (6 categorias): EDA1 de 16 a 18 afios (756 alumnos
EDA2 de 19 a 20 afios (144 "
EDA3 de 21 a 25 aios (166 "
EDA4 de 26 a 30 afios ( 44 "
EDAb mas de 30 afos { 36 "
EDAG no responde  { 40 o

i S St .

¢Tiene hermanos menores? ’
(3 categorias):  MESI si, tiene {733 alum.}
MENO notiene (441 " )
HENO noresp.{ 18 ” }

¢Tiene hermanos mayores?
(3 categorias):  MASI  si, tiene (542 alum.)’
MANO no tiene (624 " )
HMNO noresp.{ 26 " )

Motivo de la eleccion de la carrera (5 categorias): ,
ME1 érea de materias preferidas en la escuela media (746 alum.)
ME2 area de materias de mejor rendimiento en la

escuela media (151 ")
ME3 afinidad con carrera o actividad de los padres (121 }
ME4 otros motivos (166 ")
ME5S no responde (8 ")

Habitos practicados con frecuencia: (cada uno con 2 categorias).

Lectura total del tema. . ... HP1S si'lo practica (493 alum.)
HP1N nolo practica (699 " )

Subrayado de ideas prmcx

pales . ....... ... ... ... HP2S si lo practica (394
HP2N no lo practica (798

Elaboracion de esquemas. . . HP3S si lo practica (226
HP3N nolo practica (966

e e S



Uso del diccionario HPAS - silo practica (1634l um. ]
HP4N no lo practica (1029
Redactar con sus palabras =~ HPBS si lo practica (303
HP5N no lo practica (889
Hacer cuadros sindpticos. . . HPBS sf lo practica (258
HP6N no lo practica (934

e

-
~
T g et e i

Tomar notas s6lo de lo mas

importante ... ......... HP7S si lo practica (248 " }
HP7N no lo practica (944 ' )

Relacionar conceptos . .. .. HP8S si lo practica (219 )
)

HP8N no lo practica (973
Formular preguntas signifi-
Cativas. .. ..o i HP9S si lo practica (140 * )
HPYN no lo practica (1052 ' )

Perfil deseado del profesor universitario (7 modalidades):
"PER1 exigente en el estudio memoristico {
PER2 exigente en el razonamiento {
PER3 exigente en el estudio memoristico y razon. {218
{

PER4 que propicie la participacién del alumno 334 7
PER5S exigente en el razonam. y que propicie la

participacion (13577 )
PER7 no responde {256 .")

La nomina de variables ilustrativas usadas es transcripta omi-
tiendo las categorfas para simplificar:

* Sexo.

* Sobrevivencia del padre

* Sobrevivencia de la madre.

* ¢Con quién vive?

* Area de interés de desempefio profesional, en segunda opcidn,

* Habitos considerados necesarios, y que fueron ensefiados en la es-
cuela media. {lgual lista que la correspondiente a héabitos practi-
cados). ,

* Conocimiento sobre la forma de gobierno en la Universidad.

* Interés en participar en el Centro de Estudiantes.

* Cantidad de hermanos.
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Resultados e Interprétacion

Apiicado el Andlisis de Correspondencias Maltiples a los datos
de la encuesta, se detectaron tres factores latentes o subyacentes que
actlan sobre el estudiante provocando las asociaciones entre las res-
puestas del mismo individuo. Estos factores, pueden enunciarse
como: = ‘

Factor 1: Voluntad para la respuesta {respondientes versus no res-

pondientes).
Factor 2. Adiestramiento para el aprendizaje.
Factor 3: Edad y motivacion al elegir la carrera.

Para la interpretacion de resultados, otro conjunto de datos que
fue considerado, ademas de los graficos sobre los factores, es el de las
contribuciones absolutas y relativas de cada variable. El listado de
las mismas, se encuentra en el apéndice para la consufta del‘lector
interesado. :

El primer factor de asociacion, resulta interesante ya que los
no respondientes hacen a un determinado perfil. Las no respuestas
se dan en varias de las preguntas, atn en las mas faciles de contestar
y se asocian a la no préactica de los diferentes hdbitos de estudio tes-
tados. Esto lleva a plantearse équé causas generan la no respuesta?
Htpotetfcamente podria responderse que se trata de una causa cer-
cana al ingresante, cual es su formacion en la escuela media donde
no se requiere demasaada su iniciativa o su respuesta particular, y
los alumnos que “‘no molestan’” por su buena conducta, o mejor di-
cho por su inaccion, son bastante bien considerados. De aqui que el
alumno podria obtener la conclusién de que si pasa desapercibido las
cosas le resultaran mejor. Sijunto con esto se considera la asociacion
con la no practica de los habitos de estudio, la hip6tesis parece co-
brar mayor fuerza, ya que la escuela media ensefia habftcs de estudao
y no exige su practica.

También es cierto que los que no responden Yfﬂ no practican
habitos de estudio afirman, en mayor proporcién, preferir profeso-
res que exijan razonamiento. Este acercamiento es sugerente porque

“no responder”’ equivale a cierto grado de pasividad, haber sido en-
sefiado para tener habitos de estudio y no practicarlos también es in-
dicio de pasividad y por otra parte, preferir profesores que los “ha-
gan razonar'’ sin exigir memorizacion equivale a pretender seguir en
la inaccion, sin aprender a andar solos en el camino del aprendizaje.
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El sequndo factor de asociacion es el mas interesante desde el
punto de vista de las perspectivas de éxito académico de los ingre-
santes. En el gréfico correspondiente se proyectan todas las modali-
dades “'si; 1o practica’’en un extremo del eje factorial, y todas las
modalidades 'no lo practica’ al otro extremo, con la particularidad
de estar las que corresponden a la practica mas alejadas del origen de
coordenadas, lo cual es indicador de su menor frecuencia de presen-
tacion. Ademds este alejamiento es mas acentuado al crecer el niime-
ro de habito asignado. Estos estaban planteados en orden creciente
de creatividad, lo cual indica que los héabitos mas mecdnicos se prac-
tican con algo mas de asiduidad: aunque en general el niimero de
practicantes de cada uno de ellos es superado por el numero de no
practicantes.

El perfil docente mds frecuentemente reconocido como preferi-
do por los alumnos adiestrados en el aprendizaje, es el de “‘exigentes
en el razonamiento y que propicie la participacién del alumno” y en
menor medida el de los “‘exigentes en razonamiento y memoria’’.
Esta asociacion es explicada en el apartado que corresponde a Técni-
cas de Agrupamiento o Clasificacion.

El tercer factor ordena los grupos de edad en forma creciente,
asociando a la edad los diferentes motivos de eleccion de la carrera y
la ubicacion en el mapa familiar. El analisis muestra que los motivos
de eleccion de la carrera que seleccionan los alumnos de menor edad

son los relacionados con su experiencia cercana como el de “‘areade

materias preferidas en la escuela media’’, mientras que los de edades
mayores se vuelcan en la categoria ““otros motivos’’, lo cual indica
que las motivaciones del adulto estin influenciadas por otras va-
riantes.

Curiosamente, la ubicacion en el mapa familiar relaciona a los
alumnos que son hermanos mayores en la familia con las edades me-
nores, y viceversa, a los alumnos que son hermanos menores con las
edades mayores. Esta caracterfstica genera una cierta expectativa po-
sitiva en cuanto al rendimiento esperado, debido a que seglin ya fue
sefialado, en general los hermanos mayores son mas exigidos por
sus familias en cudnto a su grado de responsabilidad.

Ii1. 2. FORMACION DE GRUPOS

Cada ingresante:se identifica por un conjunto de valores (sus res:
puestas). Dos ingresantes pueden asemejarse con respecto a unas res-
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puestas, y diferir en otras.

La existencia de factores subyacentes de asociacion entre res-
puestas, encontrados por el Analisis de Correspondencias, que hacen
que ciertas caracteristicas de los ingresantes se presenten simultanea-
mente, sugiere la presencia de diferentes grupos dentro del conjunto
completo de alumnos. Si bien es aceptable que estos grupos existen y
estan-mezclados en el total estudiado, se' pretende identificarlos y dis
tinguir las cualidades que asocian a fos aiumnos Efeﬁff(} de cada uno
de ellos.

y Es decir, el objetivo presente en esta etapa de analisis es: ident/-
f;ﬁar la presencia de perfiles similares entre alummzs que se hubieran
dado con cierta frecuencia. 4

Existe un amplio conjunto de técnicas estadisticas apropiadas
para responder a tal objetivo de agrupamiento de individuos, conoci-
das con el nombre general de métodos de analisis “‘cluster”, o técni-
cas de clasificacion automatica. En este caso se aplico el atgontmo de
centros moviles (2), sobre los primeros seis factores del analisis de co-
rrespondencias.

f?ésu!tados e Interpretacion

~ Se obtuvo una primera clasificacion de los 1.192 ingresantes en
dos grandes grupos. Este primer agrupamiento se hizo alrededor de la
caracteristica ‘‘adiestramiento en actividades para el aprendizaje”’.

El grupo de adiestrados, esta formado sélo por el 21 9/o del to-
tal de alumnos. Lo conforman en mayor proporcion ingresantes de
edades menores y suelen preferir docentes ““que propicien la partici-
pacion del alumno”’.

Esta fuerte configuracion alrededor del ad;estfamtento lleva a
preguntarse qué es lo que gufa al hombre, especificamente a este pe-
queiio porcentaje de alumnos, a buscar hacer con mayor perfeccion
la tarea que realiza. Sin duda hay un componente bastante primario
de la personalidad que sin llegar a la obsesion por la perfeccion mar-
ca fuertemente la conducta. A esta causal se agrega seguramente la
influencia familiar para lograr orden y responsabilidad.

En la busqueda de algunas otras variables que participen en la
caracterizacion de este subgrupo, se encuentra un cierto predominio
de alumnos de menor edad, lo cual agregaria un elemento de mayor

{2} Lebart, L Morinead, Ay Warwick, K, Op. cit. pp. 6.
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esfuerzo personal en los que ain “no han hecho el gasto de vivir”’,
en los que ain no sufren el efecto de desgaste del esfuerzo.

Estos alumnos, ademds, prefieren en cierta medida a profesores
que les permitan la participacion en el desarrollo de sus clases, lo cual
es coincidente con la caracteristica antes sefialada de responsabilidad.
, Finalmente, se encuentra en este grupo un mayor componente
femenino, lo que habla de una cierta caracteristica de la mujer, quien
generalmente estd preocupada por tener el cobijo que proporciona la
cosa pautada, ordenada.

El segundo subconjunto de ingresantes que aparece en la clasifi-
cacion, es el configurado por los alumnos no adiestrados.

Este es un grupo grande comparado con el anterior (79 0/0), y
responde efectivamente a la forma mas com(n como la personalidad
enfrenta la realidad. ,

Asi como en la interpretacion de los factores de asociacion, sur-
ge que una caracteristica adherida a la sefialada es la de preferir do-
centes exigentes en el razonamiento. Esto es coherente con la falta de
adiestramiento en la tarea de estudiar porque estos alumnos esperan
que la facultad les dé lo que no aprendieron en la escuela media. Sin
embargo, el hecho de que no hayan adquirido los habitos de estudio
esta sostenido en parte en el modo como se contactan con la exigen-
cia y el esfuerzo; es decir, que el hecho de que expresen su preferen-
cia por el profesor que les exija razonar se apoya mas en la necesidad
de ser suplidos que en su valoracion del razonamiento.

La cohesion interna de este Gltimo grupo, resulta en una grave
presion negativa para la educacion universitaria, que necesita formar
profesionales responsab!es que puedan constituirse en lideres SO-
cuales

Si se pretende hacer una clasificacion mas minuciosa del conjun-
to total de alumnos, el grupo de “adiestrados”’ permanece inalterado,
dividiéndose el de “no adiestrados’ segiin las caracteristicas del ter-
cer factor encontrado por el analisis de correspondencias: edad, v
ubicacién en el mapa familiar. Esta separacion no pareci6 tan intere-
sante pedagbgicamente aunque en el trabajo original pueden verse
detalles de la misma.

V.. CONCLUSIONES

Se han propuesto y ana izado diferentes variables que recogen
informacion del ingresante y su entorno. Estos datos recogidos: y
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analizados estadisticamente permitieron derivar enriquecedoras con-
clusiones pedagogicas. A efectos de una sintesis final, el conjunto to-
tal de variables se agrupa segin un simple esquema.

La descripcién final de las conclusiones a las que se arribé a lo
largo de los diferentes andlisis empleados, se hace respetando la am-
plia division entre variables expuesta en el esquema.

*Bagajg md;wa‘ua/ Influencia social
Varté}%es Variables
Fisico-psiquicas: Sociales:
Resultante i
*Grupo conviviente
*Edad j *Sobrevivencia padres
*Sexo *Mapa familiar
*Docente deseado *Habitos de estudio
* Interés de ejercicio *Pasividad (variable
- profesional Conclusiones : derivada}

*Conocimiento s/poli-
tica universitaria.

*Particip. en C.E.C.E.

*Motivacion al elegir
la-carrera

Tipo de variables: Fisico — Psiquicas.

Variables: edad
sexo
docente deseado
interés de ejercicio profesional

Conclusiones:

La edad del ingresante es inferior a 25 afios en un 87 O/o, lo
cual indica que la universidad debe atender a ejercitar el desarrolio
logico y la creatividad que se encuentran todavia en condicién de
evolucion.

Por la edad, el alumno se halla en el final de la etapa adolescen-
te, que requiere un refuerzo en la sequridad personal para contribuir
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al pleno desarrollo afectivo: Asimismo, se deberfa dar particular im-
portancia a la participacion y modos de comunicacion, para apoyar el
desarrollo psico-social. ;

La diferencia de sexos no determina inferencias conclusivas re-
presentativas. :

Elideal, enrelacién.con el ideal del yo que el ingresante propone
para el perfil docente como su posible interlocutor valido, esta dirigi-
do a una persona que le exija razonar en un 40 O/o; este deseo es
predominante en los alumnos de menos edad. Llama la atencion que
luego en el transcurso ya del primer afio de facultad, la préctica
muestra que el alumno en realidad tiene desvalorizada la capacidad
de razonar.

Los alumnos de mayor edad prefieren docentes que permitan
mayor participacion, justamente cuando ya no lo necesitan tanto
porque se supone que han desarrollado mas su sociabilidad.

Existe una falta de rumbo personal claro, rubricada cuando se
analiza el interés del alumno dirigido a una especializacion que espera
o desea alcanzar en su carrera. Confunde “‘carrera’’ con "‘actividad
profesional”, como si un profesional pudiera abarcar todas las espe-
cialidades.

En sintesis, el joven universitario necesita el marco institucional
que contribuya a concluir su desarrollo afectivo y afiance sus posibili-
dades intelectuales a fin de que pueda perfilarse con claridad su ideal
profesional.

Tipo de variables: sociales.

Variables: grupo conviviente
sobrevivencia de los padres
mapa familiar
hébitos de estudio
pasividad (variable derivada)
politica universitaria
motivacion al elegir la carrera

Conclusiones:

La familia como factor interviniente del aprendizaje, tanto por
convivencia con el alumno como por supervivencia de los progenito-
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res, influye positivamente en un alto porcentaje (88 9/o) de los ingre-
santes, porque la presencia familiar se da y es el optimo contenedor
socio-afectivo.

Por otra parte, la cualidad de responsabilidad por ser el herma-
no mayor, al estar ubicado en la cuspide del mapa familiar le compe-
te a un 50 9/o de los alumnos. Ellos tienen una importante caracte-
ristica personal transferible al estudio, y a los otros comparieros que
no estan en esa situacion.

‘Se encontré un pequefio grupo de ingresantes para los que la
identificacion fue la pasividad, a través de la no respuesta. La Univer-
sidad debera pues tener, un claro rol en la formacion de la voluntad
de esfuerzo, sin la cual toda educacion cae en saco roto, ya que la
posibilidad del “no te metas” es mas que latente y fue también evi-
denciada en las respuestas a las dos preguntas sobre politica universi-
taria: no hay un interés manifiesto en la participacion.

Los habitos de estudio con que los ingresantes llegan a la vida
universitaria son escasos: Declaran no haberlos aprendido durante su
paso por la escuela media, en proporciones que aumentan al aumen-
tar el grado de creatividad que requiere el ejercicio del habito. Mas
alarmantes son los porcentajes de nuestros alumnos que atin recono-
ciendo que se los ensefiaron, no los practican. Esta caracteristica de
“adiestramiento para el aprendizaje” es un fuerte factor de agrupa-
miento.

Es claro, por lo dicho, gue la Universidad debe contribuir impe-
riosamente a presentar modelos validos fundados ‘en la ética, para
participar en la formacion de profesionales capaces y responsables,
que puedan desarrollar sus actividades futuras, en pro del bien coman
y del avance de nuestra sociedad.

La variable psico-social de motivos que tuvo el ingresante para
elegir la carrera, aparece en clara conexién con razones referidas a lo
vivido ‘en la escuela media, particularmente en alumnos de menor
edad, dejando ver que cada uno trae un bagaje personal, pero “el
medio” tiene una fuerte influencia. Para el ingresante “el medio” es
la Universidad, por tanto, ésta debe aduefiarse de este rol, poner so-
bre la mesa sus objetivos y desplegar los recursos para alcanzarlos.

CONCLUSIONES FINALES

Observando el conjunto de variables estudiadas en su totalidad,
los analisis multivariados empleados descubrieron algunos factores
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aglutinantes de respuestas que ayudan a interpretar la realidad de
nuestros ingresantes.

im-
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lantearse

no quieren res-

no quieren practicar
ierap

b

caciéon de la volun-

g
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EL SENTIDO DE LA FUNCION DOCENTE
SEGE?N J. PIAGET

William R. Darés

Las investigaciones de J. Piaget sobre los modos de operar.de
/a inteligencia en el nifio han generado una nueva concepcién del de-
sarrollo y del aprendizaje humano. Piaget ha superado tanto Ias teo-
rias innatistas del aprendizaje como las empiristas; pero, ademds, ha
concebido todo el desarrollo htumano en funcion de un determinado
concepto de persona (fundamentalmente auténoma y:moral}. Esta
nueva teoria del aprender ha llevado, a su.vez, a repensar el sentido
de la funcion de la ensefianza, Desgraciadamente -los docentes que
utilizan las obras de J, Piaget reducen con frecuencia su teor(a a los
minuciosos aspectos cognitivos: (etapas de Ia inteligencial; pero pier-
den de vista /a finalidad personal a la que segin este ginebrino, tien-
de todo este proceso de aprender; e-ignoran los supuestos filoséficos
de la interpretacion piagetiana, Esto implica que no pocos docentes
corren el riesgo de usar instrumentos y técnicas diddcticas de moda
sin una clara idea de la finalidad para la cual las usan, convirtiendo
esas técnicas en recetas mecdnicas, dado que carecen de una teoria
que esclarezca, potencie y corrija la practica con flexibilidad.

El problema de la educacién fue pensado en la antigliedad y en
el medioevo principalmente por los fildsofos y tedlogos, los cuales
se preocuparon en particular por las cuestiones relativas a la finali-
dad del ser de la persona y del proceso educativo. En la época moder-
na y contemporédnea la acentuacién de los estudios sobre educacién
se ha ampliado, siendo particularmente relevantes: a) los problemas
relativos a la interaccion individuo-sociedad, los condicionamientos
socio-politicos en los procesos de ensefianza-aprendizaje; b) los pro-
blemas relativos a la psicologia (de lo consciente y de lo inconscien-
te, de lo cognitivo y de lo afectivo, de lo grupal e individual) de quien
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aprende; c) la estructura l6gico-epistemologica de lo que se aprende;
d) los problemas relacionados con la posibilidad de ensenar coheren-
temente, teniendo presente el conjunto de variables que intervienen
en el hecho educativo {lo politico, lo social, lo afectivo, lo epistemo-
lbgico, etc.).

El hecho de la educacion se presenta como un fendmeno de cre-
ciente complejidad y atn hoy no se percibe una forma definitiva de
otorgarle coherencia y perspectiva propia para encuadrarlo dentro de
un posible tratamiento cientifico o riguroso.

Los estudios de Piaget en este contexto, al esclarecer un concep-
to de aprendizaje v de desarrollo de la persona trajeron como conse-
cuencia inevitable una revision de la funcién del docente y del senti-
do de la didactica. Piaget ha puesto nuevamente de manifiesto que
una buena préctica necesita de una clara teoria. J. Piaget ofrece hoy,
de hecho, una teoria que supera los planteamientos tedricos tanto del
innatismo racionalista, como del empirismo y conductismo. En'la Ii-
nea de un kantismo dinamizado, Piaget propone una explicacion del
aprender entendido como proceso de construccién de la persona de
quien aprende y de sus escalas de valores. No obstante -como kuego
lo indicaremos- su nivel de teorizacion ligado fuertemente a la biolo
gia y a la psicologia (consideradas éstas como marcos maximos de ex-
plicacioén), da motivos a ciertas reservas desde’ el gunto de vista de la
reﬁexton filosofica.

A. La carencia de teona Hleva a una carencia de perfil docente.

1. En hneas gener‘aies afirma J. Piaget, la medicina es obra de
los médicos, las obras de ingenieria son construidas por ingenieros,
etc. ¢(Por qué la pedagogia es, en tan escasa medida, obra de los pe-
dagogos? Los que han influido en la generacidn de teorias educativas,
en la época moderna y contemporanea no han sido en su mayoria do-
centes: J. J. Rousseau no fue docente ni se ocup6 de sus hijos; Froe-
bel era quimico y filosofo, Herbart psicologo y filésofo, Dewey fil6-
scfo Montessori, Decroly, Claparéde médicos. Pes{aiozm ilustre pe-
dagogo por su elemplo de vida, no invent6 nada nuevo en cuanto a
métodos y procedimientos a no ser el empleo del pizarréon (1).

Varias causas se aducen para explicar la escasez de adelantos en
la educacion sistematica:

a) La infinita complejidad de la vida humana y social {(que la
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educacion refleja y de la que es a su vez instrumento) parece hacer in-
manejable el fenomeno educativo.

b) La intervencion del poder politico en materia educativa es
causa; ya veces efecto; dela ausencia de una ciencia de la educacion.
Los Ministerios de Sanidad no se inmiscuyen en el dominio del cono-
cimiento médico, porque existe una ciencia de la medicina cuyas in-
vestigaciones son a la vez autonomas y ampliamente fomentadas por

el Estado. Por el contrario, “os educadores pablicos son funcionarios

dependientes de un ministerio que decide tanto sobre los principios
como sobre las aplicaciones, al rio tener la posibilidad de apoyarse en
una ciencia de la educacién suficientemente elaborada’ (2). En otras
palabras, la realidad de la educacion no logra adquirir una forma cien-
tifica (3). /

c) La falta de teoria educativa precisa ha imposibilitado la exi-
gencia de precision y de control sobre los aprendizajes, sobre la ense-
flanza y sobre sus resultados después de algunos afios. Es casi increi-
ble gue en terrenos donde es posible la experimentacién como pueden
ser la ortografia, la lectura o el ejercicio razonado [y en el que entran
en juego intereses divergentes) los docentes no hayan organizado ex-
periencias continuadas y met6dicas, y se hayan contentado con resol-
ver las cuestiones sobre la base de opiniones afectmas o cfe buen sen-
tido.

d) El desarrollo de una ciencia estd en funcion de las necesida-
des reales (problemas) y teoricas (aspiraciones, ideales), y de las inci-
taciones de un medio social. En las naciones subdesarrolladas las ne-
cesidades en el mejor de los casos, son cubiertas con un cambio de re-
ceta mediante decretos en funcion de aplicaciones préacticas diversas;
pero éstas no engendran en los sacrificados docentes reflexiones siste-
matizadas sobre la accién, no generan posibilidades de investigacion.

e) La escasez de los adelantos tiene también su vertiente econ6-
mica. Los docentes deben luchar contra una constante pentria eco-
nomica tanto en lo que se refiere a salarios como a los medios para
desarrollar su accién docente, la cual pierde aceleradamente prestigio
social e intelectual. "’La causa general de esto es que el maestro de es-
cuela no es considerado por los demds ni, lo que es peor, por si mis-
mo, como un especialista desde el doble punto de vista de las técni-
cas y de la creacion cientifica, sino como un simple transmisor de un
saber al alcance de todo el mundo’ '(4).
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2.  Muchas otras causas se podrian enumerar. No obstante, pa-

ra J. Piaget “aqui radica lo esencial’’: en la preparacién de los docen-
tes. La preparacién tradicional de los docentes ha sido funesta por-
que no les ha posibilitado el autoperfeccionamiento progresivo y
constante; los ha dejado en la ignorancia de sus posibilidades de in-
vestigacién en su propio campo: ha contribuido a hacer de los docen-
tes “una especie de clase intelectual replegada sobre si misma y priva-
da de las valoraciones sociales a las que tiene derecho... sobre todo
por el alejamiento de las corrientes cientificas y de la atmosfera de
trabajo experimental que la hubieran vivificado...” (5).
- J. Piaget, por su parte, es consciente de haber elaborado una
teoria ‘‘'muy simple y banal’’ sobre el desarrollo humano, pero capaz
de aclarar muchos puntos también sobre el sentido del aprendi-
zaje (6).

3. La educacién (y més reductivamente, la teoria didéctica)
llegard a ser ciencia, a avanzar y autocorregirse, si es capaz de: a} con-
ceptualizar la accion, la antigua practica docente: b) elaborar explici-
tamente las teorfas e hipotesis que subyacen a esas practicas: ¢) com-
probar tanto la coherencia logica que poseen a partir de las necesida-
des o valores que postulan, como los resultados que logran; d) ofre-
cer capacidad heuristica para hallar nuevos hechos o nuevas teorias.

-~ La educacion y la didactica podra seguir siendo un conjunto de
practicas que preparan peritos en docencia (de alfabetizacion, de ni-
vel primario o secundario), que contintian una milenaria tradicién de
incorporar los nifios a la sociedad ofreciéndoles ejercitar algunas ha-
bilidades; pero la educacion y la didactica nunca avanzaran autoco-
rrigiéndose hasta tanto los docentes no posean una explicita y clara
sistematizacion teérica de sus hipotesis: a) de lo que hacen, b) de lo
que pueden hacer, c) de lo que deben corregir. Todo saber cientifico
progresa porque posee hipotesis que conforman una teoria con la
cual se interpretan y corrigen (o abandonan) hasta los dltimos deta-
lles de la practica. :

- Desgraciadamente, la mayoria de las personas “no se orientan
en primer lugar hacia la teoria’’ para comprender un fenémeno v asi
lo comprende ‘‘mds desde afuera que desde dentro” (7).

Lo que en las escuelas sobra es la practica docente (hay docen-
tes en ejercicio con més de 20 6 30 afios de docencia) y lo que esca-
sea es la teoria (reducida con frecuencia a seis meses de una asignatu:
ra "Fundamentos de la educacion’’, en una carrera de dos a cuatro
afios de duracién). La teoria se convierte frecuentemente en un ver-
dadero lujo para el docente. Este, por otra parte, entorpecido-por
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una préctica mecdnica, ciega, casi compulsiva por las exigencias for-
males de los directivos, desprecia con frecuencia toda interpretacion
tedrica que apenas ha entendido y que no ha logrado dominar en la
practica. Porque; por ejemplo; los métodos activos son ensefiados en
los profesorados, pero no practicados. El empirismo y el positivismo,
ademas, al reaccionar contra el idealismo, ven a toda teoria como al-
go innecesario, indtil o ideolégico.

La carencia de unidn entre la teoria (generalmente en manos de
-filésofos generalistas o psicologos de gabinete) y la practica concreta
ha llevado al desprecio de aquélla. La falta de perspectiva interdisci-
plinaria, ademas, no ha hecho posible instrumentalizar las teorias con
técnicas aplicables y controlables en situaciones reales de aula esco-
lar, por lo que las teorias contintan frecuentemente firmes e inaplica-
bles en el cielo de las idealizaciones (8).

B. El problema de los fines y la herencia que recibié J. Piaget.

4. laeducacion (y en concreto el proceso de ensefianza-aprendi-
zaje) al ser un fenémeno personal y social, deja en una zona de con-
flicto a los agentes que deben determinar los fines de la educacion.
De hecho la sociedad organizada los establece a nivel de estructuras
institucionales, en forma implicita, a través de la vida social {tradicio-
nes y aspiraciones) y de sus exigencias para ingresar en ella {(compe-
tencias, titulos, etc.); y, en forma explicita, mediante: las politicas
educativas y las instituciones (escuelas, profesorados, universidades)
que respalda.

No obstante ello, queda adn en las concreciones y aplicaciones
prdcticas un margen de decision para los docentes individuales. Que-
da en manos de cada docente la decision de los medios (en parte
constituidos por los contenidos y en parte por los métodos). La deci-
sion sobre los medios es tan importante como la realizada acerca de
los fines de la educacién. Es el empleo de ciertos medios el que con-
duce a lograr ciertos fines y excluye otros. Por ello se da el paradgji-
co y frecuente caso de que los objetivos (teérica expresion de deseos
o metas) no se logran en la practica. Porque tanto es verdad que la
teoria orienta la prdctica (si ésta es coherente en sus medios con la
teoria), como que toda practica lleva implicita una teoria que no
siempre es la expresada en los objetivos. En definitiva, los grandes fi-
nes de la educacién sistematica (discutidos o propuestos por los po-
liticos, los filosofos, los padres, etc.) queda en buena parte, en manos
de la prdctica de los docentes.
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Queda sobre todo en la decision de los docentes de futuros do-
centes el problema de ensefiar o bien "opiniones autorizadas’’, prac-
ticas empiricas, o bien practicas docentes congruentes, resultados de
estudios sistematizados basados en teorias bien definidas y explicitas.
La planificacion esta, en efecto, relacionada en forma natural con
una determinacion de los fines a'conseguir’” (9).

=B sElbmédico v psicélogo experimental E. Claperéde, director
:del ‘Instituto J. J. Rousseau de Ginebra, :mc}a &.i Piaget en estos
pianteos (10}. /
- Mas alla de los planteos sociales y politicos aue incidian en las
escue!as {gue debfan tratarse gremial y politicamente), pero que re-
sultaban inmanejables para los docentes individuales, E. Claperéde
dej6 a Piaget una rica herencia en cuanto al estado de la cuestion di-
déactica. La diddctica es un saber y un hacer que, en la busqueda de
lograr fines -cualesquiera sean- propuestos por la sociedad a la educa-
cion, debe conciliar lo psicalégico con lo l6gico. L a didaxis, la accion
sistemdtica que pretende facilitar los aprendizajes, implica una teo-
ria diddctica con la cual debe ser coherente. Esta teoria diddctica en-
cierra una concepcion de la educacion encarnada en los medios em-
pleados en la practica. Claparéde (y con él Piaget y toda la escuela ac-
tiva) ha optado por el individuo y por su desarrollo como condicién
necesaria para su integracion en la sociedad. No es la sociedad la que
se educa sola (tesis individualista), sino que la educacién es un proce-
so de desarrollo mediante el aprendizaje en la interaccién constructi-
va (11}

“Nuestra didactica, afirmaba E. Claparéde, deberia
adoptar un punto de vista psicoldgico y genético, en vez de
un punto de vista logico, que es en lo que se coloca casi ex-
clusivamente. El punto de vista l6gico, en efecto, es el pun-
to de vista de los conocimientos ya adquiridos y alineados
siguiendo un patron en un orden que satisfaga las exigen-
cias mds rigurosas del pensamiento adulto: el punto de vis-
ta psicologico es el de la adquisicion misma de estos cono-
cimientos, es el punto de vista del espiritu que tiende a un
fin, que busca, que elige, que imagina y comprueba, en una
palabra, que progresa, yendo de un estado de inadaptacion
y de impotencia a un estado de adaptacion y de aduefia-
miento de la situacion. Asi; pues, como la inteligencia no
se desenvuelve completamente sola, es. necesario colocar al
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nifio en circunstancias conforme con las exigencias del
punto de vista psicoldgico para favorecer su crecimiento.
El punto de vista estatico y dogmético hay que sustituirlo
por el punto de vista dindmico v funcional” (12).

6. E. Claparéde ha sostenido firmemente que la escuela estd
en funcién del nifio 'y no el nific para laescuela {13). Ha invitado, en
consecuencia, a continuar la revolucién copernicana en educacion,
iniciada por J. J. Rousseau, por la que el centro de la educacion se
halla en e/ nifio (al que debe ayudar la didactica del docente}; se ha-
lla en el desarrollo del espiritu, de la inteligencia y del corazén, y més
concretamente, en las possbri;dades de aprendizaje del nifio (a Ias cua-
les debe ayudar la gradualidad didactica).

El aprendizaje del nifio, a su vez, se inicia motivado por sus pro-
pios intereses y necesidades egocéntricas, principalmente lidicas. En
general, ‘‘es necesario introducir, poco a poco en el seno del j ;uego
c&ertas elementos propios del traba;o” (14).

a escuela adquiere asi, pues, més alld de los ideologismos, la fi-
nalidad practica de possbihtar los aprendizajes de los alumnos de mo-
do que éstos crezcan en todas sus posibilidades y se integren a la so-
ciedad. Pero cualquiera sea el modelo de sociedad que los ciudadanos
elijan, no pueden negar que la didactica debe consistir en un proceder
gradual, adecuado al nifio, de modo que el aprendizaje iniciado por
los intereses del nifio lo desarrolle hasta su estado de adultez que es
un estado de libertad auténoma en el pensar y decidirsobre si mismo.
En este sentido, "la cultura del razonamiento’’ es una funcién docen-
te bdsica e instrumental para el desarrollo del nifio. Es funcién del
docente posibilitar que los nifios aprendan: esto significa que los
alumnos deben comprender su realidad a partir de lo que saben; de-
ben saber el por qué, dado que han elaborado lo que aprehenden. Ge-
neralmente, por el contrario, ‘se descuida atraer la atencién del alum:
no sobre las téenicas mentales {(observacion, comparacion, abstrac-
cion, hipotesis, comprobacion, etc. ) que intervienen en e! pensa-
miento”’ (15).

El hombre no se reduce a la inteligencia; pero ella y su desarro-
llo son la condicién necesaria (aunque insuficiente en si misma) que
surge cuando el individuo se encuentra frente a una situacioén que ni
su instinto, ni sus automatismos adquiridos le permiten resolver. La
inteligencia pues tiene por “‘funcién resolver con el pensamiento una
nueva situacion’ (16). La funcién del docente, por su parte, adquiere
sentido si ayuda a desarrollar esa posibilidad del alumno.
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C. Teoria del aprendizaje y sentido de la funciéon del didacta.

7. En 1932, J. Piaget es codirector del Instituto J.J. Rousseau
de Ginebra, con Claparéde y Bovet. De ellos tomé la idea -adecuada
a su mentalidad de bidlogo y epistemélogo- de que la afectividad es
el motor de la vida, pero es “la /nteligencia la capacidad de adapta-
cién a situaciones nuevas” (17), previa su capacidad de asimilacion
inventiva. A partir de la inteligencia, de sus posibilidades de reversi-
bilidad légica, se desarrolla la voluntad libre, entendida como la capa-
cidad de dominio y de autorregulacion del sujeto sobre su propio
plan de vida (18).

. La inteligencia y la persona humana son el resz;!tado de un lento
proceso evolutivo y constructivo, donde aprender es fundamental pa-
ra desarrollarse y donde el desarrcﬂo adquirido, a su vez, es condi-
cién de posibilidad para nuevos y mas complejos procesos de aprendi-
zajes (19). El concepto que cada docente se haga de lo que es apren-
der resulta ser, por lo tanto, fundamental para delimitar la funcién
de lo que es ensedar. El aprender, a su vez, supone una clara concep-
cidn del conocer, Ahora bien, el conocer, en la concepcion piagetia-
na, es una prolongacion mtenorzzada de Kas acciones y funciones fun-
damentales de la vida: asimilar (primero en forma -egocéntrica, ani-
mista y luego en forma interiorizada y reflexiva) y adaptarse al me-
dio fisico y social con el que se interactia.

: _Aprender implica, ante todo, una construccmﬂ. a} una organiza-
cion de las propias acciones (l6gica practica); b) luego una otganiza-
cion de las representaciones y razonamientos apoyados en elementos
sensibles (logica concreta); c) daspues una organizacion interiorizada
Yy conscientemente reﬂexwa de las operaciones reversibles (!ognca for:
mal, hipotético-deductiva); e) finalizando con una organizacion auto-
correctiva de si mismo mediante una escala de valores (20). Aprender
s;gmﬁca entonces conservarse y crecer en la propia organizacion de
si, en darse una forma de ser (una formacion). El aprendizaje es basi-
camente formativo, educativo. “Todo aprendtza;e -incluso empirico
-sostiene Piaget-, supone una logica en tanto que organizacion de las
acciones del sujeto, por oposicion a la simple lectura de los datos ex-
teriores”’, y en Gltima instancia, una organizacién del sufeto mismo,
en lo cual se halla el nicleo de la educacion. Esta organizacion es el
producto de una construccion, de un desarrollo de posibilidades del
sujeto. Por ello Piaget hace con frecuencia al término aprendizaje
sindnimo de desarrollo.

En este contexto, la reflexion es un proceso constante del pen-
samiento, aunque no es siempre consciente. La reflexién -entendida
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como el hecho de volver sobre los objetos, las acciones y operaciones-
es fundamental en el proceso de aprender. Sin volver la atencion so-
bre lo que se hace es imposible relacionar (ver lo comdn y lo opues-
to) y, en consecuencia, es imposible ordenar, estructurar. Solo con el
tiempo surgira la conciencia, esto es, la reflexion sobre el sujeto (so-
bre el yo) que realiza las acciones y operaciones. Mediante la refle-
xion el sujeto comienza a elaborar sistemas mas o menos integrados,
no “la conciencia considerada como un todo””.

- Es la reflexion la que posibilita la equilibracion, las estructura-
ciones y reestructuraciones de las redes conceptuales. La reflexién no
debe i;er confundida con la autoconciencia (o conciencia de si). La
reflexién consiste en el poder volver a dirigir la atencion: sin este po-
der es imposible relacionar, estructurar, organizar. La reflexion, con-
siderada como advertencia de una relac;on es algo ““mas complejo
que una simple alummacmn interior'’: se halla implicada ya en la con-
ceptualizacion, ;

"“Cuando, al dejar de obrar frente a los datos del problema;
el sujeto parece reflexionar (uno de nuestros nifios, des-
pués de haber tanteado sin éxito con el propésito de agran-
dar la boca de una caja de fosforos, interrumpe su accion,
observa atentamente la hendidura, y luego abre y cierra la
propia boca}, todo lleva a suponer que la indagacién con-
tina, mediante ensayos interiores o acciones interiorizadas
(los movimientos imitativos de la boca, en el ejempic que
precede, son un indice muy claro de esta especie de re-
flexion motriz)'' (21).

El aprendizaje comienza siendo, pues, un dominio o poder de
dirigir la atencién a las relaciones (de los objetos, de las acciones y
luego de las operacsones) Una accion préctica pasa a ser operacion
premsamente por la advertencia de la estructura de la misma, por diri-
gir la atencién a la forma de la accién.

Indudablemente que los primeros modos de reflexion (de volver
sobre los objetos y relacionarlos) son sincréticos, egocéntricos, caren-
tes de la distincion y conciencia que luego adquirird el nifio y el joven
en el proceso de descentracién.

8. El aprendizaje consiste, pues, en un groceso constructivis-
ta el cual posibilita, domina, mejora, desarrolla las propias posibilida-
des en interestructuracion psicoldgica con el medio social en que vive
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quien aprende. El aprendizaje exige experiencia, pero se trata de una
experiencia construida y:coordinada entre: a) una experiencia rela-
cionada con lo real {lo fisico, los objetos materiales o logicos); b) y
una experiencia formal de construccion y organizacién de las formas
de los objetos adaptadas a las posibilidades de asimilacién que ya po-
see quien aprende. Se aprende sobre lo que ya se posee en forma he-
redada (instintos, necesidades, intereses) o adquirida (los esquemas
de accién y de ideas con los que se mueve quien aprehende). Apren-
der implica, pues, la asimilacién construida del mundo real y la aco-
modacion dei sujeto a lo asimilado y a su mundo, en un proceso de
- estructuracion vy reestructuracion progresiva del sujeto, el cual por es-
te proceso no solo aprende algo, sino que se aprehende, adquiere el
dominio de la autorregutac&on y se descentra de su perspectiva ego-
céntrica (22). ‘“Toda experiencia necesita una estructuracién de lo
real; o dicho de otra manera, el registro de todo dato exterior supo-
ne instrumentos de asimilacion inherentes a la actividad del sujeto. ..
Tales instrumentos solo pueden adquirirse mediante una actividad in-
terna: toda asimilacion es una reestructuracion o una invencién’ (23).

- El aprendizaje, en esta perspectiva, resulta ser una experiencia
persana/ intransferible por la cual cada sujeto se niza construyen-
do su propia légica de accion vy su comprension §a§i£& del mundo, in-
teractuando con las perspectivas diversas sus compaferos. El
aprendizaje, dicho en otras palabras, es un pro _progresivamente
auténomo que puede ser ayudado desde el exterior, pero no puede
ser considerado ni autarquico ni anarquico (24).
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9. Nadie puede aprender por otro. Esto delimita esencialmen-
te el sentido y la funcién del didacta. ““Nadie aprende a nadar miran-
do a los bafiistas desde los bancos del muelle”. Tampoco se aprende
con clases magistrales aunque se les afiadan laboratorios para repetir
experiencias ya hechas (25). Dar lecciones es menos fatigoso v corres-
ponde a una tendencia natural en el adulto, pero va contra la natura-
leza del nifio y contra el modo de operar de la inteligencia.

El nifio es naturalmente receptivo, activo y constructivo (ordena
y estructura su actividad para solucionar sus problemas) en su obrar,
Y su mente avanza movida por intereses acordes a su edad y necesida-
des. La escuela tradicional ha acentuado el aspecto receptivo del ni-
fio hasta el punto de hacerlo pasivo. Mas no debe creerse, por otra
parte, que la actividad del nifio se reduce a acciones concretas. Esto
“es verdad en las etapas elementales pero no lo es del todo en los ni-
veles superiores” en que un alumno puede ser enteramente activo en
“un descubrimiento personal de las verdades a adquirir, localizando
esta actividad en una reflexion interior y abstracta”” (26). Después de
la nifiez, ser activo significa en gran parte saber pensar, construir hi-
potesis, reestructurar ideas confrontadas con lo real (27).

Un didacta que prolonga la actividad reducida a acciones con-
cretas después de la nifiez, entorpece e infantiliza a los jovenes. Este
ent(iréecimiento se debe a que no pocos docentes estiman que pen-
sar se reduce a conocer y éste a copiar de memoria y figurativamen-
te la realidad exterior. Elaprender toma entonces esas caracteristicas:
se-aprende cuando se repite de memoria. La didactica adecuada a es-
te modo de pensar lo que es el aprender se basa en métodos intuiti-
vos y verbales. ;

Pero ni la inteligencia humana ni el aprender consisten en copiar
(mediante la percepcion, la intuicién o las imdgenes) lo que se va-a
aprender. Frecuentemente los asi llamados “métodos activos” son la
negacion de la actividad légica, reversible, reflexiva, investigadora del
sujeto (28). La inteligencia no se parece a la proyeccion de las image-
nes de un film, sino se parece més bien a un motor (afectividad) que
_ dirige (voluntad) el desarrollo estructurante, relacionante de los con-
ceptos y problemas, captando las conexiones (inteligencia) “‘gracias
a una légica interna Y a procesos autorreguladores y autocorrecto-
res” (29). El didacta, respetando los tiempos y etapas evolutivas del
que aprende, le va ayudando a pasar de la I6gica del nifio a la logica
del adolescente y del adulto. "“El adolescente, contrariamente al ni-
fio, es aquel individuo que comienza a construir sistemas y teorias'’
(30), y con ellas interpreta previamente la realidad problemadtica, so-
metiéndolas luego a esa realidad para hallar verificacién. El adoles-
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cente, pudiendo “‘reflexionar sobre su propio pensamiento’” estad en
condiciones de aprender explicitamente a aprender. Por otra parte, el
progreso intelectual y personal no es acumulativo y lineal, “sino cons-
tructivo y reflexivo al mismo tiempo” implicando una integracion ex-
terna y una coordinacion interna {31).

10. El interés de los alumnos se origina en la interaccion finter-
esse, inter-agere). E| desinterés, por el contrario, -que tanto preocupa
a los docentes- se debe a que las exigencias de las instituciones escola-
res y los docentes “olvidan la primacia irreductible de la actividad
espontanea’’, por un lado y por otro, a que descuidan la primacia” de
la investigacién personal y auténoma de lo verdadero’” que se halla en
todos los alumnos, pero que las instituciones no saben o no pueden
ayudar a desarrollar en forma personalmente adecuada. Por otra par-
te, los intereses de los nifios no son siempre individuales. El verdade-
ro interés aparece cuando el yo se identifica con una idea o un objeto
con el cual interactuar, y encuentra en ellos un medio de expresién y
desarrollo de si mismo como sujeto. En este sentido, aprender impli-
ca esfuerzo, pero un esfuerzo exigido por el sujeto mismo que apren-
de ante un objeto que le ofrece posibilidades y dificultades para su
expansion (32). - ,

Después de los siete afios, la cooperacién es un interés natural
en los nifios tanto en el dmbito de la construccién de los conocimien-
tos, como una posibilidad para el surgimiento de la veracidad y de la
justicia en los comportamientos morales. El juego en sus dos formas
de ejercicio motor y de ejercicio simbbdlico-verbal es una asimilacion
de lo real a la propia actividad (33). Con la cooperacion el juego co-
mienza a parecerse a un trabajo social: la asimilacién de lo real hace
ahora que el sujeto que aprende se reacomode, se reorganice a si mis-
mo en relacion a lo real-social. El fin, pues, de la educacioén y de toda
la tecnologia educativa se halla en “adaptar el individuo al medio so-
cial ambiente”, pero a un individuo que se ha construido su propia
razén intelectual y moral. Mas como a esta razén no se la puede mol-
dear desde afuera, “‘el problema es encontrar el medio y los métodos
mds convenientes para ayudar al nifio a construirla por si mismo, es
decir, a alcanzar en el plano intelectual la coherencia y la objetividad,
y en el plano moral la reciprocidad” y la autonomia (34).

11. En este contexto, en este modo de entender el conocimien-
to y el ser humano, la funcion del didacta debe evitar dos extremos:
a) tanto el conducir heterénomamente al nifio hasta el punto de igno-
rar su propia actividad constructiva y evolutiva; b) como el abando-
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nar al nifio a su sola actividad sin referencia a su medio social. En rea-
lidad, la educacion y el aprendizaje constituyen un proceso de auto-
construccion psicologica en la interestructuracion social y activa con
el medio. Por el aprendizaje el que aprende adquiere un dominio ela-
borado de si mismo, una personalidad propia autosometida a una je-
rarquia de valores, libre y conscientemente construida. Hay persona-
lidad desde el momento en que el yo domina todas sus energias en
forma libre y consciente de acuerdo a un plan de vida que es a la vez
_fuente de autodisciplina para la voluntad e instrumento de coopera-
cion. Mientras el yo se halle sometido a la presién que viene desde
afgera o a la presion de los propios instintos o caprichos el individuo
no logra la autonomia que procede de una disciplina interior y que
caracteriza la personalidad. La disciplina propia es a la vez manantial
de autonomia interior v de solidaridad (35).

La autonomia, la autosumision del yo a una escala de valores
posibilita orientar y valorar sus acciones y operaciones con /ibertad,
reforzando las que contribuyen a realizar su plan de vida y desvalo-
rando las opuestas. La libertad expresa, precisamente, el logro de un
aprendizaje consciente: el poder dominar las propias energias fluc-
tuantes regulandolas y jerarquizandolas con independencia de las ex-
citaciones del instinto o del medio social, de maéa qae no se vive a
merced de las circunstancias (36). -

La autoconciencia, la metacognicion en ef proplo proceso de
aprender es un logro muy dificil: ‘supone no sélo que cobremos con-
ciencia de las relaciones tejidas por nuestro pensamiento: sino tam-
bién del trabajo mismo de este pensamiento... Jamds, sin el choque
con el pensamiento de los demds y el esfuerzo de la reflexion que
provoca, habria cobrado conciencia de si mismo el propio pensa-
miento’’ (37).

12. Bajo estos presupuestos, el sentido de la funcidn del didac-
ta consiste en posibilitar el surgimiento de la personalidad de los
_alumnos, posibilitar una forma de ser y de aprender, al tiempo que se
-aprende algo.

_ Esto significa que:

a) - El proceso fundamental de la educacién es un proceso de
aprendizaje,

Corresponde -al docente, pues, alentar toda iniciativa que

tienda a resolver las cosas mediante las propias fuerzas de los que

aprenden. A tener confianza, a tener curiosidad, a competir e inter-
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cambiar distintas soluciones, a advertir las incongruencias y tender a
superarlas, segin las posibilidades de la edad evolutiva.

b) - El proceso de aprendizaje es intransferible: cada alumno es
protagonista y responsable (en grado creciente), gestor auténomo de
su propio proceso de crecimiento intelectual y moral. El crecimiento
0 avance no siempre es lineal. Los errores, si son propios de la edad
(por ejemplo de una inteligencia intuitiva que no domina atn el razo-
namiento reversible) deben ser aceptados; y deben ser aprovechados
si pueden ser corregidos. “‘Lo més importante en una situacién de en-
sefianza no es consequir que el nifio dé la respuesta correcta sino ha-
cerle razonar’’ (38). ~

c) El proceso de aprendizaje no es ni anarquico ni autdrquico:
requiere ser ayudado, facilitado didacticamente de acuerdo con los
intereses y edades, a fin de que cada uno pueda organizar constructi-
vamente su propia forma de pensar y de ser, su personalidad en un
contexto social (39). En particular requiere, al llegar a la adolescen-
cia, la mutua comprension (fundada en la palabra y en el razonamien-
to reversible) y la disciplina comin basada en normas de reciproci-
dad, de investigacion y de trabajo cooperativo. El logro de una perso-
nalidad autonoma capaz de construir con los demds es la finalidad del
proceso al que tiende el aprendizaje educativo. Todo el material di-
dactico y los métodos de actividad en el aula deberian tender a posi-
bilitar esta finalidad (40).

d) La diddctica toma sentido solo si existe una clara teoria de
lo que es conocer y aprender. Sus medios, sus técnicas, sus experi-
mentaciones estdn orientadas por una teoria previa que puede hacer
descubrir hechos y técnicas nuevas, o bien éstas pueden descalificar
la utilidad de la interpretacion teérica sustentada.

e) El didacta no sustituye al que aprende. Por el contrario:
1) le posibilita el desarrollo de sus capacidades, 2) graduando las di-
ficultades y facilidades, 3) en la interaccién con el medio y el grupo
social, 4) evaluando los avances o retrocesos relativos.

Importa encontrar contenidos que apasionen la poco firme vo-
luntad de los chicos (materia de aprendizaje), y posibilitar que se
ejerciten intentando solucionar problemas (forma de aprender). Res-
pecto del conocimiento del mundo fisico, el docente anima al nifio a
buscar la respuesta directa a los problemas sobre los objetos. Respec-
to del conocimiento l6gico-matemadtico, elidocente se abstiene de dar
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una respuesta: hace notar las contradicciones y anima a pensar en
forma abstracta y reflexiva, segin las edades (41). Respecto del cono-
cimiento social arbitrario (valores, costumbres), a los pequefios les da
una respuesta socialmente aceptable y a los adolescentes los anima a
elaborar la propia jerarquia de valores posibles en la cooperacion so-
cial.

f} . El pensamiento del nifio no es ni inductivo ni deductivo.
Se inicia siendo egocéntrico, cargado de vitalismo, carente de adecua-
ci6n a lo real y de reversibilidad. La funcién del didacta se halla, por
una_ parte, en reconocer: esas etapas y caracteristicas v colaborar,
por otra, en el gradual crecimiento -mediante el aprendizaje- que ha-
ra del nifio un adulto, autoconsciente y duefio de si en la coopera-
cion social lograda mediante un trabajo o profesion. “El adulto debe
ser un colaborador y no un maestro desde el punto de vista moral y
racional’’ y la escuela debe convertirse en un medio de experimenta-
cion y de reflexion en comun, en forma equilibrada, para todos los
que aprenden (42).
. Es importante tarea del didacta posibilitar Ea adquisicion y el
dominio de los diversos grados de abstraccion y formalizacion de la
realidad. El desarrollo de las operaciones mentales {reverszbshdad in-
terp;apcstc:onaf sistematica) y de la interaccién social constituyen
instrumentos bdsicos para el surgimiento de una personalidad aut6no-

ma, fin al cual tiende todo el proceso educativo. El didacta piagetia-
no tiende a posibilitar y fortificar el natural proceso de maduracion
humana, aprendiendo a aprender, reflexionando sobre el propio pro-
ceso de aprender. La diddctica piagetiana nc puede, pues, quedarse
reducida al nivel de la manipulacion de los objetos o de la ldgica con-
creta; tampoco debe tender a un formalismo vacio, vélido en si mis:
mo (43). La logica es s6lo un instrumento (aunque muy (til) para
comprender y actuar sobre lo real, porque ayuda a dar flexibilidad hi-
potética y coherencia logica, pero requiere a la vez el ejercicio de la
verificacion experimental (44). Y esto lo deben hacer, lo deben cons-
truir los mismos alumnos. Ellos mismos deben formular sus hipotesis
e intentar verificarlas. '"“Las observaciones de las actividades de los
otros, incluidas las del maestro, no son formativas de nuevas organi-
zacionesen el nifio’’ (45).

gl El éxito de la autonomia moral "‘depende, més de lo que se
supone’’ de la autonomia intelectual. El "proceso de aduefiarse de si
mismo’’ depende en gran medida de una diddctica que organice la
participacion del nifio, de su reflexion en la libre investigacién en co-
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mun, intercambiando puntos de vista y exigiendo una mutua verifica-
cién de los pensamientos y conductas (46). Cabe a los docentes ani-
mar a los alumnos a que reflexionen e intenten solucionar sus conflic-
tos con la ayuda mutua, utilizando si es necesario sanciones de reci-
procidad. Porque el castigo no fomenta el desarrollo de la autono-
mia. Sin_embargo, dado que la autonomia no-es autarquia ni anar-
quia, el control social de los demds es necesario y Gtil para la integra-
cién y cooperacion comunitaria de quien aprende.{Ver cuadro siguiente).

~ 13. Se advierte, pues, que en el marco tebrico piagetiano, la di-
déctica no se convierte en el centro de la escuela o del proceso de
educacion, como en aquellas instituciones que priorizan la ensefianza
sobre el aprendizaje. La didactica piagetiana se basa en la epistemolo-
gia genética, esto es, tiene como referente principal el conocimiento
evolutivo de las relaciones progresivas que interactiian entre el sujeto
y el medio social, a fin de no entorpecer sino, por el contrario, con
buenos métodos ‘‘aumentar el rendimiento de los alumnos’’ en el pro-
ceso de la propia estructuracion dela personalidad (47). No caben
aqui recetas simples y féciles, sino conocimiento psicoldgico, tedrico
y experimentado, de la psicologia del nifio y de las exigencias l6gicas
crecientes. Con este conocimiento, los mas diversos medios, técnicas
y recursos, pueden ayudar a los alumnos; sin ese conocimiento las re-
cetas pierden su sentido educativo; se'mecanizan y terminan entorpe-
ciendo el crecimiento autonomo de los alumnos. Cuando la ensefian-
za, por ejemplo, de la contabilidad, de la historia, o de cualquier ma-
teria se absolutiza, desconectandose de la forma reflexiva, adecuada
de aprenderla, se ha perdido el sentido de la educacién y de la didéac-
tica, para convertirse enun proceso ideolégico por lo heterbnomo y
despersonalizante.

14. Para apreciar criticamente una teoria-y una préctica se re-
quiere previamente la identificacion de una serie de criterios, en re-
lacion a los cuales se puede evaluar la coherencia de la teoria, sus fi-
nalidades, los medios propuestos para lograrlas (48). Una cosa es res-
ponder con eficiencia.a unos problemas inmediatos, y. otra cosa seré
ampliar y justificar los significados de esa eficacia. Esto se consigue
solamente cuando una practica interactGa y efectiviza unateoria {49).
Desgraciadamente, el desprecio por la teoria es generalmente tan
grande en nuestros profesores de nivel pre-primario, primario y se-
cundario (en el nivel universitario casi no existe didactica), que nues-
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Aprendizaje: proceso de
dominio de la asimilacion
y de la acomodacionalo
real; organizandose el su:

dad). en la . interaccion
social.
e

ol

jeto a si mismo {personali-

Sentido de la funcion docente: posibilitar gradual
y sistematicamente los aprendizajes.

*

N7

. Proceso de dominio de
si mismo mediante;

—La interaccion, asimila-
cidén v - acomodacion al
- medio.

“—Implica reciprocidad, ac-
“tividad, constructividad.
—Experiencia primero es-
pontédnea y luego organi:
zada  de  investigacion,
regida por el interés que
produce esfuerzo.
—Experiencia intransferi-
- ble que imptica la autorre-
g;z%acic‘m de si, el domi-
nio (voluntad), la afecti-
C {motor de las ac-
clenes) y la inteligencia
reflexiva que adhiere a
una jerarquia elaborada
| de valores y a un trabajo
social, posibilitando una
personalidad.
—Experiencia lograda en
la cooperacion con losde-
mds, lo que ofrece pautas
de objetividad, veracidad
justicia  reciproca, . re-
flexién para autocorregir
el “propio. proceso - de
aprender.

~Dominio de si lautono+
mifa) y autosumisién a
valores supraindividuales:

La funci6n de! docente toma sentido de una pre-
via y clara teoria de lo que es aprender, encami-
nando todos los medios para posibilitario

—Bésicamente consiste en un proceso de ayuda pa-

ra que quien aprende adquiera el dominio de sf.
—Conocimiento, respeto y ayuda para desarrollar
las diversas etapas evolutivas y los diferentes mo-
dos de conocer (simbolico, intuitivo, logico con-
creto v formal).

~Ayuda gradual, y con distintas técnicas, para la
solucién sistematica de problemas; en especial pa-
ra adquirir el dominio de conceptualizar, clasifi-
car, abstraer,hipotetizar,verificar, aprendiendo fi-
nalmente a aprender, a autorregularse y autoco-
rregirse. En particular, ensefiar se convierte en po-
sibilitar que el alumno refl jone: vuelva sobre
los objetos, sobre las acciones y operac:ones
estructurandolas.

| —Posibititar la cooperacion pasa que quien apren-
de alcance Ia mherensia 13 objetividad y la
autonomia moral.

—El didacta. no conduce heterunomamente ni
abandona al alumno: ayuda a quien se mueve por
si mismo. Desea posibilitar el surgimiento de per-
sonalidades auténomas.

—Alienta el interés, la curiosidad, la confianza y
competencia; la cooperacion en la solucién de
problemas.

~Prepara el ambiente escolar y los materiales pa-
fa_potencializar los deseos de obrar, pensar y
participar.

~Con:su autoridad custodia el derecho a aprender:
el ejercicio del respetuo mutuo que genera autodis:
ciplina, y.evalia los avances y dificultades.

)

o

Teoria del aprendizaje:
Sisternatizacién de hip6:
tesis, de opciones y expe-
riencias acerca de lo que|
es aprender, Util  para
orientar el proceso de
aprendizaje 'y la accion
didéctica del docente.

Didactica: Tecnologfa (técnicas acordes a una
teorfa acerca del aprendizaje) para posibilitar,
desarrollar (graduando las dificultades y evaluan:
do} los aprendizajes.
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tros futuros docentes solo se nutren de algunas ideas tomadas como
verdades dogmaticas para dedicarse luego toda la vida a aplicar algu-
nas recetas practicas que generan algunos hébitos socialmente acepta-
dos, cerrdndose asi ellos mismos al propio aprendizaje autocorrectivo
y reflexivo. En realidad, en el dmbito educativo, aprender es aprender
(a través de la reflexion sobre la practica de las materias mas variadas)
a ser persona; y esto supone un proceso siempre abierto de reequili-
bracion; de reestructuracion de la propia manera ée pensar y de ser
con los demas.

“El aprendizaje en un sentido estricto no consiste solamente
en la adquisicion de estructuras logicas. Una parte indispensable del
mismo debe ser reservado a los mecanismos de equilibracién los que
son un complemento necesario del aprendizaje”’ (50). La personali-
dad se construye sobre un ntcleo de valores que quien aprende, por
una parte, recibe y, por otra, elabora objetivamente. Pero la objeti-
vidad no se halla al inicio separada de las adherencias subjetivas (ego-
centrismo, vitalismo, animismo, etc.). El sujeto, por su parte, asimila
las cosas inicialmente deformandolas. No posee el nifio operaciones
transformantes, reversibles, que eliminen todo subjetismo individual
en provecho de una norma impersonal. Las estructuras légicas ayu-
dan a pensar con objetividad, pero la educacion no se reduce a ellas,
a preparar mentes l6gicas. Obtenidos los medios para pensar y obrar
con objetividad, el proceso educativo se centra: a) en la elaboracién
de una personalidad que madura gestando, en la interaccion social,
valores objetivos, ordenadores, autodisciplinadores de un plan de vi-
da; b) y en su realizacion en trabajos socialmente efectivos, con los
que se equilibran los idealismos propios de la adolescencia. “Una
persona es un individuo que acepta libremente una disciplina, o que
contribuye a su constitucion y se somete asi voluntariamente a tin
sistema de normas reciprocas que subordinan su libertad al respeto
mutuo. La personalidad es, pues; una cierta forma de conciéncia in-
telectual y de conciencia moral, tan alejada de la “anomia”, propia
del egocentrismo, como de la "heteronomia’ de las presiones exte-
riores, porque realiza su “autonomisa’ al ponerlajunto a la reciproci-
dad’” (51}). !

La educacion “‘apunta al pleno desarrollo de la personalidad hu-
mana y a un refuerzo de los derechos del hombre vy de las libertades
fundamentales”, pero esto sélo se logrard a través de un aprendizaje
que genera “individuos capaces de una autonomia intelectual y mo-
ral”’, respetuosa reciprocamente de esa autonomia en el préjimo. La
finalidad de la educacion se establece; pues, como el criterio que .da
sentido y valor a los medios. Con demasiada frecuencia los docentes
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se atienen a las técnicas piagetianas (a los periodos y etapas de la in-
teligencia), pero se han olvidado de la finalidad educativa de las mis-
mas: posibilitar el surgimiento de una persona auténoma.

15. Esta consideracion entre medios y fines, que da sentido a
fa didactica, constituye justamente lo que nos hace ver las /imitacio-
nes de la concepcion piagetiana.: L.a herencia biologicista de Clapa-
réde e individualista de Rousseau hacen centrar la didactica piagetiana
a la luz de una concepcién bédsicamente biolégica e individual de la vi-
da humana, en un proceso constante de reequilibracion homeostdti-
ca, donde la actf/idad psicologica prima sobre la l6gica. Es la activi-
dad psicolégica la que, interiorizando las acciones, genera las opera-
ciones l6gicas. La logica es una construccidn psicologica, aunque se
rija por el principio abstracto de no-contradiccion con el cual se cons-
truye una axiomadtica (52).

Dentro de estos presupuestos, la prioridad y centralidad de la
actividad constructiva del nino es relevante y, con razén, se ha indi-
cado la relativamente poca atencion que Piaget ha atribuido a las es-
tructuras cientificas, socialmente elaboradas, como medios para la
elaboracién de una didactica escolar (53). El conocimiento se cons-
truye a partir de un todo menos diferenciado e integrado hacia un to-
do mas diferenciado y mejor integrado. Pero para alcanzar esta ma-
yor compilejidad y congruencia, no utilizan los piagetianos una diddc-
tica basada en la estructura de la ciencia que se ensefa, pues dada la
capacidad de construccion y de autonomia que se atribuye a cada su-
jeto gue aprende, en una clase piagetiana casi no se ensefia, esto es,
no se transmiten directamente contenidos: los alumnos los constru-
yen. Para los piagetianos, 'es inGtil tratar de organizar especificamen-
te el contenido para los nifios. Todo lo que digamos o ensefiemos a
los nifios es asimilado de manera muy diferente a nuestras nociones
de adu to”’ (54).

~— Esta concepecibn hace que: el docente se dgésqne a preparar el
arab;gnte con una variedad de posibilidades para resolver problemas;
pero la clase piagetiana no ofrece previamente una propuesta de tra-
bajo, de aprendizaje a partir de los problemas (de la realidad social,
de las ciencias, etc.}. Un piagetiano considera que su actividad docen-
te es buena si los nifios participan en ella -mejor aln si la organizan
ellos mismos- y su ensefianza es valida si los nifios expresan sus pro-
pias ideas. En general, el docente trata de no imponer al nifio lo que
el nifio puede hallar por si mismo, tanto en la conducta intelectiva
como en la moral.
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16. Los nifios aprenden conquistando ‘‘por si mismos lo verda-
dero con el riesgo de dedicarle mucho tiempo y dar muchos rodeos”’.
La escolaridad y la continuidad son en este sentido importantes. De
este modo, los alumnos al aprender no parten de la estructura de la
clencia, propuesta por el profesor o maestro, sino de problemas rea-
les para ellos. No obstante, después de un tiempo, lenta y constructi-
vamente, llegardan a estructuras cientificas a partir del proceso de des-
cubrimiento. ‘

~_En la actividad de descubrir reciprocamente en el trabajo gru-
pal, elaborardn una metodologia vy llegaran a los hechos conocidos
que son vélidos “en funcién de los procedimientos de descubrimiento
que han hecho posible establecerlos’” (55).

La educacion y el aprendizaje deben ser constderados entonces,
como procesos de autoconstruccion, de autoestructuracion en los
gue mediante tanteos no se teme romper la estructura intelectual y
psiquica anterior y reequilibrarla con una nueva.

Mucho se ha criticado ya el idealismo y la excesiva confianza de
Piaget en gue "la espontaneidad de las investigaciones por parte de
los nifios” lleve por si sola a un trabajo organizado, a un aprendizaje
fructifero en las situaciones escolares, muy limitadas en tiempo y or-
gamzaemn (56). Para no pocos pedagogos las instituciones escolares
son instituciones sociales, las cuales no tienen por finalidad solo el
desarrollo espontdneo de los nifios; sino mds bien posibilitar un
aprexzdtza}e acelerado, sistematizador, dador de los instrumentos bdsi-
cos y criticos que Ios inicie en el saber aprender (en el aprender a
aprender) que realizardn luego en toda la vida. Es mds, segun algunos
psicélogos, como L. S. Vygotsky, “los procesos evolutivos no coinci-
den con los procesos de aprendizaje’’: éstos hacen desarrollar a aqué-
llos. El aprendizaje, gradualmente propuesto, despierta una serie de
procesos evolutivos internos que no se darfan -o muy dificilmente-
sin la propuesta expresa de aprendizaje que los anticipa o prepara
(57). La mera presencia de objetos, sin la actividad del sujeto, no pro-
voca cc}nocrmzento Pero esta actividad no es de c:}aiqmer tipo: re-
quiere de un aprendizaje preciso. Los factores exogenas promueven
los | pmcesos de aprendizaje (58]},

En fin, por su parte y segin J. Piaget, el espiritu del método di-
dactico se halla en posibilitar a los alumnos, lo mas posible, un apren-
dizaje activo, reconstructor del saber a partir de problemas que les
hacen generar nuevas interpretaciones o hiptesis. Pero los resultados
de la ciencia o su metodologia no deben ser propuestos explicita y
previamente por el docente a los alumnos. La ciencia y la historia de
la ciencia -expresion del aprendizaje que hizo la Humanidad a traveés
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de sus grandes hombres- s6lo debe servir de inspiracion. ““Los méto-
dos del futuro deberdn dar lugar cada vez mayor a la actividad y a los
tanteos del alumno, y a la espontaneidad de las investigaciones en la
manipulacion de dispositivos destinados a demostrar o a rechazar las
hipétesis que puedan haber hecho por su cuenta para explicar tal o
cual fenomeno elemental..

El principio fundamenta | de los métodos activos no puede inspi-
rarse mas que en la historia de las ciencias y puede expresarse de la
forma siguiente: entender es inventar o recsnstrwr por._reinven-
cién” (59). :

* S6lo en una didactica para adultos, la 16gica:§e las ciencias, ya
en su inicio, se constituye en una variable de la ayuda didactica (to
reason in a hypothetfca/ manner in their sper:iaf/ty} (60).

17. La educacién y el aprendizaje son pensados por J. Piaget
como un proceso de autodesarrollo, en interaccion con el medio.

_ Ahora bien, una de las criticas mds firmes de la concepcion pia-
getzana de la drdacuca quizas sea la que es pﬁszbie realizar desde la
gersgectwa de L. Vygotsky.
~ En laconcepcion de J. Piaget, lo lmportante en ei ambito educa-
tivo, consiste en el desarrollo interno, cognitivo y condicionante del
ap{endtzaje posterior del nifio. E! desarrollo, entendida como un cre-
ciente proceso de equilibracion de las estructuras operatwas de la per-
sona, da menos importancia a las relaciones interpersonales: éstas de-
penden del desarrollo cognitivo en lugar de hallarse en el origen de
ese desarrollo. Segin J. Piaget, los procesos cognitivos determinan las
relaciones interpersonales y no al contrario. :

Segun Vygotsky, en cambio, el aprendizaje precede y produce el
desarrollo. El aprendizaje, propuesm por el docente en relaciones in-
terpersonaies se adelanta al desarrollo logico y ps;calogico de quien
aprende; genera un desarrollo potencial, activa nuevos procesos que
no podrian desarrollarse por si mismos sin la propuesta anticipadora
del docente. Segiin Vygotsky, el aprendizaje es un proceso ante todc
interpsicolégico, heteroestructurante que {conducido y guiado prime-
ramente por el lenguaje, la cultura y los adultos) genera luego, por in-
teriorizacion, una regulacion intrapsicologica, autoestructurante, de
modo que el nifio, autdnomamente, puede hacer y conocer progresi-
vamente por si mismo lo que antes dependia de los demds.

Por tanto, una concepcion autoestructurante de la educacién y
del aprendizaje lleva, con l6gica consecuencia, a atribuir una funcién
menos importante al docente. Una concepcidn hetercestructurante,
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por el contrario, hace del docente una causa eficiente del aprendizaje.

Louis Not hasido quien hainsistido en que la educacién no debe
pensarse ni como un proceso heteroestructurante ni autoestructuran-
te, sino interestructurante: las estructuras de la lbgica social (cultural,
politica, fisica, etc.), propia de los conocimientos organizados de la
realidad social, interactian con las estructuras crecientes del psiquis-
mo humano. De este modo, es posible entender que la realidad social
moldea y transforma a los hombres, pero tambfer; qae ‘éstos reprodi-
cen-y revolucionan las estructuras sociales (61}, -

-~ En nuestra propuesta, el aprendizaje critico se apoya en la refle-
xion, generando y equilibrando las estructuras de la personalidad por
interestructuracion con las estructuras del pensamiento cientifico, en
cuanto éste refleja la organizacion construida de la realidad social v
cultural. La funcidn del docente (sin ser una causa material del apren-
dizaje, como pretende la concepcibn piagetiana, ni una causa eficien-
te del mismo, como en la propuesta de Vygotsky) es, pues, una causa
instrumental, mediadora, posibilitante, tanto para quien aprende co-
mo para los fines gue se propone la sociedad. Pero ante todo, el
aprendizaje critico y reflexivo adquiere y tiene valor en el contexto
de una filosofia de la educacion centrada en el ser de lo humano yen
la posibilidad del desarrollo humano'y personal: ‘

D. Observaciones desde una filosofia de la educacién:

18. Dada la relevancia que ha tenido y tiene alin el pensamien-
to de J. Piaget, estimo que es importante hacer presente aqui algunas
observaciones a este pensameenm desde la perspectiva de una filoso-
fia de la educacidn.

- Los filésofos en sus filosofias no creen que una explicacién se
halla suficientemente fundada si no se hace manifiesto el fundamen-
to dltimo de la misma, de modo que no cabe encontrar sentido ni
proceder mds alla de ese fundamento. Asi, por ejemplo, para el fil6-
sofo que sostiene que el ser {en la mdxima universalidad) es el funda-
mento Gltimo de todo lo que es y participa de él, s6lo queda excluida
la nada (que nada es), por lo que el ser se constituye evidentemente
en el fundamento de todo en absoluto (de lo real, de lo ideal, de lo
moral, de lo que ha sido, es o serd). Con el término ser expresamos en
nuestro lenguaje algo més que un concepto: nos referimos al funda-
mento mds simple y universal posible, al fundamento de toda posibi-
lidad.

En este contexto y en esta filosofia, cuando el fildsofo busca el
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fundamento de la inteligencia, por ejemplo, no es suficiente afirmar
que ella es ‘"la capacidad de adaptacion a situaciones nuevas'’. Esta
es una afirmacion que puede tener sentido dentro de los limites de la
biologia y de la psicologia; pero resulta insuficiente para un filésofo,
aunque el cientifico haga de la biologia y de las ciencias (como suce-
de con J. Piaget) el Gltimo fundamento vélido de los conocimientos
humanos y considere a las filosofias, que buscan un fundamento mas
alld de la ciencia, como una ilusion (62). En este sentido las afirma-
ciones filosoficas de Jz Piaget constituyen un biologismo y un positi-
vismo, esto es, una filosofia inmanente, cerrada a la dimensién meta-
fisica. :
- Para el filosofo, por el contrario, que ve en el ser el fundamen-
to y la condicion de posibilidad para que todo ente sea y sea conoci-
do, la inteligencia queda bien definida y fundada solo si se la refiere
al ser. La inteligencia se convierte, entonces, en la intuicion, com-
prension o ‘lectura’ del ser en los entes. Comprender inteligente-
mente significa, entonces, advertir lo comun (el ser} y lo propio de
cada ente, de cada sustancia, accidente, hecho o fenémeno. La inte-
ligencia no es una estructura vacia de todo contenido, aunque tampo-
co posee ideas innatas al modo como las penso Platon; pero si posee
la comprension del ser en su forma mds universal, impersonal y obje-
tiva y, por ello, puede comprender en su actividad las limitaciones
(sensibles o conceptuales) propias de cada ente. Segln J. Piaget,
por el contrario, la inteligencia surge como una prolongacion de la
capacidad biologica de organizacion y adaptaciéon que, en un deter-
minado momento de la evolucion, puede (sin que J. Piaget explique
filosoficamente este poder) interiorizar, representar objetos y luego
acciones reversibles. Los hechos no se explican mediante su descrip-
cion o su aceptacion de hecho (actitud positivista y pragmatica). Se
debe indicar qué lo hace posible en Gltima instancia. Es cierto que J.
Piaget recurre a la filosofia kantiana para admitir algo innato y algo
adquirido en la inteligencia; pero hace del kantismo algo dinamico y
vacio de contenido, por lo que no admite categorias a priori sino in-
variantes funcionales innatos, esto es, la capacidad de organizacién y
adaptacion de los organismos vivientes, sin dar la razon altimea de esa
capacidad. Piaget generaliza este hecho biolégicamente observable y
lo establece como principio y fundamento dltimo de toda explica-
cion de modo que no cabe preguntarse por algo mas alld de él.
La inteligencia humana, para un filésofo que busca los funda:
mentos Gltimos, queda posibilitada desde el inicio, por el ser. Este
ser universal es lo que otorga al hombre y a la inteligencia humana su
caracteristica capacidad de abstraer, es decir, su posibilidad de adver-
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tir lo comun de los entes, prescindiendo de lo propio o especifico de
cada ente, aunque esta potencia o capacidad estd de hecho condicio-
nada por el desarrollo bioldgico, psicologico y social.

Por el contrario, no se halla filoséficamente bien explicada la ca:
pacidad de abstraer de la inteligencia por el Aecho de que un nifio.o
joven, mediante el ejercicio, comienza a relacionar o prescindir de
las caracteristicas individuales o propias de los objetos. El filésofo no
se conforma con constatar el hecho psicolégico del proceso de abs-
traccion, el filésofo requiere que se le explique por qué es posible,
cudles son las condiciones ultimas (filosoficas) de esa posibilidad (63).

19. Tampoco la conciencia queda explicada para un filésofo
afirmando -como hace Piaget- que se debe a la construccion del pro-
pio pensamiento que choca con el de los demas. La explicacion de la
conciencia humana por el hecho de que surge de la interaccion social
no es suficiente, para un filosofo, el cual no se fundamenta en la so-
ciologia como en un fundamento Gltimo o absoluto. La descripcion
del origen de un hecho (como frecuentemente lo hace la psicologia
genética) no justifica filos6ficamente ese hecho. Los hechos pueden
recibir muy diversa justificacion. Aun en el dmbito de la ciencia, la
revolucion copernicana 1o ha puesto de manifiesto.

- Para el filosofo, el pensamiento es posible porque la inteligencia
se funda y recibe su capacidad (de comprender, de “leer-dentro’’; de
relacionar y sopesar) por el ser 'que la iluminay le otorga en su infi-
nitud una potencia (no una realizacidn o actuacidon} ilimitada para
comprender, incluso para que ‘el hombre pueda volver (reflexion)
sobre sus propios actos, para comprender esos actos (conciencia) y
comprenderse a si mismo, en una unidad e identidad consciente co-
mo sujeto o actor de esa comprension (autoconciencia o conciencia
de si).

Es mas, la oosibilidad de aprender y de educarnos teducabili-
dad} s6lo se explica mediante el ser, el cual da posibilidades de ser al
hombre. Por el ser; infinito e ilimitado en'su universalidad, es posible
conocer las limitaciones de los entes; relacionarlos, ver la coherencia
o las contradicciones de nuestras interpretaciones teoricas; por el ser
que tiene presente la inteligencia es posible elegir respecto de los en-
tes finitos que percibimos, inventar incluso otros nuevos atin inexis-
tentes.

20. ‘Un filosofo tampoco queda satisfecho con la explicacion
psicologica que hace J. Piaget de la personalidad entendiéndola como
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un viviente sujeto a una escuela de valores y a un plan de vida, libre-
mente elaborado y asumido. Para un filésofo (cuyo fundamento ul-
timo de todo lo que existe es el ser) la persona queda suficientemen-
te explicada solo si se hace ver que su posibilidad de ser persona yace
en el ser infinito. Este ser da al sujeto humano una dignidad infinita,
una interioridad y una capacidad de conocer hasta lo infinito recono-
ciendo que todo ente concreto es finito. En este sentido, el ser y la fi-
losofia del ser /iberan al hombre de toda realidad (psicoldgica, social
o histérica) creada por el hombre, que quiera absolutizarse como el
fundamento vy el horizonte uft;ma de sentido. Ni la biologia, ni la so-
ciologia, ni nada material o cultural explican filosofica y-cabalmente
al hombre vy sus posibilidades interiores. El hombre es para el filésofo
un ente abierto a lo infinito, un ente que (por el ser) trasciende todo
lo finito y temporal, y por ello mismo es persona. La persona es un
ente sustancial que, por su apertura al ser, es capaz de conocer, de ser
racional y libre; una sustancia completa en si misma y subsistente, es
decir, que existe por el ser como sujeto en si mismo, como fin en si
mismo, como fin en si abierto a lo absoluto y no como un medio pa-
ra otras cosas.

21. En este contexto, la funcion del docente asume lo afirma-
do por los bidlogos y psicologos, pero lo redimensiona en una con-
cepcion del ser trascendente y de la persona. La funcién del docente.
para el filésofo, es educadora, o sea, promotora del desarrollo de la
persona libre, reflexiva, y consciente del alumno, abierto éste a infini-
tas y aun indefinidas posibilidades (cognitivas, afectivas, volitivas, so-
ciales), que en principio le posibilita el ser pero que en su actuacion
efectiva estdn condicionadas por la situaciéon en que cada alumno vi-
ve. Los medios técnicos y didécticos adquieren valor solo en relacion
al logro de esta finalidad inherente a toda persona humana, pero con-
dicionada de diversas maneras en la situacion real que vive cada alumno.

Indudablemente que es importante que el docente desarrolle las
capacrdades cognitivas de los alumnos, pero esto no lo lleva a negar la
filosofia y encerrar la concepcién del alumno en el 4mbito de lo bio-
k}gtm y de la interaccion social. El alumno es una persona con una
dignidad (por el ser} mayor que la bioldgica y social.

Es el ser, por otra parte, el fundamento comdn que da sentido
a la comunidad de las personas. El ser constituye el bien comun espi-
ritual fundamental, base de la dignidad de las personas singulares y
originales, que participan por igual de él y en él. La comunidad y la
sociedad no es concebida entonces (aunque a veces lo sea de hecho o
temporalmente) como un campo de batalla entre los seres humanos:
sino como el /ugar del encuentro en el bien comun trascendente que

104

los mancomuna, los hace solidarios, sin suprimir la libertad y origina-
lidad de las personas singulares.

La bondad del ser, la adhesién y reconocimiento de ese ser, es el
bien absoluto y final, fundamento objetivo para la escala de los de-
mas valores y bienes que hacen a la realizacion de las personas huma-
nas en la dimensién histérica, social, material v espiritual. Sélo a la
luz de un bien trascendente no se absolutizan los valores relativos, co-
yunturales, historicos. La autonomy/a -la capacidad de elegir y estable-
cer pautas de conductas- no se convierte en un valor Gltimo, indivi-
dual o socialmente elaborado, y absoluto de la moral; sino que ad-
quiere un valor relativo, esto es, relacionado con el desarrollo de la
persona, de acuerdo al ser que la fundamenta y le otorga la posibili-
dad de ese desarrollo auténnomo.

22. Basten estas observaciones, en fin, para indicar la necesidad
de una filosofia de la educacién en los planteos te6ricos y atn cienti-
ficos de la educacion y acerca de las hip6tesis diddcticas. Las ciencias
no se oponen necesariamente a las filosofias. Lo deseable es que se
integren para otorgar dentro de sus relativos campos de estudio} ma-
yor libertad y dignidad al ser humano, pues nada dignifica tanto a lo
humano como el ser trascendente por el cual el hombre es Y por el
que puede trascenderse en su existencia. Por ello mismo, mds allg de
las teorias (marcadas por las circunstancias h!starfcas o cientificas)
con las cuales queremos aferrarlo, el ser humano no deja de descon-
certarnos y de superarlas.

Lo dicho hace ver que debemos distinguir, en los escritos de J.
Piaget, la rica observacion de los hechos sobre el desarrollo infantil
y la interpretacion biolégica o psicolégica, de la interpretacién dfti-
ma o filoséfica que él hace de los hechos.

Estimamos que, sin negar esos hechos y observaciones, éstas in-
cluidas en una interpretacion filos6fica més abierta, pueden recibir
una interpretaciéon nueva y mdas humana, menos bta!ag:c:sta ¥y mas
humanista.- Es una tarea mterdtsc;phnana que gueda aln por hacer
tanto desde la filosofia de la educacién como desde las disciplinas
educativas que no se oponen a filosofias abiertas al “ser’” en toda su
ilimitada comprension.
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CQ&QQ!M&ENTO CIENTIFICO Y PRACTICA SO€¥AL
DE LA CIENCIA

Un enfoque desde la psicologia social del conocimiento*

Néstor Daniel Roselli

La sociologia del conocimiento analiza la vinculacién entre el conoci-

miento en cuanto tal {en la forma de teoria cientifica, filosofia; ideo-
- logra o saber cotidiano] y la realidad social en la que emerge (v lo
- produce). Su mision es alertar contra un enfoque puramente idealista
_del mismo.,

-Sin embargo, las diversas sociologias del conocimiento examinan 1a
cuestion centrandose en el conocimiento como producto, omitiendo
el analisis de la elaboracién social del mismo, o sea la préctica social
de la ciencia. Ello es objeto.de la psicologia social de la ciencia, centra:
da en el andlists de las interacciones sociales propias de los actores.de
los sistemas involucrados en dicha préctica,
El modelo conceptual que presenta el trabajo, dirigido al caso de fas
clencias sociales, distingue: tres sistemas sociales fundamentales, en re-
lacién de inclusién desde un polo.de. nivel microsocial a otro de nivel
macrosocial.

Se enfatiza el sistema social-cienti f:co-mtemac:onal destacando la
desigualdad que es caracteristica de los intercambios (entre los acto-
res} que ocurren en €l sistema. La distribucién asimétrica del poder so-
cial en el sistema universal de produccion dél conocimiento tiene con-
secuencias lb6gico-epistemoldgicas, las cuales se analizan en el trabajo.

El presente trabajo fue elaborado expresamente para este Sim-
posio, y por lo mismo-su objetivo no es realizar un andlisis sistemati-
co del problema sino suscitar el intercambio y la reflexion a partir de
algunos ejes conceptuales, articulados en la forma de un modelo.

" Trabajo presentado en el Simposio de Eplstemo!cgsa y Metodologia en Ciencias Humanas
v Sociales: Mendoza, UNC. mayo de 1991 ;



También se debe advertir que el trabajo se refiere especifica-
mente a las ciencias sociales, quedando por discutir su posible exten-
sion a las ciencias en general. Hay cuestiones que sin duda concier-
nen a todo conocimiento cientifico, pero no esta demas reiterar que
su objeto especifico es el saber social,

Cuando se alude al tema de los fundamentos sociales de la cien-
cia, la sociologia del conocimiento aparece en el centro del debate.

Desde Marx; Scheler, Dilthey y Mannheim; pasando por Merton,
Schutz, Berger y Luckmann, y culminando en Kuhn y Habermas, el
problemsa de la vincuiacién entre e! conocimiento en cuanto ta {en
y el contexto sacraf en el que se ongma preocape a los pensadores
sociales.

Por supuesto, esta vmculacnon es considerada en forma chstmta
segin los autores. Asi, mientras que para Max Scheler las circunstan-
cias historico-sociales regulan la presencia, pero no la naturaleza de
las ideas, preservando para éstas un ambito irreductible, para Marx, lo
‘mismo que para Mannheim y Kuhn, la dependencia}de! conocimiento
respecto a las condiciones sociales es mas radical.

De todas maneras, en cualquier caso, la miﬁtéﬂ de la sociologia
del saber es el reconocimiento de la relatividad histérico-social del
conocimiento, alertando contra un enfoque purameme idealista del
mismo.

-El ejemplo mas paradlgmanca de esta pos&cien es, quizas, el de
Berger y Luckmann, para quienes los modos institucionales del obrar
(accion social) se legitiman y sostienen mediante diversos mecanis-
mos conceptuales y simbolicos, uno de los cuales es la ciencia, en es-
pecial la conceptualizacion social cientifica. Asi concebido, el saber
social cientifico es un producto supraestructural que cumple una fun-
cién racionalizadora y legitimadora del orden social institucionaliza-
do. Por supuesto, como el orden . institucional no es inamovible ni
homogéneo, este mecanismo de legitimacidn pasa por las vicisitudes
propias del conflicto y del cambio social. De hecho, las mas de las ve-
ces, junto-a un saber social “‘conservador”’, existe un saber social cri-
tico o ““de oposicion”’,

Sin embargo, las diversas sociologias del conocimiento exami-
nan la cuestion centrdndose en el conocimiento como producto y
omitiendo el anélisis de las formas sociales concretas de elaboracion
del mismo, o sea lo que en el presente trabajo se reconoce como préc-
tica social de la ciencia.

El examen de la practica social del. "’hacer ciencia”, 0 si se quie-
re, de la investigacion cientifica, pone al descubierto la trama concre-
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ta del condicionamiento social del conocimiento, La accién so-
cial de los actores (los cientificos o expertos), mas propiamente
la interaccion entre ellos, es la forma concreta a través de la cual se
expresa la dependencia del conocimiento respecto de la realidad
social.

~El andlisis de la practica social de produccion de conocimiento
cientifico es objeto de la psicologia social de la ciencia, por cuanto se
centra en las interacciones sociales propias de los actores del sistema.
~_En los limites de este trabajo no es posible dar cuenta de todo
este probiema. El objetivo es ofrecer un modelo identificatorio de los
sisternas sociales que incluye esta practica y, adicionalmente, analizar
las implicancias del modelo en funcién del condicionamiento social
antes aludido.

La produccion de conocimiento cientifico es una tarea eminen-
temente social. La intersubjetividad es el fundamento mismo de la
ciencia. La elaboracion de dicho conocimiento supone una compleja
red de interacciones sociales. Para clarificar la misma resulta atil ape-
Ear ai concepto de sistema social.

Un sistema social es una pluralidad de actores en interaccion en
fame a alguna actividad o accién comin (y por lo tanto interdepen-
dierttes} Esto es solo posible si se comparte un universo simbélico
(comunidad ideativa o de significaciones) y se tiene un sentido de
pertenenc;a comunitaria lidentificacion social o gfupat) Todo siste-
ma social tiene pues tres elementos: actores en interaccion, cultura
compartida, e identificacion psicolégica.

El modelo de préctica social de la ciencia que se propone reco-
noce tres sistemas fundamentales, en relacion de inclusion desde un
polo de nivel microsocial a otro de nivel macrosocial.

En primer lugar, la creacion de un conocimiento cientifico su-
pone un sistema social basico (en lo sucesivo de nivel 1). Este puede
ser un centro, un instituto, un departamento, una cdtedra, en suma,
un equipo de investigacion. Muy dificilmente pueda pensarse en una
investigacion cientifica que no incluya un micro-sistema basico. La
interaccion entre los actores suele ser intensa y directa, el universo
simbblico compacto y homogéneo, y la identificacion psicolbgica
fuerte. Con todo, hay que tener presente que la variabilidad te6rico-
metodoldgica de la ciencia social puede generar sistemas de nivel 1
con algln grado de conflicto, incoherencia y debilidad de la iden-
tidad. -

Un nivel intermedio de practica social de la ciencia (nivel 2}
corresponde al ‘sistema social—cientifico—nacional, coincidente
con el sistema social politico de estado—nacion.
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En efecto, el sistema social—cientifico—nacional es una realidad
significativa en todas las latitudes, como lo es la organizacién politi-
ca del universo en términos de paises o naciones. La interaccion en-
tre los actores es, en estos sistemas, menos frecuente y, sobre todo,
menos directa; ias revistas y publicaciones de alcance nacional suefen
suplir el vinculo personal. Con todo, las visitas reciprocas, los congre-

'50s y los concursos o eventos similares de seleccién cientifica, conec-
tan regularmente y directamente a los actores del sistema nacional,

La comunidad simbélica es menos compartida que en el nivel 1,
debido a la heterogeneidad de précticas sociales de este nivel que in-
ekxye en su seno. Congruentemente, la identidad del sistema (o lo
que es lo mismo la identificacién de los actores con el mismo) es
mas difusa que en el nivel 1.

La significacion del sistema social—cientifico—nacional reside
en que los marcos reguladores legales méas importantes de la accion
social cientifica son los del estado—nacién, igual que las determina-
ciones politico—institucionales sobre orgamzac&én y orientacion de la
ciencia.

La caracterizacién que se ha hecho de los sistemas sociales de
nivel 1 como ““fuertes’’ (mucha interaccién, cultura compacta, iden-
tidad definida) en relacion a los de nivel 2 {"mm fuertes’’), respon-
de a una intencién modélica. Tratdndose, en ambos niveles, de una
pluralidad de sistemas, no est4 demaés advertir que las situaciones son
muy varizbles, por lo que cada caso es una realidad que, en un anali-
sis empirico, debe examinarse particularmente.

Finalmente, es posible reconocer un nivel de maxima extension
{nivel 3), correspund:ente al sistema social—cientifico—internacional,
de aspiracién unwersahsta. Precisamente, la importancia del sistema
social—cientifico de este nivel radica en que es Unico, correspon-
diéndole elaborar el “‘conocimiento universal”. Es por esto que este
trabajo pone especial énfasis en el analisis de este sistema,

Lo primero que llama la atencion en el sistema social—cientifico
—internacional o universal {puesto que ésa es la pretensson) no es
tanto la heterogeneidad, como podria pensarse, sino la desigualdad
de participacién vy de influencia de los actores. Los actores son en es-
te caso los distintos sistemas soc;afes-—c;enttﬁcas-—nac;onates o, lo
que es lo mismo, los actores personales que representan (genuma-
mente y no s6lo formalmente) a tales sistemas nacionales.

Lo expresado se pone incontestablemente de manifiesto cuando
se examina el escenario geografico donde se desarrolla la mayor parte
de la accién social del sistema (Europa occidental y América del
Norte} y el cédigo linglistico prevaleciente {cmco o seis -lenguas
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vehiculares, con el neto predominio de una sola: el inglés). La desi-
gualdad de participacién v de influencia aludidas s tanto cuantitati-
va (nimero de actores convocados al sistema) como cualitativa (par-
ticipacion e influencia real de los mismos). Esto no es en modo algu-
no extrafio a lo que es un sistema social, caracterizado precisamente
por la distribucion diferenciada del poder. La asimetria en la distri-
bucién del poder es también propia de los sistemas sociales de nivel
1y 2, pero en el de nivel 3 es particularmente crucial ya que esté en

“juego el “‘conocimiento universal'’; una exclusién en dicho nivel (ex-

clusién social} equivale a una negaci6n Iégico—epistemolégica.

- Los mecanismos de discriminacién participativa no son, por su-
puesto, admitidos explicitamente. Las mas de las veces adoptan for-
mas sutiles {como el otorgamiento diferenciado de prestigio a los ac-
tores); otras no tanto (como el restringir a una sola lengua la comuni-
cacion en eventos internacionales). La supremacia en materia de difu-
sion cientifica impresa es otro de tales mecanismos.

_ En dltima instancia el poder asimétrico aparece fegtt;mado en
la gg:eerxma de que hay sistemas nacionales ““fuertes’” y otros "‘débi-
les” en la produccion de conocimiento cientifico, y esto tanto en un
sentido cuantitativo (volumen del aporte} como caahtatws {validez

lbgico—epistemolégica del mismo).

El andlisis de los tres elementos. basicos del sistema socigl-

eseftf}f co—internacional pone de manifiesto la desigualdad que es

propia del sistema. En primer lugar, el intercambio entre los actores
no es simétrico, esto tanto en la interaccién directa como en la
mediatizada (revistas y publicaciones). En segundo lugar, el universo
simbolico compartido no es acordado a través de una participacion
igualitaria sino que resulta de la extensién unilateral de unos sobre
otros. Dado que la no—aceptacion de esta extensién implica la margi-
nacién del sistema internacional, los actores de los sistemas naciona-
les ““débiles”, o bien adoptan una suerte de duplicidad cultural, o
bien adoptan sin resistencia el universo simbblico ofrecido. En ter-
cer lugar, y quizas esto sea lo més grave, la identidad de tales actores
vacila y se escinde entre dos pertenencias, o bien se adscribe psicolé-
gicamente al sistema internacional en detrimento de su pertenencia
al sistema nacional

El examen de los sistemas sociales involucrados en la construc
cion social del conocimiento cientifico, y de modo especial el referi-
do al “‘conocimiento universal’, puso de manifiesto tres modalidades
de interaccién social entre los actores, o si se quiere tres tipos de
regulacion social del intercambio entre los mismos: el aislamiento la
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asimetria o desigualdad, v la simetria o igualdad. Esto no es nuevo en

.psicologia social. Ya Piaget habia hecho esta distincion en 1932. Pero
como él mismo decia, s6lo la relacion igualitaria permite la descen-
tracion cognitiva, la intersubjetividad auténtica, fundamento de la
ciencia: V

En:efecto; la episteme o conocimiento cientifico trasciende (o
aspira a hacerlo} los limites de las centraciones particulares, buscando
crear consensos intersubjetivos, Cuanto mads amplios y menos ‘cen-
trados’ sean esos consensos, mejor. El intercambio descentrador su-
pone un marco relacional igualitario en términos de poder.

Por otra parte, y desde un punto de vista puramente l6gico, no
hay que olvidar que la ciencia tiene la exigencia de dirimir la verdad y
la falsedad del conocimiento en términos cognoscitivos, esto es, con
argumentos y contraargumentos conceptuales (lo que se llama la
critica cientifica), y no en base a mecanismos extra-cognoscitivos de
regulacion social. :

En el plano estrictamente logico, la "igualdad de oportunida~
des’’ cognoscitivas es un requisito ‘sine qua non’ de la idea de ciencia.
Una premisa es verdadera o falsa mdepend;entemente del poder del
actor que la sostenga.

Puesto que la ciencia no es s6lo de natura%eza lbgica, sino que es
también una practica social, esta claro que s6lo una practica que ga-
rantice la simetria de la interaccion entre los actores del sistema pue-
de satisfacer la exigencia logica, a saber, que la verdad y falsedad de;
conocimiento no se dirime en base a regulaciones sociales extra
cognoscitivas. La confrontacion abierta, en igualdad de oportunida-
des, es la exigencia de una practica social cientifica.

Lo que estad en juego en esta confrontacion cientifica es, por
lo menos en lo que a las ciencias sociales se refiere, la confronta-
cién de universos simbélicos, de formas de percibir e interpretar la
realidad.

-~ Como se vio al comienzo del trabajo, la sociologia del conoci-
miento vincula funcionalmente tales universos simbo6licos con deter-
minadas realidades sociales (a manera de legitimaci6n segiin Berger y
Luckmann). Los sistemas sociales de la ciencia, generadores de estos
universos simbélicos, estan insertos en sistemas sociales mayores, de
los cuales no son sino una expresion particular. Por lo tanto parece-
ria ser que la garantia final para una intersubjetividad cientifica no
son s6lo las relaciones igualitarias (en cuanto distribucién del poder)
en el sistema social—cientifico o practica social de la ciencia, sino
también en el sistema social global o préactica social en general. En
otras palabras, el fundamento Gltimo de la interaccion social simétri-
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ca (o asimétrica) ael sistema de expertos reside en la mteraccmn SO-
cial simétrica {o assmetnca) del sistema social global.

El modelo que ha sido presentado hasta aqua parecsera sugerir
un determtmsmo cerrado. ¢Es eso asi?

‘La respuesta seria afirmativa si se pensara que la realidad huma-
na msfoiucra solamente sistemas sociales, esto es, 'si no se aceptara
que los individuos integran sistemas sociales en caizdaé de actores pe-
ro que también tienen un ambito personal de conciencia y de accion.
Es este ambito personal el que le brinda la posibilidad {potencial) de
trascender el dominio de las determinaciones sociales. No se trata de
una posibilidad absoluta sino relativa; demanda voluntad, autocriti-
ca y conciencia ética.

En el plano de la practma samal de la ciencia, el amor a la ver-
dad, la busqueda afanosa de la misma, el deseo de un conocimiento
cierto y no ilusorio, intrinsecos a la actividad cientifica, pueden lle-
gar a ser motivaciones personales lo suficientemente fuertes como pa-
ra neutralizar la necesidad sistémica de basar la elaboracion del cono-
cimiento en las regulaciones de poder. Se trata de una posibilidad que
no todos aprovechan. Sin duda, entre las “grandes” figuras del siste-
ma social—cientifico—internacional hay quienes aman la verdad y su
busqueda, y para ello voluntariamente se limitan o autocontrolan
en el usufructo del poder, participando humildemente en un pie de
igualdad con cualquiera de los actores del sistema, en una acti-
tud abierta, descentrada, autocritica. Es ‘el ‘verdadero cientifico,
en el que el actor social no anula a la persona interesada en la bus-
queda de la verdad. A su lado, en el mismo sistema, también hay de
los otros, los gue supedctan el e}erczcm cientifico a las relaciones de
poder.

No esta demés reiterar que el presente trabajo es un modelo, vy
como tal una propuesta ideal, simplificada y esquemdtica de la reali-
dad. Algunos aspectos, precisamente por su tratamiento simplificado,
pueden parecer algo extremos. Es el caso, por ejemplo, del anélisis
del sistema social—cientifico—internacional. La participacion dife-
renciada de los distintos sistemas nacionales es explicada por la dis-
tribucién desigual del poder, esto es, por la existencia de interaccio-
nes asimétricas entre los actores. Esto es asi, pero de ninglin-modo se
pretende dejar de reconocer que hay sistemas nacionales mas produc-
tivos que otros en lo que a produccion de conocimientos se refiere.
Con todo, es dificil.comparar niveles de productividad {en cantidad
y calidad) si no se dispone de una unidad de medida consensuada. De
hecho, la evaluacion de productividad realizada segiin los criterios de
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una de las partes del sistema (los actores de mayor poder social) no
parece muy objetiva.

Tampoco el modelo pretende negar, aunque no se haya hecho
mencion de ello, la natural asimetria de los distintos niveles de
formacion vy calificacion de los actores en tanto individuos. Pero aqui
también hay que acordar que la comparabilidad, sobre todo en el sis-
tema internacional, no es fdcil, precisamente por la imposibilidad de
definir criterios consensuados y por la dificultad de separar lo es’mc-
tamente personal de las pertenencias sociales.
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LOS NINOS ANTE LA GUERRA Y LAPAZ *

Juan Delval y Cristina del Barrio”*

“Los nifios podriamos hacer que los mayores
camprand/eran que no tendria que haber guerras’’
( Carmen:11;:2)

Los nifios van construyendo, a medida que crecen, modelos o
representaciones cada vez mas complejos de la realidad social que les
rodea. No son una excepcién a esto, como el momento actual nos
obliga a comprobar, las concepciones infantiles sobre la guerra y la
paz, de enorme interés porque reflejan la idea que los nifios se hacen
de los conflictos sociales y el modo de resolverlos, y porque pueden
influir en sus reacciones emocionales y en su préactica social.

En 1984, en un trabajo auspiciado por la Comisién Espafiola de
la UNESCO, en el gue colaboraron también Elena Martin e lsabel
Nieto, entrevistamos a 80 nifios de 6 a 14 afios acerca de: a) su no-
cion de la guerra, sus causas y soluciones alternativas: b) su evalua-
cion de la misma, de las armas y de la obligatoriedad de ir a luchar;
c) el conocimiento de la situaciéon internacional (papel de los paises
hegeménicos y de los organismos internacionales): d) sunocién de la
paz; e} su conocimiento de personas y organizaciones que trabajan

* Facultad de Psicologia, Uni idad Auté de Madrid.
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por la paz, y f) cudl es la posible accion por la paz de cada sujeto en-
trevistado. Estos datos los hemos completado con algunas realizacio-
nes recientes de los nifios, que nos ayudan a ver como evoluciona su
visién del actual conflicto en el Golfo Pérsico: en un caso, 16 cartas
escritas por nifios de 9 afios a Bush y Saddam Hussein, el dia 15 del
pasado enero; en otro caso, dibujos relativos a la guerra y la paz, una
vez comenzado el conflicto armado en el Golfo.

Las ideas de los mas pequefios sobre la guerra son muy impreci-
sas e irreales, como ya habian comprobado algunos psicélogos en di-
versos estudios sobre nifios evacuados de sus hogares en la Segunda

‘Guerra Mundial, quienes disponian de una terminologia muy rica

pero cuyo significado no era exactamente el del adulto, por ejemplo

“guerra’’ era el tiempo que estaban sin ver a sus padres y ““bombar-
deo’’ cualquier destruccion. Sin embargo, hay que sefalar que desde
que son capaces de contestar a nuestras preguntas hay una serie de
elementos que asocian con la guerra: a) la guerra es un conflicto en-
tre seres humanos con intereses contrapuestos; b} supone una lucha
violenta entre ellos, y ¢) como consecuencia, se producen muertes de
personas. A ello van asociadas consideraciones morales negativas, s
decir, que la guerra estd mal y no es deseable. Asi pues, el primer pa-
so es la delimitacion del campo de fenémenos asociados con la gue-
rra. Esto es semejante a lo que sucede en los restantes terrenos del co-
nocimiento social; antes de que el nifio sea capaz de tener ideas claras
sobre el fenémeno social de que se trate, aprende a distinguir ese
campo de problemas de otros, y por ejemplo, sabe que la pobreza y
la riqueza estan asociadas con la abundancia o la ausencia de dinero,

aunque todavia no sepa muy bien qué es el dinero, cuanto se necesi-
ta 0. cOmMo se consigue,

En este caso también; aunque se produzca esa asociacion de ia
guerra con el conflicto y la muerte, los nifios tienen que llegar a do-
minar la dimensién temporal que conlleva una idea realista de la
muerte. Hasta los 6-7 afios les resulta dificil considerarla como algo
dgffmtwo y se asemeja mucho a un viaje del que se va a volver. Su
concepcién de los conflictos es también muy rudimentaria y carente
de la dimension temporal. Los conflictos que tienen los nifios con las
personas proximas son de limitada duracion y la situacion puede va-
riar radicalmente en muy poco tiempo. Extrapolando entonces a par-
tir de su propia experiencia, pueden concebir que los conflictos béli-
cos se resuelven de modo voluntarista y tan sGbitamente como se
producen, sin concebirlos como un proceso.

Entender la guerra en toda su complejidad exige muchos conoci-
mientos acerca del funcionamiento de la sociedad, los conflictos so-
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ciales v las formas de resolverlos, asi como las “herramientas’’ inte-
lectuales que nos permiten coordinar los variopintos sistemas (econo-
mico, politico, diplomatico, humano, historico) en que se enmarcan
esos datos. Esto no se dara hasta la adolescencia. Pero, {qué progre-
sos se van advirtiendo hasta ese momento?

El desarrollo de las ideas.

Aungue pmbabtemen'{e se trate de una cari:;:epi:ién frecuente
entre nifios mas pequefios que los entrevistados, aun para algunos de
éstos -hasta los 7-8 afios- la /imagen de /a guerra esta muy influida por
cuentos, peliculas o medios audiovisuales en general, y por anécdotas
familiares. La guerra ‘‘es pelear’, “cuando los guerreros luchan con-
tra guerreros; ... indios contra vaqueros’’ {César, 6; 8; 6 afios y 8 me-
ses): “‘pegan tiros y tiran lanzas’”’ (Antonio, 6;: 11); “en la segunda se
murio mi bisabuelo’’ (Javier, 6: 8). Saben que es “cuando unos pai-
ses se hacen enemigos vy se pelean y muere mucha gente’’, pero para
bastantes nifios se trata exclusivamente de militares o soldados.

_Tal estereotipo de la guerra se manifiesta también en los dibujos
de los nifios de 6 afios: todos reflejan un campo de batalla, y s6lo 4
de los 21 dibujos incluyen ademas civiles y casas. La guerra se asocia
con las armas y por ello algunos de los pequefios citan entre sus acto-
res a policias; por otro lado, los nihos dibujan buena parte de la para-
fernalia armamentistica: soldados, aviones, paracaidas, barcos, bom:
bas y misiles. La mayor parte de los nifios indican que en la guerra
tiene que participar mucha gente 'y eso la diferencia de los conflictos
individuales, pero también algunos pequefios piensan que unos pocos
pueden hacer una guerra "‘comprando escopetas y lanzas” (Antonio,
6;11). ;

A medida que crecen., empiezan a mencionar explicitamente
que en la guerra mueren muchas personas, no solo militares, y que se
destruyen las ciudades. La muerte de civiles esta recogida en las car-
tas de los nifios de 8 anos dirigidas a Saddam Hussein y a Bush. Una
tercera parte cree que también les va a afectar fisicamente a ellos:
““algunos somos muy jovenesy no queremos morir tan jévenes’” (Al
berto, 8; 7).

Respecto a las causas de la guerra muchos la atribuyen a un con-
flicto, una enemistad por razones diversas. *Por muchas cosas, quie-
ren tierras, gobernar paises’’ (Javier, 6; 8); “Unos son muy egoistas y
otros no quieren que les quiten las tierras™ (Miguel, 7;9). La referen-
cia a-ocupar territorios es.la mds abundante, pero hay otras causas,
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como es el querer mandar y apoderarse de la riqueza: "unos paises
tienen envidia de otros porque tienen mds alimentos’’ (Dolores, 7; 10).
Pero no saben exactamente como comienzan, aunque sefialan que
las empieza la gente importante, el rey y los pres;dentes de gobierno.
Otros no son capaces de dar explicaciones y lo atribuyen a puros ac-
tos de voluntad, “‘porque quieren”” (Roberto, 7; 1). Al no entender la
complejidad de tos conflictos humanos, aftrman que en la guerra hay
algunos malos, que son los que empiezan la guerra y los buenos, que
son los que la ganan: “matan a los malos’” (Antonio, 6; 10).

. Muchos de los pequefios ven la guerra como algo inevitable: “A
nmguno le gusta, pero tienen que luchar” (Rubén, 7; 4), o si acaso,
pfensan que se puede evitar por métodos puramente personales: "Un
pais que d:ga que no quiere guerra se lo dice a otro, y entonces el otro
tampoco’’; “que el Rey lo dijera y los demds Ie obedecieran (Eva,
7; 1). En vez de hacer la guerra pueden “comprar otra tierra’’. Se
puede separar a los contendientes, mandando a la policia, y meterlos
en la cdrcel. Otros mencionan a Dios, o incluso dan mds precisiones:
“Si_por ejemplo un cura le dice a San Francisco que se acaben las
guerras y éste se lo dice a Dios, pues a lo mejor” (Sonia, 8: 1).

~ Alrededor de los 89 afios aparece un voluntarismo -ingenuo
porque indica mds la ausencia de conflicto que su superacion- que in-
dica un comienzo de la posibilidad de dialogar. Esta vision se des-
prende del tono de las cartas dirigidas a Bush y Saddam Hussein: s
estds por la paz, ya me tienes por amigo’’ (Victor, 8; 10).

Todos los nifios condenan la guerra y las armas por la muerte y
destruccion que suponen: ‘“No me gusta ver como se mueren’’ {Jesica,
7; 1). Muchos pequenos creen que no es obligatorio ir a la guerra, pe-
7o todos los gue saben que lo es, juzgan mal la obligatoriedad de lu-
char y matar. En un dibujo un soidado con: metralleta clama ' iQue-
remos paz!” y la explicacion de Javier (6; 9) deshace la paradoja:
“Es que ese soldado no quiere ir a la mili, y le obligan, y por eso
qmere paz’’, A!gunos ya desde los 6 afios, tienen en cuenta la reper-
cusién ecolbgica: ‘‘se va a ir la naturaleza con los gases... el mostaza’’
(Beiores 7; 10). En los dibujos aparecen aves huyendo o temdas co:
mo el mar, de negro. A partir de 8-9 afios aun sin conocer el término
“desarme’’ las armas no s6lo son peligrosas intrinsecamente sino que
desempefian un papel: “no deberian hacerse para evitar las guerras’’
(Rosa, 9; 8).

La paz es la ausencia de guerra, “‘vivir tranquilos’’ (Eva 7;1),0

“cuando no luchan y son amigos todos’” (Rubén, 7;4); “que un pais
no se enfade con ninguno y le ceda un trozo”’ (Javier, 8; 4), "que na-
die se pelee, estar contentos’’ (Carolina, 8; 5). Desconocen los movi-
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mientos pacifistas u organizaciones que promueven la paz y conside
ran que no pueden hacer nada por la paz Algunos dibujan manifesta-
ciones de paz.

Para algunos a partir de 8-9 afios la paz tiene un sentido més po-
sitivo, con notas de union, libertad vy didlogo y sugieren acciones en
su esfera cotidiana y formas de resistencia civil como "'Decir a sus pa-
dres que hicieran una manifestacion, que si estaba ese pais en guerra
no trabajaban porque hay guerra’ (Javier, 8; 4). En los dibujos domi-
na la paloma como simbolo de la paz, y escenas cotidianas de tran-
quilidad (juegos en parques, vacaciones), y del fin de la guerra actual
(Bush y Saddam H. riendo de la mano; los soldados espafioles !’EC!b!-
dos por sus madres). :

La mayor parte de los nifios a estas edades conocen muy poco
sobre guerras concretas, y sobre la participacion de paises. Mencio-
nan las dos guerras mundiales, y la civil, con anécdotas familiares. A
partir de 8-9 afios, algunos citan la de !ran Irak, el Libano, Centro-
américa, y las Malvinas. Como paises partidarios de la guerra se men-
ciona a Israel, Estados Unidos, Rusia, Japon y China. El Golfo Pérsi-
co estd presente en los dtbu;os dende algunos ya a los 6 y mucho
mds a los 8-9 dejan clara la intervencion de EEUU, Irak, y Espana,
mediante banderas en tanques, barcos y misiles, o al éibu;ar alos pro-
tagagzstas norteamericano e iraqui, aunque no se aluda a otros pafses.

A partir de los 10-11 afios el cambio es mds importante en todos
!o&~aspeotos: las definiciones de la guerra se vielven mds abstractas:
“‘una destruccion del mundo por parte de todos, porque yo creo que
dialogando o discutiendo se puede arreglar mejor que con guerras,
porque con guerras lo Gnico que hacen es destrozar los paises, las na-
ciones y los continentes, bueno, todo” (Arancha, 10; 0); “un enfren-
tamiento inutil entre los pueblos que s6lo causa dafios y problemas’”
(Pedro, 11;6).

Las explicaciones son mds complejas, ampliando las causas de la
guerra a los fanatismos, los desacuerdos politicos, religiosos y econo-
micos y al poder, distinguiendo varios fines de éste: “‘algunos para vi-
vir bien, hacerse ricos, y otros para ayudar al puc.bte“

- Las cosas se empiezan a ver de una manera mas matizada, nadie
quxefe la guerra pero se ven obligados a ello: “Yo creo que todos los
paises quieren la paz, pero si no es por las buenas pues todos los pai-
ses vamos por las malas” (Arancha, 10; 0}. Ya no estd tan claro que
haya buenos y malos, y cuando hay una guerra la culpa es de los dos.
Empiezan a ver las cosas también de una forma mds dramética, por-
que a veces hay que defenderse, se habla de la guerra defensiva, v es-
ta es mas dificil de eliminar.
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Las soluciones siguen siendo muy generales y voluntaristas:
““Que los que mandaran tuvieran las mismas ideas y se ayudaran entre
ellos” (Javier, 11;5) y se sigue hablando de la negociacion: ‘‘Arreglar
las cosas con el didlogo, la comprension; la razon'’ (Pedro, 11:6), pe-
ro-a-pesar de ello, en muchos casos se es consciente de la dificultad
de los pactos; y el hecho de gue siempre haya habido guerras no per-
mite ser demasiado optimista: ‘‘Todas las personas han nacido con
‘egoismo y envidia”’ (Juan, 11;8). e

~ La oposicion a la guerra sigue siendo general: "‘una ideologia
equivocada”, y algunos manifiestan que si hubiera guerra no irian:
*Sélo sirven para que muera gente” {(Alvaro, 11;4); "muere gente en
ella sin saber la causa” (Cristina, 12; 2); “sufren los que no tienen la
culpa” (Jorge, 12; 5). Los dibujos reflejan con claridad y dureza lo
absurdo de la guerra, asi como la xdenndad compartida entre hom-
bres de distintas nacionalidades, a veces por medio de titulos en ma-
yasculas: “EN LA TIERRA SOLO HAY DOS BANDERAS” (la del
globo terraqueo atravesado por el simbolo de la paz y la de la ONU)

0o “EN LA GUERRA NADIE GANA. EN LOS CEMENTERIOS TO-
BGS SON IGUALES, ¥ NO HAY BANDOS{“/{,}amer, 11 afios).

_— ,La informacion es mas precisa y se hace referencia tanto a gue-
rras historicas como a las de actualidad: las de las Malvinas y de Iran-
lrak y se las relaciona con el petréleo v los intereses econbmicos. Se
considera que a Estados Unidos y Union Soviética les gusta la guerra,
“las dos quieren el poder y por eso habria guerras complicando a los
demas paises’’ (Hortensia, 13; 5); ''estan siempre fabricando arma-
mento y vendiéndolo, para que los paises lo compren y hagan gue-
rras”’ (Javier, 11; 2), citdndose los peligros de una guerra nuclear.

Respecto a los militares aparece una respuesta estereotipada: es-
tén para defender al pais, aunque para muchos no se debe obligar a
ello. Las diferencias entre soldados 'y militares contintan poco cla-
ras, y algunos piensan que los soldados son voluntarios y estan paga-
_Las ideas sobre la paz siguen siendo como ausencia de guerra:
“Unos paises que dejan de hacer la guerra” (Javier, 10; 0); ““Que no
se peleen, que no discutan, siempre que haya un problema que lo dia-
loguen” (Rafael, 10; 1). “La amistad entre los pueblos” (Cristina,
12; 2). Se empieza a conocer a gente que ha luchado por la paz, co-
mo Gandhi, se mejora el conocimiento de los pacifistas, que se asocia
a veces con el ecologismo aungue no todos tienen claro lo que es el
desarme.
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Qué hacer.

Nuestros datos muestran que en general la nocién de paz y otras
relacionadas con ella estan menos elaboradas que el conjunto de las
relativas a la guerra. Las grandes diferencias individuales, sobre todo
entre los mayores, indican que el acceso a la informacion contribuye
a mejorar la comprension, cuando el nivel intelectual lo permite. Pro-
bablemente, el entorno adulto -politico o de relaciones humanas-
propicia mds informacion sobre situaciones de conflicto violento que
sobre soluciones alternativas racionales, por lo que la educacioén para
la paz constituye un reto nada facil. Habria una clara contradiccién
entre la educacion ya existente {(con toda su penuria en el terreno de
la paz) que fomenta la solidaridad entre las personas y las soluciones
pacificas de los conflictos y muchos fenomenos sociales, por ejemplo
el desconocimiento de otras culturas distintas a la occidental y la su-
bestimacion por parte de distintas instancias politicas de un pensa-
miento autébnomo que se oponga a las soluciones bélicas y se compro-
meta en acciones en pro de la paz.

Hemos visto en los nifios estudiados que la creaciéon de actitu-
des se puede producir desde muy pronto, como quedaba claro en la
temprana sensibilizacién en contra de la guerra y en pro de otros me-
dios de resolucion de los conflictos, pero una reaccién emocional con-
traria a la guerra es s6lo el primer paso, y no lleva de modo inmediato
a ser capaz de analizar el fenémeno, o a entender sus dificultades; el
pensamiento social sobre los conflictos y sus soluciones se va constru-
yendo lentamente.

Los nifios que estos dias oyen constantemente hablar de la gue-
rra, aun cuando no la vivan del modo traumdtico en que la experi-
mentan los nifios bajo su amenaza directa, si perciben, a través de su
contacto con los adultos, la gravedad de las situaciones. Los hébitos
de los adultos se han visto alterados, para escuchar noticias, leer el
peribdico, hacer comentarios, etc. Es mucho mads facil transmitirles
los estados afectivos que el conocimiento del fendmeno. No entender
lo que pasa puede generarles mds inquietud. Por ello, lo mejor es ayu-
darles a que construyan una representacién adecuada. Esta construc-
cibén requiere un largo proceso que el nifio tiene que realizar personal-
mente, con los materiales que recibe del medio. Es importante con-
testar a sus preguntas y hacer racionales y por tanto controlables al-
gunos temores que este tema pueda ocasionar, sobre todo en los més
pequenos como los de los nifios que piensan que la guerra los mata-
ria a ellos también o el peligro de combates aéreos franco-iraquies so-
bre suelo espafiol. En el caso de los mayores, la ayuda iria en propor-
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cionar los distintos puntos de vista que ayuden a la comprension del
problema en su complejidad y el analizar el modo en que se nos
transmite la informacion por los medios de comunicacion, asi como
la reflexion sobre la identidad compartida con todos los seres huma-

nos del planeta, gracias a la cual la existencia de una sola victima ya
nos afecta.
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UNA PROPUESTA METODOLOGICA PARA EL ESTUDIO DE LA
REPRESENTACION SOCIAL DEL ROL DEL MAESTRO

Ana Maria Pérez*

- La nocion de representacion social, desarrollada inicialmente
por Moscovici en Francia y enmarcada en la corriente de psicologia
social cognitiva, hace referencia al conjunto de significados que un
grupo social establece respecto de un objeto social significativo. En la
representacmn se describe, simboliza y categoriza el mundo social
con términos proporcionados por la comunidad. Debe destacarse el
caracter de conocimiento socialmente situado, es dec:r, que las repre-
sentaciones sociales que el sujeto posee acerca del mundo responden
a pertenencias sociales especificas (Herzlich, 1975; Doise, 1985).
Es por ello que hay autores (Doise, 1985; Paez, 1987) que conside-
ran que el concepto posee vinculaciones conla ideologia, o para ser
mas precisos, con una forma menor, no institucionalizada de ésta,
o sea con las ideologias vulgarizadas en el discurso del sentido
comun. En este proceso de conocimiento e interpretacion de la reali-
dad se le atribuyen contenidos simbélicos a los abgems del ambiente,
configurandose una realidad social con sentido, que acta como gufa
orientadora del comportamiento. De este modo, se ponen en contac-
to los factores cognitivos y simbolicos con las conductas. La represen-
tacion social operaria como un elemento mediatizador del compor-
tamiento.

Otros autores tienden a identificarla con un ““modelo” o sistema
cognitivo que permite aprehender y organizar la realidad, integrando
elementos nuevos al ambiente. La representacion social no aparece
aqui como un "‘corpus’’ compartido 'y transmitido por los miembros
de una colectividad, sino como un proceso, una actividad: la aplica-
cion de juicios sociales a los objetos del ambiente. (D; Giacomo,
Abric, Codol Flament).

La novedad del concepto radica en los siguientes aspectos:

a. El intento de articulacion de los niveles individual y social en el
andalisis de la conducta.

{*)  Licenciada en Psicologia (UNR). Investigadora del CONICET en las carre-
ras de Relaciones Industriales y de Comunicacion Social de la Universidad
Nacional del Nordeste,
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En efecto, las representaciones que el sujeto elabora acerca del
mundo real no son de ninguna manera representaciones indivi-
duales, sino que en su elaboraciéon se usan términos proporcio-
nados por la comunidad; la informacién que proviene de lo real
es percibida a través de codigos, valores e ideologias que se aso-
cian a posiciones sociales especificas. Se reintroduce asi en el
_ analisis de los fenémenos psicosociales la dimension socioldgica

_ . ocolectiva.

b.  La relevancia de los factores cognitivos cama mediatizadores de
~la conducta en tanto relaciona a ésta con los elementos simbo-
__licos.

_ El proceso de elaboracion cognitiva y smictica de la realidad
—tributaria de la posicion que ocupa el sujeto— permite organi-
zar la realidad, orientarse en el mundo material y social, y regu-
lar las acciones entm !05 dvstmms actores sociales.

c.  La integracion, en su aiabaracian no solo de elementos raciona-

les y conscientes, sino también de aspectos afectivos y precons-

_ clentes.
. No se busca analizar el pensar légico, sino que partiendo del
_contenido se espera llegar a determinar como operan los meca-
. nismos del pensamiento social, atn en niveles pre-logicos. Es

.~ por ello que se emplean técnicas que —a la manera de las em-
__pleadas por la antropologia y el psicoanélisis— puedan ser capa-

' f,ces de dar cuenta de estos aspectos pre-l6gicos.

En la misma linea de los estudios que hemos ya realizado en la
tematica, estamos llevando a cabo una investigacion sobre la repre-
sentacion social del rol docente, en una muestra de maestros. Se tra-
ta, en otros términos, de un analisis de la propia profesionalidad, o
saa de la propia identidad social (Zavalloni, 1975).

- La intencion de esta comunicacion es preseazar la metodologia
q: e se ha emp%eadc en el estudio, haciendo notar que es precisamen-
te en el campo metodolégico donde se suscitan las mayores contro-
versias y discusiones (Di Giacomo, 1981, 1987; Fiament 1981; Le
Bouedec, 1987; Moscovici, 1981).

Eleccion de técnicas y tratamiento de la informacion
Se trabajo con una muestra de maestros de escuelas primarias
estatales de la ciudad de Corrientes, estratificada segiin el nivel socio-

econbmico de la pabfacson escaiar de cada establecimiento: carencia-
do y no carenciado. ‘
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- El relevamiento de la informacién incluyd los siguientes as-
pectos: ;

a..- - Elaboracion libre de frases completas relativas a aspectos signi-
ficativos de ta préctica educativa y del rol docente, a saber: '‘la
docencia’’; 'mi trabajo como docente’’; “ensefiar’’. ‘‘los alum-
nos’’, "'las autoridades escolares’’, ''los padres de:los alumnos'’.

b. Caracterizacion de la imagen o estereotipo del maestro que po-
-see el comin de la gente, segtin la estimacion del docente entre-
vistado. Se emplearon para ello veinte escalas bipolares de ras-

- gos que pretenden describir al maestro, con una gradacion en el
_que se asigna valor siete al adjetivo mas pos:twa y uno al menos
positivo.

c.  Un cuestionario de preguntas cerradas que investiga datos cen-
sales basicos y evaluacion del rol laboral en términos de satis-
faccién y stress.

La eleccion de las técnicas empleadas y la forma en que se orga-
niza el material recogido obedece, fundamentalmente, a la necesidad
de adecuar dicho material a los requerimientos que pfantea el estudio
de las representaciones sociales.

En primer lugar, compartimos la opinién de qne es conveniente
brindar [a maxima libertad de expresién al sujeto para que estructure
él mismo su pensamiento, lograndose de este modo que las catego-
rias analiticas elaboradas a posteriori por el investigador sean real-
mente significativas.

Una tendencia, bastante generalizada, preconiza el empleo de la
técnica de asociaciones libres, basado en la libre expresion de las pala-
bras que sugiere el objeto social que se investiga. Tanto el psicoanali-
sis como la psicolingiifstica experimental han recurrido con éxito al
uso de esta técnica, considerando que los sustantivos recogidos por
asociaciones a partir de una palabra inductora vehiculizan una rica
significacion.

El problema que particularmente hemos encomrado con la apli-
cacion de esta técnica, en un trabajo anterior, deriva de la polisemia
de algunos términos empleados, lo que da origen a una produccién
ambigua, dificultandose la interpretacion. Tal multiplicidad de signi-
ficados —puesta de manifiesto con frecuencia por los mismos sujetos
en el momento de la entrevista bajo la forma de aclaracion a algin
término— no puede ser respetada en el andlisis general {estad(stico)
de las palabras.
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~ Es por ello que'se ha optado en el caso presente por trabajar con

un tipo de material libre de mayor estructuracion, cual es la construc:
cion de frases a partir de una palabra estimulo. La ambigliedad de sig-
nificado aque dan lugar las palabras sueltas queda superada por la uni-
dad de significacion que supone el contexto discursivo de la frase.

Elandlisis de ta informacionse encuentra en pleno desarrotlo.

“El procesamiento de la misma supone el uso de una técnica mul-
tivariada: el andlisis factorial de correspondencias (Benzécri, 1980).
Las altimos estudios sobre representacion social han postulado los
rr;et@;ios multivariados como una herram:em@ p{;sfﬂegiada, ya gue
‘permiten transformar un conjunto de medidas individuales en facto-
res que describen el maximo de variabilidad. Una de sus mayores ven-
tajas es que posibilita la representacion grafica de los datos, permi-
tiendo visualizar en un mismo espacio el conjunto de sujetos y el
conjunto de vanabies
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EL 'IEST DE HANFMANN-KASANIN COMO iﬂé’fRUMENTO
PARA EL ESTUDIO PROCESUAL DE LA INTELIGENCIA

‘Néstor Daniel Roselli

_ Existen en el estudio de la inteligencia dos tradiciones bien defi-
nidas. Una corresponde al desarrollo de la psicometria clasica, espe-
cialmente difundida en contextos cientificos positivistas, donde el én-
fasis estd puesto en la construccion de pruebas estandarizadas (tests)
destinadas a medir niveles de logro en la resolucion de problemas, ge-
neralmente dentro de una logica dicotomica de “‘correcto o incorrec-
to". .

Una tradicion alternativa es la representada por la escuela piage-

tiana, que promueve un enfoque idiogréfico de la inteligencia, donde
lo esencial es el estudio del proceso cognitivo, mas que el producto,
lo cual se realiza a través de un interrogatorio no estandarizado del
sujeto enfrentado a una tarea problematica. El nombre de ‘método
clinico”’, que normalmente recibe esta estrategia, es harto eloguente.
Se trata de un enfoque metodolbgico cualitativo més que cuantita-
tivo. = -
El test de Hanfmann-Kasanin {1942}, originalmente ideado por
Vygotsky (1934), se inscribe en esta tradicidn, esencialmente euro-
pea, ya que si bien se trata de una prueba que limita el interrogato-
rio libre en el sentido piagetiano, su administracion no sélo admite
cierta flexibilidad (adecuacion idiogréfica) sino que apunta a-poner
en evidencia el proceso de construccion de la respuesta.

En rigor, el test fue concebido como un ‘‘método para el estu-
dio de la formacion de conceptos’’, fundamentalmente en pacientes
esquizofrénicos. La tarea exigida (distribuir 22 pequefias piezas de
diferentes colores, formas, alturas y superficies de la base en cuatro
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grupos o clases segin “‘algo que tengan en comdn’’} implica un pro-
ceso cognitivo de clasificacion légica.

El uso clinico de la prueba, esencialmente idiogréafico, no permi-
te contar con patrones estandarizados de andlisis e interpretacion de
las performances, a pesar de los lineamientos propuestos por los auto-
res y por otros estudiosos (por ejemplo los criterios de flexibilidad,
persistencia, rigidez y fluidez propuestos por Rapaport).

La utilizacién de la prueba en un contexto de investigacién no-
motética (experimental) nos ha llevado a la necesidad de elaborar
tanto un ““baremo’’ para la evaluacion objetiva de las tentativas de
respuesta, permitiendo distinguir tres niveles de calidad de las mis-

- mas, como ciertos criterios de administracion y registro que faciliten
la comparabilidad entre diversas performances.

Como nuestro interés es el proceso de elaboracién de la respues-
ta, la consigna que formulamos invita al sujeto a razonar en voz alta,
hablando consigo mismo a medida que trata de encontrar la solucion,
no dejando de expresar todo lo que le pasa por la mente. Este proce-
dimiento de acceso a la elaboraci6n cognitiva ha demostrado ser mu-
cho maés confiable que el racconto rememorativo post-facto o el ana-
lisis inferencial a partir del comportamiento. _

~ Las performances incluyen dos formas bésicas: las tentativas
que no concluyen en una respuesta vy las tentativas que si lo hacen,
sean éstas negativas, intermedias o positivas.

Nuestro registro atiende a ambas formas, cronometrando el
tiempo de desarrollo de cada una. Ademds, las tres ‘claves’ que usa-
mos (“ayudas” ofrecidas por el administrador) son siempre las mis-
mas, esto para garantizar pautas estandarizadas de administracion.
Sin embargo, la determinacion del momento adecuado para el sumi-
nistro de las claves reposa, siguiendo la tradicién de Hanfmann y Ka-
sanin, en la ponderacion personal del administrador.

“No empleamos un tiempo de ejecucién establecido. La perfor-
mance se da por concluida cuando: a) se llega a la respuesta de méxi-
ma correccion, b) en un tiempo prudencial y dadas tres claves no se
llega a tal respuesta, o c) el sujeto desiste por propia voluntad.

En cuanto a la evaluacién de la calidad de las tentativas, en base
a nuestra experiencia hemos confeccionado un “baremo”’ jerarquico,
del que ofrecemos s6lo los criterios fundamentales.
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CATEGORIZACION JE RABQUiQA DE TENTATIVAS
{sujetos de 13- 14 afios de escuela comin)

N T ERMEDI AS POSITIVAS

NEGA- ~ ‘ -

HYAS UNIVARIABLES BIVARIABLES
Criterios] COLOR FORMA | ALTURA + COLOR %;IURA + SUPER-
fantasiosos, V {del cuerpo, | ALTURA + FORMA F?ﬁiE BASE (tamafo)
torzados,in- de algtinele-
consistentes mento, ‘NO

de algtnele-
mento).
Nota:

Obsérvese el ordenamiento por complejidad creciente que es posible
establecer entre las variables “color’”, “forma’’, “altura” y “superficie
I

Para el detalle de los tipos especificos de tentativa propios de cada
categoria puede consultarse Roselli N,'y Ramirez Y.: “Construccion de un
test paralelo al de Hanfmann-Kasanin para la exploracion del proceso
cognitivo de clasificacion logica™, V Congreso Argentino de Psicologia, San
Luis, abril 1982, ‘

Como sintesis de lo dicho podemos concluir que el anélisis cua-
litativo de la performance debe tener en cuenta:

a) Ndmero de tentativas, con y sin respuesta.

b) Tipo y secuencia de las tentativas (negativa, intermedia
univariable, intermedia bivariable, y positiva).

c)  Cantidad de claves ofrecidas. ,

d}  Cronologia de la performance (tentativas y claves) y tiem-
po total de ejecucidn.

En base a los criterios anteriores las diferentes performances
pueden ser ordenadas segln niveles de calidad. Salvo la referencia
que hemos hecho a la categorizacion jerdrquica de tentativas éste es
un aspecto que no podemos profundizar en esta breve resefa.

A modo de ejemplo, el grafico siguiente presenta la estructura
de dos performances de niveles de calidad disimiles, una equilibrada
y de buen nivel, la otra irregular y de calidad deficiente (a pesar de
llegar a la solucion correcta).
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18IV

5 10° 15’ 20° B 30
Referencias
* :  Tentativasin respuesta
[¢] :  Tentativa con respuesta
Ch.s Clave H |
Ordenada: Tipos de tentativa (negativa, intermedia-color, inter-
media-forma, intermedia-bivariable, y positiva).

Abscisa: Tiempo (minttos).
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LA RELACION EDUCACION TECNICA — TRABAJO.
PROPUESTA DE ESTRUCTURA PARA EL SUBSISTEMA

Arquimides Bolis*

En Argentina existe un subsistema de Educacién Técnica que
. comprende mas del 20 9/o de la matricula del nivel medio. Las dreas
tecnolbgicas respectivas se contindan en el nivel terciario conforman-
do ambos la formacién de recursos humanos calificados que propor-
ciona el sistema educativo al sector productivo y al sector de ser-
vicios.

En el nivel medio se forma al técnico. El Gltimo cambio estruc-
tural de ese subsistema se produjo en 1960. Por lo tanto han trans-
currido tres décadas durante las cuales se produjeron transformacio-
nes locales e internacionales en el contexto cientifico, tecnologico,
productivo y laboral que determinaron una demanda diferente al sis-
tema educativo que, por su parte, se ha mantenido estatico y por lo

tanto en retroceso en relacion con esa evolucion.

En 1988 se realiz6 una investigacion referida a los técnicos egre-

sados en Rosario y zona de influencia de todas las jurisdicciones edu-

cativas*. En dicha zona existen industrias metalGrgicas, siderurgicas,
petroquimicas, de construccion de maquinas y motores, de papel,
etc.. Ademds cuenta con empresas de construcciones civiles y empre-
sas publicas prestadoras de servicios.

El resultado demostro la baja participacion del subsistema de
educacion técnica en el suministro del recurso humano tecnolégico
que prepara.

~ Entre las conclusiones principales cabe destacar que:

1} La carrera de técnico no se asume como terminal y es muy
a la cantidad de técnicos que como tales ingresan al mercado

: ¥a§0raf

. 2) Si el nivel econémico se lo permite, el egresado técnico tra-
ta de permanecer en el sistema educativo, con la esperanza de obte-
ner un titulo superior gue mejore sus posibilidades laborales.

(*}  Bolis, Arquimides Santiago. Estudio de la relacién educacién técnica y
trabajo en la region ‘Rosario. Propuesta de nueva estructura. Rosario,
CERIDER, 1989. :
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" 3) El subsistema de ensefianza técnica de nivel medio no pro-
porciona la fuerza de trabajo correspondiente al técnico que forma,
ya que sblo un 9 0/o de los egresados trabajan como tales; y de ese
porcentaje el 83 O/o lo hace en el sector privado.

4)  La cantidad de técnicos e ingenieros producida por el siste-
ma educativo, esta invertida en relacion con la estructura del sector
pmductwo manifestandose en una amp!;acson dei raf que correspon:
',69 aE mgemero con respecto del técnico. g

B} A esto debe agregarse un achncamze;;i&mamfiestc del sec-
tor manufacturero y una pobre participacion del sector productivo
en la formulacion y gestion de formacion sistematica del téenico
profesional. .

En funcron de estaﬁ mnclus;ones se establecreron las siguientes
pautas bdsicas: ,

1. El subsistema de educacion técnica no prepara los recursos
humanos para el sector productivo y de 'servicios, de acuer-
do asu ob;etwo especifico.

2. la faltade una relacién adecuada edacacian técnica—traba-
: jo, baja el rendimiento del sistema y minimiza la utilizacion
del recurso econOmico.

3. La politica educativa central tiende a federahzar los sistemas
por lo cual el problema adqu:ere dimension propta en la pro-
vincia de Santa Fe

A partir de estas pautas y'como continuidad de la investigacion
comenzada, se elabord un nuevo trabajo**, segn estos pasos:

1) Se realizé un estudio comparativo de los sistemas de educa-
cién técnica en distintos paises.

~2) Se proyecté una nueva estructura en educacion técnica y
profesional que posee los mecanismos que garanticen una adecuada
articulacién con el mundo del trabajo. .

3) Dicha estructura es flexible y con mecanismos que le permi-
ten adaptarse a las frecuentes innovaciones manteniendo como cons-
tante una formacién bdsica consistente y versatil que se apoya enla
calidad educativa y no en la simple informacioén.

(**). Bolis, ‘Arquimides Santiago. Propuesta para la estructura del sistema de
educacion técnica y profesional. Rosario, CERIDER, 1990.
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4) Se proponen disefios curriculares cuyos conocimientos y
contenidos estan vinculados a una familia de puestos de trabajo para -
agruparlos en cursos de formacion profesional, en cuyo disefio y eje-
cucion puede tener participacion el sector productivo.

5) La estructura da respuesta a la demanda social de estos estu-
dios técnicos de nivel superior, sin prescindir de los conocimientos y
habilidades adquiridas en el nivel medio.
De esa manera conforma una alternativa valida respecto de
las carreras universitarias tradicionales.

6) Se debe gestionar la participaciéon de los sectores producti-
vos 'y -de los poderes publicos que correspondan, a través de conve-
nios que aseguren la aplicacién del proyecto.
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RESENA DE INVESTIGACIONES



ANALISIS DE LA PRACTICA EDUCATIVA, ALTERNATIVAS
INSTITUCIONALES PEDAGOGICAS ANTE LA SITUACION DEL
FRACASO ESCOLAR. ¢COMO SE CONSTRUYE EL FRACASO

ESCOLAR?

GRUPO DE TRABAJO:* DIRECCION:  Prof. Mabel Pipkin de Embon

COLABORADORES: Prof. Pilar Britos de Sferco
Prof. Liliana Barsanti
Prof. Andrés Borgetto

ANOS: 1988, 1989, 1990 y continua.

SINTESIS DE LA INVESTIGACION

La misma consta de cuatro partes. Las dos primeras estan con-
cluidas y la tercera en curso,

PARTE |

PARTE Il

Diélogo entre la Psicologia Genética y el Enfoque Etno-
gréfico.

Marcos tebricos para la elaboracion de categorias de
analisis del fracaso escolar. .

Anélisis/interpretacion en una escuela urbana y otra urba-

na—marginal. '
Desde el concepto de apropiacién, consideramos como
hipétesis general que la no coincidencia entre la propues-
ta de ensefianza de la escuela y el proceso de aprendizaje
de los nifios, condiciona sintomas de fracaso escolar.
Orientamos la investigacion, preguntidndonos qué, des-
de dénde y como se apropia el nifio del objeto de co-
nocimiento. A partir de este andlisis, proponemos una

(*) Facultad de Ciencias de la Educacién, Universidad Nacional de Entre Rios,
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clasificacion de distintos tipos de conocimiento escolar:
\pseudoconocimiento y conocimiento propiamente dicho.

PARTE Il Anadlisis de las estrategias de los nifios.
Los nifios instrumentan acciones a través de las cuales,
construyen conocimientos, se adaptan a pseudoconoci-
mientos y normas escolares:
Por “estrategias’’ entendemos a las actitudes procedimen-
tales de los nifios en el contexto escolar, para la construc-
cion de conocimientos (Estrategtas A) vy la adaptacién a
pseudoconocimientos (Estrategias B—1, B—2). Nues-
tra hipGtesis es que existe una correlacion positiva
entre el uso que hacen los nifios de estrategias do-
bles (A y B) y la construcciéon del fracaso/éxito es-
colar,
La informacion recabada permitira elaborar algunos con:
ceptos y disefiar la continuacion de esta investigacion que
hasta este momento se realizé en dos escuelas {una urba-
na y otra urbana—marginal) y la muestra consiste en ni-
fios que asistieron a primer grado (afio 1988), a segundo
grado (afio 1989) y a tercer grado (afio 1990).
Los nifios eEegtdos son los sefialados por la maestra como
“los exitosos”, “los del medio” y “los fracasados”. La
intencion es reahzar un seguimiento longitudinal de esos
mismos nifios.

PARTE IV Alternativas Insti wc/onafes—Pedagog/cas

En esta etapa, se pretende disefiar un trabajo participativo
desde dentro de la escuela y con los docentes
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EDUCACION, SOCIEDAD Y POLITICA:
La escuela privada en la provincia de Entre Rios, 1976-1987.

Director: Prof, E&garda 0. Ossanna
Sede: Facultad de Ciencias de la Educacion, Parana (Secretaria de
Ciencia y Técnica, Universidad Nacional de Entre Rios).

~_El hecho de que la discusién de lo pablico y lo privado se haya
alado en un lugar privilegiado en nuestra socsedad y de que el
fenémeno de la escuela privada asuma hoy el cardcter de un “boom’’
expansivo, otorgan a estas problematicas una prioridad indudable.
Un abordaje desde la perspectiva historica resulta imprescindible pa-
ra el acercam :ento asu comprenssén

No obstante, el tema de la escuela privada ha merecido —en la

Argentina— un tratamiento mas polémico-militante que académico-
mveszzgatwn Por otra parte el enfoque desde la generahdad —el pals
gmdad cuasihomogénea— ha provocado un desconocimiento
tanto de la desagregacion empirica ~provmcia§ regional— as{
le su complejidad explicativa.
_ En este sentido un estudio que aborde el tema ée la educacié6n a
partir de un problema acotado —escuela privada— en un lugar deter-
minado —provincia de Entre Rios— en un proceso privi legiado —tran-
sito de gobierno de facto a gobierno constitucional— con articula-
cion de niveles de analisis —politica educativa, financiamiento, ins-
tituciones involucradas, entre otros— asume una relevancia pri-
mordial.

La investigacion pretende reconstruir la politica educativa lle-
vada a cabo por los gobiernos entrerrianos, en lo que se refiere a la re-
lacion estado—educacion privada, e identificar grupos y/o institucio-
nes que actuaron y mediaron en esa relacion —explicitando sus argu-
mentaciones y motivaciones asf como descubriendo las estrategias
utilizadas—. El trabajo pretende poder concluir con la reconstruccion
del proceso ocurrido en términos de continuidades y rupturas, los
resultados operados sobre la realidad educativa y las tendencias ope-
rantes en el seno de la sociedad civil y sus relaciones y articulaciones
con la sociedad politica.

Para la primera etapa del trabajo —la que se refiere al desarrollo
(o no) de una politica privatista de parte del estado en el terreno edu-
cativo, y en la que actualmente se esta trabajando— se parte de hip6-
tesis tales como "‘que los gobiernos provinciales habrian favorecido o
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oA

aceptado la privatizacion del sis’kema educativo”’, ‘‘que el cambio de
gobierno (de facto a constitucional} no habria alterado sustancial-
mente la tendencia” y de “‘que la actitud privatista del estado corres-
ponderia més especificamente al nivel de la ideologia que al de la po-
litica partidaria”’. : :

Para dar cuenta de esta primera etapa del trabajo se procede a
describir la tendencia cuantitativa operada en el sistema educativo
(variable “tendencia cuantitativa”), a reconstruir el marco legal (va-

riable “‘legislacion’’), a identificar los elementos de enunciacion dis-
cursiva privatista y su logica interna (variable “e

unciacion discursi-
va”) y a analizar la politica de asignacion de recursos {variable “fi-
nanciamiento’’). Estas variables tienen su correlato en indicadores y
unidades informantes; algunas de estas Gltimas son las que se han
constituido en obstaculos en el trabajo, en especial por el bajo nivel
de informacién que ofrecen, asi como por la escasez de documenta-
cion en algunos aspectos. '

E! estado actual de la investigacion podria enunciarse de la si-
guiente forma: clarificados los puntos criticos del marco tedrico y de
las cuestiones de la relacion de lo pablico y lo privado, basicamente
completada la recoleccion de informacion y s denamiento; elabo-
racién de algunas “tendencias provisorias”. Se encuentra en proceso
el cruzamiento y contrastacion de informacion y la elaboracién de
tendencias con mayor grado de validacion. ‘
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EL PROCESO DIDACTICO EN LAS ESCUELAS PRIMARIAS
DE SAN JUAN

Directora del proyecto: Prof. Olga Haidée Lobos
Colaboradores: Prof. Verénica O. de Marra, Lic. Miriam Z. de Di
Carlo, Prof. Beatriz Sénchez, Prof. Stella de Montes
de Oca, Prof. Maria A. Bustamante.
Sede: Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educacion, Fa-
cultad de Filosofia, Humanidades y Artes, Universidad Nacio-
nal de San Juan.

Es una investigacion iniciada en 1978, cuyo informe final, (se-
gunda parte) se ha publicado recientemente.
La investigacion realiza una caracterizacion de las didacticas pre-
valecientes en el nivel primario provincial, segiin dos modalidades
basicas: tradicional y renovada.
Estas modalidades se analizan tanto en lo que hace a los objeti-
vos como a los métodos de ensefianza, y ello en cuatro areas curricu-
lares: matematica, lengua, ciencias elementales y estudios sociales.
La muestra abarco alrededor de cuatrocientos maestros de gra-
do de la provincia, pertenecientes a escuelas localizadas en areas ur-
banas, suburbanas y rurales, afectados a los distintos ciclos de escola-
ridad primaria, con diverso nimero de alumnos a cargo, y de variada
antigiiedad docente.
El instrumento de recoleccién de datos consistio en un cuestio-
nario con preguntas referidas a cada una de las areas curriculares. De
estas preguntas algunas se aplican a todos los ciclos; otras, en cambio,
se aplican al ciclo especifico en el que el maestro se desempefia.
E!l informe de la investigacion ha sido publicado en dos partes,
mas una sintesis complementaria. .
. “El proceso didéctico en las escuelas primarias de San Juan”
Tomo |: Matemaética y lengua. Facultad de Filosofia, Humani-
dades y Artes, Universidad Nacional de San Juan, 1985.

. “El proceso didactico en las escuelas primarias de San Juan”
Tomo 11: Ciencias y estudios sociales. Idem, 1991.

. “Perfil didactico del nivel primario provincial. Conclusiones fi-
nales de la investigacion'’. Idem, 1989.
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CAROPRESI, Ramon Féﬁx: Educacion 'y comunicacion. 1989.
Parana. Universidad Nacional de Entre Rios. 159 paginas.

~ En los Gitimos tiempos se produjo un aumento de la literatura
referida a la integracién tebrica entre la educacion y la comunicacion.
" Nuevos paradigmas educativos, sobre todo los que exhiben las in-
fluencias de la post modernidad; encuentran en la comunicacion uno
—tal vez el mas importante— de los “‘espacios” de las relaciones de in-
formacién y de conocimiento del futuro (Flérez Miguel, C.: 1986).
Aquella literatura, también; inclina los supuestos y las estrategias de
analisis mas hacia los recursos especulativos de la comunicacién que a
los educativos propiamente dicho. En algunos casos, el lenguaje
comunicacional tiene una clara racionalidad de fines, abarcativa de
los desarrollos conceptuales de la educacion.

Sin embargo el Profesor Caropresi, en su texto, recorre muy es-
pecialmente los aspectos de la educacion para la definicion 'y el andali-
sis de los “procesos interactivos de informacion plena’. Los concep-
tos de interaccion, creatividad, autonomia y cambio educativos, en:
tre otros, transitan diagonalmente '‘la aventura de la educacion y de
la m&mtc&c;ém que se propone el autor,

El eje es ''una nueva cosmovision educatws-eomumcacwna!
que funcionalizara nuevas categorias socioculturales, sociopoliticas y
cientifico-tecnologicas, y permitird que el hombre de nuestro tiempo
pueda plasmar una vida abierta a todas las exigencias del cambio y
consecuentemente, a su' crecimiento y enriquecimiento continuos,
cualquiera sea su origen, procedencia o tipo de actividad que realice’’.

Otra diferencia que guarda el trabajo de Caropresi con respecto
a la bibliografia existente relativa a la vinculacion educacién-comuni-
cacién, es la de desarrollar un discurso libre de tecnicismos y de re-
duccionismos. Los temas del texto articulan una concepcién signifi-
cativa, en cuanto encontramos elementos que explicitan un perfil en
el cual, mientras la educacion cumple con la accion de comunicar, la
comunicacion —por su parte— regula interactivamente la plenitud
de la informacion.

De manera que los aspectos de la educacién, tradicionalmente
conocidos, si no registran la velocidad informativa y las nuevas for-
mas comunicacionales o alternativas, quedaran trabados sin permitir
ampliar conocimientos a través de su administracion y participacion.
La clase escolar, los aprendizajes, el curriculum y las instituciones
educativas demandan, de acuerdo a las precisiones de Caropresi, un
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contexto de “democracia escolar”. En otras palabras: “’La clase como
sistema social implica una pmierosa estructura comunicacional en
tanto y en cuanto mediante la asuncion de roles, la asignacion de po-
siciones, la especificacion de conductas de rol y el desarrollo de com-
portamientos, el grupo escolar plural {alumnos—padres—comunidad)
deviene interdependiente cuando los objetivos, los procedimientos,
los acuerdos y los disensos, convergen y permiten coincidencias. Esta
es la base de la dimension democratica y democratizadora que la es-
cuela debe asumir para preparar y consolidar el advenimiento al
cambio’’.

~ El tratamiento de la ""democracia escalar” y de los lenguajes co-
‘municacionales en el interior de la escuela y del aula que hace el au-
tor, tiene un interesante parentesco con el articulo de Keith Morri-
son que explicita la necesidad de acordar, entre los actores educati-
vos, un curriculum com(n paralelo al regular e integrado. Tal
curriculum comiin seria el resultado de ‘‘una negociacion’’ que debe
tener en cuenta tanto los aspectos individuales de la escuela y del au-
la como “‘lo cercano social’’ con el fin de ensamblar expectativas, co-
digos similares y modalidades pedagdgicas. En este sentido la educa-
cion desempefiaria, con la comunicacion, la medimn de la plenitud
informativa (Morrison, K.: 1989}, -

En relacion con el tema. la criticidad esie@ﬁe abunda mientras
‘escasean las propuestas. La obra de Caropresi no es critica. La inten-
cién del autor supera los limites de la duda, y en realidad presenta un
proyecto bajo el medio reflexivo y su fuente es el cambio. El proyec-
to conjetura como inescindible la vinculacion entre la educacion
y la comunicacion, La informacion plena es posible en la interac-
cién y en la participacion, y el marco es tal vez la misma cultura
escolar. En este texto el autor hace importantes aproximaciones
hacia los elementos materiales y culturales de su propuesta, nece-
sarios para que el cambio educativo se posicione en torno a la comu-
nicacion, cuyo efecto de cara al futuro es el crecimiento y el control
je la informacion. El aporte de Educacién y comunicacion represen-
ta —como lo expresa Caropresi— "‘un pensamiento pedagodgico acu-
fiado desde el interior del pais... que no siempre se valida equitativa-
mente en los centros capitalinos del poder pedagogico’.

Ref.
FLOREZ MIGUEL, C.: Modernidad y posmodernidad. La funcion del saber en una socieédad
avanzada y sus repercusiones.en educacion. En: Studia Paedogogica. Universidad de

Salamanca. 1986. Nros, 17-18.

MORRISON, K.: Bringing progressivism into a critical theory of education. En: British
journal of Socxuiogy of Education. 1989, V. 10 Nro..1.
R.A. Miranda
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ESCOTET, Miguel Angel. Aprender para el futuro. Madrid, Ediciones
de la Fundacién Ciencia, Democracia y Sociedad, 1991, 283 paginas.

- El aparentemente simple y milenario hecho de la educacién es
en realidad complejo en sus posibles interpretaciones y realizaciones.
Aprender para el futuro implica, en buena parte, saber moverse en

.esa complejidad, pero estableciendo prioridades entre las posibles va-

riables de interpretacién y de accion en el ambito educativo. Por
ello Escotet analiza el presente y —sin pesimismo ni optimismo, sino
con esperanzas— piensa en la posibilidad de un futuro mas humano.
Un mundo cuya poblacion mundial, en sélo 15 afios paso6 de cinco a
seis mil millones de personas (generando notables problemas de cre-
cimiento, con estériles guerras y conflictos étnicos, y donde el
25 O/o de todos sus adultos son analfabetos) no nos puede dejar satis-
fechos (p. 9). Urge hoy una educacion diferenciada para lograr resul-
tados igualitarios, una educacion no centrada en una igual ensefianza
que espera iguales resultados por repeticion, sino una educacion basa-
da en un aprendizaje con los pies en la tierra de las experiencias v
verificaciones empiricas y con la cabeza en las nubes de los ideales,
capaz de ‘‘anticiparse al futuro para resolver situaciones nuevas”
{p.57). :

Hoy no resulta suficiente pensar a la educacién dentro del mar-
co de las instituciones escolares y de la ensefianza formal. Este con-
cepto se debe ampliar “‘hasta lograr una auténtica sociedad de apren-
dizaje, en donde la educacion se alarga hasta el fin de la vida"” (p. 21},
con nuevas formas de aprendizaje que impliquen los medios de comu-
nicacion, televisivos e informaticos; presenciales y adistancia. Se tra-
ta de lograr un doble efecto llegando con los medios educatives, por
una parte, al mayor nimero de personas, pero poniendo en marcha,
por otra, una educacién permanente centrada en un aprendizaje con-
tinuo, cada vez mdas creativo, ‘dinamico, mtegraﬁéf mnovadar {p.
181

Uﬁ aprendizaje asiconcebide prepafa para el cambso parala
eveiuzion no traumdtica. “El cambio es la ley misma de la evolucion,
mientras la crisis es la ruptura: En definitiva la crisis se produce por
no estar preparados para el cambio” (p.43}. Por esto mismo, la edu-
cacién no puede basarse en contenidos intocables, sino en una forma
de aprender, con humildad, reconociendo los Iimites de nuestros co-
nocimientos; pero. con:audacia para crear soluciones nuevas. Por
otra parte, la aceleracion de los contenidos de conocimiento es tan
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rapida que un egresado de la universidad, si no se actualiza, en pocos
afios es incompetente aun en su propia especialidad (p. 50).

Las escuelas y universidades no pueden concebirse, pues, como
un-lugar de educacion terminal, sino que deben abrirse a nuevos mé-
todos que generen vy posibiliten una educacién entendida como
aprendizaje permanente {p. 138).  Esto supone un desafio didactico
que eduque para aprender, mas que para ensefiar o para gozar de la
posesion de verdades; que nos acerque ‘‘a un Humanismo cientifico-
técnico’’ donde las ciencias no se alejen de las humanidades, donde la
razon esté en equilibrio con la ética v con la trascendencia del
hombre.

El auténtico protagonismo de las instituciones escolares debe
generar ideales humanos no como expresion de deseos del docente,
aislados del proceso real de aprender. Por el contrario, debe “dirigir-
se a ayudar a pensar a la persona; a ensefiar a aprender; a inculcar
amor profundo por la idea de conocer mas que a dar informacion, a
saber dénde buscarla y como seleccionarla e interpretarla; a generar
nuevos conocimientos; a promover una educacion afectiva y psico-

motora; a crear conciencia de comunidad, de p&rtsczpaczon de res-
petoi de tolerancia, de flexibilidad...” (p. 56).

A partir de este concepto de desarrollo de la persona es pensable
una educacion que, si bien aprecia lo étnico, lo supera con la re-
flexion sobre lo interétnico y transcultural (p. 128), que supera lo na-
cional con la fraternidad y solidaridad humanas, que ensefa la varie-
dad de culturas como forma de crecimiento individual y colectivo,
que utiliza los recursos de la nueva tecnologia, pero que sobre todo
no renuncia a reflexionar personalmente con ellos y a recuperar la
expresion de las poblaciones marginadas (p. 246).

Aprender para el futuro implica asumir algunos ‘“temas filoso-
ficos claves” como, por ejemplo: ¢Cudl es la naturaleza de la reali-
dad? (Cuél es el lugar del hombre en el universo? ¢Qué es conoci-
miento? {Cudn libre es el hombre? éCudles son los valores? ¢Existen
metas obligatorias para los individuos en la sociedad?

Aprender para el futuro implica problemas econémicos (hoy se
gasta como ayuda en educacién a los paises subdesarrollados s6lo el
1 9/o de lo que se destina a gastos militares). La educacion es cara,
pero la ignorancia lo es mds ain, pues, entre otras causas, genera un
mundo inhumano.

Aprender para el futuro implica, entonces, pensar globalmente y
actuar localmente (p. 259); proponerse grandes fines pero no descui-
dar los desafios didacticos de los medios; tener presente los cambios
y problemas sociales, econdmicos y pohncos, mas no olvidar sino po-

156

sibilitar al hombre que aprenda para el futuro, pues “la escuela y la
universidad... tienen como misién fundamental ensefiar a aprender...
a que siga aprendiendo”’ (p. 117).

El nuevo libro que nos presenta Escotet resulta, en fin, sugeren-
te en sus grandes planteamientos sobre teoria educativa, en la ampli-
tud de la problemaética y de las variables a las que hace mencion, en la
vehemencia de su empefio por un nuevo modo de entender a la edu-
cacibn gue pasa inevitablemente a través de un proceso individual y
social de aprendizaje continuo, para alcanzar valores humanos flexi-
bles en una sociedad en cambio permanente, aunque sobre ia tonica
democratica de la libertad, la igualdad v la fraternidad.

W. R. Daros

En virtud de un acuerdo, el Centro de Investigaciones sobre la
Realidad Social {CIRES), de Madrid, envia regularmente al IRICE
los diskettes con los ficheros de datos correspondientes a investiga-
ciones sociales efectuadas en Espafia y que forman parte de su banco
de datos.

Hasta el momento el IRICE dispone de los datos referidos a las
siguientes investigaciones: “Actitudes hacia los inmigrantes’’, “‘Desi-
gualdades sociales por sexo y edad”, ‘’Matrimonios y parejas’, ‘‘Sa-
lud y cultura sanitaria’, “'Creencias y préactica religiosa”, *Identifi-
cacién supranacional”, “’El uso del tiempo”’.

157



BIBLIOTECA

PUBLICACIONES SUSCRIPTAS PARA 1991

. American Journal of Education

University of Chicago, Department of Educatson University of
Chicago Press. Chicago, lllinois.

. Archives de Philosophie

Centre National de la Recherche Scientifique: Foundation de
Montcheuil. Beauchesne. Pargs

_ British Journal of Educational Studies

Standing Conference on Studies in Education. Basil Blackwell.
Oxford, England.

. British Journal of Sociology of Education

Carfax Publishing Company. Abingdon, Oxfordshire, Umted
- Kingdom.

. Bulletin de Psychologie

Paris.

. Cahiers de Psychologie Cognitive — European Bulletin of Cognitive

Psychology
Université Aix—Marseille |1, Marseille, France.

. Cias

Centro de Investigacion y Accién Social. Buenos Aires.

. Cognitiva*

Aprendizaje. Madrid.

. Comunicacién, Lenguaje y Educacion®

Aprendizaje. Madrid.

. Consudec

Consejo Superior de Educacion Catblica. Buenos Aires.
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. Corieo Informativo — Newsletter . ;
Sociedad Interamericana de Pl amfscac:on (S1AP). Guatemala.

. Current Cohténtﬁ: Scci&% & Béhaﬁﬁﬁr Sciences
Institute for Scientific Information (i1S1). Philadelphia, PA USA.

Chifd Development
Society for Research in Child Develapmem. University of Chica-
go Press. Chicago, mmms

. {}gcumemacién e Informaeion Pedagégica
Unesco. Paris

. Educacion y Sociedad: Revista Interdisciplinar de la Educacion
Fundacion Hogar del Empleado (FUHEM): KARIA. Madrid.

. Enfance :
Presses Universitaires de France. Evry, France.

. Ensefianza de las Ciencias: Revista de !nvesngacmn y Experiencias
‘Didécticas
Universitat “Auténoma’ de Barcelona, iInstitut de Ciencias de
I’Educati6. Bellaterra, Barcelona.

. Estudios de Psicologia*
Aprendizaje. Madrid.

. European Journal of Education
Carfax Publishing Company. Abmgdon Oxfordshire, United
Kingdom.

. European Journal of Personality
‘European Association of Personality Psychology. John Wiley
Chichester, West Sussex, England.

. European Journal of Psychology of Education
Instituto ‘Superior de Psicologia Aplicada (ISPA). Lisboa, Por-
tugal.

. European Journal of Social Psychology

European Association of Experimental Social Psychology. John
Wiley. Chichester, West. Sussex, England.
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. Harvard Educational Review

Harvard University. Cambridge, Massachusetts USA

. Infancia y Aprendizaje*

Aprendizaje. Madrid.-

. Interdisciplinaria: Revista de Psicologia y Ciencias Afines

Centro Interamericano de Investigaciones Psicologicas vy Ciencias
Afines (CIIPCA). Buenos Aires.

. Entefnationai Journal of Education Research

European Association for Research on Learning and Instruction
(EARLI). Pergamon Press. Oxford, England.

. International Journal of Science Education

Taylor & Francis. Basingstoke, England.

. Journal of Educational Psychology

American Psychological Association (APA). Washmgton

..Philosophy of the Social Sciences

Sage Pubiicationsf Newbury Park, Canad4.

. Review of Educational Research

American Educational Research Assocnatron (AE RA) Washmgton

. Revista Colombiana de Educacion

Universidad Pedagégica Nacional, Centro de Investigaciones
(CIUP). Bogota, Colombia. e :

. ‘Revista de Educacion

Ministerio de Educacién y Ciencia, Centro de Investigacién y Do-
~cumentacion Educativas (CIDE). Madrid.

. Revista de Psicologia General y Aplicada

Ministerio de Educacién y Ciencia, Centro de Publicaciones. Pi-
ramide. Madrid.

. Revista de Psicologia Social*

Aprendizaje. Madrid.
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. Revista Espafiola de Documentacién Cientifica
Consejo Superior de Investigaciones Cientificas (CSIC), Instituto
de Informacién y Documentacion en Ciencia y Tecnologia
(ICYT). Madrid.

. Revista Espafiola de Investigaciones Sociolégicas: REIS
Centro de Investigaciones Sociolégicas (CIS). Madrid.

. Revista Espafiola de Pedagogia
Consejo Superior de Investigaciones Csent;ftcas {CSKC }..Madrid.

. Revista Interamericana de Planificacion
Sociedad Interamericana de Planificacion (SIAP). Guatemala.

. Revista Latinoamericana de Estudios Educativos
Centro de Estudios Educativos (CEE). México.

. Revista Latinoamericana de Psicologia
Fundacion para el Avance de la Psicologia. Bogota, Colombia.

.‘Bevista Mexicana de Sociologia
Universidad Nacional Auténoma de México, Instituto de Investi-
gaciones Sociales, México.

. Bevista Paraguaya de Sociologia
Centro Paraguayo de Estudios Sociologicos. Asuncion, Paraguay.

. Revue Francaise de Pédagogie
Institut National de Recherche Pédagogique (INRP}. Paris.

. Revue Internationale de Philosophie
Presses Universitaires de France. Evry, France.

. Ricerche Pedagogiche
- Gruppo Ugo Mursia Editore. Parma, Italia

. Sociology of Education :
American Sociological Association (ASA} Washington.

. Teaching Statistics
Teaching Statistics Trust. Longman. England.

. Theoria: Revista de Teorfa, Historia y Fundamentos de la Ciencia
San Sebastian, Espafia.

{*} Se adqguirié la coleccién completa.
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S o R e A s

La composicidn y diagramacion de esta revista se realiz6 en IRICE y se impri-
mio en el mes de julio de 1991, en los taileres propios del CERIDER,
Bv. 27 de Febrero 210 bis - {2000) Rosario - Repablica Argentina.



