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NOTA EDITORIAL

Con algo de retraso (debia aparecer a fines del afio pasado), el

N° 9 de la Revista IRICE completa el periodo anterior. Esperamos que
el proximo nimero salga a la luz en fecha cercana para mantener asi la
cidad que nos propusimos.
El primer articulo, "Necesidad de reformular el proceso de la al-
fabetizacién para el siglo XXI", pertenece a Oscar Onativia. Con enor-
nos enteramos de su reciente fallecimiento, en su tan amada
Salta, donde durante décadas trabajé prolifica e incansablemente en el
campo de la psicologia y la educacion. Su obra es ampliamente conocida
a nivel nacional e internacional. Con la publicacién de la colaboracién
que nos confiara rendimos homenaje a su figura y a su trayectoria aca-
démica y cientifica.

El articulo plantea la necesidad de redefinir el concepto y las es-
trategias de la alfabetizacién a la luz de los cambios sociales de la post-
modernidad y la irrupcién de la tecnologia informatica y sus derivados.

El trabajo de Roberto Miranda es el fruto de una investigacion
empirica sobre la percepcion social de la escuela media, méas concreta- -
mente de los padres que tienen hijos concurrentes a escuelas secunda-
rias publicas. El autor analiza tanto el grado de importancia que se le re-
conoce a este nivel escolar como los cuestionamientos que se le formu-
lan, ambos aspectos referidos sobre todo al caso de los sectores so-
cialmente desfavorecidos.

El tercer articulo, de Néstor Roselli, Maria E. Hechen y Luis Gi-
melli, presenta los resultados de un experimento de campo en el que se
confrontan tres modelos de tutoria docente (expositiva, constructiva y
prescindente) en una tarea de resolucién de problemas. El interés estd




centrado en la comparacion de los respectivos logros cognitivos indivi-
duales (progresos, estancamientos y retrocesos).
| La colaboracién de Mirta Giacobbe lleva por titulo "Investiga-
cién-accién y didactica investigativa”. La autora analiza a nivel conceptual
dos contextos distintos en los que aparece involucrada la investigacion
en la prictica educativa. Por un lado la aplicacion del modelo de
racionalidad cientifica para resolver problemas y tomar decisiones; por
otro lado la formulaciéon de una didictica basada en la investigacion,
donde la ensefianza se vale de la investigacion para lograr el aprendizaje.
, El articulo de Alfredo Lopez Alonso, "El problema irreversibili-
dad/reversibilidad de los procesos cognitivos desde una perspectiva
constructivista-sistémica sustentada en Prigogine”, es una invitacién a
conectar especulativamente dichas categorias cognitivas con la idea de
irreversibilidad fisica del tiempo ofrecida por el mencionado cientifico
belga.

Se incluyen, ademds, dos comunicaciones. La primera es una re-
sefia de la obra del Dr. Oscar Ofativia, realizada por una investigadora,
Blanca Humberto de Espinola, que colaboré y conoc e cerca al
distinguido psicdlogo y cientifico. La segunda, de Hugo e, es una
Autil_presentacion del LOGO, un lenguaje de programacién disefiado
para el aprendizaje. -
. .._La Revista concluye con las habituales recensiones de
~ software.

libros ~yv de

N. D. Roselli

Revista IRICE, N° 9, Marzo 1995.

NECESIDAD DE REFORMULAR EL PROCESO DE LA
ALFABETIZACION PARA EL SIGLO XXI

Oscar V. Oiiativia*

En este ensayo se procura centrar la atencién sobre el
sentido y alcance del aprendizaje escolar de la escritura, ta-
rea que se ha dado en llamar dlfabetizacién. Sin embargo,
la pedagogia no ha respondido con claridad a las preguntas
esenciales: jqué es dlfabetizar?, jcon qué recursos debe
realizarse para obtener resultados de més alta calidad? y,
por dltimo, jeste proceso seguiré siendo el mismo que el
tradicional, frente a los cambios histéricos que han condu-
cido a la educacién a la crisis mas profunda de los tiempos
contempordneos?.

En funcion de estos planteos, se radicaliza aqui la pro-
blemaética de la alfabetizacién y se considera que los recur-
sos y las estrategias metodolégicas que hoy exige la socie-
dad, se apartan sensiblemente del modelo alfabetizador de
la edad moderna, que fenece y que estd siendo reemplaza-
da por una nueva cosmovision, dadase en llamar posmo-
derna, la cual, fundamentalmente, estd basada en el cono-
cimiento. = .

Esta nueva sociedad que es asistida cada vez mds por
la "ingenieria mental" y la "lingiiistica informdtica”, asenta-
das necesariamente sobre una mayor competencia del len-
guaje escrito, traen aparejadas las exigencias de calidad de

* Doctor en Filosoffa. Nominado al Primer Premio de alfabetizacién de la UNES-
CO en 1981. Premio Espafia 1977, acordado por la Sociedad Espafiola de Psicolo-
gh. Catedritico de la Universidad Catdlica de Salta. Autor del Método Integral
para la lecto-escritura inicial, 1967 y cuarta edicion en 1986. Miembro de Nimero
de Ia Academia Nacional de Educacion. :
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Oscar V. Onativia .
las herramientas basicas de la cultura que hoy se necesitan
para trasmitir conocimientos, desarrollar los procesos men-
tales requeridos para la comprension de textos, sintetizar
ideas y elaborar los procesos de la comunicacion, utilizando
los nuevos recursos de las tecnologias derivadas de la in-
formatica. ,

En lo que respecta al lengudje escrito (lecto-escritura) se
dfirma, en consecuencia, que ya no se puede alfabetizar
con el tradicional paradigma fonolégico, por constituir una
clase de metodologia insuficiente, carente de motivacién
para el nifio de esta sociedad y, en pocas palabras, obsoleta
para la hora actual. Se propone, en su reemplazo, una me-
todologia adecuada a la época, integral, abarcadora de las
estructuras bésicas de la lengua y que se pueda apiicar
tempranamente en el ciclo inicial de la escuela, incluido el
jardin de infantes obligatorio. ;

Dadas las caracteristicas globalizantes y, al mismo
tiempo, sistemdticas de esta metodologia, la misma se la ha
designado con el nombre comin de "métodos holisticos”.

Brevemente, en esta comunicacion se sefiala una de las
principales caracteristicas de esta metodologia y se ofrecen
algunos resultados, tomados al azar, en tanto indicadores y
ejemplos para este planteo introductorio.

i. La crisis del sistema educativo.

Ya nadie duda que el sistema educativo vigente, que data de
fines del siglo XIX, se encuentra agotado.

Aungque las intenciones de reforma de este sistema se vienen
ensayando desde hace tres décadas atrés, es recién en nuestros dias,
como consecuencia de la Ley Federal de Educacién N° 24.195, y la
decidida accion de reforma emprendida por el Ministerio de Cultura
y Educacién de la Nacion, conjuntamente con las provincias, que el

~esfuerzo mancomunado esti en marcha.

Sin embargo, no esti claro encontrar el talén de Aquiles del
sistema educativo argentino para atacar de lleno uno de los proble-
mas mis afligentes de la crisis y de la decadencia total de este ins-
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trumento publico, sin el cual y su correcto funcionan.ru‘e’nto, no po-
dremos ingresar en la nueva era posmoderna de esta cwl:i:.zacmn y en
la singular manifestacién de su inédita industria: la :nfomau?a: s

Con relacion 2 este inquietante problema de la crisis y vejez
funcional del sistema, nos preocupa centrar estas reflexiones en las
bases del mismo, encarando a fondo la cuestion central de .i?
alfabetizacion. Esta alfabetizaciéon -como hoy se la entiende- jseguird
siendo el camino correcto para reconstruir la totalidad del sistema
educativo desde sus propias bases! Decir esto, equivale a p&antea.r
decididamente y, por primera vez, serias dudas sobre la eﬁc?cfa
acerca de las metodologias empleadas por los maestros en el ciclo
inicial del aprendizaje de la lectura y escritura. -

Esta cuestién, que no ha sido siquiera visualizada en esta
reforma, constituira el gran interrogante que nosotros plantearemos.

2. El modelo de educacion del periodo histérico de-
~ nominado modernismo. :

~ Este periodo, del cual ya nos ocupamos en otros trabajos
(Onativia, O. V., 1993), se caracterizé, en sus lineas generales, por
desarrollar la gran revolucién industrial de los siglos XVIil y Xl),( so-
bre los conocimientos de la fisica mecénica derivada de la teoria dfe
Newton (1644-1727). Tal vez la nota més caracteristica de la mecér?s-
ca aplicada al proceso industrial consista en reempiaza;: el trabajo
muscular del animal y del hombre (junto con sus artesanias) por una
fuente de energia producida por la temperatura elevada del agua en
calderas, calentada primero con carbén de piedra y lefia y luego re-
emplazada por motores eléctricos, el petréleo y sus derivados.

~ La industria moderna no utilizé la inteligencia (excepto en los
inventores, ingenieros y alto personal administrativo) pues las tareas
del obrero sélo eran de "vigilancia” y de control manual sobre los
procesos realizados por la maquinaria semi-automatizada. Hasta muy
entrado el siglo XX la educacién -respondiendo a este moc.!elai se
dividia en un profesionalismo superior y liberal (carreras universita-
rias) con una reducida ensefianza media para dar acceso a los estu-
dios superiores, configurando una pirdmide de bases muy amplias
pero muy afinada en su terminacién. De este modo el modelo edu-
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Oscar V. Ofativia

cativo era, por una parte, selectivo y gerencial y, por otra. masivo
para dar satisfaccion a las exigencias minimas del trabajo industrial:
una liviana escuela primaria obligatoria cuyo curriculum se centraba
en saber leer y escribir y en estar adiestrado en las operaciones bisi-
cas del cdlculo matemdtico. La misma "escuela normal” para formar
maestros pertenecia a este nivel con el complemento de una prepa-
racién diddctica antigua y no renovada. Los métodos para ensefar a
leer eran -y son hoy- puramente empiricos y no evaluados cientifica-
mente para determinar ciertamente su validez (Odativia, O. IV.
1986). i
En la segunda mitad de este siglo la Escuela Normal fue jerar-
quizada desde el Nivel Secundario al Nivel Terciario del sistema,
pero en el aspecto metodoldgico de la alfabetizacion sélo se agrega-
ron los métodos mds recientes a través de una visién panorimica de
conjunto. El esquema limitado y simplista del modelo mecanicista se
mantuvo sin mayores cambios.

Hasta la Segunda Guerra Mundial que produjo una gran fisura
histérica en el modernismo, anunciando la iniciacién de la «“nﬁca elec-
trénica y una renovada época de grandes cambios tecnaiégitos que
hoy contindan, nos estamos dando cuenta de pronto, que la cosmo-
vision moderna del mecanismo concluye con sus pesadas ﬁiéquinarias
y la masificacion alienante de sus obreros, para dar lugar a un posindus-
trialismo con rasgos completamente diferentes y con otras y mis se-
veras exigencias educativas. La nota caracteristica del posmodernismo
es pasar de las habilidades manuales y de la fuerza "muscular” trans-
ferida a la maquina, a una "energia mental” llevada a un cédigo de im-
pulsos eléctricos que tiene su propic "cerebro cibernético” y su
propia "inteligencia artificial”, los cuales ya no son s;m:tares a esfuer-
zos musculares, sino a estructuras mentales, a procesos cognoscitivos
de aito nivel con sus propios lenguajes que imitan y traducen a los
discursos de la escritura en las pantallas de las computadoras. Este
pensamiento artificial y sus lenguajes estin dirigidos por ordenado-
res programados, que se introducen al computador mediante el soft-
ware en tanto programa y estructura "linglistica” de los planes y ta-
reas especificas a cumplir. Para manipular este complejo proceso ar-
tificial de inteligencia, se requiere en el ingeniero, en el técnico y en
el operario también, mds inteligencia, mds razonamiento y también
mayor competencia lectora en el orden de la comprension e interpreta-
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cién de los mensajes sintéticos y precisos de los ordenadores compu-

tacionales. En otras palabras, hace falta dominar y ejecutar los proce-
sos "linguisticos” de la informatica.

3. La segunda forma del proceso alfabetizador.

Si el modernismo tuvo su propia cosmovision, su propioc mo-
delo industrial y su propia ptica educativa, sin agregar y quitar nada,
el posmodernismo, en donde la produccién industrial debe ser

"inteligente”, basada en la tecnologia del conocimiento, la educacién,
tanto elemental como superior, debe satisfacer estas demandas y
conformar una sociedad equivalente, una sociedad del saber, con mu-
chos y mis diversos "saberes"” que los que requirié la mecénica clasi-
ca.

Se infiere de lo dicho que el proceso de alfabetizacion del
posmodernismo tiene que ser -necesariamente- distinto, de mayor
complejidad y calidad para hacer frente a las nuevas demandas con-
cretas de la cultura, de la sociedad y de la industria exsg:da y asistida
"ef conocimiento.

A esta nueva alfabetizacién, para dxferenaada de la anterior,
deberiamos llamarla "alfabetizacién de mayor cdlidad" o alfabetiza-
cion .

Y como esta alfabetizacién se debe asentar obligadamente so-
bre una metodologia que sea adecuada a su estatura y complejidad
lingiiistica, habra que producir conscientemente la gran revolucién de.
este cambio para ser incorporada a la nueva escuela. El nuevo edificio
educativo del posmodernismo hay que reconstruirio sobre nuevos
cimientos sélidos, firmes, los cuales deben ser incorporados a la
nueva estructura de la educacién federal argentina, no sélo a partir
del primer grado del nivel primario, sino del jardin obligatorio de los
cinco (5) afios, metodologia no prevista por la Ley Federal de Educa-
cién N° 24.195. Sin embargo con un cambio de ob;etwos de ese
curriculum puede subsanarse esta falencia.

En un subtitulo posterior abundaremos en la nueva: metodo-
logia para la alfabetizacion I, que se ha dado en llamar "metodologia
holistica”, total, integral para reemplazar la que hoy se utiliza como
metodologia parcial, fragmentaria llamada "fonolégica”. ‘
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Oscar V. Onativia
4. La crisis del sistema moderno de educacion.

Nadie duda que el sistema educativo vigente hibrido con adi-
tamentos agregados, sobre todo en estas Gltimas décadas del siglo, ya
se encuentra agotado y obstaculiza seguir adelante.

Como la crisis es cada vez més profunda, recién en estos dl-
timos afios estamos seriamente preocupados por efectuar una eva-
luacién cualitativa de mayor exigencia cientifica. e

En esta oportunidad, nos vamos a limitar a dar un par de
ejemplos para apreciar la profundidad de la crisis educativa y para re-
wvelar cémo los valores porcentuales de la alfabetizacion son engafio-
sos y de qué manera debemos aceptar una realidad que no queria-
mos ver y que, por tal motivo, nos habiamos vendado los ojos.

1) El departamento de educacién de los Estados Unidos reve-
16 en 1993 resultados de encuestas globales en diferentes estados de
esta nacion, lo cual no sélo fue una gran sorpresa en ese pais de
primer nivel, sino que fue mds sorprendente todavia en el resto del
mundo, razén por la cual periddicos de distintos lugares se hicieron
eco de estos datos, entre ellos O Estado de Sao Paulo, 18-1X-1993
en el cual nos basaremos.

Dicho departamento de educacién revelé que el 50% de los
norteamericanos, esto es, cerca de 95 millones de personas tienen
serios problemas para comprender los textos que leen, para redactar
- una nota o examinar un estado de cuenta bancaria. Las preguntas de
este inventario investigativo requerian cédlculos matemiéticos, com-
prensién de textos escritos en el propio idioma.

; Sobre estos resultados promedios, la encuesta mostré que las
personas con salarios semanales entre 230 a 245 délares presentaban
resultados més bajos del 50%, mientras que aquellas que ganaban en-
tre 620 a 680 ddlares por semana, se encontraban mds favorecidas
en estos porcentajes.

Por otra parte, la investigacién mostraba que las empresas
- consultadas gastaban mds de 30 billones de délares anuales debido a
errores de toda indole o por falta de informacién en sus empleados,
a medida que la industria se modernizaba y se hacia mis compleja en
sus servicios, razon por la cual se imponia una reeducacién y un
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reciclaje operativo para los antiguos empleados en nuevos puestos de
trabajo. ,

Ademis, la revista Norteamérica U. S, News & World
Report (Boletin de la Academia Nacional de Educacién, 1993) ponia
de manifiesto el hecho paradéjico que revelaba que mientras las
inscripciones en las escuelas de graduados aumem;aban, dismiquiag en
cambio, aquélias que correspondian a los estudiantes del nivel del
"College". £ ’
~ La explicacion de esta paradoja, consultando a los estudiantes
de las encuestas, se debia a la necesidad de reasegurar sus empleos
mediante cursos de perfeccionamiento y actualizacion 2 un nivel su-
perior de posgrado. ‘ 5

En nuestro pais, siguiendo fa misma fuente de mfor'macmn’
(Boletin de la Academia Nacional de Educacion, 1993), se informa
acerca de una evaluacién llevada a cabo por el Ministerio de Cu!'tura
y Educacién en 1991 en la Capital Federal y otros distritos del pais, al
‘terminar el nivel primario y secundario respectivamente, con el fin de
evaluar la calidad del aprendizaje en esos dos niveles. :

Reproducimos a continuacién los dos cuadros que muestran dichos
resultados:

CUADRO II: ALUMNOS PRIMARIOS ALUMNOS SECUNDARIOS
EVALUADOS EVALUADOS
7' GRADO 5’/ 6 afio R

TOTAL: 1.174 | TOTAL: 1.074
_h_ig afcan;a los cuatro (4} pun- No alcanza los cuatro (4) puntos

tos en matemtica y lengua 64,3% gsuum;dﬁﬂgm 68.4%

Supera los siete (7) puntos en pera los siete (7) puntos en

M@m . s:t}gge gua n 13,6%. . | matemdtica y lengua 7.6%
l:Sa:be;operar con fracciones 33,5% i Sabe aplicar féﬂmfhs geométri;as 30,3%

Sabe leer literalmente (recons- Sabe leer literalmente {recons- ’

truir y coordinar) 60,0% | truir y coordinar) . TH4%
P&Qg sostener la coherencia de | Sab er herencia

un texto : 19,0% .} untexto ; 23,0%

Sabe manejar los signos de pun- manej signos n-

tuacién 565% | tuacién. 47.05%

Esta, como otras investigaciones realizadas, son lo suficiente-
mente expresivas para mostrar que la crisis que afecta al sistema
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Oscar V. Onativia S
- educativo argentino es tan profunda y terminal y nos previene de que
' no podremos iniciar la reconstruccion del pais productiva y cultural-
mente si no somos capaces, antes de fin de siglo, de revertir esta si-
tuacidn, emprendiendo los cambios que sean necesarios, luego de un
prondstico cierto de por qué sucede lo que estd sucediendo y qué es
lo mds urgente y prioritario llevar adelante para que la educacién, en
su totalidad, experimente un nuevo camino con firmeza y optimismo.
Mientras tanto se estin conjeturando algunas de las posibles
causas acerca de esta crisis terminal del actual sistema educativo. Se
invocan asi causas econdmicas, bajos presupuestos para atender la
educacion, salarios insuficientes en el docente, factores socioeconémi-
cos de la poblacién escolar en general; ademas se requiere la recupe-
racion formativa del maestro, su estimulacién y actualizacién en los
procesos ensefianza-aprendizaje, los recambios urgentes en los con-
-tenidos curriculares para sortear la inercia del sistema educativo y,
en general, la modernizacion total del sistema, para lo cual se impone
que entre en vigencia la normativa establecida por la Ley Fﬁderai de
Educacion.
Para lograr estos objetivos, desde la optica de! preceso alfa-
betizador, se insiste en la reformulacion operativa de la institucién
~escolar en el mejoramiento de ias prdcticas docentes y en el mejor
aprovechamiento de los aprendizajes escolares, en una palabra, en el
logro conjunto de una redefinicion del modelo institucional de la es-
~ cuela, en el profesionalismo y eficiencia de docentes y directivos, en
. la incorporacién de las nuevas tecnologias a la escuela y muy espe-
- cialmente en la utilizacién de la informatica en educacion, de los me-
dios audiovisuales y recursos mas avanzados que hoy nos ofrecen las
tecnologias electrénicas. (Documento "Marco General de Acciones
para la Transformacién Educativa”, julio, 1993).

En lo que respecta al drea especifica de la lecto-escritura ini-
cial (Documento "Andlisis y Compatibilizacién de los Curriculos del
Nivel Primaric” del Ministerio Nacional de Cultura y Educacién,
1992), desde una posicién exclusivamente descriptiva se infiere el
consenso de los distritos escolares en el planteamiento de los objeti-
'vos y practicas docentes, con referencia a pautas generales de tipo
metodoldgico, destacindose que los métodos mds usados en el pais y
en la actualidad son el global y la palabra generadora. En general, en
cuanto a la adopcion metodoldgica se asevera que el 52% de las insti-
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tuciones educativas "dejan librado a la eleccion del docente la meto-

dologia de la lecto-escritura, indicando que de esta manera "se evita
la coaccién y se confiere satisfaccién de intereses y necesidades del
grupo de aprendizaje” (Documento citado: 2.5.2., "Area Lengua.
Apartado 4. Lecto Escritura Inicial., sin numeracién de pégmas)

. Ademds, sobre este mismo tépico se propone: "apoyo peda-
gogico a los docentes”, "provision de libros de lectura y material di-

dictico”, "apoyo escolar y extraescolar a las tareas de los maestros”,

"mejoramiento de la infraestructura” e mtegdtmn comunidad/es-
cuela/familia”. Se agrega, en una accién inmediata, para ser desa-
rrollada en 1993, en tanto eje de mejoramiento. de la ensefanza y el
aprendizaje de la lectoescritura, consolidar la funcién alfabetizadora de
la escuela primaria. (Documento "Marco General de Acciones para la
Transformacién Educativa, 1993 pdg. 10). -

5.  jCuil modelo de alfabetizacion se ;ropone?, el delia
__cosmovision mecanicista que fenece o, en caso con-
_trario, la nueva alfabetizacién Il que es propia para Ia
~ cosmovisién posmoderna en la cual ya estamos inser-

tos? ‘

Si existiese un punto débil y descuidado en los planes de
transformacion del sistema educativo argentino lo es, precnsamente.
en el orden de la adquisicién de los aprendizajes iniciales con relacion
a la escritura y al razonamiento matemitico. Adquirir la escritura no
es simplemente montar mecénicamente un cédigo gréfico sobre el
fonético que, hasta cierto punto, algunos nifios ya dominarian. En el
caso del razonamiento matemitico, la actual escuela primaria ensefia
al nifio operaciones de cilculo pero no a pensar en términos de una
légica matemdtica y acercarse a la problematica del razonamiento de
problemas cuantitativos mediante una reflexion sobre el nimero, su
utilizacién y combinaciones, ademds de extender la representacion
espacial mediante las intuiciones topoldgicas que ya posee el nifio
desde el jardin de infantes, entre los 4 y 5 afios.

Nos vamos a centrar en esta oportunidad en la prob!ematica

-~ exclusiva de la escritura y su versién inversa de la lectura.
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En nuestros trabajos anteriores (Onativia, O. V., 1983, 1992 y
1993) hemos insistido hasta el cansancio que el problema de la escri-
tura -esta gran revolucion intelectual, 3.000 afios antes de Cristo que
inaugura por primera vez el razonamiento y el pensamiento racional,
desplazando al mito arcaico, y fundando sobre bases sélidas las pri-
meras civilizaciones sobre la Tierra- es un lenguaje inédito, original
que "externaliza” el habla interior sobre las cosas y, por lo tanto, se
hace "reflexivo” y fija el pensamiento y lo acumula en bancos de in-
formacién (los registros escritos, las bibliotecas, etc), constitu-
yéndose, entre otros motivos, en la primera manifestacién de la
"inteligencia artificial” (LA)) y, sobre sus bases, el segundo em-
prendimiento de la LA;; o sea, la informitica en nuestro siglo.

No se puede adquirir una semblanza total de este gran inven-
to, que revolucion6 y transformé el pensamiento humano, poten-
ciando las funciones cognoscitivas, convirtiendo a la percepcién natu-
ral, concreta, en metapercepcién con el rango de cognicién, a la me-
moria local y fragmentaria en memoria intelectual, formalizada en es-
quemas conceptuales, y muchas otras cosas mas (ver sobre la
"tipologia del lenguaje escrito y sus mutuas relaciones con la voz, con
el habla", Zumthor, P, 1985), no se puede, reiteramos,
pedagogia de la escritura y la forma de instrumentarla didicticamen-
te, si no estudiamos a fondo las complejas fundamentaciones de este
constructo artificial de la mente en su origen y desenvolvimiento histé-
rico y social (1), en su fundamentacién antropo-psicolégica, a partir
de la "historia" del cerebro humano que hoy nos revelan la moderna
neurociencia y la psicologia evolutiva y comparada con la primatelogia
(Onativia, O. V., 1992) (2) y, por ultimo, un andlisis exhaustivo de la
linglistica, ademds de las contribuciones de la psico y sociolinguisti-

ca(3).

Si se estudia la didictica de la lecto-escritura desde esta triple
fundamentacion, podremos apreciar que los métodos mis usados
hoy en dia en materia de alfabetizacion, son empiricos, sin validacién
cientifica y limitados a una pobre justificacién sobre una de las cuatro
estructuras bidsicas del lenguaje: la articulacién primaria, mecanica, sin
significado, sin comprensién de textos, tarea esta Gltima que la me-
todologia fonolégica no la incluye y, por eso, queda librada fragmen-
tariamente a otras consideraciones curriculares del 4rea de lengua, y
a la propia iniciativa e interés personal de los alumnos.
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En base a estas consideraciones y otros argumentos de peso
que en seguida daremos, una de las causas principales de los bajos
rendimientos en los exdmenes de evaluacién que hemos visto estriba,
precisamente, en que la escuela que se busca renovar y transformar
sigue fallando en este enfoque tradicional e insu’ﬁciente de .Sa metodo-
logia obsoleta de la fonologia que se usa con mds frecuencia en las es-

cuelas argentinas.

6. La nueva metodologia holistica.

Para responder a las nuevas exigencias y mejor calidad educa-
tiva en materia de alfabetizacién (alfabetizacién 1), requerida por la
cosmovision posmoderna, se estin llevando a cabo iqvgstigacioqes
especificas en paises de avanzada de Europa y Norteamenca (incluido
la Argentina, Ofativia, O. V., 1986 y 1992) a fin de lograr una nueva
didictica y una lecto-escritura total, integral -no sélo fonolégica-
sino también gramatical, comprensiva y capaz de avanzar, desde un
comienzo, en los anilisis internos de los textos.

~ Para lograr este objetivo, estos nuevos medios conte?ttualgs
del aprendizaje de la escritura y lectura, deben responder simultd-
neamente a la internalizacién y manejo operacional de las cuatro estruc-
turas del lenguaje: gramatical (sintictico-morfolégica), y por {xltim?,
de los codigos especificos de la fonologia y de la gramatica (Oﬁativea,
O. V., 1986 y 1992, Novak, }. D.'y Grown, D. B. 1988; Alonso Tapia,
J.. 1992; y el Proyecto de Inteligencia, 1992). ‘

A estas referencias bibliogrificas deben agregarse los mas re-
cientes estudios acerca del aprendizaje y sus estrategias para aprender
aprendiendo, ensefiar y aprender pensando con el recurso de las es-
trategias sistematizadas cognoscitivas y metacognoscitivas, las que in-
cluyen estrategias de elaboracion, de anilisis y sintesis, de expresion
y comprensién de textos, de organizacién y transmision del pensa-
miento en diferentes discursos, en prosa y creatividad literaria, sin
descuidar la enorme importancia que tienen las estrategias motiva-
cionales, internas y externas (Elosaa, M. R. y Garcia, E.,, 1993; Bruner,
J. 1988, Elosda, M. R, 1992; Fisher, R., 1990; Monereo, C., 1990; No-
vak, ). D. y Gowin, D. B., 1988; Vygotsky, L. S., 1978).
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En este articulo no podemos entrar en mayores detalles so-
bre los liamados "métodos holisticos", sus formas lingiisticas, su en-
torno social, los roles personalizados de docentes y educandos, los
marcos contextuales de estos medios de aprender pensando y ac-
tuando, y de los "trasfondos” condicionantes de un clima 4ulico ylo
computacional dialégico, que hace a las formas participativas de
aprender en libertad, en grupos solidarios, actuando y construyendo
con creatividad y a través de una ideologia de interaccién democri-
tica (Odativia, O. V., 1992; Elosta, M. R. y Garcia, E., 1993; Lewin, K.
1951). ’
Quien desee profundizar sobre la estrecha relacién histérica
entre cosmovisiones moderna y posmoderna y sus respectivas for-
mas y procesos de alfabetizacion, fonolégica y holistica (que hoy nos
Sorresponde implementar), recomendamos consultar: Odativia, O. V.
Semidtica del simbolismo de las cosmovisiones moderna y posmo-
derna para entender las culturas regionales y el emprendimiento del
Mercosur” (Revista de estudios regionales, 1993). Ver también Re-
vista Tiempo, N° 106 - 107 y 108, 1993. -

7. fdgnaas cz_mceptss complementarios acerca de la

Inteligencia Artificial”, los Medios de alfabetizacion

holisticos, la conciencia lingiiistica y otros caracteres
originales de la metodologia posmoderna.

' A. Para aclarar nuestras propuestas, conviene precisar de la
mejor manera lo que entendemos aqui por Inteligencia Artificial
(1LA.): es aquello que se agrega y modifica potenciando la naturaleza ina-
cabada de la mente humana. En el nifio, evotutivamente,;céntribuye a
superar la conciencia egocéntrica y en los pueblos agréfi;:és;: la men-
talidad arcaica y su cosmovisién mitica (Ofativia, O. V. yﬁuﬁ%a!de, R.
G. 1992). e i
En funcion de esta definicion operativa, decimos que la
escritura constituye el primer brote de la LA, transformando 4
potenciando el estado postribal de la humanidad. Este concepto se
entiende mejor si agregamos a este constructo un modelo de
tipificacién de los lenguajes conforme a la propuesta de Zumthor, P
1985, quien encuentra: |) una oralidad primaria, estable y arcaica;’ 2j
una oralidad mixta que sobrevive con la escritura sin mezclarse cén
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ella; 3) una oralidad secundaria que se recompone y estiliza a partir de
la escritura en la medida que "la voz pronuncia lo que antes se habia
escrito”; y 4) por Gltimo, la oralidad mediatizada que hoy es producida
fundamentalmente por los medios masivos de comunicacion, tales como
la radio, el disco, el video y la T.V.

Sobre los cimientos de la cultura escrita, hoy tenemos que
agregar el segundo brote mucho més potente de la LA. Asi nace y se
desarrolla la informatica, llegando a hiperpotenciar la mente humana,

cuyos alcances todavia no son previsibles.

B. Con respecto a los métodos de alfabetizacién, que noso-
tros llamamos medios para destacar -en similitud con los medios -
inaldmbricos de comunicacién- que estos procedimientos didécticos
no son neutros ni de un rendimiento semejante cuando los métodos de
lecto-escritura pertenecen a clases metodoldgicas diferentes. Los
métodos que se derivan del paradigma fonolégico -suficientes para la
cosmovisién moderna- hoy ya no nos sirven y, por lo tanto, son ob-
soletos. Para cubrir sus limitaciones y falencias es la razén que hoy
necesitamos de la metodologia holistica, en la medida de que estos
medios, respondiendo al paradigma visual-gramatical, puedan incor-
porar las estructuras totales del lenguaje, facilitando la comprension e
interpretacion de textos mucho méis complejos. Remedando. a
McLuhan (1989) tendriamos que decir que los medios hacen a la na-
turaleza del mensaje. —

Hoy no hay alternativa: o abandonamos el paradigma fonolé-
gico por insuficiente y adoptamos el paradigma holistico, si queremos
abarcar en su totalidad los "saberes” que son propios del lenguaje y
de sus discursos. Estos saberes hoy, fuertemente incrementados con
los "saberes” de la informitica, son los Unicos instrumentos de poder
basados en el conocimiento y sus tecnologias para construir el mundo
del madnana en la Argentina como en otros paises de este conti-
nente. ,
Por otra parte, cuando hoy hablamos de métodos didicticos
no podemos extraerlos de los marcos historicos y de la cosmovision
que los vio nacer. Al contrario, son internos a sus propios contextos,
tanto implicitos como explicitos, latentes como manifiestos. Estos
métodos, incluidos en sus propios medios epocales, con rasgos ge-
néricos especificos, necesitan ser analizados globalmente y definidos
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conforme a la ideologia institucional que 3os eng§oba Hay asi méto-
dos fonolégicos (o simplemente propuestas ametodoldgicas), que
por expresa negacion a recibir pautas directivas, son declaradamente
permisivos, otros, que por acentuar la accién dirigente y directiva, se
hacen autoritarios. Nosotros creemos, en cambio, que los métodos
holisticos por su propia naturaleza y por ser francamente participati-
‘vos, dialégicos, se inscriben definidamente en un marco ideolégico de
estructura democrdtica. Con respecto a este punto, vale la pena re-
cordar aqui los cldsicos estudios de K. Lewin (1951) referidos a los
problemas de la formacién de los grupos educativos, conforme a la
ideologia latente que los constituye. K. Lewin y sus discipulos provo-
caron experimentalmente tres clases de ideologias fundamentales.
Estas son: 1) autoritaria con direccién vertical unidireccional y
pautas metodolégicas dogmiticas donde la ensefanza directiva deja
escaso margen al autoaprendizaje del nifio; 2) de laisser faire, extre-
madamente permlswo. sin pautas metodolégicas y con el supuesto de
que el alumno es el "sujeto del saber”. Aqui se diluye el oncepto de
método y el aprendizaje se considera auténomo, internamente
"constructivo”. Por eso, en lugar de "método”, se habla de propues-
~tas psicogenéticas, por ejemplo; 3) democrdtico, en el cual el método
es al mismo tiempo un medio y su mensaje (societario y participa-
tivo), abierto a un espacio de interacciones multiples y rodeado de
una atmésfera multiproductiva y creadora y con un celoso clima de
libertad que constantemente hay que reconquistarlo. Con palabras de
K. Lewin diriamos que el ambiente social en que un nifio vive es tan
importante para €l como el aire que respira. Del mismo modo, el
grupo al que un nifio pertenece es el terreno sobre el que se sostie-
ne. Por dltimo su insercion al grupo escolar y su status en él son los
factores mis importantes para su sentimiento de seguridad y desa-
rrollo en un clima de libertad compartida, lo cual determina en alto
grado su estilo de vida personal y la direccién orientada a desarrollar
sus intereses, sus proyectos y su rendimiento escolar. Nosotros es-
tamos realmente convencidos de que los medios holisticos en una
‘escuela democritica, al polarizar todos estos factores, ¢ constituyen la
mejor garantia para cumplir con los objetivos educativos de la hora
actual.

Necesidad de reformular el proceso de...

C. Finalmente presentaremos, brevemente, algunas de las
caracteristicas que definen a los métodos holisticos con su original
personalidad.

Uno de los aspectos mds smgulares de estos métodos -que no
se da en la metodologia fonoldgica- es que la metodologia holistica,

conforme a sus principics, origina y desarrolla en el nifio su propia
"conciencia linguistica”.

Entendemos por conciencia lingiistica un saber intuitivo e in-
ternalizado por el nifio del funcionamiento gmmazxaf en su totalidad y
conforme a las estructuras sintdcticas, morfolégicas y semanticas
(incluidas las articulaciones fonologicas), proceso que asegura al nifio,
en el inicio del aprendizaje de la lecto-escritura, entender y compo-
ner un texto, usar las reglas de puntuacién, poco a poco, y resolver
progresivamente las dudas acerca de la ortografia de las palabras.

En un medio holistico bien aprovechado por el alumno y de-
bidamente orientado por el maestro, la C. L., se adquiere temprana-
mente al promediar el primer semestre del ciclo inicial de la escuela.

Tomemos un ejemplo con M.l (Método Integral), Barrio "San
Remo" de la Ciudad de Salta, Escuela Alejandro Gauffin, situada a
veinticinco cuadras del centro de la ciudad saltefia. Observacion: fines
de setiembre de 1987.

~ En un aula de primer grado, los nifios componian oraciones a
partir de un eje temitico con el verbo saltar, entre ellas: "Yo salto
muy alto”, "Mi papd salta la verja de la casa”, "Mi hermanito no salta
todavia". Para construir estas oraciones los alumnos utilizan las tarje-
tas-palabras del M. |. con sus colores convencionales para represen-
tar cada una de las funciones gramaticales de las palabras en dicho
texto, por ejemplo, "salta" en tarjeta de fondo color naranja para
verbos y de color blanco para sustantivos.

~ Concluido este ejercicio en forma algo desordenada de un
uego didactico, nos acercamos a uno de los grupos participantes y
les planteamos el siguiente problema lingiistico: "Si yo digo que vivo
en Salta" o "El barrio de ustedes pertenece a la ciudad de Salta" jqué
tarjeta utilizarian? Muy pronto y sin titubear, uno de los nifios levanta
del escritorio donde estaban todas las tarjetas, precisamente aquélia
de fondo blanco con la palabra Salta en mayuscula y comenta: "Esta
color naranja es para representar "accion” y esta otra en blanco es
para cosas, nombres de personas y ciudades, como ésta que dice
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Salta y estd con mayuscula”. "Lo que no son cosas ni animales, y
nombra a personas y ciudades se escriben siempre con letra mays-
cula, lo mismo que diga que me llamo Carlos y mis compafieros, Hu-
go, Radl, José...

Con interrogantes espontineos e informales, muy parecidos

al méltodo de evaluacién “clinica” de Piaget para los conceptos ma-
tematicos, puede apreciarse con seguridad cuindo el nifio ya usa su
“conciencia lingtiistica” o en qué etapa previa se encuentra.

Con métodos holisticos, los nifios de primer grado, y con mis
razoén en segundo, poseen lectura comprensiva y expresiva en escri-
tura en diferentes formas de discursos: narrativo, poético, dialogado,
descriptivo, misivo, "cientifico", etc.

He aqui una composicién de un nifio de primer grado, a fin de
afio, con M. L. (Se ha respetado textualmente la escritura del nifio).

Composicion: "Mi primer grado”.

Mi sefiorita me ensefié a leer.

A mi me gusta pléstica y ginacia. -

El mes pasado hicimos una tarjeta de evaluacién. Lag oraciones no me
gustan. Yo una vez conte desde el 0 a 100. o

Yo siempre charlo. ~

A veses. o tal vez siempre no me gustan los Deberes. Urms dtas vamos
de’d paceo, eso si me gusta. Yo siempre presto las fibras a todo el que me las
pida.

Queremos paz

~ Nicolds (en este lugar se ha dibujado una
pequena flor.) /
En la parte inferior de la hoja, se ha dibujado un cerco de jar-
difi con piam:as, el dibujo infantil de un sefior con sombrem y otro
mas pequefio, al parecer de un nifo.

Relato de un cuento. Nifia de segundo grado. M.I. (Colegio
privado) de la Ciudad de Salta. Colegio San Pablo, afic 1991.

“Habia una vez un oso de peluche.
Su nombre era Pipo y su dueia Maria.
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Sus colores eran rosa y blanco, y tenia un hocico, la boca y los ojos
negros.

Un dia Maria se tropesé en una piedra y se cayé en un charco que tenia

barro.
Cuando Maria lo levanté vio que Pipo estaba muy sucio y habia perdido
un ojo y se puso a llorar mientras lo buscaba.
- Después de varios dias de sol el charco se secé y una rifaga de viento
llevé volando el ojo de Pipo hasta la puerta de la casa de Maria.
Cuando Maria lo encontré se puso muy contenta y le pidié a su madre
que lo cosiera.

Metiforas

Los métodos holisticos favorecen al nifio a ser creativo y
construir hermosas metaforas; he aqui algunas de ellas:

"La primavera es una hada de sol"

“ . . . "
~ "Me gustan las mariposas. Van de flor en flor y juegan con el viento"
"Mami eres como una flor que vive en ese jardin hermoso y la primavera .

1

~ "Mami eres tan buena que me has educado en un rio de amor".

Relatos de temas historicos.

Retencién y trasmision de informacion de un segundo grado
de la Escuela Experimental, "Maestra Jacoba Saravia”, (escuela en la
que se ensay6 el M.L en la década del 60). A posteriori de la clase e
ilustraciones dada por la maestra de grado en 1973, Salta. Del total
de 32 composiciones libres, elegimos dos, de un nifio y de una nifia
de 7 afios de edad.

Tema: El descubrimiento de América (mes de ocwbre)
"Descubrimiento de América”.

"Colén navegé desde Esparia a América y él se confundié y pensé
que habia ido a la India".

"Le dijo a un indio que le venda cosas y el indio le dijo: jula catula
la!, Colon dijo este estd loco porque no le entendia y después Colén se fue
a Espania y lo felicitaron (José Antonio, 7 afios).
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"Cristobal Colén descubrié América”

"¢Saben por qué? El habia puesto una naranja y una hormiguita se
subié y fue dando vueltas y vueltas. Pero eso no quiere decir que Colon descubrié
América, sino que quiere decir que descubrié que la tierra era redonda, y los
otros no le creian, hasta que un dia Cristébal necesitaba ayuda para cumplir con
sus planes y fue a pedir ayuda a la reina Isabel que le dio sus Jjoyas para hacer el
vigje". (Claudia, 7 afios). :

~ Por dltimo, para concluir con ejemplos que muestren la real
ventaja de los métodos holisticos en redaccién, comprensién de tex-
tos, estructura légica y coherencia interna del discurso, tomaremos
una redaccién de una escuela primaria brasilefia ("Aprendendo a
Aprender” de la Ciudad de Sao Paulo), correspondiente a un adoles-
cente de trece afios de edad, de octavo grado del dlitimo afio de este
nivel. De este modo, aportaremos pruebas de la calidad metodoldgica
del M.l que, segin una rica experiencia evaluativa del método, se op-
timiza cada vez mis a medida que el alumno consolida, en periodos
posteriores, las virtudes potenciales que posee. Debe agregarse que
en el mencionado Colegio y otro similar (Clo. Graphein) se ha reali-
zado una adaptacién del M.l y se lo comienza a aplicar en jardin y,
como ensefianza de la lengua portuguesa, a lo largo de toda la escuela

- primaria.

Nombre: Juliano Z. P, Edad: 13 afos, 8vo. grado.
Titulo: "La azada y la lapicera”

“El hombre del campo y el de la ciudad son muy diferentes. Cada uno
nace con sus costumbres, crece con sus costumbres, vive con ellas y muere
también con ellas". -

"Cada persona usa para sobrevivir aquello que estd a su alcance. Exis-
ten varios tipos de hombres y cada tipo necesita del otro. EI hombre de la ciudad
necesita del hombre del campo para proveerle de dlimentos, y el hombre del
campo necesita del hombre de la ciudad para su desarrollo y bienestar".

"La herramienta de los cdlculos abstractos de rapido desenvolvimiento, .
de las medidas, y de la lapicera son propias del hombre de la ciudad. La huerta,
en cambio, es cultivada con la azada. Pero, como un tipo de hombre necesita del
otro, la lapicera necesita de la azada, pues para construir altos edificios es
necesario de la azada, y para ensefiar en el campo se necesita de la lapicera”.
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Esta redaccion como mostracién de las virtudes de un méto-
do holistico, ha sido publicada en la Revista de Psicopedagogia de Brasil,
2do. semestre de 1992, v. 11, N’ 24. Sao Paulo. El titulo del articulo
es: Adquisicion del lenguaje escrito, ;Cudl es el camino?. Autores: Doin de
Almeida, R. Truzzi de Souza, S. M. Carvalho Fabricio, N.M. (El titulo
del articulo y la composicion libre del alumno estan traducidos del

portugués).

BIBLIOGRAFIA CONSULTADA

Boletin de la Academia Nacional de Educacion, N° 12, (1993).

Documento del Ministerio de Cultura y Educacién: Marco general de Acciones para
la transformacién Educativa, Julio (1993).

Documento del Ministerio de Cultura y Educacién: Andlisis y compatibilizacién de
curriculos de nivel primario, Buenos Aires, (1992).

TAPIA, A J. (1991). Motivacién y aprendizaje en el aula. Como ensefiar a pensar.
Madrid, Aula XXI.

BRUNER, J. (1988). Desarrollo cognitivo y educacién. Madrid, Morata.

ELOSUA, M. R. (1992). El aprendizaje significativo desde un enfoque social. Revista de
Psicologia. Universitas Tarraconensis, v. X1V, 2, 1992

ELOSUA, M. R.y GARCIA, E. (1993). Estrategias cognitivas, metacognitivas y mz?tiva-
cionales para aprender a pensar. Revista de Psicologia, Universitas Terraconensis, v.

XV, 1, 1993.
FISHER, R. (1990). Teaching children to think. Oxford, Basil.
LEWIN, K. (1951). Field Theory in social science. New York, Harper and Brothers.

McLUHAN, ™. (1989). La comprension de los medios como las extensiones del
hombre. México, Diana.

MONEREQ, C. (1989). Ensefiar a pensar a través del curriculum escolar. Barcelona.
Casals.

NOVAK, J. D. y GOWIN, D. B. (1988). Aprendiendo a aprender. Barcelona, Marti-
nez Roca.

23



Oscar V. Onativia

ONATIVIA, O. V. (1983). Fundamentos psicolégicos de los procesos de alfabetizacién.

Buenos Aires. Rev. |. I. E. Ed. Especial.
ONATIVIA, O. V. y ALURRALDE, R. G. (1992). Semiética y Educacién. Salta. Yésica.

‘ G.NATWIA,Q. V. (1992). El lenguaje y sus paradigmas alternativos: orak-fonolégico y
visuakideogrdfico. Rev. Interdisciplinaria. 11, [, 43-55. Buenos Aires.

ONATIVIA, O. V. (1993). Semitica del simbolismo de las cosmovisiones moderna y
posmoderna para entender las culturas regionales y el emprendimiento del Mercosur.
Revista de Estudios Regionales. N. 2. PROSNE, Corrientes.

Proyecto de Inteligenciia. (1992). Madrid. CEPE.

VYGOTSKY, L. S. (1978). El desarmﬂo de los pmaews psicologicos superiores. Barce-
lona, Critica.

ZUMTHOR, P. (E985). Permanencia de la voz. El Correo, Unesco, Madrid.

24

A

Revista IRICE, N° 9, Marzo 1995.

IMPORTANCIA Y CUESTIONAMIENTO DE LA ESCUELA
SECUNDARIA: EL CASO DE LOS SECTGRES
SOCIALMENTE DESFAVOREC!DOS

ﬁg@é&t@ A: Miranda*

Con la vigencia de la Ley Federal de Educacién, la es-
cuela secundaria -con el tiempo- desaparecerd de la estruc-
tura del sistema educativo nacional. Sin embargo, las per-
cepciones y los intereses de los actores sobre la educacion
de los adolescentes seguird siendo un. motivo de andlisis e
investigacion, pues el rigor y la mﬂex:bﬁdad de la norma no
las procesard, principalmente por la temporalidad de ésta.
Sobre la actual educacién media, los sectores socialmente
desfavorecidos tienen una actitud muy particular que debe
ser valorada a la hora de las definiciones politicas, tanto
para la educacion general basica como para la educacién
polimodal.

Dentro de la linea de investigacién que denomindramos Las
poffttccs educcmvas y la expansién escolar hemos realizado dos estudios
empiricos: uno, referido al valor social de la educacién, otro, relativo al
valor social de la escuela media: la actitud de los padres de los escolares. La
razén de estos estudios se planted a partir de la problemitica que surge
del porqué el poder politico tradicionalmente no ha tenido en cuenta
las percepciones e intereses de la demanda social, y si otro tipo de
demanda o de motivo para disefiar sus estrategias de oferta educacional.

Es constatable, en estos momentos, que los procesos de reforma
del Estado y las variantes descentralizadoras en el dmbito educativo, han
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hecho que el poder politico considerara -lo cual no significa su acepta-
cién- lo que piensa la gente en materia de ensefianza formal y cuiles son
sus intereses al respecto. A esto debe agregirsele un aspecto menos
institucional desde la perspectiva educativa, pero sociolégicamente muy
importante como lo son -en estos tiempos- las transformaciones en la
sociedad civil. Un ejemplo de esta dindmica es la paradoja del impacto
dei individualismo por un lado, y la trascendencia adquirida por los
"nuevos movimientos sociales” por el otro. La vinculacién de esta para-
doja con la impronta educacional precisamente fue desarrollada en algu-
nas de nuestras publicaciones (Miranda,993a. Miranda,1993b).

La Propuesta para una agenda de la investigacion educacional de cara al
afio 2000, en 1993, fue coincidente con el perfil que le diéramos a los ci-
tados estudios al sefalar aquella propuesta -entre otras cosas- lo si-
guiente: "Los requerimientos a la educacién son percibidos en distintas
formas por los actores, dando lugar a demandas, a partir de las per-
cepciones e intereses de esos actores”. A propésito de este enunciado,
en el documento se pregunta: "jcudles son las demandas educativas de
actores secsa{es en distintos campos: educativo (profesores, alumnos),
productivo (empresarios, trabajadores de los sectores formal e infor-
mal, desempieados) y social (familia, credos, partidos politicos)?; jcémo
se interpretan dichas demandas!; ;cudles y de qué naturaleza son las di-
ferencias, conflictos y consensos entre las mismas?” (Revista Colombiana
‘de Educacion, 1993).

Nuestras hipotesis -desde que inicidramos el primero de los es-
tudios- se plantearon en los términos de la demanda social de la educa-
cién. La unidad de anilisis, tanto en un caso como en otro, fue el grupo
familiar del escolar. Estos estudios partieron de algunos puntos de vista
tedricos y de algunos trabajos de campo expuestos en la literatura que
trata la expectativa y la opcidn escolares de los padres, a pesar de que
es sabido que una cosa es la expectativa que tienen acerca de la educa-
cién formal de sus hijos, y otra es la eleccién, posible o condicionada, de
la escuela a la que asistirdn tales hijos.

La importancia de esta linea de investigacién ha crecido en la ul-
tima década, lo cual no fue casual, ya que las politicas educativas de al-
gunos de los mds importantes paises del mundo desarrollado, privilegia-
ron el papel de los padres en la iniciativa y en el control de la educacién
formal frente al retroceso del Estado en los espacios publicos, situacion
en la que hizo mella la ideologia de la "accountability” (Miranda,1994).
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_En el estudio sobre El valor social de la educacién fue posible adver-
tir, entre las muchas conclusiones que pudimos deducir del mismo, una
diferencia importante en las percepciones de la poblacién de la muestra
acerca del objeto educacional. Los individuos de -origen social desfavo-
recido atn consideran que la educacion formal es un servicio piblico, de
costo reducido, pero con un valor esencial, indispensable para la vida
adu%ta y la insercién sociocultural de los hijos.

Esta percepcién no es compartida por los individuos de sectores
sociales medios y altos. En este segmento la evolucion real de las expec-
tativas educacionales testimonia un cambio de actitud con respecto a lo
que otrora percibian aquellos sectores sociales de la ensefianza formal y
con referencaa a io que actuaimente perciben los sectores desventa;a~
dos. '
Los individuos de mejor cnndrc&on social, que tienen mids pas:bm-
dades que otros de saber hasta qué punto vale la educacién escolar en
un contexto que se transforma con gran velocidad en todos los orde-
nes, no sélo le restan caricter estratégico a la educacién, sino también
son conscientes de que ésta dej6 de ser un instrumento diferenciador
en la estructura social.

En cierto modo este resultado fue el esperado. Pero también se
obtuvieron otros resultados. Por ejemplo: contrariamente a lo que se
suele suponer, los sectores socialmente desfavorecidos consideran mds
valiosa a la educacion por lo que ésta representa distribuyendo conteni-
dos que por lo que significa como mecanismo de movilidad social y
como instancia mediatizadora de una plaza laboral. En otros términos:
estos sectores demandan y valoran de la educacién mayores conteni-
dos, y la confianza en la escuela se basa en la esperanza por alcanzar co-
nocimientos, habilidades, modelos, que no pueden lograr por otros
medios. Esta valoracién hace que los sectores sociales bajos sean los
portadores del liderazgo en la demanda educacional bisica en lugar de
los sectores medios, lo cual le crea al poder politico -y esto es relevante
como aporte de investigacion educativa- un escenario diferente para lo
toma de decisiones en el sistema educacional (Miranda, 1992). ’

Pero una de las principales inferencias que fue posible realizar de
este estudio sobre el valor social de la educacién, es que los sectores de
menores recursos, condensadores de las mayores expectativas escola-
res, exhiben una condicién: la de seguir sosteniendo que la educacion
tiene un valor indudable para sus vidas, porque de la escuela todavia con-
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- servan una imagen positiva, retencién que en realidad esté activada mis
por una actitud de no cambio que de cambio frente a lo que les da la en-
sefianza formal.

E; estudio sobre el valor social de la escuela media.

En el estudio sobre Ei valor social de la escuela media: la actitud de
los padres de los escolares, se trabajé con una muestra que abarcé 297 ca-
sos distribuidos de acuerdo a conglomerados naturales, es decir escue-
las medias provinciales, con "modalidad media”, y de gestién estatal, en
Rosario. Cabe consignar que no se tuvieron en cuenta las escuelas me-
dias transferidas por el Ministerio de Educacion de la Nacién a la Pro-
vincia de Santa Fe. Estas escuelas, entonces, pasaron a ser provinciales,

pero a los efectos del citado estudio no fueron consideradas dentro de

la categoria de escuelas medias provinciales.

La seleccién de escuelas fue dirigida, tratando de que las mismas
fueran representativas del conjunto de escuelas medias provinciales. Se
consideraron aquellas que registraban mas de 400 alumnos en su matri-
cula y que contaban con turno matutino, pues la muestra de alumnos se
extrajo de éste turno por razones operativas. :

De esta forma, para la muestra se seleccionaron acho estableci-
mientos, aunque dos de estas escuelas no participaron en el trabajo de
campo por cuestiones ajenas a la investigacion.

La seleccion de alumnos se hizo sobre la base de una condicion:
que el domicilio particular de la familia del escolar no excediera las diez
cuadras de distancia del establecimiento de ensefianza al que asiste tal

alumno. La unidad de andlisis fue la primera y la segundg _persona del
grupo familiar del alumno seleccionado. -

El instrumento de recoleccién de datos cons;st;o en un cuestio-
nario de items cerrados. El cuestionario se estructurd en cuatro partes:
| - Datos del alumno: variables socioeducativas (sexo, edad, si es el primer
hijo de la familia que asiste a la escuela media, curso, tipo de escuela
primaria de la que egreso, repitencia, si tiene un trabajo remunerado);
Il - Datos dei grupo familiar: nimero de miembros del grupo familiar, va-
riables tanto de la primera como de la segunda persona del grupo fami-
liar (parentesco o relacién con el alumno, edad, nivel de instruccién, ni-
vel ocupacional, nivel de lectura de diarios); /Il -Experiencia educacional: se
refirio a la experiencia educativa del familiar del escolar que contestdé la
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parte IV- Encuesta de opinion. Las variables de esta parte lli g;raron en
torno a la relacién entre los niveles de instruccién alcanzados y la opi-
nién sobre tal experiencia educativa. Con la parte IV - Encuesta de opi-
nién se traté de acceder a la informacion sobre la percepcion que de la
escuela media tienen los padres de los alumnos que asisten a la misma.
Se establecieron seis variables para medir la percepcion y evaluar la inci-
dencia de la nocién de cambio en las valoraciones sobre la escuela: au-
toridad (gestién y dominio), participacion (informacién y protagonismo),
disciplina (ensefianza no cognoscitiva y participacion de los alumnos),
proceso de ensefianza-aprendizaje (contenidos y relacion poder-respon-
sabilidad), influencia escolar (trascendencia social y sufi aﬁncsa) y cono-
cimiento efectivamente logrado (utilidad y valor). b

La aplicacién del instrumento fue individual, pues se concurrié ai
domicilio particular del grupo familiar del alumno seleccionado con el
propésito de entrevistar a la primera o a la segunda persona de tal
grupo. El tiempo de ejecucion promedio fue de 50 a 60 minutos.

La acf:ktfé de los padres de los esfcélares.

Del andlisis de los resultados de la aplicacion de la Encuesta de
opinién se desprende que la mayor parte de la poblacién entrevistada
tiene una actitud muy positiva con respecto a la escuela media que cur-
san sus hijos. , e

Gréf:éo I: Percepcién ée Ea escuela media -
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Los datos del presente grifico responden 2 lo esperado. En teoria,
la tendencia general es que quienes conservan una imagen muy favorable
de la escuela son individuos pertenecientes a sectores sociales de
menores recursos. De manera que el resultado nos aproxima 2 la
hipétesis de que los individuos (padres de alumnos de nivel medio)
pertenecientes a los sectores sociales bajos, si tienen de la escuela media una
imagen positiva, tienen entonces una escasa actitud de mﬁm sobre tal
escuela.

Precisamente, la poblacion de la muestra estuvo fermada por
individuos que en su mayor parte pertenecen a sectores sociales bajos.

La presente tabla testimonia que casi el 90% de los individuos
entrevistados se ubica en los segmentos sociales medio-bajo y bajo.

Tabla I: Poblacién de la muestra. Ubicacién de los individuos por sector social.

Ref.: Sector social I: Individuos con estudios primarios incompletos, o bien que nunca asistieron
al nivel primario, ms individuos con estudios primarios completos y con ocupacién de jornale-
ro, changarin o empleada doméstica.
Sector social 2: Individuos con estudios primarios completos. Se afadieron individuos que se de-
sempefian laboralmente cemo empleados y obreros, tanto del sector estatal como del privado,
y como cuentapropistas. Se agregaron -ademds- individuos con estudios secundarios completos
¢ incompletos, y con ocupacién de jornalero, changarin o empleada doméstica.

 Sector social 3: Individuos con estudios secundarios incompletos y que 3e desempefian como
empleados y obreros, tanto del sector estatal como del privado.
Sector social 4: Individuos con estudios secunda ios completos, mas m&ndaos ocupados labo-
ralmente como empleados y obreros, tanto del sector estatal como del privado, y como cuen-
tapropistas. Se agregaron individuos con estud&as secundarm incompletos y desempefidndose
laboralmente como cuentapropistas. ,
Sector social 5: Individuos con estudios semmd&;w ] ,mnpiaw: Y que ocupan puestos de direc-
cién en el sector privado, y también los que son pairones con empleados. Se suman a este sec-
tor, individuos, por un lado, con estudios superiores incompletos y trabajando como cuen-
tapropistas y en funciones directivas en el sector privado, y por el otro, con estudios superio-
res completos y que ejercen la profesion liberal.
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Como sefaldbamos mis arriba, el resultado sobre la percepcion
de la escuela media inferida de una poblacién mayoritariamente perte-
neciente a sectores sociales bajos, se acerca -entonces- a la hipétesis
que relaciona una imagen positiva de la escueia con una escasa actitud
de cambio sobre tal escuela. /

- Asu vez, la eccasa actitud de cambio de icss sectores de menores
recursos ante ia escuela media tiene dos lecturas posibles.

~ Por un lado, la conocida explicacion tedrica de que los sectores

socialmente favorecidos tienen ventajas importantes, y hasta muy im-
portantes, con respecto a las posibilidades de los sectores de escasos
recursos para formular sus estrategias familiares frente a fa escuela me-
dia. Los niveles de informacion, las condiciones materiales favorables
para obtener tecnologia y la facilidad de circular por ambitos de élite,
son algunos de los elementos que hacen a la actitud "critica"que sobre la
escuela media tienen estos sectores y que sensibilizan la distancia social
con referencia a los sectores desventajados (Pourtois-Desmet, 1991).

Estos sectores -los desfavorecidos- no plantean cambios sobre
algo querido o deseado, es decir, sobre los contenidos que suministra la
escuela media. La actitud de los individuos de estos sectores es una ac-
titud de conformidad con lo dado por la escuela porque no tienen al-
ternativas sustitutivas de lo que representa la escuela media para ellos
(Forquin, 1982. Anderson Brantlinger, 1985). Precisamente Forquin afir-
ma: "lo que cuenta es la diferencia entre el punto de partida y el punto
de llegada, y desde este punto de vista, muchos miembros de las clases
populares no son menos ambiciosos, ni tienen menos deseos de triunfar
que los de las clases privilegiadas”" (Forquin, 1982: 53-75). Este autor
pasa revista 2 los diferentes enfoques sociolégicos sobre la relacién en-
tre el éxito escolar y el origen social -linea de investigacion ésta de luga-
res comunes con la que trata la expectativa y la opcién educativas de los
padres- al plantear interrogantes y respuestas vinculadas a la diversidad
de aspiraciones educacionales. Forquin, al trabajar la relacién entre el
éxito escolar y el origen social se interesa por el punto de liegada que
es donde el caricter universal tiende a desaparecer. Nuestra perspec-
tiva tedrica es la de rescatar el lugar socialmente comin del punto de
partida, o mejor expresado ain: las expectativas sobre este punto de
partida.
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En los sectores socialmente desfavorecidos es posible encontrar
la dicotomia importancia-cuestionamiento en las percepciones sobre la
escuela secundaria. Esta variante no sélo reduce las posibilidades de
toda generalizacién desde el punto de vista intelectual, sino que instala,
frente 2 la toma de decisiones educativas del poder politico, la necesi-
dad de detectar los intereses de los actores de la demanda social de
educacion. En este sentido, lo que cuenta es que los actores no son Gni-
cos ni limitados a la condicién de sectoriales. En consecuencia, no hay
intereses de un actor ni intereses excluyentes de un determinado sec-
tor, en todo caso, en tal sector hay diferencias y consensos en torno a
un bien social como es la educacién. :

Sobre la informacién recogida se aplicé la técnica cluster. Como
es sabido esta técnica nos permite observar las agrupaciones que "na-
turalmente” se forman desde las respuestas dadas por los entrevistados.

- La aplicacién de la técnica cluster nos llevé a distinguir siete gru-
pos de acuerdo a las modalidades de las respuestas a la encuesta de
opinién. - - ’

El primero de los grupos (58 individuos) se caracteriza por tener
una alta valoracién de la escuela media desde el punto de vista de sus
funciones sociales. Curiosamente cerca del 80% de los entrevistados
tienen o tuvieron otros hijos en la escuela media distintos al que pro-
vocé la encuesta. / e

Tanto la percepcion positiva de la escuela media como el dato de
que estos padres no sélo consideran a tal escuela segiin la experiencia
escolar de un hijo (en este caso del que originé la entrevista) sino de
otros hijos que estin o han estado cursando estudios secundarios, re-
fleja que estos individuos encuestados -que en su mayor parte no logra-
ron completar el nivel medio- siguen creyendo en la trascendencia y en
la utilidad de aquella institucién.
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Tabla 2: Grupo | , ’ —
58 INDIVIDUOS (19,53 %) Pl | P2 | P3 | Xc

- ierden interés fa escuela secundaria . porque --
m arp ganar dinero {Xopdén} 5172 17759 | 2929 | 87

~sz‘mﬂmrhadumiénm@hiosgebmdebmdesﬁmmw

3023 | 8966 | 5791

sresupuesto para las escuelas (la. ‘opcién) 13
- Los alumnos pierden interés la escuels secundaria porque se|
mﬁmmetéﬁmgza@gﬁ} 4858 4138 [ 1650 | 49
- Mejor recuerdo de la escuela secundaria/ No corresponde 2456 | 9655 | 7677 | 228
Recuer i Ia escuela secundarial ;
;;?i'iifd‘ u o 2412 1 9483 | 7677 | 228
@ le sivid para acceder al mabajo/ No|
;qi:‘; mm e ) 2298 | 9828 | 8350 | 248
- Peor recuerdo de la escuela secundaria/ No corresponde 2343 | 9655
- : el trab ue hace habituaimente/ ’ i
Nl:c:".:c:ndm,mmm b 2280 | 98.28 | 84.18 | 250
- Lo que estudian los alumnos en la escuela secundaria sirve mucho 2331 | 9483 | 7946 | 236 |
| - Lo que I escuela puede hacer frente a la sociedad es mucho 2259 | 93.10 | 8047 | 239 |
~ Primera personal Secundario incompleto 2759 | 55.17 | 39.06 | [is |

| 2903 [ 4655 [ 3131 ] 93 |

2394 | 7759 | 6330
1207 | 471} 14

93.10 | 8350

- Establecim ecimiento con matricula de origen social bajo
- Hi director de la escuels debe ejercer la autoridad de acuerds 2 un

- Nunca asistié 2 Ea escuela secundaria por falta de estimulo . 5&%
Lo que los alumnos estudian en la escuela secundaria tiene mucha
! 17

i AM&: de ensefar conocimientos 2 .sus alumnos, la. escuela i .

dari 22131 89.66 179.12 | 235
ndaria les debe ensefiar como comportarse v
m:a ersonal Lee diarios en ocasiones especiales ‘ 24.66 | 6207 | 49.16 | 146 |
- Edad del alumnof [3aflos 3125 | 2586 | 16,16
- Manda al joven 2 la escuela secundaria por razones familiares 2448 | 60.34 | 48.15 ,
- La escuela secundaria es un lugar donde los alumnos aprenden cosas | 20.88 .| 98.28 91921 273 |

interesantes : Ll 4
~ Primera personal Obrero del sector privado ﬁm 2241 | 1380 | 4l
-Muy de acuerdo con que el director debe ccuparse mis. de lo que se 22.}/2 8276

les ensefia a los alumnos que de otras cuestiones s
- Manda a su hijo 2 la escuela para que no haga vagancia” 1363611379
- Los alumnos pierden interés por la escuela secundaria por razones | 2857 | 27.59
m‘ ;J:g :“xﬂ f'a. 'Jl- 3
- Segunda personal Secundario incompleto {2551 | 4300

El segundo de los grupos, formado por 52 individuos, no es muy
diferente al anterior en cuanto a los niveles ocupacional y educacional
de las familias de los escolares.
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Tabla 3: Grupo 2 .
58 INDIVIDUOS (19,53 %) | PI | P2 | P3 |Xc

Los- alumnos pierden interés en la. escuela secundaria por 3364 67.31 11852 1 55
trasaron en el aprendizaie (2a. opcidn)

Establecimiento con matricula de origen social bajo 4194 17500 ] 31311 93

Los alumnos pierden interés en la escueh secundaria porque no 5455 | 5749
o stébmek}rmrk_ﬁa opcibn)

Manda a su hijo 2 12 escuels secundaria parz que dspués vaya a lal 3007 | 8269 | 4815

Pan mﬂomheduaaéamedﬂiosgcbmdebenmmbmks 48.89 423¥ ﬁ
que ensefan (1a. opdi -

No és el primer hijc en la escuela media 2358 1 96.15 | 7138
- Ademis de ensefiar zov.ocimientos a sus alumnos, la escuela secundarial 22.13
iles debe ensefar cdmo comporta

34 2 Leediariosmomsmm esneciales
: L 3265 6154

i Muy de acuerdo con que es ventajoso que los alumnos decidan junto 2
2 autandadacémdebemeiordendelamueh

+loque atudtan los aiumnos en fa escuela secundaria sirve mucho
Para mejorar la educacién media los gobiernos deben implementar mis| 60 0(}

discipiina en la escush
L Mejor recuerdo de I escuela secundaria/ No corresponde 2& 61 -
EX

5

f Recuerdo de cosas estudiadas en la escuela/ No corresponde
Lo estudiado mhescassk secundaria le sirvié para estudios superiores] 1905

io corresponde

Primera persona/ Padre 1891
- Primera persona/ Secundario incompleto 24.14 1 5385 {3

Primera persona/ Nunca lee diarios 3243 1 2308 1 1246 | 237

Establecimiento con matricula ‘de origen social bajo ubicado en barrio] 3448 | 1923 | 976 | 29

anmgenoﬂﬁbr«omdmrmui 5 3235 1 21157 1145 | 34
nda persona/ Madre ; 118711100001 93.60 | 278
49 ,

Las alumnos pierden interés por la escuela sacundaﬁa porque 2857 12692 | 1650
trasaron en el aprendizaje/ (1a. opcidn)
Peor recuerdo de fa escuela secundaria/ No contesta 19.67 19038 | 8047 | 239

Considera que fa intervencion de los padres en las actividades de faj 19.35 | 9231 | 8350 | 248
I a es :
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Este grupo basa su satisfaccion por la escuela secundaria mis en lo
que ésta les da a sus hijos desde el punto de vista pedagégico que en las
funciones sociales que supuestamente cumple. Estos individuos perciben
a la institucién escolar como necesaria para la ensefianza de modelos de
conducta. Asimismo, muchos de los entrevistados pertenecientes a este
grupo opinan sobre las temiticas especificamente educativas, incluso,
demandan una modificacién de las cosas que se ensefian en la escuela.

" Pero lo interesante radica en que esta conviccion por los aspectos
pedagdgicos estd relacionada con una actitud de cambio, pues los
individuos de este grupo se muestran favorables 2 Ia participacién de los
alumnos en la determinacién de las reglas disciplinarias para la escuela.
La tendencia hacia esta actitud se infiere de la segunda persona de
I familia del escolar que es la que responde, mayoritariamente, a la en-
cuesta de opinion. ,
Cuando el entrevistado es la primera persona de la familia del es-
colar y su nivel de instruccion es la escuela secundaria completa o el ni-
rior incompleto, la actitud de estos individuos frente a la es-
ela a es distinta a la de los grupos descnptcs anteriormente.

Eﬁ la pdgina siguiente se presentan los datos correspondientes al
er grupo de andlisis.
_La mayor parte de este grupo, mtegrado por 55 personas tiene
una percepcién discreta de la escuela secundaria.

En el marco de esta moderacion que caracteriza al grupo, es
constatable un dato importante: la mayor parte de los individuos mani-
fiestan, por un lado, ciertos reparos hacia posibles cambios en la escuela
media, y por el otro, un cerrado apoyo hacia aquellas condiciones y si-
tuaciones que no implican modificaciones a la escuela secundaria.

Esta Gltima expresién, que significa una ticita conformidad por la
escueiz ‘media, no sélo entra en contradiccién con aquella percepcion
: que sefaldramos mds arriba, sino también con la afirmacion de
los individuos de este grupo de que sus respectivos pasos por la escuela
les sirvié de poco, tanto para acceder al trabajo remunerado como para
la labor que hace habitualmente.

Por dltimo, otro dato a tener en cuenta en este grupo es que el
11% de la primera persona que expresa su opinién sobre la escuela
media es la madre del escolar, cuando el promedio general en esta si-
tuacién es apenas el 5% del total de los encuestados.
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55 INDIVIDUOS (18,52 %) ! Pi P2 P3 | Xc
- Los aiumnos pierden muerés por h escuela secundaria porque T&ESO 7091 1 2821 ) 63
social medio-bajo y bajo 7692 | 5455 1 13.43 1 39
- Los alumnos pierden interés por la escuels secundaria porque no | 48.33 2020 | 50
encuentran significativo lo que les ensefian (2a. opcidn)
- Algo de acuerdo con que la escuels debe decidir lo que se va a | 4242 2222 1 66
estudiar, cbmo seemieara como pasar de curso |
- El director 6& Iz escuels debe ejercer Ia autoridad de acuerdo 3 un 6330 | i88
~Algo de ameréo con que es ventzjoso que los alumnos decidan junto 2 23911 71
las autoridades como debe ser el orden de la escuela
- Para mejorar la educacién media los gobiernos deben cambiar la 370 H
crganizacidn de la educacion {12 opcid
« El mejor recuerdo de la escuela secuﬂdafn son las materias estudiadas | 6000 | 2182 | 673 20
- Los alumnos pierden interés por Ia escuela secundaria porque fes | 4500 | 3273 | 1347 | 40
parece un lugar poco agradable (2a. opcion)
< Recuerda poco cosas que estudié en la escuela secundaria 5200 | 2364 | 842 25
indari; i
- L2 esc. sec. le sirve poco en el trabajo que hace habitualmente

- El peor recaeréo ée {2 escuela secundaria son los malos profesores

- Para que el m&sﬂduc pueda desenvolverse en b vida, la escuela

£
secundaria tiene mucha | importancia

- La escuela secundaria le sirvie mucho para acceder al trabajo

[-Mandaasubijoa
- Segunda personal Lee diarios una o dos veces por semana
- Lo que estudian los alumnos en la escuela secundaria sirve muche

- No indica qué persona responde la encuesta - ]

60.00

< Ademids de ensefar conocimientos a sus alumnos, tal vez si; tal vez no,
fa escuela secundaria les debe ensefiar cOmo ¢ ortarse

41.67

- La escuela secundaria les sirve mucho en el trabajo que hace
habitualmente

39.29

- Segunda persona/ Abuelo -abuela

- Hizo primaria completa pero nunca asistié 2 la secundaria/ No
corresponde :

| - El mejor reenatdc de fa escuela secundaria son los profesores

- Primera ersomf Madre -
- Primera personal Lee diarios una o dos veces por semana

28.57

- Los alumnos pierden interés por la escuela secundaria porque no le
 gustd fa primaria

7500

. i_;
nda persona/ Su 57.14 | 727 | 236 | 7
- Lo que estudian los alumnos en la muda mumhrm tiene mucha | 205619273 | 8350 | 248
llmporw\cn { 1
nda persona/ Hermano-hermana o 1000 | 3.64 67 2
‘ _:_Sggmdﬁ personal Jubilado- pensionado 1000 | 364 | 67 | 2 |
- Primera persona/ Empleado en el sector privado 3077 | 2182 | 13.13 ] 39 |
-Segunda persona/ Secundario completo 3000 [ 2182 | 1347 | 40
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Bajo caracteristicas similares a este grupo, 7 individuos conforman
un cuarto estrato en la muestra. :

Tabla 5: q:_'_ugo 4

7 INDIVIDUOS (2,36%) Pl | P2 | P3 | Xc|
- Muy en desacugrdo de que sea ventajoso que los alumnos decidan fwm:i +
fas autoridades cémo debe ser el orden de la escuela 1795110000 | 1313 |
-&Mm ubicado en barrio FONAV! 1045 110000} 2256
-meé«merdownqmwhmmhhqmd«;dzbqueuuz .
estudiar, cémo se evaluard y como pasar de curso 1643 71431 1044 | 31
- Da otra razén como mejor recuerdo de la escuels secundaria 10000 2857 &7 Z
-Eué;éifmquaeid‘mré&hmcuehejemsnwwndadda o
cuerdo a sus propios criterios © de acuerdo a un reghmento general | 1000 | 7143 1684 | 50
-Losa&xmnosphrdmhw&cm!zmetamun&mwrmcm 893 7243 iB86 | 56
iliares {1a. opcién ;
- Primera m&ed&rmumndww Or Semana 794
- -;~-- a/ Lee diarios una o dos veces por semana 7469 .
- Segunda p: om.f&cundmo ompleto 11000 | 57.14 40 |
»Recuefda cosas que estudié en el secundario | 952 57.14 42
- Primera persona/ Secundario completo 1 gis] 5714 42
~Em&beocupmemésde§oque&eies enseha a los alumnos | :
séemcuaamesfbloconwu | 22221 2857 3.03! 9
Primer hijo en la escuela secundaria 5881 7143|2862 | 85 |
ona/ Amz de casa 389 110000} 6061 {180
. . | 678| 571411987 | 59
- Primera persona/ Profesional fiberal | 1333] 2857} 505} IS

La particularidad es la asociacién entre las reservas que sobre a
escuela media tienen estos individuos y el hecho de que éstos tengan el
primer hijo cursando estudios secundarios, lo cual nos indicaria que sus
juicios acerca de la escuela estdn limitados a la experiencia escolar de
aquel hijo y 2 la propia, pues tanto la primera como la segunda persona
de este grupo registran haber completado el nivel medio.

La mayor parte del 16.94 % del total de la muestra que tiene una
actitud escasamente positiva y negativa con respecto a la escuela media
estid concentrada en el quinto grupo compuesto por 20 individuos,
cuyos datos estén reunidos en la tabla de la pagina siguiente.

Estos individuos registran un alto nivel de instruccion y aigunos
ejercen una profesion liberal.

La actitud hacia la escuela media es definida, casi en un 50%, por la
primera persona de la familia del escolar.
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v Por otra parte, cerca del 30% de los hijos de los individuos de
Tabla 6: Grupo 5 N este grupo egresaron de escuelas primarias de gestion privada.
20 INDIVIDUOS (6,73 %) TPl | P2 | P3 | Xec , : o i
" : ; " La actitud critica de estos individuos pasa por sus cuestionamien-
« La escuela secundaria no es ni una cosa -pérdida de tiempo- ni la otra - | 7059 | 6000 | 5.72 7 : s S : P :
un lugar donde se aprenden cosas interssantes- tos a los contenidos que distribuye la escuela secundaria, asignandoles a
4 ”ﬂgm en desacuerdo eon e la escuela debe decidir lo que se va a | 35.48 | 55.00 | 1044 | 31 los conocimientos un valor exiguo y una limitada utilidad. Esta actitud
estudiar, cémo se evaluard y cémo pasar de curso 3 1 . AP i
- Lo qub etk o shaancios RS A TG VT RN se ce?mpiementa al caracterizar a ia‘escueia media como un espacio in
- Los alumnos pierden interés por ha escuela secundaria por problemas | 29.27 | 60.00 | 1380 | 41 | ; suficiente ante los desafios de los tiempos que atravesamos. En estos
con fos profesores {;ozaén) i = 1 g aspectos los entrevistados insinian una actitud de cambio sobre lo que
;megff:d, i e e secundatta Sone dlpim | DA0 (3500 bR L U efectivamente hace la escuela media. -
- Primera al Su for completo 57.14 | 2000 | 236 | 7 La impugnacién que hacen los miembros de este grupo de la es-
- ;nm :i ;memw 2093 [ 4500 | 1448 | 43 cuela media parece estar destinada sélo a la escuela a la que concurren
& recuerdo escuela secundaria es estudiar sin sentido 3158 | 30.00 | 6.00 19 o ¥ : : ;
T i mefor recuerdo de s sacuel secundari al compaherismo o e e g sas.hqos, pues sobre su pasado educacional en el nivel medio guardan el
- Primera Secundario com . 18.37 | 4500 | 1650 | 49 mejor de los recuerdos. Tal vez por ello no aceptan que las escuelas
;nhg alumnos pserg ;:teré‘ies por a!; esc;:a sﬁmﬂm porque no | 16.67 | 5000 | 2020 | &0 ’ aumenten sus atribuciones, y si aceptan que el Ministerio de Educacion -
entran s e les ensefian {2a. opci - . : .
- Primera Les dario: boe & ok vorts oor e o 0 s en su ‘i:ggar- persista en el control cezztrai;zador de muchas de las activi-
- Ptimer hijo en la escuela media 1412 | 85 dades escolares. Esta postura -extrafiamente- replica a la constante del
- Edad del alumno 18 afios 4000 | 10 grupo en favor de cambios en la escuela secundaria.
- Para que ‘el alumno pueds desenvolverse en fa vida s escuela ! 1000 2 3 4 de | el 1 87 individ i
secundaria no tiene importancia s El mas numeroso de los grupos, el sexto con 8/ individuos, es €
- Segunda persona/ Superior com 3333 12 que a los niveles socioeconémicos y socioculturales mis bajos de
| - Establecimiento con matricula de origen social medio y bajo ubicado en | 184 | 35 38 la mt Por su parte, la opini6n sobre la escuela media esta concen-
Sme— -~ d de la familia del escolar (88% del total del
" Los alumnos pierden interés por la escucla secundaria porque les | 2381 | 2500 | 707 | 21 trada en la segunda persona de la familia del escolar ( €l.totg a¢
gz?r?ce un tugg;m[ EE:\, :{“m bi;e 4! la. TEdén) ! grupo).
S ional ibera — Ze67 12000 | 305 | 1> ! Si bien tanto los niveles socioeconémicos y socioculturales del
| - Recuerda mucho cosas que estudié en la escuela secundaria 1667 13500 | 14.14 { 42 i i . de i rl vilid id I i 4
- Quinto afio : 1667 3500 [ 1414 | @ grupo como el papel de interlocutor vilido asumido por la segunda
| - Egrest da escuna privach 16.67 {3000 | 1212 | 36 ; persona, son representativos de la mayor parte del total de la poblacién
imtmm%hm::ﬂcmdebw&dm sobre las actividades de fa | 8.06 103-0 8350 | 248 : entrevistada, un nimero importante de individuos de este grupo
i St mich coincide en dos posturas de cambio sobre la escuela secundaria: una, re-

- Lo que estudid g_sk escuela le sirvié mucho en estudios superiores - | 5000 | 1000
- nda Profesional liberal /

- nda ona nivel de instruecién/ No contesta

- Muy en desacuerdo que sea ventajoso que los alumnos decidan junto a
las autoridades cémo debe ser el orden de la escuela 1

ferida a una mayor participacion de los padres en la conduccion y
decisién escolares; otra, relativa a la oposicién de que la escuela reparta
modelos de conducta entre sus alumnos. Esta ultima actitud contraria

- | -~ .

- Es Zafmnm que el director de la escuela ejerza su autoridad de l significativamente el promedio general.

acuerdo a sus ios criterios o de acuerdo a un reglamento general cirni sl At hili
s e e T Y T BT Aslmt§mo, los individuos de este grupo reia.tmzan la pos;t’nh'd’a}d
| habitualmente | ; de que el Director de la escuela descarte las funciones no académicas
- :sta:zcimi:n;m con matricula de origen social bajo 1613|2500 | 1044 | 31 de la misma y asuma -exclusivamente- las funciones académicas. En este
- Re 1429 | 3000 | 14.14 | 42 | ; : St s
B¢ S e Sy A | sentido, también creen que es necesario que el dominio institucional del

Director no pase por la interpretacién de un reglamento general, sino
por la aplicacién de criterios personales. : ‘
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Tabla 7: Grupo 6
P2 | P3
36

87 INDIVIDUOS (29,29 %)
!-Lzescueianodebeenseﬂzracom e a los alumnos. 35.63 | 12.12
9032 | 32.18 | 10.44 3

- Causa de la pérdida de interés de los alumnos por la escuela
66.00 | 3793 | 1684 ﬂ

secundaria/ No contesta

- El director de la escuela debe ejercer su autoridad de acuerdo a sus
propios criterios

- Establecimiento de matricula de origen social cial medio y bajo ubicado en
el macrocentro

fetos alumnos pierden interés por la escuela secundaria por razones

familiares {ia. opcion}

- Esabi&c:mmdgmamca#a de origen social balo

- Segunda persona/ Nunca asistié 6 primaria 76 19 1 1839

- Przmerz ersona/ Nunca 2sistié o primaria

- Establecimiento ubicado en barrio FONAVI

- Para mejorar la educacion media !os gobsemcs deben dar mayor
!rbemd en la escush

se les ensefia a los alumnos que de otras cuemones

- Primera persona/ Lee tres o mis diarios durante la semana mm
1 -Los alumnos pierden interés en la esc. sec. por otra razén (22 opcidn -m
- Manda a su hijo porque al terminar fa primarua tenfa que ir a la sec. 1034
- _Los alumnos Mﬁ interés por s escuels secundaria porque les | 61 90 9 24

parece un lugar poco agradable (12 opeién .
- Segunda persona/ Lee tres diarios o mis durante |a semana 22
- Considera que la intervencién de fos padres sobre las actividades de la
escuela es muy importante

- Los alumnos pierden interés por ha escuela secundaria porque no | 8571 | 690 | 236 7
encuentran significativo fo que les ensefian {la. opcién) '

- Primer hijo en la escuela secundaria 41.18 14023 | 2862 | 85
- Muy en desacuerdo con que el director debe ocuparse mds de lo que | 62.50 | 21.84 ;
se les ensefia a los alumnos que de otras cuestiones :

= No contesta 2 la pregunta sobre la causa por la que pierden interés los | 100.0 | 4.60
alumnos por la escuela secundaria

; o ués pueda trabajar

- Muy de acuerdo con que fa escuela debe decidir lo que 5e va 2
estudiar, cdmo se evaluard ¥ c6mo pasar de curse
- Mejor recuerdo de fa escuela secundaria es el com
- Para mejorar la educacién media los gobiernos deben permitir mayor
participacion de los alumnos, padres y docentes

- Primera persona/ jubilade o pensionado

i - Es indistinto_que el director ejerza su autoridad de acuerdo a sus
| ios criterios o de acuerdo a un reglamento general

- Estd muy de acuerdo con que es ventajoso que los alumnos decidan | 3351 | 71.26 | 6229 L 185

junto a fas autoridades cémo debe ser el orden de la escuela
1§ - La escuela secundaria es una pérdida de EL“EE 8000 | 4.60 1.68 S
- Los alumnos pierden interés por la escuela secundaria porque tienen | 8000 | 4.60 1.68 5

roblemas con los profesores (2a. opcidn] i .
nda persoma/ Cuenta propia sin empleades 5833 | 805 [ 404 i2
-Informarse s/ la vida de 1a esc. para participar en ella tiene muchaimp. | 31.18 | 94.25 | 8855 | 263
{ - Egresé de escuela primaria oficial 3169 18851 [ 8182 | 243
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Por dltimo, el séptimo grupo (18 individuos) se caractenza por
ser muy homogéneo.

Tabla 8: G 7
18 INDIVIDUOS (6,06%)
- Informarse sobre la vida de la escuela para participar en ella tiene alguna

«&ﬂk&z&:m emmneniaesc sec. tiéne alguna importancia
-Lsgeameammpmm«&wmhmmaa 3529 L ioco LTz} sy
2 s importancia g et
que fa intervencidn de los padres sobre s actividades de fas. 23&!5 1 8289 | 14.14 | 42 {
escuehstiema 2 importanch
- Lo que los alumnos estudian en la escuela secundaria les sirve poco 2807 | 8889 | 19.19. 1 57
- Estd algo de acuerdo en que los alumnos decidan junto a las autoridades .| 1970 | 7227 12222 | 66
lo que se va a estudiar, cémo se evaluard y cdmo pasar de curso ] :
- Los alumnos pierden interés por ha escuela secundaria porque no les 2000 | 6111 | 1852 | 55
pustS la primaria 1a. opcidn) :

| - No es el primer hijo en a escuela secundaria 849 | 1000 1 71381 212

- ersona/ Obrero en el sector privado il 67 o2 ]
- L Mm&w&mhw&mﬁmmi&s&mnﬁa E m&c il 67 2
B hijo a la escuela secundaria para gue no haga vagancia 12273 17781 141 | 12
&m~mmmao sqchibz -1 1183 | 6L :mt 93
socr: 7677 228

zzs

2 las autoridades como debe ser el orden de fa escuela
- Primera persona/ Lee diarios en ocasiones especiales 977
- Los alumnos pierden mésparhmueia sewndam porque prefieren | 11.49 | 55.56 2929 87

- Esnbbamsemo conmmadq orgm mcn! bﬂj& ubicado en barrio 17.24 2778
vostergado
- Responde segunda persona 7.38 1000 1 8215

- La escuela secundaria le sirvi6 para acceder al trabajo/ No corresponde | 7.26 | 1000 | 83.50
- Segunda persona/ Secundario incompleto 8390 7222 49.16 H&
-la ameksecundariz le sirve en el trabajo que hace habituaimente/ Ne -7.20 | 1000 | 84.18 ] 250
corr )

mer&&enquéesvenmpwqmtas:ksmmdeccdmwnw fz,se 239§
7222 4478 | 133

 Primera personal Obrece o 8l sector sstatd L7 2778 | 1145 | 34
- Algo de acuerdo con que el director debe ocuparse mis delo queseles | 11,67 1 3889 | 2020 | 60
ensefa 2 los alumnos que de otras cuestiones " N l ,

La singularidad es la relacidn, en sentido opuesto a la dada en el
grupo anterior, entre la actitud de cambio hacia la escuela media y el es-
caso nivel de instruccién de los miembros de ambos grupos. Es decir,
mientras en el grupo anterior -en términos generales- se da una per-
cepcién positiva sobre la escuela secundaria, este dltimo estrato exhibe
una actitud discordante hacia lo que hace la escueia.
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Sobre todo, estos individuos creen que la escuela secundaria dejé
de ser importante para la vida adulta y la insercién social de sus alum-
nos. Ademds, piensan que los conocimientos que finalmente quedan en
poder de los escolares tienen poco valor y relativo pravecho para el fu-
turo de éstos.
La caracteristica que particulariza a este grupo de actitudes muy
semejantes entre sus integrantes, es que tienen o han temzéo otros hijos

en la escuela media.

Los sectores sociaimente desfavorecidos: coincidencias y diferencias.

Con el andlisis cluster se confirma que los individuos de la
muestra, de origen social medio, tienen de la escuela una percepcién
escasamente positiva, o bien negativa. Asimismo, entre el resto de la
poblacién, que es de escasos recursos, los individuos que egxstran los
menores valores socioecondmicos y socioculturales son
la mayor _percepcion positiva acerca de la escuela, y
‘ubican muy lejos de una actitud de cambio sobre ésta.

Entre los individuos de origen social medio, un
mayor cantidad posible de cambios sobre la escuela a partir del cuestio-
namiento a los contenidos, considerandolos poco dtiles y de poco valor.
Este grupo percibe a la actual escuela media como extemporinea en
cuanto a lo que distribuye, y este juicio que expresan los padres de los
escolares lo han formado midiendo tal escuela con la escuela a la que
ellos asistieron en su adolescencia. ;

El otro grupo de individuos de origen social medio también tiene
una percepcion discreta de la escuela, pero no propende al cambio de la
misma. Tiene en todo caso una conformidad critica de la escuela a Ia
que concurren sus hijos. Algunos de los individuos de este grupo no
tienen un buen recuerdo de la escuela media a la que asistieron en su
momento, y tampoco una buena impresién de la escuela a la que van
sus hijos. Estos individuos se caracterizan por tener el primer hijo en la
escuela media.

Con referencia al aspecto central, la actitud de los individuos
socialmente desfavorecidos, cabe afirmar que no todos tienen una
percepcion positiva sobre la escuela media.

Es el caso de los individuos del grupo 7 con respecta a los indivi-
duos de los grupos I, 2 y 6 que suman 197 personas del total de la
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muestra. En efecto, los individuos socialmente desfavorecidos, discon-
formes con la escuela, parten de la premisa de que es poco lo que sirve
para sus hijos. La expresién de estos individuos se basa en que ya tu-
vieron hijos en la escuela secundaria y que su paso por ésta no repre-
sentd para ellos una mejor insercién socioocupacional y sociocultural.

La propuesta de que la escuela distribuya modelos de conducta
también divide a los individuos de escasos recursos, a pesar de que
cerca del 80% de los entrevistados del total de la muestra estd a favor
de la equiparacién de la ensefianza no cognoscitiva con la ensefianza
cognoscitiva. :

Los que se oponen a tal propuesta lo hacen dentro de una pers-
pectiva de cambio de la escuela secundaria procurando -entre otras co-
sas- una mayor participacion de los padres en la vida institucional de la
escuela (grupo 6). La discrepancia de estos individuos con la idea de que
la escuela media sea repartidora de modelos disciplinarios corrobora
supuestos de otros trabajos de investigacién.

Lqes de esta actitud, otros individuos, también socialmente desfa-
idos, siguen creyendo en la escuela secundaria tanto por los con-
temdas que administra la misma como por los modelos de conducta
que impone. No obstante, sobre este Ultimo aspecto es posible sefialar
que a%g;mos individuos del grupo 2 insinGian una tendencia de cambio,
principalmente en busca de una participacién de los alumnos en las de-
cisiones que tienen que ver con los aspectos disciplinarios de la escuela.

Las diferencias de actitud frente a la escuela media de los sectores
sociales desventajados pricticamente atraviesan a toda la poblacién de
los establecimientos escolares que participaron de la muestra. Sin em-
bargo, es posible establecer una interesante distincién. :

- Dos escuelas, ubicadas en barrios muy poblados y altamente sen-
sibilizados por situaciones sociales traumdticas, son las mds representa-
tivas de la muestra sobre las disparidades de percepcién de los padres
de sus alumnos. Esto es constatable en las diferencias entre el grupo | y
el grupo 7, ya que se presenta, por un lado, una actitud de satisfaccién
por lo que significa la escuela media, satisfaccién basada en la trascenden-
cia y utilidad de la escuela, y por el otro, una actitud de franca disconfor-
midad por lo que da la escuela secundaria. Este aspecto -a nuestro en-
tender- debe ser tenido muy en cuenta por los planificadores y politicos
de la educacién en cuanto a que los términos satisfaccion y disconfomi-
dad parecen, pero no son contradictorios, porque uno se estd refi-
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riendo a la importancia social de la escuela secundaria y el otro -en
- cambio- a lo que la escuela le deja individualmente.

Por otra parte, esta disconformidad es muy observable en la po-
blacién entrevistada perteneciente a los padres de los alumnos del Gnico
establecimiento educativo de la muestra ubicado en el macrocentro de
Rosario. Esta escuela es la que registra los mis altos niveles de ocupa-
cién y de instruccién de la primera y de la segunda personas de la familia
del escolar. El anilisis de las respuestas dadas por los individuos encues-
tados confirma que éstos tienen una actitud de cambio frente a la escue-
la secundaria, sobre todo en lo relativo a los contenidos.

Es importante explicitar que el acuerdo por lo que hace la escuela
secundaria estd dado més por la segunda persona de la familia del esco-
far (la mayoria representada por la madre) que por la primera persona.
Esto se da principalmente en los grupos 2 y 6 compuesto por individuos
de menores niveles de instruccion y de ocupacién. En cambio, es la
primera persona de la familia del escolar (la mayoria representada por el
padre, sélo el 4.4% del total es la madre) la que lidera una percepcién
critica sobre la escuela media, lo cual predomina en los grupos 3 y 5,
cuyos individuos estan mejor posicionados socsafmentef con respecto al
resto de los entrevistados. f

A partir de los resultados obtenidos con la apitcacfaﬁ dei analisis
cluster, queda confirmada la hipétesis de que individuos de origen social
bajo, al tener una imagen positiva de la escuela, tienen una escasa actitud
de cambio sobre tal escuela. Pero esperar que individuos de escasos re-
Cursos tengan una percepcion mds positiva que negativa de la escuela,
no significa descartar que individuos de esta condicién social no cues-
tionen lo que hace la escuela y -en este sentido- reclamen cambtos so-
bre la misma.

Con el andlisis c!uster queda patente que en el grupo de individuos
socialmente desfavorecidos no hay una actitud homogénea con respecto
a la escuela. Pero en verdad en este grupo social, la mayoria de los
entrevistados tiene mds una actitud de no cambio que una actitud de
cambio de la escuela. El espacio reservado a la actitud de cambio, esti
representado en que la mayor parte de los individuos apuntan mucho
mds a la modificacién de los aspectos que hacen a la conduccién y
decisién escolares que de los aspectos referidos a los contenidos.

Esto dltimo tiene un sentido: el grupo social en cuestién quiere
preservar la institucién escolar pues le resulta importante, y quiere -en
consecuencia- obtener un bien, la instruccién, al cual valora cultural-
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mente, sobre todo porque considera que cdlifica al individuo en las rela-
ciones sociales, y lo posiciona con mayores posibilidades para su inser-
cién en oportunidades mejores que se supone le puede brindar la so-
ciedad. Esta es, tal vez, una de las razones fundamentales de la percep-
cion positiva que de la escuela media tiene este grupo social.

Queda muy en claro que esta percepcién positiva no implica el
renunciamiento al cambio. Si bien en el anilisis es observable que no se
da una alta variacién en las variables que aglutine, 2 modo de factor, una
tendencia hacia el cambio de la escuela media, es constatable -sin em-
bargo- que se dan sefales de cambio en torno a la escuela.

A modo de conclusion.

Ciertamente, de la percepcion positiva que los sectores sociales
desfavorecidos tienen de la escuela secundaria es deducible que tales
sectores evalian como importante a la escuela. Esto, en una primera im-
uede ser entendido como un aspecto de resignacién frente a
imente les da el sistema educativo y la escuela secundana a
sectores.
~Sin embargo, es posible ensayar otra conclusidn a partir de las se-
naies de cambio que sobre la escuela procesan los sectores sociales
desventajados. Las aristas del cuestionamiento que, muy moderadamente,
hacen individuos de estos sectores acerca de la escuela no son soslaya-
bles si aceptamos el supuesto de que las politicas publicas deben res-
ponder a las demandas de la sociedad. ‘

Subyacente a la percepcidn, probablemente son hallables intereses
en estos individuos pertenecientes a los sectores sociales desfavoreci-
dos, que nos plantean nuevos interrogantes: ;qué es en realidad lo que
demandan de la escuela estos grupos sociales, mias alld de considerarla
importante! ;jqué quisieran esperar de la escuela media’ ;hasta dénde
llegan sus expectativas educacionales! ;jqué reivindicaciones comunes
tienen estos sectores sociales como demandantes -sin capacidad de
presion- de "otra escuela media" frente al poder politico?

Por el momento, el mensaje al poder politico inferible de las re-
sultados de la investigacién educativa, es que la conformidad de indivi-
duos de sectores sociales desfavorecidos por lo que da la escuela se-
cundaria no es terminante y no le quita margen a la critica. Queda for-
mulada la presuncién de que la satisfaccién de las expectativas educacio-
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nales de estos individuos debe estar mucho mds acorde a sus intereses
que a los intereses que histéricamente sostuvieron la escuela secunda-
ria, los cuales fueron generalizables y unificables en la estrategia de po-
litica educacional, pero que ahora no son -para las poimcas contempo-
réneas- ni una cosa nila otra.

NOTA:

t. En nuestro estudio sobre Ef valor social de la educacion en ¢l que se entrevistaron
628 familias, se trabajé con padres de alumnos de escuela primaria. En este estudio se
tomé el concepto educacién en un sentido amplio, abarcativo de muchos aspectos en-
tre los que la escuela ocupa un lugar destacado a través de su insercion social. De ma-
nera que se considerd la educacién formal. Esta determinacién fue (itil a los efectos de
conocer fas percepciones, creencias y expectativas educacionales de los padres de
alumnos de escuela primaria.

Cabe aclarar que en tal trabajo de investigacion no estuvo en juego ia vaieraaén de la
ensefianza primaria, ni tampoco la institucién escuela primaria. La i  fue adver-
tir actitudes frente a la educacion, es decir, Ias actitudes ante el ob; educacién. Los
resultados de este estudio son diferentes a los del presente trabajo = padres de
alumnos de escuela secundaria en cuanto al tipo de valoracion que hacen de la escola-
ridad. Los padres de alumnos de escuela primaria no valoran a la educacién formal
‘como un soporte sociocultural, sino por todo lo que la escuela les puede brindar a sus
hijos en el plano cognoscitivo. En cambio, los padres de alumnos de escuela secundaria
valoran a ésta como una oportunidad para la insercion sociocultural de sus hijos.
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UNA TAREA

Lo rcsuitados confirman la presuncion teérica de la ma-
yor eficacia del modelo constructivo, ademds de mostrar otros
fenomenﬂs ﬁneresantes '

TEORIA
| presente estudio es la continuacion de una serie de aportes

entales referidos al fenomeno de la ejecucidn colectiva de ta-
‘nmvas, ya se trate de resoluc:on de problemas o de aprendzza;e
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el proceso o desarrollo que conduce al mismo, por lo menos en la rea-
lidad del aula, es esencialmente colectivo. Se trata de hecho de una pro-
duccién social que como tal requiere acciones de coordinacién interin-
dividual.

Este aspecto, en apariencia obvio, no lo es tanto para muchas de
las teorias cognitivas del aprendizaje, enfrascadas en perspectwas indivi-
dualistas.

El reciente auge de las posturas neo-vygotsicrams y socio-
piagetianas (como el de la "escuela de psicologia social de Ginebra" y el
"enfoque socio-cultural”) ha dado un impulso decisivo a los modelos

“interaccionistas” del aprendizaje y del desarrollo intelectual.

Dentro de esta perspectiva son numerosos los estudios dedica-
dos a la interaccién socio-cognitiva entre pares. Son menos los aportes
experimentales referidos a la interaccion experto-aprendiz, por lo me-
nos vinculados al fenémeno del aprendizaje escolar (y que no sean los
estudios naturalisticos producidos por la investigacion en didactica).

En lo que hace a la interaccién entre pares, uno de los aspectos
que desde hace tiempo atrae la atencion de la investigacién propia es el
de los modos relacionales. El andlisis de las distintas modalidades de in-
teraccién socio-cognitiva fue encarado primero en relacién a tareas de
resolucién de problemas (Roselli, N. D.; 1986, 1988), y luego respecto
al aprendizaje de conocimientos (Roselli, N. D., Gimelli, L. E. y Hechen,
M. E., 1994, 1995; Roselli, N. D., Hechen, M. E. y Gimelli, L. E., 1993.

En tales investigaciones se han reconocido tres modalidades ba-
sicas: egocéntrica 0 no cooperativa, asimétrica o pseudocooperativa, e
igualitaria o cooperativa auténtica.

La primera implica aislamiento y escasa partuapac;on en la reali-
zacién conjunta de fa tarea propuesta; la coordinacién interpersonal es
dificil ya que prevalece una actitud individualista. -

La segunda modalidad supone la prevalencia y el dominio de
“uno(s) sobre otro(s); la coordinacion interindividual se resuelve en base
‘al acatamiento y a una actitud receptiva.

Finalmente, la modalidad simétrica o igualitaria supone una au-
~ téntica coordinacién, donde el alto nivel de intercambio apunta a una
busqueda de consenso, prevaleciendo una actitud negociadora, per-
meable y de mutuo convencimiento.

En general, la evidencia empirica muestra que los mejores resul-
tados, en términos de progreso cognitivo individual, estin asociados al
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modo relacional igualitario. Menos clara es la posicién relativa de las
otras dos modalidades.

La investigacién propia referida concierne, como se dijo, a la in-
teraccién horizontal o entre pares. Hasta el momento no se hizo ex-
tensiva a la interaccién vertical o entre experto y aprendices que, sin
embargo, es la fundamental en los 4mbitos educativos formales. En
efecto, la figura de un tutor docente es lo que czracteﬂza el aprendizaje
escolar de conocimientos.

Precisamente, la presente investigacion se propone iniciar una
serie de aportes experimentales referidos a esta temitica.

 El objetivo del estudio es bien simple. Se trata de comparar los
efectos diferenciales, en términos de progreso intelectual, producidos
por tres modelos de tutoria docente en una tarea de resolucion de
problemas. En esencia se pretende una nueva verificacién experimental
de las hipétesis sobre el logro cognitivo individual asociado a las distin-
tas modalidades relacionales, aunque en este caso referidas al vinculo
experta»aprend:ces y no meramente al intercambio entre pares.

‘Las tres modalidades de interaccién sociocognitiva que fueron
descriptas para la relacion entre pares, adoptan caracteristicas smgulares
cuancfo se refieren a la relacién docente-alumnos.

En primer lugar es evidente la asimetria de las pos:cxones y de
los roles, donde el docente tiene asignada una posicién de liderazgo y
una tarea especifica: ensefar. Existe en el alumno una natural aceptacion
de este liderazgo y un reconocimiento de su tarea propia: aprender. La
funcién docente puede ser analizada como una forma de liderazgo, y en
este sentido resulta pertinente la aplicacién de los tipos bésicos reco-
nocidos por Lippitt y White: liderazgo democritico, autocritico y
"laissez-faire”. Esta distincion guarda una estrecha correspondencia con
las tres modalidades relacionales a las que se hizo referencia.

 En segundo lugar no se puede dejar de considerar que la funcién
docente es bisicamente didictica, o sea que consiste en ensefiar de-
terminados contenidos (para que los alumnos los aprendan). Es por esto’
que resulta atil y procedente traer a colacion el tema de las distintas
modalidades didéicticas. Existe al respecto un cierto consenso en dife-
renciar entre una modalidad instruccionista (a menudo tildada de con-
ductista o enciclopedista) y otra constructivista, la primera centrada en
la transmisién de informacion, la segunda preocupada mas por la auto-
construccion del saber.
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No es intencion de este articulo entrar en la prcfund;zacxon
teorica de esta cuestion, sobre la cual se dispone de abundante biblio-
grafia. Interesa si resaltar la correspondencia entre tales modalidades
didicticas y los modos relacionales asimétrico e igualitario. No estd de-
mis recordar que una modalidad didictica no es sé6lo una estrategia de
ensefianza; supone un modo relacional entre todos los actores involu-
crados. . -
Por lo dicho precedentemente, los tres modelos de tutoria do-
cente que constituyen el objeto del presente experimento son a la vez
modelos relacionales, de liderazgo y de estrategia diddctica.

Un primer modelo tutorial, llamado en adelante expositivo,
implica un fuerte liderazgo docente, concentrando en su persona la ma-
yor parte de la actividad. La didictica es fundamentalmente expositiva.
La actitud de los alumnos es, en general, pasiva ya que la consigna bésica
es la de prestar mucha atencion. Las intervenciones (individuales) de és-
tos, dirigidas exclusivamente al docente, estin sélo destinadas a requerir
aclaracién de algo o -si es el docente el que las provoca- a evaluar la co-
rrecta compitéasién de lo explicado. No se permite el igte;cambio en-
tre pares.

Un segundo modelo es el denominado constructwe* en el que el
énfasis estd puesto en la actividad de los alumnos. El docente coordina y
dmge activamente la produccion colectiva, que se desarrolla integrada-
mente en base al aporte de la mayor parte posible de los alumnos. La
participacion es constantemente estimulada. El docente se abstiene de
proporcionar una explicacién directa, suministrando claves o ayudas in-
directas. La idea bisica es la de no brindar aquello que los alumnos pue-
den descubrir por si mismos. Se estimula la interaccién entre los pro-
pios a!umnes.

Un tercer modelo tutorial puede ser llamado pfescmdente. La
presencia del docente, por lo menos en el aspecto cognitivo, es muy
limitada o casi nula. Los alumnos quedan librados a su propia iniciativa y
a sus propios medios. Sin una tutela experta efectiva, el alumno se refu-
gia en su propio discernimiento individual. El modelo prescindente,
asimilado a la idea de modo relacional egocéntrico, supone ademis la
veda del intercambio con los pares.

Como se dijo, el experimento se propone analizar el logro cog-
nitivo individual que resulta de cada uno de los mencionados modelos
tutoriales.
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De acuerdo a las presunciones tedricas que han encontrado ve-
rificacién parcial en los experimentos anteriores, se espera que el mo-
delo constructivo produzca los mejores logros cognitivos, seguido del
modelo expositivo. El fundamento explicativo de esta expectativa se
basa -conviene recordarlo- en la teoria del conflicto sociocognitivo
(Doise, W. y Mugny, G., 1983; Mugny, G. y Pérez, |. -eds-, 1988; Pérez,
J. y Mugny, G. -eds-, 1991). En efecto, el modo relacional igualitario es el
que permitiria el mayor grado de conflicto, y por ende la mayor descen-
tracién cognitiva, factor determinante del acceso a esquemas mentales
superadores. El modo asimétrico, y en mayor medida el modo prescin-
dente, no garantizaria la existencia de una real confrontac:on socio-
cognitiva.

Piaget -no se debe olvidar- establecié una progresic'm evolutiva
de estos modos relacionales, vinculindolos al desarrollo de la
inteligencia (Piaget, ., 1928, 1932). '

De todas maneras hay que tener presente que los modelos tu-
toriales docentes, objeto de esta investigacion, si bien implican determi-
nados modos relacionales, reconocen ademds un componente estricta-
mente pedagdgico ya que se trata de estrategias de ensefianza. Ademis
estdn en juego vinculos verticales (experto-aprendiz) y no sélo horizon-
tales (intercambio entre pares), como fue el caso de los experimentos
precedentes.

Por todo esto, las hipotesis enunciadas son ciertamente pro-
puestas genéricas y provisorias. ,

2. METODO
2.1. DISENO EXPERIMENTAL

Se empled un tipico disefio pre-test/post-test para tres grupos
experimentales (correspondientes a cada uno de los modelos tutoria-
les).

Los pre-tests y post-tests fueron individuales. La sesién experi-
mental de cada grupo consisti6 en el desarrollo de una clase a cargo de
un investigador sobre la solucién correcta de una serie de problemas
equivalentes (paralelos) a los del pre-test y post-test. Cada una de estas
clases se ajusté a cada uno de los modelos diddcticos expuestos.
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22. SUJETOS

Los sujetos fueron alumnos de primer afio de una escuela se-
cundaria publica de la ciudad de Rosario, con una edad promedio de I3
afios. -

Los tres grupos experimentales fueron tres divisiones comple-
tas, siendo asignados aleatoriamente a cada una de las condiciones tu-
toriales.

La amtzéad de sujetos de cada grupo fue vanable (27 23 y 25),
aunque las caracteristicas de los tres conglomerados ressitaron muy
similares.

En cuanto al nivel intelectual, las mediciones tmcsaies (pre-tests)
-permitieron controlar los sesgos de equivalencia entre los grupos.

2.3. MATERIAL

- Los problemas planteados en el pre-test y post-test eran del tipo
matrices grificas a completar, extraidos del Test de Matrices Progresi-
vas, de Raven. La serie estaba constituida por ocho problemas de difi-
cultad variable. La amplia experiencia de que se disponia en el uso de la
serie garantizaba la idoneidad del instrumento para la finalidad perse-
guida.

En la sesién experimental (desarrollo de una clase explicativa de
la solucién correcta) se usé una serie paralela de problemas, cada uno
de los cuales era el equivalente légico de uno de la primera serie. Este
paralelismo habia sido estadisticamente verificado en experimentos an-
teriores. i

El detalle de las dos series utilizadas es el siguiente (el codigo
" corresponde a la mencionada prueba psicométrica).

SERIE PRE Y POST-TEST _ SERIE SESION EXPERIMENTAL

C- 8 C-10
C-1l C-12
D- 9 D-10
D-12 D-1l
E- | E- 3
E- 5 E- 6
E- 7 E- 8
E- 1l E -0
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2.4. PROCEDIMIENTO

El experimento se efectud en el propio establecimiento escolar
de los sujetos, en horario de clase, en mayo y junio de 1994.

El pre-test consistié en la aplicacion colectiva, pero ejecucion in-
dividual, de los 8 problemas de la primera serie. Fue presentado como
un estudio que se estaba realizando sobre ciertos problemas dificiles de

resolver; se dejé en claro la total desvinculacién con las asignaturas y las
notas escolares. La aplicacién duré un moédulo horario simple (40
minutos).

Dos o tres semanas después tuvo lugar, con cada uno de los tres
grupos, la sesién experimental que, como se dijo, consistié en una clase
explicativa dictada por un investigador sobre la correcta solucién
(incluyendo el fundamento Iégico) de los problemas de la serie paralela.
Cada clase, de 40 minutos de duracién, se desarrollé de acuerdo a uno
de los tres modelos tutoriales.

Inmediatamente después se aplicé el post-test, consistente en la
reiteracién de la ejecucién individual de la primera serie de problemas
(40 minutos).

~ En lo que hace a la sesién experimental del modelo tutorial
prescméente debe advertirse que la clase consistié en la ejecucion indi-
vidual, por parte del curso, de los problemas de la serie paralela, sin
ninglin tipo de ayuda o de clave. Se admite que esto puede ser objetable
desde el punto de vista metodoldgico por cuanto no estd presente nin-
gun factor de ensefianza o mostracion de las soluciones correctas, que
si aparece en los otros modelos. En sentido estricto se trata de una se-
sién de entrenamiento autodidictico, sin clave ni ayuda externa. Preci-
samente por ello este modelo estd metodolégicamente en desventaja,
aunque quizis esto sea lo que ocurre en la realidad {y no sea por lo
tanto un vicio de procedimiento del experimento).

3. ANALISIS Y DISCUSION DE LOS DATOS.

La Tabla | presenta los promedios de la cantidad de problemas
resueltos correctamente en el pre-test y el post-test de los tres grupos
experimentales.
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TABLA I: PROMEDIO DE LA CANTIDAD DE PROBLEMAS RE-
SUELTOS CORRECTAMENTE EN EL PRE-TEST Y
POST-TEST CORRESPONDIENTE A CADA UNO DE
LOS GRUPOS EXPERIMENTALES.

QUPO EXP. !

2 EXPOSITIVO CONSTRUCTIVO PBE‘SCE!(DENTE
P o 3,26 1.52 32
PRE-TEST (1,76) 0.77) (1,92)
348 2,13 348
f POST-TEST i (1.62) 0.99) l (2,08) |

Nota: Los valores entre paréntesis corresponden al desvio estandar.

La lectura de los datos muestra que, como era esperable, hubo
progreso en los tres grupos, siendo mids notorio en el que fue afectado
a la tutoria constructiva. Este grupo es, precisamente, el de més bajo
“nivel inicial; los restantes son equivalentes en este asp@etef También el
grupo constructivo parece ser el mas homogéneo. -

Desde el punto de vista de la estadistica inferencial sélo este
grupo alcanza niveles de significacion aceptable. La prueba ¢, con un
valor de 2,71, reconoce una p < 0,02, en tanto el test de Wilcoxon (no
paramétrico), con T = 16,5, otorga una p < 0,05.

Sin embargo, no es éste el anilisis que mejor conviene al prop6-
sito de la investigacién. Nunca se esperé encontrar grandes diferencias
entre el pre-test y el post-test de cada grupo. Las expectativas teoricas
tenian que ver sobre todo con la comparacién entre los tres grupos
respecto a los efectos diferenciales de los tres modelos tutoriales. Estas
diferencias no conciernen solamente a un avance promedio del grupo
como totalidad; interesa el efecto logrado en cada uno de los sujetos.

Es por eso que una tabla de contingencia que discrimine los
progresos, estancamientos y retrocesos en cada caso individual, en los
tres grupos, resulta mas apropiada y sugerente. Es lo que se ofrece en la
Tabla 2, la que se acompaiia del Grifico |.
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TABLA 2: CANTIDAD DE SUJETOS QUE EN EL POST-TEST RE-

SOLVIERON CORRECTAMENTE MAS, IGUAL O MENOS
PROBLEMAS QUE EN EL PRE-TEST, SEGUN MOﬁELQ

TUTOR!AL
~ MODELO b
1 TUTORIAL EXPOSITIVO CONSTRUCTIVO ;’RESCCNDENTE
‘| PROBLEMAS AR
RESUELTOS ™ 1 =
, 12 2 7
HAS 44,44 G217) | (28
4 9 1 L
IGUAL 1481) (39,13) O (44) |
‘ 1 2 7
079 | (870 (28)
27 3 25
(100) - (100) . (100)

s valores entre paréntesis corresponden a porcentajes. .

/ iértase que la comparacion pre-test/post-test es del puntaje total obteni-
_do en la serie (cantidad de problemas resueitos), sin entrar en la_discrimina- -

E cm de los problemas.

GRAFICO I: PORCENTAJE DE SUJETOS QUE PROGRESARQN PER—
MANECIERON IGUAL Y RETROCEDIERON EN CADA
UNO DE LOS GRUPOS EXPERIMENTALES. (Tabla2). '

& Progreso
diguat
B Retroceso

Expositivo Constructive Prescindente
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Los valores son harto elocuentes en cuanto a las mejores conse-
cuencias del modelo tutorial constructivo. En efecto, mas de la mitad de
los sujetos de ese grupo progresan (resuelven correctamente mas
problemas en el post-test que en el pre-test). S6lo una minima propor-
cién retrocede.

No es el caso del grupo afectado al modelo expositivo, que re-
gistra un alto porcentaje de retrocesos, aunque -curiosamente- también
presenta un apreciable nivel de avances. -

Los efectos en el grupo prescindente no son notabies, el 44% de
los sujetos permanece en el mismo nivel. S6lo una parte minoritaria de
los sujetos progresa o retrocede. ~

No llama la atencion los resultados de los grupos constructivo y
prescindente, que responden a las previsiones hipotéticas. En cambio re-
sulta llamativo el efecto dicotomico que se constata en el grupo
expositivo, donde una parte importante de sujetos progresa y otra no
menos significativa desmejora.

La prueba de chi-cuadrado, para un valor de 10,57 y 4 grados de
libertad, otorga una p < 0,05, lo que verifica la signifi ca estadistica
de estas diferencias. : -

“Restringiendo el andlisis sélo a la comparacién entre el grupo
expositivo y constructivo, el nivel de significacion estadistica de las dife-
rencias es bastante aceptable. Para un chi-cuadrado de 7,89 y 2 grados
~de libertad, p < 0,02.

Resulta interesante analizar, en el caso del grupo exposmvo, la
asociacién entre el efecto logrado (progreso, estancamiento O retro-
ceso) y el nivel inicial o de pre-test (alto o bajo) de los sujetos. La Tabla
3 presenta los valores correspondientes.
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TABLA 3: DISTR!BUCiéN DE LOS PROGRESOS, ESTANCAMIENTOS
Y RETROCESOS DEL GRUPO EXPOSITIVO EN FUNCION
DEL NIVEL INICIAL ALTO-BAJO DE LOS SUJETOS.

EFECTO } /
PROGRESO IGUAL RETROCESO
g = =
9 | 3 2
T
3 | i 9

Nota: . Nivel Bajo = | a 3 problemas resueltos.
Nivel Alto = 4 a 7 problemas resueitos.
La prueba de chi-cuadrado reconoce una apreciable significacién estadistica a estas
diferencias; con un valor de 8,43 y 2 grados de libertad, p < 0,02

Los valores son muy sugerentes en cuanto a una posible
asociacion entre progreso y bajo nivel de los sujetos, y entre retroceso
y alto nivel. Se diria que este modelo tutorial es especiaimente eficaz
para los sujetos de bajo nivel pero negativo para los de mayor nivel.

La aplicacion de este fenémeno requeriria la confrontacion con
analisis andlogos en los otros grupos experimentales. Lamentablemente -
ello no es posible en el grupo constructivo porque los sujetos son
uniformemente de muy bajo nivel inicial. En el grupo prescindente no se
registra ninguna diferencia significativa en relacion al aspecto que se estd
considerando, aunque hay que tener en cuenta que el nimero de
sujetos de los dos niveles no es el mismo.

Sin duda la cuestion amerita ser examinada intencionalmente,
con un disefio experimental concebido a tal fin.

4. CONCLUSIONES

Conforme a lo hipotetizado, el modelo tutorial constructivo
produjo los mejores logros cognitivos. Mas de la mitad de los sujetos
progresaron cognitivamente en el post-test individual.

La tutoria docente expositiva tuvo especiales consecuencias. Una
parte importante del grupo avanzd, en tanto otra parte no menos signi-
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ficativa retrocedié. En otras palabras, el efecto fue dicotémico. Progre-
saron, sobre todo, los sujetos de bajo nivel inicial; en cambio retroce-
dieron los de mds alto nivel. La explicacién de este curioso fenémeno
reclama la comparacién con los otros modelos tutoriales en lo que hace
a este aspecto, cosa que no ha podido realizarse satisfactoriamente en
esta ocasion por las condiciones de integracién del grupo constructivo
en cuanto al nivel bisico de los sujetos (uniformemente bajo).

Ei efecto tutorial prescindente fue el menos relevante, en el sen-
tido que una proporcién significativa de sujetos no registré ningdn
cambio. E resto de los sujetos observe, equilibradamente, progresos y
retrocesos. De todos modos debe tenerse presente que este grupo no
dispusc en la sesién experimental de ninguna clave o ayuda externa
(personal ni de otro tipo), limitindose los sujetos a resolver individual-
‘mente la serie paralela. Mds que una clase en sentido estricto, la sesidn
experimental fue un ejercicio de entrenamiento o, si se quiere, de
autoaprendizaje. No extrafia pues que los efectos hayan sido menos no-
torios.
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INVESTIGACION-ACCION Y DIDACTICA INVESTIGATIVA

Mirta S. Giacobbe*

Las ciencias de la educacién han ofrecido siempre un
amplio campo para la investigacion cientifica. En tiempos re-
cientes, el docente se ha visto atraido hacia el trabajo inves-
tigativo, dando lugar a la aparicién de distintos tipos de investi-
gacién docente. En este trabajo se andliza el caso de la inves-
tigacion-accion y el de la didactica investigativa. Se ofrece una
caracterizacion de ambas.

Introduccion

La investigacion, en un sentido amplio, es una indagacion siste-
mitica y autocritica en cuyo transcurso se forman nuevos conocimien-
tos o conceptos.

Actualmente la investigacion docente -la investigacion que efec-
tua el docente- se encuentra muy en boga, oponiéndose algunas veces a
la investigacién educativa. Son dos cosas diferentes, si bien con un
mismo campo de accién.

Es inaceptable el argumento de que los docentes no pueden
convertirse en investigadores, pero esto no significa que necesariamente
el docente sea un investigador. Ambos son roles muy bien definidos,
para los cuales se requiere de una profesionalidad delineada.

*IRICE - Bv. 27 de febrero 210 bis - 2000 - Rosario.
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Por otra parte, no se establecen entre la teoria y la prictica edu-
cativas las interrelaciones deseables, y este divorcio carece de sentido.

En la brecha que existe entre la teoria y la prictica estd el espa-
cio para el surgimiento de nuevas posturas investigativas.

En razén de lo expuesto, han surgido en el campo educativo dis-
tintos tipos de investigaciones docentes. Dos nociones frecuentemente
confundidas son la investigacién-accién y la didictica investigativa. La
mds generalizada y conocida es la investigacién-accion . A nuestro juicio
hay que diferenciarla muy bien de la diddctica investigativa, que es también
investigacion en el aula pero se circunscribe al plano del proceso ense-
fianza-aprendizaje.

En el presente trabajo se tratardn, pero exclusivamente dentro
del ambito del aula, las investigaciones mencionadas.

La Investigacién-accion.

La mvesngac;on-acaon surgié en el campc de la psico-sociologia
y de la gestion publica y se extendio luego, entre otros, al plano
educativo.

Carr y Kemmis la conceptualizan de la siguiente manera:

.."La investigacién-accion (action-research) es, sencilla-
mente, una forma de indagacion autorreflexiva que em-
__prenden los participantes en situaciones sociales en orden
~a mejorar la racionalidad y la justicia de sus propias prac-
;}:rcas su entendimiento de las mismas Y ia;ﬁsltuacnones
_dentro de las cuales ellas tienen lugar. En el terreno de la
_educacién, la mvestsgacson-acc;on ha ssdo uﬂirzada para el
_desarrollo curricular basado en la escuela, el desarrollo
profesional, el mejoramiento de programas de ensefanza
y ia planificacién de sistemas y desarrollo de politicas”. !

Los origenes de la investigacién-accion se remontan a 1946, su
planificacién en el campo educativo a 1953, en la Universidad de Co-
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lumbia, Nueva York. Después de una impasse resurge en la. década del
70 con Stenhouse, en el Reino Unido, entre otros, como una forma de
mejorar la prictica antes que producir nuevos conocimientos.

La investigacidn-accién surge ante la ineficacia de los investigado-
res educativos para traducir a un lenguaje accesible, con principio de
facil aplicabilidad, y como respuesta a los requerimientos emanados de
la vivencia diaria en el aula, los resultados de sus investigaciones.

Bisquerra define la investigacién-accion como aquella cuyo:

.."objetivo consiste en mejorar la prictica educativa real
en un lugar determinado..sin dnimo de realizar ninguna
generalizacién con pretensiones tedricas... Se denomina
"espiral autorreflexiva” a ciclos sucesivos de planificacién,
accion, observacion, reflexion”..2

~ La investigacién accién consta de dos momentos bien definidos,
la reflexion y la accién, los cuales se relacionan entre si a través de los
momentos de planificacién, que son la observacién y la planificacién. La
reflexién se realiza sobre la accién previa, a través de de la observacién,
pero también se proyecta hacia la accién futura a través de la
planificacién. Se trata de un proceso ciclico en el que los docentes
actGan en un sentido estratégico a las luz de las nuevas comprensmnes*
cada ciclo conduce al siguiente.

Stenhouse trata las variaciones que se producen en los roles del
docente y del investigador. :

."en la investigacién-accion el profesor posee un control
pleno y responsable del acto investigador mientras que la
responsabilidad del investigador estriba en asegurarse de
que se obtenga un aprendizaje méximo de la actuacién del
profesor tal como procede, a través de un acto que es al
mismo tiempo acto educativo y acto investigador. Esta
relacion constituye la base para la afirmacién que yo haria
y. segun la cual, en la investigacién-accién el investigador
debe responder ante los profesores”...3
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Existen diversos marcos de referencia para definir la investiga-
cién-accién. A partir de las funciones atribuibles, podemos mencionar
-segun algunos autores- las siguientes:

22"l - funcién de construccion del conocimiento
2 - papel critico frente a la ciencia llamada tradicional
- 3 - funcién de cambio social ~
4 - funcién de formacién”...4

De estas diferentes funciones adjudicadas por los autores a la in-
‘vestigacién-accién puede deducirse que la idea central de un trabajo de
‘este tipo es la produccion de un conocimiento que se desarrolla en la
accién, proceso en el cual queda implicita la "formacién"del que lo rea-
liza y la finalidad de generar un cambio. ;Qué tipo de cambio! Puede ser
social, ayudando al medio implicado a identificar sus propios problemas,
a analizarlos criticamente y a buscar las soluciones respectivas; pero in-
volucra también a la persona que lo realiza, quien puede cambiar como
resultado de una reflexién autocritica objetiva. -

La investigacion-accion es una herramienta prictica, ante un de-
terminado problema lo explica y busca su solucién. Es una manera de
mejorar la praxis docente, sin necesidad de referencias tedricas. La
forma de proceder es "conocer y actuar”, pero en ese proceso de una
nueva prictica el docente se va autoformando.

No es una forma de investigacion con la presentacion de una hs»

potesis que debe ser defendida, sino una forma de descubrir situaciones
_ que enriguecen el conocimiento del que la realiza.

Bosco Pinto dice con respecto a la investigacién-accién:

.."Cémo prictica pedagdgica ella es aprendizaje entre
adultos que busca integrar el potencial de conocimiento y
creatividad de la cultura popular con el conocimiento
cientifico (teorias, conceptos, métodos y tecnologias).
Més que un intercambio entre estos saberes supone la
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confrontacién de ellos y su superacién en un nuevo saber
de caricter transformador™...

Por su parte otros autores sintetizan asi los objetivos de la
mvestxgacxén-accaén

..."mejorar e interesar. En cuanto a la mejora, la investiga-
cién-accién apunta a tres sectores: primero, al mejora-
miento de una prdctica; segundo, a la mejora del enten-
dimiento de la prictica por parte de quienes la realizan;
tercero, al mejoramiento de la situacion en que dicha
préctica tiene lugar. El objetivo de interesar va de la mano
con el de mejorar”...¢

Estos autores, enmarcando la investigacién-accién en el plano de
la praxis marxista, fijan condiciones bien precisas para su aplicacién:

- .."la primera, que un proyecto se haya planteado como
g tema una prictica social, considerada como una forma de

’ accion estratégica susceptible de mejoramiento; la se-
gunda, que dicho proyecto recorra una espiral de bucles
de planificacién, accién, observacién y reflexion, estando
todas estas actividades implantadas e interrelacionadas
sistemdtica y autocriticamente; la tercera, que el proyec-
to implique a los responsables de la prictica en todos y
cada uno de los momentos de la actividad”...7

De acuerdo con lo expuesto, los educadores realizan todas las
etapas del proceso de investigacién para obtener un cambio en sus
pricticas. ‘

La investigacion-accion se dedica preferentemente al "estudio de
casos”, para dar respuestas a problemas puntuales que surgen en el aula
y sin la intencién de una ulterior generalizacion. Se investiga para dar
solucién a un problema determinado, que no es factible de ser
trasladado porque no existen situaciones iguales teniendo en cuenta las
diferencias entre los alumnos.

67



Mirta S. Giacobbe
Avery dice:

...examinamos atentamente los procesos de ensefanza y
-aprendizaje en nuestras propias clases, realizamos estudio
de casos sobre grupos de estudio y efectuamos descu-
brimientos sobre nosotros mismos y sobre los nifios...
..Como maestra investigadora, yo no pretendo conducir
~investigaciones cuyos hallazgos puedan ser reproducidos
- por otros maestros. Lo que hago es realizar estudio de
- €asos, y seguir cuestiones que considero relevantes, en el
contexto de mi propia ensefianza, para entender y res-
ponder mejor a los procesos individuales y dindmicos de
aprendizaje de los que mis alumnos y yo participamos to-
dos los dias"...8

El texto transcripto clarifica bien la cuestion. La autora investiga
~y actda, de acuerdo con el resultado obtenido, para dar respuesta a los
- problemas que se suscitan en su clase. No se plantea siquiera que la so-
lucién por ella encontrada pueda ser utilizada por otro docente.

En sintesis, este tipo de investigacion no permite llegar a la for-
mulacion de reglas generales, ni mucho menos de teorias educativas.

Permite, si, al docente proseguir su formacion, aprender por
medio de la investigacion. Ante un problema surgido en el aula, con un
determinado alumno, con el aprendizaje de una temitica, etc..., el do-
cente busca la forma de explicarlo, intenta implementar nuevas accio-
nes, observa sus efectos y descubre una solucién.

Mediante este procedimiento el profesor aprendié algo nuevo,
pero no existen teoria previas para validar y comprobar su eventual
efectividad.

Sin embargo es preciso, por su importancia, tratar algunos as-
pectos de la investigacion-accion. No debe ser considerada un fenéme-
no solitario, construido en la cabeza de un docente que trabaja en su
clase. Requiere del didlogo y del intercambio de opiniones acerca de las
multiples y variadas situaciones practicas que se plantean en el aula.

Investigacion-accién y diddctica investigativa. \

El proceso de reflexion demanda de contrastes mtersubgeuvos,
para paliar los efectos de argumentaciones unilaterales y objetivas, ses-
gadas por las condiciones del aislamiento.

El debate con los aportes de los integrantes de la comunidad
educativa y de observadores externos, constituye una condicién obvia
en todo proceso de investigacidn-accion. Los especialistas externos sir-
ven para apoyar la prictica reflexiva de quienes participan desde dentro
de la unidad escolar, su papel es instrumental.

~ La investigacion-accion tiene mayor validez cmndo constituye un
procese de reflexién cooperativa, que enfoca en conjunto el anilisis de
las situaciones escolares, producto de la observacién directa de un do-
cente.

La investigacién-accion puede operar de manera diferente. Puede
ser propuesta desde el nivel superior de la organizacién escolar, que la
supervisa y constata sus resultados, dirigiéndose a la accién del docente
en el aula con miras a obtener cambios en la ensefianza. El propésito es
mejorar la prictica del docente. Puede ser producto del interés del
mismo profesional docente por perfeccionar su praxis. Puede ser im-
plementada por un grupo de docentes que perciben la necesidad de
mejorar su practica docente y buscan un asesoramiento especifico para
ir realizando cambios. En todos los casos, la puesta en marcha de la in-
vestigacion-accion implica una reflexion critica del docente sobre su
trabajo en el aula y la implementacién de diferentes recursos para lo-
grar, a veces con participacién de los mismos alumnos, pequenos cam-
bios favorables en el producto. » i gben il

Este tipo de investigacién reporta ciertas ventajas para el docen-
te: impulsa su autodesarrollo, promoviendo su crecimiento académico;
lo induce a practicar nuevas técnicas y métodos, y produce por tanto in-
novaciones en el aula; le permite comprobar la validez de sus propias
ideas, al verificar los aspectos positivos y/o negativos de las mismas; y fi-
nalmente potencia, al poner en ejercicio algo nuevo, el aprendcza;e del
mismo docente a través de su propia practica.

Algunos autores establecen una relacién entre la 'formac;on de
los adultos por la investigacién-accién” y los "modelos educativos”. En el
texto mencionado de Goyette y otros, los autores reconocen tres
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~ grandes corrientes, la sistemitica, la humanistica y la sociocéntrico, en el

campo de la educacién de adultos. Sefialan que las mismas conceden di-
ferencias importantes a dos elementos de la investigacion-accion:

.."I - el medio: el aprendizaje se percibe en primer lugar

~ como una apropiacion del saber... Es el caso de los mode-

los sistematicos, la poianzac;on se haria airededor del

contenido.

2 - el destinatario: se percibe el aduita como agente

 principal de su propio aprendizaje. Es quien se educa, se

- transforma por la investigacion-accion. Es el caso de los

modelos humanisticos, el destinatario seria el elemento

polarizador principal, en una finalidad de desarrollo inte-
gral de la persona”...?

Estos autores relacionan en el proceso de la investigacion-accién
el "modelo educativo” con el acento puesto en la "adquisicién de
nuevos saberes” o en la "transformacion del docente” que la realiza.

Por el contrario, se considera que son justamente los nuevos
conocimientos y el proceso para adquirirlos -la investigacién-accién- los
que configuran el mecanismo que da por resultado un cambio en la
perspectiva y en el accionar docente.

La didactica investigativa.

Actualmente, no puede sostenerse dentro de la didictica una
posiciéon que considere que el alumno aprende "repitiendo”, sin elabo-
racién propia. La incorporacién de un nuevo conocimiento requiere de
una manipulacién con el mismo mediante la accién prictica o la opera-
cién mental para lograr su introyeccién y no la simple impronta pasiva
que, asi como se incorpora se borra, porque falta la etapa del retrabajo
con el "objeto de conocimiento, su "construccién”.

i{Coémo puede un docente generar este tipo de ensefanza si ja-
mis realizé él mismo un aprendizaje similar?
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La incorporacién de trabajos de investigacion a la formacion dei
docente y al ejercicio de la docencia es una manera eficaz de salvar esta
carencia. Si bien la concrecién de trabajos de investigacion es inherente
al ejercicio de la docencia, esto de ninguna manera quiere significar que
el docente se confunde con el investigador. El docente no tiene por qué
ser un investigador, pero para facilitar a sus alumnos la adquisicién del
saber mediante la reconstruccién del mismo, primero debe realizar él
ese proceso. No puede ensefar lo que no sabe. -

El enfoque construccionista del conocimiento estd basado en la
teoria genética de Jean Piaget. Es un enfoque cognitivo-evolutivo que se
basa en la actividad de autoconstruccién y de autoestructuracion del
alumno. , '
Para Piaget, aprender implica una construccion, que tiene distin-
tas etapas segin el estadio de desarrollo evolutivo: organizacién de las
propias acciones, organizacion de las representaciones apoyadas en
elementos concretos, organizacion internalizada y reflexiva de las ope-

raciones reversibles. ;

~ Este enfoque construccionista fue ennquec;éc por Hans Aebli
con el producto de sus propias meticulosas investigaciones. Aebli centré
su teoria en el aprendizaje constructivo, investigativo, en una situacién
formal de ensefianza guiada por un docente. La elaboracién de proble-
mas implica hipotetizar, poseer la capacidad de reestructurar la infor-
macién y de interpretarla.

Aebli expresa que el método:

..."busca provocar en el alumno que aprende de manera
sistemdtica, lo que se produce en el investigador. Trata al
nifo y al joven como un ser que posee por su parte ras-
gos del investigador y en quien se pueden producir y des-
pertar procesos y motivos que se corresponden con los
del investigador... La actividad en el aula imita la cientifi-
ca..'?
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Sin lugar a dudas, la actividad estd en la base del proceso de
construccion del conocimiento. El profesor tiene una influencia decisiva
como facilitador del aprendizaje, ya que a él le compete crear las
condiciones éptimas para que se produzca una interaccion constructiva
entre el alumno y el objeto de conocimiento.

En los dltimos afios, la concepcidn interaccionista se ha expandi-
do, con otras connotaciones, como consecuencia de la difusion de las
ideas de Vygotsky acerca de fa interaccién social.

."en el desarrollo cultural del nifio, toda funcién aparece
dos veces: primero a nivel social, y mds tarde, a nivel in-
dividual; primero entre personas (interpsicoldgica), y des-
pués en el interior del propio nifio (intrapsicolégica)”..!!

Seglin Vygotsky, el aprendizaje propuesto por el docente facilita
el desarrollo psicoldgico de quien aprende. Esta posicion cuestiona la de
Piaget, para quien el aprendizaje es un proceso de autodesarrollo,
llevado a cabo, si bien en relacion con el medio, en fasma espontanea e
interior.

Segin el enfoque psicolégico de Vigotsky el aprendtza;e estd en
funcién de la comunicacion y del desarrollo. Este Ultimo es el resultado
del intercambio entre la informacién que el sujeto posee y el contacto
con la realidad a través de una actividad rectora de mediacién social-ins-
trumental. Por lo tanto, el desarrollo sigue al aprendizaje. La actividad
constructiva del alumno es el motor fundamental del desarrollo y de-
viene como resultado de su participacion en actividades grupales y de
ayuda durante el aprendizaje.

Desde la diddctica construccionista de base epistemoldgica se consi-
dera que la finalidad de la intervencion del profesor es contribuir a que
el alumno desarrolle la capacidad de realizar aprendizajes por si mismo,
que el alumno "aprenda a aprender” en cualquier circunstancia: el ver-
dadero artifice del proceso de aprendizaje es el alumno. La funcién del
docente es orientar en la direccion que sefala el hacer cientifico, al
proporcionar al alumno la informacién organizada y estructurada, al
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formular indicaciones y sugerencias para abordar nuevas tareas, al plan-
tear problemas. La Unica limitacion con respecto al accionar del docente
estd dada por las necesidades y caracteristicas del alumno.

En suma, la misién del docente es confrontar al alumno con si-
tuaciones que posean caracteristicas de novedad, complejidad, suscep-
tibles de provocar una curiosidad epistémica y una actividad explorato-
ria tendiente a resolver el problema.

 El proceso de aprendizaje implica siempre un rol activo del
alumno. Pero esta actividad tiene que ser estructyfada cientificamente,
demandar al alumno un esfuerzo cognitivo adecuado a la edad del alum-
no; no ser una actividad mecanica, sino requerir un trabajo mental. El
docente, antes de intervenir, debe tratar de entender qué estd haciendo
el alumno, cudl es la traba o cudl es el error, impulsindolo siempre a
que saque el maximo partido de la actividad. Para conseguir ésto, debe
presentarle problemas pricticos que le permitan la observacién, ofre-
cerle materiales disimiles pero claros y precisos, ‘%U% le faciliten el andli-
sis y la explicacién.
docente enrolado en esta postura estd as:ento al proceso de
ap! zaje y no al producto, al contrario de la didéctica tradicional. El
producto es definido, concreto, estd bien o estd mal, es ficil de contro-
lar. Pero el proceso, en cambio, es irregular, debe sondearse a fondo el
nivel de comprensiéon de cada etapa, evaluar los medios para lograr el
aprendizaje. o

A la interaccién dccente-a&umno hay que sumar la interaccién
entre los alumnos. El aprendizaje se lleva a cabo mids intensamente
cuando los alumnos trabajan en equipo. La actividad del alumno se po-
tencia con la actividad de sus compafieros y el trabajo de critica se ve
favorecido cuando se plantean discusiones por las opiniones sostenidas
por cada uno. Se aprende en cooperacién. El alumno puede estar per-
fectamente seguro de su propia opinion, pero las opiniones contrarias
de sus compaiieros pueden obligarlo a reverla y eventualmente cam-
biarla.

..."El alumno es el responsable Ultimo de su propio proce-
so de aprendizaje. Es él quien construye el conocimiento
y nadie puede sustituirlo en esta tarea...
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... es el alumno quien construye significados y atribuye
sentido a lo que aprende”...!2

Actualmente se habla de aprendizaje significativo, en el cual el
acento estd puesto en lo que el alumno ya sabe, para ensefiar conse-
cuentemente. Ausubel especifica:

- .."La esencia del aprendizaje significativo reside en que las
ideas expresadas simbolicamente son relacionadas de un
“modo no arbitrario, sino sustancial con lo que el alumno
ya sabe. El material que aprende es potencialmente signi-
ficativo para él"..."?

* Coll Salvador expresa al respecto:

..."Existe actualmente una coincidencia en subrayar, desde
concepciones y enfoques psicopedagdgi
- dispares, la importancia del aprendizaje s ficativo como
elemento clave de la educacién escolar. Se insiste en que
‘Gnicamente los aprendizajes significativos consiguen pro-
“mover el desarrollo personal de los alumnos; se valoran
las propuestas didacticas y las actividades de aprendizaje
en funcién de su mayor o menor potencialidad para pro-
mover aprendizajes significativos; se proponen procedi-
mientos y técnicas de evaluacion susceptibles de detectar
el grado de significatividad de los aprendizajes realiza-
‘dos"..1

Es a través de experiencias personales que el alumno aprende a
reconstruir el conocimiento. Esta idea se opone al llamado "aprendizaje
extrinseco"”, impuesto desde afuera, en forma directiva, centrado en el
docente, que poco tiene que ver con lo que al alumno le interesa cono-
cer porque le resulta significativo.
Siempre en relacnén con este tema. el mismo autor expresa lo
siguiente:
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.."Conviene subrayar que, hoy por hoy, es un concepto
que no posee una significacién univoca, como puede
comprobarse en el uso indiscriminado y acritico del
mismo en lo que va camino a convertirse en una moda
mis de las que periédicamente y de forma recurrente in-
vaden el campo de la educacion...

..encierra una enorme potencialidad como instrumento
de anilisis, de reflexién y de tntervenc;en psicopedagégi-
ca"..15 :

El concepto de aprendizaje significativo puede ser también apli-
cado en el modelo autogestionado -como lo expone Coll Salvador en la
obra citada- en el cual "los alumnos deciden por si mismos lo que quue-
ren aprender”.

Un aprendizaje significativo es aquél que logra el alumno al Hegar
a un concepto o a la resolucién de un problema a través de un proceso
de reconstruccion, que se carga de sngmﬁcade ﬁarque no lo realiza .
mecanicamente ni lo repite de memoria. ;

La complejidad del proceso de construccién de signiﬁcados varia
segun el bagaje de conocimientos que sobre el tema posee el alumno.
Cuanto mas rico es ese bagaje, tanto mas frondosa es la red de relacio-
nes que puede construir. Y alli estd también la intervencién del docente
en la presentacién, por medio de elementos que puedan ser significati-
VOS y que posean una cierta estructura interna, del nuevo conocimiento
a adquirir. Debe ser mostrado de manera lo suficientemente interesante
como para despertar una actitud favorable del alumno que lo predis-
ponga a atribuir sentido a su aprendizaje.

.."Ciertamente, el alumno es el responsable ultimo del
aprendizaje en la medida en que construye su conoci-.
miento atribuyendo sentido y significado a los contenidos
de la ensefianza, pero es el profesor el que determina su
actuacién, con su ensefianza, que las actividades en las
que participa el alumno posibiliten un mayor o menor
grado de amplitud y profundidad de los significados cons-
truidos y, sobre todo, el que asume la responsabilidad de
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orientar esta construccién en una determinada direc-
cion”..1é

El aprendizaje es significativo para el alumno cuando lo que
aprende -el saber- interactua con él, haciéndolo crecer en sus posibili-
dades de comprensién, de significacion y de accion. El aprender signifi-
cativamente implica construir los nuevos conocimientos utilizando
también la red de relaciones y significados prev:amente acxstente, siendo
‘premisa fundamental para ello la reflexién.

La reflexion implica fa imaginacion, la creatmdaé para resolver
un problema a cuya interpretacion se aboca el alumno.

Por lo tanto, para que se produzca este tipo de aprendizaje, la
potencialidad significativa del material debe ensamblarse, mediando la
disposicion -motivacional, emocional, actitudinal- del alumno, con su es-
tructura cognitiva. El sujeto del aprendizaje se enriquece con cada in-
corporacion de conocimientos, provocando su afianzamiento o !a re-
formulacién del mismo. : \

La pgegunta es: lComo se enseda el aprendrzage s:gmﬁcwvo que
el alumno debe construir por si mismo?

: Cuando el alumno reconstruye el conocimiento sobre la base de
una metodologia cientifica, siguiendo paso a paso el método de la cien-
cia, puede hablarse de un construccionismo de base epistemoldgica. Hacer
epistemologia es hacer ciencia, donde no interesan los contenidos sino
la estructura. La ciencia comprende un saber ordenado, organizado, es-
tructurado. Por lo tanto, concretar un proceso de imvestigacion sobre
la base de las etapas del método cientifico, implica seguir una légica
implicita, pero siempre teniendo en cuenta la edad del alumno. El plan-
teo de los problemas debe darse en el contexto del bagaje de que ya
dispone el alumno.

Los pasos de la tarea del investigador se traducen en el aula en
- una serie de procesos diddcticos que el alumno -de acuerdo con su edad y
capacidad- debe cumplir para lograr la reconstruccion del saber. Estos
procesos tienen su origen:
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-en la epistemologia de la ciencia
-en las fases psicolégicas necesarias de cumphmentar para
realizar el aprendizaje. .

En todas las disciplinas se realizan una serie de diferentes
operaciones mentales: observar, analizar, relacionar, etc. Los docentes
deberin considerar en la presentacion de las situaciones problemiticas
de su disciplina, los pasos con que opera el razonamiento en su ciencia.

En este punto es preciso aclarar que ensefiar segin el método
cientifico no significa, como aparece a veces en los libros de texto,
transmitir un conjunto de reglas fijas y rigidas a ser memorizadas. El
objetivo es que los alumnos aprendan las etapas no mecénicamente sino
por la prictica razonada. El docente debe organizar de tal manera la ta-
rea en el aula que los alumnos deban efectuar trabajos tales como for-
mular hipétesis, elegir explicaciones alternativas, poner a prueba las hi-
pétesis...S6lo después de haber realizado operaciones con una determi-
nada estructura se les hard explicita esa estructura a los alumnos.

..."El método cientifico no es pues, una serie de normas
rigidas que haya que aplicar en un determinado orden
sino sobre todo, una actitud que en muchos aspectos es
muy andrquica y que estd precisamente poco sometida a
reglas porque estd siempre buscando nuevos caminos: es
todo lo contrario a una posicion dogmatica”..."” ‘

El trabajo cientifico comienza siempre con una hipétesis y la ob-
servacion se realiza a partir de esa hipétesis. La observacién sin hipéte-
sis es imposible por lo ilimitado de su campo de accién, sin presupues- :
tos que indiquen qué es lo que hay que observar.

El método cientifico de verificacién de la hrpotesxs parte de la
observacion de los hechos; luego, sigue su andlisis y explicacion; final-.
mente, se llega a la generalizacion; a partir de ésta, se extraen nuevas
consecuencias que deben volver a comprobarse.

La etapa mds importante es, sin dudas, la explicacién, responder
a la pregunta ;por quél La explicacion consiste en relacionar lo que se
trata de explicar con algo que lo explica.
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La intervencion del docente tiene como objetivo prioritario
crear en el aula situaciones que posibiliten a los alumnos la realizacion
de aprendizajes significativos por si solos, que desarrollen la capacidad
~ de aprender a aprender.

Aprender, de esta manera, supone modificar los esquemas de
conocimientos que el alumno posee, a través de su propia actividad.
Esta actividad consiste fundamentalmente en establecer relaciones entre
‘el nuevo contenido de conocimiento y los esquemas ée cenocrm;ento
que ya posee. e

Es el mismo alumno quien construye, modifica y coordina sus
esquemas y es el verdadero artifice del proceso de aprendizaje.

El docente interviene facilitindole los instrumentos para que
pueda concretar cada una de las etapas”metoéoiéglcas del proceso de
investigacion y llegue, asi, al nuevo conocimiento.

La didictica investigativa es, como su nombre lo indica, la aplica-
cidn en el aula de un modelo didictico. El docente no realiza una inves-
tigacién sobre un problema emergente en su clase, sino que ensefia 2
sus aiumnas a través del método investigativo. No | ita los cono-
cimientos como acabados, expone problemas que los alumnos deben
resolver, pero siempre bajo los cinones del método cientifico.

En ambos casos, la investigacion supone el abandono -por parte
del docente- de sus antiguos patrones de pensamiento. Plantea al do-
cente un desafio: aventurarse en una experiencia de andlisis que se enri-
quece con nuevas manera de pensar y se traduce, por conssgusente. en
nuevas formas de actuar.

NOTAS:

| CARR, W. y KEMMIS, S. Teoria critica de la ensefianza. Barcelona, Martinez Roca,
1988, p.174.

2 BISQUERRA, R. Métodos de investigacién educativa. CEAC, Barcelona, p. 279.

3 STENHOUSE, La investigacion como base de la ensefianza. Madrid, Morata, 1987,
p- 89.

Investigacion-accion y diddctica investigativa.

4 GOYETTE, LESSARD, HEBERT, 'La investigacién-accién. Barcelona, Laertes. 1988,
p-29.

3 BOSCO PINTO, J. La investigacion-accién. Manizales (Col.) Dalia Restrepo 1987,
p-21.

¢ CARR, W. y KEMMIS, $. Teoria critica... o.c. p. 177.

7 Ibidem.

8 AVERY, C. Aprender cémo se investiga. Investigar como se aprende. En OLSON, M.
(comp.) La investigacion entra en el aula. Buenos Aires, Alque, i??i pp- 43-44.

? GOYETTE, y o. La investigacién-accion... o.c. p. 121.

10 AEBLI, H. Especialidad cientifica. Psicologia y diddctica especial (trad. IRICE) Tomado
de Bildungsforschung und Bildungspraxis. Rosario, 1980.

' VYGOTSKY, L. S. El desarrollo de los procesos psicolégicos superiores. Barcelona,
Critica, 21979, p. 94.

12 COLL SALVADOR, C. Constructivismo e intervencion educativa. ;Cémo ensefiar lo que
se ha de construir? En Propuesta edumtwa. afio 5, N° 8, Buenos Aires, FLACSO, abril
1993, p. 52.

13 AUSUBEL, D. Psicologia Educativa. Un punto de vista cognoscitivo. México, Trillas,
1976, p. 57.

14 COLL SALVADOR, C. Aprendizaje escolar y construccion def cmoamzento Buenos

Aires, Paidds, 1990, p. 189.

I3 COLL SALVADOR.C. Aprendizaje ... o.c. p. m

16 COLL SALVADOR, C. Aprendizaje... o.c. p. 203.

17 DELVAL, J. Crecer y pensar. La construccién del conoc:m:eme en el aula. Buencs A;res,
Paidés, 1991, p. 244.

18 AEBLI, H. Factores de la ensefianza que favorecen el aprendnza;e auténomo. Madrid,
Narcea, 1991, p. 153.

BIBLIOGRAFIA:

AEBLI, H. (5980) Especialidad cientifica, Psicologia y d:dacttoaf espeaa! En ‘Bildungs-
forschung und Bildungspraxis, Education et Recherche, Vol. 2, n" 2.

-------------- (1988) Doce formas bdsicas de ensefiar. Madrid, Narcea.

-------------- (1991) Factores de la ensefianza que favorecen el aprendizaje auténomo.
Madrid, Narcea.

CARR, W. y KEMMIS, S. (1988) Teoria critica de la ensefianza. La investigacién-accion en
la formacién del profesorado. Barcelona, Martinez Roca.

8l




Mirta S. Giacobbe

CASTILLEJO BRULL, J. (1987) Investigacién y accién educativa: un modelo de integracion
de la teoria y la praxis. En Varios Autores: Investigacién educativa y prictica escolar.
Madrid, Santillana-Aula XXI.

COLL SALVADOR, C. (1993) Aprendizaje escolar y construccién del conocimiento. Bue-
nos Aires, Paidds.

R {i??B) Psicologia y curriculum: una  aproximacion psxcagsedagagtm a . la
elaboracién del curriculum escolar. Barcelona, Paidés.

------------- (%99!) Constmctmsmo e mtervencwsn educativa. ;Como ensefiar lo que se ha
de construir? En Propuesta Educativa, Afio 5, n" 8, Buenos Aires, FLACSO.

DE LANDSHEERE, G. (!979) La fommnn de los ensefiantes del mafiana. Madrid,
Narcea.

DELVAL, J. (1991) Crecer y pensar. La construccién del conocimiento en la escuela. Buenos
Aires, Paidds.

GIMENO SACR}STAN J- (1988) Teoria de la ensefianza y demrmﬁo del curriculum.
Buenos Aires, REI. .

GIMENO SACRISTAN, ). y PEREZ GOMEZ, A. (1989) La ensenenze. su teoria y su
prdctica. Madrid, Akal universitaria.

-------------- (1993) Comprender y transformar la ensefianza. Madrid, Morata.

GRUNDY, S. (1991) Producto o praxis del curriculum. Madrid, Morata.

NOVAK, J. D. (1991} Ayudar a los alumnos a aprénder cémo aprender; En Ensefianza de
las Ciencias. Vol.9,n° 3.

OLSON, M. (comp.) (1991) La investigacién-accién entra al aula (T rad. del inglés)
Buenos Aires, Aique Didéctica.

RATHS, L. y o. (1988) Cémo ensefiar a pensar. Buenos Aires, Paidos.

82

Revista IRICE. N* 9, Marzo 1995.

EL PROBLEMA IRREVERSIBILIDAD / REVERSIBILIDAD DE
LOS PROCESOS COGNITIVOS DESDE UNA PERSPECTI-
VA CONSTRUCTIVISTA - SISTEMICA SUSTENTADA EN
PRIGOGINE."

Alfredo O. Lépez Alonso™

Es éste un trabajo altamente especulativo que trata de
enlazar entre si distintos conceptos paralelos de irreversibili-
dadlreversibilidad e integrarlos y fundarlos en el concepto de
irreversibilidad fisica del tiempo dado por Prigogine, el cual estd
dado como un concepto cosmolégico fundamentaf de explica-

cién y sustento de procesos espontdneos creativos de nuevas y
més avanzadas organizaciones y estructuras. La irreversibilidad
natural, espontdnea o aleatoria de los procesos es entendida
en Pngogme como un factor generador de la necesidad de
crear nuevas formas de reversibilidad, pero crear nuevas for-
mas de reversibilidad supone la creacién de nuevas estructuras
y organizaciones (proceso antientrépico) superiores o mds
complejas en relacion a las preexistentes. Por otro lado, si la
irreversibilidad genera desorganizacién y desorden (entropia),
la reversibilidad buscaré establecer un nuevo orden y organi-
zacién (neguentropia). Resultados de un trabajo experimental
sobre coherencia légica de razonamiento ﬁ.teron interpretados
como dos procesos bdsicos de la mente, uno espontaneo, dlea-
torio, sin direccién previa que genera procesos libres heuristicos
y que se basa en inferencias implicitas -este seria en si un pro-
ceso irreversible que parte de una organizacién inferencial
previa del pensamiento. El otro proceso, ya no seria libre, es-

* Ccmgfeso Iberoamericano de Psicologia, Madrid, 5 al 10'de 1&&9 de 1992
** Universidad del Salvador, Buenos Aires. :
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pontdneo ni aleatorio, porque estaria supeditado a reconstruir
en sentido inverso el camino andado o desandado por el otro
-seria un proceso en procura de la reversibilidad del anterior, y
por tanto un proceso trabajoso, de formacién de nuevas es-
tructuras y una mayor organizacion. Si los sujetos que infieren
~ soluciones heuristicas a problemas de razonamiento usando el
- primer tipo de proceso tienen éxito, mas trabajoso y riesgoso
 (sujeto a errores) entonces serd el intentar resolverlo a partir
~ del segundo proceso, salteando el anterior. Se entiende como
la diferencia entre intentar resolver un problema externo a
partir de las estructuras internas de la organizacién de la
mente, es decir desde dentro de su organizacién, que hacerlo

desde fuera de la misma.

#

_En un estudio experimental realizado hace dos afios en el drea
de la ps:co!ogta cognitiva, pudimos obtener una prueba de la existencia
de una organizacion I6gica implicita de la mente humana. Para ello, hu-
bimos de \ rnos de un instrumento especial de evaluacion silogistica
del razonamiento, el T.CR. (Test de Coherencia de Razonamiento -
Lépez Alonso, 1988, 1990, 1991). Alli hallamos que los mismos sujetos
que habian dado prueba fehaciente a través del test de poseer esa sélida
organizacién Iégica, fallaban en sus intentos de resolver otras pruebas
silogisticas (Silogismos de johnson-Lalrd 1983 y Tarea de Seleccién de

Wason: 1984) ;Qué diferencia podia existir entre el primer instru-
" mento y estos dos, para dar lugar a rendimientos Iégicos tan discrepan-
tes dentro de los mismos sujetos! Advertimos que dichos instrumentos
presentaban los problemas Iogicos de distinta manera: el primero de
ellos dejaba que los sujetos se plantearan ellos mcsmos sus propias
premisas y que luego infirieran sus conclusiones de manera inmediata,
natural y espontinea. Es decir, permitia que la misma organizacién in-
terna generara, desarrollara, el razonamiento. En cambio, en el caso de
los otros dos instrumentos, los problemas eran presentados de manera
directa y explicita, con premisas impuestas en forma aislada, externa y
desconectada de esa organizacién. '

Debe aclararse que en los tres instrumentos los problemas esta-
ban planteados en los mismos términos en cuanto a los atributos a ser
relacionados, y que las premisas y conclusiones de los dos ultimos ins-
trumentos formaban parte de los items del primer instrumento. Esto
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hizo aGn mas notoria la discrepancia de rendimientos entre los mismos,
dado que las mismas conclusiones eran logicamente correctas en el
primer instrumento, pero erréneas en los otros dos. De esta forma se
probaba que aunque los sujetos fracasaran sistemdticamente en ciertas
pruebas iogacas, esto no era prueba concluyente de que carecieran de
una organizacion y competencia légica necesaria y suficiente para resol-
verlas. Sencillamente, los sujetos no habian usado esa capacidad y de-
bfamas preguntarnos por qué no lo habian hecho.

~ Para poder explicarnos el porqué de esta discrepancia entre
compecenc:a y performance, tuvimos que darnos cuenta de la impor-
tancia que tenia la distincion, hecha por mvestsgadores de la inteligencia
artificial, entre "inferencias implicitas” e "inferencias explicitas”. Las pri-
meras son inferencias hechas en forma automitica y espontdnea, in-
mediatamente, con un minimo de atencion, casi inconscientemente; las
segundas, por el contrario, demandan gran esfuerzo de atencién, con-
centracion, reflexion y trabajo de conciencia.
~ Un estudioso eximio del pensamiento y razcmamxento humanos
como Johnson-Laird (1983-1984) destacé también la importancia de
esta distincion entre inferencias, atribuyendo el mérito de su descubri-
miento 2 investigadores de la talla de Charniak, Minsky, Schank,
Wsmgrad Isard, Longuet-Higgins y Wilk. Pero asi como esa distincion
le fue a ]ohnson-Laxrd tan insoslayable e indispensable para desarrollar
su teoria de los "modelos mentales”, también lo fue para nosotros para
explicarnos el porqué de esos rendimientos l6gicos tan discrepantes.

Efectivamente, dichos resultados nos pusieron ante la sngu:ente
pregunta crucial: jpor qué las inferencias implicitas son espontaneas, im-
pensadas y rapidas -es decir, "ficiles”- y por qué las explicitas son todo
lo contrario, es decir, dificiles, esforzadas y lentas? Nos dimos cuenta de
que ello era asi porque el proceso ficil y fluido que generaba a las infe-
rencias implicitas mostraba una cierta forma de irreversibilidad hacia las
explicitas, y que ello era asi porque ambos tipos de inferencias fluian en
tiempos y en direcciones opuestas. También advertimos que los proce-
sos inferenciales explicitos que van a contrapelo de los implicitos, son
mis lentos y trabajosos que éstos porque intentan ser procesos descu-
bridores de "formas" de los anteriores, "formas" que permitan ganar
cierto tipo de reversibilidad sobre los mismos, y corregirlos ante los
riesgos que deriven de su facil fluidez y de su probable incoherencia o
interrupcién inferencial. Es decir, los procesos inferenciales explicitos
estin destinados a crear nuevas formas de reversibilidad para atender
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problemas inferenciales que los propios procesos implicitos, por irre-
versibilidad, son incapaces de resolver.

El detectar este problema de irreversibilidad/reversibilidad de las
inferencias nos abrié nuevas pistas y enfoques en nuestro estudio de la
‘cognicion. Por ejemplo, nos permiti6 interpretar con mayor profundi-
dad el rol « que juegan las inferencias en la constitucién y organizacion
I6gica del pensamiento; cémo interactdan los procesos ;mpfrcxtos y ex-
plicitos a través del razonamiento y del lenguaje inter- e iﬁtfa-sub;etwos
a fin de mantener un balance “redundancia-entropia” vital _para la organi-
zacién cogmtwa de la mente humana y sus requisitos de coherencia in-
terna, certidumbre, comprensién y continuidad inferencial de sus pro-
cesos automaticos e implicitos, necesarios para conservar su autoiden-
tidad y autoconciencia a través del tiempo. Asi, también vimos cémo el
razonamiento y el lenguaje operan como organizadores y procesadores
inferenciales de la informacion y la comunicacion a efectos de eliminar
lo redundante, o no pertinente, y dejar sélo expedito el camino a la in-
formacion e njtferenc:a necesaria y suficiente faltantes. Esto mismo lo
probé Rim di (1960), Rimoldi y otros (1964) a través d us estudios
sobre estrategias ldgico-informacionales en resolucién de ‘problemas
con incertidumbre, al separar entre ticticas y heuristicas ideales y no-
ideales (Rimoldi, 1971, 1989, Lépez Alonso, 1982; Lopez Alonso y Ri-
moldi, 1985). También nos permiti6 advertir que existen dos estrategias
basicas posibles en la expioramun del pensamiento: una que parte de las
inferencias explicitas y que se torna fogccamente riesgosa e infecunda al
estar desconectada de las inferencias implicitas; es decir, externa a la
organizacién implicita del pensamiento. Y otra que va de inferencias
implicitas a las explicitas siguiendo el orden espontaneo e irreversible de
las primeras, pero que es logicamente maés ficil, segura y efectiva por
emanar de la misma organizacion légica implicita de la mente. En tal
sentido, consideramos que los instrumentos antes invocados de john-
son-Laird y de Wason responden a la primera estrategia, en tanto que
el TCR responde a la segunda; y esto explica, a un determinado nivel, las
discrepancias entre performances Iégicas dadas en los mismos sujetos.™

*** Nota aclaratoria: La diferencia técnica en el planteo de los problemas de razonamiento
entre el T.CR,, por un lado, y los silogismos clasicos elegidos por Johnson-Laird y la Tarea de
Seleccién de Wason, por el otro, consistia en lo siguiente:

1} El T.CR. (Test de Coherencia de Razonamiento) plantea ef problema de razona-
miento de la siguiente manera: se le dan al sujeto cuatro atributos relacionables entre si (por
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_ Es decir, dichas estrategias nos pusieron en evidencia que no es

lo mismo explorar el pensamiento o la mente desde adentro de su or-
ganizacion que desde afuera; que el pensamiento es un proceso dotado

_ejemplo, Americano continental (A), Argentino (B}, Europeo (C) e Inglés (D) definidos de una

manera inequivoca y sumaria.como lugares de nacimiento, continentes unos (A y C} y paises
otros (B y D)). Ya sea bajo esta definicién, u otra que quiera adoptar arbitrariamente el sujeto,
se supone que dichos atributos pueden guardar entre si alguna relacién de inclusién, solapa-
miento o exclusién. Estas tres pcubies relaciones se expresan modaimente en el TC.R. como
“tiene que ser’, "puede ser” y "no puede ser”, respectivamente. Dichas relaciones expresadas
de esa manera estin propuestas como formas modales de la copula que permiten reflejar de
manera mambtgua la extension "todos”, "algunos”, "ninguno” que comprende cada una de dichas
relaciones, respectivamente. Dado que usualmente en el lenguaje coloquial afirmar categérica-
mente que "Argentino tiene que ser Americano” tiene una connotacion légica o una fuerza
implicita de argumento como si se afirmara de manera formal y explicita "si es Argentino en-
tonces es Americano” o "Todos los Argentinos son Americanos” o "la clase de los Argentinos
estd incluida en Ia clase de los Americanos”, dicha expresién modal de relacién -tiene que ser-
establece un vinculo o puente entre procesos implicitos y procesos explicitos, que parte de los
primeros a los segundos. Lo mismo ocurre con las otras dos relaciones, donde "Americano
puede ser Argentino” afirma implicitamente lo que afirman explicitamente expresiones formales
como "Algunos Americanos (no-todos) son Argentinos”, o "la clase de los Americanos incluye
con ha clase de Argentinos”, por un lado, y donde “"Americano no puede ser
& "Argentino no puede ser Inglés” expresa implicitamente una incompatibilidad
formal entre esos términos o bien una exclusidn explicita entre clases.

~ 2) Contrariamente, los silogismos “escogidos - de Johnson-Laird, “por un lado
-expresados en la forma propia de los enunciados categoriales clisicos, formas A; E, |, O de los
silogismos (universal y particular afirmados y. universal y particular negados)- como los
enunciados condicionales de la forma "Si..., entonces..."” usados habitualmente en fa Tarea de
Seleccion de Wason, se dan como. planteos formales y ‘explicitos de problemas’ de
razonamiento; es decir, formulados en términos y expresiones en donde se espera que él
sujeto aprecie el sentido légico-formal y explicito de las mismas, y que luego las procese a
modo de inferencias implicitas, es decir que vaya de lo explicito-formal a lo implicito-inmediato
de! lenguaje sin haber mediado un aprendizaje previo de operatuna en términos explicito-
formales.

_ Los resultados de este experimento-contrastando y venﬁcagde un distinto nivel:-de
rendi;mem:s légico en los mismos sujetos seglin sean expuestos al primer tipo de técnica {que
promueve un proceso de razonamiento de lo implicito a lo explicito) o al segundo tipo (que
promueven procesos de razonamiento en sentido inverso) y sobre la base de problemas de
igual contenido y forma subyacentes, nos induce ‘a pensar la distinta fuerza inferencial y el
poder logico-argumental de comprension estructural de las implicaciones: del lenguaje que los
procesos lingiisticos implicitos tienen sobre los explicitos, y que se respeta cuando se parte de
los primeros a los segundos, ynoa'la’ inversa, exigxendo cierto nivel previo o ain no adquirido
de reversibilidad de explicito a implicito.

Siendo el proceso inferencial ‘espontdneo y natural el que va de lo implicito ailo
explicito, entonces la reversibilidad es el logro de la capacidad de resolver correctamente el
prcbiema yendo en sentido contrario; es decir de lo formal-explicito a lo intuitivo-implicito. La
reversibilidad siempre es reconstruir o rehacer el proceso en semfdo inverso al natural
espontaneo o intuitivo.
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de cierta asimetria que genera una trama temparal automitica e inme-
diata en el sentido "de los procesos implicitos a los explicitos”, pero
irreversible en el sentido contrario y en el mismo nivel inferencial. Por
tal razdn, concluimos que si es realmente funcién de los procesos ex-
plicitos lograr alguna forma de reversibilidad de los procesos implicitos,
para resolver sus falencias, esto no puede ser hecho en el mismo nivel
- de estos u%ﬁmcs. sino a un nivel sintictica y Iogtcamente superior. Para
fundamentar esta necesaria elevacién de nivel sintictico nos valieron los
argumentos dados por Bateson (1979) en su definicién de mente y por
Russell (1913) en torno a la teoria de los tipos légicos. {topez Alonso,
1992). -

Estos argumentos nos indujeron a pensar que la irreversibilidad
hallada a un determinado nivel inferencial de la mente obliga a crear
nuevos niveles y categorias inferenciales de nivel sintictico superior a fin
de superar dicha irreversibilidad de base mediante la creacién de nuevas
formas de reversibilidad. Al llegar a esta conclusién, asumimos y com-
probamos que habiamos alcanzado un punto de coincidencia y contacto
con lo sustentado por lllya Prigogine en torno del ca =
la_irreversibilidad en general, y comprendimos ficil :
mente y todas las organizaciones biolégicas y no bioldgicas ,onsatuyen
alguna forma de proceso reversible creado esforzadameme para supe-
rar cierta forma de irreversibilidad.

Como entiende Prigogine (1988, 1990, 1991 y 1991) la irrever-
sibilidad emanada de la flecha del tiempo, como los procesos derivados
de la segunda ley de la termodinamica o entropia no son solamente de-
sorganizadores, destructivos o disipativos, sino creadores de nuevas or-
ganizaciones y estructuras que tarde o temprano desplazarin a las ya
caducas u obsoletas. Esto es un "alerta”, un mensaje en clave que nos
viene de todo el Universo. Nosotros queremos agregar que a un nivel
tan elevado de organizacién como la mente humana, e! problema de la
irreversibilidad permanente y universalmente subyacente se salva me-
diante la creacion de nuevas estructuras formales que dan cierta rever-
sibilidad necesaria y suficiente a los procesos irreversibles de nivel infe-
rior. Pero con Prigogine advertimos que esc también se da a nive! del
mundo fisico-quimico, biolégico, social, humano y cultural.

Algunos ejemplos de esta interpretacion:

Prigogine supone (1991b, 208, 2do. pirr.) que la irreversibilidad
del universo (la irreversibilidad del tiempo) creé la materia. También
aduce que la irreversibilidad, antes vista como ligada 2 un conocimiento
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imperfecto, se ha convertido en la condicién misma de todo conoci-
miento y de una recreacion eterna del universo. También ha propuesto
que tomar como eje el problema de la irreversibilidad real del tiempo, y
no como mera ilusién fenomenoldgica, cambia fundamentalmente no
sélo el enfoque de toda la fisica, sino también de toda la ciencia en ge-
neral (1990, 60, 5to. pirr.). En "Nueva Alianza" (299 - 2do. parr.) afirma
“la termodindmica de los procesos irreversibles ha descubierto que los
flujos que atraviesan ciertos sistemas fisico-quimicos y los alejan del
equilibrio pueden alimentar fenémenos de auto-organizacién esponti-
nea, rupturas de simetria, evoluciones hacia una complejidad y una di-
versidad crecientes”. "Ahi donde se paran las leyes generales de la ter-
modinamica puede revelarse el papel constructivo de la irreversibilidad;
es el dominio en donde las cosas nacen y mueren o se transforman en
una historia singular, que tejen el azar de las fluctuaciones y la necesi-
dad de las leyes". Pero el panorama se amplia mis alld de la fisica, e in-
cluso entra la biologia como fuente de inspiracién, al incorporar a la
ciencia no mids entidades pre-determinadas y acabadas, sino un mundo
poblado de seres capaces de evolucionar e innovar, de seres cuyo com-
portamiento no podemos transformar en prewsrbie y controlable, a
menos de esclavizarlos.

~ El anilisis de Prigogine basado en la irreversibilidad fisica del
tiempo y otras asimetrias fisicas ha invertido totalmente el enfoque cri-
tico epistemoldgico y valorativo de la ciencia en general, a partir de un
enfoque cldsico inspirado exclusivamente en el determinismo y axioma-
tizacion matematica de las leyes newtonianas y las idealizaciones galilea-
nas, donde todo se valora por la universalidad y la inalterabilidad, supo-
niendo un universo evolutivamente congelado, para pasar a un nuevo
enfoque donde lo singular, lo aleatorio, circunstancial y contingente,
aporta nuevos brios de significacion cientifica trascendente, junto con lo
innovativo, lo creativo y lo permanentemente evolutivo. Deja de lado a
Newton para tomar como ejemplo a Darwin, porque de este modo se
incorpora el devenir histérico y evolutivo en toda la ciencia desde la fi-
sica hasta las humanas y sociales, pasando por la biologia. Sugiere que la
evolucién se ha incorporado en la ciencia a través de la biologia, porque
se ha percibido mis ficilmente en los seres vivientes y adn en los pro-
cesos cognitivos. Sencillamente porque en éstos la evolucién acontece a
un ritmo y frecuencia que nos resultan visibles y apreciables; en tanto
que en los procesos fisicos y materiales, donde el ritmo evolutivo de la
materia y de los procesos geologicos o césmicos ha sido mucho mis
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lento, no los hemos percibido como cambiantes, sino como fenémenos
estables o inalterables. De este modo, a la inversa de lo que sucedia con
el enfoque clasico positivista de la ciencia tendiente a llevar y amoldar
las ciencias humanas y sociales al paradigma de la fisica (clasica) y otras
ciencias naturales, toma éstas ahora para que se amplien y se enriquez-
can con las singularidades y contingencias impredecibles e incontrolables
de las ciencias biolégicas, humanas y sociales, permanentemente abiertas
y permeables a la inestabilidad, libertad y cambio de enfoque de sus in-
terpretaciones. La inestabilidad no debe ser temida -nos sugiere Prigo-
gine- porque es producto de la irreversibilidad y ambas son creativas.

Desde nuestro punto de vista, el cardcter necesario y creativo
que tiene la irreversibilidad universal para crear evolutivamente nuevas
formas de reversibilidad, puede verse en ejemplos mas patentes: La ca-
pacidad de autorreproduccion de los organismos vivientes es una forma
bioldgica de reversibilidad destinada a superar la tendencia irreversible
de los mismos al envejecimiento y la muerte. De esta forma, las espe-
cies o formas vivientes se preservan de la desaparicién entrépica gene-
ralizada del universo. Otro ejemplo: el sistema inmunolégico hace re-
versible la amenaza irreversible de los agentes patogenos. Otros: la
memoria es una forma de reversibilidad cognitiva destinada a superar la
tendencia irreversible al olvido y desaparicion de lo pasado. El célculo
probabilistico de acontecimientos y la prediccion estadistica son formas
de reversibilidad tendientes a paliar la irreversibilidad hacia un futuro
incierto e imprevisible. El psicoandlisis freudiano es una forma de hacer
explicitos y de alguna forma reversibles, procesos inconscientes implici-
~tos e irreversibles. La ciencia y la tecnologia estin bregando a diario
para convertir en reversibles problemas de la humanidad que hasta
ahora son terapéutica y tecnolégicamente irreversibles. Hemos llegado
a un punto en donde casi es imposible concebir una realidad que no
_esté arrasada por el torrente universal de la irreversibilidad general ori-
. ginada en la irreversibilidad basica del tiempo, pero queremos destacar
que si dicha irreversibilidad universal tiene un caricter creativo, como
sostiene Prigogine, ese caricter es primordialmente el de crear nuevas
formas de reversibilidad, a tal punto que todas las formas de organiza-
cidn existentes en este universo, entre ellas la més elevada, la mente, es
producto de ese cardcter primordial: la creacién a distintos niveles de
complejidad y evolucién de nuevas formas de reversibilidad. -

Ya conocemos, dentro del terreno de los procesos cognitivos, la
importancia que Piaget (1977) le otorgaba a la reversibilidad de las nue-
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vas estructuras adquiridas como prueba maxima de dominio y equilibrio

alcanzado en el control y coordinacién de las mismas, sobre todo en el

periodo de las operaciones formales. Esto mismo lo destaca Flavell

(1978). Pero la reversibilidad que queremos destacar aca supone esfuer-

z0 y necesariamente pensamiento: queremos llegar a un punto donde

forzosamente la reversibilidad supone pensar y reflexionar; y esto nos

demostraria que evolutivamente no sélo los organismos vivientes, sino,

fundamentalmente, la mente humana son producto de ese permanente

esfuerzo universal de crear una nueva forma de reversibilidad para ven-

cer alguna forma de irreversibilidad insita en la entropia del universo.

Valgdmonos, brevemente, de un sencillo ejemplo. Si el origen del uni-
verso es aleatorio, inestable, disipativo y de una infinita libertad de

eleccién -como nos sugiere Prigogine- es obvio que todo movimiento,

direccion o eleccién en el mismo es libre o no-impedida y que, por lo

tanto, no necesita ser pensada. Pero es obvio que advertimos que ese

movimiento, direccién o eleccién son irreversibles cuando queremos
desandarlas, deshacerlas o volver a sus puntos de origen en el pasado.

Este retorno reversible ya no puede ser libre ni abierto, ni disipativo, ni

aleatorio; sino requiere precision, determinacién, control y autocontrol.

Justamente creemos que los principios de la cibernética son los princi-
pios de la busqueda y logro de reversibilidad.

El espacio que busca la reversibilidad no esta abierto, estd cerra-
do y volver al punto de partida buscado supone todo lo contrario a la
libertad y disipacién anterior, exige ese esfuerzo, control, concentracion
y reflexién, en suma, pensamiento. Este es el precio ultimo y més caro
de la conquista de la reversibilidad, y lo que ha dado lugar a una organi-
zacién suprema llamada mente, una forma de organizacién de mdxima
premeditaciéon e intencionalidad erigida sobre los origenes aleatorios
mas remotos. :

Llegamos, por lo tanto, a una conclusiéon que estimamos de im-
portancia trascendental y cosmoldgica: estamos en un universo en el
cual coexisten dos flujos o cursos antepuestos del devenir: uno, original
y de base, que es de caricter indeterminado, aleatorio e impensado, y el
otro, siempre de nivel inmediato superior, que trata de revertir el sen-
tido de la sucesién de consecuencias y acontecimientos acaecidos en el
anterior y, aunque nunca logre hacerlo plenamente, si alcanza una cierta
forma de reversibilidad del anterior por encima de su irreversibilidad.
Para ello, debe contar con una serie de propiedades opuestas a la del
anterior; es decir, debe ser determinado, antialeatorio y necesariamente
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“"pensado” o munido de direccion precisa, objetivo e intencién. Cuando
se inicia este segundo flujo como intento de reversion, recién advierte
la irreversibilidad del primer flujo, a través del enorme trabajo de
"concentracién”, gran demanda de esfuerzo y energia -finalmente nueva
estructura y organizacién- que esa reversion supone. Creemos que este
segundo flujo es el que impregnd y dominé la imagen de "mundo de-
terminista” que Prigogine le endilga a la ciencia clasica, ignorando el pri-
mer tipo de flujo universal, el aleatorio e irreversible, que es el que el
mismo Prigogine nos descubre a través de su obra. =
A nuestro criterio, queremos agregar que lo qae;stincuia esen-
cialmente a un flujo y otro en su entrecruzamiento permanente -sin lle-
gar a anularse mutuamente, sino regenerdndose recursivamente a distin-
tos niveles de complejidad ascendente en la organizacion de la materia,
Ia vida y la mente- es el logro o "intento" persistente del segundo flujo
de hallar, crear o descubrir nuevas formas de reversibilidad u orden que
atenten de algin modo el "riesgo” y las consecuencias de la irreversibi-
‘lidad o desorden del flujo primero y original. Para nosotros, éste es el
sentido esencial del concepto de organizacion y de evolucién, ya sea fi-
sica, biolégica, mental o social en su pugna permanente con la entropia
- o irreversibilidad del universo; pues, a nuestro entender, toda organiza-
cién y evolucién, es producto de ese entrecruzamiento de flujos univer-
sales irreversibles y reversibles a niveles progresivos.
Por ditimo, cabe decir que la mente humana refleja ese entre-
cruzamiento irreversibilidad/reversibilidad, a nivel simbdlico e inferen-
cial, a través de la interaccion entre sus procesos implicitos (insitos en
el primer flujo) y explicitos (insitos en el segundo) y en su balance
"redundancia-entropia” pero, ain mis, lo anticipa. Tal es asi que la con-
ciencia, como funcion cuspide de "alerta’, prevencion, actualizacion, re-
flexién y comprensién totalizadora de fa mente es al mismo tiempo el
producto, la sintesis y el puente que equilibra dos aspectos fundamenta-
les y de importancia vital para el organismo: el balance entre la irrever-
sibilidad del pasado y la imprevisibilidad y riesgo del futuro. (Ver Lépez
Alonso, 1992).
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LA SIGNIFICACION DE LA OBRA DEL DR. OSCAR V. ONATIVIA
COMO APORTE A LAS CIENCIAS DEL HOMBRE

Blanca R. Humberto de Espinola

/ La desaparicién fisica del Dr. Oscar V. Ofativia, acaecida reciente-
mente en su ciudad natal de Salta, el veintitrés de enero del corriente aiio, re-
presenta para la comunidad cientifica argentina la pérdida no sélo de uno de
sus mas distinguidos pensadores e incansable creador de nuevos modelos de
comprensién de la realidad humana, sino, ademds, de un hombre excepcional
por sus virtudes personales. :

Su vasta trayectoria académica se inicia en la Universidad de Buenos
Aires donde, en la década del cuarenta, se gradda en la Facultad de Filosoffa y
Letras, para obtener, con posterioridad, su titulo miximo de Doctor en Filosofia.
Esta sélida formacién humanistica campea en todos sus trabajos cientificos, en
los cuales es posible advertir siempre, como punto de partida y corolario, una:
clara y profunda reflexion epistemolégica, desde un eafoque eminentemente
mter&sw;gimano. '

_ Sus estudios de especializacion los realiza tmcraknente en el 4mbito de
la Pacetagta y las Ciencias de la Educacién, disciplinas a las cuales dedica, a lo
largo de su vida, gran parte de sus esfuerzos alcanzando logros destacados,
tanto en el plano teérico como aplicado. Sin embargo, en sus dltimas décadas,
amplia sus horizontes disciplinarios para desarrollar una fecunda labor en el
campo de la Semidtica, convirtiéndose, de este modo, en uno de los pocos
especialistas en esta disciplina en el pais, con trascendencia en el extranjero.

Su extensa produccién en las ciencias del hombre se caracterizé,
esencialmente, por su perspectiva integradora, de cardcter interdisciplinario, y
por la bisqueda constante de nuevos modelos, capaces de explicar y com-
prender la compleja realidad humana, en todas sus manifestaciones: individua-
les, grupales, sociales y culturales, a las cuales otorgé singular énfasis, como es
posible apreciar ya en sus primeras obras:. Las Dimensiones de la Percepcién
(1965), Percepcién y Creatividad (1977) y, de modo especial, en Antropologia de
la Conducta (1978), donde explicita los lineamientos generales de su modelo
tedrico y los sustentos filoséficos y psicolégicos del mismo, que desarrollaria
en posteriores escritos. .

En esencia, su modelo tedrico fundamental postula que la conducta
humana, en todos sus niveles y expresiones -individuales y sociales- es la resul-
tante siempre de la interseccion de dos campos semiéticos diferentes, en tanto -
fuentes de procesamiento de sentido, esto es, por una parte, los procesos de
pensamiento primario -intuitivo, imaginario, regidos por cédigos analégicos,
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reservorio de toda forma de creatividad humana- y, por otra parte, los proce-
- sos de pensamiento secundario—rac;onai regtdos por codigos de procesamiento
Iégico-proposicional. .

Esta mente generalista que se trasunta en toda la produccién cientifica
del Dr. Onativia, orienta, ademds, sus principales planteos epistemolégicos, en
los cuales, si bien se privilegian los paradigmas cualitativos como la via de acce-
so més fecunda para el conocimiento de lo humano, sin embargo se propone la
compatibilizacién de enfoques diferentes, a través de una concepcién integral
del pensamiento humano, en sus vertientes individuales y colectivas, desde una

~perspectiva semidtica, como fuente esencial de procesamiento de sentido. El
modelo tedrico asi elaborado, por su nivel de formalizacién y de operatividad,
representa un valioso instrumento, tanto conceptual como analitico, para la in-
vestigacién psicolégica y para el andlisis de la sociedad y la cultura, en una vi-
sién macroscépica en la cual se incorpora esenciaimente la perspectiva dia-
crénica de cardcter histérico. Ello es posible en la medida en que la conducta
es concebida en su multiplicidad de niveles y dimensiones, en un destacado
‘esfuerzo por superar todo tipo de reduccionismos y de concepciones causalis-
ticas y parcializadoras de la realidad humana. El emplec de cas;ceptos de valor
heuristico general, como el concepto de sentido, en tanto categoria bdsica, le
sirve al autor para establecer el nexo entre la teorfa general y las necesarias
opemcsonaﬁmaeaes en el campo aplicado de las distintas énsespkms del hom-
bre.

En‘&gia‘%‘!inea,‘corresponde una mencién especial 2 iesfafzba;os de sus
Gltimos afios, de cardcter basicamente multidisciplinario, y que han sido brillan-
.temente sintetizados en su libro Semidtica y Educacion (1993), en el cual sus
- ‘concepciones tedricas se proyectan en una perspectiva global de la sociedad y
de la evolucién de la cultura en las décadas recientes. En este andlisis prospec-
tivo de la realidad recurre a la herramienta propedéutica de la semiética. Esto
es, a la disciplina que estudia la vida y la repercusién simbdlica de los signos -
lingliisticos y sociales- en general. En otros términos, el trabajo es un intento
de caracterizar lo que el autor denomina la textura semidtica de la realidad
social. En este esquema caracteriza y compara las dos grandes cosmovisiones
histéricas de nuestra época: el modernismo y el posmodernismo. La primera
cosmovision centrada en el mecanicismo, en todas sus expresiones fioséficas y

" sociales, configura una trama de sentido donde el pensamiento racional abs-

tracto, el positivismo y la légica causal representan los principales indicadores
semiéticos. En tanto que en la visién posmoderna, las estructuras semidticas
se sustentan en los progresos de la informética y la tecnologia, particularmente
de los medios de comunicacién, que posibilitan la difusién de conocimientos, la
memoria de la informacién y la resolucién de problemas, superando las di-
mensiones espacio-temporales y creando una realidad transplanetaria, con
presencia ubicua, imaginaria, aclstica y visual. El autor pone énfasis en estas
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grandes transformaciones culturales, que repercuten en un nuevo orden mun-
dial, el rol preponderante de la educacion, a la cual es necesario concebir a
partir de esquemas innovadores, donde el desarrollo de nuevas estrategias
mentales y del pensamiento creativo reemplacen definitivamenete a la forma-
cién centrada, de modo primordial, en la adquisicién de contenidos y de in-
formacién.

"En esta perspectiva general deben entenderse los aportes especificos
que | ‘realiza el Dr. Ofativia al 4mbito de la Psicologia y de la Educacién. Asi, a
partir de estas concepciones generales, crea nuevos ‘instrumentos de indaga-
cién ;;sxcaiégtca, como la Escala de los Niveles de imegrac;on para la interpre-
tacién y aplicacién de la Técnica de Rorschach en el estudio de los grupos
humanos, que fue fundamentada, teérica y metodolégicamente, en uno de sus
mas importantes trabajos: el Manual Practico de Rorschach (1982), en el cual se
pone de manifiesto, ademds, su extensa experiencia como especialista en este
tipo de pruebas proyectivas. En esta linea de creacién de nuevas técnicas de
investigacién diagnostica debe mencionarse, también, su trabajo de tesis doc-
toral, publicado posteriormente en su libro: El Rorschach Tactil, en el cual in-
corpora una nueva dimensién perceptiva, la tictil, en la exploracién de la
compleja realidad de la personalidad humana y que, posteriormente, se aplicara
en el 4mbito de la clinica y de la psicologfa juridica. De igual modo, en el
’ Psicologfa Social crea un instrumento smgtﬁar destinado al estu-
dio de la estructura y dindmica de los grupos primarios, que dio lugar a otra de
sus mteresantes publicaciones, El Test Grupal (1976)

Sin embargo, la especial vocacién por la docencia y la fe inquebrantable
en la educacién como instrumento de progreso humano que sustenté a lo
largo de toda su vida el Dr. Onativia, lo llevaron a dedicar gran parte de sus
afanes a la bisqueda constante de innovaciones pedagégicas. En este 4mbito,
su formacién, no solo en Psicologia y Ciencias de la Educacién, sino también,
en Psicolingiistica, le permitieron operacionalizar sus concepciones tedricas en
aplicaciones précticas de singular relevancia como lo fue el Método Integral para V
el Aprendizaje de la Lectoescritura (1974) una de sus creaciones més difundidas,
tanto en el pais como en el extranjero, debido a sus ma?ﬁpfes aplicaciones, no
solo en la ensefianza comdin, sino ademis en los procesos de alfabetizacién, en
la educacion bilingiie y en el aprendizaje de la lengua en nifios con discapacida-
des sensoriales. En este plano, deben mencionarse sus valiosas experiencias en
instituciones educativas de San Pablo, Brasil, donde el Método Integral es em-
pleado actualmente como un valioso recurso para la ensefianza especial.

Con relacién a estos temas, el Dr. Ofativia desarrollé, ademés, nume-
rosos trabajos, de cardcter tedrico y aplicado, tales como Bases Psicosociales de
la Educacién (1978) en el cual el hecho educativo es analizado en sus diferentes
dimensiones, desde una 6ptica esencialmente interdisciplinaria y con un mar-
cado interés en sus implicancias pricticas, enfatizando, en todo momento, la
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‘necesidad de recurrir a esquemas innovadores para el mejoramiento de la en-
sefianza, en todos sus niveles. En relacién a estos temas, en su libro Lengua,
Ritmo y Sentido (1976) hace un importante aporte con relacién a los procesos
madurativos que condicionan el aprendizaje de la lectoescritura en los nifios y
aporta una interesante experiencia de ensefanza bilingie, referida al aprendi-
zaje de la lectoescritura en nifios indigenas, partiendo del empleo de la lengua
materna. Con relacién a ello, crea un nuevo instrumento diagnéstico, que de-
sarrolla en su libro: La Prueba de Maduracién Salta (1976), en el cual, ademis
 de las bases psicolingiiisticas y neurolégicas, ofrece un método sencillo, aunque
suficientemente validado, destinado al empleo por parte del docente intere-
sado en determinar, como punto de partida de su ensefianza, el grado de ma-
duracién de los educandos en el nivel preprimario y primario de educacién.
Este importante ctimulo de obras escritas refleja la labor académica del
Dr. Ofativia como docente e investigador. Asi, debe mencionarse su destacada
actuacién en distintas universidades del pais -Universidad Nacional de Salta, de
Cuyo, de San Luis y Catélica de Salta- y de otros paises especialmente de Es-
pafia y Brasil. En este sentido, en la década de 1970 la Sociedad Espafiola de
Psicologia premsé con la medalla de oro, su relevante creac;én entre os psico-
logos de habla hlspana En educacién fue propuesto para el premm internacio-
nal que otorga la UNESCO a los méds destacados aportes en el campo de la
alfabetizacién. Sin embargo, el galardén més significativo fue, sin lugar a dudas,
su incorporacién a la Academia Nacional de la Educacion de la Repiiblica Ar-
gentina en el afio 1984, en reconocimiento a sus méritos académicos. Por otra
parte, cabe destacar que sus trabajos, ademds de los libros editados, han sido
ampliamente difundidos en numerosos artfcu!os publicados en revistas especia-
lizadas nacionales e internacionales
Por dltimo, es necesario reconocer aqui que, ademds de esta fecunda
trayectoria académica, el Dr. Oscar Onativia se caracterizd, en su vida perso-
nal, por sus virtudes excepcionales como ser humano. Su modestia, su capaci-
~ dad de lucha inquebrantable ante las adversidades y el tesén con el cual bregéd
por sus ideales mds preciados, en pos de una educacién para un mundo mejor,
representan, sin lugar a dudas, una acabada expresién de su generosidad y de
su actitud de entrega a las causas mas nobles. Estas son las cualidades que sin-
gularizan a los grandes hombres y, en este caso particular, el inagotable espiri-
tu creador que fue su sello distintivo, le permitié plasmarlas en obras que hoy
~ trascienden los horizontes de su existencia personal constituyéndose en un va-
lioso legado para las generaciones futuras.
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DESARROLLO Y APRENDIZAJE CON LENGUAJE LOGO
Hugo D. Navone

En los ultimos afios se ha desarrollado un 4rea de trabajo hacia la cual
confluyen distintas profesiones y disciplinas, denominada Informdtica Educativa o
Informatica de la Educacién. Desde la misma se reclama reiteradamente que la
Informética no debe ser un fin en si mismo sino un recurso did4ctico y una he-
rramienta para el desarrollo humano en los distintos niveles de ensefianza.

Acordando con este punto de vista, el lenguaje de programacién LO-
GO constituye un excelente recurso para que los chicos comiencen a interac-

tuar con el mundo de las computadoras mediante el desarrollo de proyectos de

trabajo propuestos por el docente o generados a partir de sus propias inquie-
tudes. Los proyectos constituyen una serie de situaciones problemiticas que
pueden ser resueltas mediante la construccién de programas o procedimientos
LOGO. '

La programaciénsLOGO genera un ambiente de trabajo en donde los
chicos tratan de resolver problemas, discutiendo y defendiendo sus propias
posturas frente a los mismos, evaluando en definitiva el con;unto de soluciones
posibles.

Bl LOGO es un lenguaje disefiado para el aprendizaje. Esto significa que
se han destacado en él las caracteristicas que lo hacen més apto para aprender
a programar la solucién de diversos problemas. Es por ello que el LOGO es
esencialmente interactivo, ya que estas caracteristicas permiten que los alum-
nos puedan evaluar "sus" soluciones o parte de las mismas en cualquier mo-
mento, generando una actitud critica y curiosa frente al error. El error, la con-
secuencia no esperada o el resultado equivocado del programa, se constituyen
asi en verdaderos generadores de nuevas situaciones problemiticas, dando ori-
gen en algunos casos al desarrollo de nuevos proyectos de trabajo.

En el ambiente de programacién LOGO, la resolucién de los proble-
mas se basa en la descomposicién de los mismos en otros mas pequefios o més
simples denominados procedimientos. La articulacién légica de todos los proce-
dimientos involucrados en un problema constituye la resolucion del mismo.

~ La posibilidad de ejecutar cada procedimiento en forma aislada permite
la identificacién de los errores y sus correcciones en relacién al contexto gene-
ral del problema.

El LOGO esta constituido por un conjunto de érdenes bésicas, pala-
bras claves o identificadores que reciben el nombre de primitivas y que desa-
rrollan una accién especifica. Las primitivas se usan en la construccién de los
procedimientos, los que a su vez comienzan a funcionar como nuevas primiti-
vas. :
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Esta modalidad de trabajo le permite a los alumnos crear conjuntos de
procedimientos o micromundos que pueden ser usados en la resolucién de dis-
tintos problemas.

 Teniendo en cuenta todo esto, un mismo proyecto puede ser dividido
en partes y cada parte puede ser resuelta por distintos grupos de alumnos,
para luego ser intercambiadas y articuladas obteniendo la solucién final. De esta
manera, la mo&kdad de trabajo en LOGO favorece la interaccién entre alum-
nos y entre grupos de alumnos, los cuales tienen que acordar el trabajo a reali-
zar y los resultados a obtener. Luego, al construir la sintesis de todos los pro-
cedimientos, cada grupo de alumnos necesitars entender la tarea desarrollada
por los demds.

Todo esto cobra mayor importancia al considerar que e¥ desarroﬂo de
cada chico ests vinculado en a Iguna medida a su interaccién con los otros y que
el LOGO, en este caso, constituye un pretexto para la comunicacién mediante
el intercambio de ideas, puntos de vista, intuiciones y conjeturas. Ademds, esta
modalidad de trabajo hace que las clases pierdan rigidez y que los alumnos
deambulen participando en los distintos grupos, ayugando a sus compaeros y
siendo ayudados a su vez.

El rol del docente en este ambiente de trabajo es, : f entemente, el
de facilitar el desarrollo de los proyectos, discutiendo con los alumnos y po-
niendo al descubierto las situaciones problemiticas que le permiten la intro-
duccién de nuevos conceptos y otros elementos del lenguaje.

Las limitaciones y los alcances del LOGO se evidencian muchas veces
cuando se les pide a los alumnos que especifiquen las acciones que necesitarian
para resolver alguna situacién problemdtica. Como en la mayorfa de los am-
bientes de programacién LOGO existe un mam’J de ayuda, los alumnos pueden
realizar su propia blsqueda entre los recursos que les brinda el lenguaje sin
abandonar el entorno de trabajo. Si alguna accién no es realizada por ninguna
primitiva se da lugar entonces a la construccién de un procedtmlento que la
ejecuta usando las que estén definidas en el lenguaje. .

La primera aproximacién que nos brinda el LOGO para comunicarnos
con la computadora se basa en la denominada Geometria de la Tortuga. Esta
constituye un micromundo de primitivas que permiten definir lineas, figuras
geométricas, direcciones y movimientos mediante el desplazamiento de un pun-
tero en la pantalla: la TORTUGA. Por esto es que muchas veces el LOGO se
identifica con un "lenguaje para dibujar”, lo que facilita de entrada la interaccién
con la computadora, puesto que apenas se empieza a trabajar con el lenguaje
ya se pueden obtener resultados.
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_ En consecuencia, algunos autores dicen que el LOGO tiene un umbral
muy bajo pero que no tiene techo, es decir, que es un lenguaje muy ficil de
empezar a aprender pero que se puede utilizar para hacer cosas compie;as con
él.

La Geometria de la Tortuga es local ya que los procedimientos que se
crean para trabajar con ella usan coordenadas intrinsecas o locales que hacen
referencia al estado de la Tortuga (posicidn y rumbo) y no a un sistema de co-
ordenadas exterior como en la geometria tradicional. AlGn asf, la Tortuga tam-
bién puede posicionarse en cualquier punto de la pantalla respecto de un sis-
tema de coordenadas cartesianas. L

También se dice que la Geometria de la Tortuga es dindmica ya que las
construcciones geométricas (circulos, cuadrados, por ejemplo) estin animadas
por el movimiento de la Tortuga, incorporando de esta manera un nuevo ele-
mento para el abordaje de diversos temas.

Los dialectos actuales del lenguaje LOGO permiten trabajar con tortu-
gas miltiples, es decir, con varias tortugas en la pantalla, las cuales pueden ser
comandadas independientemente para que realicen distintas tareas. También es
posible hacer que las tortugas asuman formas predefinidas por el lenguaje o de-
finidas por el alumno, es decir, es posible disfrazar a las tortugas y ademds
crearles disfraces acordes con el proyecto que se estd desarrollando.

En LOGO se utilizan variables no tipificadas, en el sentido de que no es
necesario declararlas o indicar su tipo como en otros lenguajes de programa-
cién. En el LOGO, una variable puede almacenar cualquier objeto: nimeros,
cadenas de caracteres y listas.

{Qué son las listas? Las listas son secuencias ordenadas de palabras, de
nimeros o de listas. Esto permite agrupar distintos trozos y tipos de informa-
cién bajo una misma unidad. El LOGO a su vez contiene primitivas que permi-
ten realizar el procesamiento de las listas. Al respecto, cabe recordar que el
LOGO fue creado por Seymour Papert quien se inspiré en el lenguaje LISP
muy usado en inteligencia artificial y que, a diferencia de los lenguajes que mds
se utilizaban en ese momento, servia sobre todo para el manejo de listas y no
de datos numéricos.

Como cualquier lenguaje de programacién, el LOGO posee primitivas
para repetir una secuencia de érdenes y procedimientos, y para evaluar condicio-
nes o predicados légicos.

Por otra parte, el LOGO es un lenguaje recursivo, es decir que un pro-
cedimiento puede llamarse a si mismo, lo que permite realizar tareas muy
complejas con procedimientos muy simples.
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Las dltimas versiones del lenguaje LOGO han incorporado primitivas
que permiten manejar los distintos puertos de comunicaciones y periféricos
como el mouse, lo que amplia enormemente el universo de posibilidades de
este lenguaje.

Por todo lo expuesto, el LOGO es muy usado en el nivel de ensefianza
primaria, pero las verdaderas posibilidades de este lenguaje de programacién
recién pueden desarrollarse con profundidad en el nivel secundario.
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RECENSION DE LIBROS

Gibaja, Regina Elena: El Tiempo Instructivo, Buenos Aires, Aique, 99 pdginas.

Este trabajo se inscribe dentro de la investigacién "La cultura de la escuela,
creencias y actitudes de los maestros”. La misma se centra en el estudio del aula, don-
de se trata de comprender las actividades y formas de interaccién que propone el
maem'oy,enespecn! el papel que cumple el docente en clase.

 Se trata de una investigacién descriptiva basada en la observacién de un ni-
mero. reduado de escuelas de la provincia de Buenos Aires en donde se considera y
analiza especialmente el uso del tiempo escolar, los distintos tipos de tareas y de ac-
tividades que propone el maestro.

El enfoque metodolégico utilizado recurre a la descripcién densa de las si-
tuaciones estudiadas y de las acciones de los actores implicados. Este enfoque ya
cuenta con trayectoria en varios traba;os de la autora. Consideramos al mismo im-
prescindible para comprender la entramada y compleja realidad del aula en la actuali-
dad. Cabe aclarar que esta metodologia de tipo etnogrifico no pretende obtener le-
: , ni datos estadisticamente significativos, sino qne busca describir algunas
y comprender el significado que tienen para los actores involucrados. Por
rte consideramos que los datos recogidos en unas pocas escuelas, aunque
an generalizarse en el sentido estricto de una mvest.gac;én tradicional, no por
dejan de dar cuenta de una buena parte de lo que. sucede en las aulas en
nuestro sistema educativo.

Para las cbsemcmes realizadas sobre el tiempo escolar se construyeron '
tres categorias tiempo mstmctfvo, entendiéndose por él, al tiempo potencialmente
productivo, es decir a aquel tiempo en el que el maestro se dedica en forma directa a
la ensefianza o 2 actividades relacionadas intimamente con ella; tiempo.no instructivo,
aquellas actividades sociales, administrativas o de orientacion que debe realizar la
maestra; tiempo inerte, ocasiones en el que ese potencial de aprendizaje estd ausente
porque fa actividad del maestro no es de ensefianza.

Ei libro comprende la introduccion y cuatro capitulos. En la introduccién se
expttmn obgetwos y supuestos del trabajo. El capitulo primero presenta numerosos
aportes teéricos que han tratado de describir "la realidad del aula"; en el segundo se
realiza una presentacion sintética de los antecedentes de los estudios del maestro; en
el capitulo tercero se sistematizan los datos obtenidos en las observaciones en las es-
cuelas; en el capitulo final se presentan comentarios y conclusiones.

Es necesario destacar la presencia de la autora como observadora, este en-
foque requiere que el investigador y el analista tomen contacto directo con las situa-
ciones estudiadas y recojan personalmente los datos. En este estudio la mvestigadora
estuvo presente en 50 de los 85 periodos de observacién, ademds entrevisté a todas
las maestras y directoras. Los datos fueron recogidos en cursos de 2do., 4to., y éto.
grado de las cinco escuelas, en uno o en ambos turnos, y consistieron en los registros
de las observaciones de las clases de 21 maestros.
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Queremos rescatar la importancia de este tipo de investigaciones, en este
caso "el andlisis del tiempo instructivo”. En el aula (célula del sistema ) convergen un
conjunto de supuestos, por lo que el andlisis de fa misma nos puede proporcionar in-
formacién relevante para comprender el funcionamiento total del sistema.

Finalmente es necesario subrayar en las investigaciones de Gibaja la seria in-
tegracion que realiza de los datos recogidos y Ia mterpretaaén teérm de los mis-
mos.

- Claudia L. Perlo

Torres, Carlos; Follari, Roberto; Albornoz Mario; Duluc, Silvia; Petrucci Li-
liana, Curriculum Universitario Siglo XXI, Facultad de Ciencias de la Educa-
cién, Universidad nacional de Entre Rios, Serie "Ciclos Yy - Conferencias”,
Enero, 1994.

Esta publicacion es una produccion elaborada a partir de las ponencias ex-
puestas en el Simposio Internacional "Perspectivas del Curriculum Universitario ante
el siglo XXI".

El primer trabajo presentado en esta obra pertenece a Carlos Torres, La
educacién superior en América Latina: de la Reforma de 1918 al ajust estructural de los
noventa. En primer término caracteriza al Estado de fines del siglo
XXy seguidameme da cuenta de los diferentes modelos puestos
de fa historia de la politica universitaria, describiendo el paso de Ia universidad de éli-
tes de principio de siglo a la universidad de masas de las dltimas décadas. El autor
con un claro sentido critico reflexiona: .."La experiencia muestra que el cambio social
no nace sélo de declaraciones o de cambios estructurales, administrativos y financie-
ros, ni tampoco puede llevarse a cabo en un corto plazo. Los cambios toman genera-
ciones y todo cambio debe ccnfronm las inercias institucionales”..

Finalmente Torres realiza un dlagnésttco sobre el traba;o desde el modelo de
la economia global internacionalizada y el papel de la educacién supenor en dicho
modelo.

A continuacién Roberto Follari desarrolla su trabajo Los retos del siglo XXI
ante el Estado evaluador. En el mismo analiza el nuevo rol que el Estado actual preten-
de dar a la universidad: eficientismo en sentido econémico, busqueda de fuentes de fi-
nanciamiento alternativo, fortalecimiento de fa relacién con las empresas privadas, di-
reccionamiento de la investigaciéon hacia lo estrechamente operativo; apareciendo
como imperativo el criterio de calidad .

Seguidamente el autor expresa..."La universidad deseable serd aquella que
responda adecuadamente a las caracteristicas de esa situacion. Para ello serd necesario
tipificarfa con justeza”...

En torno a dicha crisis pone énfasis en los siguientes temas: la crisis de para-
digmas, el aumento de la pobreza, la necesidad de modernizacién del proceso social,
y la identidad nacional. Posteriormente propone algunos puntos de modificacién a esta
situacion descripta como crisis asumiendo que no son los tinicos posibles.
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~ Para terminar Follari se detiene en el actual e intrincado tema de la evalua-
cién de las universidades, en el cual no juzga la tarea misma de la evaluacion, sino
quienes, con qué criterios y cémo pretenden evaluar la productividad de la universi-
dad, en relacién a los "gastos” que demanda. Expresa: .."Si las universidades no cam-
bian, mueren”..., .."En cualquier caso la evaluacién es necesaria porque hay muchisimo
para corregir y mejorar. La pugna con el Estado evaluador no puede oscurecer el he-
cho de que las universidades requieren modificarse, ponerse al dia"...

" El trabajo de Mario Albornoz, Nuevos campos problemdticos para el curriculum
del siglo XXI (Ciencia y Tecnologia) plantea el abordaje del contenido curricular desde el
punto de vista de la ciencia y la tecnologla como cambio tecnolégico acelerado con
impacto en términos de nuevas condiciones de competitividad. Ademds cita varios do-
cumentos internacionales sobre educacién superior donde se destaca la cienciay fa
tecnologfa como un desafio central para la competitividad y el progreso. En este sen-
tido Albornoz expresa: .."Se acelera la demanda de trabajadores de altas capacida-
des"... . Aunque esto no implica de manera alguna pensar en una educacién  elitista
-por el contrario se trata de pensar en las condiciones generales de la mano de obra
implicada en procesos productivos flexibles, automatizados y de escalas variables- se
tzende hacia el requerimiento de trabajadores con mayor nivel de educacién y multica-

| mismo tiempo el autor recomienda no o&v:darzjaspbabmdades o capacida-
s, tales como las de asegurar la calidad, resolver problemas, rapidez y efi-
| aprendizaje, flexibilidad y capacidad de comunicacion.

_ Considera que los requerimientos del cambio tecnolégico obligan a pensar
en ei ﬁﬁema de formacion terciaria de manera integral, teniendo en cuenta: el ejerci-
cio de la investigacion cientffica, la diversificacion curricular, sistemas de ingresos no
restrictivos, el ofrecimiento de carreras cortas orientadas directamente al mercado.

Para concluir, el autor expresa; ..."Las universidades deben incluir una base de
formacién flexible y una oferta de posgrados y de formacién continua. Solamente en
un vector de tales caracteristicas se podréd dar respuesta a la velocidad e impredictibi-
lidad del cambio tecnolégico,

En el dltimo trabajo Curriculum universitario, proyectos soaales amplios y.futuro,
Silvia Duiuc y Liliana Petrucci presentan fragmentos del trabajo realizado en torno al
proyecto de investigacion: "El Curriculum universitario ante los retos del sigio XXI.
Perspectivas de México, Argentina y Ecuador. En este articulo analizan algunos de los
puntos significativos que han aparecido con cierta recurrencia en las respuestas obte-
nidas de los académicos; referidas a retos, problemas y perspectivas que debe enfren-
tar el campo del curriculum universitario ante el advenimiento del préoximo siglo: eva-
luacién continua, imcorporacion de la ciencia y la tecnologia, atencién y resolucion de
las demandas del medio, flexibilidad curricular, caracteristicas del sistema econémico
social del pais: problemdticas. regionales, curriculum, proyecto politico social, estructu-
racién formal del curriculum, estructuracion formal del curriculum.

El trabajo pretende deconstruir los sentidos y afianzar en la transformacion y
construccion de diversas précticas curriculares que comportan otros lineamientos en

las politicas pedagdgicas.
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La reflexién desde la perspectiva curricular en las universidades nacionales de
la Argentina, deberfa organizarse en torno a la problematizacién de las formas de
-ensefanza, fa explicitacion de las logicas de construccion del conocimiento en cada
drea, la ruptura de los limites tedricos, el papel asignado a la creatividad y la incidencia
de todo ello en las formas de evaluacion vigentes, impuestas o por construir, la rees-
tructuracion de la organizacion académica.

Recomendamos a nuestro lector esta publicacién que sin duda constituye un
serio y valioso aporte que pretende echar luz a la discusion hoy piam:eada en nuestra
universidad, en torno a la evaluacién y calidad de su ensefianza. .

: : Cfaudm L. Perlo

MacLaren, Peter: Hacia una pedagogia critica de la formacién de la iden-
tidad posmoderna, Facultad de Ciencias de la Educacién, Universidad
Nacional de Entre Rtos, Enem, 1994. ; :

Peter Mclaren es lnvestugador y Director del ”Centro de Estudios Educacio-
nales y Culturales” en la Universidad de Miami, Ohio ( EEUU).

En la introduccién de esta obra el profesor Mclaren describe el tiempo ac-
tual, al que caracteriza como un periodo de sufrimiento, desposesné&y desprec;o por
la dignidad humana. El autor expresa: ... "La nuestra es una era e ica, un bloque
histérico generado por un espiritu de desconfianza, desilusién y desesperanza”...

Para cambiar dicha situacién, en esta obra el autor pmpeﬁ?e”%éﬁbvertirse ante
la imposicién de fa rutina cultural. Al mismo tiempo proclama una pedagogia critica
que brinde las condiciones para que los estudiantes rechacen lo que ellos sienten
como algo dado.

El mismo expresa .."Se necesita una pedagogia de descontento y de coraje
que sea capaz ‘de cuestionar la hegenmx!a de las def‘mmones dominantes ‘de k: coti-
diano, como la forma en que las cosas son.”

La ensefianza en las escuelas debe transformarse en actos de disonancia e in-
tervenciones en la inscripcién ritual de nuestros estudiantes en los cédigos de la cultu-
ra dominante.

La obra convoca a los estudiantes a rechazar activamente el rol de centinela y
sirviente cultural del statu quo 'y asi reclamar, dar nueva forma y transformar su
propio destino histérico.

Hacia la mitad ' de este trabajo Mclaren aborda una dtsmén sobre la na-
rrativa en el contexto de los problemas de dominacién y liberacién, siguiendo un
enfoque semiético y lingiistico. Desde dicho enfoque trata de explorar la relacién en-
tre narrativa, identidad y ética.

El eje principal en el desarrollo de este tema es la narrativa como produc-
cién de proyectos interesados, en tanto pricticas textuales y actos simbélicos y socia-
les, vinculados a la prictica de la teorfa'y a la teorizacién de la prictica. k

Ademds presta atencion a fa " narrativa imperialista” como forma de violen-
cia epistémica, es decir como constituyente de sistemas dominantes de saber que
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Strt formas de practicas textuales de la vida social. El autor se pregunta cémo
estin mplicadas las narrativas en la distribucion de privilegios dentro de la sociedad
capitalista y por qué las identidades de ciertos grupos a menudo comparten una finali-
dad narrativa comin basada en las relaciones de raza, género, clase y orientacion se-
xual. ,

Segtin McLaren las narrativas forman un contrato cultural entre los indivi-
duos, los grupos y nuestro universo social, ..."Si las narrativas dan significado a nues-
tras vidas, necesitamos comprender lo que ellas son y de qué manera ejercen tanta in-
fluencia sobre nosotros”... La posicién del autor es que debemos ser capaces de leer
criticamente las narrativas que circulan dentro de Ia sociedad.

 Desde este trabajo se propone a los maestros abordar el desarrollo de las
narrativas multiculturales que presten atencién a la especiﬁc;éad de las diferencias y
que al mismo tiempo apelen a los elementos comunes de los "otros” diversos dentro
de fa ley, y respetando los principios universales de igualdad y justicia.

En su prictica pedagogica, los maestros tienen una especial responsabilidad en
la construccidn de su propia voz narradora. Necesitan tomar consciencia de la manera
en que la historia se representan o se "inscribe”, no solamente en sus propias voces,
sino también en las voces de los estudiantes.

La pedagogia de la que habla el autor apunta a establecer derechos universa-
les de libertad. Es una pedagogfa que el humanismo radical prescribiria pero con una
salvedad que es de fundamental importancia: esti proacthmente compromettda con
una politica de solidaridad en la diferencia.
autor invita a los maestros como tales a convertirse en tedricos de la
idad para ayudar a los estudiantes a establecer las conexiones necesarias
entre sus deseos, sus frustraciones, y las formas culturales y las pricticas sociales que
las conémuyem

Claudia L. Perlo

EVALUACION DE SOFTWARE EDUCATIVO

Asistentes didacticos inteligentes: Adiba (1993) y Adi (1991). Coktel Educative
Multimedia. Madrid.

~ Se parte de la consideracién del ordenador como un importante recurso di-
déctico que, al mismo tiempo, pretende potenciar los objetivos de razonamiento, creativi-
dad, drsaplma y hdbitos personales de trabajo. Uno de sus principales objetivos es iniciar
al alumno en el manejo de herramientas informiticas que serdn de gran utilidad en el
entorno social actual y futuro.

En el primer producto, Adiby, fueron revisadas todas las actividades corres-
pondientes al nivel preescolar, para nifios de 4 a 5 afios. En las mismas el nifio puede
encontrar propuestas que le brindan la posibilidad de interactuar, inventar y construir
a través de las diferentes pantallas. Por ejemplo, construir paisajes a través de objetos,
dibujar, escribir libremente en un sencillo editor de texto que puede ser manejado
por ratén o teclado, armar rompecabezas, hacer construcciones a partir de formas
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regulares -bloques légicos- o construcciones libres a partir de formas irregulares, in-
ventar juegos de composicion de personajes y juegos de observacion, y variados en-
tretenimientos con fines didacticos. Todas estas actividades le son presentadas a los
nifios en diferentes mentes simbolizados a través de fconos, que le permite investigar
libremente sus posibilidades. Todas estas tareas son presentadas en diferentes niveles
de complejidad, que el nific va transitando de acuerdo a sus logros. De aqui fa atribu-
cién de inteligente que hace su publicidad.

Por otra parte cabe sefialar que las actividades que se le piamean a los nifios
y que arriba sefialamos, corresponden a diferentes contenidos previstos en el curricu-
lum: correspondencia, clasificacién, seriacién, escalas, cantidad -mayor, menor e igual-,
tamafio -grande, mediano y pequefio-, forma regulares -circulo, tridngulo y cuadrado-,
formas trregubres, semejanzas y diferencias, color, orientacion espac;a! lateralidad,
escritura libre y espontdnea, correspondencia texto-objeto, secuencia légica, memoria
a corto plazo, observacion y atencion.

En Adi se presentan las actividades del drea lengua correspondientes al pri-
mer ciclo de la escuela primaria. Se pueden marcar varias diferencias con respecto al
primer material considerado.

Se plantean actividades tales como: reconocimiento de imprenta y cursiva, y
de articulos en la oracion, correspondencia de silabas con imdgenes, valor sonoro de
las letras. Estas tareas estin mds relacionadas con el aspecto fcrmai Y gfamatxcai de la
lengua, que con su aspecto comunicacional.

En las actividades planteadas para nifios de siete afos sg
este tipo de actividades, has que giran en torno a los siguientes t mas: la oracion, el
sustantivo, ad;etwos calificativos y demostrativos, anténimos, sindnimos, aumentati-
vos, diminutivos, reconocimiento y conjugacion de verbos, ortografia con consonan-
tes consideradas de cierta dificultad.

En las actividades que se presentan a nifios de 8 afios pueden encontrarse los
siguientes contenidos, ‘en el drea vocabulario: sinonimia, antononimia, homdfonos,
familias léxicas, prefijos, sufijos, gentilicios; en el drea gramatica: sustantivos, adjetivos,
nombres, pronombres, sflabas, sintagmas, concordancia, verbos, desinencias; en el drea
ortografia: reglas ortogréficas de nivel elemental, puntuacion y acentuacion.

Como puede apreciarse en los contenidos, este enfoque dista mucho no sélo
del primer producto presentado, sino del enfoque actual de la ensefianza de la lectura
y la escritura en fa escuela.

Tanto la escritura como la lectura son consideradas hoy comn dos practicas
esencialmente culturales, son tareas insertas en la vida de los nifios que no pueden
ser ensefiadas fuera de ese contexto. Si bien sabemos que el software educativo no
da cuenta de todo el proceso de ensefianza-aprendizaje que se da en el aula, sino que
sélo forma parte de ella como un recurso para tal proceso, no por ello debe
descuidar el enfoque teérico-metodoldgico desde el cual proporciona dichos recur-
sos. En este caso que se estd juzgando en particular, deberia decirse que la lengua es-
crita es algo més que un acto decodificador de signos lingliisticos, es un proceso en el
cual se recupera ¢l significado de lo que se quiere comunicar. Las actividades plantea-
das en torno a la silaba, el pronombre, el verbo, el anténimo, los sufijos como tales,
no tienen para el nifio un significado en particular. La ensefianza de la lengua en la es-
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cuela estd hoy, més en funcion del aprendizaje de la comunicacidn oral y escrita, que
de un aprendizaje meramente formal (gramdtica, fonética) de la misma. Por otra parte,
dichos contenidos asf planteados (definicion, ejemplos, ejercitacion), pueden ser con-
sultados en otros medios, como puede serlo un libro de texto.

Quizés sea justo considerar y aclarar la fecha de edicién de estos dos pro-
ductos. Adi fue realizado en 1991, mientras que Adibu aparecié en 1993. Dos afios de
diferencia en la edicién de libros de texto, no significan mucho, pero en la historia del
software educativo implican una enorme diferencia. Tal vez este sea uno de los moti-
vos por el cual aparecen enfoques diferentes en dos productos de una misma empre-
sa. Adibt es un producto abierto, flexible, que permite espontaneidad y creatividad
por parte del alumno, en sintesis, es un producto realmente interactivo.

Los requerimientos de hardware de ambos productos parecen ser bastante
flexibles, aunque para disfrutar la totalidad del producto, es preciso contar con moni-
tor CGA, placa de sonido, mouse y 30 Mb de disco rigido.

Claudia Perlo y Rafael Calvo

PUBLICACIONES RECIBIDAS:

. - Revista de Ciencia, docencia y tecnologia, N° 7, (abril 1994), de la Universi-
dad Nacional de Entre Rios. Entre otros temas, consignamos: Educacién; politica y
sociedad; Universidad, ambiente y desarrollo; Metodologfas tipoldgicas en investigacion
social; Relacién entre epistemologia y Educacion; Roma: su cosmovisién en la cultura,
por su afinidad con nuestro campo de investigacién.

- Publicacién de los Servicios de Pedagogia Universitaria, de la Universidad
Nacional del Litoral: "Experiencias Innovadoras en el aula universitaria”. Dicha publi-
cacién recoge los restimenes de ponencias que los equipos de citedra de diferentes
Facultades de la Universidad Nacional del Litoral expusieron con motivo de las leras.
Jornadas realizadas en junio del afio pasado. Sin duda que la difusién de estas pro-
puestas innovadoras contribuyen al conocimiento e intercambio entre las distintas
universidades del pals.

- Mejoramiento de la Calidad Académica de fa UN.L., cuadernillo N* 1, publi-
cacién de la Secretarfa Académica. Retine trabajos précticos asi como exposiciones de
investigaciones relacionadas con la evaluacion institucional de las universidades argen-
tinas, tema de rigurosa actualidad.

- Revista de la Facultad de Ciencias Humanas, N° 15, (agosto 1994), de la
Universidad Nacional de San Luis. Nimero especial destinado a articulos relacionados
con los 500 afios del descubrimiento de América desde una perspectiva centrada en
las culturas indigenas.
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l SEGUNDO CONGRESO
ROSARINO
| , DE PSICOLOGIA
| b Convocatoria Nacional
i "VARIANTES EN LA CLINICA HOY"
ROSARIO
1 18,19 Y 20 de Mayo de 1995
Organiza:
Colegio de Psicélogos
de la Pcia. de Santa Fe - 22 Circunscripcién |

NORMAS GENERALES PARA LA PUBLICACION EN LA REVISTA IRICE

La Revista IRICE ofrece espacic para publicar a quienes mvat:gan en el amplic

campo de la ciencia de la educacién y disciplinas vinculadas. Puede tratarse de desarrollos
tedricos, de informes finales de investigacién, de comunicaciones, de recensiones y/o
comentarios sobre libros especializados, de evaluacién de software educativo.

En el caso de los desarrollos teéricos y de los informes, los requisitos que deben
reunir son los siguientes: ser inéditos, con una extensidon que no exceda las 25 péginas
tamano IRAM a doble espacio, con referencias y citas bibliogrificas completas al final, y
breve curriculum del autor. Estardn sujetos a un referato externo al Instituto. de
reconocido prestigio en la especialidad. k

La ulterior publicacién serd decidida -en'todos los ‘casos- pur el Comité de
redaccién, segin prioridades, espacio, e interés del tema. :
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GIACOBBE, M. S. LA GEOGRAFIA EN ACTIVIDADES DIDACTICAS IN-

TER Y PLURIDISCIPLINARIAS.

BICECCI, A. y BOSCHETTI, A. GEOGRAFIAILITERATURA: HACIA UN

ENFOQUE DIDACTICO MULTIDISCIPLINARIO. Aplicacién en un and- 5
lisis de la regién chaquefia oriental.

PEREZ, A. M. LA REPRESENTACION SOCIAL DEL HECHO EDUCA-

CALVO, R.A. y CECCATTO, H A REDES NEURONALES. Hacia un mo-

delo computacional de la mente.

DAROS, W. R. PROBLEMATICA DE LA INTERDISCIPLINARIDAD EN LA

EDUCACION ESCOLAR..

ROSELLL, N. D, GIMELLL L E. y HECHEN, ME. EL APRENDIZAJE

COLECTIVO DE CONOCIMIENTOS EN GRUPOS DE CUATRO
6 SUJETOS EN FUNCION DE LAS MODALIDADES DE INTERACCION

SOCIAL.

NAVARRO, A, ENESCO, [, SOTO, P.y DELVAL, |. LAS CONCEPCIONES

DE LA POBREZA DE NINOS Y ADOLESCENTES ESPANOLES.

RICARDL N. CONSTRUCCION DE PREMISAS Y COHERENCIA DE

RAZONAMIENTO.

DAROS, W. R. CONSTRUCCION DE LOS CONOCIMIENTOS Y DISENO

CURRICULAR DE BASE EPISTEMOLOGICA.

GIACOBBE, M. 5. METACOGNICION Y DIDACTICA. LA ASIGNATURA

GEOGRAFIA EN EL NIVEL MEDIO DE ESCOLARIDAD.

PERALTA. O. A. EL ESTILO TUTORIAL DE LA MADRE Y SU RELACION 7
CON LA PERFORMANCE DEL NINO EN EL ARMADO DE UN ROMPE-

CABEZAS.

LOPEZ ALONSO, A. O. y RICARDI, N. C. LA ORGANIZACION LOGICA

DEL RAZONAMIENTO EN RELACION CON CATEGORIAS DE DIAG-

NOSTICO PSIQUIATRICO.

GIBAJA, R. E.- LAS MAESTRAS Y SU IDENTIFICACION CON LA DO-
CENCIA.

PEREZ, A. M. LOS ALUMNOS-LAS AUTORIDADES. La representacién
soclal del otro en la perspectiva del docente.

ROSELLL N. D GIMELLL L. E.y HECHEN, M. E. EL APRENDIZAJE CO-
LECTIVO DE CONOCIMIENTOS EN CONDICIONES DE DESIGUAL-
DAD INTELECTUAL.

MIRANDA, R. A. LA REFORMA DEL ESTADO Y LAS REFORMAS EDU-
CATIVAS: DESCENTRALIZACIONES Y "NUEYOS MOVIMIENTOS SO-
CIALES.
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