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Resumen

El concepto de Cognicién Distribuida (CD) proporciona una vision del intercambio
cognitivo donde el hecho mental se encuentra anclado en las condiciones materiales y
objetivas de la actividad. En los sistemas de actividad es posible distinguir, segun Perkins
(2001), tres formas de distribucién de la cognicién: subsistemas fisico, social y simbolico
instrumental. El énfasis de este trabajo estd puesto en el Ultimo de estos subsistemas
mencionados, el cual se compone por todos los instrumentos simbdlicos externos o
Sistemas de Representacion Externa (SRE) que son adicionados al discurso docente en
el proceso de ensefianza universitaria. Para el estudio de los mismos, se realizaron tres
estudios complementarios entre si, los cuales posibilitaron un abordaje gradual al objeto

de estudio.

En el estudio |, basicamente exploratorio-descriptivo, se procedié a describir
integralmente veintiocho clases de nivel universitario segun la distribucion de la
“cognicién” en los tres subsistemas propuestos por Perkins (2001). Esta exploracion
resulté sumamente importante ya que permitié obtener un marco de sentido general con
el cual entender los siguientes estudios. Las clases analizadas fueron entendidas como
sistemas de actividad especificos en las cuales resultd pertinente interrogarse sobre las
relaciones entre los tres subsistemas mencionados y también por los diversos tipos de
episteme ensefiadas (ciencias sociales y ciencias exactas-naturales). Asimismo, el
tamafio de la clase (cantidad de alumnos) también fue otra variable que fue relacionada
con esta configuracion de subsistemas. Los resultados obtenidos en esta fase mostraron
gue los subsistemas fisico y socio-comunicacional no son elementos contingentes
carentes de significado, sino que son claros condicionantes de la actividad pedagdgica,
en tanto canalizan la actividad en un sentido determinado. En relacion al subsistema
simbdlico instrumental, la diferencia fundamental encontrada se refiri6 al grado de
utilizacion de las guias de trabajo y de los textos bibliograficos segun el tipo de episteme.
En las formas didacticas institucionales de las ciencias exactas-naturales se constaté una
alta utilizacién de las guias de trabajo, dado que la asimilacion de los conocimientos
exigiria un paulatino y gradual acercamiento conceptual y procedimental. En cambio, los
textos bibliograficos, mucho méas presentes en los desarrollos didacticos de las ciencias
sociales, encontrarian su explicacion en el hecho de que la asimilacion de los
conocimientos dependeria de la lectura e interpretacion directa de los textos, obras o
codigos. En otras palabras, la episteme social es més personalizada y diversa, tanto en lo
gue hace a la fuente de la misma, que depende altamente de autores particulares, como

a la interpretacion de dichas fuentes a cargo del docente-hermeneuta.



En lo que respecta al estudio Il, el mismo comprendié un analisis casuistico sobre
los instrumentos simbdlicos externos adicionados al desarrollo didactico. El estudio de los
SRE en el marco de un desarrollo ensefiante completo permitié dotar de sentido al uso de
los mismos otorgandoles una inteligibilidad en acto. Se traté de un analisis de tipo
cualitativo, el cual se orienté hacia la comprensién del sentido de cada elemento de
representacion externa como complemento del discurso oral docente en el desarrollo de
dos Unidades Didacticas Completas (UDC) pertenecientes a dos diferentes tipos de
conocimientos. Los resultados evidenciaron claras diferencias estructurales en las UDC
analizadas. Por un lado, en la unidad didactica analizada correspondiente a la materia
Biologia, se evidencié un paulatino incremento en la frecuencia de uso de los andamiajes
externos. Esto estaria demostrando que la construccién conceptual deja de reposar
esencialmente en la explicacién oral, recurriéndose cada vez mas a andamiajes de
formas extralinglisticas: grafos, diagramas, esquemas. A su vez, se identificdé una
evolucién entre dos tipos de SRE, la que va desde un tipo de SRE mas figurativo, cuasi-
idéntico al objeto representado, hasta otros tipos mas abstractos, los cuales no son
simples reproducciones de lo representado sino mas bien, una representacion a través
del “filtro” conceptual. Por otra parte, en la segunda unidad didactica analizada,
correspondiente a la materia Filosofia, el uso de los SRE resulté escaso. Se tratd de
clases eminentemente orales, en las cuales el docente utilizé ayudas de lectura para el
desarrollo conceptual del tema y esquemas organizadores para dirigir una tarea de
lectura de los alumnos, o bien para realizar una recapitulacion de lo tratado en la primera

clase.

Finalmente, en el estudio lll, se realiz6 un analisis cuasi-experimental sobre los
instrumentos simbdlicos externos adicionados a la discursividad oral docente. Se apunt6
a comparar y analizar el efecto resultante, en términos de aprendizaje, de dos situaciones
de ensefianza sobre un mismo desarrollo tematico. Una de ellas basada en el uso de
elementos simbdlicos externos (grupo experimental) y una segunda prescindiendo del
uso de estos elementos (grupo control). El disefio contempld tres instancias de
evaluacion de los conocimientos relativos al tema desarrollado, una previa a la situacion
experimental (Pretest) y dos posteriores, siete dias después y luego de un mes de
dictado el tema (Postest 1 y Postest 2 respectivamente). Los resultados no mostraron
diferencias significativas de aprendizaje en el examen inmediato (Postest 1). Sin
embargo, en el Postest 2, el nivel de aprendizaje del grupo experimental resultd
significativamente superior al grupo control. En otras palabras, estos datos demuestran
gue la adicion de SRE a la oralidad docente, promueve diferencias que se evidencian

después de un cierto tiempo, por lo que podria relacionarse con la memoria a largo plazo.

vi



Presentacion

1- PRESENTACION

Este trabajo de tesis es producto de una investigacion realizada con el
financiamiento del Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas
(CONICET) a través de las Becas Doctorales Tipo | (2008-2011) y Tipo Il (2011-2013).

El interés personal por este particular objeto de investigacibn surge de mi
vinculacion con dos dmbitos institucionales especificos. El primero, concierne al equipo
de trabajo del Laboratorio de Psicologia Social Experimental del Instituto Rosario de
Investigacién en Ciencias de la Educacion (IRICE-CONICET), dirigido por el Dr. Néstor
Roselli, que desde hace mas de 25 afios investiga los procesos socio-cognitivos del
aprendizaje, tanto con metodologias cuantitativas como cualitativas dentro de un enfoque
tedrico socio-constructivista y socio-histérico. El segundo de estos ambitos de trabajo es
la Catedra de Metodologia de la Investigacion Psicoldgica | (M.I.P. 1) de la Facultad de
Psicologia-Universidad Nacional de Rosario, donde desarrollo funciones docentes. Los
dos ambitos de insercién institucional citados atnan tanto la practica de investigacién en
su sentido mas estricto, como la practica como ensefiante. Quizas esto explique mi
interés por el estudio de procesos socio-cognitivos al interior de los sistemas de actividad

de ensefianza y aprendizaje.

El enfoque de tales sistemas de actividad, puede ser caracterizado de situado o
concreto, por cuanto el hecho socio-cognitivo que se dirime en la actividad docente no es
abstracto o idealista (intercambio de cogniciones entre docente y alumnos), sino que es
definido como interactividad situada o montada en las condiciones concretas en que
ocurre el proceso. No otra cosa es a lo que apunta el concepto de Cognicion Distribuida
(CD) que proporciona una vision del intercambio cognitivo donde el hecho mental esta
anclado en las condiciones materiales y objetivas de la actividad (subsistemas fisico,
social y simbdlico instrumental). De éstos, el énfasis de este trabajo estd puesto en el
subsistema de los instrumentos simbdlicos externos o Sistemas de Representacion
Externa (SRE). Pero es importante sefialar que el analisis de estos instrumentos no es el

de meros recursos did4cticos, sino el de formas de andamiaje del conocimiento per-se.

Sin dudas, la actividad de ensefianza se apoya basicamente en el sistema de
signos linguisticos correspondientes a la comunicacion oral. Es precisamente este
aspecto, el del discurso docente, el que ha sido tradicionalmente el ndcleo de la
investigacion psicoeducativa. El andlisis de la discursividad docente da lugar a un
enfoque secuencial del proceso de elaboracion cognitiva, que si bien responde a lo que
empiricamente acontece en el desarrollo de una clase, no da cuenta de la apropiacion

estructural del conocimiento, que va mas alla de la secuencia de aprendizaje, por cuanto

1
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hace a la memoria a largo plazo y a la transferencia del conocimiento. La apelacion que
hace el docente a los instrumentos simbolicos externos apunta precisamente a instalar el

conocimiento como estructura, por sobre (y ademas) el conocimiento secuencial.

En otras palabras, si bien el lenguaje oral es de por si un instrumento simbolico
externo, tiene condiciones de una materialidad precaria, tanto espacial como temporal. La
utilizacion de los sistemas simbdlicos externos que son objeto del andlisis en este trabajo
concierne a los instrumentos simbdlicos dotados de una materialidad “fuerte”, por cuanto
implican la apelacion a la escritura, el dibujo, el grafico y la imagen. Estos SRE de
materialidad “fuerte” son los que el docente utiliza para andamiar su discurso ensefante.
Es esta interfase entre estos recursos de andamiaje y la explicacion oral del docente lo

que define el campo de nuestra indagacion.

Desde un enfoque piagetiano, el ser humano se construye como sujeto a partir de
su propio sistema de actividad sobre el mundo. La perspectiva socioconstructivista, en la
cual Vygostky es el maximo representante, sostiene que el sujeto se construye en
sistemas sociales de actividad, donde la accién comunicativa es el elemento basico.
Dicha accion comunicativa, estructurante de la subjetividad, es posible por y a través del
lenguaje. Pero en los dispositivos de accién comunicativa ensefiante institucionalmente
reglados, como es el caso de la educacion formal, el intercambio va mas alla de la sola
oralidad, requiriendo el apoyo de instrumentos externos que permiten un mejor anclaje
del hecho cognitivo. Los avances tecnoldgicos han permitido formas cada vez mas

sofisticadas de estos andamiajes cognitivos.

La tesis concierne, especificamente, al aprendizaje de conocimientos de nivel
universitario. La enseflanza universitaria posee ciertas caracteristicas especiales y
particulares que la distinguen de otros niveles educativos. Por ejemplo, los docentes se
encuentran focalizados o especializados en un determinado tipo de episteme. En el
mismo sentido, los ambitos fisicos en los cuales tienen lugar la actividad ensefante se
encuentran separados entre si. Esta distincion entre areas de conocimiento resulta
fundamental para nuestro trabajo, y es una variable interviniente insoslayable. No se trata
de una diferencia epistémica (lo que seria un planteo idealista), sino de diferentes
ambitos o dispositivos creados y sostenidos por la tradicion historica para albergar los

diferentes tipos de ensefianza-aprendizaje.



Presentacion

1.1- Organizacién formal de la tesis

El estilo de escritura del presente trabajo de tesis obedece al formato de Normas
APA (American Psychological Asociation). Por otro lado, se ha optado por no utilizar los
nombres propios de los distintos sujetos (alumnos o docentes) que han participado en
alguna instancia del trabajo.

Asimismo cabe aclarar que todas las acciones que se han realizado en la
Universidad Nacional de Rosario contaron con un resguardo ético ya que siempre se
inform6 a los todos los participantes de los objetivos de la investigacién, y se les

garantizé el anonimato y el tratamiento confidencial de su aporte al trabajo.

En los tres primeros capitulos, que constituyen una introduccién general a los tres
estudios centrales, se presenta el apartado de “Marco Tedrico y Antecedentes”, en el cual
se remarcan los siguientes tépicos conceptuales: el fundamento teérico de la concepcion
de Cognicién Distribuida (CD), una especificacion del concepto de Sistemas de
Representacién Externa (SRE) 6 de instrumentos simbdlicos externos, un repaso de
investigaciones directamente relacionadas con el presente trabajo y finalmente una
reflexion acerca de las distintas modalidades de ensefianza docente como formas de
mediacion semidtica. En el tercer capitulo introductorio se hace una presentacion general
de los estudios empiricos que se realizaron, destacando los objetivos comunes de los

mismos.

Los capitulos siguientes estan dedicados a la presentacion detallada de cada uno
de los tres estudios realizados. En cada caso se hace referencia a los objetivos

especificos, el método y el analisis de los resultados.

El estudio uno, denominado “Analisis muestral de los instrumentos simbdlicos
externos en contextos naturales de ensefianza-aprendizaje universitarios”, se realiz6 con
el objetivo de relevar en una muestra de clases universitarias de diferentes facultades
aguellos elementos externos adicionados al discurso oral del docente. Asimismo se
focaliz6 la distribucién de la cognicion en tres descriptores basicos: 1- El contexto fisico,

2- La interaccién sociocomunicacional, 3- Los instrumentos simbdlicos externos.

El estudio dos, denominado “Analisis casuistico de la insercion de los
instrumentos simbodlicos externos en el desarrollo didactico”, se realiz6 con el fin de
analizar la estructura de los elementos simbdlicos externos adicionados al discurso oral
docente a lo largo de clases que constituyen una Unidad Didactica Completa (UDC) de

las diferentes asignaturas estudiadas.
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El estudio tres, “Andlisis cuasi-experimental del uso de los instrumentos
simbolicos de andamiaje externo y de sus efectos en el aprendizaje”, consistio en el
testeo de los efectos en el aprendizaje que tiene el uso intencional de determinados
instrumentos simbdlicos externos adicionados a la oralidad docente, esto enmarcado en

un disefio que aseguré la comparacion con un grupo de control.

Finalmente se presentan las “Consideraciones finales” en las cuales se integran

las principales conclusiones de cada uno de los analisis.

El texto concluye con las “Referencias Bibliograficas” y los “Anexos” compuestos

por material adicional de los estudios realizados.



Marco tedrico y antecedentes

2- MARCO TEORICO Y ANTECEDENTES

2.1- Introduccion

Nuestra postura implica una visién de la cognicién no como un hecho puramente
mental que ocurre en la conciencia de los sujetos. De hecho, el proceso de ensefar y de
aprender no es visto como el traspaso de un estado de conciencia del sujeto ensefiante a
un estado de conciencia del sujeto aprendiz, donde la mediacion linguistica y de todos los
demas recursos comunicacionales son simplemente canales mediadores que cumplen

una funcién puramente instrumental.

En nuestra perspectiva, el conocimiento que se ensefia es a la vez, lenguaje y
comunicacion, en otras palabras no se trata solamente de montar la dimensién cognitiva
en un dispositivo instrumental de comunicacién, que le es externo. El conocimiento, en
contextos de ensefianza aprendizaje, es a la vez discurso y sistemas simbolicos que se
manipulan en la actividad. El proceso de ensefianza deviene asi una real inter-
construccién subjetiva donde vy, a través del lenguaje y la comunicacion, se modifica
tanto el sistema cognitivo del docente como del alumno, sistema que no pierde nunca su
raiz linglistica y comunicacional. Es claro que el lenguaje oral es el andamiaje

comunicacional privilegiado del proceso de ensefianza, pero no el unico.

Cuando se trata de ensefianza de un alto nivel de especializacion y
conceptualizacion cognitiva como es el universitario, el registro oral resulta insuficiente y
el docente debe utilizar sistemas simbolicos complementarios, que apelan a la escritura,
la representacion grafica-espacial y la imagen; los cuales no son meros aditamentos
did4cticos sino verdaderos sistemas simbdlicos externos 6, en otros términos, Sistemas
de Representacion Externa que formatean la estructura del conocimiento. Este formateo
no es coyuntural a la actividad intersubjetiva del ensefiar y aprender, sino que moldea el
conocimiento intra-subjetivo, intrinsecamente relacionado con la memoria a largo plazo

de los sujetos.

A continuacién se presentan las nociones conceptuales y algunos antecedentes
directos de investigaciones que dan sustento a la labor empirica realizada en el presente

trabajo de tesis.
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2.2- Lanocién de Cognicion Distribuida (CD)

La psicologia cognitiva, fundamentalmente la psicologia del procesamiento de la
informacion, ha estudiado la cognicion humana desde un punto de vista netamente
individual (Pea, 1993; Perkins, 2001; Perkins, 1993, Pozo, 2001; Salomon, 1993). En
funcion de este proceder, la cognicion de los individuos es aislada de los contextos
culturales en los cuales se pone en evidencia cotidianamente. Es decir, se separa al
individuo del contexto cultural en el que estaba situado, de sus metas y tareas, pero

también de los recursos o instrumentos culturales de los que hace uso (Pozo, 2001).

La concepcibn de Cogniciones Distribuidas (CD), también denominada
Inteligencia Distribuida (Pea, 1993), con una marcada impronta socio-cultural, posibilita
un marco y una metodologia superadora de dicho reduccionismo. Para tal propésito,
amplia la unidad de andlisis tradicional de la psicologia cognitiva (Iéase cognicién de tipo
individual) hacia una unidad de analisis determinada por los sistemas de actividad
humanos (Decortis, Noirfalise, y Saudelli, 2005). Esto implica estudiar la mente humana
en sus contextos de uso, incorporar esas situaciones a la investigacion, ya sean en
contextos naturales o de laboratorio (Pozo, 2001). Los sistemas de actividad son
definidos como sistemas de relaciones entre los individuos y su contexto histoérico-cultural
(Cole y Engestrom, 1993). En ese sentido, resulta incorrecto plantear que un individuo se

desarrolle cognitivamente de manera “solista” (Iéase mente solitaria).

Como expresa Roselli (comunicacién personal): “la mente se desarrolla gracias y
a través de la interaccién social comunicativa que le permite al sujeto (potencial)
apropiarse e interiorizar los instrumentos y signos culturales elaborados histéricamente”.
Es decir, un individuo piensa conjuntamente con otros individuos fundamentalmente a
través de la interaccion social comunicativa, pero también andamiado de manera
cognitiva por las herramientas que la cultura le proporciona. Estas herramientas son
definidas como artefactos culturales. Salomén (1993) plantea que las personas piensan
en conjuncién o en asociacion con otras y con la ayuda de herramientas y los medios que

la cultura les proporciona.

Se puede afirmar que es determinante el papel que cumple la cultura en el
“formateo” de la mente humana (Pozo, 2001). Dentro de esta perspectiva de cogniciones
distribuidas, la cultura es considerada como soporte de representaciones cognitivas, por
lo que las cogniciones no pueden ser atribuidas a una mente en particular, sino que
residen en el entramado de las formas de actividad que sostienen al propio conocimiento,
0 sea en los anclajes culturales “externos” al individuo. Asi, las representaciones

cognitivas no son productos individuales sino que se sostienen en lo que Pozo denomina

6
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“Sistemas de Representacion Externa” (Pozo, 2001). Este concepto permite abrir un

nuevo campo de investigacion en el estudio del funcionamiento cognitivo humano.

Dentro de esta perspectiva denominada CD coexisten dos versiones. Una
considerada radical, sostiene que las cogniciones no son posesiones individuales, por lo
cual propicia que el concepto de cognicion debe ser reformulado y concebido como
fundamentalmente distribuido. Otra version tiene un sesgo menos radical y sostiene que
es posible distinguir cogniciones “solistas” y distribuidas, siempre que se las considere
en una interaccion dinamica interdependiente. Cabe destacar que un espacio propicio
para desarrollar investigaciones a la luz de esta concepcion, son los ambitos de
produccién de conocimientos, es decir, los contextos educativos de ensefianza (Brown,
Collins y Duguid, 1989; Coll y Onrubia, 1993; Pea, 1993; Perkins, 2001; Salomon, 1993).

Vigotski (1979) afirmé hace tiempo, que el conocimiento humano se constituye y
desarrolla a partir de instrumentos mediadores, los cuales pueden revestir un caracter
material (por ejemplo, un martillo) o simbdlico (por ejemplo, el lenguaje). Los mismos
poseen dos caracteristicas basicas: por un lado, son sistemas resultantes del intercambio
socio-comunicacional sostenido a través de generaciones en un continuum de tiempo
(Gonzélez Rojo, 2008). Por el otro, a partir de su sujecion a la dimensién temporal, son
propensos a transformaciones o cambios radicales en su estructura, planteados por el
acontecer historico. Como ejemplo, reflexione el lector acerca de los sistemas linguisticos
(desde su posible origen hasta la actualidad), y dificimente se le ocultaran las

caracteristicas mencionadas.

Muchos planteos metodoldgicos en el ambito de la ciencia psicolégica han
descuidado esta dimension instrumental (socio-histérica), lo que trajo aparejado estudios
del desarrollo cognitivo disociados de sus contextos de actividad. Lo anterior exige apelar
a un enfoque psicolégico que ilumine esta dimension instrumental, social e histérica de la
cognicién, tal como el propuesto por la escuela histérico cultural rusa. Estas ideas
parecen tomar nuevas fuerzas en la actualidad, principalmente en investigaciones cuyo
interés se centra en los procesos cognitivos de ensefianza-aprendizaje. En consonancia
con esta orientacion teérica, Rodriguez Arocho (2003) postula dos conceptos pilares:
interaccion social e instrumento mediador, los cuales son imprescindibles a los fines de
dilucidar las operaciones cognitivas implicadas en los procesos de ensefanza-

aprendizaje.

Segun Cole y Engestrom (1993), la perspectiva socio-cultural propone pensar el
funcionamiento cognitivo en el marco de actividades colectivas. En general, estos

sistemas de actividad estan constituidos por un conjunto de personas interactuando

7
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socio-comunicacionalmente, en funcion de un objetivo o una tarea comun. Mas aun, en
muchas ocasiones adquieren caracter institucional (a partir de su permanencia en el
tiempo) y las reglas que regulan sus intercambios sociales se cristalizan en normas
explicitas, definidas material y formalmente (es decir, adquieren un caracter legal). Tal es
el caso de la universidad, la cual sera tratada como un “macrosistema” de actividad, en el
cual una episteme adquiere materialidad en funcion de practicas sociales e institucionales
naturalizadas. En relacion a esto, vale aclarar que, el término “episteme”, en nuestro
trabajo, alude a la estructura conceptual y procedimental de una disciplina cientifica la
cual adopta, en el ambito universitario de la Universidad Nacional de Rosario (U.N.R.)
formas concretas a través de dichas practicas institucionales naturalizadas. En este
sentido es posible diferenciar dos tipos de formas institucionales: una correspondiente a
la ensefianza de las ciencias sociales y otra a la enseflanza de las ciencias exactas-
naturales. Por tal motivo en reiteradas ocasiones se calificara a estas formas como

“epistémico-institucionales”, para hacer referencia a la condicion mencionada.

Como ya se menciond y en otras palabras, el enfoque psicolégico de la Cognicién
Distribuida (CD) retoma algunos aportes de la Escuela Socio-cultural y propone una
critica al enfoque individualista planteado por la psicologia tradicional, principalmente en
relacion al concepto mismo de cognicién. Dentro de este enfoque, la cognicidon no es una
propiedad exclusiva de cada individuo, sino que se sostiene y distribuye en los elementos
del contexto de actividad. Asimismo, el contexto cultural, los sistemas de actividad
humanos, las herramientas y los productos cognitivos resultantes constituyen soportes
cognitivos externos. Estas ideas se ven reflejadas en una abundante y enorme serie de
trabajos tedricos (List, 2008; Rogers, 1997; Rogers y Ellis, 1994) y empiricos (Castro,
Delgado y Ledn del Barco, 2004; Colombo, Bur y Stasiejko, 2006; Dillembourg y Self,
1992; Karasavvidis, Kommers y Stoyanova, 2002; Rotstein, Scassa, Sainz y Simesen de
Bielke, 2006; Tomaszewski y MacEachren, 2006). Los primeros reflexionan acerca de las
condiciones que hicieron posible el surgimiento del modelo a mediados de los "80,
momento en el cual Hutchins propone esta nueva forma de entender y estudiar la
cognicion. Los segundos dan cuenta de la variada posibilidad de aplicacion a distintos
sistemas de actividad. Por ejemplo, desde tareas de colaboracion via web (Ferruzca,
2008; Ferruzca, Monguet y Fabregas, 2005) hasta el trabajo en cabinas de mando de
aviones (Hutchins, 1995; Hutchins y Klausen, 1996). A su vez, resulta interesante la
utilizacion de estas ideas en el campo de investigacion denominado “Collaborative

Learning”, ya sea en niveles educativos béasicos o universitarios (Fischer y Mandl, 2005).

Especificamente en el campo educativo, Perkins (2001) distinguio tres formas de
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distribucion cognitiva al interior de los sistemas de actividad: fisica, social y simbolica.
Cada una de ellas configura sub-sistemas interdependientes que deben ser analizados
para optimizar la realizacion de las tareas implicadas. Dichos subsistemas se presentan
de la siguiente manera: el sistema fisico se constituye por el contexto material, es decir,
espacio fisico, mobiliario y tecnologias disponibles. Concretamente, la manera en que
estan distribuidos los escritorios de los alumnos, el mobiliario con el que cuenta el
docente, la localizacion de la pizarra, la presencia de tecnologias que permiten la
vehiculizacién material o digital de la informacién. Todos estos elementos constituyen
indicadores del sistema fisico que definen un uso posible (defectuoso o beneficioso). El
sistema socio-comunicacional se constituye por los vinculos comunicativos establecidos
por los actores del proceso de ensefianza-aprendizaje. Por un lado, se encuentra la
comunicacion experto-aprendiz, es decir, docente-alumno. Por el otro, Yy
simultdneamente, la comunicacién que se establece entre los propios alumnos. Estudiar
cémo se distribuye la cognicién dentro de este sistema comunicativo social implicara
percatarse de los estilos de comunicaciéon predominantes en el aula. El sistema simbdélico
se constituye por los instrumentos de representacion externa vehiculizados a través de
algun soporte material. Puntualmente, en el contexto universitario se trata de mapas
conceptuales, cuadros sindpticos, textos bibliograficos, imagenes, fotografias y gréficos.
Los mismos poseen una incidencia determinante en el proceso de ensefianza-
aprendizaje ya que permiten “andamiar” (“anclar simbdlicamente”) el conocimiento,
adquiriendo una importancia epistémica fundamental. Segun Pozo (2001), estos
instrumentos generan nuevas formas de conocimiento, nuevas relaciones y actividades

gue no serian posibles sin la mediacién de los mismos.

Sin lugar a dudas, el enfoque de CD ampli6 enormemente las posibilidades de
estudio de los sistemas de actividad (en especial el sistema de actividad educativo). A
continuacién y en clara vinculacion con lo que se desarrollé hasta este punto, se
dilucidara un concepto fundamental de nuestro trabajo, es decir, el de Sistema de

Representacion Externa (SRE).
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2.3- Los Sistemas de Representacién Externa (SRE)

Antes de comenzar a desarrollar el concepto mismo de SRE resulta conveniente
formular algunos comentarios relativos a los elementos pedagdgicos (recursos didacticos)
utilizados en el &mbito educativo. Entre éstos, uno de los més utilizados es sin dudas el
mapa conceptual. Este instrumento fue propuesto como tal en 1972 por Novak (Beltrdn
Llera y Genovard Roselld, 1999; Novak, 1998; Tamayo, 2006) y, en un principio, fue
utilizado como una técnica de analisis de entrevistas. Fue a partir de 1974 que se
comenzd a utilizar como un instrumento de aplicaciones de tipo did4cticas, lo que fue
posible a partir del aporte tedrico proporcionado por Ausubel (Tamayo, 2006). Fue este
autor quien acufio lo que se denomina aprendizaje significativo. Este tipo de aprendizaje
tiene lugar cuando el alumno es capaz de relacionar significativamente lo que ya conoce
y lo novedoso. De esta manera, el mapa conceptual se constituye como un instrumento o
recurso didactico, tanto para el docente como para el alumno. Los rasgos caracteristicos
del mapa son la jerarquia, la ramificacion, los noédulos conceptuales (conceptos,
constructos) y los enlaces (Beltrdn Llera y Genovard Roselld, 1999; Boggino, 2001,
Novak, 1998; Tamayo, 2006).

Ademas de los mapas conceptuales, existen otros recursos didacticos de
organizacion tematico-conceptual, como son los cuadros sinépticos y los resumenes. Los
cuadros sinopticos, posibilitan clasificar los conceptos de manera secuencial e inclusiva.
Esta clasificacion se basa en la inclusion (generalmente decreciente) de los conceptos
para lograr una secuencia entre ellos. Los conceptos son agrupados segln un rasgo o
criterio en comun y la manera de leerlos es de izquierda a derecha o en todo caso de

arriba hacia abajo (Boggino, 2001).

El docente también cuenta con la posibilidad de utilizar, ademas de los
instrumentos mencionados precedentemente, con los recursos didacticos que sirven para
guiar la actividad. Estos son las guias de trabajo, las cuales pautan las acciones que los
alumnos deben realizar; y las fichas de catedra, que consisten en un texto escrito del
propio docente sobre su desarrollo de la materia o bien, un material adicional de la
materia. Finalmente, el apunte de clase es el recurso didactico por excelencia del alumno
y se conforma de notaciones en un soporte material (papel) que realiza el alumno en el
contexto educativo. En la actualidad existe una linea de investigacion, identificada como
tal en los &mbitos de investigacion educativa, sobre la utilizacion de este elemento en
contextos universitarios (Castell6 y Monereo, 1999; Monereo y Pérez, 1996; Vazquez de

Apra y Jacob, 2006) o de ensefianza media (Lanz, 2006).
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Es importante reiterar que, la apelacion a estos recursos no sélo implica la
utilizacion de meros aditamentos didacticos, sino el de Sistemas de Representacion
Externa propiamente dichos, los cuales dan forma a la estructura del conocimiento. En
otras palabras, lo que se trata de remarcar es que cuando se utilizan los instrumentos
simbdlicos externos, ya sea los mapas conceptuales, las tablas, los graficos, las
imagenes, los dibujos, la notacion quimica, las maquetas, los cuadros sindpticos, hay un
efecto de transformacion de la propia cognicion. En otras palabras, la operacion cognitiva
que guia y se despliega en la actividad, produciendo transformaciones en el orden
externo (por ejemplo, realizar un mapa de conceptos 6 un esquema organizador), resulta

a su vez transformada por dicha actividad y los productos que ella ha generado.

En relacién a lo expuesto anteriormente, el interés de este trabajo radica en
abandonar la idea de que estos elementos son solo recursos pedagdgicos disponibles, y
adoptar una mas precisa que es la que define a estos elementos como formas
particulares de cognicién externa. A modo ilustrativo, un alumno en una clase toma sus
apuntes, para lo cual utiliza primariamente las herramientas culturales basicas: el
lenguaje y el sistema de escritura. Pero ademas, la cultura institucional, le provee de
instrumentos simbdlicos especificos para la situacion de ensefianza-aprendizaje. El
alumno toma alguno de estos artefactos culturales (por ejemplo, la técnica de mapa
conceptual) y produce, andamiado por éstos, un producto cognitivo que los incluye. Este
recurso cultural, el mapa conceptual, al mismo tiempo que instrumenta o andamia el
pensamiento, expresa en si mismo una cognicién en acto. En ese sentido, sostenemos
gue es fundamental tener presente esta distincion. En relacion a ésta, se puede afirmar
gue la mayoria de las investigaciones sobre los sistemas simbolicos externos sélo
contemplan la dimensién pragmatica pero no la dimensién mental que esta implicada en
la produccion y uso de tales instrumentos externos (Pozo, 2001). Si tenemos en cuenta la
dimensién mental implicada, no sélo considerariamos que los sistemas simbdlicos actian
amplificando o extendiendo la mente individual, sino que también (y basicamente)
producen nuevas formas de conocer, estando estas formas apuntaladas desde la

exterioridad.

En virtud de una depuracién conceptual del término, Salsa y Peralta (2010)
sintetizaron que, mas alld de las diferencias, todas las representaciones externas

comparten al menos cinco cualidades:

1) Su naturaleza es doble, es decir, son objetos concretos y a su vez, medios de

representacion de algo diferente (DeLoache, 1987; Ittelson, 1996; Sigel, 1978).
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2) Son estables fisicamente, es decir, se pueden manipular, archivar, recuperar
en lugares y tiempos distantes (Marti, 2003).

3) Representacion y el referente son inherentemente distintos entre si, es decir,
aungue se reflejen mutuamente poseen distintos atributos (DeLoache, 2002)

4) Son objetos independientes de su autor, es decir, existen mas alla del espacio-
temporal de produccion. Por tanto se distinguen del lenguaje oral.

5) Son sistemas altamente organizados en su interior.

Asimismo, Buckley (2000) sostiene que un elemento de representacion externa es
un modelo concreto expresado en algun tipo de registro semidtico ya sea, el lenguaje
matematico, el registro linguistico o algun tipo de lenguaje icénico determinado. A su vez,
postula que estos SRE son representaciones cognitivas atemporales en relaciéon a
aguellas representaciones internas sujetas a un correcto funcionamiento de la memoria
individual. Esta permanencia o anclaje de tipo fisico o material se logra en los sistemas
de actividad educativos a partir de una serie posible de elementos tales como laminas,

pizarrén, hojas o filminas digitales.

Investigaciones realizadas sobre los SRE

Durante los ultimos afios se ha generado una vasta produccion de investigaciones
sobre el papel de los SRE en los procesos de ensefianza-aprendizaje, tanto en contextos
formales como informales. A su vez, estos trabajos fueron realizados con diferentes
objetivos y métodos de investigacion lo cual dificulta la tarea de realizar un marco general
y comun de estos estudios (Postigo, Pérez Echeverria y Marin Oller, 2010). A

continuacién se repasaran algunos de los estudios realizados en esta linea de trabajo.

Puntualmente, en el ambito de la psicologia evolutiva, Biron y Bednarz (1989)
estudiaron el rol de las imagenes, en tanto representaciones externas, en la resolucion de
problemas complejos de aritmética, en nifios cuyas edades oscilaron entre diez y doce
afos. Mas recientemente, Domahs, Krinzinger y Willmes (2007) han explorado el rol que
cumple en la ontogénesis cognitiva (especificamente en la capacidad de célculo
numeérico) la utilizacion de los dedos de las manos, accién entendida como un soporte

cognitivo de tipo externo.

DelLoache y Burns (1994) se abocaron al andlisis de la capacidad para utilizar un

tipo particular de SRE: las imagenes y maquetas en nifios cuya edad oscilaba entre los
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dos y los dos afios y medio. Troseth, Strouse, Verdini y O"Doherty (2010) analizaron en
nifios pequefios, los cambios que se suceden en la comprension de las imagenes de

video y television a lo largo de la infancia.

GOmez (2009) se interes6 por el papel de las representaciones externas
elaboradas durante un desarrollo didactico en nifios y nifias, entre tres y cinco afios de
edad. La ensefianza versaba sobre explicaciones acerca del funcionamiento de los
organos de los sentidos y el sistema nervioso humano. El trabajo se centré en la
descripcion cualitativa del proceso que tuvo lugar en la secuencia didactica y en funcion
de dos obijetivos: La identificacion del rol que desempefian los docentes en el proceso de
construccién de las representaciones externas; y la identificacion del papel de las mismas
en ese proceso. En esta investigacion participaron diez nifios y nifias y sus dos maestras
de un colegio de México. La secuencia didactica se llevd adelante en nueve sesiones de
una hora de duracién. En cinco de estas sesiones se generaron representaciones del
cuerpo humano (cuatro dibujos y una maqueta). El trabajo realizado en cada sesion fue
planificado en tres momentos diferenciables. Primero las docentes proponian
experiencias sensoriales, luego se proponia una conversacion grupal con el fin de
interpretar las experiencias personales y, finalmente, se generaba una representacion
personal que podia ser un dibujo 0 una maqueta en la cual las maestras iban solicitando
explicaciones a los alumnos sobre su producto. A su vez, los nifios comentaban los
trabajos realizados por sus comparieros. En las cuatro sesiones finales no se generaron
representaciones por lo cual sélo se llevaron a cabo los dos momentos iniciales. La
metodologia de analisis utilizada en este estudio fue de tipo cualitativa, y se realiz6 un
analisis del discurso con el fin de identificar la forma en que se utiliz6 la representacion
externa elaborada y con la cual se generaron nuevas formas de organizacion en el aula.
Los datos (procedentes de las grabaciones de las conversaciones de los docentes y los
alumnos en las tareas realizadas en las sesiones) se estudiaron a partir de su
fragmentacion en micro-unidades de andlisis constituidos por porciones de actividad en
las cuales se producia un dibujo o una maqueta (representacion externa). En este estudio
se encontr0 que el sistema de CD integré los modos de representacion externa
generados por los nifios y los distintos aportes de las maestras y de los nifios. El sistema
en su conjunto posibilitd la aparicién de distintos elementos Utiles para la elaboracion de
la tarea cognitiva generando explicaciones (nuevas relaciones, analogias, etc),
integrando ideas previas de manera coherente y desechando ideas obstaculizadoras del
aprendizaje. El papel de las representaciones externas utilizadas se considerd un recurso
clave ya que permitieron la comunicacion y discusién de las ideas generadas en el

sistema.
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Continuando con las investigaciones realizadas con nifios, un trabajo reciente,
publicado por Teubal (2010), se centr6é en el rol de ciertos elementos de representacion
externa considerados factores cruciales para que los nifios desarrollen las habilidades
necesarias para su alfabetizacion. Segun la autora, algunos elementos externos tales
como las ilustraciones cientificas, las narraciones, las notaciones numéricas, los mapas,
los calendarios, permitieron a los nifilos estrechar las distancias entre la escritura y la
oralidad. En efecto, los nifios en edad pre-escolar poseen habilidades desiguales entre,
por un lado, producir y comprender el lenguaje oral, y por otro, producir y comprender el
lenguaje escrito. En este trabajo se evidencio que los elementos externos actuaron como

puentes entre estas capacidades inicialmente distantes.

Brizuela y Alvarado (2010) exploraron los resultados del uso de elementos
externos (tablas con y sin etiquetas) en la resolucién de problemas mateméaticos de
distinta complejidad en nifios de primer grado. Los datos encontrados en dicho estudio
indicaron que en las situaciones de menor complejidad, la oralidad exclusiva promueve
mejores resultados, prescindiendo de las herramientas externas. En cambio, en los
problemas mas complejos en cuanto a su dificultad, los nifios que obtuvieron mejores
resultados fueron aquellos que utilizaron las herramientas disponibles (papel, lapiz y las
tablas).

Teberosky, Portilla y Sepulveda (2010) analizaron el comic como una forma
particular de representacion externa, en interacciones entre nifios de segundo grado de
Educaciéon Primaria y su maestra. Este elemento fue definido por estos investigadores
como un género particular en dénde el dibujo y el texto escrito se relacionan produciendo
un elemento externo singular. En dicho estudio, se analizo la inclusion de este elemento
dentro de un programa de intervencion en lenguaje escrito, simultaneamente a la formas
de apropiaciéon que realizan los nifios de las convenciones y reglas inherentes a estos
SRE. Asimismo, y a diferencia de los estudios precedentes, los cuales estaban
enmarcados en un ambito escolar o pedagdgico, Pedrazzini y Sheuer (2010) también
estudiaron este elemento externo pero, en su variante de caricatura politica, en diarios de
diferentes culturas (argentina y francesa) demostrando que el andlisis de estos elementos

transciende a los contextos educativos.

Un estudio comparativo fue el realizado por Buteler y Gangoso (2003). En este
estudio se analizé el efecto diferencial entre dos versiones de representacion externa, en
relacion a la resolucion de un problema de fisica en estudiantes y graduados de nivel

universitario. La diferencia entre las dos versiones de SRE radicaba en que, una de ellas
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poseia un mayor nivel representacional que la otra, posibilitando un efecto facilitador en
la tarea.

Por otro lado, Van Bruggen, Kirschner y Jochems (2002) desarrollaron un aporte
tedrico en el cual vincularon conceptualmente este tipo de instrumentos externos con
lineas de investigacion ya conformadas, tales como ambientes de Computer-supported
collaborative learning (CSCL) y trabajos pertinentes a Cognitive Load Theory (TCG). En
esta linea de investigacion definida como CSCL, Fischer y Mandl (2005) realizaron un
estudio en estudiantes universitarios para conocer el papel de la utilizacion de dos tipos
diferentes de elementos de representacién externa de tipo grafica. Conjuntamente a esta
comparacion estuvo previsto, en dicho estudio, dos formas o modalidades de trabajo

colaborativo: cara a cara y a través de video-conferencias.

Postigo y Pozo (2000) han propuesto una clasificacion para determinar los tipos
de procesamiento mental que implica el uso de los SRE. Segun estos autores, es posible
diferenciar tres tipos o niveles de procesamiento mental: un nivel de procesamiento
explicito, un procesamiento implicito y, finalmente, un nivel de procesamiento conceptual.
El primer nivel (procesamiento explicito) consiste en la mera identificacion de los
elementos presentados, es decir, leer los datos (Curcio, 1987) e interpretarlos
superficialmente (Bertin, 1983; Wainer, 1992). En este primer nivel no se requiere el
establecimiento de relaciones entre las distintas variables contenidas en el SRE. El
segundo nivel (procesamiento implicito) consiste en el procesamiento mental de las
posibles relaciones que existen en las variables que contiene un SRE, para lo cual es
indispensable la utilizacién del razonamiento proporcional para efectuar interpolaciones,
evaluar tendencias, reconocer los simbolos, los conceptos y las convenciones que estan
presentes en el elemento externo. Finalmente, el tercer nivel (procesamiento conceptual)
es el de mayor profundidad analitica, y en él los alumnos elaboran conclusiones,
explicaciones y predicciones a partir de un analisis global del elemento de representacion
externa. Requiere un proceso que no se agota en los datos inmediatos del elemento
externo sino que también implica aquellos conocimientos previos relacionados (Curcio,
1987).

Roldan, Vazquez y Rivarosa (2009) utilizaron esta clasificacion en un trabajo
realizado en estudiantes de Biologia de nivel universitario. Estos autores intentaron
dilucidar qué tipo de procesamiento mental (procesamiento explicito, implicito o
conceptual) realizaban los alumnos a partir de la utilizacién de los SRE contenidos en los
distintos ejercicios de préactica. Los autores observaron una predominancia muy marcada

del primer nivel de procesamiento explicito de la informacién gréfica (84% de los
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alumnos), es decir, un nivel de analisis superficial sobre las mismas. El resto de los
alumnos presenté un procesamiento de nivel implicito, mientras que no encontraron
casos de consignas trabajadas en un nivel conceptual o de profundidad analitica. Los
resultados demostraron que, el empleo de los SRE puede conllevar una serie de
dificultades inherentes que deben ser analizadas por medio de nuevas investigaciones.

En estrecha relacién con este trabajo, Garcia Garcia y Perales Palacios (2007)
también se interesaron por las representaciones gréficas cartesianas utilizadas por los
alumnos, aunque, en este caso, el campo del conocimiento cientifico era la Quimica.
Estos investigadores sostienen, en consonancia con otros autores (Goldman, 2003;
Kozma, 2003; Leinhardt, Zalavsky y Stein, 1990; Lewalter, 2003; Schnotz, 1993; Schnotz
y Bannert, 2003; Swatton y Taylor, 1994) que los alumnos presentan dificultades en la
comprension que realizan sobre estos SRE. Sin embargo, este tipo de elementos son
utilizados muy frecuentemente en los libros de esta disciplina, razén por la cual el estudio
de estas dificultades reviste gran interés. Los motivos por los cuales se generan
problemas de compresion de estos SRE pueden agruparse, segun Garcia Garcia y
Perales Palacios, de la siguiente manera: 1) las carencias de habilidades de
representacion de los propios estudiantes, lo que impide llevar adelante la interpretacion
de las gréficas (Berg y Smith, 1994); 2) la dificultad que conlleva la conversion de las
graficas cartesianas en otro tipo de representaciones al momento de interpretarlas
(Duval, 1988; Duval, 1999); 3) la probable incorreccion en el modo de presentacion de
estos elementos externos en los libros de textos. Esta incorreccion hace referencia a la
falta de datos, escalas, unidades que imposibilitan una correcta comprension (Bowen,
Roth y McGinn, 1999; Campanario, 2001; Garcia, 2005; Garcia y Cervantes, 2004;
Kolata, 1984).

Teniendo en cuenta estas dificultades, Garcia Garcia y Perales Palacios (2007)
plantearon un estudio para determinar qué tipo de procesamiento mental realizaban los
estudiantes de dos niveles académicos: Educacién Secundaria y Educacion Universitaria
al utilizar distintos tipos de SRE. Para esta comparacion se basaron en la clasificacion
propuesta por Postigo y Pozo, y plantearon el abordaje de tres grupos de variables
entendiéndolos como tres diferentes niveles de comprension. En lineas generales, los
investigadores encontraron que los alumnos de ambos niveles académicos mostraron un
bajo nivel de comprension de la informacion contenida en los gréficos cartesianos. Las
falencias encontradas en este nivel (nivel explicito de procesamiento) se dieron cuando
las tareas requirieron el uso de recursos conceptuales y procedimentales que excedieran

la simple aplicacion de las expresiones algebraicas. Mas aun, conforme se aumento la
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complejidad de la informacién de las gréficas y el nivel de procesamiento exigido en las
tareas (nivel implicito y conceptual), también se presentaron ain mas dificultades para su
cumplimiento. Las conclusiones a las cuales arribaron los autores fueron que resulta
importante, en vistas de mejorar el rendimiento de los alumnos, aumentar la frecuencia
con las cuales participan en actividades en las que se exija relacionar variables asociadas
a campos experimentales especificos. Asimismo, remarcaron que junto a las actividades
de interpretacion de representaciones gréaficas se deben adicionar ayudas pedagdgicas
explicitas con las cuales nutrir a los alumnos de fuentes conceptuales sin las cuales
resulta demasiado complejo la elaboracién de las actividades que impliquen el tercer nivel

de procesamiento.

En este sentido Barquero, Schnotz y Reuter (2000) también detectaron, en
adolescentes y adultos, dificultades en la comprensién de las convenciones inherentes a
los elementos de representacion grafica. Estos autores también arribaron a la conclusiéon
de que resulta altamente beneficioso promover situaciones instruccionales especificas
previas al empleo de estos SRE en todos los niveles de educacion, apuntadas a mejorar

estas deficiencias.

En un estudio reciente y en relacion a las dificultades inherentes al uso de los
SRE, Marti, Gabucio, Enfedaque y Gilabert (2010) se dedicaron a analizar los niveles de
comprension y las dificultades cognitivas que presentaron alumnos, de entre diez y
catorce afios de edad, cuando se disponian a interpretar un grafico de frecuencias. Estos
autores sostienen que, mas alla de una aparente simplicidad, trabajar con graficos denota
una complejidad que puede implicar ciertos tipos de dificultades. Esta apreciacion es
coincidente con una serie de estudios ya realizados al respecto (Friel, Curcio y Bright,
2001; Guthrie, Weber y Kimmerly, 1993; Leinhardt, Zaslavsky y Stein, 1990; Postigo y
Pozo, 2000; Shah y Hoeffner, 2002).

El abordaje de los niveles de comprension propuesto por Marti et al. (2010)
también se basd en la mencionada clasificacion de los tres niveles de procesamiento de
Postigo y Pozo (2010). Estos autores consideraron pertinente realizar una modificacion a
dicha clasificacion postulando la existencia de un nivel de procesamiento adicional y mas
bésico. Este nivel adicionado, refiere a la comprension de los elementos fundamentales
(indispensables) que permiten entender lo que el grafico representa (por ejemplo, la
altura de las barras, 6 el significado de las palabras ubicadas debajo de un eje
horizontal). Teniendo en cuenta dicha modificacion, los autores confeccionaron un
cuestionario especifico (12 preguntas) para operacionalizar el nivel de procesamiento de

cada alumno para cada uno de los niveles (4 niveles). Basicamente los objetivos
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planteados en este trabajo fueron tres: 1) efectuar una comparacion entre los niveles de
comprension de los graficos entre los alumnos de diferentes niveles de educacion
(primaria y secundaria); 2) retomar la clasificacion conocida de los 3 niveles de
procesamiento y adicionar un nivel més basico; y 3) identificar los principales obstaculos
cognitivos en la comprension de los elementos gréficos. El estudio se efectué en 205
alumnos procedentes de 5 escuelas publicas de la ciudad de Barcelona. El procedimiento
realizado concernia a la comprension de un gréfico cartesiano de frecuencias con dos
variables (género y peso). Este elemento expresaba las variaciones de peso de nifios y
nifias de acuerdo a su edad. En lineas generales dicho trabajo permitié establecer que la
interpretacion realizada del grafico empleado no fue una tarea sencilla a pesar de la
aparente simplicidad del elemento elegido. Asimismo, otro resultado que merece
destacarse fue que tanto los alumnos de nivel inicial como los de nivel medio
presentaban los mismos obstaculos, evidenciando poca progresion en la capacidad de
comprension de estos graficos a lo largo de los cursos. Y que, mas aun, los cambios que

se sucedieron solo afectaron los niveles mas superficiales de procesamiento.

Recientemente, Postigo, Pérez Echeverria y Marin Oller (2010) se centraron en
analizar qué tipo uso hacen los estudiantes universitarios de los gréficos cartesianos. En
dicho estudio se conformé una muestra de 80 estudiantes de segundo afio de la carrera
de Psicologia de la ciudad de Madrid, los cuales se dividieron en cuatro subgrupos de 20
alumnos. Estos investigadores plantearon un experimento, en el cual fue posible
comparar cuatro condiciones, en funcién de, por un lado, las caracteristicas de los
problemas que los alumnos debian realizar con los SRE (problemas con contenido
psicolégico vs problemas con contenido no psicoldgico) y, por otro, del tipo especifico de
tarea que tenian que resolver (tareas de interpretacién vs tareas de seleccion). Los
resultados encontrados indicaron que no existieron diferencias significativas en la primera
condicibn mencionada, es decir, la comparaciéon entre problemas con contenido
psicolégico vs problemas no psicolégicos. El dato mas relevante se origind en la
resolucion de las tareas que implicaron la seleccion correcta del SRE (seleccion del
“grafico original” presentada en el libro de texto). En este punto se evidenciaron
rendimientos de los alumnos no demasiado favorecedores ya que sus ejecuciones no
fueron totalmente correctas. Sin embargo, los investigadores matizaron estos resultados
al aclarar que las opciones de respuesta mas incorrectas fueron las menos elegidas por
los alumnos. Por lo demas y en lineas generales, se concluyé que, pese a algunas
dificultades de este tipo, los estudiantes testeados en el estudio, contaron con una
alfabetizacion grafica minima, junto a unas habilidades suficientes, tanto para seleccionar

como para interpretar los SRE.
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Fonseca Ramirez (2000) se interes6 por una forma particular de elemento externo
denominado mapa conceptual. El autor desarrollé su estudio con 153 estudiantes de un
colegio de educacién media de Colombia (Colegio Distrital Bravo Paez) de un rango de
edad que oscilaba entre los 15 y los 19 afios. El grupo total de estudiantes fue dividido en
dos grandes grupos para estudiar dos condiciones. La primera condicién comprendia
comparar el aprendizaje de alumnos que debian construir mapas conceptuales ellos
mismos versus alumnos que solo presenciaban (sin intervencién) la simulacién de mapas
conceptuales. La segunda condicion analizada fue comparar tipo de trabajo colaborativo
versus trabajo individual. ElI cruzamiento de estas dos condiciones, permitio el
establecimiento de cuatro grupos experimentales, los cuales se abocaron al estudio de un
Unico desarrollo tematico en un ambiente hipertextual. Este disefio experimental se llevd
a cabo por medio de la implementacion de un software especifico en tres etapas
consecutivas: 1) Momento de familiarizacién de los alumnos con la computadora y con el
modo de construccion de mapas conceptuales, 2) Momento de estudio del hipertexto
disefiado y seleccion al azar de los estudiantes para la etapa propiamente experimental
de la investigacion, 3) Ejecucién de una prueba a todos los estudiantes sobre el
hipertexto. El software utilizado se diferenciaba segin dos versiones: una version que
disponia de un modulo que permitia construir un mapa conceptual, mientras que otra
version contenia un modulo que solo permitia observar la simulacién de la construccion
de un mapa conceptual. Por lo demas, ambas versiones del software contenian el mismo
nucleo de informacion sobre el tema. Los resultados obtenidos por Fonseca Ramirez
(2000) mostraron que los grupos de alumnos que trabajaron activamente en la
construcciéon de los mapas conceptuales obtuvieron una performance superior (en
términos de media aritmética) en la prueba de retencién de conceptos. En el mismo
sentido, aquellos grupos de alumnos que trabajaron colaborativamente también
obtuvieron puntajes superiores que los que lo hicieron de manera individual. En base a
estos resultados y en relaciébn a este tipo de SRE podemos afirmar que los mapas
conceptuales constituyen en si mismos un foco particular de investigacion, el cual se

evidencia por la enorme produccion de investigaciones desarrolladas en torno al mismo.

Si bien los trabajos resefiados aqui representan so6lo una porcién del vasto
conjunto de producciones relacionadas a los diferentes SRE, permiten captar la amplia
diversidad de estudios realizados en torno a la dilucidacion de su rol en los contextos

educativos, lo cuales constituyen los antecedentes directos del presente trabajo de tesis.

Por otro lado, como se menciond, la actividad docente no resulta una mediacion

escéptica entre la episteme (conocimiento) y los individuos (conciencia individual). Se
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trata de una actividad comunicacional en la cual emerge el conocimiento. En otras
palabras, el tipo de conocimiento que emerge en este campo discursivo depende de la
matriz relacional que se establece entre el docente y los alumnos. Una investigacién que
pretenda abarcar los productos o los resultados cognitivos de un alumno, no puede obviar
la dimensidn socio-relacional en la cual reposan. Esta apreciacion es base del presente
trabajo. En el siguiente apartado se retomaran algunas ideas sobre las formas o
modalidades de ensefianza en los contextos de educacién y su relaciébn con las
estrategias de aprendizaje que implementan los alumnos en dichos sistemas de

actividad.
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2.4- Las modalidades de ensefianza como instrumentos de mediacién semiédtica y

las estrategias de aprendizaje de los alumnos

La instruccion y la adquisicion del conocimiento cientifico en los contextos
educativos no es producto de una interaccion natural, automética y espontanea de un
sujeto con el mundo. Por el contrario, exige una construccion social o, como plantea Pozo
(1998), una re-construccion. Este proceso de construccion social se desarrolla
fundamentalmente en los contextos educativos formales. En estos ambitos, los
educadores no tienen una funcion aséptica. Por el contrario, son agentes que median
entre los instrumentos y signos culturales y las conciencias individuales de los alumnos.
Esta mediacién dependeria, entre otros factores, del tipo de modalidad de ensefianza
aplicada. Por lo demas, cada estilo de ensefianza esta fuertemente sustentado en un

marco teorico.

Muchos son los autores que han reflexionado, investigado y teorizado sobre las
diferentes modalidades de ensefianza (Beltran Llera y Genovard Rosell6, 1999; Castejon
Costa, 1997; Pontecorvo, 2003; Pozo, 2001; Roselli, 2002) y su vinculacién al

conocimiento cientifico.

Si precedentemente admitimos que los modelos relacionales docente-alumno
afectan (directamente) las construcciones simbodlicas, las re-construcciones (Pozo, 1998)
o las resignificaciones, es decir, lo que denominamos conocimiento; es licito plantear que,
no solo son instrumentos de mediacibn semiética, sino que son en si mismas
mediaciones semidticas (Roselli, comunicacion personal). En relacion a esto Pozo (1998)
distingue diferentes modalidades de ensefianza, a saber: una ensefianza tradicional de la
ciencia, una ensefianza por descubrimiento, una ensefianza expositiva, una ensefianza
mediante el conflicto cognitivo, una ensefianza mediante investigacion dirigida y una

ensefianza por explicacion y contrastacion de modelos.

Asimismo, Roselli (2002) identifica tres tipos paradigméaticos de ensefianza:
“expositivo”, “participativo” y “prescindente”. Cada una de estas modalidades remite a un
modelo tedrico distinto, “conductista”, “vygotskiano” y “piagetiano” respectivamente. A
modo organizativo, puede plantearse que los distintos tipos de ensefianza se sustentan,
en primera instancia, en dos concepciones basicas del aprendizaje, el asociacionismo y
el constructivismo. La primera, el asociacionismo, tiene un basamento en la filosofia
empirista inglesa (siglo XVII). Es conocida la metéfora de la “tabula rasa”, la cual ilustraria
el estado de vacio inicial de la mente humana. La mente humana se desarrollaria por
acumulacién de experiencias, fundamentalmente de tipo sensoriales. A principios del

siglo XX esta concepcion de aprendizaje se expresa en las teorias conductistas y
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actualmente por las teorias del procesamiento de informacion en sus versiones
conexionistas 0 de procesamiento distribuido en paralelo. La segunda concepcién de
aprendizaje, el constructivismo, tiene su anclaje en la filosofia europea continental de
corte racionalista 0 empirista. Se trata de una concepcion polifacética que pone el acento
en la actividad cognitivamente estructurante del alumno. Esta dicotomia entre
construccion o instruccion ha originado numerosos debates y enfrentamientos tedricos.
Sin embargo, algunos autores (Stone y Goodyear, 1995) optan por una posicion ecléctica
y se nutren de ambas posturas. Monereo (1995), también se inclina hacia una posicion

conciliadora de estos extremos.

No se puede hablar de estrategias de ensefianza sin una referencia a las formas
de actividad que realiza autbnomamente el alumno, dentro de una intencionalidad de
autorregulacion. Los enfoques actuales de la psicologia de la instruccion ponen el acento
en este concepto (Cepeda Islas y Lépez Gamifio, 2012; Monereo, Castellé, Clariana,
Palma y Pérez, 2006; Pozo 1998; Sanmarti, Jorba e Ibafiez, 2000). De hecho, uno de los
objetivos centrales de la ensefianza es lograr el traspaso al alumno del control de la
actividad (Colomina, Mayordomo y Onrubia, 2001; Coll, 1993, Coll y Sanchez, 2008; Coll,
Onrubia y Mauri, 2008). Existe sin duda una correspondencia entre las estrategias de
ensefianza y las estrategias de aprendizaje (Nisbet y Shucksmith, 1987). Los
instrumentos de andamiaje externo, es decir sus usos Yy utilizacion en la practica

pedagdgica, guardan una directa relacién de sentido con ambas.
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3- PRESENTACION GENERAL DE LOS ESTUDIOS

3.1- Planteamiento del problema

Los SRE son elementos simbdlicos que permiten andamiar el pensamiento. En lo
estrictamente educativo, debe entendérselos como elementos que posibilitan la
construccion del conocimiento y, simultdneamente, como cogniciones en si mismas. En
virtud de este doble caracter los SRE son, al mismo tiempo, herramientas simbolicas y

representaciones propiamente cognitivas y externas.

De manera general, sin estos SRE, el proceso de ensefianza-aprendizaje, en su
conjunto, no seria posible ya que no sélo permiten amplificar la mente individual sino que
configuran todo el sistema de actividad. Especificamente, son elementos simbdlicos
anclados en un sustrato material o fisico. Se tratan, entonces, de representaciones
cognitivas atemporales, a diferencia de aquellas representaciones internas las cuales
dependen de un correcto funcionamiento de la memoria individual. Esta permanencia o
anclaje de tipo fisico o material se logra en los sistemas de actividad educativos a partir
de las laminas, las filminas digitales, el pizarrén, o las simples hojas de carpeta, entre

otros elementos.

3.2- Objetivo general

El objetivo central de esta investigacion reside en analizar estos instrumentos
simbodlicos externos adicionados al discurso docente que permitieron andamiar el
conocimiento cientifico en la Universidad al interior de diferentes modalidades de
enseflanza y en relacion al tipo de contenido cientifico (ciencias sociales y ciencias
exactas-naturales). De acuerdo a la teoria de la cognicién distribuida, fue posible
distinguir tres formas de anclaje o de distribucion del conocimiento: el sistema fisico
(constituido por todo el contexto material: espacio fisico, mobiliario, tecnologias), el
sistema social (constituido por todos los actores y sus vinculos comunicativos) y el
sistema simbdlico instrumental, que normalmente se vehiculiza a través de algin soporte
material. El analisis de estos instrumentos simbdlicos de andamiaje externo, de fuerte
presencia en el ambito de la ensefianza-aprendizaje universitaria, constituy6 el objetivo

central de la investigacion.

23



Presentacion general de los estudios

3.3- Estudios que forman parte de esta Tesis

La tesis se compone de tres estudios, los cuales presentaron abordajes
complementarios del objeto de estudio. La investigacion realizada posee un trayecto
metodoldgico que parte, desde aspectos generales (macro) del objeto de estudio, hacia
aspectos mas especificos y delimitados del mismo (micro). A continuacién se detallan los
tres estudios que componen la investigacion del presente trabajo de tesis:

El estudio | denominado “Analisis muestral de los instrumentos simbdlicos
externos en contextos naturales de ensefanza-aprendizaje universitarios” se realizé con
el objetivo de relevar en una muestra de clases universitarias de diferentes facultades
aguellos elementos externos adicionados al discurso oral del docente. Asimismo se
focaliz6 la distribucién de la cognicion en tres descriptores basicos: 1- El contexto fisico,

2- La interaccién socio-comunicacional, 3- Los instrumentos simbdlicos externos.

El estudio Il denominado “Analisis casuistico de la insercién de los instrumentos
simbdlicos externos en el desarrollo didactico” se realizé con el fin de analizar la
estructura de los elementos simbdlicos externos adicionados al discurso oral docente a lo
largo de clases que constituyen toda una Unidad Didactica Completa (U.D.C) de

diferentes disciplinas.

El estudio Il denominado “Andlisis cuasi-experimental del uso de los instrumentos
simbdlicos de andamiaje externo y de sus efectos en el aprendizaje” se realizé con el
objetivo de analizar, dentro de un disefio controlado, los efectos logrados a partir de la

utilizacién de instrumentos simbdlicos externos adicionados a la oralidad del docente.
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4- ESTUDIO I. ANALISIS MUESTRAL DE LOS INSTRUMENTOS SIMBOLICOS
EXTERNOS EN CONTEXTOS NATURALES DE ENSENANZA-APRENDIZAJE
UNIVERSITARIOS.

4.1- INTRODUCCION

Esta fase inicial del trabajo de tesis propone un acercamiento metodolégico
basado en la idea de Perkins (2001). Como ya se dijo, este autor propone que en una
clase educativa la “cogniciéon” se distribuye en tres subsistemas externos inter-
dependientes entre si. Los mismos serian: el sistema fisico, el sistema socio-
comunicacional y el sistema simbdlico instrumental. Si bien el objetivo general del
presente trabajo de tesis recae principalmente sobre los elementos de este Ultimo
sistema (sistema simbolico instrumental), resulta sumamente importante alcanzar una
descripcién integral del conjunto de los tres subsistemas en las clases educativas
analizadas. Esta tarea permite obtener un marco de sentido general con el cual entender
a las Unidades Didacticas Completas que luego serdn analizadas pormenorizadamente

en el estudio Il.

Por tales motivos resulta imprescindible analizar la clase universitaria como un
sistema de actividad especifico, en el cual resulta pertinente interrogarse sobre la posible
inter-relacion entre la configuracion de estos subsistemas y los diversos tipos de carreras
universitarias, diferenciadas segun la episteme ensefiada en las mismas. Dicha
discriminacion refiere a las diversas practicas institucionales naturalizadas que regulan la

ensefianza de las epistemes sociales y exactas-naturales.

En este enfoque situado, siempre que se hable de la naturaleza epistémica del
conocimiento sera en el contexto de los condicionantes sociales e institucionales que le

dan sustento y significado concreto, en el sentido de praxis social.

Cabe aclarar que el foco de interés de este primer estudio estuvo puesto en la
configuracion adoptada por esos subsistemas mencionados precedentemente en funcién
de los tipos de asignaturas. En lo que hace al subsistema sociocomunicacional el andlisis
estuvo concentrado en los aspectos formales observables de la interaccion comunicativa
docente-alumno, prescindiéndose del aspecto discursivo propiamente dicho, ya que se

trata de una descripcién muestral y no de analisis de casos.

Por otra parte, el tamafo de la clase también constituyé una variable de estudio,
ya que fue posible hipotetizar una relacién entre ésta y los sistemas de cognicion

distribuida. El tamafio de la clase ha sido analizado en diversidad de trabajos anteriores,
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los cuales se han efectuado en diferentes niveles del sistema educativo (Bennett, 1998;
Blatchford, Baines, Kutnick y Martin, 2001; Blatchford, Bassett, Goldstein y Martin, 2003;
Blatchford, Goldstein, Martin y Browne, 2002; Finn y Pannozzo, 2004; Pedder, 2006;
Preece, 2001).

La naturaleza epistémica de los contenidos y el tamafio de la clase fueron las
variables que definieron el contexto general de la actividad; los distintos subsistemas
(fisico, sociocomunicacional y simbdlico instrumental) fueron las variables especificas que
constituyeron el aspecto central del andlisis. El énfasis en vincular la naturaleza
epistémica del contenido y el tamafo de clase con estos tres subsistemas de cognicion
distribuida, obviando en esta etapa inicial del trabajo de tesis el aspecto netamente
discursivo, se explica por dos razones. En primer lugar, por la poca consideracién que en
los estudios realizados desde la perspectiva socioconstructivista se ha puesto en estas
variables materiales u objetivas. En efecto, se constata en la literatura sobre el analisis
socioconstructivista del hecho educativo un énfasis casi excluyente sobre los procesos
comunicacionales de base linguistica, lIéase la conversacion, el didlogo o el intercambio
de significados entre docentes y alumnos. En cambio, estos aspectos contextuales
ligados a la materialidad del hecho educativo y al comportamiento objetivo no han sido
suficientemente tenidos en cuenta en los diferentes andlisis. La segunda razén es que el
estudio sobre el aspecto discursivo se realiza en un segundo momento del presente
trabajo de tesis. Mas precisamente en el estudio Il, donde se trabaj6é con Unidades
Didacticas Completas (UDC) en lugar de clases aisladas, por lo que el discurso

pedagdgico adquiere un sentido integral por tratarse de desarrollos tematicos completos.

Por lo dicho, este primer estudio se presenta como basicamente exploratorio-
descriptivo, y versa sobre el analisis observacional de una serie de clases
correspondientes a distintas facultades de la Universidad Nacional de Rosario (U.N.R.),
Argentina. Esta universidad es considerada una de las mas importantes del pais, tanto
por el tamafio de la matricula y el presupuesto administrado, como por la tradicion que
representa. La U.N.R. estd constituida por doce facultades en las cuales se dictan,

aproximadamente, 64 carreras de grado.

4.1.1- Objetivos especificos

. Relevar, en una muestra de clases universitarias de diferentes facultades y
niveles de docencia, la presencia y uso de instrumentos simbolicos externos, tanto los

introducidos por el docente como los propios del alumno.
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. Identificar distintas configuraciones de sistemas de cognicion distribuida en
funcion de tres descriptores basicos: el contexto fisico, el socio-comunicacional y los

instrumentos simbdlicos externos.

o Articular estos tres aspectos o dimensiones, explicitando la relacion de

sentido entre las mismas.

. Incorporar en el analisis, como variable interviniente, las diferentes areas

epistémicas (ciencias sociales y ciencias exactas-naturales).

. Incorporar en el analisis, como variable interviniente, el tamafio de las

clases.

4.1.2- Hipétesis especificas

. Existen diferentes formas de configuracion de las clases segun las distintas
posibilidades de distribucion cognitiva adoptadas.

o El tipo de episteme (ciencias exactas-naturales y ciencias sociales) es una

variable interviniente que genera significativas diferencias.

. El tamafio de las clases (numerosas y no numerosas) es una variable

interviniente que genera significativas diferencias.

4.2- METODO

4.2.1- Muestra

La muestra estuvo conformada por 28 clases pertenecientes a distintas carreras
de la Universidad Nacional de Rosario, Argentina (U.N.R.). La seleccion de dichas
unidades muestrales se fundé en criterios no probabilisticos, tratando de cubrir la
variabilidad epistémica. En primera instancia, se procedi6 a dividir los tipos de carreras en
dos grandes grupos: 1) carreras cuya episteme pertenece al campo de las ciencias
exactas-naturales; 2) carreras cuya episteme pertenece al campo de las ciencias
sociales. En segunda instancia, dentro de cada grupo, se seleccionaron intencionalmente
carreras que permitian cubrir el espectro de la oferta educativa de la universidad. Se
consider6 que el area de las ciencias exacta-naturales estaba conformada por tres
grandes ambitos: tecnoldgico-aplicado, biol6gico aplicado a la naturaleza, y biolégico con

aplicacion social. Las carreras elegidas para representar cada ambito fueron,
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respectivamente, Ingenieria en Electrénica, Ingenieria Agronémica y Medicina. Por otro
lado, en el area de las ciencias sociales, los ambitos diferenciados fueron: artes y
humanidades, social-profesional y social-humanista. Las carreras elegidas para
representarlos fueron, respectivamente, Licenciatura en Letras, Derecho y Psicologia.

Las 28 clases se relevaron teniendo en cuenta la tradicional division curricular:
clases teoricas y practicas. De este modo, en cada carrera se observd el dictado de
clases de las dos modalidades mencionadas en diferentes asignaturas (cfr. Tabla 1).
Cabe aclarar que esta diferenciacion entre clases tedricas y practicas no estuvo presente,
por distintas razones, en la carrera de Derecho y en la carrera de Medicina. En la carrera
de Derecho las clases tedricas y las clases practicas no difieren en forma y contenido,
existiendo un sélo tipo de clase por materia. En cambio, en la Medicina (en mitad de
carrera) las clases se ordenan en tutorias y talleres disciplinares. Por esto, en el primer
caso, se observaron clases que corresponden a distintas materias sin considerar dicha
distincién; mientras que en el segundo, se observaron cuatro clases de modalidad tutoria
y dos clases de modalidad taller disciplinar. Cabe mencionar que todas las clases
observadas pertenecen a materias dictadas en la mitad de cada carrera, segun el plan de

estudio pertinente. La conformacion final de la muestra se detalla en la tabla 1.

Tabla 1. Grilla de clases observadas.

Nro Tipo de Carrera Materia Cargo Afio Tipo de Tiempo
de Episteme docente clase de
clas Duracion
e Formal
1 E.P.ILS. I J.T.P. 3 Practico no 2 hs.
laboratorio
2 E.P.LLS. I Prof. 3 Seminario 2 hs.
Adj. (Tedrico)
3 E.P.L.S. Il J.T.P. 4 Practico 2 hs.
Psicolo- (no
gia laboratorio)
4 E.P.L.S. Il Prof. 4 Teorico 2 hs.
Titular
5 D.H.E.P. I Prof. 3 Tedrico 2 hs.
Ad;.
6 D.H.E.P. I J.T.P. 3 Practico 2 hs.
Ciencias (no
sociales laboratorio)
7 Latin Il Prof. 3 Teorico 2 hs.
Ad;.
8 Latin Il J.T.P. 3 Practico 2 hs.
Lic. en (no
Letras laboratorio)
9 Griego I J.T.P. 3 Practico 2 hs.
(no

laboratorio)

28



Estudio I. Analisis muestral de los instrumentos simbdlicos externos en contextos naturales de
ensefianza- aprendizaje universitarios

10 Griego Il Prof. 3 Tebrico 2 hs.
Titular
11 Derecho Prof. 4 Préactico/ 1.30 hs.
laboral Titular Teobrico
12 Derecho J.T.P. 4 Préactico/ 1.30 hs.
Aboga- civil V Tedrico
13 cia Derecho Prof. 4 Practico/ 1.30 hs.
Agrario Ads. Tedbrico
14 Derecho Prof. 3 Practico/ 1.30 hs.
Penal | Ads. Tebrico
15 Teoria de Aux. de 3 Teoriay 1.30 hs.
Circuitos | 12 practica
16 Teoria de Aux. de 3 Teoriay 2 hs.
Ing. en Circuitos | 12 préctica
17 Electr6-  Maquinas J.T.P. 3 Practico 2.30 hs.
nica Eléctricas (no
laboratorio)
18 Magquinas Prof. 3 Tedrico 2.30 hs.
Eléctricas Adj.
19 Defensa Prof. 3 Tutoria 2 hs.
Ciencias Ad;.
20 NE;;ZI?;?ess Micro,biolg Aux. de 3 Taller 2 hs.
Medi- Gia 12 Disciplinar
21 cina Anatomia  J.T.P. 3 Taller 2 hs.
Patoldgica Disciplinar
22 Defensa J.T.P. 3 Tutoria 2 hs.
23 Defensa J.T.P. 3 Tutoria 2 hs.
24 Defensa J.T.P. 3 Tutoria 2 hs.
25 Botanica JT.P 2 Practico 2 hs.
Sistematica (con
Agronémica laboratorio)
Ing.
26 Agrono- Botanica Prof. 2 Teorico 2 hs.
mica Sistematica  Titular
Agrondmica
27 Genética J.T.P. 3 Practico 2 hs.
(no
laboratorio)
28 Genética Prof. 3 Tebrico 2 hs.
Titular

Nota: 1) El nimero de clase no indica el orden cronoldgico en el que fueron realizadas las
observaciones.

2) Materias: E.P.I.S. (Il y llI): Estructura Psicoldgica Individual del Sujeto. D.H.E.P. (ll):
Desarrollo  Histdrico Epistemoldgico de la Psicologia.

3) Cargo Académico del Docente: Prof. Ads.: Profesor Adscripto; Prof. Adj.: Profesor
Adjunto; J.T.P.: Jefe de Trabajos Practicos.
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Las observaciones de clases fueron realizadas en un lapso de tiempo no mayor a
2 meses (del 25-08-2008 al 21-10-2008). En todos los casos fueron registradas por el
mismo investigador, con el fin de asegurar la homogeneidad en los criterios

observacionales preestablecidos.

4.2.2- Variables medidas e instrumentos de medicion

Las variables estudiadas se detallan en la siguiente tabla.

a) Variables relativas al contexto general de la actividad:

° Tipo de episteme: Es posible diferenciar: ciencias exactas-naturales,
compuesto por clases pertenecientes a Ingenieria, Medicina, Agrarias; y ciencias

sociales, compuesto por clases pertenecientes a Derecho, Psicologia y Letras.

° Tamarfo de la clase: Cantidad de alumnos presentes al comienzo de la
clase. Se distinguen: clases no numerosas (hasta 40 alumnos); y numerosas (a partir de
41 alumnos).

b) Variables relativas al desarrollo especifico de la actividad. Con sus sub-

sistemas (o sub-variables):
Sub-Sistema fisico:

o Ambito basico aulico: disposicién fisica del mobiliario existente donde se
desarrolla la clase. Se distinguen dos clases. Ambito A (convencional), donde el
mobiliario predominante estd conformado por un escritorio para el docente y banco
individuales (pupitres) enfrentados al mismo; ambito B, conformado por mesas de trabajo

en laboratorio, mesas compartidos y auditorios.

. Variaciones del ambito basico del aula: refiere a las fluctuaciones fisicas

del &mbito basico del aula durante el desarrollo de la clase.

. Tecnologias disponibles en el aula: refiere a la disponibilidad de recursos

tecnolégicos para su implementacion en el transcurso de la clase.

. Calidad de la iluminacion: refiere a la existencia de una adecuada

iluminacién en relacion a las dimensiones del aula.
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Sub-Sistema socio-comunicacional:

. Conducta espacial del docente: desplazamiento del docente en su
“territorio” (zona proxima al escritorio o la pizarra) y el sector del aula en el que se ubican
los alumnos. Se distinguen: docente tipo A, estatico o preponderantemente sentado;
docente tipo B, en su “territorio” predominantemente activo; y tipo C, con

desplazamientos en su “territorio” y en el aula.

. Movilidad de los alumnos: desplazamientos espaciales una vez iniciada la
clase, en base a un indice obtenido a partir de la cantidad, de entradas y salidas de los
alumnos del saldn, relativizados por el tiempo de duracion de la clase. A los fines de una
mayor comprension de los diferentes estados de esta categoria se recodificaron los
valores originales de dicho indice en base a una escala discreta de tres grados: alta,

intermedia y baja movilidad de la clase.

° Participaciones orales de los alumnos: indice obtenido a partir de la
cantidad de alumnos y sus intervenciones orales sobre el tema de la clase, en relacién
con el tiempo de duracion de la misma. Se distinguen dos grados: alta y baja

participacion oral de los alumnos.

Sub-Sistema simbélico-instrumental:

o Utilizacion de mapas conceptuales: refiere al uso explicito (visible, o sea
escrito) de este instrumento por parte del docente. Frecuencia de uso del instrumento por

parte del docente en relacion con la duracion de la clase.

° Utilizacion de cuadros sinépticos: refiere al uso explicito (visible, o sea
escrito) de este instrumento por parte del docente. Frecuencia de uso del instrumento por

parte del docente en relacion con la duracion de la clase.

° Utilizacion de fichas de céatedra: refiere al uso explicito (visible) de este
instrumento por parte del docente. Frecuencia de uso del instrumento por parte del

docente en relacion con la duracién de la clase.

o Utilizacion de guias de trabajo: refiere al uso explicito (visible) de este
instrumento por parte del docente. En caso de identificarse este uso se diferencian dos
grados de utilizacién: Alto uso de guias de trabajo y Bajo uso de guias de trabajo. Esta
graduacion depende de la frecuencia de uso del instrumento por parte del docente en

relacion con la duracion de la clase.
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. Utilizacion de textos bibliogréficos: refiere al uso explicito (visible) de este
instrumento por parte del docente. En caso de identificarse este uso se diferencian dos
grados de utilizacion: Alto uso de textos bibliograficos y Bajo uso de textos bibliogréficos.
Esta graduacion depende de la frecuencia de uso del instrumento por parte del docente

en relaciéon con la duracion de la clase.

o Toma de apuntes de los alumnos: refiere al uso explicito (visible) de este
recurso pedagdgico por parte de los alumnos. Se establecen grados de utilizacion de este
recurso pedagogico para cada clase. Grado 1° de toma de apuntes: clases en las cuales:
a) la mayor parte de los alumnos (> 70%) lo utilizé con una intensidad alta o media; b) la
cantidad de alumnos que lo utilizé oscil6 entre 30% y 70% con una intensidad alta. Grado
2° de toma de apuntes: clases en las cuales: a) la mayor parte de los alumnos (> 70%) lo
utilizé con una intensidad baja; b) entre 30% y 70% de los alumnos con una intensidad
media; ¢) menos de 30% con una intensidad alta. Grado 3° de toma de apuntes: clases
en las cuales: a) la cantidad de alumnos que lo utiliz6 es de 30% a 70% con una
intensidad baja; b) la cantidad de alumnos que lo utiliz6 es menor a 30% con una
intensidad media o baja.

Estas categorias se originan a partir de una serie de indicadores contenidos en
una planilla de observacion disefiada ad hoc. Esta plantilla de observacion de clases
permitid recolectar y sistematizar la informacion pertinente observada en un contexto
natural, en este caso, clases universitarias de distintas facultades. Dicho instrumento se
disefid con el objetivo de evidenciar la distribucion de la cognicion en tres sistemas
(Perkins, 2001) o descriptores basicos: el contexto fisico, el vinculo socio-comunicacional
y los instrumentos simbdélicos externos. Ademas se procedio al registro en forma de audio

del desarrollo completo de cada clase observada.

4.2.3- Procedimiento

Para la recoleccién de los datos se le solicitdé previamente a cada docente la

autorizacion correspondiente, ya sea mediante un consentimiento oral o formal.

El observador dispuso de un grabador digital y de la plantilla de observacion
disefiada. La observacion revisti6 una modalidad de tipo no participante y consistio, por
un lado, en registrar la informacién pertinente, y por otro, realizar una breve descripcion
etnografica una vez finalizada la clase. Este procedimiento se repitié de la misma manera

en las 28 situaciones.
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4.2.4- Andlisis de los datos

En primer lugar, se implementé la técnica de analisis multidimensional de datos
desarrollada a principios de los setenta por la escuela francesa, cuyos principales
referentes son Benzécri, Morineau y Diday (Benzécri, 1976). Este modelo de
procesamiento de variables categéricas, surgido de la combinacion de las técnicas de
andlisis factorial y de clasificacion, intenta apartarse de algunos presupuestos de la
estadistica clasica. En este sentido, Moscoloni (2005) afirma:

“En el Analyse des Données, el objetivo general es la blusqueda de una estructura
presente en los datos, en un contexto del tipo mas inductivo que deductivo, que revaloriza
el rol del individuo pero sin dejar de considerarlo como una observacion. Su naturaleza
fundamentalmente descriptiva y el acercamiento geométrico a los problemas asignan un

rol muy importante a las representaciones graficas”.

En vistas de lo anterior, el analisis perceptual de las representaciones graficas
posee un valor en si mismo para este tipo de enfoque, marcando una diferencia esencial
con los modelos clasicos, que solo ven en esta exploracion perceptual inicial un preludio

a los analisis de tipo confirmatorio propio de las pruebas de hipétesis probabilisticas.

A partir de las caracteristicas de los datos disponibles en esta investigacion, los
cuales son ricos en categorias y no continuos, se consider6 que el analisis
multidimensional mencionado fue el mas adecuado. ElI mismo se desarrolla
principalmente mediante la descripcion gréafica de las representaciones de las relaciones
multiples entre variables nominales organizadas por ejes factoriales, facilitando la

interpretacion holistica de los datos.

El software disefiado especialmente para este tipo de andlisis es el SPAD 5.5, el
cual ha sido utilizado en este trabajo. Para la ejecuciéon del mismo, es necesario
predeterminar dos tipos principales de variables: activas e ilustrativas. Son consideradas
como activas aquellas variables seleccionadas para intervenir directamente en la
constitucion de los ejes factoriales y las diferentes agrupaciones de valores nominales
(clusters), siendo en este caso las variables tipo de episteme en el eje 1 y tamafio de la
clase en eje 2. Por otro lado, las variables ilustrativas o suplementarias son aquellas que

enriguecen el conjunto de los valores.
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Posteriormente al andlisis multidimensional de datos se ejecutd un andlisis
bivariado complementario. En este caso se recurri6 a la técnica estadistica de chi
cuadrado (y?), con la intencion principal de obtener nuevas conclusiones acerca de la
relacion entre pares de variables nominales. A través de esta herramienta estadistica se
pretendid complementar las conclusiones del andlisis multidimensional de corte mas
exploratorio o interpretativo con un enfoque adaptado a la estadistica tradicional de tipo

confirmatorio. En este caso se utilizé el software SPSS 20.

4.3- RESULTADOS

4.3.1- Andlisis multidimensional de los datos

Como se menciond previamente, en este apartado se intent6 efectuar un analisis
multidimensional de los datos desde una perspectiva que enfatiza la interpretacién de
distancias graficas entre las diferentes categorias nominales, organizadas sobre la base
de 2 ejes factoriales. Para la ejecucion del andlisis se introdujeron como variables activas
el tipo de episteme y el tamafio de la clase, mientras que las restantes se definieron como

ilustrativas o suplementarias.

El grafico 1 presenta la proyeccién de las categorias definidas con anterioridad en

los dos ejes factoriales considerados principales.
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Facteur 1

Grafico 1: Proyeccion de las variables estudiadas en dos ejes factoriales: Tipo de
Episteme y Tamario de la clase.
Nota 1: la categoria movilidad de la clase hace referencia a la variable movilidad de los alumnos.

El gréfico obtenido evidencia, a partir de la distincion entre los tipos de episteme,
dos grupos de resultados. El primero esta situado en el cuadrante superior derecho de la
figura y se compone por ciencias exactas-naturales y los valores de las categorias:
Ambito B, Alto uso de guias de trabajo, Bajo uso de textos bibliograficos. El segundo
grupo, situado en el cuadrante inferior izquierdo, esta compuesto por ciencias sociales y
los valores opuestos de los mencionados en el primer grupo. Lo anterior significa que las
clases de las ciencias exactas-naturales se caracterizaron por un tipo de ambito aulico de
tipo auditorio y/o compuesto por mesas de trabajo en laboratorio, siendo la guia de
trabajo el principal instrumento didactico utilizado por los docentes. Mientras que las
clases de las ciencias sociales se desarrollaron en un ambito aulico compuesto por
escritorio y silla para el docente y pupitre individual para los alumnos. Los docentes
observados dentro de este tipo de clase utilizaron como principal instrumento pedagogico

los textos bibliograficos.

A su vez, a partir de la distincion entre el tamafio de la clase, se diferencian

también dos grupos. En el cuadrante inferior derecho se encuentra: Clases no
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numerosas, Alta participacion oral alumnos, Docente tipo “A”. Mientras que en el
cuadrante superior izquierdo junto a Clases numerosas se encuentra Baja participacion
oral alumnos y Docente tipo “B”. No queda claro el rol que ocupa la categoria Toma de
apuntes del alumno ya que no presenta una ubicacion definida en alguno de estos
grupos. En otras palabras, en las clases no numerosas el docente se mantuvo sentado la
mayor parte del tiempo y los alumnos se mostraron participativos. En tanto que en las
clases numerosas el docente se desplazé la mayor parte del tiempo (dentro del sector

inmediato a su escritorio) y los alumnos participaron poco oralmente.

Esta vision macro u holistica del sistema permitié vislumbrar cuales son las
posibles vinculaciones significativas entre las distintas categorias trabajadas. Es a partir

de este punto que se procedi6é a analizar puntualmente las mismas.

4.3.2- Andlisis bivariable

Como se menciond precedentemente, el analisis multivariado permitié apreciar la
red de interrelaciones entre los diferentes elementos del sistema de actividad
denominado clase universitaria. El andlisis bivariable constituye un complemento que
posibilita la percepcion pormenorizada de aquellas relaciones entre dos elementos que se
suponen en intima relacion (recordando que forman parte de un sistema global que los
trasciende). A continuaciébn se mostraran los resultados, separando las categorias

analizadas en tres Sub-sistemas: fisico, socio-comunicacional y simbdlico instrumental.

Sub-sistema fisico
Ambito basico aulico

El subsistema fisico constituye un soporte material para la vehiculizaciéon de los
procesos cognitivos. Este hecho es desconocido y/o desvalorizado por aquellos
planteamientos tedricos que privilegian una conceptualizacion de la cognicién centrada
en los procesos intrasubjetivos. Por el contrario, es posible pensar que ciertos aspectos
materiales poseen intima vinculacibn con la construccibn de diferentes tipos de
conocimiento. En este sentido, los resultados mostraron que el ambito basico del aula

guarda una estrecha relacién con el tipo de episteme (ya sea correspondiente a las

ciencias exactas-naturales y/o ciencias sociales). Los datos se muestran en la tabla 2.
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Tabla 2. Distribucion y porcentaje de las clases segun la relacion entre el tipo de ambito
basico del aula y el tipo de episteme.

Tipo de ambito Ciencias exactas- Ciencias sociales Total
basico del aula naturales
F % F %
Ambito A 3 21.4% 14 100 % 17
Ambito B 11 78.5 % 0 11
Total 14 100 % 14 100 % 28

Nota 1: Los porcentajes son aproximados al primer decimal
Nota 2: Ambito “A”: convencional.
Ambito “B”: auditorio, mesas de trabajo en laboratorio, grandes mesas o mesa compartida

En primera instancia los datos revelarian que el tipo de ambito basico muestra
diferencias en funcién del tipo de episteme transmitida. Concretamente, las clases
observadas cuya episteme predominante pertenece a las ciencias sociales se dispusieron
de manera convencional, en tanto que las clases cuya episteme predominante pertenece
a las ciencias exactas-naturales estilarian mayormente disposiciones fisicas aulicas tipo
“B”. La diferencia planteada entre tipo de episteme en relacion al tipo de ambito basico
del aula result6 estadisticamente significativa (x2=18.118, p=0,0001). En cambio, la
relacion entre esta variable y el tamafio de la clase no resultd significativa (¢?=0,197,
p=0,657).

Variaciones del ambito basico del aula - Tecnologias disponibles en el aula - Calidad de

la iluminacioén

De las 28 clases observadas en los diferentes tipos de carrera, s6lo 3 han sido
modificadas en su aspecto fisico durante el transcurso de las mismas. Este dato revelaria
que la disposicion fisica de un aula se configura a priori, determinando un marco fisico

dificilmente modificable una vez iniciada la clase.

Con relacion a las tecnologias presentes en el aula y listas para ser usadas se
constaté un nivel escaso de estos recursos. Soélo 6 de las 28 clases mostraron elementos
tecnolégicos béasicos disponibles para su uso, como un cafién proyector o un retro-
proyector de filminas. Este dato es importante si consideramos que estos recursos
constituyen plataformas tecnolégicas para la materializacion de sistemas de
representacion externa (esquemas, imagenes, etc.), que complementarian el discurso
oral del docente, mejorando la transmisién instruccional de los contenidos pedagdgicos.
Puntualmente, de las 6 clases que dispusieron de un cafidon proyector de imagenes, 2

pertenecieron a Agrarias y el resto (4) a Ingenieria Electrénica. Y de las 6 clases que
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contaron con un retro-proyector de filminas, 2 pertenecieron a Agrarias, 3 a Ingenieria
Electronica y 1 a Medicina. Cabe aclarar que en la mayoria de los casos la presencia de
tales recursos fue simultanea. En Letras, Psicologia y Abogacia no se registré la
presencia de estos elementos tecnolégicos, lo cual indicaria que los docentes deben
prescindir de su uso. A diferencia de los recursos tecnoldgicos precedentemente
mencionados, la existencia de la pizarra fue una constante que define el ambito educativo

universitario, estando presente en todos los casos observados.

Finalmente, se constaté que en todas las clases (a excepcion de una) existié una
calidad de iluminacién 6ptima, por lo que este elemento fisico no represent6 una dificultad

en el proceso de ensefianza-aprendizaje universitario.

Sub-sistema socio-comunicacional

Como ya se menciond, nuestro interés en esta etapa del la investigacién no se
centré en el aspecto propiamente discursivo. Sin embargo, las posibilidades de analisis
sobre el subsistema socio-comunicacional no se agotan en este elemento. En efecto, los
vinculos comunicativos atafien no sélo aspectos verbales, sino también abarcan a los
aspectos no verbales, tales como la conducta espacial del docente cuando ensefia, el
comportamiento de los alumnos durante la clase, etc. Algunos de estos elementos

paralinguisticos son abordados en este andlisis.

Conducta espacial del docente

En el caso de la conducta espacial de los docentes se observé que la misma
adquiere especial importancia si se la analiza en funcién del nimero de integrantes de la
clase. Concretamente, cuando se trata de clase numerosas (> 40 alumnos) el docente
tiende a desplazarse activamente en su “territorio”, el cual comprende la distancia entre
las inmediaciones de su mobiliario y el primer escritorio del alumnado, a lo largo de la
extension de la pizarra (tipologia B). En tanto que cuando el nimero de alumnos en la
clase disminuye (< 40) aparecen oftros tipos de conductas espaciales (con una
disminucion de la preponderancia de la conducta tipo B). Esta diferenciacion se evidencia
en la prueba 2 (y2= 8.582, p=0,014). La tabla 3 refleja los valores de la categoria segun
la tipologia adoptada. En cambio, la relacion entre esta variable y el tipo de contenido

epistémico no resulto significativa (y2=4.672, p=0,097).
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Tabla 3. Distribucién y porcentaje de las clases segun la conducta espacial del docente y

el tamafio de la clase.

Conducta espacial Clases no numerosas Clases numerosas Total
del docente
F % F %
Tipo “A” 7 36.84 % 0 7
Tipo “B” 8 42.10 % 9 100 % 17
Tipo “C” 4 21.06 % 0 4
Total 19 100 % 9 100 % 28

Nota 1: Docente A: docente estatico o preponderantemente sentado.
Docente B: docente en su “territorio” predominantemente activo.
Docente C: docente mixto (con desplazamientos en su territorio y en el aula)

Movilidad de los alumnos

Se analizaron los movimientos y desplazamientos concernientes a los alumnos,
los cuales presentan una estrecha relacién con el grado de interés o el compromiso que
manifiestan los mismos en relacién con la situacién de clase. Por ejemplo, un alto nivel de
movimiento puede indicar desmotivacién o aburrimiento. Esto no supone desconocer que
muchas veces los alumnos pueden retirarse del salén por otros motivos pero, en
definitiva, se considera que mas all4 de estas contingencias, el interés es el regulador

basico de esta conducta. Los datos se muestran en la tabla 4.

Tabla 4: Distribucion y porcentaje de las clases segun el grado de movilidad de los
alumnos y el tipo de episteme.

Grado de movilidad Ciencias exactas- Ciencias sociales Total
de los alumnos naturales
F % F %
Baja 8 571 % 5 35.7% 13
Intermedia 1 7.1 % 8 57.1% 9
Alta 5 35.7% 1 7.1 % 6
Total 14 100 % 14 100 % 28

Nota: Los porcentajes son aproximados al primer decimal.

Los resultados indican que la movilidad de los alumnos se relaciona directamente
con el tipo de episteme correspondiente (y2= 8.803, p=0,012). En cambio, la relacién
entre esta variable y el tamafio de la clase no resulté significativa (y?=3,411, p=0,182).
Puntualmente en el caso de las ciencias sociales el grado de movilidad resultd
intermedio. Medicina (dentro de este grupo) constituyé un caso particular ya que registré
los indices mas bajos de movilidad entre los casos observados. Esto se explicaria por el

namero reducido de integrantes que compone las clases (tutorias), lo que les exigio
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adoptar una posicién mas activa y por tanto menos propensa a desplazamientos o salidas
del aula. Més all4 de esta excepcion las diferencias con el grupo de ciencias exactas-
naturales resultaron significativas, ya que este grupo se caracteriz6é por un grado bajo de
desplazamiento.

Participaciones orales de los alumnos

Finalmente, se encontrd que el grado de participacién oral de los alumnos posee
fuerte relacion con la cantidad de alumnos que componen la clase. Los datos que apoyan

la anterior afirmacién se muestran en la siguiente tabla 5.

Tabla 5. Distribucion y porcentaje de las clases segun el grado de participaciones orales
de los alumnos y el tamafio de la clase.

Grado de Clases no numerosas Clases numerosas Total
participaciones de
los alumnos
F % F %
Baja 9 47.3 % 9 100 % 18
Alta 10 52.7 % 0 0% 10
Total 19 100 % 9 100 % 28

Segun lo hallado, un alto nimero de alumnos (> 40) dentro de una clase actuaria
como un factor claramente inhibidor de las participaciones orales de los integrantes de la
misma. En tanto que un numero reducido de alumnos (< 40) distingui6 clases con un alto
nivel participativo (10 clases) de otras con un bajo nivel participativo. Esto habla a las
claras de que dentro de este tamafio grupo, la cantidad de participaciones orales de los
alumnos depende también de otro tipo de factores. El tamafio de la clase genera
diferencias significativas a la hora de analizar su influencia sobre el grado de
participaciones orales de los alumnos (2= 7,368, p=0,007). En cambio, la relacién entre

esta variable y el tipo de episteme no resulté significativa (x2=2,489, p=0,115).

Sub-sistema simboélico instrumental

El andlisis de este sistema adquiere vital relevancia si se tiene en cuenta que esta
constituido por las herramientas simbdlicas fundamentales con las que cuentan los

distintos integrantes del sistema de actividad estudiado.
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Sin embargo, los datos evidenciaron una cierta regularidad en cuanto a varios de
los elementos que constituyen este subsistema. Estos elementos simbdlicos externos que
no presentaron una relacion significativa con el tipo de episteme y con el tamafio de la

clase son:

Utilizacion de mapas conceptuales - Utilizacion de cuadros sinopticos - Utilizacion de
fichas de catedra

En lineas generales estos instrumentos externos fueron escasamente
implementados en las clases observadas durante esta fase inicial del Trabajo de Tesis.
Cabe aclarar que la implementacién de estos elementos, en la presente investigacion,
consiste en la adicién explicita y material en algun tipo de formato (pizarra, papel,
proyeccion digital) de estos elementos de representacion externa. Adicion hace referencia

a la inclusién de estos elementos al discurso propiamente oral del docente.

Puntualmente, los mapas conceptuales fueron utilizados sélo en una ocasién. En
relacién con los cuadros sinépticos, se observé que sélo cinco docentes los han utilizado
en sus clases. De estos cinco, sélo uno lo utilizé6 en un grado apreciable, y los restantes,
en un grado escaso. Finalmente, en cuanto a las fichas de catedra, cuatro docentes se
valieron de este recurso pedagdgico en un grado apreciable, en tanto en el resto (24) el

grado de utilizacion fue nulo.

Utilizacion de Guias de Trabajo

Puntualmente, los instrumentos mediadores cuyo alto grado de utilizacién se
relacionaron directamente con un tipo de episteme (Cs. Sociales o Cs. Exactas-naturales)
fueron las guias de trabajo y los textos bibliogréaficos. El primer instrumento mencionado
(guias de trabajo) reviste un especial interés didactico en tanto permite ordenar
gradualmente la actividad que deben desarrollar los alumnos y constituye una
herramienta pedagogica fundamental para el trabajo docente. Los resultados indican una
fuerte asociacion entre la utilizacion de este instrumento y las clases cuya episteme
pertenece al campo de las ciencias exactas-naturales (x2= 18,118, p=0,0001). En cambio,
la relacion entre el uso de guias de trabajo y el tamafio de la clase no result6 significativa
(x3=1,619, p=0,203). En la tabla 6 se muestra la distribucion de las clases segun el grado

de utilizacién de las guias de trabajo.
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Tabla 6: Distribucion y porcentaje de las clases segun el grado de utilizacién de guias de
trabajo y el tipo de episteme.

Grado de utilizaciéon Ciencias exactas- Ciencias sociales Total
de guias de trabajo naturales
F % F %
Alto 11 78.5 % 0 11
Bajo 3 21.4 % 14 100 % 17
Total 14 100 % 14 100 % 28

Nota: Los porcentajes son aproximados al primer decimal.

Utilizacion de textos bibliogréaficos

Al igual que el instrumento previamente analizado (guias de trabajo) se observo
claramente una intima relacion entre el tipo de episteme (en sentido amplio) y la
utilizacion de textos bibliograficos como recurso didactico. Sin embargo, en este caso los
datos presentarian un sentido inverso, en tanto las carreras en las cuales la episteme
predominante pertenece a las ciencias sociales registraron una alta utilizacion, y las
carreras cuya episteme predominante corresponde a las ciencias exactas- naturales
evidenciaron una baja utilizacion. La asociacion estadistica obtenida resulto significativa.
(x?= 11,631, p=0,001). En cambio, la relacion entre esta variable y tamafio de la clase no

resulté significativa (x2=0,914, p=0,339). Los resultados se muestran en la tabla 7.

Tabla 7: Distribucion y porcentaje de las clases segun el grado de utilizacién de textos
bibliogréficos y el tipo de episteme.

Grado de utilizaciéon Ciencias exactas- Ciencias sociales Total
de textos naturales
bibliograficos
F % F %
Alto 2 14.2 % 11 78.5 % 13
Bajo 12 85.7 % 3 21.4% 15
Total 14 100 % 14 100 % 28

Nota: Los porcentajes son aproximados al primer decimal.
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4.4- DISCUSION

El valor de este primer estudio radica en la propuesta tedrica y metodolégica
desarrollada. Como ya se menciond, algunos aspectos que aqui no tienen lugar se
desarrollaran en las siguientes fases de este trabajo de tesis, entre los cuales se destaca
el estudio de elementos netamente discursivos tradicionalmente abordados desde una
perspectiva de corte histérico-cultural. Por lo tanto, se insiste en el valor especifico que
posee el analisis exclusivo de variables materiales u objetivas, ya que éstas han sido, en
gran medida, omitidas de los estudios sobre el hecho educativo general. Como ya se
menciond, estas variables no son ajenas al hecho educativo ya que tienen presencia en
todos los sistemas de actividad docente, motivo por el cual han sido abordadas en este
trabajo. Justamente la concepcién de CD, de fuerte raigambre histérico-cultural,
constituye una herramienta tedrica y metodoldgica que facilita la visualizacién de los
artefactos fisicos con los cuales se cuenta, de las distintas configuraciones sociales y de
los sistemas simbdlicos empleados. La idea rectora es, a grandes rasgos, que el tipo
epistémico de las asignaturas (en su configuracion institucional concreta) y el tamafio de

la clase determina distintas configuraciones de los subsistemas de cognicién distribuida.

Los subsistemas fisicos y sociocomunicacionales no son elementos contingentes
carentes de significado, sino que son claros condicionantes de la actividad pedagdgica y
expresan una canalizacion de la actividad en un sentido determinado. Por ejemplo, la
configuracion del ambito aulico se encuentra altamente determinada segun el tipo de
episteme que se intenta vehiculizar en la clase, evidenciando dos disposiciones: una
correspondiente a las ciencias sociales y otra a las ciencias exactas-naturales. Una
posible interpretacion de dicha situacion indicaria que el primer tipo de configuracion
predispone a estructurar la clase en base a la escucha del discurso docente por parte del
alumno. Esto estaria poniendo en evidencia un mayor protagonismo de la oralidad en el
desarrollo docente de las epistemes sociales. En cambio, el segundo ambito aulico
reflejaria actividades en las cuales el alumno necesitaria manipular elementos o
materiales con el fin de realizar experimentos u observaciones in situ. En otros términos,
la episteme exacta-natural supone actividades manipulatorias sobre el medio y de
intercambio casuistico o procedimental; en todo caso la oralidad, dirigida a un desarrollo
conceptual lineal, no tiene el protagonismo que si parece tenerlo en las configuracion

epistémico-institucional alterna.

A su vez, dentro del sistema fisico-comunicacional, es posible afirmar que la
conducta espacial del docente guarda una estrecha relacién con el nimero de integrantes

de una clase. Esto puede significar que, en las clases numerosas, el docente necesita
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realizar una cierta cantidad de desplazamientos a fin de captar el interés de los alumnos,
pero manteniéndose siempre dentro al area adyacente a su escritorio. En cambio, cuando
la cantidad de estudiantes no es numerosa el docente ejecuta una serie de conductas
espaciales que van desde simplemente quedarse sentado en su silla a desplazarse a
distintos puntos del recinto. A su vez, el tamafio de la clase incide directamente sobre el
grado de participacion oral que manifiestan los alumnos. Cuando la clase es numerosa la
individualidad de cada estudiante tiende a perder protagonismo en pos de un
funcionamiento colectivo, mientras que en las clases no numerosas el alumno cuenta con
la posibilidad de mantener un vinculo mas estrecho con el docente. Si se considera que
este vinculo tiende a disolverse en las clases numerosas, el desplazamiento espacial
activo del docente (comentada en el parrafo anterior) puede interpretarse como un intento

de reduccion de la distancia relacional que tiende a desarrollarse en estas condiciones.

En cuanto al sistema simbodlico instrumental, la diferencia fundamental encontrada
se refiere al grado de utilizacién de guias de trabajo y textos bibliogréficos. El sentido del
uso de las primeras, mucho mas preponderante en las formas didacticas institucionales
de las ciencias exactas-naturales, estaria dado por el hecho de que la asimilacion de los
conocimientos exigiria un paulatino y gradual acercamiento conceptual y procedimental.
En esto, la sistematizacién de la actividad que intenta asegurar un desarrollo lo6gico de la
episteme juega un rol fundamental. Dicha herramienta (guia de trabajo) permitiria orientar
la actividad dentro de una pauta de alta sistematizacion de la actividad y del desarrollo
conceptual, donde no se trata s6lo de asegurar un objetivo cognitivo general sino también
objetivos parciales de los diferentes segmentos de actividad secuenciales. El sentido de
los textos bibliograficos, mucho mas presentes en los desarrollos didacticos de las
ciencias sociales, radicaria en el hecho de que la asimilacion de los conocimientos
dependeria de la lectura e interpretacion directa de los textos, obras o cédigos. En otras
palabras, la episteme social es mas personalizada y diversa, tanto en lo que hace a la
fuente de la misma, que depende altamente de autores particulares, como a la
interpretacion de dichas fuentes a cargo del docente-hermeneuta. Esto mostraria una
clara diferencia respecto a los conceptos pertenecientes a las ciencias exactas-naturales,
los cuales poseerian un mayor nivel de univocidad seméantica, lo que relativiza la

importancia de este tipo de herramienta.

El presente estudio supuso un muestreo no probabilistico direccionado a casos
juzgados prototipicos. De todas maneras, es dificil asegurar una representacion
exhaustiva de la situacion universitaria considerada (U.N.R.), por cuanto cada una de

dichas facultades tiene una impronta institucional particular que otorga un sentido

44



Estudio I. Analisis muestral de los instrumentos simbdlicos externos en contextos naturales de
ensefianza- aprendizaje universitarios

organizacionalmente individual. Precisamente en el enfoque situado y contextual que
inspira nuestra investigacion, es innegable que cada institucion educativa otorga un

marco de significacion especifico a las actividades que se realizan en su seno.

Con todo, y este es el fundamento que sustenta nuestro articulo, es posible
reconocer ciertas recurrencias en el dispositivo institucional que sostiene las unidades de
formacion de ciencias sociales, y que las diferencia de las unidades de formacion en
torno al conocimiento exacto-natural. En otras palabras, por encima de la casuistica que
define una unidad de sentido especifico de cada unidad de formacion, es factible
reconocer ciertos patrones de relativa generalidad segun el caracter de la episteme o el

tamanfo de la clase.

Finalmente, esta claro que el muestreo realizado, tanto en lo que hace a la
seleccion de las facultades y carreras, como al nimero de clases observadas, plantea
ciertas restricciones a la hora de la validez de la inferencia estadistica. Es claro, pues,
que en futuras investigaciones deberia asegurarse un marco de representatividad mayor,
sin embargo, si aln con estas limitaciones fue posible detectar diferencias entre las
formas epistémico-institucionales sociales y exactas-naturales, puede pensarse que la
idea tedrica que sustenta este trabajo encuentra evidencia empirica que la justifica. Si
bien ésta no es concluyente, abre las puertas al estudio diferencial de los sistemas de

cognicion distribuida en el @mbito universitario.
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5- ESTUDIO II: ANALISIS CASUISTICO DE LA INSERCION DE LOS INSTRUMENTOS
SIMBOLICOS EXTERNOS EN EL DESARROLLO DIDACTICO.

5.1- INTRODUCCION

En esta segunda fase del trabajo de tesis se realiz6 un andlisis casuistico sobre
los instrumentos simbdlicos externos adicionados al desarrollo didactico. En definitiva, se
traté de identificar y analizar aquellos elementos externos que complementaron el
discurso oral del docente en vistas de la construccidon de un determinado tipo de
conocimiento. El analisis efectuado consistié en lograr una atribucion de sentido al uso de
estos elementos externos adicionados al discurso docente en el marco de un desarrollo

ensefiante completo.

En cierta medida se recurrid a la propuesta denominada “teoria fundamentada” la
cual supone un procedimiento cualitativo sistematico para generar una teoria que
expligue en un nivel conceptual una accién, una interaccién o un area especifica (Glaser,
1992). En efecto, el enfoque metodoldgico adoptado en este estudio Il del trabajo de tesis
apunta a explicar e interpretar el uso de estos elementos externos en una situaciéon y un

contexto particular.

Por otro lado, un antecedente directo de este estudio Il, son las investigaciones
sobre las practicas educativas y la interaccion en el aula (Coll, 1993). En estos trabajos,
los autores proponen unas determinadas categorias analiticas, las cuales permiten un
acercamiento progresivo o gradual al objeto de estudio. En efecto, y en consonancia con
ese enfoque analitico, en este estudio se identificaron las siguientes unidades de analisis:
Unidad Didactica Completa (UDC), Sesiones de Trabajo (S), Segmentos de Interactividad
(Sh) y, finalmente, Sistemas de Representacion Externas empleados (SRE). Las dos
primeras unidades de analisis son las de mayor amplitud y coinciden, respectivamente,
con el desarrollo de un tema o unidad y con una clase. A su vez, que los S| se
encuentran al interior de estas S y se definen porque en ellos es posible determinar un
patron de comportamiento dominante de los participantes (alumnos y docentes) y porque
en ellos es posible la identificacion de un tépico conceptual determinado (aquello de lo
que se esta hablando en un momento especifico). Es, al interior de estos Sl estructurales,
finalmente donde se procedié a la identificacion y andlisis de los Sistemas de
Representacion Externa (SRE), en tanto elementos simbolicos externos adicionados al

discurso oral docente.
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Sintetizando, el estudio Il es un andlisis de tipo cualitativo, el cual se orient6 hacia
la comprensién del sentido de cada elemento de representacion externa, como
complemento del discurso oral docente en el desarrollo de dos Unidades Didacticas
Completas pertenecientes a dos diferentes tipos de conocimientos.

5.1.1- Objetivos especificos

o Analizar Unidades Didacticas Completas en distintas areas epistémicas

(ciencias sociales y ciencias exactas-naturales).

) Analizar las formas concretas de instrumentos simbélicos externos en las

Unidades Didacticas Completas seleccionadas.

° Analizar la estructura y uso de los instrumentos simbdlicos externos de
andamiaje en funcion de la secuencia pedagogica, recuperando la relacion de sentido al
interior del desarrollo de unidades didacticas completas.

. Articular los instrumentos simboélicos externos con el discurso docente, en

una perspectiva secuencial.

5.1.2- Presupuestos

. Analizando unidades didacticas completas (UDC) en vez de clases
aisladas, se accede a una mejor comprensién de la introduccion y uso de los
instrumentos de andamiaje, ya que la diferenciacion de distintos momentos del proceso
de ensefianza-aprendizaje determina una diferenciacion en lo que hace a los

instrumentos simbdlicos externos.

. El discurso docente confiere una unidad de sentido al uso de los

instrumentos de andamiaje.

5.2- METODO
5.2.1- Muestra

Se obtuvo registro de lo acontecido durante todas las clases correspondientes a
cuatro Unidades Didacticas Completas (UDC) de distintos temas de nivel universitario en
dos fuentes registrales: a) filmaciones y b) audio y sonido. Los contenidos de las clases

seleccionadas para la presente fase de trabajo eran puntos de los programas de estudios
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de cada una de las materias seleccionadas. A su vez cada materia seleccionada forma
parte de las distintas catedras de trabajo de las distintas carreras universitarias de las
facultades en cuestion. Asimismo, todas ellas comparten el hecho de pertenecer a una

misma casa de estudio la Universidad Nacional de Rosario (U.N.R.).

Las UDC, es decir, los temas de las clases, fueron seleccionadas de la siguiente
manera: por un lado se seleccionaron dos carreras universitarias de corte epistémico
social o0 humanistico, mientras que por otro lado se eligieron dos carreras universitarias
de corte epistémico de ciencia natural o de ciencias exactas (las razones teéricas de esta
division ya fueron descriptas en la Fase 1 “a”). Seguidamente y al interior de cada una de
estas cuatro carreras se selecciond una catedra que desarrolle sus actividades en el
primer afio de la carrera en cuestion y, por supuesto, con la cual sea factible la posibilidad
de llevar a cabo la tarea de investigacion. Se solicitdé a los docentes de las cuatro
materias seleccionadas, el programa de estudio vigente con el objetivo de analizar y
seleccionar un tema o unidad did4ctica que se ajustara a los intereses de la investigacion.
Finalmente se seleccionaron cuatro UDC tratando de que las mismas correspondieran a

temas y situaciones prototipicas de esas materias.

Cada UDC requiri6 un numero determinado de clases, que no podia ser
completamente definido a priori porque dependia de factores independientes a los
docentes (suspensiones de clases por medidas de fuerzas) u organizativos (cambios en
los tiempos estipulados para dar determinado tema). Sin embargo, se puede afirmar que,
inicialmente el nimero de clases necesarias para llevar adelante el desarrollo de cada
una de estas cuatro UDC fue similar, afectando entre dos y cuatro clases o sesiones de

trabajo cada una.

La siguiente tabla resume el nombre de las UDC seleccionadas, el nombre de la

materia, su insercién institucional y su duracién en clases o sesiones de trabajo.

Tabla 8. Datos de cada UDC observada.

Nombre de la U.D.C. Materia Facultad Cantidad de
clases

1 Segunda Ley de la Fisica 1 Ciencias Exactas 4 clases
Termodinamica y Agrimensura

2 Niveles de Organizacion Biologia Ciencias 3 clases
de la Materia Viva Agrarias

3 El Pensamiento Kantiano Filosofia Psicologia 2 clases

4 Modernidad y Epistemologia  Ciencias Politicas 3 clases
Posmodernidad y Relaciones

Internacionales
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La referida seleccion de las UDC sobre las que se recogié el material implico un
segundo criterio de seleccion para definir las dos que finalmente fueron analizadas. Esta
seleccidn final resulto de la aplicacién de, por un lado, criterios técnicos tales como mejor
calidad de sonido y de video, mejor visién en los videos de los elementos que son objetos
de investigacion; como de criterios teoricos tales como la seleccion de aquellas clases
que permitieran una futura comparabilidad entre si en cuanto a su duracion,
caracteristicas de la composicion de los grupos (homogeneidad en el ndmero de

alumnos) y similar experiencia del docente responsable.

A este respecto, cabe mencionar que este andlisis priorizo, por sobre un sentido
muestral amplio, un criterio mas bien restrictivo en cuanto al nimero de elementos
considerados. Claramente esto tiene su asidero técnico y teérico en la pretendida
profundizacion analitica de los casos o0 elementos seleccionados. Lograr este objetivo
demanda una comprension tal de los objetos analizados que dificilmente podria haber
sido lograda correctamente abarcando la totalidad de las clases registradas en un primer
momento. Por otro lado, un factor que actué de manera determinante en la seleccién de
las UDC mas aptas para esta fase de trabajo fue, sin duda, el hecho de seleccionar
aquellas que mejor se presentaron para un ulterior analisis comparativo entre si. Si bien,
gran parte del andlisis se realizé al interior de cada UDC (analisis intra-unidad didactica)
el mismo contemplé también la comparacion entre las dos UDC (analisis inter- unidad
did4ctica).

De esta manera, el material final del trabajo analitico de este segundo estudio fue

el siguiente:

Tabla 9. Unidades Didacticas Completas finalmente seleccionadas.

Nombre del tema de la Cantidad de Materia Facultad
u.D.C. clases
“Niveles de Organizacion 3 Biologia Ciencias Agrarias
de la Materia Viva”
“Pensamiento Kantiano” 2 Filosofia Psicologia

Con respecto a los docentes responsables de estas unidades debe destacarse
gue ambos poseian mas de 15 afios de experiencia docente frente a alumnos. Asimismo,
ambos habian obtenido el grado académico de doctor en sus respectivas especialidades.

Por otro lado, todas las clases fueron observadas por un mismo investigador.

Al tomar como unidad de andlisis las UDC (en lugar de hacerlo con clases no

sucesivas 0 aisladas) se sumé una dimension mas al analisis: la temporal. El “tiempo”

49



Estudio Il. Andlisis casuistico de la insercién de los instrumentos simbdlicos externos en el
desarrollo didactico.

como variable o categoria basica nos indica, en su acepcion mas cotidiana, una
direccionalidad en el curso de los hechos. Es decir, un continuun de sucesos orientados
en una unica direccion. Esta dimension temporal en relacion al objeto de estudio, es
decir, los procesos de ensefianza y aprendizaje, nos permite abordarlos de manera
longitudinal, rescatando la secuencialidad del proceso. En otras palabras, los diferentes
aspectos constitutivos de este sistema de actividad, en donde tienen lugar los procesos
de ensefianza-aprendizaje, cobran otro matiz si se observan y analizan a partir de su
sucesion temporal. Estos matices pueden verse traducidos en pequefias o grandes
diferencias de comportamientos verbales, motrices, actitudinales, siempre en relacién al
momento en el que se sucedan. Por supuesto que estas variaciones sélo pueden ser
captadas por la mirada del observador (y s6lo en parte) que ha compartido o vivenciado
esta sucesion de momentos en un sentido temporal. En el presente caso se tratd de
compartir o vivenciar como observadores una serie de acciones pedagdgicas orientadas

a alcanzar determinados obijetivos curriculares.

Por otro lado, pero no menos importante, el hecho de trabajar con UDC ha
permitido a este segundo estudio captar de manera fenomenoldégicamente natural las
acciones de los integrantes y cada una de las actividades realizadas durante las clases.
Esto es correspondiente con la perspectiva netamente contextual en la que se desarrollé

la actividad observacional, evitandose aproximaciones metodoldgicas artificiales.

Finalmente, cabe aclarar que la coherencia en esta fase de trabajo se logré
manteniendo una armonia metodolégica entre el numero reducido de casos
seleccionados y la pretendida profundidad analitica. El siguiente apartado detalla el
procedimiento empleado.

5.2.2- Categorias analiticas

El discurso fue descompuesto analiticamente en las siguientes categorias (Coll,
1992):

Secuencia Didactica (SD): Es el nivel mas general de analisis y se defini6 como el

conjunto de acciones pedagogicas que componen una Unidad Didactica Completa. Cada
tema abordado en esta fase fue producto del desarrollo de una sola Secuencia Didactica.
En nuestro caso se identificaron 2 SD. La primera correspondiente a la UDC de la materia
Biologia, mientras que la segunda correspondiente a la UDC de la materia de Filosofia.

La razdén del establecimiento de esta categoria residi6 en que a este nivel molar de
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andlisis es posible establecer procesos 0 mecanismos generales producto de una vision

holistica del material.

Sesiones de Trabajo (ST): Son los distintos episodios que componian e

integraban cada SD. Coinciden con las denominadas “clases”. Un numero determinado
de estas ST conformaba una SD. El nUmero de ST necesario para el desarrollo de cada
SD dependia de varios factores implicados, tales como la complejidad del tema
implicado, el tiempo disponible, el estilo docente, entre otros. La razén de establecer esta
categoria analitica residia en que permitia la identificacion de nociones especificas que
solo podian ser abarcadas en este nivel intermedio de andlisis. Asi, cada clase podia

identificarse como tedrica, practica o mixta.

Ambas categorias (UDC y ST) constituyeron los niveles analiticos mas amplios o
macroscépicos del material. En general no presentaron dificultades en relacién a su
correcta identificacion. En cambio, las siguientes categorias de andlisis propuestas
constituyeron los niveles analiticos especificos o microscépicos del material. A diferencia
de los anteriores su identificacibn no fue tan sencilla o directa y exigi6 un dominio

exhaustivo del material.

Segmentos de Interactividad (S.1.): Son “piezas” o “porciones” de actividad que se

encuentran al interior de las S.T. Se definieron como el conjunto de acciones que
compartian una determinada estructura de participacion entre los integrantes del sistema
de actividad. En una S.T. fue posible establecer varios S.l. segun las caracteristicas
implicadas en los procesos de ensefianza-aprendizaje de un determinado tema. En
muchas ocasiones la extrapolacion de S.I. establecidos para el andlisis de clases a otro
tipo de S.D. no fue posible ya que no se adecuaban o directamente no aparecian. Por lo
cual, su postulacion fue a posteriori de la comprensién del material y nunca a priori del
mismo. M&s aun, la tarea analitica se componia, en gran parte, de la continua
reformulacion de estos S.l. buscando siempre una adecuacion armonica y coherente.
Mas alla de esta especificidad inherente a esta categoria de andlisis es deseable, a su
vez, lograr algun tipo de formulacién que permita transcender el caso concreto estudiado
con vistas a una posible comparacion inter-clases. El establecimiento de los S.I. en los
que se divide una S.T. obedeci6é a la identificacion de indicadores empiricos
determinados previamente y que se pueden definir como: 1: la presencia de un mismo

“tema” de trabajo puntual, y 2: un mismo patron de comportamiento entre los integrantes
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del sistema de actividad. La variacion de uno u otro criterio (0 de ambos) propicio el
surgimiento de un nuevo S.l. Esta categoria especifica permiti6 identificar patrones
tematicos y de comportamiento que se sucedieron a lo largo de todo el desarrollo
temporal que implicé una S.D. completa.

Nivel temético 1 Nivel tematico 2

Desarrollo de la clase

- >
Nivel Nivel
comportamental comportamental
— NG _/
v v
Segmento de Interactividad 1 Segmento de Interactividad 2

Figura 1. Desarrollo secuencial de una clase (ST) diferenciando los distintos Sl en sus

nivel tematico y comportamental.

Mensajes (M): es la minima unidad de informacién en la cual fue posible

descomponer el material. Correspondi6é a cada alocucion de cada integrante implicado en
el sistema de actividad que tuvo sentido o significacion en si mismo y en relacién a un
tema particular. Este nivel marcé el limite del analisis del intercambio discursivo. Los
mensajes interesaron por su contenido (aspecto comunicacional) y no sélo por su
aspecto formal. De todas maneras, este andlisis de los mensajes se circunscribio al

intercambio discursivo en torno a la introduccién y uso de los SRE.

Sistema de Representacion Externa (S.R.E.): es aquel elemento simbdlico externo

(a cada individuo) que el docente introducia como instrumento de apoyo del desarrollo
didactico oral. Dadas sus caracteristicas necesitd, en todos los casos, de un soporte
material que le de sustento fisico. Pero es claro que se trata de un elemento que cuenta

por su valor simbdlico y no sélo por su formato material. Esto quiere decir que los SRE no
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deben ser considerados sélo un recurso didactico, sino también como herramientas de

andamiaje simbadlico.

En la UDC 1: “Niveles de organizacion de la materia viva” se hallaron los

siguientes tipos de estos SRE:

1) Esquemas conceptuales materializados en laminas o afiches
2) Dibujos materializados en el pizarrén

3) Imagenes ampliadas materializadas en filminas digitales

4) Esquemas conceptuales materializados en el pizarron

5) Fotografias materializadas en hojas de tamafio pequefios

Los SRE enumerados constituyen recursos que el docente adiciona al discurso
oral, como andamiaje del mismo, o sea, del desarrollo especificamente conceptual.
Cualquier otra herramienta fuera de este marco no entra dentro de la definicion estricta
de SRE. Asi por ejemplo, las guias de trabajo, puesta a disposicién de los alumnos para
sistematizar la actividad (por fuera del discurso oral del docente y del desarrollo
propiamente conceptual que vehiculiza) no fueron tenidos en cuenta en el analisis ya que

no se las considera SRE en sentido estricto.

En la UDC 2: “Introduccién al pensamiento kantiano” se identificaron tres (3) tipos
de S.R.E.:

1) Dibujos o gréaficos realizados en el pizarrén
2) Esquemas organizadores de conceptos
3) Apoyatura del desarrollo docente en fragmentos de textos

5.2.3- Procedimiento

Para la recoleccién de los datos se le solicitdé previamente a cada docente la

autorizacion correspondiente, ya sea mediante un consentimiento oral o formal.
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El observador dispuso de una filmadora digital y de un grabador de audio digital.
La observacion revisti6 una modalidad de tipo no participante y consistié en filmar el
desarrollo de cada clase constitutiva de cada unidad. El objetivo era lograr filmaciones
generales de la actividad con las cuales trabajar posteriormente. Este procedimiento se

repitié de la misma manera en todas las clases observadas.

5.2.4- Analisis de datos

Teniendo en consideracion las caracteristicas de los SRE result6 indispensable la
utilizacion de los videos para constatar de manera directa la aparicibn de éstos y
determinar el tipo de materialidad utilizada. A su vez, el registro de audio posibilité una
completa transcripcién del discurso oral y, por tanto, el abordaje del aspecto simbdlico-

comunicacional.

En principio, se procedié a la transcripcibn completa del desarrollo ensefiante
(discurso oral del docente) y de la participacion de los alumnos (participacién oral de
alumnos) del total de clases que componen cada una de las dos UDC. Esta transcripcion
posibilitd un trabajo directo de los aspectos discursivos, a partir de la lectura y relectura

del discurso oral acontecido.

Concluida esta fase se comenz0 la etapa netamente analitica del trabajo en donde

se destacan las siguientes operaciones.

a) Segmentacion de la totalidad del material transcripto en unidades identificables
siguiendo el modelo propuesto por Coll (1993). Béasicamente se trat6 de la
descomposicion analitica del material en cuatro categorias de analisis: Secuencia
Didactica (SD), Sesiones de Trabajo (ST), Segmentos de Interactividad (SlI) y SRE (Cfr.
Categorias analiticas). De estas categorias la primera es la de mayor generalidad, en

tanto que la dltima corresponde al nivel de informacion méas especifico de analisis
b) Identificacién de todos los SRE utilizados al interior de cada Sl identificado.

c) Andlisis de cada tipo de SRE utilizado en funcion de su relevancia en la

construccién conceptual.

d) Comparacion estructural entre las UDC analizadas, sobre todo con relacion a

los SRE empleados.
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5.3- RESULTADOS

Para una ordenada presentacion de los resultados se dividieron a éstos en dos (2)
modulos. EI médulo 1 contiene los resultados del andlisis efectuado sobre la UDC
denominada “Niveles de organizacion de la materia viva” de la materia Biologia
perteneciente a la Facultad de Ciencias Agrarias. El modulo 2 contiene los analisis
efectuados sobre la UDC denominada “Pensamiento Kantiano”, de la materia Filosofia
perteneciente a la Facultad de Psicologia. Al interior de cada uno de estos médulos se
presentan cuatro apartados de resultados. 1) Aspectos generales, 2) Identificacion de los
Segmentos de Interactividad, 3) Identificacion de los SRE y 4) Analisis de la insercién de

los Sistemas de Representacién Externa en el desarrollo conceptual.

5.3.1- Médulo 1. Resultados del andlisis sobre la UDC “Niveles de organizaciéon de

la materia viva”

A) Aspectos generales

La UDC corresponde a un tema del programa curricular de la materia Biologia.
Esta materia pertenece al primer afio de la carrera de Ingenieria en Agronomia. Su
duracion es cuatrimestral (segundo cuatrimestre del afio académico) y su organizacion
responde a la divisibn de sus clases en tipo tedricas y clases practicas. Como dato
complementario se puede mencionar que: las primeras de éstas, es decir, las clases
tedricas, se diferencian entre otras cosas por tratarse de clases mas numerosas (mayor
cantidad de alumnos), porque en ellas los alumnos asumen un rol mas pasivo en cuanto
a su posible participacion (si bien no existe algun tipo de impedimento formal al respecto)
y porgue, generalmente, los docentes responsables son los profesores titulares de las
catedras. En tanto que, las segundas de estas, las clases practicas o “practicos”, son
espacios en los cuales el nimero de alumnos ronda, generalmente, entre 20 y 40
alumnos, los alumnos asumen un rol mas activo en cuanto a su posible participacion en
forma de preguntas o comentarios, y porque, generalmente, los docentes responsables

son los Jefes de trabajos précticos.

La UDC tomada en consideracion corresponde a clases practicas en las que se
desarrollo el tema: “Niveles de organizacion de la materia viva”. El docente responsable
del dictado fue un profesor con mas de 15 afios de experiencia docente, con grado
académico de Doctor en Ciencias Bioldgicas. Las clases se dictaron en horario matutino

y los alumnos eran jovenes entre 18 y 23 afios. El nimero de clases o sesiones de
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trabajo insumidas para el desarrollo de la U.D.C. fueron 3, sumando en total 310 minutos
de duracion. El clima afectivo durante las clases fue de cordialidad y respeto entre el
docente y los alumnos. No se produjo, en ningln momento, algin tipo de inconveniente o
hecho extraordinario fuera de lo ordinario. En otras palabras, la situacion fue
representativa de clases de la materia Biologia.

Con respecto al lugar o ambiente fisico de trabajo, se traté de un amplio salén en
el cual se dispusieron mesadas de 5 metros de longitud, las cuales servian para que
trabajen varios alumnos (10 alumnos aproximadamente por cada lado). La luz provenia
de los artefactos luminicos propios del salén de clases y también de los ubicados en el
centro de las mesadas de trabajo. El docente no poseia un lugar de trabajo distinto al
destinado a los alumnos por lo cual se mantenia de pie (al comienzo de las sesiones de
trabajo) 6 se ubicaba en un extremo de una de estas mesadas, cercano al pizarrén del
salon. En realidad y para ser mas precisos existian dos pizarrones, de los cuales uno se
encontraba en un sector que podria considerarse el frontal y otro en una pared lateral del
salén. Con respecto a la dotacion existente de recursos tecnoldgicos, se debe mencionar
un cafidn proyector de imagenes, varios microscopios Opticos distribuidos en las

mesadas de trabajo y una cadmara de fotos digital.

B) Identificacion de los Segmentos de Interactividad

El registro obtenido del desarrollo de toda una unidad didactica se presenta al
menos en un primer momento como un entramado de sucesos de dificil comprension. El
investigador interesado en este objeto de estudio debe, como todo investigador, proceder
de manera analitica y sistemética, tratando siempre de alcanzar el entendimiento del
fendmeno a partir de su desglose gradual en unidades mas pequefias y por ende, menos
complejas. Es por ello que, luego de la transcripcion total del discurso acontecido durante
las distintas sesiones y a la vez visionando reiteradamente el material filmico, se
identificaron distintos Segmentos de Interactividad (Sl). El establecimiento de dichos Sl
dista de ser una tarea directa y sencilla, ya que supone un esfuerzo de comprensiéon que
sélo puede ser alcanzado luego de muchos y reiterados intentos. Esta operacion analitica
posibilita dos cosas. En primer lugar dota de un cierto orden (I6gico) el conjunto de
sucesos que conforman el material de trabajo y, en segundo lugar, posibilita un analisis
de cada uno de esos S| de manera independiente. Esto Ultimo quiere decir que, una vez
descompuesto el material completo en fragmentos (SI) se abre la puerta al andlisis
independiente de éstos, seleccionando so6lo aquellos Sl que presenten algun interés

particular.
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Los criterios operacionales con los que se contd para la clara delimitacion de los
S.1. fueron de dos tipos:

1) Se conforma un Segmento de Interactividad (S.l.) cuando existe la posibilidad
de definir claramente un patron de comportamiento especifico entre los integrantes

(docente y alumnos) en un momento determinado del desarrollo docente.

2) Por otro lado, este patron de comportamiento estd estrechamente ligado al
aspecto epistémico o de desarrollo conceptual, lo cual configura un segundo criterio
operacional y complementario al nombrado en el item anterior. En este sentido, se
conforma un Segmento de Interactividad (SI) cuando es posible definir claramente un
patrén de actividad o acciones de los particulares en funcién del desarrollo de un nucleo
conceptual. Cabe aclarar que, aun dentro de un mismo tema, como es en este caso
“Niveles de organizacién de la materia viva”, existen diversos nucleos conceptuales o

temas parciales inscriptos en la tematica epistémica general.

Cada S| implica necesariamente la consideracion bidimensional del
comportamiento interactivo y de la construccion conceptual que se vehiculiza a través del
mismo. Se trata de una identidad definida por un segmento de interactividad unido

indisolublemente a un segmento de elaboracién conceptual.

Se han identificado 8 (ocho) SI. Algunos de estos Sl se reiteran en varias
oportunidades a lo largo de la secuencia didactica, mientras que otros surgen sélo en

momentos puntuales de la misma. Los nhombres de los Segmentos de Interactividad son:

1) Introduccidn extra-teméatica
2) Introduccion al tema o actividad

3) Desarrollo conceptual del tema (diferenciado en mudltiples ndcleos

conceptuales)
4) Observacion directa de preparados
5) Observacion de preparados con desarrollo conceptual

6) Trabajo en base a las Guias de Trabajo
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7) Recapitulacion o pausa organizativa

8) Recapitulacion y cierre de la clase

Para una mejor puesta en forma de estos datos se procedio a representar cada S
de trabajo en una columna rectangular con sus correspondientes divisiones segun la
duracion de los distintos Sl contenidos en su interior. De este modo se logra colegir tanto
la estructura general de la clase como el lapso temporal de duracion de cada Sl. Cada
fragmento o division de estas franjas est4 realizado de manera proporcional al tiempo de
duracién, de modo que la figura es una representacion a escala de las clases. A

continuacién se presenta la figura 2.
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Figura 2. Division de las sesiones en Segmentos de Interactividad (UDC 1).

Introduccion extra-tematica

Introduccion al tema o actividad

Desarrollo conceptual del tema (diferenciado en miltiples nicleos conceptuales)
Observacion directa de preparados

Observacion de preparados con desarrollo conceptual

Trabajo en base a Guias de Trabajo

Recapitulacion o pausa organizativa

Recapitulacion y cierre de la clase
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Un primer analisis de la secuencia de los SI nos muestra una explicacion
progresiva en dos dimensiones: la articulacion entre teoria y practica; y la articulacion
entre la actividad del profesor y la de los alumnos. En lo que hace a la primera dimensién
lo que se observa es una evolucion dialéctica que comienza por un primer periodo tedrico
(T) que ocurre en la S1, seguido de un segundo momento de trabajo esencialmente
practico (P) que ocurre en S2, para finalizar en un tercer momento de sintesis tedrico-

practica (T/P) que ocurre en S3.

En lo que respecta a la segunda dimensidn, el protagonismo de la actividad es, al
comienzo de la S1, del docente (D); paulatinamente en la segunda mitad de la S1 y
sobretodo en S2, se evidencia una delegacion de la actividad por parte del docente en los
alumnos (A). Finalmente en la S3 hay una sintesis del protagonismo de la actividad entre
el docente y los alumnos (D/A), ya que si bien los alumnos realizan observaciones de
preparados, la incursién del docente aportando elementos conceptuales y de sintesis
esta también presente, acoplada a la actividad realizada por los alumnos. La siguiente

figura representa lo que se dice.

Dimension 2
D
Dimensién 1 A

., O
v

Figura 3: Desarrollo dialéctico de las dos dimensiones de andlisis en funcion de la
secuenciacion de Sly de S de la UDC 1.
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C) Identificacién de los SRE

Ahora bien, resulta importante identificar cuales son los elementos simbdlicos

externos que se adicionaron al discurso oral del docente al interior que de cada Sl.

En total, en esta UDC, se han identificado 27 elementos de representacion
simbdlica externa. Estos elementos pueden ser agrupados segun su tipo de estructura en
5 clases o grupos.

Grupo 1: Esquemas organizadores materializados en laminas o afiches. Contiene
6 elementos. Estructura: Simbdlica / Icénica. Son elementos claves para el desarrollo de
la unidad tematica. Su confeccion fue elaborada por el docente o los docentes implicados
en la materia, por lo cual supone un acto reflexivo en su confeccion. De estos elementos
de representacion externa pertenecientes al grupo 1 se destacd, fundamentalmente, el
esquema conceptual N° 1 “Niveles de organizacién de la materia viva”. Sin dudas, este
SRE es el mas importante de éstos y quizas de todos los elementos externos utilizados.

El objetivo pedagdgico de estos elementos fue organizar conceptualmente la informacion.

Grupo 2: Imégenes reales ampliadas y proyectadas en filminas digitales. Contiene
7 elementos de representacion. Estructura: Imagen. Son los elementos de representacion
externa con los que se andamié la actividad en las S2 y S3. Se traté de imagenes reales,
ampliadas y proyectadas a partir de filminas digitales. Estas imagenes son obtenidas a
partir de un microscopio electronico que soélo posee el docente. Permitié el trabajo
conceptual directo en base a imagenes concretas y directas. El objetivo pedagdgico de
estos elementos fue el de permitir el trabajo conceptual sobre la base de imagenes claras

y nitidas logradas por el docente.

Grupo 3: Dibujos simples en el pizarrén. Contiene 5 elementos de representacion.
Estructura: Iconica. Son dibujos realizados por el docente de manera simultanea a la
explicacion oral de un concepto. Se utilizan como complemento o agregado. Son, en su
mayoria, dibujos simples (de poca complejidad en sus lineas y trazos) que complementan
a los elementos externos pertenecientes al grupo 2. El objetivo pedagdgico de estos

elementos es ofrecer informacién despojada de elementos accesorios 0 no importantes.
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Grupo 4: Esquemas realizados en el pizarron. Contiene 8 elementos de
representacion. Estructura: Simbolica / Iconica. Comparten ciertas caracteristicas con los
elementos pertenecientes al grupo 1. Se distinguen en tanto éstos son materializados en
el pizarron y por ser elementos construidos Ad hoc por el docente. Su aparicion depende
de las vicisitudes del desarrollo de la clase en un momento determinado y no tanto de la
premeditacion pedagdgica. Son elementos externos sumamente importantes. Uno de los
objetivos pedagdgicos fue el de actuar como andamiaje de respuestas del docente frente

a dudas o interrogantes de los alumnos en un momento especifico.

Grupo 5: Fotografias materializadas en hojas de tamafio pequefio. Contiene 1
elemento de representacion. Estructura: Imagen. Es un elemento complementario a

elementos del grupo 2. No revistié demasiada importancia.

La figura 4 muestra el momento exacto de aparicién de cada SRE.
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Sesion 1
0:00

3:49

Esquema organizador
N°I*Niveles de
Organizacion

de la Materia Viva”

Referencias
Esquema organizador

Dibujo en el pizarron

Imagen real ampliada

Esquema en pizarron
b Fotografia

Sesion 2

Dibujo en pizarron N°1
“Poder de Resolucion del
Microscopio”

Dibujo en pizarron N°2
“Confeccion de un
preparado o muestra”

Imagen real ampliada
y Proyectada N°1
“Diversidad Biologica”

Esquema organizador N°1
“Niveles de Organizacion
de la Materia Viva” 39:00
Esquema organizador N°2
“Medidas de Longitud
habituales en Microscopia™

Imagen real ampliada

y Proyectada N°2 “Algas” 57:00

Dibujo en pizarron N°3
“Colonia de Algas”
Imagen real ampliada
y Proyectada N°4
“Tejidos de un Hongo™

Dibujo en pizarron N°4
“Cuerpo o Micelio
de un Hongo”

Esquema organizador N°3
“Célula Procariota”
Esquema organizador N°4
“Celula Fungica”

Iméagen real ampliada
y Proyectada N°4
“Célula Epitelial”

Sesion 3

Dibujo en pizarron N°5
“Estructura de una cebolla”

Imagen real ampliada
y Proyectada N°5
“Tejido de una Cebolla”

Esquema en pizarron N°1
“Celula Epitelial”

Esquema en pizarron N°2
“Celula Vegetal”

Fotografia N°1
“Célula de Clavel del Aire”
Esquema en pizarron N°3
“Célula de Clavel del Aire”
Esquema en pizarron N°4
“Componentes de la
Célula Vegetal”

Esquema en pizarron N°5
“Pared Celular”

Esquema organizador N°5
“Plasmodesmo”

Esquema en pizarron N°6
“Pared Secundaria”

Imégen real ampliada
y Proyectada N°6
“Tejido de un Fruto (Pera)”
Esquema organizador N°6
“Grupo de Esclereidas del
Fruto de Pera”

Esquema en pizarron N°7
“Pared Secundaria 1”

Iméagen real ampliada
y Proyectada N°7
“Componentes Celulares
(Pimiento)”
Esquema en pizarron N°8
“Célula Vegetal I”

Figura 4. Identificacion de cada SRE en su momento exacto de aparicién (UDC 1).
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Conforme avanza el desarrollo didactico hay un incremento de estos andamiajes
externos. Esto evidencia que la construccion conceptual deja de reposar esencialmente
en la explicacion oral, recurriéndose cada vez mas a andamiajes de formas
extralinglisticas: grafos, diagramas, esquemas. Estos elementos implican una sintaxis
estructural del conocimiento que permite entradas mdultiples y a vez, una expresion
objetividad del mismo (dimensién epistémica que va mas all4 de la discursividad oral del
docente. A su vez, hay una evolucion entre 2 tipos SRE que van desde un tipo de SRE
mas figurativo cuasi-idéntico al objeto representado, hasta otros tipos mas abstractos los
cuales no son simples reproducciones de lo representado sino mas bien, son una
representacion a través del “filtro” conceptual. Esto se observa en la preponderancia de
los SRE “Dibujo en el pizarron” e “Imagen real ampliada” de la S2, hacia formas de SRE
denominadas “Esquemas en pizarron”. O sea, en otras palabras, hay un pasaje de los

SRE tipo copias a otros SRE que implican elementos interpretativos de la realidad.

D) Andlisis de la insercion de los Sistemas de Representacion Externa en las

distintas Sesiones de trabajo

A continuacibn se describen las caracteristicas de los elementos de
representacion externa, y se analiza el sentido de su insercién en su contexto pedagogico
especifico. En efecto, no todos ellos tuvieron la misma importancia dentro del proceso de
enseflanza-aprendizaje. Mas aun podemos afirmar que mientras algunos de éstos
simplemente asumieron un rol secundario, otros se constituyeron en apuntalamiento de
nucleos cognitivos centrales. Precisamente para poder dar cuenta de la importancia de
los SRE en el desarrollo conceptual es que se impone un analisis de su insercién en la
secuencialidad discursiva y no sélo referencias de tipo formal. Asimismo se debe
destacar que para una cabal comprension de la situacion analitica que se ofrece a
continuacién se requiere de una lectura previa del total del material discursivo transcripto,
contenido en el apartado Anexo del presente trabajo de tesis. En efecto, la vinculacién
entre estos elementos externos de andamiaje y su contexto pedagogico se realizd

sobreentendiendo ciertas cuestiones basicas que hacen al desarrollo de la clase.

Sesion 1 (S1)

Conceptos trabajados: 1) Orden Jerarquico 2) Propiedades emergentes 3) Organo
4) Tejidos 5) Nivel celular 6) Sistema de érganos 7) Organismos unicelulares 8) Plantas

9) Via alternativa en la evolucion 10) Colonias 11) Orgénulos 12) Complejo de
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compuestos 13) Moléculas 14) Atomos 15) Particulas subatémicas 16) Niveles
Ecoldgicos 17) Poblacion 18) Ecosistema 19) Bioma 20) Biosfera

Se identificd un unico elemento de SRE: “Esquema organizador N°1. Niveles de

organizacion de la materia viva”.

En lineas generales esta S1 posee dos momentos diferenciados (con varias

pausas organizativas al interior de éstos):

a) momento de desarrollo conceptual (contiene Sl 1 hasta el Sl 11, del minuto 0 a 43).

b) momento de trabajo auténomo de los alumnos (contiene los Sl 12 Y Sl 13, del minuto
43 al 93).

a) Primer momento de la S1

El primer momento de esta S1 se correspondié con situaciones relativas a un
desarrollo conceptual. Basicamente, el docente desarrollé6 durante 43 minutos las bases
tedricas del tema que luego se trabajé durante el resto de las clases que componen el
tema. El comienzo de la clase fue destinado a las cuestiones generales tales como la
vestimenta exigida (guardapolvo) y as asistencias requeridas a las clases. Luego, y ya
definitivamente situado dentro del Sl de Introduccién al tema, el docente planted
explicitamente el tema o nombre de la unidad, a la vez que estableci6 un estilo
pedagdgico que podria se definido como estilo “participativo”. Se defini6 de esta manera
ya que fue el docente quien promovié un buen nimero de los comentarios y opiniones
acontecidas durante este primer momento. Ejemplo de lo mencionado fue la situacion
desarrollada, en la que el docente insté a los alumnos a mencionar “entidades con las

cuales un ingeniero agronomo tiene que interactuar permanentemente”.

Luego de esta introduccion al tema propiamente dicho, se paso a una instancia de
desarrollo conceptual del tema. En este Sl, el docente, respetando el estilo pedagdgico
propuesto, es decir, con un fuerte acento en la formulacion de interrogantes y en la
continua incentivacion de la participacion de los alumnos, estableci6 el siguiente
presupuesto: “La materia se organiza de acuerdo a niveles de organizacién que respetan

un orden jerarquico y cada uno de estos niveles posee determinadas propiedades
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emergentes...”. Durante este Sl el docente se aboco a la formulacion explicita de dos

conceptos contenidos en esta definicién: Orden jerarquico y Propiedades emergentes.

Es en este contexto temético-conceptual en dénde hizo su aparicion el elemento

“Esquema organizador N°1. Niveles de organizacién de la materia viva’.

En principio podemos mencionar que se tratd de un elemento con caracteristicas
similares a las de un cuadro sindptico, con el cual el docente propuso un “ordenamiento”
determinado. Para comprender su real dimension epistémica debemos entender el
momento en el cual emerge como SRE. Este momento tiene que ver con el “Sl:
Desarrollo conceptual del tema” en el cual se establece el siguiente presupuesto: “La
materia se organiza de acuerdo a niveles de organizacién que respetan un orden

jerarquico y cada uno de estos niveles posee determinadas propiedades emergentes...”.

El SRE ofrece la posibilidad de graficar este ordenamiento jerarquico, a la par que
permitié dotar de una espacialidad determinada a cada elemento o nivel de organizacion
de la materia. Es en funcién de esta nocién de espacio que permitié el SRE, el sentido de

1

los siguientes comentarios vertidos por el docente: “...arriba serian los de menor
complejidad...” 6 “...a ver... para qué lado quieren seguir?...” 6 bien “... ;Para arriba?
¢ Para abajo?...”. En efecto, los conceptos implicados fueron ordenados segun su nivel de
complejidad bioldgica de modo que los niveles de menor complejidad se encuentran en la
parte superior o “arriba” y los de mayor complejidad en la parte inferior o “abajo” del
afiche. Con este SRE, se dot6 a los conceptos de una espacialidad determinada desde

un inicio mismo de la UDC.

El estilo pedagogico del docente se caracteriz6 por un fuerte acento en la
formulacién de interrogantes y en la continua incentivacién de la participacion de los
alumnos. Por otro lado, este SRE se constituyé en un verdadero ndcleo cognitivo al

permitir el trabajo paulatino de varios conceptos.

El docente “situ6” conceptualmente al conjunto de alumnos en los niveles
extremos del SRE, es decir, aquellos niveles compuestos por Organulos, complejos de
compuestos, Moléculas y &tomos. Mencioné por primera vez, la relevancia que va a
adquirir, conforme se sucedan los trabajos practicos, la utilizacion del microscopio optico
en el aprendizaje de estos conceptos. Propuso, siempre dentro de esta logica
pedagdgica, un breve intercambio de comentarios sobre las caracteristicas basicas de un

atomo y de sus particulas.

Luego de trabajar este “extremo” del SRE la actividad conceptual pasoé al extremo

opuesto, en el que se trabajaron los conceptos de Poblacion, Ecosistema, Bioma. Para
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ello se trabaj6 a partir de ejemplos agronémicos tales como poblacion de plantas de soja,
poblacion de pinos, y también con poblaciones de animales. En funcion de estos
ejemplos concretos, se trabajaron, las nociones de “especie” y también los limites que
definen la reproducciéon de los organismos y las diferencias entre las formas de
reproduccion animal y la vegetal. Durante este S.I. el docente sefald explicita y
claramente en el SRE el “rango” que incluye a los niveles en los cuales se ubicara la

futura labor profesional de un Ingeniero Agrénomo.

Los alumnos presentaron un nivel de participacion alto, evidenciado por la
cantidad de preguntas y de reflexiones explicitadas de manera publica. El docente utilizé
el humor vinculado a los temas que se desarrollaron, manifestados en la formulacion de

comentarios que provocan risas generales.

b) Segundo momento de la S1

Los alumnos conformaron grupos ad hoc con vistas a la formulacién de
respuestas sobre consignas contenidas en una Guia de Trabajo (G.T.). El docente no fijé
a priori algun tiempo de trabajo, como asi tampoco algun tipo de limitacién en la
conformacion de los grupos de trabajo, simplemente dio inicio a este tipo de actividad de
manera general. Los alumnos se asociaron de acuerdo a su ubicacion espacial con
aquellos mas cercanos. El trabajo se reflej6 en anotaciones personales (en hojas de
carpeta). En un comienzo de la actividad s6lo se escucharon voces que indicaron una
lectura de las consignas y opiniones relativas a las mismas. Conforme pasan los minutos
el tono de voz aumentd. El docente realizé un trabajo que podria caracterizarse de

supervision en cada grupo, y se lo observo respondiendo a distintas inquietudes.

Cuando el docente consider6 suficiente el lapso de tiempo otorgado a la actividad
retomo su “lugar central” y recuperd la atencion de los alumnos. La forma en la cual se
desarroll6 este S.I. presentd similitudes con el estilo pedagdgico manifestado en el primer
momento de la S. La forma de trabajo es la siguiente: el docente solicita a “quien quiera
leer” la primera pregunta que lo haga en voz alta, luego se lee su respectiva respuesta.
Después de la respuesta se da lugar a un espacio de opinion general en el que todos
estan habilitados a aportar contenido. De esta manera se procedié con el resto de las
preguntas. Los conceptos trabajados en las respuestas fueron 1- Sistema jerarquico 2-
Niveles de organizacion- 3-Complejidad estructural de los distintos niveles de

organizacion 4-Ejemplos concretos de los niveles
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Sesion 2 (S2)

Conceptos trabajados: 1) Caracteristicas del microscopio 6ptico 2) Poder de
resolucion de un microscopio 3) Organismos unicelulares 4) Medidas de longitud en
microscopia 5) Elementos constitutivos de los organismos unicelulares 6) Elementos
constitutivos de un hongo 7) Elementos constitutivos de una célula Procariota 8)

Elementos constitutivos de una célula Eucariota

En esta S2 se utilizaron 12 SRE, de los cuales 4 fueron del grupo 3 (Dibujos en el
pizarrén), 4 del grupo 2 (Imagenes reales ampliadas) y 4 del grupo 1 (Esquemas

organizadores).

En lineas generales, y como se observa en la figura, la S2 se estructurd de la

siguiente manera:

a) un momento inicial de Introduccién (contiene los Sl 14 al Sl 16, del minuto 0 al 21).

b) un momento extenso de actividad de observacion de organismos (contiene los Sl 17 al
Sl 21, del minuto 21 al 89)

¢) un momento de desarrollo conceptual y de observacién de organismos (contiene los S
22 al Sl 24, del minuto 89 al 103).

a) Momento inicial de la S2

El docente comenzé la clase mencionando algunas cosas que habia olvidado
mencionar durante la presentacion de la clase anterior. Luego, postul6 claramente que la
clase va a tener como eje central la actividad definida como “observacion concreta de
entidades (distintos niveles de organizacion de la materia viva) a través del microscopio
Optico”. Esta actividad adquiere una vital importancia analitica si se tiene en
consideracién que es una tarea que implica una transicién entre elementos teoricos
conceptuales trabajados durante la S1 hacia entidades concretas y observables. Para
lograr una real comprensiéon de dicha transicion el docente mencioné la necesidad que
tiene el observador de estar plenamente “ubicado” en el nivel de organizacion

correspondiente en el que pretende realizar la observacion.
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Seguidamente continudé describiendo y explicando el funcionamiento de las
distintas partes que integran un microscopio de tipo 6ptico, como el que tienen los
alumnos disponibles. Durante este Sl aparecieron dos SRE del tipo “dibujo” (Dibujo en
pizarron N° 1 Poder de Resolucion del microscopio y Dibujo en pizarrén N° 2 Confeccién
de un preparado o muestra). Ambos se trataron de dibujos simples que permitieron el
trabajo de conceptos tales como: Poder de resolucion de un microscopio y Aumento de
un lente. Y a su vez, de explicaciones de orden practico como puede ser la correcta
confeccibn de un preparado 0 muestra para observar con microscopio) y técnicos

(caracteristicas de los elementos del microscopio).

b) Momento de actividad de observacion extensa de la S2

En tanto, los 3 elementos de representacion externa que el docente introdujo a
continuacién, se presentaron en el primer Sl de “Observacién directa de preparados” de
toda la UDC. Es importante mencionar que la dinamica de trabajo ocurrida en estos Sl de
“Observacion directa de preparados” fue en mayor o menor medida similar en todos los
casos. A continuacion se describe una situacion tipica que ilustra esto y que se
corresponde con la primera “Observacion directa de preparados” que en este caso fue de

organismos contenidos en agua estancada.

“El docente extrajo unas gotas de agua estancada contenida en un recipiente y las
deposit6é en una placa de vidrio destinado a este fin puntual (denominado portaobjeto). En
esta tarea, el docente “amplific6” sus movimientos para que puedan ser apreciados por
aquellos alumnos que se encontraban mas lejanos a su posicion. Los alumnos
focalizaron su atencion durante esta tarea. Una vez concluida la accion, el docente invitd
a los alumnos a acercarse al recipiente contenedor del liquido para realizar el “preparado”

correspondiente.

La tarea despert6 una ansiedad generalizada, que se manifesté en exclamaciones
y comentarios de corte emocional, por ejemplo “... jEsta recopado esto!...” A medida que
algunos alumnos fueron confeccionado sus preparados, otros observaban en sus
microscopios. El docente recorrid la extension del salén de clase acercandose a distintos

grupos de trabajo con el objetivo de supervisar la tarea y responder interrogantes.

El docente recuperd su lugar central de atencion sélo después de varios intentos.
Lo realiz6 elevando su tono de voz y explicando cudl va a ser la tarea a realizar: detalla

que él va a realizar su propia observacion con el objetivo de “observar algo parecido a lo
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que ellos observan”. La tarea de preparacion del dispositivo especial con el cual el
docente realizdé su observacion le demando varios minutos, en los cuales los alumnos
volvieron a elevar su tono de voz. Una vez finalizada la preparacién del dispositivo
compuesto por un microscopio 6ptico, una cdmara de fotografia y un cafién proyector, se
proyectd una imagen en un telén ubicado a un costado del pizarron central del salén. Se
traté de una imagen ‘real” amplificada por el lente del microscopio y a la vez amplificada
por la lente de la cAmara y el cafion proyector (este dispositivo fue solo de uso docente y
se distingui6é cualitativamente de los microscopios Opticos utilizados por los distintos
grupos de alumnos). Durante la proyeccion de este SRE, los alumnos focalizaron la
atencion y conversaron entre si. El docente ubicado frente al dispositivo comenz6 a
proyectar dinamicamente imagenes en las cuales fueron apareciendo distintos
organismos vivientes. Aprovechd cada uno de estos momentos para individualizarlos
mencionando sus nombres y sus caracteristicas. En esta ocasion basté con ubicarse en
su dispositivo y calibrar su microscopio hasta encontrar y proyectar una determinada
imagen. Podria decirse que fue la imagen la que concentrd el interés, dado los siguientes
comentarios: “... jUh...I iMira lo que es eso!”. El docente a partir de la formulacién de
preguntas siempre dirigidas a los alumnos de manera general comenzé a profundizar
conceptualmente aquellas observaciones. Luego de unos minutos, el docente se levant6
de su silla ubicada detras del dispositivo descripto y nuevamente comenzo a recorrer los
distintos grupos de trabajo.

Algunos alumnos volvieron a dirigirse hacia el recipiente en donde se encontro el
liquido con el objetivo de realizar un nuevo preparado. Otros, en cambio, continuaron
observando el material con el que iniciaron esa primera observacion. La dinamica de
trabajo observada en la mayoria de los grupos remiti6 a una serie de “turnos” o
momentos para cada alumno integrante del grupo. El docente, en varios de estos grupos,

se encargd de manipular el microscopio para lograr una correcta observacion.

En ciertos momentos el docente intentdé dar un cierre a esta observaciéon y los
alumnos se mostraron disconformes porque les parecia divertido el hecho de que iban
surgiendo distintos organismos. Finalmente el docente mencion6 que era el momento de

pasar a la siguiente observacion’.

Durante este S| de “Observacion directa de preparados” también, ademas del
SRE mencionado (imagen real y ampliada) se incorporaron a la secuencia didactica el
SRE utilizado durante gran parte de la S1 denominado “Niveles de organizacion de la

materia viva” y, por primera vez, el denominado “Medidas de longitud habituales en
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microscopia”. Ambos fueron materializados en forma de laminas de cartdon y fueron
colgados en ganchos ubicados sobre el pizarrén central del salon. Inicialmente esta
accion no fue acompafiada por algun tipo de mencién del docente, por lo que los alumnos
continuaron con sus distintas observaciones. Sin embargo, en un momento determinado

el docente recuper6 la atencion de los alumnos y se dirigié hacia donde se encontraba el

pizarrén. Nuevamente se apoyo en SRE “Niveles de organizacién de la materia viva
para preguntar acerca de los posibles niveles de organizacion de la materia que tendrian
lugar los elementos visionados (organismos unicelulares) en esas observaciones.
Durante estas preguntas los alumnos dejaron de lado, por un momento, sus
observaciones. Cabe resaltar que este elemento externo, es el elemento mas importante
de esta unidad al permitir andamiar el conjunto de la actividad desarrollada. En efecto, su
presencia permite a los alumnos tener una referencia conceptual basica indispensable.
Mientras que el segundo de los elementos, es decir, “Medidas de longitud habituales en
microscopia”, permiti6 el trabajo de las nociones de longitud de estos elementos u

organismos observados.

Las siguientes dos actividades de observaciones realizadas fueron andamiadas
con 2 SRE del tipo “imagenes reales y ampliadas”, en las cuales el docente se apoyd
para introducir en cada una de estas elementos conceptuales especificos. Este tipo de
proyecciones posibilitaron una articulacién entre los conceptos tedricos (niveles de
organizacion de la materia viva y los elementos objetivos (entidades concretas) a la par
gue favorecieron varias preguntas de los alumnos con las correspondientes respuestas
del docente. La segunda y tercera “Observaciones directas de preparados” fueron
realizadas visionando, respectivamente, “Colonias de Algas” y “Tejidos de un hongo”.
Asimismo, y de manera complementaria a las “imagenes reales y ampliadas” durante
estas observaciones, el docente sumo 2 elementos del tipo “dibujo” (Dibujo en el pizarrén
N° 3 Colonia de Algas y Dibujo en el pizarrén N° 4 Tejidos de un Hongo). Estos dibujos
fueron introducidos para obtener mayor claridad a lo que se estaba visionando a partir de

los microscopios.

La segunda de estas “Observaciones directas de preparados” se sucedio de la
siguiente manera. El docente dio instrucciones breves sobre los materiales a la par que
menciond algunas de las caracteristicas que poseen las bacterias o algas. Luego indic6 a
los alumnos que se acercaran hacia el sector en donde se realizé la tarea de preparacion
de la muestra. El docente comenz6 su accion de confeccion del preparado y solo
mantuvo un intercambio verbal breve con aquellos alumnos que se acercaron hasta el

sector en el cual se realizd esta tarea. Los alumnos se desplazaron desde este sector
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hacia los distintos lugares en donde se encontraron los microscopios. Una vez
establecido el orden de la clase, comenzé a formular una serie de preguntas dirigidas a
los alumnos, en las cuales el objetivo implicito era “ubicar” conceptualmente el nivel de
organizacion (colonias de organismos unicelulares) en el que se estaba realizado esta
segunda observacioén. Seguidamente realiz6 un recorrido por el salon de clases,
deteniéndose en aquellos lugares en donde los alumnos solicitaron ayuda. Esta ayuda
fue brindada de dos maneras. Primero calibrando varios de los instrumentos de
observacion (microscopios) ya que, evidentemente, se necesita cierta pericia para logar
un correcto uso de estos elementos que los alumnos no poseen en ese momento. La
segunda “ayuda” docente brindada en ese punto fue la de responder a diferentes
interrogantes conceptuales o propios de la situacion de trabajo. El docente destind en
cada grupo un breve momento con el objetivo de lograr un recorrido general de los
grupos de trabajo. A medida que el docente se desplazaba por el salon de clases, los
alumnos continuaron en su tarea de observacion. El tono de voz general era bastante
elevado dada las caracteristicas de la tarea. Igualmente se evidencié una buena

predisposicién al trabajo de los alumnos.

En un momento determinado, el docente realizé una pausa en su recorrido y
situandose en un lugar puntual del salon, frente al pizarrén solicitd la atencion de todos
los alumnos. El primer gesto que realiza luego de obtener la atencion de los alumnos fue
el de senalar hacia el SRE “Esquema Organizador N° 1: Niveles de organizacion de la
materia viva”. Simultdneamente a este gesto formula preguntas destinadas a reforzar el
concepto de Colonia como un nivel de organizacién contenido en este esquema. Luego
completa la explicacibn de las caracteristicas de este nivel de organizacion
esquematizando su forma y disposicién en el pizarron (“Dibujo en el pizarréon N° 3 Colonia
de Algas”).

La tercera “Observacion directa de preparados” aconteci6 de la siguiente manera:

Luego de realizar la extraccion de la muestra especifica de este elemento, el
docente proyectod la “Imagen real y ampliada N° 4 Cuerpo o micelio de un hongo” a la vez
que pregunt6 a los alumnos si ellos observaron algo similar. La respuesta fue afirmativa
de parte de los alumnos y el docente manifestd un comentario que expreso satisfaccion
con respecto a esa situacion. Luego, profundizé en las caracteristicas de un hongo en
cuanto a su nivel de organizacién. Los alumnos continuaron sus observaciones
particulares a la par que realizaron al docente algunas preguntas sobre los distintos
elementos que observaban. El docente respondié brevemente a cada una de estas

preguntas ayudandose en el esquema previamente realizado en el pizarron pero también
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realizando un nuevo esquema externo (Dibujo N° 4 “Cuerpo o micelio de un hongo”).
Nuevamente se destinaron algunos minutos a la supervisién docente personalizada de
las observaciones de los distintos grupos de trabajo. Esta actividad resulta fundamental,
en tanto, permite una directa evacuacion de las dudas surgidas en la actividad producto
de la falta de experiencia. Algunas dudas conceptuales fueron trabajadas directamente
sobre la imagen proyectada por el docente. Esto se evidencié ya que en reiteradas

oportunidades tanto el docente como los alumnos sefalaron la imagen.

Finalizando este Sl de “Observacién directa de preparados” el docente realizé una
breve recapitulacion conceptual y general de esta observacién a partir de la serie de
preguntas que le han ido formulando hasta ese punto. Durante este Sl de pausa
organizativa o recapitulacion conceptual, el docente colgé dos SRE no habian sido
utiizados hasta ese momento: “Esquema organizador N° 3 Célula Procariota” vy

“Esquema organizador N° 4 Célula fungica”.

A continuacién se analiza el Ultimo momento que compone esta S2.

c) Momento de desarrollo conceptual y de observacion de organismos de la S2

Durante este fragmento de la clase se desarroll6 un S| de Desarrollo conceptual.
Esta formulacién conceptual versé sobre la distincién entre células de tipo eucariota y
células procariotas. Para ello, el docente apelé explicitamente al conocimiento previo de
los alumnos sobre un tema especifico: tipos de células. Este conocimiento previo se puso
en consideracion general a partir de la formulacion de preguntas realizadas por parte del
docente. En ese contexto tiene sentido el uso de los dos SRE mencionados como
“Esquema organizador N° 3 Célula Procariota” y “Esquema organizador N° 4 Célula

fungica.

A su vez, este desarrollo conceptual fue clave para el desarrollo de la actividad
realizada a continuacién, es decir, la cuarta observacién directa de preparados. En esa
ocasion se tratdé de células de tipo eucariotas, mas especificamente de tipo epiteliales.
Algunos alumnos copian estos esquemas en sus apuntes, mientras tanto el docente se

dirigi6 hacia el sector donde se confeccionan los preparados.

El docente explicé que, a diferencia, de las anteriores observaciones, en este caso
se trabajara con un solo preparado (docente) por lo cual ordend que no se dirijan hacia el
sector fisico destinado a esa tarea. Definié brevemente las caracteristicas generales de la
muestra constituida por células epiteliales de su mucosa bucal. Los alumnos observaron

detenidamente la accién del docente. Luego, de realizada la extraccién y montada la
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muestra en los distintos elementos, el docente se dirigié hacia el sector en donde se
encontraba su microscopio y el dispositivo de proyeccion.

Proyecté el SRE “imagen real y ampliada” y comenz6 a formular de manera
general preguntas relacionadas con lo que se estaba proyectando. El nivel de
participacion de los alumnos es alto, evidenciado por la cantidad de respuestas brindadas
ante cada pregunta del docente. Durante la actividad se sucedieron y produjeron algunos

chistes los cuales fueron realizados tanto por el docente como por algunos alumnos.

Finalmente el docente formul6 explicitamente cuéles habian sido los objetivos de
esa clase y expresé su satisfacciébn en torno al nivel de orden, de colaboracion y de
conocimientos previos manifestados por los alumnos durante la clase. Para cerrar la
actividad recomendoé la lectura del material de la préxima clase y los despidié hasta

entonces.

Sesion 3 (S3)

Conceptos trabajados: 1) Estructura de una célula vegetal: pared celular, ntcleo
celular, laminilla media, cemento péptico, pared primaria, pared secundaria, membrana
plasmatica, campo de puntuacion, plasmodesmo, desmotlbulo, citoplasma, reticulo
endoplasmatico, conexion intercelular, plastidios, cromoplastos, cloroplastos, vacuola 2)
Caracteristicas de las células: Morfologia, tamafio, estructuras, muerte celular vegetal,

muerte celular animal, punteadura simple, punteadura ramificada.

La S3 presentd el mayor nimero de SRE utilizados durante la UDC. En total, en
esta S3, se utilizaron 15 SRE. De ellos, 7 SRE pertenecen al grupo 4 “esquemas en el
pizarrén”, 1 SRE pertenece al grupo 3 “dibujos simple”, 3 SRE pertenece al grupo 4
“imagenes reales y ampliadas”, 2 SRE pertenecen al grupo 1 “esquemas en laminas” y 1

SRE pertenece al grupo 5 “fotografias”.

Esta S3 est4 compuesta, basicamente, de 3 SI denominados Observacion directa
con esquematizacion y profundizacion de conceptos. Para el andlisis que se brinda a

continuacion se diferenciaron dos momentos:

a) Primer momento de la S3 (contiene el Sl 25 al SI 27, desde el minuto 0 hasta el 55)
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b) Segundo momento de la S3 (contiene el SI 28 al S| 31, desde el minuto 55 hasta el
114)

a) Primer momento de la S3

Durante el Sl inicial de esta S3, el docente plante6 brevemente la actividad que
luego se iba a desarrollar: la observacion directa de preparados de células de origen
vegetal. Cabe mencionar que estas observaciones se realizaron a traves de los mismos
microscopios opticos utilizados en la sesion anterior. Los alumnos también se dispusieron
como en la clase precedente, en grupos de trabajo, los cuales se constituyeron sin ningin

tipo de intervencion del docente.

Respetando el estilo pedagdgico establecido anteriormente, el docente introdujo a
los alumnos en la tematica general de la clase: la observacion de distintos niveles de
organizacion de la materia, en este caso, células de plantas. Siempre a partir de
preguntas concretas y de rapida posibilidad de respuesta, el docente definié algunas de
las caracteristicas del primer elemento que se observé durante la clase, es decir, células
del tejido de una cebolla. Es en este contexto temético en donde el docente introdujo el
primero de los SRE de esta S3. Se traté de un dibujo simple (Dibujo en pizarrén N° 5
Estructura de una cebolla) realizado en el pizarrén, con el objetivo de mostrar
especificamente el objeto sobre el que iban a realizar la observacion a partir del uso del
microscopio (estructura de una cebolla). Permitié introducir el tema o eje de toda la S3y a

su vez, aport6 claridad a los alumnos en relacién a la actividad.

Luego de esta introduccion el profesor realiz6 un preparado o muestra del
elemento a observar en el mismo sector en donde se realizaron las anteriores
extracciones. Luego llevd parte de este material a los distintos grupos. Se detuvo en
varios de los grupos de trabajo y explicd algunos detalles de este tipo particular de
muestra. Los alumnos conversaban entre si. Algunos se desplazaron por el aula de clase.
Otros se dirigieron hacia donde el profesor realizé el preparado y hacen el propio. El
docente se ocup6 durante este lapso de contestar inquietudes particulares. Los grupos de
trabajo realizaron sus observaciones particulares en sus microscopios. Existi6 durante
estos momentos una alta carga de auto-organizacion de la actividad. Los alumnos no
tuvieron restricciones en cuanto a la posibilidad de desplazarse por el salén, charlar entre
si 0 preguntar al docente. (Se debe tener en cuenta que estas acciones se produjeron
simultdneamente entre si lo cual produce una sensacion de desorden aparente, sin

embargo, un examen mas riguroso de la situacion muestra que eso no es asi).

75



Estudio Il. Andlisis casuistico de la insercién de los instrumentos simbdlicos externos en el
desarrollo didactico.

Cuando el docente consideré suficiente el tiempo empleado en esta actividad
introdujo el SRE logrado a partir de una imagen real ampliada y proyectada con su equipo
propio (Imagen real y ampliada N° 5 Tejido de una cebolla) y en base a ese SRE se
ocup6 de mencionar los elementos basicos constitutivos de una célula de origen vegetal.
A diferencia de las anteriores observaciones directas realizadas durante la clase anterior,
en este caso, el docente, aporté nuevos SRE a su discurso oral. Se tratd de esquemas
realizados en el pizarron, de caracteristicas distintas a los dibujos simples anteriormente
empleados. En efecto estos SRE se diferencian de los SRE “dibujos simples” ya que su
complejidad grafica es mayor. Dado que se trat6 de un momento de profundizacion
conceptual el docente adicioné el uso de 5 de estos SRE de tipo esquemas realizados en
el pizarron. También durante esta quinta tarea de observacion directa, el docente, aportd
un SRE “fotografia” (célula vegetal de la especie Clavel del aire) que hizo circular entre

los alumnos.

Los alumnos observaron los diferentes procesos de esquematizaciéon que el
docente realizé en el pizarron central. A medida que se realizaba esta accién, el docente,
mantenia un didlogo basado en preguntas referidas a los elementos constitutivos de la
célula vegetal. Por momentos, el docente fue relacionando los distintos elementos que
aparecian en los esquemas que habia realizado en el pizarrén, con la imagen real

captada con su microscopio y que habia sido proyectada inicialmente.

Esta transicion conceptual de los elementos contenidos en una imagen creada
(esquema realizado en el pizarron) hacia una imagen real y ampliada confirié un sentido
objetivo de cada elemento esquematizado. Piense el lector que la esquematizacién de los
elementos en el pizarrén no se corresponde exactamente con lo que se puede observar
en la proyeccion real. Finalmente, el docente propuso a los alumnos continuar con las

observaciones particulares dando un mayor aumento a los microscopios.

b) Segundo momento de la S3

Este segundo momento de la clase implic6 basicamente dos actividades de
observacion realizada por los alumnos en sus microscopios (células de fruto vy
componentes celulares de una célula de un pimiento) Se inici6 con un desarrollo
conceptual, en el cual, el docente utiliz6 nuevamente un SRE “esquema en el pizarron”
(“Esquema en pizarron N° 6 Pared secundaria”). Una explicacion del incremento de este
tipo de SRE no utilizados en las primeras dos clases de la UDC, radica en la dificultad

creciente de los elementos a observar con los microscopios, lo que hizo necesario
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momentos de desarrollo conceptual especificos a cargo del docente como prerrequisito
para pasar a la actividad propiamente observacional. En este caso se tratd de profundizar
el concepto de pared celular secundaria. En sintesis, la estructura de este segundo
momento, en cuanto a los SRE adicionados, fue la siguiente. Primero el docente introdujo
el SRE “esquema en el pizarron” ya mencionado en este punto. Luego trabajo sobre el
SRE “imagen real ampliada y proyectada” a la par que trajo a consideracion un nuevo
SRE del tipo “esquema organizador’ (Esquema organizador N° 6 Grupo de esclereidas
del fruto de pera). Todos estas apoyaturas externas fueron necesarias para dar paso a
un nuevo SRE “esquema en el pizarrén” construido por el docente, lo que dio pie para

profundizar aun mas el aspecto conceptual.

Finalmente, la dltima actividad de observacion (componentes celulares de células
de un pimiento) que realizaron los alumnos se realiz6 a partir de la proyeccién de la
“Imagen real y ampliada N° 7 Componentes celulares de un pimiento”, seguida de su
esquematizacion en el pizarrén (Esquema en pizarron N° 8 Célula vegetal I). Con esta
observacion el docente cerr6 la UDC analizada. A continuacion la siguiente figura ilustra

momentos representativos de la UDC.
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Figura 5. Imagenes captadas en diferentes momentos del desarrollo de la UDC 1. En el
panel A, se observa al docente sefialando el EO N° 1 en el comienzo de la S1. En el
panel B, se observa al docente sefalando un SRE “dibujo simple”. En el panel C, se
observa al docente proyectando una imagen real y ampliada, en este caso, de un
microorganismo que se encontraba en el agua estancada (primera observacion). En los
paneles D y E, se observa una explicacion del docente andamiada en un EO del grupo 1
(esquemas materializados en laminas). En el panel F, se observa al docente manipulando
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su microscopio mientras los alumnos observan la proyeccion general. En el panel G, se
observa la dinamica de la clase, mientras el docente realiza una observacion, algunos
alumnos realizan sus preparados (alumnos de pie) y otros continlan sus propias
observaciones (alumnos sentados). En el panel H, se observan 2 tipos de SRE: a) una
esquematizacion realizada por el docente en el pizarron y b) un esquema materializado
en una lamina. Ambos correspondieron a momentos finales de la UDC.
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5.3.2- M6édulo 2. Resultados del analisis sobre la UDC “Introduccién al pensamiento

Kantiano”.

A) Aspectos generales

La U.D.C. forma parte del programa curricular de la materia Filosofia de la carrera
de Psicologia. Esta asignatura se sitla en el primer afio de la carrera, y tiene una
duracion anual. Los alumnos deben asistir a un 75% (esto es para las clases practicas)
ya que de lo contrario quedan en condicién libres (lo cual implica otro tipo de examen
final). La materia se divide en clases tedricas y clases practicas. Nuestro trabajo estuvo

situado en clases pertenecientes a ésta Ultima modalidad mencionada.

El docente a cargo de esta comision de clases practicas es Psicélogo y a su vez
Licenciado en Fisica, con mas de 15 afios de experiencia como docente en esta Ultima
especialidad. La U.D.C. se denomina “Introduccion al pensamiento Kantiano” y es
considerada, por los docentes de la céatedra, clave en el entendimiento de la materia
Filosofia. La situacién que se analizé fue una situacién completamente natural, es decir,
se trabajé sobre un caso tipico de clases pertenecientes a la carrera. Una situacion a
sefialar radica en el hecho de que el desarrollo de la U.D.C. originalmente preveia 3
clases y finalmente se realiz6 en 2. Este cambio de programacion se debié a

circunstancias ajenas al &mbito propiamente pedagdgico.

El aula de la clase era de dimensiones amplias y se encontraban presentes entre
40 y 50 alumnos aproximadamente. El lugar en el que se ubic6 el docente estaba elevado
(tarima) y contaba con un escritorio frente a un pizarrén. Los alumnos se encontraban
frente a este lugar y dispuestos de manera un tanto desordenada. El ambiente de trabajo
era de cordialidad y demostraba que ya existian ciertas “costumbres” adoptadas por el
trabajo realizado en los meses previos a esta actividad. Con respecto a los recursos
tecnolégicos presentes antes del inicio de la tarea se debe mencionar la sola existencia

de un pizarron ubicado en el sector frontal del salon de clases.

B) Identificacion de los Segmentos de Interactividad

Se procedid a identificar en el material basico distintos Segmentos de
Interactividad (S.l.). Vale aclarar que los criterios de demarcacion que definen estos S.I.

son los mismos que se han utilizado en el caso anterior. Se vuelven a mencionar:
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1) Se conforma un Segmento de Interactividad (S.l.) cuando existe la posibilidad
de definir claramente un patron de comportamiento especifico entre los integrantes
(docente y alumnos) en un momento determinado de la actividad. Por otro lado, este
patron de comportamiento estéd estrechamente ligado al aspecto epistemolégico que tiene
lugar en esta actividad, por lo que, un segundo criterio operacional y complementario a

este es el siguiente:

2) Se conforma un Segmento de Interactividad (S.l.) cuando es posible definir
claramente un conjunto de sucesos o acciones de los integrantes de una clase a partir de
su “tema” de trabajo. En este caso la U.D.C.. Pensamiento Kantiano se compone de
subtemas especificos que le dan forma a este tema general. El lector debe recordar que

la variacién de uno u otro criterio (o de ambos) propicia el surgimiento de un nuevo S.I.

Se han identificado seis (6) Segmentos de Interactividad a lo largo de la U.D.C.
Algunos de estos Sl se reiteran en varias oportunidades, mientras que otros soélo
aparecen en momentos Unicos y especificos, por ejemplo, al comienzo de una sesién.

Los nombres utilizados para definir estos S.I. son los siguientes:

1) Introduccién al tema de la clase

2) Desarrollo conceptual expositivo

3) Trabajo autbnomo de los alumnos (lectura)
4) Desarrollo conceptual participado

5) Recapitulacion o re-trabajo conceptual

6) Profundizacién conceptual originado por preguntas de alumnos

La siguiente figura muestra la division de las S segun la estructuracion a partir de

los Sl identificados.
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Sesion 1 Sesion 2
0:00 0:00

S.I.8

S.I.2

S.I. 12

Referencias

Introduccion al tema de la clase
Desarrollo conceptual expositivo

S.I.6

Desarrollo conceptual participado

Trabajo autobnomo de los alumnos (lectura)
Recapitulacion o re-trabajo conceptual
Profundizacién conceptual originado

RUERCR

98:00

a partir de preguntas de los alumnos

Figura 6. Division de las sesiones en Segmentos de Interactividad (UDC 2)
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El monopolio de la actividad en la S1 est4 basicamente ejercido por el docente
(amplias franjas de Desarrollo conceptual expositivo). Hay dos momentos especificos de
actividad de los alumnos, que es la lectura, y sobre esa lectura el docente va montando
su desarrollo conceptual.

En la S2 existe un predominio del control de la actividad de los alumnos, no tanto
por el tipo de actividad manifiesta (por ejemplo, franjas de lectura) sino por cuanto un
control implicito del desarrollo cognitivo, sobre todo a partir de grandes momentos de
desarrollos conceptuales originados a partir de sus propias preguntas. En otras palabras
el control de la actividad queda supeditado a las participaciones espontaneas de los

propios alumnos, las cuales van condicionando el desarrollo y la discursividad docente.

C) Identificacion de los SRE

En relaciéon a este punto, se deben indicar algunas cuestiones. Durante toda la
UDC “Introduccion al pensamiento kantiano”, existié un texto basico constituido por los
tres capitulos iniciales de la obra de Kant “Critica de la Razén Pura”. Este texto, a su vez,
se encuentra como un elemento que integra el “cuadernillo de la materia” (selecciones de
textos considerados bibliografia de lectura obligatoria para la materia). Este cuadernillo

(fotocopias) se encontraba en poder de cada uno de los alumnos presentes en el aula.

Desde el enfoque analitico adoptado en este trabajo de tesis, un SRE se
constituye en el mismo momento en el cual un elemento simbdlico distinto de la oralidad
discursiva adquiere materialidad, objetividad u externalidad. Esta condicién externa es un
elemento distintivo y se postula claramente opuesto a aquellos elementos subjetivos o

individuales.

Asimismo, en este estudio Il se analizaron so6lo aquellos elementos externos
adicionados por el docente a su discurso oral acontecido durante el desarrollo de una

clase educativa.

Entonces, y sintetizando, se considera un SRE en la UDC denominada
“Introduccion al pensamiento kantiano” aquellos elementos simbdlicos, introducidos por el

docente, que adquieren materialidad u objetividad en algun tipo de formato especifico.

En esta UDC denominada “Introduccién al pensamiento kantianno” se han

identificado 8 (ocho) SRE adicionados materialmente al discurso oral del docente.

Los SRE identificados pertenecen a tres grupos o clases.
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Grupo 1: Dibujos o gréficos realizados en el pizarron. Estructura: iconica. Son
dibujos simples los cuales fueron utilizados para ilustrar o graficar alguna idea
conceptual. Un elemento de SRE pertenece a este grupo.

Grupo 2: Esquemas organizadores de conceptos. Estructura: iconica / simbdlica.
Son esquemas simples materializados en el pizarrén y confeccionados ad hoc para
organizar los conceptos en funcion de sus relaciones y categorias. Pertenecen a este

grupo 2 elementos de representacion externa.

Grupo_3: Fragmento de texto (escrito) extraido por el docente. Estructura:
simbdlica. Son fragmentos de textos escritos adicionados al propio discurso oral del
docente; puede ser a través de la escritura en el pizarrén o a través de la lectura de un
texto fuente. Para que podamos definir un SRE de este tipo tiene que haber existido, en
todos los casos, una localizacién exacta en la fuente del texto aludido. Esto se logra
cuando el docente indica el nimero de pagina y el nimero de parrafo en el cual se
encuentra el fragmento de texto que desea adicionar. En algunos de estos casos su
materializacion es a través del pizarron. Todos los alumnos poseen el material fisico

(cuadernillo o texto fuente) desde donde proviene el fragmento escrito seleccionado.

La figura 6 muestra el momento exacto de aparicion de cada uno de estos 8 SRE.
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Sesion 1 Sesion 2
0:00

0:00

Esquema organizador N°2
“Diferencias entre Juicio
Analitico y Juicio Sintético’
Completa el esquema
organizador N°2
Completa el esquema
organizador N°2

Lo L, Completa el esquema
Dibujo en Pizarron » 12:00 organizador N°2
“Revolucion Copernicana Completa el esquema
y Revolucion Kantiana” organizador N°2

Fragmento N°1 extraido
del texto
Fragmento N°2 extraido
del texto

Fragmento N°3 extraido
del texto

Fragmento N°4 extraido
del texto

43:00

Fragmento N°5 extraido

Esquema organizador N°1
4 e del texto

“Conceptos de Kant”

Referencias

Dibujo o diagrama en pizarron
Esquema organizador
Fragmento extraido del texto

Figura 6. Identificacion de cada SRE en su momento exacto de aparicién (UDC 2)

85



Estudio Il. Andlisis casuistico de la insercién de los instrumentos simbdlicos externos en el
desarrollo didactico.

El uso de los SRE en este tipo de clases se evidencia escaso. Se trata de clases
eminentemente orales, en las cuales el docente utiliza preponderantemente ayudas de
lectura cuando desarrolla conceptualmente el tema. Ademés de estos elementos se
adicionaron dos SRE de tipo Esquema Organizador en el momento en que, o bien,
pretende organizar una tarea de lectura de los alumnos, o bien, pretende realizar una

recapitulacion de lo tratado en la primera clase.

D) Analisis de la insercion de los Sistemas de Representacion Externa en las

distintas Sesiones de Trabajo.

De manera similar al caso anterior, se procedié a analizar en cada S, el sentido

del uso de estos elementos externos en su contexto pedagdgico especifico.

Sesion 1 (S1)

Conceptos trabajados: 1) Datos biogréaficos de Kant, I. 2) Filosofia empirista 3)
Filosofia racionalista 4) Dogma 5) Teorias del conocimiento 6) Ideas innatas 7) Juicios “a
priori” y juicios “a posteriori” 8) Sentido y entendimiento 9) Objetos de estudio de la
metafisica: Dios, alma, la inmortalidad, el mundo 10) Nocion de causalidad 11) Nocién de
universalidad 12) Causas necesarias y causas contingentes 13) El conocimiento del

mundo 14) Juicios analiticos 15) Juicios sintéticos

Durante la S1, el docente adicion6 5 elementos de representacion externa. De los
cuales 3 pertenecieron al grupo 3 (fragmento de texto extraidos), 1 SER es del tipo 1
(dibujos o gréaficos materializados en el pizarron) y el restante fue un esquema

organizador de conceptos.

Como se observa en la figura la S1 presentd, en lineas generales 3 momentos

diferenciados:

a) Primer momento: compuesto por el Sl de “Introduccion al tema” y el de desarrollo

conceptual’)

b) Segundo momento: compuesto por un Sl denominado trabajo autbnomo de los

alumnos (lectura) y el siguiente SI denominado “Desarrollo conceptual participado”.
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c) Tercer momento: compuesto por un nuevo trabajo autonomo de los alumnos (lectura) y

el S| de “Desarrollo conceptual” que cierra esta S1.

A continuacion se analizan los SRE empleados en estos momentos pedagdgicos.

a) Primer momento de la S1.

El docente realiz6 una introduccion de manera exclusivamente oral. En esta
introduccion del tema (pensamiento de Kant) no se adiciond ningun tipo de andamiaje

externo.

Durante el siguiente SI denominado desarrollo conceptual el docente utilizé 4

elementos externos.

El primero de estos SRE adicionados a su discurso fue un dibujo materializado en
el pizarrén. Consistio en un elemento grafico realizado con el objetivo pedagdgico de
ejemplificar la analogia propuesta por Kant entre: por un lado, la revolucion de sus
postulados filoséficos y, por otro, la revolucién copernicana en tanto cambio de vision del
cosmos. Para tal fin el docente graficé esta comparacion dibujando un momento previo y

un momento posterior a estos hechos.

Luego de esta accion continué el Sl de Desarrollo conceptual, a partir de la
adicion de 3 elementos de tipo simbdlico materializados a partir de las fotocopias que los
alumnos y el docente tenian en sus manos (Fragmento N° 1 de texto; Fragmento N° 2 de
texto y Fragmento N° 3 de texto). Estos 3 elementos fueron empleados en un lapso de
tiempo breve. La situaciéon pedagodgica en la cual se empleé el primero de estos SRE fue
la siguiente. El docente se encontraba desarrollando conceptualmente las ideas
filosoficas del autor y estimé necesario, en un momento especifico, que todos los
alumnos se focalicen en la primera oracion del texto. A continuacion se transcribe el
fragmento de discurso docente en el cual es posible captar la adicion de este elemento
de SRE:

Profesor: “... el “ante” da la idea de temporalidad pero no es un “ante” temporal
porque en realidad el a priori por si mismo no es nada, no es nada... Por eso, leamos
como empieza... ;Como empieza el texto? Porque el a priori seria lo propio de la razén
pura, seria lo propio de la razén pura....seria un a priori, pero ;Cémo empieza? La

primera oracion que aparece ahi en la Introduccion. La primera oracion. ¢Cual es la
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primera oracién que aparece ahi? Que la tienen ahi... ;Cual es la primera oracién que

aparece en la Introduccion...? Que nos aleja del racionalismo puro...

Alumna: (ubicando el fragmento en el material de trabajo y luego leyendo).

Fragmento extraido N°1: “No hay duda que todo conocimiento comienza con la

experiencia”...”.

Ahora bien, la dificultad para comprender este elemento de representacion
externa radica en que su naturaleza, a diferencia de los esquemas o los dibujos, es
exclusivamente simbdlica ya que es un fragmento de texto (una oracién o un parrafo). Sin
embargo un analisis mas atento nos lleva a formular que este elemento es claramente
adicionado materialmente y, por tanto, no puede ser confundido con el discurso oral del
docente (que por otro lado también es un elemento externo aunque no materializado en

algun soporte fisico).

En esta UDC la presencia de estos elementos externos de naturaleza
eminentemente simbdlica nos obliga a ser cautelosos y exactos en la definicibn de
nuestro objeto de estudio especifico. Siendo reiterativos diremos que nuestro interés en
este estudio recae sobre aquellos elementos externos (gréficos, simbdlicos, imagenes)
gue fueron adicionados al discurso oral del docente. Por supuesto que el discurso oral
existe en tanto representacion externa, pero nuestro interés recae en este caso, sobre
aquellos elementos que fueron objetivados y/o materializados en algun soporte material
visible (pizarrén, laminas, telén del proyector, hojas pequefas). En este sentido, un
fragmento de texto, se constituye en objeto de nuestro analisis en tanto existe
materialmente a través de algin soporte material visible. En este caso, el desarrollo
conceptual que realiz6 el docente en este momento introductorio estuvo
permanentemente andamiado en esta clase de elementos externos de naturaleza

simbolica.

Los siguientes dos elementos utilizados y en los cuales se andamié el discurso
ensefiante también fueron de naturaleza simbdlica. Su utilizacion fue en virtud de la
explicacion de los siguientes conceptos contenidos en la obra de Kant: sentido,
entendimiento y tipos de conocimientos acerca del mundo. Durante este desarrollo
pedagodgico el docente encuentra la exactitud conceptual que desea a partir de la
introduccion de extractos o fragmentos de textos, los cuales poseen ademas una

materialidad determinada (hojas fotocopiadas). A continuacion se transcribe el discurso
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acontecido durante el momento en el cual se adiciona los dos SRE mencionados
(Fragmento N° 2 de texto y Fragmento N° 3 de texto)

“

Profesor: “..claro. Lo primero que dice Kant es eso. No hay duda que todo
conocimiento comienza con la experiencia. O sea eso lo acerca al empirismo... seria la
nota empirista... ;si? La nota empirista... pero después va a sostener la existencia de a
priori... (Remarca con la tiza la palabra escrita en el pizarrén) entonces esa seria la nota
racionalista... ;si? Pero las dos cosas es como que se conjugan... ;Si? No es una o la
otra... una opcion por la una o la otra... (Pequefia pausa de 5 segundos donde el docente
lee para si mismo el material.) Aca hay una discusién que no esta muy trabajada que
aparece al principio que es entre sentido y entendimiento ¢,si? Después esto va a estar
trabajado, pero es una distincion que hace Kant ¢no? La relacién del conocimiento hay
como primero eh...la experiencia inmediata que la proporcionan los sentidos y después
hay /la formacién de los conceptos que se producen en el entendimiento...y esto se logra
por los a priori que ahora vamos a ver pero en el principio no estd muy desarrollado o sea
hay...eh... entonces lo primero que dice Kant aca al principio de la Introduccion es esto...
¢no? De que hay un conocimiento dice...eh... en la pagina 2 ahi abajo, ¢lo tienen?...

(Referencia a la ubicacién del texto en la fotocopia) dice (el docente lee el material)

Fragmento extraido N°2: “consiguientemente...eh...al menos una de las

cuestiones que se hallan mas necesitadas de un detenido examen y que no puede
despacharse de un plumazo es la de saber si existen semejantes conocimientos
independientes de la experiencia e incluso de las impresiones de los sentidos.
Tales conocimientos se llaman a priori y se distinguen del empirico y se
distinguen...tal conocimiento se llama a priori y se distingue del empirico que tiene
fuentes a posteriori, es decir, en la experiencia...” ¢si? El conocimiento empirico es a
posteriori y estamos hablando del conocimiento a priori, 0 sea, esa es una cuestiéon

”

central dice Kant... ;no?...

Resulta claro que este elemento de andamiaje fue introducido por el docente en
vistas de un anclaje externo a su propio discurso oral. En este Sl de desarrollo conceptual
el docente realiza una tarea de definicion de los conceptos filoséficos en la cual prioriza
una claridad semantica de los mismos. Para ello recurre directamente a fragmentos de

textos especificos.
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A continuacién se transcribe el fragmento de discurso en el cual se introduce el

fragmento N° 3 de texto utilizado durante este SI.

Profesor: “...Tenemos que dilucidar esta cuestion si hay conocimientos que son a
priori. (Pausa de 4 segundos donde vuelve a leer el texto de la fotocopia). Y define qué es
conocimiento a priori antes de terminar este punto. ;Coémo lo define...? Dice...en la
oracion que sigue... entenderemos pues por conocimientos a priori ¢Qué dice en la

oracién que sigue?

Fragmento extraido N°3: “conocimiento independiente de la experiencia”...

Profesor: eso seria digo para que entendamos que Kant en el desarrollo va
definiendo cosas y dice que entendemos por esto tal cosa... ;no? Qué eso es importante
gue lo vean porgue ahi estan las definiciones de muchos términos, términos técnicos que

es lo que les decia, la lectura tiene esas dificultades técnicas ¢ si?

Entonces y sintetizando el andlisis de los SRE utilizados durante este primer
momento de la S1. En primer lugar se identificod el uso de un SRE denominado “Dibujo en
pizarrén”. Se analizdé en funcién de su objetivo pedagdgico definido como un andamiaje
externo utilizando por el docente en vistas de la explicacion de una analogia propuesta en
la obra de Kant (entre la Revolucién copernicana y la revolucion kantiana). Fue un
elemento gréfico sin demasiada profundidad simbodlica. Los siguientes 3 elementos
externos utilizados y que integran este primer momento fueron de naturaleza
exclusivamente simbdlica y se denominan “Fragmentos extraidos de texto”. Su objetivo
pedagdgico fue el lograr una semantica exacta de los conceptos. Con la adicion del
primero de estos elementos externos el docente logré transmitir al siguiente elemento:
“aspecto empirista en la obra de Kant’. Con el segundo y tercero de estos elementos
externos el docente trabajé el aspecto semantico de los conceptos: “conocimientos a

priori y conocimientos a posteriori”.

b) Segundo momento de la S1

Este segundo momento se constituyé por un Sl de trabajo autbnomo de los
alumnos y un Sl de Desarrollo conceptual participativo. Durante el primero de estos S

mencionados el docente no poseia el control de la actividad. Se tratd6 de una lectura
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individual de los alumnos relativa al texto base contenido en el cuadernillo de la materia.

Esta Sl tuvo una duracion de 10 minutos aproximadamente.

Luego de este SI, la actividad se estructura a partir de una especie de dialogo
entre el docente y los alumnos. Claramente el establecimiento de esta estructura
pedagdgica que podemos denominar como una modalidad docente claramente
participativa permitid realizar un desarrollo conceptual general sobre varios de los
aspectos conceptuales. Sin embargo y curiosamente, el desarrollo conceptual efectuado
no fue andamiado externamente. Se identifico en todo este Sl desarrollo conceptual
participativo la presencia de 1 elemento de tipo “Esquema organizador” el cual se
adicion6 en el momento especifico en el cual el docente se encontraba explicando las
nociones de Sujeto, Mundo, y Objetos de conocimiento. Se traté6 de un elemento de tipo
organizador en tanto ofrecia una especie de tabla en la cual se separaban los conceptos

segln su pertenencia.

Durante el resto de este momento de la S1 no se identificaron elementos externos

materialmente adicionados. El trabajo pedagdgico resulté exclusivamente oral.

c) Tercer momento de la S1

El tercer y ultimo momento de la S1 abarcoé los restantes 20 minutos de clase. En
este lapso de tiempo se desarrollé un Sl de trabajo autonomo de los alumnos y el S| de
desarrollo conceptual con el cual se cierre la S1. Durante estos dos Sl no se utilizaron
elementos de representacion externa adicionados por el docente. La modalidad de

ensefianza revistio una modalidad de tipo participada entre el docente y los alumnos.

Sesion 2 (S2)

Conceptos trabajados: Estructura de un juicio sintético - Estructura de un juicio
analitico. Racionalismo y Empirismo — Categorias del pensamiento: espacio y tiempo-

Razon pura.

Durante esta S2 se adicionaron 3 SRE, el primero denominado “Esquema
organizador N°2 Diferencias entre juicio analitico y juicio sintético” y los dos siguientes

son SRE netamente simbdlicos ya que son “fragmentos de texto”.
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En vistas del andlisis de estos SRE empleados en esta S2, segmentaremos la

misma en dos momentos.

a) Primer Momento: abarca los primeros 4 Sl: 1- Introduccion al tema, 2- Recapitulacién
conceptual, 3- Desarrollo conceptual originado por preguntas de los alumnos y 4-
Desarrollo conceptual participado.

b) Segundo Momento: abarca los siguientes Sl hasta la finalizacion de la S2: 1-
Recapitulacién conceptual, 2- Desarrollo conceptual, y 3- Desarrollo conceptual originado

por preguntas de los alumnos.

a) Primer Momento:

El docente introdujo el tema brevemente y seguidamente realiz6 un Sl de
recapitulacion de los conceptos trabajados durante la S1. Para tal objetivo adiciona a su
desarrollo discursivo oral un esquema organizador con el cual postulé las diferencias
entre un juicio de tipo analitico y un juicio de tipo sintético. La utilizacion de este SRE es
bastante ilustrativa ya que su confeccion definitiva demand6 casi 12 minutos de
elaboracion. En efecto, el esquema se fue completando gradualmente a partir del
desarrollo conceptual oral, el cual se realizaba simultdneamente. A continuacién se
transcribe el desarrollo discursivo oral del docente y se detallan los momentos especificos
en los cuales se construye el esquema organizador o SRE materializado en el pizarrén

del salén de clases.

Profesor: chicas...chicos ;empezamos? Tenemos que sequir con la “Introduccién
a la Critica...” ; Recuerdan entonces que es lo ultimo que habiamos estado viendo...?

Alumna: los juicios

Profesor: los juicios...bueno entonces ;Como eran? Eran analiticos y... y aca
teniamos...

En este punto el docente realiz6 la estructura del esquema, el cual posee
caracteristicas similares a una tabla de doble entrada.

El docente continuaba con su desarrollo de la siguiente forma:
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Alumnos: (murmullos en voz alta).

Profesor: Bueno... ;Qué es entonces un juicio? Segun Kant... qué es un juicio...
recuerden que yo les dije que presten atencion a lo que el texto va definiendo la cosa...
usa un lenguaje técnico y entonces los términos utiliza con precision... entonces van
viendo qué es un juicio, un juicio a priori... un juicio a priori puro... ;qué es un juicio? O
Zqué elementos componen un juicio...?

Alumna: un predicado
Profesor: un predicado ¢Y qué mas...?
Alumna: sujeto y predicado

Profesor: sujeto y predicado... afirma algo del sujeto... un sujeto A y un
predicado B... se afirma algo del sujeto... entonces dice que los juicios pueden ser
analiticos ¢ Qué es un juicio analitico?

Alumnas: (...)

Profesor: ;Cémo...? Hay identidad...la validez de un juicio se apoya en la
identidad de...

Alumna: el predicado
Profesor: ¢ el predicado contiene al sujeto?
Alumna: el predicado esta contenido en el sujeto...

Profesor: el predicado esta contenido en el sujeto...lo tnico que hacemos es un
analisis del término y traemos los que ya esta implicito en algin modo en el sujeto y lo
expresamos a través de un juicio en una oracion... pero lo que decimos en el predicado
ya estéa en el sujeto...como si hicieramos un analisis del concepto y extrajéeramos lo que
esta a nivel del sujeto y lo dijéramos en el juicio... entonces ;qué pasa con esos juicios
en particular? ¢ Esos juicios aportan algiin conocimiento nuevo?

Alumnas: no...
Profesor: no...
Alumna: son explicativos...

Profesor: son juicios explicativos... van explicando lo que esta contenido en el
sujeto...esos son los juicios analiticos... ahora ¢Los juicios analiticos pueden ser a priori
y a posteriori? ¢Si...?

Alumnas: (...)

Profesor: ¢ Son a priori 0 a posteriori?

Alumna: a priori

Profesor: a priori... ;Por qué no pueden ser a posteriori?
Alumnas: (...)

Profesor: ¢ A posteriori qué significaba? ¢ A posteriori de qué?

Alumnas: la experiencia...
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Profesor: de la experiencia... entonces por la misma definicion de lo que es un
juicio analitico no tiene sentido un juicio analitico a posteriori...no necesito ir a la
experiencia para después extraer del sujeto... simplemente con la idea de sujeto que yo
tengo extraigo el predicado y lo enuncio... no necesito recurrir a la experiencia ;Cual es
el ejemplo del juicio analitico que exactamente tiene que ser a priori que da Kant...?

Alumna: el de los triangulos que tienen tres lados
Profesor: ¢como?

Alumna: “el triangulo tiene tres lados”

Profesor: el tridngulo tiene tres lados ¢ Y qué otro mas?
Alumna: todos los cuerpos son extensos...

Profesor: todos los cuerpos son extensos...son juicios analiticos a priori... hay
entre esos conceptos una identidad...la nocion de triangulo coincide con tener tres lados
la nocién de triangulo es esa... la nocién de cuerpo coincide con la nocién de extension...
y... ca donde se dan los juicios analiticos...en qué?

Alumna: (...)
Profesor: ¢En qué?
Alumna: ¢ Los juicios analiticos?

Profesor: los juicios analiticos a priori segun Kant ¢ qué corriente filosofica segun
Kant?

Alumna; el racionalismo

Profesor: el racionalismo ¢ a posteriori? ¢ Aca? No...

El docente se referia con estas preguntas acerca de la “ubicacién” dentro de este
SRE de las posturas filoséficas denominadas racionalistas. Para ello apel6 a la opinion de

los alumnos ya que es algo que fue trabajado en la S1. El desarrollo conceptual oral
continuaba asi:

Profesor: el otro tipo de juicio es el juicio sintético... ;Cual es la caracteristica del
juicio sintético?

Alumnas: (...)

Profesor: ¢dependen necesariamente de la experiencia? ¢ si?

Alumna: se pueden dar los dos...

Profesor: se pueden dar los dos...

Alumna: a priori 0 a posteriori

Profesor: entonces ¢ dependen de la experiencia?

Alumna; no
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Profesor: no necesariamente... hay juicios sintéticos que si y otros que no...
¢pero qué seria la diferencia de los juicios sintéticos con los juicios analiticos?

Alumna: no hay una relacién directa...la identidad...

Profesor: no hay una relacién de identidad... tengo por una lado el sujeto y tengo
por un lado el predicado... en principio tengo como dos cosas separadas... cuando yo
emito el juicio se asocian...entonces hago una sintesis... de las dos cosas la sintetizo en
el juicio...aporto algo nuevo... y algo que hace que yo identifique una cosa con la otra...
¢ Cual seria un ejemplo?

Alumna: la matematica

Profesor: pero no...la matematica... ;qué otro ejemplo pone?
Alumno: los cuerpos son pesados

Profesor: ¢eh?

Alumno: los cuerpos son pesados...

Profesor: todos los cuerpos son pesados... ese es un ejemplo que pone Kant
cuando habla ¢,Por qué ese es un juicio sintético? ¢ Cudl seria el sujeto y el predicado?

Alumna: no hay relacion entre el sujeto y el predicado...

Profesor: no esta dada de antemano... no hay una identidad previa como si
hiciera un juicio analitico... si la pesadez estuviera contenida en la nocién de cuerpo seria
un juicio analitico...pero eso no es asi por eso es un juicio sintético... asocio las dos
cosas...asocio la pesadez a la nocion de cuerpo...lo asocio... eso es un juicio sintético
entonces lo importante de los juicios sintéticos es que producen un conocimiento
nuevo...esa sintesis es algo nuevo...algo novedoso... y ese caso ¢cual seria? El de
“todos los cuerpos son pesados”... ;es un juicio sintético a priori 0 a posteriori?

Alumna: a posteriori

Profesor: ¢ Por qué?

Alumna: (...)

Profesor: porque necesita de la experiencia...
Alumna: (...)

Profesor: si... todos los cuerpos son pesados provienen de la experiencia...
entonces seria un juicio sintético a posteriori...

En este punto el docente sefiald6 en el esquema la posicion que tendrian las
posturas filosoéficas denominadas empiristas. Los alumnos participaron de esta
“recapitulacién” con sus respuestas a las preguntas del docente. Algunos de ellos
“copiaron” el esquema que se estaba construyendo en sus propias hojas de carpeta. El

docente continué su desarrollo de la siguiente manera:
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Profesor: entonces y este tipo de juicio... eh... ;En dénde se da? Segun Kant
digamos... ;A dbénde se considera que el conocimiento se produce...?

Alumna: en el empirismo
Profesor: ¢ A donde?
Alumna: empirismo

Profesor: en el empirismo...claro en el empirismo no hay juicio juicios analiticos o
sea la...el conocimiento proviene del contacto con la experiencia por eso para el
empirismo el conocimiento es a posteriori. Siempre tengan presente que ese tema Kant lo
que hace es que desarrolla nociones, hace el esquema y después inserta dentro del
esquema su pensamiento...no es que los empiristas dijeran esto y los racionalistas
dijeran esto (en alusién al esquema). Entonces tenemos ahi los juicios sintéticos a
posteriori...tienen que recurrir a la experiencia...entonces aca (sefala el esquema)
tenemos el empirismo y acé tenemos el racionalismo (escribe en el pizarrén).

El docente afiadié al esquema organizador de las diferencias entre los juicios, el
lugar en el cual se encontrarian conceptualmente las posturas filoséficas denominadas
empiristas y racionalistas. Las primeras (empiristas) coinciden en el esquema externo con
el espacio otorgado a los juicios sintéticos a posteriori, mientras que las segundas
(racionalistas) con el espacio otorgado en el esquema a los juicios analiticos a priori. A
continuacién se transcribe el momento discursivo en el cual se finalizé la confeccion de

este SRE empleado.

Profesor: ¢Y qué es lo que nos falta para completar el cuadro?
Alumnas: (...)

Profesor: ¢Los juicios...? Sintéticos a priori... Seria la novedad... acé el
racionalismo...este seria el empirismo y este seria la novedad... y esto es lo que
particularmente le interesa analizar a Kant... los juicios sintéticos a priori. (Ubica en el
esquema)¢, Y ahi tenemos que ejemplo?

Alumna; /a fisica...

Profesor: no pero que dijeron antes... la fisica no seria absolutamente a priori...
la fisica es una ciencia experimental... tiene obviamente construcciones que Kant ve que
Son a prioti... pero un a priori mas puro digamos lo tiene la matematica...

Alumna: (...)

Profesor: Claro. Y da el ejemplo 7 + 5 igual a 12 (escribe en el pizarron). Fijensé
gue en la matematica siempre aparece eh...vinculada al racionalismo puro...algo que la
aleja un poco de la experiencia... y Descartes también lo ubica y después lo toma
Kant...el pensamiento racional es la matematica... Bueno y ¢;por qué... como explica
Kant que es un juicio sintético? ¢ Qué nos dice que es?

96



Estudio Il. Andlisis casuistico de la insercién de los instrumentos simbdlicos externos en el
desarrollo didactico.

Alumna: ...el resultado no se encuentra o sea por mas que busquemos la suma
no vamos a encontrar nunca el resultado tenemos que asociarlo para llegar a él... (...)

Profesor: o sea por mas que miremos y analicemos...eh... el 7 y el 12 nunca
vamos a encontrar la nocién del 7 y el 5 sino que vamos a encontrar la nocién del 12. La
nocién del 12 es el predicado. De 7 mas 5 afirmamos 12. Esa afirmacion no puede...no
esta contenida en el sujeto y tampoco proviene de la experiencia... es una operacion de
adicion que hacemos nosotros...la experiencia no suma... la naturaleza no suma... ;Si?

El docente ubicd en el esquema la postura filoséfica Kantiana en cuanto a la
propuesta de existencia de juicios sintéticos a priori. Luego continud trabajando en torno

a estos juicios, ubicando a la matematica como el ejemplo paradigmatico.

Este SRE permitio, en principio, una construccion o una re-significacion conjunta
(docente y alumnos) de aspectos conceptuales abstractos en si mismos. Uno de los
principales objetivos en este tipo de clases es, sin dudas, es lograr una interpretacion
fidedigna de la obra del autor, en este caso Kant, a partir del re-trabajo de sus ideas. Esta
tarea dista de ser sencilla ya que, entre otros factores, es imposible que el docente tenga
al mismo tiempo que realiza su desarrollo ensefiante, una idea clara acerca de las
distintas nociones individuales de sus alumnos. Es por ello que, en vistas de una tarea de

recapitulacion, se constituye como valioso el empleo de este SRE.

Algunas de las ventajas encontradas en este caso a partir de la utilizacién de este
tipo de esquema fueron: permiti6 un ordenamiento espacial de posturas filoséficas
abstractas, favoreci6 la recapitulacion de conceptos ya trabajados en la S1, posibilito la
participacion de los alumnos en su confeccién, facilité el trabajo de estas nociones

conceptuales en términos espaciales concretos.

Luego de este S| denominado “Recapitulacién conceptual” le sucedieron un Sl de
“Desarrollo conceptual originado por preguntas de alumnos” y un S| denominado
“Desarrollo conceptual participado”. El primero de estos SI mencionados tuvo la
particularidad de, como su nombre lo indica, de construirse a partir de un interrogante de
una alumna. En efecto, el docente dedic6é una gran fraccion de tiempo de la clase en pos
de alcanzar una respuesta satisfactoria a una pregunta de un alumno en particular. Para

tal fin no utilizé ningun elemento externo como complemento a su discurso oral.

El siguiente de los SRE identificados es del tipo: “fragmento de texto extraido”.

Este SRE se identificd dentro del Sl “Desarrollo conceptual participado”, el cual cierra
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este primer momento de la S1. A continuacion se transcribe el contexto discursivo oral en

el cual puede apreciarse la adicion de este SRE de naturaleza simbdlica:

7

Profesor: “...la evocaciéon que hace Descartes de la existencia de Dios es una
deduccién...una deduccion...sin el recurso de la experiencia seria como un a priori
puro... un conocimiento a priori puro... conocimiento a priori puro... eso es lo que Kant se
pregunta si es posible... que haya conocimientos a priori puros... ;Coémo son posibles los
conocimientos a priori puros...? ;En dbénde? Se pregunta... ;En qué campo del
conocimiento? ¢Donde, dice Kant, son posibles los conocimientos a priori? dice en la
pagina 75, no sé si exactamente en estos términos...”

Luego, ubica el lugar en dénde se encuentra el segmento del texto que le interesa

y lee en voz alta:

Fragmento extraido N°4: “Coémo es posible la matematica pura? ¢(Como es

posible la ciencia natural pura? ¢(Cémo son posibles los conocimientos a

priori...puros?”

Con este SRE de tipo simbdlico el docente situ6é a los alumnos en un momento
concreto y determinado de su obra en la cual, Kant “se pregunta y responde” a si mismo
acerca de la existencia de juicios a priori puros. Si bien, el propio docente podria haber
formulado esta idea a partir de un desarrollo discursivo propio, eligié extraer el fragmento
exacto de texto y adicionarlo a su oralidad. Como mencionamos, uno de los objetivos de
este tipo de clases reviste en alcanzar una correcta lectura e interpretacion de la obra
Kant. Para tal fin, el docente se vali6 de una serie especial de SRE que denominamos
“fragmentos extraidos de texto” los cuales revisten una objetividad material (se trata de

fotocopias en hojas de tamafio carpeta) y son puramente simbdlicos (escritura).

b) Segundo Momento: Este momento estuvo conformado por 2 episodios o Sl.
Solo al interior del SI que cierra la S2 se ha identificado la utilizacion de un SRE. En los
dos anteriores episodios de interactividad (SI de recapitulacion conceptual y Sl de

desarrollo conceptual), el docente baso la ensefianza del tema en la transmision oral.

Durante el inicio del ultimo Sl denominado “Desarrollo conceptual originado por

pregunta de un alumno” se identificd, nuevamente, un SRE del tipo “fragmento extraido
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de texto”. Al igual que en la presentacion de los casos anteriores se transcribira el

contexto discursivo en el cual se produjo la adicion de este tipo de elemento externo.

Profesor: “...la psicologia queda interdicta como ciencia... queda imposibilitada
como ciencia... para Kant... porque no son objetos de la experiencia...

Alumna: ¢La metafisica es producto de la razon pura?
Profesor: la... 4 Coémo? Seria el ejercicio de la razon pura...
Alumna: ¢Qué es la razén pura, porque yo...?

Profesor: y la razén pura seria solamente aca Kant define (tomando el texto)
sobre la pagina 56...

Alumna: si por eso...

Profesor: Bueno, mira lo que dice... (Comienza a leer)

Fragmento extraido de texto N°5: “Razén es la facultad que proporciona los

principios del conocimiento a priori...”

Profesor: Y la razén pura sera aquella que contiene los principios mediante los
cuales conocemos absolutamente a priori... dice...o sea, seria la razén pura seria...
aquella razébn que contiene los principios mediante los cuales conocemos algo
absolutamente a priori...0o sea, la razén pura es como el ejercicio que nos permite
conocer algo absolutamente a priori 4,Si...? Entonces... jKant que dice de su Critica?
¢,Por qué dice que no es una...que es negativa...incluso que no es una doctrina...es una
critica...? La critica de la razén pura lo que hace es fundamentalmente no es que la niega
a la razoén pura...no es que la niega... sino que le pone limites... hasta donde puede
llegar la razén pura... le pone limites... dice...es negativa porque yo digo lo que no puede
hacer... Lo que va a estudiar Kant justamente es la razén pura.

En esta transcripcién se puede apreciar la pregunta de una alumna la cual abri6
todo un segmento de interaccion especifico. Durante el mismo, el topico con el cual se
trabajo siempre se relacion6 con esa pregunta: ¢Qué es la razén pura? Desde ese
momento hasta el cierre mismo de la S2, la estructura de la clase revistié un desarrollo

conceptual originado en ese punto.

La figura 8 ilustra diferentes momentos de la UDC.
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Figura 8. Imagenes captadas en diferentes momentos del desarrollo de la UDC 2. En los
paneles A, B y D, el docente explica al conjunto de los alumnos sin necesidad de recurrir
a ningun elemento de representacion externa. En el panel C, el docente andamia su
explicacién en un SRE denominado dibujo en el pizarrén.
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5.4- DISCUSION

El estudio Il del presente trabajo de tesis se conformé como un andlisis centrado
en Unidades Didacticas Completas (UDC) en distintas &reas epistémicas. En este sentido

se ha optado por el analisis de la UDC denominada ““Niveles de organizacién de la
materia viva” de la materia Biologia perteneciente a la Facultad de Ciencias Agrarias. Y
de la UDC denominada “Pensamiento Kantiano” de la materia Filosofia perteneciente a la
Facultad de Psicologia. Seguidamente y partiendo de ese marco, el interés recayo en los
distintos elementos externos que fueron adicionados a la oralidad docente durante el
desarrollo de estas UDC. En efecto, se ha constatado una amplia utilizacion de estos

elementos en distintas formas o clases segln su materializacién y su estructura.

Segun su materializacién, encontramos que los elementos externos utilizados
durante el desarrollo de estas UDC se objetivaban en 1- ldminas o afiches, 2- filminas

digitales, 3- pizarrén, 4- hojas de tamafio pequefio, 5- fotocopias.

Segun su estructura, se constatd que estos elementos externos revistieron el
formato de 1- esquemas organizadores de conceptos (mapas de conceptos o cuadros
sinopticos), 2- imagenes reales, 3- dibujos o0 esquematizaciones, 4 fotografias, 5-

fragmentos de textos.

Los usos de estos elementos pueden analizarse en relacién a una perspectiva
secuencial o longitudinal segun se desarrolla el proceso de ensefianza. En relacion a este
punto se observd que en la UDC “Niveles de organizaciéon de la materia viva”, de la
disciplina Biologia, conformada por 3 Sesiones (S) o clases, se identific6 un ndmero
creciente de elementos utilizados. Es asi que en la S1 se identifico6 un Unico elemento
adicionado, en la S2 se identificaron 11 elementos y, finalmente, en la S3 se identificaron
15 elementos adicionados. Esto permite postular que la enseflanza de este tipo de
disciplina (Biologia), requiere un numero cada vez mayor de elementos externos

conforme se complejiza y se profundiza a partir del tiempo.

Mientras que, en la UDC “Introduccién al pensamiento kantiano”, de la disciplina
Filosofia, esta situacibn no se constatd ya que en la S1 se identific la adicién de 5
elementos externos y en la S2 el uso de 3. Este uso diferencial de los elementos externos
segun el tipo de episteme o disciplina ensefiada soOlo puede apreciarse desde una
perspectiva secuencial. Seguramente, la diferencia entre estos tipos de usos de los SRE,
obedece a las caracteristicas que asumen las clases en funcion de los objetivos
pautados. En efecto, en las clases de Biologia el objetivo del docente es introducir

gradualmente a los alumnos en un plano eminentemente cientifico. En este sentido, los
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elementos de representacion externa poseen un lugar primordial. En las clases de
Filosofia, la explicacion y ensefianza que realiza el docente apunta a alcanzar una
interpretacion correcta de ideas filosdficas. Esta interpretacion se asemeja a una tarea de
traduccion de los conceptos contenidos en obras especificas (capitulos de libros). Son
planos més discursivos y abstractos en si mismos. Sin embargo, esto no excluye el uso
de elementos de representacion externa ya que justamente posibilitaria el anclaje de
conceptos abstractos en formatos espaciales con lo cual ampliaria las posibilidades de

trabajo en relacion a ellos.
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6- ESTUDIO lll: ANALISIS CUASI EXPERIMENTAL DEL USO DE INSTRUMENTOS
SIMBOLICOS DE ANDAMIAJE EXTERNO Y DE SUS EFECTOS EN EL
APRENDIZAJE.

6.1- INTRODUCCION

En este estudio Il del trabajo de tesis se realiz6 un andlisis cuasi-experimental
sobre los instrumentos simbdlicos externos adicionados a la discursividad oral docente.
Se apuntd a identificar y analizar el efecto resultante, en términos de aprendizaje, de
situaciones de ensefianza realizadas a partir de la adicibn de material de elementos
simbodlicos externos (Grupo experimental) frente a situaciones de ensefianza
exclusivamente orales (Grupo control). Ambos tipos de ensefianza se realizaron en
funcién de un Unico tema, denominado “Muestra”. Los grupos de alumnos con los que se
trabajé durante este estudio cuasi- experimental, se encontraban previamente
conformados ya que se trataban de comisiones de trabajo pertenecientes a la catedra
Metodologia de la Investigacion | (MIP 1) de la carrera de Psicologia de la Universidad
Nacional de Rosario. Este tipo de disefio recibe la denominacién de cuasi-experimento
(Hernandez Sampieri, Ferndndez Collado y Baptista Lucio, 2008), justamente por el
hecho de tratarse de grupos intactos, es decir, formados independientemente del

experimento.

La planificacion y puesta en marcha de este disefio estuvo orientando hacia el
estudio de situaciones que permitieran un mayor grado de control de las variables
implicadas en el fenébmeno estudiado, es decir, los Sistemas de Representacion Externa
(SRE). Asimismo, este estudio Il debe entenderse siempre en relacion a los estudios

precedentes (estudio | y II).

6.1.1- Objetivos especificos

. Analizar las posibilidades del uso de elementos de representacion externa

en clases experimentales y sus respectivos resultados.

. Comparar el uso de instrumentos simbolicos externos incorporados

intencionalmente en clases experimentales, con clases de control sin uso de los mismos.

. Encuadrar el uso de los instrumentos externos de andamiaje con el

sistema de actividad didactico que los sostiene.
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. Relacionar las conclusiones de esta perspectiva cuasi-experimental con los

resultados y conclusiones de la anterior aproximacion naturalista (Estudio | y Estudio II).

6.1.2- Hipotesis especificas

. Los organizadores conceptuales optimizan la apropiacion estructural del
conocimiento, esto es, integracidon entre si de los conocimientos especificos y la inserciéon

de los mismos en la arquitectura tematica general.

. En el grupo control, donde el profesor no introduce en la ensefianza ningun
instrumento simbdlico externo de andamiaje, el aprendizaje que resulta no es deficitario
en el conocimiento per se, sino que las diferencias mas significativas respecto a la
condicién experimental conciernen a apropiaciones mas labiles y menos estables en el

tiempo.

6.2- METODO
6.2.1- Muestra

Los participantes implicados en el estudio fueron 49, de los cuales, 22 integraron
el grupo experimental y 27 constituyeron el grupo control. Los integrantes de los grupos
fueron alumnos que se encontraban cursando la materia Metodologia de la Investigacion
Psicoldgica | (M.I.P. I). Esta materia estaba situada en el quinto afio de la carrera de
Psicologia perteneciente a la Universidad Nacional de Rosario (U.N.R.).

6.2.2- Materiales e instrumentos de medicion

Los materiales de trabajo fueron los elementos utilizados para llevar a cabo la
tarea de ensefianza que implicé el disefio experimental. A continuacién se describen

cada uno de estos elementos.

a) Elementos confeccionados para la tarea de ensefianza del tema:

1) Texto fuente: material creado ad hoc para la ensefianza del tema “Muestra”. El mismo
contenia el desarrollo de los siguientes conceptos: 1) Poblacién o Universo, 2) Unidades

de analisis, 3) Muestra, 4) Muestras No probabilisticas y Muestras Probabilisticas, 5)
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Tamafio de la muestra: Distribucion del universo, Nivel de confianza, Margen del error
permitido, 6) Tipos de muestreo probabilistico: al azar simple, al azar sistematico,
estratificado y por conglomerados, 7) Tipos de muestreo no probabilistico: Por cuotas,
Opinético o intencional, Causal o incidental, Bola de nieve o Por propdsitos. Este texto
fuente permitié que el docente actuara, a partir del estudio y la apropiacién cognitiva del
mismo, de manera homogénea en los distintos grupos implicados en el estudio. En otras
palabras, el objetivo basico de la utilizacion de este elemento fue el establecimiento de un
discurso comdn y unico del docente en torno a lineamientos claramente definidos y
explicitados en este texto fuente. Finalmente cabe remarcar que este texto fuente no es
un elemento de representacién externa adicionado materialmente durante el desarrollo de
las clases. La utilizacién del mismo fue exclusivamente del docente y siempre anterior a

la situacion de clase propiamente dicha. (Cfr. Anexo Estudio Il Texto fuente).

2) indice de conceptos a desarrollar: Este elemento fue el primer SRE que se adiciono al
discurso oral docente. Se tratd de un elemento externo materializado en una filmina
digital. En este SRE se explicitaron los conceptos que luego fueron trabajados durante la
clase. El objetivo del uso de este SRE fue el establecimiento explicito de una nocién de
secuencialidad u ordenamiento de los conceptos a partir de una progresiva especificidad
semantica. El primer concepto de este indice (situado en la parte superior de la lista de
conceptos) se correspondié con el mas general de los conceptos, y a medida que se
siguié “hacia abajo” en la lista explicitada, aparecieron aquellos conceptos cuya
significacion es cada vez més especifica dentro de la temética. La estructura de este SRE

es simbdlica con implicacion de elementos espaciales.

3) Organizador conceptual: Este elemento fue el segundo de los SRE adicionados al
discurso oral docente. Se trat6 de un SRE materializado en una filmina digital. En este
SRE se explicitaron las relaciones entre los conceptos implicados en la teméatica. Estas
relaciones entre conceptos se expresan o se traducen, a partir del uso de este SRE, en
relaciones de tipos espaciales o fisicas. Por ejemplo, un circulo contenido en otro mayor
implica una relacion de pertenencia o inclusion del contenido al contenedor u otro
ejemplo, la cercania o lejania espacial (plano fisico) entre palabras o conceptos implica
también cercania o lejania en el plano conceptual. Como ya se menciond, el objetivo de
la utilizacion de este SRE fue el establecimiento de una correspondencia entre planos o
dimensiones disimiles entre si, y con ello posibilitar a los alumnos el trabajo cognitivo en

una dimension fisica, espacial y concreta de aquellas relaciones conceptuales
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pertenecientes a una dimension abstracta o de ideas. Su estructura es de tipo gréfica y
simbolica. (Cfr. Anexo Organizador conceptual).

4) Glosario de conceptos: Este elemento fue el tercero de los SRE adicionados. Se trat
de un SRE materializado a partir una filmina digital. En este SRE se explicitaron aquellas
definiciones de conceptos implicados durante el desarrollo ensefiante del tema.
Comparti6 las caracteristicas del SRE denominado indice de conceptos con la diferencia
de que, en este caso, se explicitd a partir de la escritura, la definicion especifica de cada
concepto enumerado. El objetivo del uso de este SRE fue el de, por un lado, captar
nuevamente la secuencialidad de los conceptos y por otro lado, la especificidad
conceptual de los mismo. Su estructura es de tipo simbdlica. (Cfr. Anexo Glosario de

conceptos).

b) Instrumentos utilizados para la medicion de los efectos:

1) Pre-test: Se trat6 de una evaluacién escrita compuesta por una serie de preguntas. Las
preguntas fueron de “caracter libre”, es decir, cada alumno pudo responder a ellas sin
ningun tipo de limitacién impuesta a priori, mas alla, por supuesto, de las limitantes de
tiempo acordes a la duracion prevista para una clase normal de la materia. Las preguntas
fueron dos y apuntaron a determinar el grado el conocimiento previo que cada alumno
poseia sobre el tema especifico: “Muestra”. Dado que “Muestra” es un tema especifico de
la materia MIP |, y que ésta se encuentra en el quinto afio de la carrera de Psicologia, los
alumnos no poseian un conocimiento especifico de los conceptos, a excepcién, por
supuesto, de los alumnos que ya habian cursado la materia. Cabe aclarar que es posible
diferenciar entre un conocimiento que podemos denominar “especifico” y otro que
podemos denominar “conocimiento general o no especifico”. El primero el conocimiento
especifico, hace referencia al manejo de conceptos técnicos, de sus vinculaciones y sus
relaciones entre si. El segundo, el conocimiento no especifico, hace referencia a

nociones correctas pero generales sobre un tema, es decir, distan de ser especificas.

Dado que todos los alumnos no poseian un conocimiento de tipo especifico, las
preguntas que conformaban este instrumento denominado Pretest se realizaron de
manera que testearan el conocimiento previo en su variante no especifica. Un ejemplo
concreto que muestra lo mencionado es el siguiente: se quiere testear el conocimiento

previo que los alumnos poseen en relacion al concepto “Representatividad de la
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muestra”. Para tal fin existen dos opciones. La primera opcion es aquella en la cual se
apela directamente, al alumno para que explicite la definicion técnica del concepto. La
segunda opcion es aquella en la cual (continuando el ejemplo) se solicite al alumno a que
formule con “sus propias palabras” cual de las provincias argentinas es mas importante

para conformacion muestral de la hipotética investigacion.

A su vez, este abordaje indirecto no impide que se identifiguen aquellos alumnos
con conocimiento especifico sobre el tema, ya que si lo poseen realizardn una buena

performance también en este tipo de evaluacion.

La aplicacién de este Pre-test permitié, por sobre todo, dos acciones. La primera
fue identificar aguellos alumnos que por alguna razén ya conocian el tema y por ende, su
aprendizaje resultaba pre-existente a la situacién experimental. La segunda fue el
ordenamiento de los participantes en tres grados de conocimiento previo (nivel ordinal de

valores):

1. alumnos con conocimiento previo especifico
2. alumnos con conocimiento previo no especifico

3. alumnos que no evidencian algun tipo de conocimiento

Con respecto a este ordenamiento, se pautd que, aquellos alumnos con grado de
conocimiento 1 (alumnos con conocimiento previo especifico) no formarian parte
integrante de ningunos de los grupos implicados en el estudio. Justamente y reiterando o
ya mencionado, la identificacion de este tipo de alumnos con conocimientos previos y
especificos fue el principal objetivo de la aplicacién de este instrumento de medicion.
Mientras que aquellos alumnos que se encontraran en los dos restantes grados (2, 3)

conformarian la muestra del trabajo.

2) Pos-test: Se traté de una evaluacion escrita estructurada a partir de distintas consignas
de ejercicios que los alumnos debian resolver. Este instrumento permitio la obtencion de
informacion relativa al grado de conocimiento que el alumno poseia, en ese momento,
sobre el tema. Este Pos-test posibilitd asignar un valor numérico a cada performance
individual. El resultado final obtenido por cada alumno fue reflejado en una escala de 100
puntos (0 / 100). En ella, el nivel cercano a 0 significo deficiente performance, mientras

que, valores altos supusieron buenas performances en relacion al conocimiento del tema.
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En el instrumento Postest se identifican dos partes estructurales.

a) La primera parte fue aquella compuesta por los ejercicios que, a priori, definieron y
circunscribieron la respuesta del alumno a una serie concreta de posibles. Dentro de este
tipo de ejercicios se encontraron los siguientes tipos de ejercicios que los alumnos debian

resolver:
1) Preguntas de opcién multiple (Multiple Choice)
2) Ejercicios de relacién de conceptos con su definicion

Estos items apuntaron a establecer qué grado de conocimiento especifico tenian
los alumnos sobre los conceptos implicados en el tema. Se buscO establecer si los
alumnos eran capaces de relacionar conceptos importantes dentro de la estructura del
tema con su correcta definicion conceptual, entre aquellas opciones de respuestas que

eran incorrectas.

b) La segunda parte fue aquella compuesta por los ejercicios que permitieron al alumno
disponer de un buen margen de “libertad” en su formulacion de la respuesta. Dentro de

este tipo de ejercicios se encontraron los siguientes tipos:
3) Tareas de determinacion de cercania o lejania entre pares de conceptos.
4) Pregunta de desarrollo argumentativo y conceptual de caracter abierto.

Estos items se focalizaron en el establecimiento del grado de conocimiento
estructural que cada alumno poseia sobre el tema. Aqui importaba el tipo de relacién
asignaba que el alumno asignaba a los conceptos que se desarrollaron en la clase. El
primero de estos items apel6 a una asignacion numérica (escala 1 a 5), entre la
postulacién de pares de conceptos en funcién de su cercania o lejania conceptual. El
segundo de estos items apel6 al conocimiento de la estructura del tema muestra,

permitiendo que el alumno desarrolle libremente las diferencias entre dos conceptos.
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6.2.3- Procedimiento

El procedimiento empleado fue el siguiente. Se analiz6 el programa de estudio de
la materia Metodologia de la Investigacion Psicolégica | (el cual ya era conocido por el
investigador ya que formaba parte del plantel docente de la catedra). Luego, se
seleccion6 un tema contenido en la Unidad Il de dicho programa. El tema se
denominaba: “Muestra. Tipos de muestreo: Muestreo probabilisticos y no probabilisticos”.
Luego de esta seleccion se procedié a la construccion del texto fuente con vistas a la
enseflanza del mismo. Este material denominado “texto fuente” se elabor6 utilizando

bibliografia clasica sobre el tema.

Luego, se elaboraron tres SRE pensados especificamente para poder ser
incorporados durante la ensefianza. El disefio de estos tres soportes externos fue
realizado teniendo en cuenta que su utilizacion estaba pautada en tres momentos
diferentes. Esto es, para el comienzo y el final de la clase, se disefiaron, respectivamente,
un indice de conceptos y un Glosario de conceptos. Mientras que, para un momento
“intermedio” del desarrollo ensefiante, se confecciond un organizador conceptual (Cfr. el

apartado Materiales)

El disefio obedecié a una situacion metodolégica denominada comparacion de
grupos. Esta comparacion entre grupos (experimental y control) se realiz6 en tres puntos
temporales. El primero, previo a la clase fue realizada con el instrumento Pretest. La
segunda y tercera comparacion entre los grupos (Postest 1 y Postes 2) se realizaron

transcurridos los 7 y los 30 dias posteriores al tratamiento experimental.

La situacion experimental consistié en el desarrollo de la clase tratando el tema
seleccionado (“Muestra. Tipos de muestreo: Muestreo probabilisticos y no
probabilisticos”) bajo dos modalidades. En el grupo experimental, la ensefianza se
andamio en el empleo de los tres SRE mencionados, en tres diferentes momentos del
transcurso de la clase. Mientras que en el grupo control, la ensefianza del tema fue
exclusivamente discursividad oral. Cabe aclarar que en ambos grupos (experimental y
control) se mantuvieron homogéneos (en la medida de lo posible) el tiempo de duracion
del desarrollo docente (comprendido entre los 70 y los 80 minutos de duracion), el estilo
pedagdgico, el lineamiento conceptual de base y la persona responsable de la
ensefianza. Para tales fines, se realiz6 una etapa de entrenamiento previo del docente en
la cual se aseguro el aprendizaje del “texto fuente” disefiado como base de la instruccion.
Solo una vez cumplimentada esta etapa se dio lugar a la fase de trabajo con los distintos

grupos de alumnos.
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La tabla 10 sintetiza el procedimiento empleado en este estudio Ill.

Tabla 10. Sintesis del procedimiento efectuado en el grupo experimental y en el grupo

control
Pre-test Tratamiento Pos-test 1 Pos-test 2
experimental realizado a los realizado al
7 dias mes
Grupo SI Con adicién de SI S
experimental SRE
Grupo control Sl Sin adicién de Sl Sl
SRE

6.3- RESULTADOS

1- Rendimiento académico de los participantes previo a la situacién experimental

Con el fin de obtener una medida independiente a la propia situacion
experimental, se procedid al establecimiento de un valor de rendimiento académico para
los alumnos implicados en el estudio. Este rendimiento académico se calculdé sobre la
calificacion promedio obtenida por cada alumno en los dos parciales de la materia
Metodologia de la Investigacién I. Si bien los alumnos que conformaron los grupos
experimental y control estaban previamente conformados fue necesario determinar la
existencia previa de algun tipo de diferencia entre los grupos en relacion al rendimiento
académico de sus integrantes. A continuacion se muestran los valores promedios

obtenidos en ambos grupos en relacion al rendimiento académico.

Tabla 11. Valores obtenidos (media) por los alumnos que conformaron el grupo

experimental y el grupo control.

Tipo de grupo Rendimiento académico Desvio estandar
Grupo Experimental 8, 02 0,81
Grupo Control 7,94 0,87

Los valores iniciales de rendimiento académico del grupo experimental y el grupo
control fueron comparados estadisticamente utilizando la prueba t, seleccionando un
valor de o de 0,05. En este caso, no se detectaron diferencias significativas entre los

grupos (t=0,324 p=0,747). Estos resultados hallados evidenciaron una equivalencia inicial
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entre los alumnos de ambos grupos. Descartando posibles diferencias constitutivas
referidas a esta variable que pudieran afectar el presente estudio.

2- La medicién Pretest. Tipo de conocimiento previo de los alumnos.

Un dato de singular importancia es la determinacién del “tipo de conocimiento
previo” de los alumnos que conformaron los distintos grupos de trabajo. El Pretest, como
se mencioné (Cfr. Materiales e instrumentos de medicion) se disefié a partir de una serie
de preguntas de caracter libre o abierto. La aplicacion de este Pretest tuvo un alcance
ordinal en cuanto a sus mediciones y se constituyé en un elemento clave para
determinar la equivalencia inicial de los alumnos en relacién al tipo de conocimiento sobre
el tema a trabajar. Los valores que admite la categoria “tipo de conocimiento previo”

fueron:

Tipol. Alumnos con conocimiento especifico sobre el tema.
Tipo 2. Alumnos con conocimiento no especifico sobre el tema.

Tipo 3. Alumnos que no manifiestan algun tipo de conocimiento sobre el tema.

Los alumnos fueron clasificados segun estas categorias. La mayoria presenté un
tipo de conocimiento no especifico sobre el tema (Tipo 2), siendo el 90% de los alumnos
dentro del grupo experimental y el 87,5 % de los alumnos pertenecientes al grupo control.
El resto de los alumnos no manifestaron algin tipo de conocimiento (Tipo 3) sobre el
tema. La representacion de esta categoria fue del 10 % para el grupo experimental y del
12,5% para el grupo control. En cambio ninguno de los alumnos de ambos grupos fue
clasificado a partir de la primera categoria (Tipo 1). Esta ausencia de alumnos en esta
categoria era un hecho previsible y encuentra su explicacién dado que el tema que
exploro este instrumento Pretest, (“Muestra. Tipos de muestreo: Muestreo probabilisticos
y no probabilisticos”), es un punto o tépico en particular que no se encuentra desarrollado

en alguna otra materia que los alumnos pudieran haber cursado durante la carrera.

En lineas generales, podemos afirmar que ambos grupos (experimental y control)
resultaron equivalentes entre si en cuanto al tipo de conocimiento previo de sus

integrantes.
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3- Postest 1. Comparacion inter-grupos.

La primera medicion (Postest 1) realizada luego de siete dias de la aplicacion de
la condicion experimental, permitié obtener una medida cuantitativa del aprendizaje de los
alumnos en relacion al tema “Muestra. Tipos de muestreo: Muestreo probabilisticos y no
probabilisticos”. En la tabla 12 se muestran las Medias y los Desvios para los grupos
Experimental y Control.

Tabla 12. Puntuaciones promedio y desvios obtenidos por los grupos experimental y

control en el Postest 1.

Postest 1
Tipo de Grupo N Media Desviacién Tip.
Grupo Experimental 22 52,64 7,188
Grupo Control 27 49,67 10,820

Esta diferencia en las performance entre los alumnos de ambos grupos no resulté

significativa en términos estadisticos t= 1,149 p= 0,257.

En términos generales los datos revelaron que los alumnos de ambos grupos
presentaron un desarrollo bajo en términos de puntuacion. Esto se traduciria en bajos
niveles de aprendizajes de los conceptos especificos del tema trabajado en la clase.
Ambos grupos obtuvieron puntuaciones promedio cercanas al 50 lo cual evidencia dos
series de situaciones. La primera, seria que una clase no basta como condicién suficiente
para que los alumnos alcancen puntuaciones altas en este tipo de examenes. La
segunda situacion es el hecho de que la adicion de los SRE a la discursividad oral

docente no se tradujo en un correspondiente aumento de la performance de los alumnos.

4- Postest 2. Comparacion inter-grupos.

La segunda medicion fue efectuada posteriormente a los 30 dias de la clase. Esta
medicion se realizé con el mismo instrumento que se utilizé anteriormente (a los 7 dias de
la clase sobre el tema). En la tabla que se encuentra a continuacion se muestran los

valores obtenidos para ambos grupos.
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Tabla 13. Puntuaciones promedio y desvios obtenidos por los grupos experimental y

control en el Postest 2.

Postest 2
Tipo de Grupo N Media Desviacién Tip.
Grupo Experimental 22 54,55 9,806
Grupo Control 27 45,74 11,501

Esta diferencia en las performance entre los alumnos de ambos grupo resulté

significativa en términos estadisticos t= 2,892 p= 0,006).

Estos resultados poseen un valor tedrico vital en relacion a nuestros fines. En este
segundo momento de comparacién se constatd que el grupo experimental obtuvo una
perfomance significativamente superior a la obtenida por el grupo control. En otras
palabras, estos datos implican que la adicion de SRE en la oralidad docente, promueve
diferencias que se solo se evidencian a partir de un lapso determinado de tiempo. En
nuestro caso este lapso de tiempo se estimé entre los siete dias correspondientes al
lapso de tiempo en que se efectud el Postest 1 y no se revelaron diferencias entre los
grupos, y los 30 dias correspondientes al momento de efectuarse el Postest 2 y en el que

si se obtuvieron diferencias entre los grupos implicados en el estudio.

A continuacion y para una mejor comprension de estas diferencias se procedi6 a

la graficacién de estos datos.
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Grafico 2. Diferencias en las puntuaciones obtenidas en el Postest 1 y 2 en ambos

grupos.
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Como se observa en el grafico 1, el grupo experimental muestra, en el Postest 2,
un leve aumento de los valores promedios con respecto a la primera medicion (Postest
1). Sin embargo, esta variacion no resultd significativa en términos estadisticos (t= -0,736
p= 0,466). Por tanto, las calificaciones obtenidas en un primer y segundo Postest con los
alumnos integrantes del grupo experimental pudieron ser consideradas estables en el
tiempo.

De manera inversa, los valores de las calificaciones de los alumnos integrantes
del grupo control mostraron un marcado descenso entre el Postest 1 y el Postest 2. Si
bien las diferencias entre medias no resultaron estadisticamente significativas (t=1,292 p=
0,202), se percibe en el grafico 1 una notoria disminucién en la segunda instancia de

evaluacién en comparacion con la primera.
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6.4 DISCUSION

Como se menciono, este estudio Il adquiere su verdadera relevancia solo si se lo
concibe dentro del marco metodoldgico integral aplicado en este trabajo de tesis. De
hecho, su interpretacion aislada y descontextualizada promoveria conclusiones parciales

o reduccionistas del fenémeno abordado.

Con todo, es importante destacar una serie de hechos que tuvieron lugar a partir
de la aplicacién de este disefio de comparacién de grupos. Como ya se detalld, el
comportamiento de ambos grupos en la primera medicion de aprendizaje (Postest 1) no
arroj6 diferencias significativas entre ambos grupos, aunque la perfomance de los
alumnos que formaron parte del grupo experimental fue levemente superior. Es decir, en
un lapso de tiempo inmediato, que en este caso fue de siete dias, no se produjeron
cambios identificables entre una ensefianza basada en la constante utilizacion de SRE

frente a otro tipo de ensefianza exclusivamente oral.

Sin embargo, en una segunda medicién (30 dias del tratamiento experimental)
surgié un dato sumamente interesante. En efecto, se constatd, a partir del Postest 2, una
notoria diferencia de puntajes entre ambos grupos, siendo mayor en términos promedio
para el grupo experimental. Cabe resaltar que esta diferencia de puntajes, no implicd en
modo alguno, un incremento en relacion a los puntajes obtenidos en la primera medicion.
Mas bien, la diferencia entre ambos grupos en el Postest 2 se debi6é a una disminucién en
los puntajes de los alumnos del grupo control (ensefianza exclusivamente oral) frente a
una estabilidad en los puntajes del grupo experimental (ensefianza con SRE).
Aparentemente esto tendria su explicacién en un aprendizaje mas labil de los alumnos
del grupo control frente a un tipo de aprendizaje de caracter mas estable de los alumnos

del grupo experimental.

Las razones que explican este hecho, estarian relacionadas con el papel que
cumple la memoria a largo plazo en los alumnos implicados. Indudablemente, el hecho de
utilizar SRE durante la ensefianza apela a la instauracion de relaciones duraderas en el
tiempo constatables en mediciones alejadas del tratamiento experimental. En cambio, la
ensefianza exclusivamente oral promoveria aprendizajes aparentemente mas fugaces o

menos estables.

Esto es congruente con la idea inicial referente a que los dos tipos de ensefianza
aplicados en este estudio Ill, no arrojan diferencias en torno al conocimiento inmediato
sino a la estabilidad del mismo. De alguna manera, y como ya se mencion6 en distintos

puntos del trabajo de tesis, la ensefianza oral se encuentra supeditada a una linealidad

115



Estudio Il Andlisis cuasi-experimental del uso de instrumentos simbélicos de andamiaje externo y
de sus efectos en el aprendizaje

discursiva docente, la cual de por si es fugaz. En cambio, la ensefianza andamiada,
prescinde de esta linealidad dando una estructura al conocimiento independientemente
de la propia discursividad. En estos casos se favorecen aprendizajes estables y, como se
menciond, menos dependientes de la secuencialidad con la que se transmitieron los
conceptos.
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7- CONSIDERACIONES FINALES

El propdsito central de este trabajo fue analizar los Sistemas de Representacion
Externa (SRE) que se adicionaron al discurso docente durante la ensefianza de nivel
universitario. Para lograr dicho objetivo se propuso un trayecto metodolégico compuesto
por tres estudios o fases de trabajo, las cuales poseian sus propios objetivos especificos.

En la primera fase de trabajo denominada “Analisis muestral de los instrumentos
simbdlicos externos en contextos naturales de ensefianza - aprendizaje universitarios” se
analizé la distribucién de la “cognicion” en un nimero importante de clases universitarias
de distintos tipos de episteme. Se traté de un trabajo descriptivo, con el cual se cre6 un
marco integral de sentido a la par que se definieron varias de las nociones basicas
conceptuales que fundamentan el trabajo. Tomando la definicion de Perkins (2001)
acerca de las tres formas en las cuales es posible distribuir la cognicién en un sistema de
actividad, se analizaron elementos constitutivos de una clase que tradicionalmente han

sido relegados en la mayoria de las investigaciones sobre la temética.

Gracias a este trabajo exploratorio, se describieron distintos modos en los cuales
se configurd la cognicién en estos sistemas, articulando su relacién con dos factores: el
tipo epistémico de las asignaturas y el “tamano” de la clase (cantidad de alumnos). Por
ejemplo, se observd que la disposicién del ambito aulico guarda una estrecha relacién
segun se traté6 de una clase de ciencias sociales o0 una clase de ciencias exactas-
naturales. Este hecho, frecuentemente descuidado en las investigaciones educativas, nos
muestra la importancia de aspectos que aparentemente son ajenos a lo estrictamente

mental o cognitivo.

A su vez, se relaciond la conducta de desplazamiento que realizé cada docente en
funcion del nimero de integrantes de la misma. En efecto, se constataron dos tipos de
patrones diferentes. En las clases numerosas el docente debié mantenerse activo con la
finalidad de captar y mantener el interés de los alumnos aunque esta actividad siempre
se circunscribi6 al area adyacente a su escritorio. En cambio, en las clases no
numerosas, los docentes optaron por dos tipos de conductas, una mas pasiva que implico
dar la clase sentado en su silla, y otra mas activa la cual propicié6 docentes que se

trasladaban hacia distintos puntos del sal6n de clases.

Por otro lado se vislumbré que la participacion explicita de los alumnos, es decir,
la cantidad de preguntas o de comentarios que realizaron sobre el tema de la clase,
dependié del nUmero de integrantes presentes en el aula. Se observo claramente que en

las clases numerosas el individuo tendid a resignar su protagonismo explicito en
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detrimento de un funcionamiento propio de un colectivo, expresado en la relacion
docente-alumnos; mientras que, en sentido inverso, en las clases no numerosas el

vinculo docente- alumno o individuo fue posible.

En cuanto al sistema simbdlico instrumental, se hall6 que en las clases que
pertenecian a las formas institucionales de las ciencias exactas-naturales, se utilizaron
guias de trabajo en varias ocasiones. Este elemento no estuvo presente en el mismo
grado en aquellas clases pertenecientes a las ciencias sociales. La fundamentacién de
este hecho radic6 en que la asimilacion de los conocimientos del primer tipo mencionado
(ciencias exactas-naturales) exigié una ordenacién gradual y paulatina de los conceptos.
En ese sentido, dicho instrumento se mostrd eficiente y ampliamente instaurado en los
docentes de esas disciplinas logrando sistematizar de manera ldgica el desarrollo
ensefiante. Asimismo este elemento permiti6 el trabajo secuencial a partir del
cumplimiento de objetivos pedagdgicos parciales dados en cada punto de la guia de
trabajo. En cambio en las clases de episteme social, los docentes utilizaron directamente
textos bibliogréaficos, lo cual indica que se priorizd una lectura e interpretacion directa de
los alumnos hacia las propias fuentes del conocimiento en detrimento de una posible
sistematizacion de la informacion. Esto indica situaciones mas personalizadas y diversas
con respecto a las estrategias adoptadas por los docentes de las ciencias exactas-

naturales.

En una segunda fase de trabajo denominada “Andlisis casuistico de la insercion
de los instrumentos simbdlicos externos en el desarrollo didactico”, el interés recayo en el
andlisis de Unidades Didacticas Completas, en lugar de clases aisladas. Esta decision
permitié abordar el proceso de enseflanza-aprendizaje de manera longitudinal en relacién
al tiempo. A su vez, se desarrollé un estudio completamente contextuado y “naturalista”,
lo cual permiti6 captar de manera fenomenolégicamente natural las acciones de los
integrantes del sistema de actividad. Especificamente se identific6 para cada unidad un
namero determinado de elementos externos utilizados. Se constaté que existieron cinco
tipos de materializaciones diferentes independientemente de la estructura del SRE:
laminas, filminas digitales, pizarron, hojas de papel y fotocopias. En cuanto a su
estructura, los SRE revistieron cinco formatos posibles: esquemas organizadores de
conceptos, imagenes reales, dibujos 0 esquematizaciones, fotografias y fragmentos de

textos.

Por otro lado, el empleo de cada SRE fue distinto segun el tipo de UDC en la cual
tuvo lugar. Se observo que en la UDC perteneciente a Biologia existio un incremento de

los elementos segun fueron transcurriendo las clases. Esto es congruente con la idea de
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que este tipo de disciplina necesita un numero cada vez mayor de elementos conforme

se complejiza el conocimiento.

En cambio, en la UDC perteneciente a Filosofia este incrementé no se manifesto
en modo alguno, por el contrario se constatd una utilizacion menor a partir del transcurso
de las clases. En otras palabras, las clases de Biologia supusieron que el docente debe
introducir gradualmente a los alumnos a una dimension cientifica. En esta dimensién o
plano de pensamiento, los SRE ocupan un lugar preponderante, sobretodo en la
formalizacion del conocimiento. En cambio, las clases de Filosofia persiguieron otro tipo
de objetivo pedagdégico, mas alejado de una formalizacion de la informacién y mucho mas
cercano a lograr que cada alumno interpretara correctamente ideas complejas. En este
tipo de clases, se prioriz6 la discursividad oral como modelo ensefiante, lo cual redundo6

en la poca utilizacion de SRE.

En otras palabras, en ciencia social el canal comunicacional estructurante del
conocimiento sigue siendo el registro linguistico oral, en la actividad de ensefiar, pero
necesariamente apuntalada por los textos escritos. En ciencia basica en cambio, el
formateo del conocimiento necesariamente apela a registros extra-linguisticos, sobre todo
a sistemas de representacion externa de tipo numéricos (y matematicos en general), de

esquemas, de imagenes o de fotografias.

El tercer y ultimo estudio desarrollado: “Analisis cuasi experimental del uso de
instrumentos simbodlicos de andamiaje externo y de sus efectos en el aprendizaje”
permitié identificar y analizar el efecto resultante (aprendizaje) de la utilizacion de
situaciones de ensefianza basadas en el empleo de SRE frente a situaciones de
ensefianza exclusivamente orales. En este caso, se pudo constatar que el empleo de los
SRE adicionados en la ensefianza de un tema especifico favorecié aprendizajes mas
estables y duraderos en funcion del tiempo. Su utilizacién permitié que la informacion
vehiculizada en los SRE se estructure independientemente de la linealidad o
secuencialidad que promueve una ensefianza basada exclusivamente en la oralidad. En
efecto, esta distincion sob6lo puede evidenciarse a partir de pruebas alejadas
temporalmente de la propia situacion experimental. De hecho, en el Postest 1, ambos
grupos no se distinguieron entre si ya que aun estaba muy préxima la situacion de clase y
por tanto no entr6 en juego el papel de la memoria a largo plazo. Futuros estudios
deberian cotejar especificamente cudl es el lapso de tiempo en el cual tendria lugar la
aparicion de esta funcién de la memoria a largo plazo en grupos cuya ensefianza ha sido
a partir del uso de SRE. Asimismo, se sugiere la replicacion de este ultimo estudio, en

otro tipo de disciplinas y en otros grupos etarios.
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Sin dudas, uno de los principales aportes del trabajo, radica en haber abordado el
estudio de los SRE desde perspectivas metodolégicas complementarias. Por un lado, se
propuso una aproximacion de tipo cuantitativa plasmada en los estudios | y Ill. En el
primer estudio, se privilegid la observacion sistemética de los aspectos objetivos y
materiales de los sistemas de actividad. En el estudio lll, a partir de un disefio cuasi
experimental, se indagaron los efectos diferenciables resultantes de la aplicacion de
distintos SRE adicionados a la ensefianza. Por otro lado, y de manera complementaria al
enfoque cuantitativo mencionado, se abordaron cualitativamente los aspectos
procesuales involucrados en la construccion del conocimiento de diferentes epistemes.
Este tipo de aproximaciones, de caracter integrativo, posibilité un abordaje exhaustivo del

objeto de estudio evitando, asi, caer en reduccionismos teéricos-metodoldgicos.

Desde el punto de vista teérico, el valor de la tesis radica en incluir dentro de un
mismo constructo (SRE) instrumentos que en la investigacion educativa son
considerados aisladamente, dentro de una lista de recursos didacticos disponibles. Este
enfoque, focalizado en “los arboles” no permite ver “el bosque”, y sobretodo, la
vinculacion fuerte e interdependiente que existe entre el proceso cognitivo o mental y los
instrumentos simbdlicos externos, materializados de diferentes formas. Retomando una
vieja idea vygostkiana, se puede decir que nuestra conciencia activa crea instrumentos
simbolicos externos, pero a su vez, estos instrumentos externos, transforman y modifican
la propia actividad cognitiva de los sujetos. En otras palabras, es la actividad humana la
gue crea los instrumentos (simbdlicos o tecnolégicos) pero, a su vez, el uso de estos
instrumentos transforma la propia conciencia de los sujetos. Esta idea de interactividad
entre conciencia e instrumentos externos esta presente como trasfondo del enfoque

tedrico-metodoldgico de la tesis.
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9- ANEXOS

Anexo del estudio |

Descripcidn etnografica de las 28 clases relevadas en el Estudio |

Clase 1 (EPIS I) Practico. Psicologia.

Ante el pedido para realizar la observacion la docente accede aunque pide detalles del trabajo que
se esta realizando. La clase comienza casi 30 minutos con retraso al horario. Los alumnos me
comentan que ese retraso es habitual. Comienza la clase, el tema a tratar: algunos capitulos del
libro “El yo y el ello” de S. Freud. Al parecer habia quedado como tarea que, en forma de grupos,
los alumnos preparen algunos puntos del texto. Se comienza con la exposicién de los alumnos y
después la docente comienza con su exposiciéon. La docente no se levanta de su silla durante el
dictado de la clase.

Clase 2 (Derecho laboral). Teérico/Practico. Abogacia.

El docente encargado de dar la clase llega unos minutos mas tarde que el horario estipulado. Sin
embargo se encuentran 3 docentes adscriptos a la catedra que me comentan que la demora se
debe a que el profesor se encuentra afectado en la toma de examen de alumnos libres. Un alumno
me comenta que en esta carrera la distincion entre tedrico y practico no es tal, ya que todas las
clases son del primer tipo mencionado.

Ante el pedido para realizar la observacién se muestran colaborativos. El profesor se mantiene
sentado y luego se para detras de la silla. No realiza ningun tipo de desplazamiento por el aula. En
repetidas ocasiones suena su teléfono celular y atiende el llamado interrumpiendo su discurso.
También tiene algun tipo de participaciéon un docente adscripto de los tres que estaban presentes.
Las participaciones de los alumnos se refieren a preguntas concretas que el profesor se encarga
de responder. La gran mayoria toma apuntes la mayor cantidad de tiempo, en especial, en
circunstancias donde pareciera que el profesor explicita una definicion conceptual. Finalmente
termina la clase en el horario estipulado.

Clase 3 (Derecho agrario). Tedrico/Practico. Abogacia.

El docente encargado de dar la clase esta realizando un trabajo de adscripcién en la catedra de
Derecho agrario. Me comenta que las clases se asignan a priori a cada docente de la catedra. La
docente encargada de la comision llega y la adscripta comienza con su desarrollo. La docente
comienza y realiza una exposicién oral siguiendo una serie de apuntes que al parecer guian su
desarrollo. La profesora adjunta se ubica a un costado y no interrumpe en ninguna oportunidad. La
docente adjunta me comenta que no debo registrar el audio de la clase fundamentando que esa
practica de grabar la clase generaba que los alumnos no prestaran suficiente atencion a la clase.
Los alumnos toman apuntes y no realizan comentarios. Termina la clase unos minutos antes del
horario estipulado de finalizacion.

Clase 4 (Derecho Penal I). Tedrico/Practico. Abogacia.

El docente encargado de dar la clase accede de buen agrado ante el pedido para observar la
clase. Se muestra predispuesto ya que incluso me comenta que él también esta realizando su
trabajo de tesis doctoral. La clase era bastante numerosa (55 alumnos). En varias ocasiones los
alumnos plantearon que no oian lo que el docente decia debido a que las ventanas se
encontraban abiertas y a que habia un murmullo generalizado. El docente decide trasladarse mas
cerca de los alumnos. La clase se desarrolla dindmicamente en el sentido de que se establece un
dialogo entre varios alumnos y el docente. La mayoria de los aportes de los alumnos eran
preguntas sobre cuestiones concretas o ejemplos de hechos particulares sobre los que
posteriormente el profesor aclaraba. La clase termina unos minutos méas tarde que el horario
normal y luego el docente pide mi apreciacion sobre el desarrollo de la clase. Se muestra
colaborativo y me comenta que puedo seguir observando sus clases.
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Clase 5 (Botanica Sistematica Agrondmica). Practico. Ingenieria en Agronomia.

La docente se muestra cordial ante el pedido para observar la clase. La clase se desarrolla en un
ambiente parecido a un laboratorio. Los alumnos se sientan en banquetas (sillas altas) y trabajan
en una mesada en forma de grupos. Previo a ese trabajo de observacién la docente puntualizé
algunas cuestiones tedricas. El registro de audio de la clase se interrumpe debido a que la docente
se acerca a cada alumno para dialogar individualmente o en forma de pequefios grupos. Debido a
esta circunstancia no se puede registrar lo que dice la docente. Uno de los alumnos se percata de
que estoy observando la clase y le dice a la docente que no me habian acercado el elemento a
observar (determinadas plantas) y la docente me cuenta lo sucedido. La clase se desarrolla del
siguiente modo. Luego de una pequefia introduccion, los ayudantes entregan a grupos de
pequefos alumnos una serie de plantas y ellos tienen que reconocer una serie de caracteristicas.
La docente se mueve hacia donde esta cada grupo y dialoga con los alumnos. Luego de
reconocer las caracteristicas deben apuntarlas en una planilla que deben entregar al docente. En
total realizaron 5 observaciones. El ayudante de la docente se acerca y me ofrece un mate y me
pide detalles sobre lo que estoy realizando. La clase finaliza con la entrega por parte de la docente
de trabajos anteriores.

Clase 6 (Botanica Sistematica Agronémica). Teoérico. Ingenieria en Agronomia.

El docente accede muy cordialmente al pedido para observar la clase. Incluso al pedirme algunos
datos (tema del proyecto de investigacién, lugar de trabajo, etc) responde con mayor agrado. La
clase se desarrolla en un auditorio con bastantes alumnos. El profesor se desenvuelve con
naturalidad e incluso intercambia con los alumnos (durante el desarrollo de la clase) chistes y
comentarios. Llama a muchos de los alumnos por su hombre de pila y fomenta la participacion de
muchos de ellos. Los alumnos participan activamente de su clase. El docente utiliza varios
recursos tecnolégicos (cafién proyector, retro transparencias, puntero laser) ademas de mostrar y
hacer circular plantas secas que constituyen herbarios. La clase dura 2 hs. y se registran mas de
70 intervenciones de los alumnos. Este dato llama la atencién por ser la clase de tipo tedrico. Los
alumnos parecen divertirse en la clase. Al finalizar la clase el docente se acerca y me entrega una
tarjeta con sus datos ya que me dice que le interesa la investigacion.

Clase 7 (Derecho Civil V). Practico. Derecho.

Ante el pedido para observar la clase la docente accede pero pone objecién cuando le menciono
que voy a grabar la clase. Me comenta que esa practica en la facultad de Derecho ha generado
mucha controversia. Me dice que era su primera clase en esa comision y que esta en reemplazo
del profesor titular. En varias oportunidades la docente exige disciplina a sus alumnos por ejemplo
cuando pide silencio a sus alumnos, cuando interroga a varios alumnos que llegan tarde o cuando
toma nota en su cuaderno cuando una alumna se dirigié a la puerta minutos antes de finalizar la
clase. En cuanto al desarrollo la clase fue totalmente oral, no se utilizé pizarrén. Se trabaj6é sobre
varios articulos del cédigo civil en base a la lectura realizada por algunos alumnos.

Clase 8 (Genética). Tedrico. Ingenieria Agronémica.

El docente accede sin ningun tipo de objecién al pedido para observar la clase. Me comenta que
anteriormente también habia sido consultado por investigadores quienes le realizaron preguntas
en relacién a la materia que dicta. Me comenta que en esa cétedra el docente titular también se
encarga de dictar clases practicas. La clase se desarrolla fundamentalmente a partir del uso de
cafon proyector aungue también utiliza el pizarron. La clase se interrumpe, produciéndose un
receso. Los alumnos demoran mas tiempo del establecido para retornar al aula y el docente
empieza sin que regresen todos. En el aula también estaba presente un docente que también se
encarga de dar los trabajos practicos quien oficia de ayudante para apagar y prender las luces del
aula segun se utilice o no el dispositivo (cafion).

Clase 9 (Genética). Practico. Ingenieria Agrondmica.

El docente encargado de dar la practica ya estaba al tanto de mi pedido ya que el profesor titular le
habia comentado de mi presencia. Se dedican los primeros veinte minutos de la clase a despejar
dudas que parece habian quedado de la resolucidon de un examen parcial. Luego de esa tarea, el
docente les pide que resuelvan una serie de ejercicios que estan en una guia de trabajo. Los
alumnos se ubican en grupos disimiles en cuanto a su nimero de integrantes y comienzan a
trabajar. El docente camina en gran parte el aula y se dirige a cada grupo segun los alumnos lo
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llaman. Algunos alumnos se levantan y le piden explicaciones trabajando en el pizarron. Los
alumnos dialogan por lo que la clase se torna ruidosa. Al finalizar la clase el profesor pregunta la
resolucién de tres problemas y los alumnos contestan. Quedan pendientes algunos problemas.

Clase 10 (EPIS IlI). Practico. Psicologia.

El docente accede de buen agrado al pedido de observar la clase. Comienza su exposicion. El
docente escribe una especia de cuadro sindptico en el pizarrén en base a una serie de fechas. En
base a eso desarrolla su clase. El docente recorre su “territorio” aunque no hace un gran uso del
pizarrén, ya que se dirige a él s6lo para indicar a que fecha hace referencia en su discurso. Los
alumnos realizan preguntas y el docente la contesta. Los alumnos disponen de dos tipos de
bancos a saber: con pupitre anexo y sillas sin escritorio ni pupitre. Parece que el desarrollo de la
clase se sucede espontaneamente ya que se concatena a partir de las preguntas. Al finalizar la
clase el docente me pregunta si le voy a hacer alguna apreciacién con respecto a su clase.

Clase 11 (EPIS Ill) Teérico. Psicologia.

El docente accede sin ningun problema al pedido para observar su clase. El nimero de alumnos
es muy grande. Algunos de ellos se ubican en el piso del aula. El docente necesita usar micréfono
para poder ser escuchado (igualmente no es muy buena la acustica). Antes del inicio escribié unas
puntualizaciones en el pizarron que parece que guian el desarrollo de la clase. No se registran
aportes de los alumnos (a excepcién de un alumno que realiza 4 preguntas). Parece que la clase
se desarrolla en un clima de distensién ya que en varias oportunidades se producen risas
generales ante algunas palabras del docente.

Clase 12 (EPIS I) Teérico- Seminario. Psicologia.

La clase es un seminario. En la materia existe un solo tedrico. Estos seminarios adquieren la
forma de clases tedricas. La docente accede sin ningln problema. A pesar de ser una clase
numerosa y el aula grande la docente no tiene a su disposicion un micréfono. La docente
comienza leyendo un capitulo de un libro referido al tema a tratar en la clase. No se mueve en
ningln momento. La clase se centra puramente en la oralidad y no se registran usos de pizarrén.
Los aportes orales de los alumnos se centran solamente en uno de ellos, por lo que el grado de
dialogicidad observado es nulo. La clase es de corta duracién (45 minutos).

Clase 13 (Teoria de Circuitos I) Tedrico-practico. Ingenieria en Electrénica.

Ante el pedido de observar la clase el docente accede sin ningun problema. Me informa que en la
cétedra la distincién entre teoria y practica (si bien esta asi “oficialmente”) no es la tradicional, es
decir, una particion en clases teéricas y clases practicas sino que la clase se compone de
elementos teéricos de la materia y su correspondiente practica. El docente es joven y me
comunica también que la docente encargada de esa clase falté por lo que él dictard esa clase.
Durante la clase el docente se basa exclusivamente en el uso del pizarrén. La clase consistia
fundamentalmente en resolver ejercicios por lo que los alumnos participaron aportando datos
sobre los resultados a los que iban llegando conjuntamente (docentes y alumnos). Los alumnos
debian estar concentrados en el desarrollo que iba realizando el docente y no tanto en registrar
personalmente lo producido ya que se les pedia atencién y que copiaran mas tarde. La clase
resulta densa para algunos alumnos ya que le manifiestan que estaban cansados. Ante esa
situacion el docente se rie. La clase dura 90 minutos.

Clase 14 (Teoria de Circuitos I). Teorico-practico. Ingenieria en Electrénica.

La clase es continuacién de la anterior. Una situacién particular se da en ésta clase ya que los
encargados de dar la clase son 3 docentes (uno de ellos es el docente de la clase anterior). Es
decir, la clase siempre tiene un docente como referencia, pero el tiempo total de duracion es
dividido en tres de modo que cada espacio de tiempo tiene su docente. Sin embargo, los tres
docentes tienen muchas similitudes en cuanto a su manera de dictar clases. Los tres utilizan el
pizarron casi exclusivamente. El dato relevante esta en que cuando un docente da su parte los
otros (especialmente uno) recorre el aula deteniéndose en los alumnos que manifiestan alguna
duda. La clase se hace dialogada en forma masiva o bien, circunscripta a grupos de alumnos con
alguno de los docentes. La clase se desarrolla en los ejercicios de practica que constituyen la guia
de trabajo. Segun parece, los ejercicios que resultan paradigmaticos son realizados en el pizarrén
por el docente (con las intervenciones de los alumnos). Incluso un alumno también se encarga de
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escribir una posible resolucion a un ejercicio y lo hace frente al resto de los alumnos. La clase
tiene una duracién de 120 minutos.

Clase 15 (Maquinas Eléctricas). Practica. Ingenieria en Electrénica.

El docente accede sin ningun problema ante el pedido para observar la clase. Se observa que en
un principio la clase no era muy numerosa y que sin embargo en los minutos iniciales llega una
importante cantidad de alumnos. El docente dicta su clase utilizando el pizarrén en gran parte del
tiempo. Un dato relevante es la manera en que el docente mueve sus manos y Su cuerpo para
hacer mas grafica su exposicion. Parece que los alumnos tienen una buena relacién con el
docente que se manifiesta en el dialogo que se produce durante la clase y al final de la misma.

Clase 16 (Desenvolvimiento Histérico Epistemol6gico de la Psicologia Il). Teoria. Psicologia.

El docente accede sin ninguna objecion al pedido para observar la clase. Se observa que a pesar
de ser una clase tedrica el nimero de alumnos presentes no es muy grande. Tal vez la razon de
ello sea el horario. La clase igualmente comienza con un retraso de 40 minutos en relacién al
horario estipulado como oficial. La clase se desarrolla teniendo como eje un texto bibliografico que
incluso se lee en algunas oportunidades. En cuanto a la toma de apuntes se puede dividir en dos
momentos la clase. En un primer momento no se observa que se utilice demasiado. En cambio, en
la segunda parte de la clase se observa un aumento notable de la utilizacién de este instrumento,
tanto en lo concerniente a cantidad de alumnos que lo utilizan y al tiempo en el que hacen uso. La
clase es casi exclusivamente oral con poca utilizacion del pizarrén. Las intervenciones también
son pocas ya que la mayoria de éstas se concentran en 2 o 3 alumnos, permaneciendo el resto sin
participar. La clase tiene una duracion de 80 minutos.

Clase 17 (Maquinas Eléctricas). Teoria. Ingenieria en Electrénica.

La docente accede sin ninguna objecion al pedido para observar la clase. Se observa que en un
principio la clase no era muy numerosa y en los primeros minutos llegaron muchos alumnos. La
docente altern6 durante la mayor parte de la clase en utilizar el pizarron y utilizar la proyeccion de
imagenes. La clase tuvo momentos de exposicion por parte del docente y momentos de dialogo.
Los alumnos sélo parecen tomar apuntes cuando la docente explica algin problema o cuestion
tedrica en el pizarron. La cantidad de alumnos que realizan esto no es demasiado significativa (50
%).

Clase 18 (Desenvolvimiento Historico Epistemolégico de la Psicologia Il). Practico. Psicologia.

La docente accede sin ninguna objecién al pedido para observar la clase. En el comienzo de la
misma les dice a los alumnos que estaba presente. Me explica que esta clase es practica y por
ello los alumnos se encargan de presentar un tema, que en este caso es un capitulo de la obra de
Freud. Los alumnos encargados comienzan y la docente se queda en el bando de su escritorio
escuchando. La presentacién es breve y luego se produce un didlogo entre los alumnos
(mayormente entre los encargados de dar el tema) y la docente. Se trabajo exclusivamente sobre
el texto hibliografico referido al tema en cuestion. No se utiliza el pizarron salvo para una pequefia
anotacion (el uso del pizarron fue de un alumno. La toma de apuntes es escasa ya que la mayoria
sblo escucha y esto sucede la mayor parte del tiempo. La docente da por finalizada la clase
mencionando los grupos de alumnos con sus respectivos temas a presentar para las préximas
clases.

Clase 19 (Defensa). Tutoria. Medicina.

El docente accede sin ninguna objecion ante el pedido para observar la clase. Durante el trayecto
al aula donde se dictara la clase me comenta que va a comenzar diciendo a los alumnos que es
necesario que estudien mas porque nota que no existe un grado de conocimiento suficiente para
dar cuenta de los contenidos exigidos. La clase se compone de 10 alumnos (6 en un comienzo)
que se ubican en una mesa grande y el docente en un extremo. Los alumnos notan la presencia
del observador por lo que el profesor explica la presencia de éste. Durante la clase el docente se
dirige a sus alumnos por el nombre de pila y el clima es distendido. Los alumnos participan en un
alto grado sin producir esto que el docente pierda su lugar como coordinador.
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Clase 20 (Microbiologia). Taller disciplinar. Medicina.

El docente no muestra ningun impedimento al pedido de observar la clase. Igualmente me
comunica que la clase no es una clase magistral sino que intenta que los alumnos participen
activamente. El ambito se reformula de modo que los alumnos se juntan en pequefios grupos (de
3 a 5 alumnos) para trabajar en problemas de la guia de trabajo. Luego el docente comienza a
preguntar los resultados de cada grupo en forma conjunta. El docente propone que los alumnos
realicen una observacion a través del microscopio. El docente da por finalizada la clase
mencionando cuales son los temas a tratar en las clases siguientes.

Clase 21 (Anatomia Patoldgica). Taller disciplinar. Medicina.

Ante el pedido para observar la clase la docente en un principio se niega, luego al conocer los
motivos acepta argumentando que en un principio se habia negado ya que no puede trabajar con
un nimero muy elevado de alumnos. La docente pide a los alumnos que se ordenen en tres
grupos, la tarea que tiene que realizar cada uno de éstos es observar las caracteristicas de varias
muestras de un érgano humano. Luego de un tiempo que comprendid varios minutos los alumnos
y la docente se ubican en una mesada de trabajo y un responsable del grupo comienza a
mencionar y describir las caracteristicas. La docente realiza un papel activo ya que realiza una
gran cantidad de preguntas. Se realizan varias descripciones (8 muestras descriptas). Los
alumnos intervienen oralmente con mucha frecuencia. La clase es un continuo dialogo. La
duracion aproximada de la clase es de 120 minutos.

Clase 22 (Defensa). Tutoria. Medicina.

La clase comienza un poco mas tarde (aproximadamente 20 minutos) ya que una alumna cumplia
afios y el grupo (incluido el docente) decide festejarlo. La clase comienza teniendo como eje
conceptual rector una situacion problematica (un caso médico particular) contenido en la guia de
trabajo. Luego cada alumno aporta su comentario y el docente vuelve a interrogar generandose un
didlogo entre los participantes de la clase. En la clase no existe toma de apuntes por parte de los
alumnos ya que todos estan escuchando lo que se va diciendo en la clase. Al ser un dialogo en
varias ocasiones sucedié que el docente pregunta como llegaron a determinado tema y vuelve a la
situacién problematica de partida. La clase finaliza con una nueva situaciéon problematica
contenida en la guia de trabajo con la diferencia de que en ésta ocasién los alumnos toman
apuntes de unos conceptos que pueden estar relacionados con ésta situacion. La idea es
retomarlos y profundizarlos en la siguiente clase. La misma tiene una duracion aproximada de 100
minutos.

Clase 23 (Latin Il). Tedrico. Escuela de Letras.

El docente accede sin ningln inconveniente ante el pedido para observar la clase. Durante los
primeros minutos de la clase el docente repasa ciertos conceptos dados. Finalizada esta tarea la
clase se ordena a partir de la lectura por parte del docente de un texto en latin. El docente es muy
inquisitivo con los alumnos no encontrando en un principio demasiados aportes de éstos. La clase
adquiere una dinamica mayor cuando se entrega a cada alumno una hoja con algunos extractos
del texto mencionado anteriormente. La clase finaliza aproximadamente a los 85 minutos.

Clase 24 (Latin Il). Practico. Escuela de Letras.

La docente se muestra predispuesta ante el pedido de observar su clase. Durante la clase la
docente utilizé en un alto grado el pizarréon. La clase se estructura basicamente en la traduccion de
fragmentos escritos en latin. Se observé un alto grado de dialogicidad entre la docente y los
alumnos. El clima era distendido, y se evidencié por una serie de bromas que produjeron risas
generalizadas. Se observa, también que muchos alumnos toman apuntes del trabajo de traduccion
gue se realiza. La clase tiene una duracién de 60 minutos aproximadamente.

Clase 25 (Griego Il). Practico. Escuela de Letras.

La docente accede al pedido para observar la clase, aunque me comunica que algunos de los
alumnos van a realizar un recuperatorio de un examen. lgualmente me informa que son pocos los
alumnos que realizan la materia (8 alumnos regulares en total). La clase se desarrolla de manera
dialogada y tiene su eje en la traduccion de un texto bibliografico. La docente hacia preguntas a
sus alumnos de forma directa y personalizada. Utiliza en un alto grado el pizarrén. La clase tiene
una duracién aproximada de 69 minutos.
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Clase 26 (Griego Il). Teorico. Escuela de Letras.

La docente accede al pedido de observar la clase. La clase se estructura en base a la lectura y el
posterior trabajo de traduccion al castellano de un texto en griego. El trabajo de traduccién recae
en su mayor parte en la docente. Los alumnos toman apuntes de la traduccion y realizan
preguntas esporadicas. La docente utiliza el pizarron en algunas ocasiones pero sélo para escribir
en griego la seccion a traducir. La clase tiene una duracion de 80 minutos.

Clase 27 (Defensa) Tutoria. Medicina.

La docente accede sin ningun inconveniente al pedido para observar la clase. La misma se
estructura en relacién a un problema caso que pertenece a la guia de estudio con la cual trabajan
los alumnos en el médulo llamado Defensa. Se observa un alto grado de dialogicidad, siendo
escasa la participacion docente reservandose ésta en la coordinacion de las participaciones. Se
confeccion6 una “lluvia de ideas” referidas al problema mencionado en relacién a un posible
diagndstico de la enfermedad. En cuanto a la toma de apuntes se observé una escasa utilizacion.
Al promediar el final de la clase, se observé un debate que no tenia que ver especificamente con
el tema de la clase. El tema era en relacion al plan de estudios curricular de la carrera y las
practicas formativas de los alumnos. Se observaron dos posturas antagénicas. La primera que
defendia las practicas en los centros de salud barriales o dispensarios y la segunda que promovia
mas practicas en los hospitales. La docente no participé del mismo manteniendo una postura
neutra. Al final de la clase, la docente me comentd que estid sorprendida con respecto a la
resistencia de algunos alumnos de realizar practicas en los centros de salud. La clase tuvo una
duracion aproximada de 90 minutos.

Clase 28 (Defensa). Medicina.

El docente accede sin ninguna objecién al pedido para observar el desarrollo de la clase. La
misma se estructura a partir de situacion problemas que constituyen la guia de trabajo con la cual
se trabaja en la materia. La clase es basicamente dialogada siendo el rol del docente el de un
coordinador y moderador de los aportes de los alumnos. Se observa que entre el docente y los
alumnos existen lazos de afinidad emocional que se evidencian en bromas, preguntas directas,
etc. Al finalizar la clase algunos de los alumnos se acercaron para preguntar acerca del objetivo de
mi trabajo. La clase tiene una duracion aproximada de 90 minutos.
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Transcripcion del discurso de las 2 Unidades Didacticas Completas.

(La siguiente transcripcion es fidedigna del discurso oral y, por tanto, presenta ciertos
errores de tipo sintactico y gramatical (por ejemplo, existen repeticiones de palabras,
frases sin terminar, oraciones extensas, etc). Los mismos no fueron modificados para

preservar el discurso original propio de cada docente).

Unidad Didactica Completa 1: Niveles de Organizacion de la materia viva.

CLASE 1

MATERIA: BIOLOGIA

FACULTAD: INGENIERIA EN CIENCIAS AGRARIAS.
DOCENTE: JOSE VESPRINI.

FECHA: 2 DE SEPTIEMBRE DE 2009.

TEMA: NIVELES DE ORGANIZACION DE LA MATERIA VIVA

Profesor: Vamos a empezar, este, con este grupo de guias de trabajo que son los trabajos
practicos de Biologia general, eh, en lo personal muy contento de empezar...van a ver que vamos
a poder trabajar algunos temas de manera bastante interesante, lo mas importante para estos
tipos de aprendizaje es que podamos participar...asi que bueno... esta todo bastante bien...veo
que estan todos con guardapolvo y eso es importante porque estamos en un laboratorio y es
normativa de un laboratorio...hoy vamos a dar una clase que en realidad no es de laboratorio el
guardapolvo es para cumplir la normativa general...yo prefiero que lo traigan en algunas clases
vamos a usar algunas sustancias quimicas o organicas que pueden manchar por eso es
importante.... en la clase de hoy los que no traen guardapolvo como yo podemos seguir
trabajando ya que vamos a usar solamente tiza y pizarrdn...fueron ayer a la clase tedrica...un
poco las normativas generales de cdmo vamos a trabajar las tienen ¢ si? ¢ Tienen alguna duda
sobre el cursado? ¢Esta todo clarisimo? Bueno saben que en estas clases no hay evaluaciones
de tipo cartelito, no voy a tomar asistencia, es totalmente voluntario, pero un requisito para que
podamos trabajar es que antes de venir lean lo que tienen minimamente en el apunte para la
discusion de la clase. Sin eso la clase no es posible. ¢si? Sin eso y la voluntad de participar...la
clase no es posible...Basta que hayan leido, generalmente es muy poco, no les lleva muchisimo
tiempo pero es bueno acostumbrarse a ver cual son los contenidos para poder llevar adelante una
discusiéon. Yo entiendo que empezar una materia nueva...no se conoceran tanto, a mi no me
conocen...la participacién puede complicarse pero...sin eso no vamos a llegar a ningun lado...y
este una cosa mas...esta con nosotros hoy no sé si se va a prolongar mas...hoy nos estan
acompafiando Martin y Mariano que me estan observando a mi, entonces...obviamente que se
dieron cuenta que estan ahi sentados y estan filmando...hagamos de cuenta que no estan...me
gustaria que podamos dar la clase como se debe...tratando de participar...y no sientan que ellos
van a observar nada de lo que estamos diciendo con respecto al contenido...no van a ser
evaluados por lo que digan...asi que nos ayudan tanto a ellos como a mi, a llevar la clase
adelante...;Alguna duda sobre cémo va a ser el cursado? Yo tengo muy poca memoria pero
pueden ir surgiendo las cosas... a medida que vaya pasando pueden ir surgiendo y lo charlamos
¢8i? ¢ Quieren que empecemos con el tema de hoy? Perfecto...bien...entonces ¢ sabian que tema
vamos a dar hoy? Muy bien a ver...

Alumnos: Niveles de organizacion de la materia viva.
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Profesor: Perfecto a ver... Niveles de organizacion de la materia viva. Es un tema que yo sé que
pensaron cuando lo leyeron...esto es verso o una cosa asi...es un tema muy importante... porque
nos permite ver un montén de cosas que ya sabemos...pero lo vemos desde una Optica
nueva...es una mirada sobre los seres vivos...y sobre la materia no viva que nos permite elaborar
y aun asi el dia que sean ingenieros agrénomos...van a tener que tomar decisiones considerando
a qué nivel estan observando las entidades en las cuales nos tocan trabajar, interactuar... A ver
diganme? ¢Diganme un nivel de organizacién que conozcan asi...de los niveles que leyeron
¢, Cual es el que mas conocen...el que mas le parece...?

Alumno: érgano

Profesor: ¢Cuél? ¢Organo?

Alumno: (inaudible)

Profesor: bueno yo les estaba planteando un nivel de organizaciéon que les resulte familiar, que
les resulte que ustedes...

Alumnos: (hablan varios).

Profesor: poblacion (repitiendo lo que dijo algiin alumno)

Alumnos: comunidad...

Profesor: les cuesta mucho pensar en la idea de un organismo por ejemplo...

Alumnos: no

Profesor: y...denme un ejemplo de un organismo ¢si? Que es un nivel de organizacion sobre el
cual tenemos un nivel de relacién...y el de poblaciéon también ¢ si? En este momento en este aula
hay una poblacién de no sé cuantos seres humanos y un perro que...nos acompafa pero que no
deja de ser otro organismo...bien entonces...;Qué caracteristicas tiene esta estructura...esto que
estamos hablando de los niveles de organizacion de la materia viva? Es un...

Alumno: es un orden jerarquico

Profesor: es un orden jerarquico...ahora resulta fundamental en este punto que definamos lo que
significa jerarquia ¢ si? ¢ Jerarquia significa que un nivel es mas importante que otro?

Alumnos: no

Profesor: no...

Alumnos: significa que contiene a otro (de manera poco audible)

Profesor: muy bien decilo...

Alumno: significa que contiene a otro.

Profesor: y a éste a su vez lo contiene otro...

Alumno: (inaudible)

Profesor: si en realidad cada nivel forma parte de otro...;y con respecto a las caracteristicas o
propiedades de cada nivel que podemos decir?

Alumno: (inaudible)

Profesor: muy bien y como se llaman propiedades...? Los agarre...

Alumno: emergentes

Profesor: emergentes...si? Las propiedades emergentes. Cada nivel tiene caracteristicas que le
son propias y no son el resultado de la sumatoria de los integrantes de ese nivel...

Alumno: de los componentes.

Profesor: de los componentes...muy bueno...;si? A cualquier nivel excepto al extremo inferior
que seria las particulas subatémicas los podemos dividir fisicamente en cantidades hasta un punto
en el cual no notariamos la diferencia porque hasta determinado punto las caracteristicas...la
calidad de estos componentes cambian... ;si? ;Vamos viéndolo? Diganme a ver cualquier
ejemplo de nivel de organizacién de los que tiene ahi en la lista de...los que leyeron...

Alumno: érgano...

Profesor: érgano... ¢ Cudl puede ser una caracteristica emergente de un érgano?

Alumno: (inaudible).

Profesor: exactamente...un érgano esta constituido por

Alumno: tejidos.

Profesor: por tejidos...las caracteristicas emergentes de los tejidos...ison las mismas que la de
los 6rganos?

Alumnos: no...

Profesor: por ejemplo tejidos pueden ser un musculo

Alumno: El conjunto de tejidos puede constituir una cavidad

Profesor: por ejemplo. Y en la cavidad no puede ser considerada que tenga las mismas
caracteristicas emergentes que serian algunas funciones en este caso que un 6rgano. Hasta hay
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oérganos que son practicamente una cavidad...Sigamos...a ver para que lado quieren seguir...
¢épara arriba? ¢ Para abajo? (pausa de 9, 12 m hasta 9, 20 m).

Alumnos: para abajo...

Profesor: Hay alguna complicacion ahi cuando estamos hablando de érganos, de tejidos, si
bajamos mas al nivel de organizacién al de tejido a que nivel estamos hablando?

Alumnos: células

Profesor: del nivel celular. Un nivel fundamental.

Alumno: Es en ese nivel donde comienza la vida.

Profesor: exactamente. Si estamos hablando de este nivel de organizacion la vida esta
organizada a partir de células...si la actividad celular comienza siendo eso...

Alumno: (inaudible)

Profesor: estd conformado por células. Es un nivel realmente importante, sobre todo esta
jerarquia porque plantea un limite neto dentro de las funciones que puede cumplir un ser viviente y
las que no. Ahora de todos los que nombramos...el de célula hasta bueno nos falté después de
6rgano un nivel mas complejo dentro de los organismos...

Alumno: sistemas de 6rganos...

Profesor: sistemas de O&rganos...algunos organismos como por ejemplo nosotros tenemos
6rganos que funcionan dentro de un sistema ¢si? Y existe este nivel de organizacién que se
llaman sistemas de 6rganos que estan organizados, estructurados de una forma tal que se
cumplen una funcién con un grupo de 6rganos o también se los llama aparatos...

Alumno: aparato digestivo

Profesor: por ejemplo...generalmente el ejemplo que dan es el aparato reproductivo (...) la
primera vez que alguien sale con el aparato digestivo...se ve que tenés hambre...no
desayunaste...(risas en general)... Eh... bien...ahora si miran en el cuadro una diversa serie de
flechas que confluyen todas en un nivel superior que estamos hablando de que es el de...
(DESPLIEGA UNA LAMINA CON UN CUADRO SINOPTICO) organismo ¢si? Si no llegan a verlo
(se refiere a la lamina) lo tienen en la guia...entonces dijimos que células, tejidos, 6rganos y
sistemas de o6rganos...que quiere decir eso...existen organismos que son unicelulares... ¢si?
¢ Conocen algin ejemplo de algin organismo que sea unicelular?

Alumnos: ameba

Profesor: una ameba...bacterias algunos hongos son unicelulares eh?

Alumnos: (inaudible).

Profesor: también ¢si? Si pasamos al nivel de organizacion inmediatamente superior que es el de
tejidos... Qué vamos a encontrar? Que hay organismos que alcanzan solamente el nivel de
organizacién de tejidos

Alumnos: algas

Profesor: algunas algas...gran parte de los hongos que uno ve...las partes comestibles de
algunos hongos...como champignones y todas esas cosas si uno...y lo vamos a hacer...vamos a
observar su estructura se da cuenta que no tienen ninguna otra complejidad que vaya mas alla del
tejido...¢ si? Los musgos...por ejemplo son plantas pero alcanzan el nivel maximo de organizacién
¢, Qué es? Si seguimos cual es el nivel?

Alumnos: érganos

Profesor: existen organismos que son solamente poseen 6rganos... ¢, Cuales son?

Alumnos: las plantas

Profesor: las plantas! En nuestras queridas plantas, tenemos 6rganos que se llaman ¢ C6mo?
Alumno: (inaudible)

Profesor: no...eso son tejidos...mas facil...

Alumno: tallo

Profesor: tallo! Raiz y hoja...! 4si? Esos érganos funcionan sin estar conectados dentro de lo que
es un sistema... simplemente son o6rganos...las hojas de las plantas funcionan todas
independientes...sin formar un sistema como podemos llamar a los otros sistemas...este es un
punto muy, muy importante...para entender... y muchas practicas agricolas estan basadas en esto
de que las plantas no forman sistemas...no estdn compuestas por sistemas de
organos...simplemente por érganos...si uno aplica un herbicida defoliante por ejemplo elimina
toda la masa de las hojas, toda la masa verde pero no esta afectando ningin sistema en particular
pero la planta... se quedd sin hojas..;,Qué puede pasar?

Alumno: inaudible

Profesor: se muera por falta de...

Alumno: inaudible
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Profesor: ¢Qué puede pasar? Que vuelva...Por ultimo los sistema de érganos que lo habiamos
charlado antes...bueno... que tienen algunos animales somos organismos pluricelulares
obviamente que alcanzamos el nivel de sistemas de 6rganos...porque los érganos conforman
sistemas o aparatos... s Esta? Nada nuevo hasta ahora...simplemente este modo de organizar los
sistemas ¢si? Quedd simplemente entre célula y organismo una via alternativa que es que
algunos organismos pluricelulares forman colonias...colonias de muy pocas células o
muchas...por ejemplo cuando tenemos afeccidon en la garganta por estreptococo bueno son
células que son unicelulares son coquitos...son bacterias redondas que pueden estar agrupadas
de a cuatro. Algunas algas marinas son colonias multicelulares que pueden llegar a ser grandes
como un estadio de futbol...70, 100 metros y son colonias...no alcanzan un nivel de organizacion
mas complejo que el de colonia. Si uno las divide en infinitas partes, cada parte tiene es una
unidad funcional ¢Estamos? Bueno, estuvimos trabajando todos los niveles relacionados con los
organismos...desprolijos hemos sido porque en realidad no comenzamos por ninguno de los
extremos como se debiera haber hecho pero tratamos de trabajar con los niveles que tenemos
mayor contacto con los cuales nos es mas facil hacer referencia, vamos a seguir trabajando con
los que no...desde célula hacia arriba que serian los niveles de menor complejidad... ;Qué
niveles hay por encima o de menor complejidad que la célula?

Alumno: los organulos

Profesor: los organulos todavia vamos a ir viendo a medida que desarrollemos los trabajos
practicos ¢ Si? Vamos a ver algunos...

Alumno: (dice algo inaudible)

Profesor: algunos son visibles por microscopio Optico asi que vamos a poder verlos...son niveles
de organizacion inferiores al nivel celular..pero lo mas importante que planteaste vos es que estan
por fuera de lo que es la vida...los organulos no pueden desarrollarse sus funciones en un medio
independiente del nivel celular...y ahora seguimos bueno...hay algunas estructuras que no se
pueden mencionar vivas por ejemplo la membrana plasmatica que vamos a ver la semana que
viene que es una estructura muy muy compleja a nivel molecular...el adn que es una formacion
genética es una estructura muy muy compleja a nivel molecular...pero el nivel maximo que
alcanzan es el complejo de compuestos por darle un nombre...(pausa de 15
segundos)...jseguimos? Planteando complejidades y tenemos moléculas...las moléculas estan
compuestas por...

Alumnos: atomos...

Profesor: atomos...y los atomos por particulas

Alumnos: subatémicas

Profesor: subatdmicas...vamos...acé es mucho mas facil hablar de las propiedades emergentes
porque nos involucra un poquito menos... ¢Eh? Vamos a las particulas subatémicas ¢Cuales
conocen?...

Alumno: electrén...

Profesor: electrén, protdn, neutrén...vamos a partir de esas tres porque son las que mas nos van
a rendir para esta discusion ¢ cudles son las caracteristicas emergentes de un electron?

Alumno: las cargas...

Profesor: las cargas y ¢ Qué cargas tienen?

Alumnos: negativas

Profesor: negativas ¢ Si? ¢ Tiene masa el electr6n?

Alumno: no

Profesor: es despreciable...es peor despreciable (risas) poca...muy poca...en comparacion ¢Con
que otro cuerpo? 4 Con...?

Alumno: neutrén y proton

Profesor: neutrén y proton... ;Y cudles son las caracteristicas emergentes de neutrones y
protones?

Alumnos: (inaudible)

Profesor: ¢Esta claro? Ahora...las particulas subatdomicas se asocian formando atomos ¢Un
ejemplo de atomo?

Alumno: carbono

Profesor: carbono, hidrégeno ¢Cudles son las caracteristicas especificas, por ejemplo del
hidrégeno o...?

Alumno: el gas

Profesor: es un gas estamos hablando de hidrégeno a nivel molecular ¢No es cierto? Dimos con
un saltito ¢si? ¢ Se acuerdan de quimica esto? El hidrégeno
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Alumno: (inaudible) inflamable...

Profesor: era inflamable...sin embargo la mayor parte de nuestro organismo esta hecho de una
molécula que se llama...

Alumno: agua

Profesor: agua ¢, Que esta compuesto por?

Alumno: hidrégeno

Profesor: las caracteristicas emergentes del agua no son las sumatorias de las partes...las
caracteristicas de los electrones ni de los protones, ni del oxigeno, no del hidrégeno...cada nivel
tiene caracteristicas que le son propias y no son las sumatorias de las caracteristicas de los
niveles inferiores a determinado punto cualquier nivel imaginemos una masa de agua podemos
empezar a dividirla y a dividirla y no va a cambiar la calidad ¢ Si? Hasta un determinado punto en
el cual subdividir a la molécula de agua en los &tomos que la componen vamos a notar una gran
diferencia un salto muy grande ¢si? Por haber perdido calidad que se transforman en cualidades
distintas... eso son las propiedades emergentes... (pausa) ¢ Dudas un poco sobre todo esto?
Alumnos: ...

Profesor: ¢ Les parece Gtil un poco la l6gica que intentamos plantear? ¢ Si?

Alumnos: si

Profesor: ¢Si? Esta bueno...bueno yo estoy seguro que vas a ver (le habla a un alumno) que
antes de que lleguemos a noviembre porqué estamos planteando estas cuestiones...te animarias
a decirme porqué te parece que es...

Alumnos: ¢Que es qué?

Profesor: que es... ¢ A vos te parece que no?

Alumno: si a mi si

Profesor: ah...perdon habia entendido mal... (risa) esta bueno...es una mirada eh...pero
créannos...hay que participar en esto...la primera vez eh...aproximacion que tiene el alumno
cuando se encuentra con esto es que uh... biologia va a ser todo asi...vamos a hablar...no toda
no...pero en algunos casos hay que repensar mucho lo que hemos aprendido anteriormente que
hay mucho que internalizar de que nosotros como organismos estamos dentro de esa légica. No
podemos escapar a esa l6gica. Como consejo practico inmediato es un punto que nos permite
evaluar la division del conocimiento y este en los examenes es muy cuando hay fallas en este
nivel de comprension...y después les puedo asegurar que en la practica profesional es muy
importante que tengan bien claro a qué nivel van a estar actuando. Ahora vamos a hacer el salto a
todo lo que es organismo para ver los niveles que son isotérmicos ecolégicos y van a ver que el
ingeniero agrobnomo a veces esta trabajando con un nivel o con otro o que no sabe a qué nivel
esta trabajando y por eso las préacticas que asumen no son las adecuadas fundamentalmente por
no saber donde esta parado si...

Alumno: una pregunta... ;Una planta se puede considerar c6mo un sistema de 6rganos?
Profesor: una planta es un organismo que alcanza el nivel mdximo de érganos. Sus érganos no
estan organizados dentro de sistemas eh...no fuimos muy especificos en ver como son los
sistemas de érganos de un mamifero pero podemos saber que...a ver nombrame vos... algin
sistema de 6rganos

Alumno: (inaudible)

Profesor: bueno... ;Por qué esta compuesto? Mas o menos a ver...

Alumno: pulmones...

Profesor: ¢Por dénde empieza? Por la nariz...hay una serie de 6rganos que son distintos
estructuralmente ¢ Si? Que cada uno desarrolla una funcién determinada

Alumno: (otro) se relacionan entre si...

Profesor: se relacionan entre si...

Alumno: (otro) que en conjunto cumplen una funcién.

Profesor: que en conjunto cumplen una funcién...en las plantas eso no ocurre los niveles con
respecto a la organizacién de lo que es el tallo por mas complejidad que pueda llegar a tener...que
tampoco es tanta... ¢ Si? Los tallos estan son 6rganos que estan formados por tejidos por ahi ella
nombré (sefiala) el afio que viene en botanica van a ver de conduccién o de sostén no dejan de
ser organos...todo el tallo...no funcionan como un sistema de 6rganos...no hay diversos 6rganos
que cumplan diversas funciones coordinadas

Alumno: (inaudible)

Profesor: bueno para lo vamos a ir charlando eh...las funciones vitales de la planta se desarrollan
de acuerdo a esta organizacion y el “para” ya te lo marco ahora y lo vamos a ir viendo cuando hay
un “para” y cuando hay un “no”. En este caso me parece que no. Ah. Vamos a pasar después de
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todos los niveles organicos a los que se pueden llamar los niveles ecologicos ¢,por qué? Porque ya
hablan de...me interesarian que vean la parte de abajo (levanta el afiche con el cuadro de los
niveles de organizacion) de todas maneras lo tienen ahi (se refiere a la guia de trabajo) no hace
falta que...

Alumno: una pregunta ¢lLas poblaciones como se llamarian digamos... ;Puede haber una
poblacién de plantas asi por ejemplo un bosque?

Profesor: Bueno...buenisimo... ;Qué es una poblacién?... ;Estamos organismos?.. A ver
esperen..., los organismos pueden ser unicelulares...pueden ser pluricelulares que alcancen el
nivel de tejidos...que alcancen el nivel de érganos...colonias o hasta sistema de 6rganos...la idea
de organismos o de individuo esta... La tenemos?

Alumnos: si...

Profesor: ...podemos imaginarnos a nosotros pero realmente es una situacion mezquina porque
hay organismos que no se nos parecen para nada y no dejan de ser organismos unidades
funcionales... §qué es una poblacién a ver?

Alumnos: (varios alumnos a la misma vez...) un conjunto de individuos (inaudible)...

Profesor: bueno... a ver...mas o0 menos asi entre todos se fue diciendo pero...vamos a tratar de
organizarnos (risa)...es muy lindo esto porque en realidad la propiedad emergente de la poblacion
tiene un poco que ver con lo que estamos...con lo que esta ocurriendo ahora...eh...hay uno que
dijo que en realidad...este...tiene que ver con el vicio también...este nivel...la caracteristica
emergente de la poblacion...porque para ser Unico o virtuoso basta para estar aislado pero para
pecar tiene que haber al menos otra persona (je) entonces una de las caracteristicas emergentes
de las poblaciones son las interacciones entre los organismos...entonces la idea es que
precisamente tiene que haber mas de un organismo ¢ si? Y dejemos lo del pecado de lado...nada
mas que estd piola...vieron...eso es una poblacidn...un conjunto de organismos... ; Qué mas?
Alumno: todos de una misma especie...

Profesor: de la misma especie y ¢Qué mas? Y que habitan en un mismo lugar...capaces de
reproducirse y de dejar descendencia fértil... (pausa)... ¢Si? Bien... ¢ Cual es tu duda entonces?
(volviendo al alumno de la pregunta...) ; Una poblacion que se puede considerar?

Alumno: peces que nadan por ejemplo...

Profesor: ...si estan en el mismo lugar y son de la misma especie...una manada de ovejas por
ejemplo...perfecto...

Alumno: (inaudible)

Profesor: a ver... vamos primero que plantas por ejemplo decime...

Alumno: y por ejemplo un conjunto de arboles...de la misma especie que estan en el bosque en
un determinado lugar

Profesor: bueno...un bosque de pinos por ejemplo...que no son nativos de este ambiente...por
ejemplo si uno planté diez pinos por ejemplo de la misma especie porque aparte pinos hay de
muchas especies... supongo que planté pinus “radiata” y forman una poblacién

Alumnos: y se saltean los otros digamos (niveles se refiere)...habiamos dicho que la planta
estaba compuesta por érganos no mas...

Profesor:...si...una planta es un organismo o individuo pluricelular que alcanza el nivel de
organos...

Alumno: entonces 6rgano y sistema de 6rganos... como que sistema de 6rganos y organismo
como que la planta lo saltea

Profesor: no...yo no dije que la planta no es un organismo...la planta es un organismo (lo hace
sefialando el cuadro sindptico) que alcanza el nivel de organizacion de drganos...esta compuesta
por tejidos...como hablaba (sefiala a un alumno)...hay tejidos de sostén de conduccion en la hoja
de la planta hay tejidos fotosintéticos...la hoja es un 6érgano...tiene el tejido compuesto por
células...tiene organulos compuesto por moléculas... ¢ Estamos...? ...

Alumno: profesor...una pregunta...volviendo al bosque de pinos vos podes plantar una poblacion
de pinos pero siempre hay presente otra especie...no hay una poblacién pura digamos...
Profesor: exactamente...esto es un problema super agrondmico en realidad...porque si bien los
agrénomos no sembramos pinos...cual es el ideal para el agrénomo de hoy en dia...tener...un lote
sCcon...?

Alumno: soja...

Profesor: soja...soja...el resto no puedo existir...

Alumno: pero se puede decir que un lote de soja es una poblacién si estuviese con otra...especie
Profesor: no...es que lo logran bastante bien...estamos llegando a un nivel bastante
interesante...
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Alumno: yo lo pregunto porque ahi ¢qué tipo de interaccién hay entre las especies de un lote
plantado...? Si se reproducen entre si...

Profesor: ese es el problema...este...

Alumno: (otro alumno): la competencia por los espacios de la tierra....

Profesor: por ejemplo...ahi empiezan los problemas agronémicos...poblaciones puras...es muy
dificil de mantener...existen...sobre todo en ambientes muy extremos de la naturaleza en los
cuales muy pocas especies estan adaptadas para esas condiciones ¢Si? Si uno encuentra una
sola especie tiene que estar contento...en ambientes extremadamente aridos por ejemplo...pero
por lo general...a los agrdnomos no nos va a pasar eso muy frecuentemente...les va a pasar que
en realidad vivimos en ambientes...hacemos uso de ambientes que terminan siendo habitados o
usados por una diversidad muy interesante de organismos...

Alumno: un ecosistema

Profesor: ...si...generalmente si...

Alumno: ahora también depende de la éptica que le va a imponer uno...el ingeniero agrénomo a
su lote de soja respecto de un montén de variables lo va a analizar como una poblacion...porque
le interesa...producir soja...ahora en que caso se transforma esta poblacién en una comunidad...
Alumnos: (varios al mismo tiempo inaudible)

Profesor: cuando se suman otras especies...

Alumnos: y que interactuan...

Profesor: exactamente...y ;Qué especies hay en un lote de soja?

Alumnos: malezas.

Profesor: malezas...

Alumnos: (inaudible, pero el profesor sefiala el aporte afirmando)

Profesor: ...insectos... /qué mas?

Alumnos: (inaudible, pero luego el profesor sefiala el aporte afirmando)

Profesor: ...bacterias... ¢ En las plantas?

Alumnos: hongos...

Profesor: hongos...

Alumno: roedores...

Profesor: (asiente con la cabeza) roedores como no...

Alumno: (inaudible)

Profesor: las vacas también pueden aparecer (risa) ese puede ser un problema...cada vez menos
pero pueden aparecer...este...entonces...vamos entendiendo cual es la idea dentro del campo
donde uno va a ver sembrado soja espera que aparezca una poblacion de soja solamente y van a
aparecer un montén de otras poblaciones...muchas...la mayor parte indeseables...pero no
todas... ¢ Si? Porque sin los microorganismos que cumplen funciones este...fijadores en la raices
de la soja...otros microorganismos que descomponen la materia organica en el suelo la agricultura
no seria posible...y gran parte de la lucha asi del agrénomo es de simplificar los sistemas porque
a medida que el sistema se hace mas simple podemos aumentar el rendimiento...se van ganando
algunos atributos y perdiendo otros del ecosistema... ¢Si? Pero nuestra labor profesional va a
estar ubicada basicamente (sefiala niveles del cuadro sinéptico) en esos rangos. Otra poblacion...
a ver ¢ Todos van a hacer soja? En realidad lo dije yo... ¢ Con qué otro tipo de poblaciones pueden
trabajar?

Alumnos: jmaiz!...trigo...

Profesor:...plantas... ¢ Qué mas?

Alumnos: (inaudible pero el profesor retoma el comentario)

Profesor: janimales!... ¢Si? Por favor... ¢Si? Un dia va a volver a haber vacas... ¢Si? ¢(Qué
piensan por ejemplo en un...m4s o menos ya vieron como estan hechos los rodemas...en un
tambo ¢no? ¢ El tambo lo pueden considerar una poblacién?

Alumnos: no porque hay animales (inaudible)...hay especies vegetales y animales...

Profesor: si pero con respecto (lo interrumpen los alumnos)

Alumnos: Si...

Profesor: un tambero tiene...vacas...

Alumno: pero adentro de las vacas tiene... (Inaudible)

Profesor: supongamos que solo tiene vacas en ordefie...

Alumno: de una especie tiene que ser...

Profesor: son de la misma especie...

Alumnos: si...

Profesor: ocupan el mismo ambiente...
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Alumno: inaudible...

Profesor: si... ¢Pero son fértiles...?

Alumno: si

Profesor: ...si...ahora ultimamente no estd de moda mantener toros...bueno si esta bien de
alguna manera para que la vaca siga produciendo leche va a tener que fertilizarla pero...es una
poblacién muy manipulada...no es una poblacién donde los organismos se reproducen liboremente
¢ Si?...entonces ¢ Las comunidades estan compuestas por un grupo de...? Si adelante...

Alumno: poblacién

Profesor: poblaciones que interactuan...

Alumno: una pregunta...

Profesor: si...
Alumno: si vos tenés...eh...un grupo de tiburones...de distintos tipos... ¢ Qué serian? ponele un
ejemplo...

Profesor: ...a ver... ; Qué son tipos primero?

Alumno: tipo de familia...

Alumnos: (inaudible...varios a la vez...)...un panal hay abejas obreras y otras... (otro alumno
acota: las razas...) Todo eso sigue siendo la poblacion...

Profesor: aqui estamos hablando de cosas bastantes interesantes...los de los tiburones a mi un
poco me costo conocerlos (risa)...podemos hablar de... (Risa...)

Alumnos: es como aca nosotros...aca no somos ninguno igual al otro y sin embargo somos todos
de la misma especie...

Profesor: bueno una pregunta interesante...

Alumno: ...pero los tiburones...

Profesor: ...los seres humanos...

Alumno: somos seres de la misma especie...

Profesor: la humanidad ¢ pertenecemos todos a la misma especie?

Alumno: no...si (otros alumnos...) (inaudible, varios alumnos a la vez...)

Profesor: duerman tranquilos...si...

Alumnos: (inaudible, varios a la vez...) risas

Profesor: ...existen distintos grupos... (risa) Qué me quedo de humano...? si ni pelos en la
cabeza tengo (risa)...existen distintos grupos étnicos con caracteristicas que se diferencian...pero
cualquier grupo étnico puede reproducirse entre si... ¢ Si? Eso por qué voy al humano porque es
un ejemplo como el que ver por ejemplo las palomas...las palomas hay tanta variedad... o los
perros... 4,Si? Tantas variedades de razas...que aca meto el otro concepto, el de razas...no de
grupos étnicos...no se puede hablar de grupos étnicos en un animal...pero todos los perros
pertenecen a la misma especie y son inter-fértiles... puede nacer un cachorro entre un chihuahua
y un mastin o todos los que se imaginen ustedes pensar...

Alumno: (inaudible)

Profesor: por eso...

Alumno: pero ¢ Entre un caballo y un burro? (luego varios a la vez...)

Profesor:...muy bueno...muy bueno...

Alumno: (inaudible)

Profesor: exactamente...entre un caballo y burro...les cuento el ejemplo...lo vamos a volver a
trabajar este ejemplo...mas adelante cuando veamos meiosis...

Alumno: igual entre el leén y el tigre...

Profesor: exacto...hay especies distintas que son muy afines...seguramente porque se han
diferenciado por lineas distintas muy recientemente y comparten algunas caracteristicas y de
hecho en el ejemplo del burro y del borre...la mula y el borregano...que son dos animales que los
puede producir el hombre cruzando yegua y caballo o...(interrumpe)...yegua y burro...o burra y
caballo...que son la mula y el borregano...que son animales que nacen de esta cruza de dos
especies que se parecen mas a la madre...digamos si la mama es burra tiene mas caracteristica
la mula se parece mas a un burro que a un caballo...y al revés...si la mama es una yegua (risa) y
el papa...si...(risa)...es un insulto...sos borregano...tu papa es un caballo tu mama una burra...tu
papa un burro...tu mama una yegua...(risas de los alumnos)...me viene bien porque ahora cuando
tenga que volver a los ejemplos cuando veamos meiosis ya van a estar al tanto...no estoy
insultando a nadie...bueno...si se producen estos animales y en muchos otros animales puede
ocurrir y en las plantas ocurre frecuentemente...ahora...¢ El borregano y la mula son fértiles?
Alumnos: no
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Profesor: no...son hibridos...infértiles...eso nos indica que hay un limite reproductivo entre ambas
especies que si bien en un momento pueden haber pertenecido a un grupo mas grande...en este
momento de la historia puntual de cada especie ya no...

Alumno: y también hay algo que se llama consanguinidad...

Profesor: si pero eso tiene que ver dentro de las poblaciones...digamos...de la misma
especie...en este caso no tiene nada que ver con eso simplemente que son dos especies muy
afines que pueden dejar descendencia infértil. Y no hay poblaciéon de mulas o de borregazos si
uno tuviera cien mulas en un corral, viven en un mismo ambiente, serian de la misma especie,
pero son infértiles...no. Desde ese punto de vista no serian una poblacién bioldgica...desde
muchos otros aspectos si porque interactlian entre ellos y un montén de cosas... ;No?

Alumno: pero ¢Como? ¢No se reproducirian?

Profesor: no dejan descendencia fértil...

Alumna: (inaudible la pregunta)

Profesor: no...necesariamente una manipulacion...ocurre mucho eso en la naturaleza...yo sé que
cuesta aceptarlo porque esta asociado mas con la idea de cosas que no se deberian hacer
digamos...con promiscuidad o algo por el estilo...pero pensemos en las plantas...las plantas no
tienen tantas barreras digamos...para la inter polinizacion y ese tipo de cosas...es mas las plantas
tienen mas barreras para evitar que el propio polen termine sobre su propio estigma que el polen
de especies muy distintas...entonces suele ocurrir esto en las plantas...; Si? | después encima las
plantas tienen mecanismos para baypassear este filtro que tienen la mula y el borregano y pueden
formar organismos fértiles y asi aparecen nuevas especies...y eso pasa...pasa...desaparecen
muchas especies pero también aparecen...Todas estas propiedades de las que estamos hablando
son propiedades emergentes de las poblaciones (sefiala el cuadro sindptico) no se nos ocurriria
hablar de estas cosas que estamos hablando cuando estamos hablando de un o6rgano...la
poblacién entendida como concepto de especie que también lo vamos a tratar mas
adelante...bueno...; Qué ocurre entonces si a los distintos grupos de especies que habitan un
lugar determinado...animales, vegetales...microorganismos como hongos Yy bacterias...le
agregamos los factores abioticos

Alumno: tenemos un ecosistema

Profesor: tenemos un ecosistema... ;Si? Lo tienen mas o menos... ;Un ejemplo de
ecosistema...?

Alumno: un desierto...un desierto

Profesor: un desierto puede ser un ecosistema

Alumno: un bosque...

Profesor: el parque Villarino...

Alumno: suena mas a bioma...

Profesor: es dificil un poco por una cuestion mas que de pensamiento de definicion...ahora lo
vamos a ver qué es el bioma... ; Qué es el bioma en realidad?

Alumno: varios a la vez, inaudible, suelo, tierra y...area...

Profesor: claro pero son los distintos tipos de ecosistemas... ¢ si? Todos juntos

Alumno: (inaudible)...comunidad de ecosistemas

Profesor: ... esta bueno que empiecen a jugar con esos otros no creo que llegue a dar resultados
muy...dejemos que cada nivel tenga sus...ya lo estan repitiendo todos esta ahi... (En referencia al
comentario anterior)...ya veo que en el examen aparece la comunidad de ecosistemas... y me
mato porque jno!... tendria que haber reprimido a este chico... jEso no existe...! Y por ultimo...la
Unica gran biosfera ¢ Qué es la biosfera?

Alumno: (inaudible)... la tierra...

Profesor: la tierra...la esfera dentro de la cual ocurre todos los niveles de organizacion que tienen
que ver con la vida por lo menos dentro de la primer parte de la atmdsfera...

Alumno: es la comunidad de biomas

Profesor: jaja sigan...sigan y va a quedar hasta...bueno ;Vamos a intentar resolver las
situaciones probleméticas que estan planteadas en el cuadernillo?

Sacan el cuadernillo de actividades(43.30)
Profesor: estan super cansados... jQuieren que paremos unos diez minutos?
Alumno: ¢Qué hacemos ahora?

Profesor: vamos a empezar a resolver las situaciones... ¢Quieren ir viéndolas de a dos o en
grupo? O en poblaciones de a 28 por ejemplo...
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Comienzan a trabajar con sus cuadernillos (44): en un principio trabajan en silencio pero cada vez
es mas elevado el tono...el docente luego de unos minutos comienza a responder a las
inquietudes de cada grupo de lectura y trabajo.

El docente retoma el centro de la clase (1.02.14)

Profesor: jBueno! A ver...mas o menos estamos con confluyendo en un punto en el cual me
empiezan a preguntar lo mismo y a lo mejor ya que estan lo hacemos juntos... ¢si? Vamos a ver
en que punto llegamos... si podemos sincronizarnos... ¢ Alguien quiere leer lo que escribio en la
consigna de la primer pregunta? Si a ver... ; Cémo era la primera pregunta a definir?

Alumnos: eh...Un sistema jerarquico...

Profesor: un sistema jerarquico...

Alumno: ...eh...un sistema jerarquico es un conjunto de niveles donde cada uno contiene a otro y
es contenido y posee caracteristicas propias, emergentes, que no son las mismas que la del nivel
inferior...

Profesor: ¢Estan de acuerdo? ¢ Pusieron algo distinto? ¢Cuales son las cosas que tenian que
existir? El contenido minimo de la respuesta...que tenia que estar...

Alumno: niveles... (inaudible)

Profesor: ... y que a su vez...

Alumnos: ...contengan al inferior...

Profesor: ...que cada nivel esta contenido en el otro y que a su vez esta contenido en otro nivel...
¢ Si? Excepto los dos extremos (sefialando el cuadro sinoptico)...y que las caracteristicas de cada
nivel... (pausa de segundos)...el punto 2 de alguna manera el que tienen en el esquema este que
tienen en el pizarron (cuadro sindptico) y que tiene en la guia...y que es importante que lo
formalizaran...;vamos al punto tres que esta interesante para que lo discutamos en grupo? En
base a este esquema (cuadro sindptico) ¢, Qué nos dice la consigna?

Alumno: leen la consigna (inaudible)

Profesor: perfecto...nimeros de unidades que componen los distintos niveles (sefiala el cuadro
sindptico) ¢ En qué sentido crece o decrece este esquema?

Alumnos: de arriba hacia abajo...crece

Profesor: ¢ De arriba hacia abajo crece el nimero de unidades?

Alumno: si... jno! En realidad...al revés...

Profesor: ... a ver...no, no pero ahora estamos hablando del numero de unidades...no
pasemos...hablemos del numero de unidades...  Hay mas particulas subatémicas que biomas?
Alumnos: no...si...

Profesor: entonces ¢, Con respecto al nimero de unidades que lo componen?

Alumnos: decrecen para abajo...

Profesor: ¢ Crece hacia abajo?

Alumnos: no...

Profesor: ...vamos a ponernos de acuerdo...vamos a decir de ;Abajo hacia arriba o arriba hacia
abajo?...a ver...

Alumnos: de arriba hacia abajo...

Profesor: de arriba hacia abajo decrece...

Alumno: est4 en bajada...

Profesor: esta en bajada si... (Risa)...es una cuestidn bastante logica ¢No es cierto? (sefiala el
cuadro sindptico) Existen infinidad de particulas subatdémicas...atomos, moléculas...ni hablar de
Células...organismos en la biosfera hay infinitos...poblaciones es  dificil de
cuantificar...comunidades muchisimas...ecosistemas muchos...pero hay un solo bioma... ;se
entiende eso? ¢ Cual es la consigna b?

Alumno: la complejidad estructural

Profesor: la complejidad estructural...ya vamos a hablar desde aca arriba hacia abajo... ; Qué es
mas complejo estructuralmente?

Alumno: de abajo hacia arriba...

Profesor: ¢ El ADN o una poblacion?

Alumno: una poblacion...

Profesor: pero miren que el ADN es muy complejo...

Alumnos: si pero (murmullos generales...)

Profesor: por supuesto muy bueno...muy buena respuesta...asi queria que me dijeran... ;Y con
respecto al tamafio de las unidades?

Alumno: también...crece de arriba hacia abajo...
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Profesor: crece de arriba hacia abajo... ¢Si?...las particulas subatémicas no se pueden ver los
atomos mucho menos...pero los organismos partiendo de los pluricelulares en adelante ya somos
visibles por lo menos la mayoria... ¢ Hicieron la consigna cuarta?

Alumnos: si...no...

Profesor: ¢Quieren que lo discutimos en grupo? ¢ Alguien quiere leerlo?

Alumno: profe...

Profesor: dale...

Alumno: “en los desiertos y semidesiertos del mundo de Sonora en América del Norte posee
determinadas especies de vegetales y animales por ejemplo el cactus Saguaro Gigante es una
planta dominante que almacena el agua en su tallo engrosado en el parénquima...”

Profesor: bien... s Los items subrayados son entonces primero?...

Alumnos: desiertos y semidesiertos...

Profesor: desiertos y semidesiertos. ¢A qué nivel de organizacion estamos hablando?

Alumnos: bioma...

Profesor: bioma...porque estamos hablando de los desiertos y semidesiertos del mundo...
¢ Estamos de acuerdo por aca? Muy bien... ;Y después como sigue? “el desierto de Sonora”...
Alumno: si...un ecosistema

Profesor: eso es un ecosistema...El proximo...la proxima entidad...es el cactus...

Alumno: Saguaro Gigante...es un organismo

Profesor: es un organismo...yo ya les dije que nivel de organizacion alcanza ese organismo
Alumno: de érgano...

Profesor: ¢Es unicelular o pluricelular?

Alumnos: pluricelular...

Profesor: pluricelular ¢Y alcanza el nivel de...?

Alumno: érganos

Profesor: érganos...porque tiene un tallo...

Alumno: es una planta...

Profesor: tiene raices...y no tiene hojas...las hojas en los cactus estan transformadas en
espinas...almacena agua ¢ja qué nivel de organizacion estamos hablando?

Alumno: moléculas

Profesor: molecular ¢ Si? En un parénquima...

Alumno: tejido...

Profesor: es un tejido...

Alumnos: y el tallo también...

Profesor: el tallo es 6rgano... ; Pasamos a la segunda consigna?

Alumno: sigue otro parrafo...

Profesor: a si perdoname...el proximo parrafo... ¢ quién quiere leerlo?... dale...

Alumna: “la célula vegetal se caracteriza bésicamente por la presencia de pared celular
constituida por celulosa, hemicelulosa y sustancias pépticas, la vacuola que regula la entrada y
salida de agua y plastidios... Los plastidios responsables de la fotosintesis son los cloroplastos
cuyo pigmento caracteristicos es la clorofila...”

Profesor: bueno... ;Cual es el primer item que estd marcado?

Alumnos: celulosa y sustancias pépticas...

Profesor: ¢Qué nivel alcanzan?

Alumnos: moléculas...

Profesor: moléculas...ya lo vamos a ver con mas detenimiento... en los préximos practicos...a
pared celular... ¢si? ¢ Como sigue?

Alumna: cloroplastos

Profesor: ¢ Qué es un cloroplasto?

Alumno: organulo

Profesor: un organulo...esto tampoco tenian que saberlo pero bueno...tampoco es algo...también
lo vamos a ver... ¢ Si?

Alumno: son organelos ¢ no es cierto? (inaudible)

Profesor: la vacuola es un compartimiento celular como nivel de organizacion...

Alumno: murmullos...

Profesor: (responde a una pregunta breve de un alumno particular cercano a su posicion)...esta
muy bueno la discusién estd buenisima pero prefiero que la tengamos cuando hayamos visto
como esta hecha la vacuola y como estan hechos los otros organulos... ¢ Si? bien...

Alumna: y la clorofila...
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Profesor: y la clorofila ¢, Qué es?

Alumno: (murmullo) molécula

Profesor: es una molécula....

Alumna: mas compleja...

Profesor: si...es mas parecida a un complejo de compuestos que una molécula simple...pero el
nivel es siempre molecular...

Alumnos: (murmullo... pregunta inaudible breve de un alumno)

Profesor: y...es dificil son...ahora nosotros planteamos todo este esquema distancia en las
cuales nos permiten ordenar el pensamiento...hay puntos como la vacuola donde en realidad no
es un complejo de compuestos pero tampoco es un organulo...como los aspectos funcionales de
un organulo... ;quién lee el parrafo c¢? ;Querés leerlo?

Alumno: eh... “Rizhobium es una bacteria que infecta raices como por ejemplo la alfalfa
distribuyendo pasturas... (inaudible)...que serviran para alimentar a vacas lecheras ”

Profesor: bueno a ver qué...entidades estan subrayadas...

Alumno: bacteria...

Profesor: ¢ Qué es una bacteria entonces?

Alumno:...célula...organismo...murmullo...

Profesor: organismo unicelular... jraices...?

Alumno: érganos...

Profesor: érganos... ;Qué son las pasturas?

Alumno: murmullos...poblaciones... porque hay varios tipos...hay especies...murmullos...
Profesor: muy bueno...muy bueno...ordenamos nada mas la forma de
presentarlo...perfecto...esta bien...entonces una pastura natural...normalmente nuestros
pastizales nativos estdn compuestos por muchas especies por lo tanto ¢ Serian?

Alumnos: comunidades...

Profesor: no obstante...también pastizales naturales en ambientes mas estrictos, mas rigurosos
donde predominan fuertemente sélo algun tipo de especie que serian casi poblacién por ejemplo
los espatrtillares ¢ Si? El espartillo que crece en suelos muy salados a veces es la Gnica cosa que
hay y si bien es una comunidad entre otros aspectos porque hay otros organismos ¢si? Es una
especie tan dominante que uno tira a ser un pastura de espartillo y después qué pasa con las
pasturas que siembra el productor si hace una pastura de alfalfa...

Alumno: trata de que sea una poblacion...

Profesor: jtrata de que sea una poblacion! Ya va entendiendo la lucha del productor... ¢ Si? Pero
también puede haber cultivado una pastura como por ejemplo la alfalfa, Ray Grass

Alumnos: murmullos...

Profesor: por lo tanto se va a comportar ¢ Cémo?

Alumno: una comunidad

Profesor: ambas respuestas son correctas depende cémo la justifiquemos...y por ultimo las vacas
lecheras...ya lo habiamos discutido...las vacas lecheras conforman una poblacion...

Alumno: pero dice una sola vaca...

Alumno: vacas...murmullos...

Alumno: si es vaca es un organismo

Profesor: bueno pero un grupo de animales aunque no sean en este caso inter-fértiles porque
podemos tener solo vacas...desde muchos aspectos para el analisis se van a comportar como una
poblacién...la competencia por el alimento...y ese tipo de caracteristicas van a estar
determinadas... lo van a hacer desde la dptica de la poblacién...desde un punto de vista evolutivo
por ejemplo uno sabe que en un rodeo de vacas lecheras no va a haber descendencia o que la
descendencia se la llevan al engorde para comerla y ahi se termind la via
evolutiva...eh...¢ hicieron la consigna 5 y 6?

Alumno: no...

Profesor: estaban todos ahi...los habia pescado...bueno... ¢ Quieren resolverlo? Por favor...

Contintian trabajando en grupo 1.15.40
El docente se acerca a algunos de estos grupos y comenta algunas cosas de la consigna.
El docente retoma el centro de la clase 1.22.24

Profesor: ¢ Lo han hecho por parrafos? ¢ Todo junto?
Alumnos: murmullos...por parrafos...murmullo...
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Profesor: esta bien...bueno a ver...alguno que lo haya hecho por parrafo a ver... ¢El parrafo a)
cémo lo analizaste...?

Alumna: eh... ¢ En el cinco?

Profesor: si

Alumna: agua...tallo...cactus gigante...desierto de Sonora...

Profesor: ¢Estan de acuerdo?

Alumnos: murmullo...si...

Profesor: el mismo parrafo para la consigna 6 ¢como quedaba?

Alumnos: al revés...

Profesor: igual pero al revés... ;Estamos todos de acuerdo? si...muy bueno... ;Quién quiere leer
cémo quedod los que hicieron por parrafo el parrafo b)?

Alumnos: murmullo...

Profesor: ¢Sélo un grupo hizo por parrafos...? A bueno léalo...

Alumno: parrafo b)...celulosa, hemicelulosa, sustancias pépticas, clorofila y cloroplastos y la 6...
Profesor: al revés...

Alumno: y el parrafo c)...raices...bacterias, vacas y pasturas...

Profesor: bien...entonces pusieron 6rganos y después organismos unicelulares... ;Qué les
parece?

Alumnos: murmullos...si... no... se fija en las raices la bacteria... no deja de ser un organismo la
bacteria... pero como complejidad un organismo un organismo pluricelular...

Profesor: él lo dice porque se lo dije yo cuando estaba haciendo los problemas...de toda
manera... (Risas) a ver ;Estamos todos con esta discusion? Estamos discutiendo si es mas
complejo un organismo unicelular que un érgano... a ver le quiero ubicar aca (sefala el cuadro del
pizarron)...si es mas complejo un organismo unicelular que un d&rgano, obviamente, con
membrana pluricelular...

Alumno: el organismo es mas complejo...

Profesor: ¢ Tiene mas complejidad estructural el organismo?

Alumnos: jsil... jNo...! Murmullos generales...y quizas es mas complejo en la estructura pero...
Profesor: estructuralmente es mas complejo que el organismo... funcionalmente el érgano fuera
del organismo completo que es la planta ¢ Puede funcionar?

Alumnos: jno!

Profesor: bue...tampoco es que no sirve para nada... (Risas). Una zanahoria por ejemplo que
para comer sirve y €s una raiz...

Alumno: si...claro pero...la bacteria vive por si misma en cambio la raiz necesita de los otros
drganos para...

Profesor: exactamente ese es un...

Alumnos: murmullos. Y...eh...un organismo una bacteria...murmullo

Profesor: ¢Y entonces? ¢ Qué consideran?

Alumno: estructuralmente es un érgano y...

Profesor: no pero estamos hablando de la complejidad estructural ¢ No es cierto?

Alumno: murmullo

Profesor: una raiz es un drgano que tiene estilos...tiene pelos absorbentes...tiene una
epidermis...tiene pelos de conduccion...

Alumnos: estructuralmente es mas complejo...

Profesor: estructuralmente es méas complejo...yo sé les da un poco de bronca piensen que una
bacteria de estas re contra simple te puede tener una semana en la cama por ejemplo ¢Si? Y no
deja de ser un organismo unicelular...en realidad colonia de bacterias...poblaciones...una sola
no... ¢Alguien que haya hecho todos los items juntos quiere leerlo por favor...? A ver... §Quién
hizo todo junto? Vos ¢Querés leerlo?

Alumno: si...pero no estoy seguro...

Profesor: ah...no importa eso...mejor...

Alumno: desierto y semidesierto, el desierto de Sonora, la pastura, poblacion

Profesor: perdén anunciemos el criterio... vos lo organizaste de acuerdo a...

Alumno: bioma...

Profesor: y la consigna cual era en el cinco era...

Alumno: segun la complejidad estructural...

Profesor: creciente...

Alumno: murmullos

Profesor: bueno no importa...él lo hizo decreciente...
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Alumnos: murmullos...

Profesor: bueno respeten la posibilidad (risas)...les pido por favor cuando haya una consigna de
evaluacion por ejemplo si dice niveles crecientes que el préximo tenga mas que el anterior ¢ Si?
Eso...

Alumno: bueno entonces esta es la seis...

Profesor: (risa) esta bueno...entonces el va a responder la seis...y la cinco es al revés...dale
Alumno: desierto y semidesierto, desierto de Sonora, pasturas, poblacion, vacas, cactus, saguaro
gigante, bacteria...habia puesto pero no sé por lo que habiamos hablado recién,

Profesor: estd bueno...vamos seguimos...

Alumno: ...tallo, parénquima acuoso, ahi pondria bacteria yo...cloroplasto, clorofila, celulosa,
hemicelulosa, sustancias pépticas y agua...

Profesor: bien...los que son moleculares no nos generan ningun tipo de duda...estan por encima
de la poblacion...ubicaste a la vaca como que tiene mayor complejidad que el saguaro...

Alumno: vacas

Profesor: ah...las vacas como poblacién...

Alumno: si...

Profesor: perfecto... Y si fuera una vaca? ¢ Como lo ubicarias con respecto al saguaro?
Alumno: en el mismo nivel...organismo...sistema de 6rganos...murmullos...

Profesor: ¢ Por qué tiene mayor complejidad un animal que una planta?

Alumnos: murmullos generales...

Profesor: (sefiala el cuadro). Exacto...esta bien el criterio...Tiene mayor complejidad estructural
una vaca que un cactus...las plantas son de nivel de complejidad de érganos...y jPor qué te
agarro esa duda asi con las bacterias...?

Alumno: comentario inaudible breve

Profesor: pero es que es un organismo pero si el nivel de organizacion que alcanza es con el
mismo criterio que aplicamos aca (sefiala el cuadro) va a ser...eh...la bacteria alcanza el nivel de
organizacion celular es una célula...

Alumnos: entonces profe como dijimos antes que ¢Quedaria mas complejo eh...una bacteria
unicelular o una planta...?

Profesor: a simple vista...y a la vista de un microscopio ¢Qué te parece que es mas complejo?
¢Una planta o una bacteria?

Alumno: murmullo....bacteria

Profesor: pero vos pensa en la estructura...como estd hecho...estd bien yo estoy presionando
mucho...sobre qué es estructura y que no...no siempre se llevan de la mano...

Alumnos: murmullo, la planta tiene funciones...

Profesor: no sé de funciones pero...en la planta hay 6rganos...hay tejidos...la bacteria es una
célula...

Alumnos: murmullos generales...

Profesor: ¢Siguen discutiendo? (Responde a un grupo de alumnos en particular...inaudible...)
(luego responde otras inquietudes a otro grupo). A ver acd se me plantea una pregunta asi... yo
aclaro que puntualicé que un animal con un sistema de 6rganos que, no todos los animales llegan,
no es lo mismo una vaca que una esponja... ¢,si? Pero...es cierto que una vaca que tiene sistema
de 6rganos es mas compleja estructuralmente que una planta de soja...y el me baja la pregunta al
nivel celular...qué célula es mas compleja...la de la vaca o la de la soja...

Alumnos: la de la vaca...la de la vaca...!la de la soja...!

Profesor: a ver...a ver... voy a terminar de hacer una precision ahora porque esto va a terminar
siendo una disputa...

Alumnos: murmullos generales...

Profesor: bueno vamos a hacer una cosa...esta pregunta queda en el tintero de aca hasta que
terminamos de cursar que son nada mas que 14 clases...y la vamos a volver a plantear...;Esta?
¢ Terminamos acéa entonces la clase...?
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CLASE 2

MATERIA: BIOLOGIA

FACULTAD: INGENIERIA EN CIENCIAS AGRARIAS.
DOCENTE: JOSE VESPRINI.

FECHA: 9 DE SEPTIEMBRE DE 20089.

Profesor: Buenos dias...vamos a empezar con nuestra clase de hoy...hoy es la primera vez que
hacemos microscopia...eh...cambiaron de lugar...no...no hagan trampa porque saben el esfuerzo
gue hago para saber, mas o menos donde esta cada uno...eh...no...les queria decir que no pude
por la emocion de empezar la semana pasada que no me presenté...detalle menor...yo me llamo
José y voy a hacer los trabajos practicos con ustedes...nos vamos a ir conociendo a partir de los
afos de que aca hasta que se reciban...vamos a seguir conociéndonos...y hoy tengo muchas
ganas de dar la clase asi que no vamos a estar perdiendo tiempo con ese tipo de cosas...recién al
chico que me estaba ayudando a preparar las cosas se llama Martin y es un ayudante...para
presentarlo ahora no esta y bueno...asi que también a Martin le pueden pedir indicaciones
este...de como trabajar y ese tipo de cosas...la clase de hoy va a ser terriblemente cadtica...
porque bueno...el hecho de que se enfrenten al microscopio hace que un poco la dinamica sea
muy movidita...y a su vez con todos estos recortes de presupuesto, de tiempo y que se yo
tenemos que aprovechar la clase para ver algo que no vieron ustedes...ya no es solo el manejo
del instrumento sino vamos a intentar que se vea algo...algo que nos sirva...ah...el es Martin el
que acabo de presentar...él es el que me ayudd...asi que bueno vamos a hacer una pequefia
introduccién lo més charladita que podamos sobre lo que es el instrumental éptico que vamos a
manejar ¢,si? Y...después nos ponemos a aprender a usarlo usandolo me parece un modo... jotra
cosa...! Que me olvidé la semana pasada de recomendarles que vamos a necesitar porta y cubre
objetos obviamente que nadie se enterd de traer ¢si? No...bueno traje yo porque en realidad la
deuda es mia...traten de conseguir, en grupos...cuesta muy poco...digo en grupo porque
individualmente no tiene sentido comprar 100 porta objetos que los compran en cualquier casa por
ejemplo cerca de la facultad de medicina esta lleno...Norses, etc. estan filmando y después van a
pasar el chivo...(risa) un montén de casas que venden este tipo de cosas...en
farmacias...comprenlo en grupos de cuatro...asi...porque en realidad es excesiva la
cantidad...100 por persona...y otra cosa que es si se organizan en grupo lo que estaria bueno es
que lo dejaran aca en una bolsita con el nombre asi porque generalmente lo que suele pasar es
que el del grupo que tiene la caja es el que falta y bueno...es la regla de oro...y...justo se dan
esas complicaciones...(habla con el ayudante sobre cuestiones ajenas a la clase). Bueno
empezamos entonces...material de microscopia y ese tipo de cosas ¢Qué leyeron sobre
microscopio? ¢ Algo?

Alumnos: murmullos generales

Profesor: los instrumentos que tenemos delante nuestro son microscopios Opticos se llaman
Opticos porque la imagen se forma...la imagen que vamos a ver nosotros se forma porque un haz
de luz atraviesa nuestros preparados. Por mas que uno lo enchufe no le cambia la caracteristica
del enchufe... (inaudible) ¢ Si? ; Como esta compuesto basicamente un microscopio?

Alumnos: (murmullos) Pie...lente...pie...

Profesor: una parte que es del tipo 6ptico y una parte que es del tipo mecanica... voy a agarrar
uno...les... ;Saben de qué afo son? De cuando naci yo...les aseguro que funcionan mucho mejor
que ellos que yo...asi que tratenlos con mucho carifio...saben por todas las manos por las que
han pasado estos microscopios y...entonces...toda una parte mecanica que es esta parte de
sostén el pie, la columna...siempre que tenemos que manipular un microscopio se agarra de la
parte de acd (muestra) ¢si? Y una parte optica ¢ Si? Que es lo que mas interesa que conozcamos
es una fuente de emision de luz, una lamparita, una platina con un condensador donde vamos a
poner nuestros preparados esa es la parte éptica les estoy explicando, una serie de lentes que se
llaman lentes objetivos...que estan cerca de nuestro objeto y 1 o 2 lentes oculares...porque
¢ Estan mas cerca del?

Alumnos: ojo

Profesor: ojo...cuanto estudiaron (risa), se nota...eh...bien...las lentes objetivos son...eh...no son
fijas, se pueden ir cambiando... ;No cierto? Entonces nos permite ir teniendo distintos
aumentos...el aumento total que uno observa cuando tiene uno de estos microscopios de este tipo
es la multiplicacién del aumento de la lente objetivo por la lente ocular...ahora el objetivo puede ir
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variando de 3,5 0 5 en algunos hasta 10 o hasta 100 perd6n hasta 40 o hasta 100 y generalmente
en la lente ocular tenemos un 10x o un 15x...cuando tenemos un preparado...

Alumno: pregunta breve inaudible...

Profesor: y...claro exactamente el microscopio puede ser 1000 o 1500...para utilizar la lente 100x
que tiene un anillo negro marcado es una lente que se utiliza que se llama de
inmersion...raramente la vamos a usar... ¢ Si? Porque necesitamos poner una gota de un aceite
que ensucia una lente y que después cuesta mucho limpiarla aparte ya se utiliza solo en casos
muy particulares...no necesariamente nos va a dar una imagen mejor o mas apropiada a lo que
queremos ver... ,Cual es el aumento mas apropiado a lo que queremos ver?

Alumno: silencio...murmullos. Cuando nos permite distinguir entre dos puntos...

Profesor: no...eso ya lo vamos a ver... en realidad es una pregunta tonta y medio sucia que estoy
haciendo...la idea es la siguiente no hay porqué creer que con mayor aumento vamos a ver mejor
las cosas porque hay entidades que tenemos que ver en la cual con un aumento muy alto
veriamos solo una parte de ella ¢ Si? Entonces...hay que saber ubicarse en que punto y en qué
nivel de organizacion estamos observando para decir bueno con esto me alcanza o con esto esta
bien porque si queremos observar una parte de un tejido el aumento muy grande x1000 nos
permitiria ver parte de una célula nada mas... ¢ Si? Entonces vamos a ir aprendiendo con el uso
que el aumento tiene que ver con el nivel de organizacion al cual queremos observar...eh...al
respecto nombraste algo una cuestion sobre otras caracteristicas de los microscopios...hablaste
de aumento y de ¢ Cémo es lo que nombraste vos?

Alumno: la resolucién...

Profesor: el poder de resolucién... ;,Con qué tiene que ver eso?

Alumno: es poder distinguir entre dos puntos con claridad...

Profesor: exactamente. Todos estos microscopios incluso el que yo tengo para usar ahi...el
aumento maximo al que llegan es mas o menos el mismo... ¢ En qué varian?

Alumno: en el poder de resolucion

Profesor: el poder de resolucion...y ;Qué es el poder de resolucion? La capacidad de...

Alumno: distinguir entre dos puntos...

Profesor: exactamente...imaginémonos esto (dibuja en el pizarrén) yo ahi dibujé dos puntos creo
que la mayoria ¢ Quién esta viendo un solo punto?

Alumno: yo no veo nada...

Profesor: bueno...exageré...a ver... (Vuelve a escribir en el pizarrdn)...ahi hay 2... ; Ahora?
Alumno: ni lo veo...

Profesor: bueno. Por eso...la idea del poder de resolucion es que dos puntos entidades dos
cosas que estén muy préximas se lleguen a ver como soélo una...cuando mayor es el poder de
resolucion mas capacidad tengo de distinguir esos puntos...y a la inversa...eso es una
caracteristica del microscopio...eso si cuando mejor resolucién tenemos mejor vamos a ver lo que
estemos observando... sin importar el aumento que estamos usando... ¢De acuerdo? ¢Por qué
aumento empezamos a observar cualquier preparado que tenemos?

Alumno: por el menor...

Profesor: por el menor aumento...eso es una légica...para ir a un lugar primero uno busca un
area geografica después la ciudad, después el barrio, la calle y después el nimero... ¢ Si? Pueden
probarlos si quieren...en realidad esto es actividad con experiencia...pero si empiezan con un
aumento que no es el menor no van a poder poner ni siquiera en foco... ¢Si? Si uno sale de
Rosario permitanme esta comparacion medio tonta pero bueno pero bueno... si uno quiere ir a la
calle Rivadavia al 1900 de La Plata y sale buscando la calle Rivadavia desde Rosario
probablemente vaya a la calle Rivadavia de Rosario...o la de Cérdoba o la de Buenos Aires...4 Si?
Si uno quiere ir a un lugar de La Plata primero a donde va...a La Plata...con un aumento que
hacemos...enfocamos nuestro preparado y vemos en qué zonas hay preparados buenos y
malos...en qué zonas esta el tejido o la parte que nos interesa...y nos ubicamos ahi ponemos el
foco en ese lugar y vemos que se trata de observar...entonces procedemos a pasar a un aumento
mayor...enfocamos, buscamos, seleccionamos sucesivamente hasta encontrar la imagen que
queremos seleccionar con el aumento que nos permite el microscopio o el adecuado...;estamos
mas o menos? Bueno...vamos a hacer asi yo les pido por favor que esto lo estudien ¢Si? En
contenido es muy poquito pero le pido que lo estudien. No quisiera invertir mas tiempo en...en
estas cosas precisas excepto las instrucciones minimas que leimos... jvamos a empezar
a...conectarlos a los microscopios? 4 Si? ¢Van viendo como se encienden? Cada uno tiene un
mecanismo distinto...vayan viéndolos. ¢Si? Vamos a dejar uno de estos acé y el otro lo voy a
llevar... (Traslada un aparato hacia la otra parte del salon).

153



Anexo del estudio Il

Alumno: jProfe aca no hay...!
Profesor: ¢Ahi no hay?
Alumno: jno!

El profesor alcanza el aparato que estaba trasladando.
Preparacion de los microscopios de los alumnos. Murmullos generales. El docente asesora a
algunos grupos. 14.25/18.39

Profesor: bueno... ;Nos sacamos un poco las ganas de toquetear los microscopios? Les vuelvo a
hacer la recomendacion... tratémoslos bien porque tienen al menos mi edad...y ya no estamos en
condiciones de sufrir abusos... ¢ Si? Son los Unicos que tenemos y creo que va a pasar otro tanto
de tiempo para que los podamos renovar... ;Vamos a pasar, entonces, a realizar algunas
observaciones? ¢Quieren? ¢Como se realizan las observaciones en un microscopio oOptico?
Tenemos que hacer necesariamente un preparado...un preparado es...algo en lo cual hay parte
del material que queremos observar...este material para poder ser observado, ya les dije, debe
poder ser atravesado por un pequefio haz de luz, por lo tanto ese material debe ser lo mas fino
posible...siempre. ¢ Cémo se hacen los preparados? Casi exclusivamente sobre un trozo de vidrio
que se llama portaobjetos, que la semana que viene todos van a tener los propios... (Lo muestra a
los alumnos) ¢Si? ¢Llegan a verlo? (lo dibuja en el pizarrén). El portaobjeto es el lugar donde
vamos a montar el material que queremos observar...siempre...siempre...para las observaciones
lo que tenemos que hacer es colocar una gota de agua (dibuja en el pizarrén)...una cantidad que
siempre les va a parecer poco pero les aseguro que va a alcanzar y ahi vamos a ir aprendiendo un
poco lo que es practico y lo que son los niveles de organizacion...si uno quiere ver célula o
componentes que son mas chicos que la célula no puede poner el arbol...para ver célula lo mejor
es poner la menor cantidad posible de tejido...entonces colocamos un trozo de nuestro material
donde esta la zona de la gota de agua y se cubre con un cubreobjetos...el cubreobjetos también
de vidrio (lo muestra a los alumnos) es un pedacito mucho mas fino de vidrio...con un espesor
mucho menor...que va a aplastar nuestro preparado (dibuja en el pizarrén)...dejandolo lo mas fino
posible...hay una cuestién de manualidad que no necesariamente vamos a aprender y tampoco es
el objetivo de esta materia que aprendamos a hacer estas cosas pero no se nieguen tampoco a
hacer estas cosas...nunca saben cuando pueden llegar a ser utiles...entonces asi como esta
ubicado lo vamos a poner sobre la platina de nuestro microscopio y vamos a intentar buscar
alguna imagen con el menor aumento ¢, Si?

El profesor sale del salén y los alumnos charlan en grupos. El profesor regresa con un recipiente.
21.58/22.56

Profesor: vamos a empezar observando la diversidad biolégica que puede llegar a haber en el
agua de una zanja...en realidad es del vertedero de aca del...parque...de animales... ;Alguna vez
vieron del agua del tanque que toma uno...?

Alumnos: murmullos

Profesor: bueno...

(Saca con una pipeta agua del recipiente frente a los alumnos).

Profesor: Entonces este preparado es bastante de simple ejecucién simplemente le vamos a
poner una gota de esta agua...dos en este caso...

Alumno: profe ¢ Cubre objeto también tenemos que comprar?

Profesor: si...si, si...porta y cubre...y simplemente colocamos el cubreobjetos y procedemos a
observar y a tratar de ver con el menor aumento ¢Si? ¢Quieren ir haciéndolo ustedes a este
preparado? ¢ Van viniendo? (al lugar donde esta el recipiente) traten de no generar mas caos...

Algunos alumnos se levantan. Murmullos generales. Algunos alumnos le preguntan inquietudes. El
docente circula por el salén. Responde preguntas referidas a lo que se habl6 sobre el microscopio.
Y a medida que los alumnos regresan con sus preparados les va preguntando algunas cosas. Ej.
A ver que nivel de organizacion alcanzara? ¢ Quién mas esté observando algo? 24.18/ 28.49

Profesor: Pénganse asi (le dice a los alumnos que se levantaron que se pongan de frente a los
demés asi pueden observar como lo hacen)
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Alumnos: (murmullos generales). jEsta recopado esto...!

Profesor: (a algunos grupos) ¢A ver qué nivel de organizacién alcanzarad? ¢Quién mas esta
observando algo? ¢ Estan observando algo?

Profesor: (retoma el lugar central) Bueno...yo voy a hacer lo mismo que estdn haciendo
ustedes...recuerden que hay que empezar por el menor aumento... Si? Yo voy a hacer lo que
estan haciendo ustedes en aquel microscopio...vamos a ver si logramos observar algo parecido...

Repite el procedimiento y se dirige hacia un microscopio que esta frente a los alumnos.

El profesor se toma un tiempo para preparar el preparado en un microscopio que proyectara la
imagen a partir de un proyector y una camara de fotos para los alumnos. Los alumnos continGan
trabajando en grupos. Murmullos generales. El docente continla recorriendo los distintos grupos.
29.00/32.05

Profesor: hay una cosa muy importante ja ver! Vamos a ver si podemos calmarnos un poco Yy
ishh....! Hay una frase que escuché decir de una vieja psicopedagoga...vieja ya murié...el mundo
es visible a través del conocimiento...en esa frase que generalmente decimos: no veo nada...nos
esta faltando conocimiento para saber que si estamos viendo cosas...tenemos que aprender que
vamos a empezar observar a nivel celular o ¢ Qué mas supongamos...? Ahora sacamos agua de
una zanja... /Qué se imaginan que podemos llegar a ver? ¢Algun organismo con sistema de
organos por ejemplo?

Alumnos: no...

Profesor: raramente puede llegar a ver un insecto chiquitito...vamos a ver...qué tipo...
organismos unicelulares...o pluricelulares muy pequefios... ;Si? Entonces preparemos...de esto
era el caos que les hablaba...no estamos preparados para ver lo que vamos a ver...de todas
maneras abramos nuestras mentes...este...en todos los microscopios cada vez que me agaché vi
algo...no es que no se ve nada...algo se ve... ,Si?

Se apagan algunas luces, y se comienza a proyectar la observacion en una pantalla. 33.30
Profesor: por ejemplo. Bueno. Ustedes estan usando el menor aumento. Tienen que tener una
imagen parecida a ésta...

Alumnos: si...

Profesor: van a desplazar...los pequenos puntitos de color verde que van a empezar a observar
son algas unicelulares...lo que podemos hacer es ubicar algunas en el centro de la imagen y
pasar a un aumento mayor y ver si podemos ver un poco mas de cerca...que seria ubicar en el
centro de la imagen uno de esos puntitos ahi... (Lo hace con su preparado) Ahi paso alguien
corriendo ¢ vieron?... (Sigue manipulando su microscopio) si es todo un tema...

Alumno: tenés que tener imaginacion...te saludo...

Profesor: tengo un problema ahora de que la pantalla estd medio cerca pero...y no permite
proyectar muy bien...pero bueno algo parecido a eso van a ir observando...

Alumno: no profe...

El profesor deja la proyeccion central y comienza a recorrer las observaciones de los distintos
grupos. Murmullos generales. Algunos alumnos vuelven a repetir el procedimiento de preparado
inicial. 35.50

Profesor: ¢Vieron moverse algo ustedes?

Alumnos: jsi!

Profesor: (a una alumna) A ver dejame...

Alumno: si algo...murmullos...

Profesor: (a un grupo) mira ahi por ejemplo estas viendo un grupito de células... (a otro grupo)
¢ Ustedes estan viendo algo...? (se siente y calibra el microscopio) Pueden acercarse miren que
maravilla...

Alumnos: no puede ser... jprofe!

Profesor: (a un grupo) Miren arrimense esta nadando ahi una euglema apurense a mirarla
porque...es traviesa... jLa ven?

El profesor cuelga de un gancho que esta por encima del pizarrén el cuadro sindptico de “Niveles
de organizacidon de la materia viva” utilizado durante la primera clase y otro esquema con
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denominado “Medidas de longitud habituales en microscopia” 40.40 Los alumnos continian con
sus observaciones grupales. Murmullos generales

El docente retoma su lugar en el microscopio central y calibrando el microscopio muestra una
proyeccién que a los alumnos sorprende. 41.43

Alumnos: jUh! jMira lo que es eso! Murmullos

Profesor: pero la tiene muchos microscopios...

Alumno: jmira eso...! Murmullos

Profesor: ¢ Qué les parece que puede llegar a ser?

Alumno: una colonia...una bacteria...

Profesor: no... es un alga unicelular...

Alumno: parece un bichito...

Profesor: (luego de realizar una pequefia bisqueda en su preparado) Esta también la vieron...en
algunos microscopios...

Alumnos: murmullos...

Profesor: pueden que la vean verde...con alguna mancha roja aca (sefiala una parte de la
proyeccion en la pantalla)...y en algunos de los casos pueden que la vean
moviéndose...nadando... ;Qué nivel de organizacién alcanza eso? ¢ Es un organismo o no?
Alumno: si...celular...es una célula...

Profesor: ¢Es un organismo...?

Alumno: unicelular...

Profesor: unicelular...

Alumno: todas las manchas que tiene son los distintos...

Profesor: componentes...ahora yo tendria que colorear para ver la afinidad pero supongo que...
miren ahi hay otro unicelular...en otro foco...nadando...

Alumno: ahi se mueve...si...

Profesor: (se acerca y sefiala en la pantalla)

Alumno: ¢ En qué lente estamos ahi?

Profesor: yo estoy en 40x.

Alumno: 40x.

Profesor: ahi pasa otro si llegan a ver...

Alumnos: murmullos.

Profesor: o sea que el aumento total es 40 por 10, cuatrocientos... pero eso en realidad esta
totalmente falseado porque aca tengo una camara fotografica y un proyector... mas me alejara yo
mas seria el aumento ¢4 si? Nada mas los ubico que lente estoy usando...este aumento (sefiala la
pantalla) no es 40 veces... ;esta claro?

Alumno: seria mas o menos...

Profesor: No. No sé cuanto... ;Entendés lo que te estoy planteando? Esta imagen no esta 40
veces agrandada...esta imagen esta 40 veces agrandada aca...si yo la miro asi (sefala el
microscopio...)

Alumno: si...

Profesor: continda buscando

Alumnos: murmullos. Contintan observando. jUy mird!

Profesor: (se traslada hacia un grupo) ¢ Quién aparecio?

Profesor: vamos a tratar de darle un poco de contenido a esta observacion asi que estamos
haciendo...primero (sefiala el cuadro sindptico) ¢recuerdan este esquema que habiamos con el
que habiamos trabajado la semana pasada sobre niveles de organizacién? Con el instrumento que
ustedes tienen adelante ¢en que rango de niveles de organizacién piensan que podrian a llegar a
manejarse? La pregunta. ¢ Estas zonas de nivel de organizacion seran visibles con un microscopio
Optico? (se refiere a particulas subatémicas, atomos y moléculas).

Alumno: no...

Profesor: No. No hay moléculas que sea visible con la microscopia...solo con los microscopios
electrénicos...que no estamos usando aca se puede llegar a ver el oro. Entonces...con los
microscopios 6pticos podemos empezar desde organulos que ya lo vamos a la semana que
viene...algunos organulos particularmente grandes se llegan a ver...y jhasta que nivel? (sefiala el
cuadro la palabra tejidos...)

Alumnos: tejidos.

Profesor: tejidos...entonces antes dijimos que estdabamos viendo organismos ;qué tipo de
organismos vemos con el microscopio?
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Alumnos: unicelular...

Profesor: unicelular (sefiala el cuadro) ¢lo vamos entendiendo? Y esto (sefiala el segundo
esquema) no lo logré colgar... voy a tener que tapar alla arriba...para que vean cuales son las
medidas de longitud que se usan en microscopia para que el cerebro se haga idea de que rango
los tamarfios estamos trabajando...por ejemplo...una célula vegetal va a andar...en...puede llegar
a andar en una medida alrededor de las 10 micras...promedio... algunas son mas grandes otras
son mucho mas pequenas... son las células mas grandes que hay...de ahi para abajo vamos a ir
encontrando todo lo que es esto...no menosprecien esto de jugar con las divisiones con las
potencias y todo eso porque en realidad es un ejercicio que hace bien para ubicarnos donde
estamos parados...que proporcion del milimetro es lo que estamos observando...

Alumnos: murmullos generales.

El docente se traslada del pizarrén hasta el lugar donde esta su microscopio, su camara y su
proyector. Calibra y realiza busquedas Los alumnos contindan observando sus preparados.
Murmullos generales. 47.50 / 49.00

Profesor: llegan a ver ustedes, lo hice a propdsito porque nos permite indicar algo... ;Quién me
llamaba?... jalguien me llamé por aca? (se refiere a un grupo en particular). Si... (Atiende una
inquietud de un alumno en particular-inaudible-)

Alumnos: murmullos.

El docente recorre los grupos y atiende inquietudes de los alumnos de manera particular o en
pequefios grupos. Calibra microscopios, responde preguntas. 49.21 / 51.30.

Profesor: me da mucha bronca que ustedes encuentren una euglena y yo no...siempre la
encuentro yo a la euglena... (risas) (se ubica en su microscopio con el cual proyecta la imagen).
Encontré esa muerta...

Alumnos ;Y esa?

Profesor: lo que estan apareciendo a medida que empezamos a mirar...

Alumno: jmira, mira! jbue! Parece un karting... ¢Qué es? (Murmullos). Parece una baquita de
San Antonio...

Profesor: bien...

Alumno: pisalo...pisalo...

Profesor: bueno...seguramente es un protozoo... dudo que sea unicelular, probablemente esté
compuesto por mas células que una...

Alumno: es una chinche verde...

Profesor: si lograramos...

Alumno: esta desorientada...se quiere volver... (Risas)

Profesor: esta dando vuelta para echarse... (Risas)

Alumnos: como los perritos... jpara abajo! jPara abajo! jTiene un puntito rojo...!

Profesor: Si. ¢No es cierto? ¢ Ya lo observaron al punto rojo?

Alumno: ¢Qué es?

Profesor: bueno...esto seguramente es una euglena y ese punto rojo se llama la mancha
ocular...es entonces...

Alumno: jconsiga dos y hacemos una carrerita...! (Risas)

Profesor: los desafio a que vengan ustedes a correr al bicho aca...el tema es que vieron que se
mueve en sentido opuesto al que hace el ojo y encima esto (sefialando el cafidén proyector) te lo da
vuelta...entonces estoy un poco perdido...no me maltraten...

Alumno: ahi...

Profesor: aparte ya me cansé de correrla...sera muy simpatico viste pero...

Alumnos: murmullos y risas.

Profesor: bueno...son observaciones anecddticas... ¢si?... Uno se puede pasar un afio mirando
el agua de una zanja...o sea la diversidad que puede llegar a haber ahi adentro es infinita...es
muy interesante...este organismo unicelular tiene una caracteristica muy particular, puede pasar
de ser autétrofo, o sea, fotosintético, verde, a heterotrofo vive en la oscuridad, pierde los
cloroplastos que tiene y se alimenta de otros organismos...

Alumnos: murmullos.

Profesor: Bueno. Nuestro objetivo hoy era entonces empezar a usar... aprender a utilizar estos
microscopios y aprovechar también para ver algin tipo de microorganismo...
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Alumno: murmullos.

Profesor: yo sé que esto es re divertido pero me esta boicoteando la clase porque llama mas la
atencion ese maldito unicelular que yo... (Risas)

Alumnos: risas.

Profesor: bueno ya esta...ya la vieron...se llama euglena les conté...

Alumno: ¢Cdémo se llama?

Profesor: Euglena. Algunos van a alcanzar a ver una mancha roja, que es la mancha ocular se
llama...

Alumno: jahi pasé uno!

Profesor: ahi pasé alguien con mucha velocidad...

Alumnos: murmullos.

Profesor: y como el duefio de la clase soy yo voy a apagar el microscopio...

Alumnos: ah...no...

Profesor: para que no la vean mas...no... ;Podemos pasar a otra observacion? No va a ser asi
de divertida...no sé...lo siento pero queria que eh...tratemos de ver otros tipos de células... ¢ si?
Alumno: ¢por qué mancha ocular?

Profesor: se llama asi...eh...basquenlo en Curtis...algo habla de euglena...van a ver que es muy
interesante que todavia no sabemos que son los protistas pero son organismos que pueden
parecerse a las plantas o animales...

Alumnos: ¢Coémo se llaman?

Profesor: Euglena...tiene tipo celular s Saben algo de tipo celular ustedes? Del teérico...bueno no
importa...tiene tipo celular eucariota y puede ser fotosintética o no...eso ya se los habia contado...
Alumnos: murmullos

Profesor: bueno...vamos a utilizar...los mismos portas y cubres...para hacer otra
observacion...asi no pierden el material que tienen y se divierten mirando lo que ya tienen...vamos
a observar a un alga colonial, pero no es un alga como la que estan viendo ahi, como la euglena
sino que es cianofitas... una bacteria...que forma este tipo de colonias...el maximo tamafo que
alcanzan es esto asi (muestra con sus dedos las algas) pero en realidad las verdaderas colonias
son unidades muchos mas chiquitas de células que estan aca adentro...entonces...vayan
trayendo el porta y el cubre que les presté...

El docente realiza un nuevo preparado. Algunos alumnos se levantan para realizarlo en el mismo
sitio. El docente explica el procedimiento a los alumnos que se acercan. A medida que preparan
Ssu muestra regresan para hacer la observacién en los microscopios. El docente también prepara
Su microscopio para hacer la proyecciéon en la pantalla calibrando su microscopio Murmullos
generales. 0.15/4.22

Profesor: tenemos que lograr con el menor aumento ver algo asi...

Alumnos: murmullos.

Profesor: jnos normalizamos! Miren con el menor aumento van a encontrar en algun lugar del
preparado el pedazo de material que era lo que veiamos... ¢ Si?

Alumnos: murmullos.

Profesor: fijense... ya este nivel de organizacion ¢Les da la impresién que esto sea un tejido? ¢O
les parece que es un grupo de organismos?

Alumnos: tejidos...comentarios inaudibles...

Profesor: ¢Si? Van a ver a medida que nos acerquemos... (Calibra su microscopio) ¢a ese nivel
que les parece? ¢Qué las células estan organizadas entre ellas?

Alumnos: murmullos y comentarios.

Profesor: (calibra nuevamente) bueno miren en realidad esto... ;Qué seran en realidad esas
bolitas? ¢Quién fue a poner bolitas pegadas justo ahi, en nuestros preparados?

Alumnos: murmullo. Células.

Profesor: exactamente. En realidad el organismo que estamos observando son unicelulares que
forman colonias muy pequefas... ¢Saben cudles son las colonias? No esa masa que estamos
viendo ahi (sefiala la muestra de donde se extraen los preparados) sino esas chiquitas de...estas
tiritas (sefiala la imagen de la pantalla).

El docente se desplaza por el salén y se detiene en algunos grupos calibrando los microscopios o
atendiendo inquietudes. Murmullos y comentarios. 6.00 / 11.56
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Profesor: jA ver entonces! jPrestemos atencion! ¢Qué nivel de organizaciéon? (muestra el
esquema situado en el pizarron)

Alumnos: ¢ Colonias?

Profesor: colonia en realidad... ;Si? Al principio nos parecia ver esto que parecia ser un tejido
pero cuando lo vemos con mayor aumento nos damos cuenta que los organismos son unicelulares
y estan agrupados nada mas...el nivel maximo que alcanzan estas bacterias que son algas
que...son cianobacterias es el de colonias...y la colonia estd compuesta por un nimero bastante
reducido de algas unicelulares...a lo mejor vieron que cada tanto aparece una un poco mas
grande (dibuja una cadena en el pizarrén) ¢ Llegaron a ver algo asi?

Alumnos: si.

Profesor: en el medio o en alguna zona una un poco mas grande...esto es la maxima
diferenciacion que puede lograr este tipo de organismos coloniales...que una célula sea un poco
mas grande...ya lo vamos a ver de qué se trata...pero imaginense que aca hay una
homogeneidad en funciones en todas las células muy alta. Esto es un nivel de organizacion
colonial. Esta compuesta por células, estas células a su vez tiene algunos organulos compuestos
por moléculas, atomos...y particulas subatémicas (sefiala el cuadro).

Alumnos: murmullos.

Profesor: ¢Seguimos observando mientras yo voy a buscar el material para la préxima
observaciéon que vamos a ver?

Alumno: profe ¢ Esto es una tenia?

Profesor: son cianobacterias en realidad. No son algas.

Alumno: José.

Profesor: ¢4 Si...? (la alumna se acerca y le presenta una inquietud de manera particular.)

Los alumnos observan en sus miscroscopios. Murmullos generales. Algunos se levantan. Elevado
tono de voz general. 14.00 / 16.27

Profesor: Bueno...hay organismos que alcanzan un nivel de organizacion mas complejo. Sin
llegar a tener verdaderos 6rganos, los hongos ¢ Si? Pueden llegar a formar solamente estructuras
que son tejidos, al verlos cuando uno ve un champignon no cierto... que se compran les puede dar
la idea de que es un érgano pero si uno hace un corte en lo que es un champignon

Alumnos: jfa!

Profesor: bueno no es para tanto... (Risas) eh...vamos a pasar entonces a observar este...el
micelio de estos hongos ¢, Como esta hecho?

Alumnos: murmullos.

El docente comienza a preparar su muestra. Algunos alumnos se levantan. Murmullos generales.
El docente colabora con los alumnos que toman la muestra. Algunos regresan a Sus microscopios.
17.22/21.40

Profesor: bueno. Esta es la imagen que vamos a obtener 0 algo mas o menos asi.

Alumnos: murmullos.

Profesor: ¢Si? ¢Estan viendo algo por el estilo?

Alumnos: comentario inaudible.

Profesor: bueno me alegra...quiere decir que estamos aprendiendo...bueno...vieron que arriba
de todo el micelio de ese hongo habia unos puntitos negros...son esporas porque esta largando
esporas...esté esporando...esas cositas negras esos puntitos que vemos ahi... ;Qué nivel de
organizacién alcanza un hongo? Bueno aunque les cueste aceptarlo eso es un tejido. Son células
que en este caso no tienen pared que las dividen, todas...

Alumno: Profe...

Profesor: ¢Si...?

Alumno: estas peliculas... (Inaudible)

Profesor: es componente del citoplasma de esa célula...

Alumno: jProfe! ; Puede llegar a ser que sean todos...? (Inaudible.)

Profesor: No...eso es también dentro de una célula...porque son células medio grandes...El
cuerpo de un hongo se llama también micelio es una marafia de células que pueden estar
separadas...en el caso que hubiéramos elegido un hongo que las células estan separadas uno va
a ver esta estructura (dibuja en el pizarrén) 6 como en este caso las células no estan separadas
entre ellas (retoca el dibujo anterior)
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Alumno: profe estas pelotitas que hay aca...

Profesor: son esporas...verdes 0 negras y aca yo veo negras...con respecto a la observacién
anterior donde las células...donde veiamos una colonia que estaba formada asi (dibuja la cadena
en el pizarrén) ¢ Podemos ver que, si bien el cambio el salto en el nivel de organizacién no es tan
alto, estamos observando aca un tejido en vez de una colonia?

Alumnos: si. Murmullos.

Alumno: profesor...

Profesor: Si un minutito...

El docente se dirige hacia un extremo del salén y conversa con una docente de la catedra. Los
alumnos continGian observando. Algunos se levantan y cuando el docente deja de conversar con la
docente le presentan algunas inquietudes. Otros le preguntan sobre la proyeccién en la pantalla.
El docente recorre algunos grupos respondiendo a preguntas. 25. 30/ 30.16

Profesor: ja ver! Vamos a ver...estdn haciendo unas preguntas re interesantes...yo no quiero
ahora complicarlos porque no nos olvidemos que el objetivo era bastante simple aprender a usar
los microscopios y empezar a ver un poco de diversidad pero bueno...me estan preguntando qué
pasa...por qué esporas... por qué un tejido...por qué ya no un tejido colonial...yo entiendo que
sea un poco dificil de entender esto...bueno créanme que aca (sefala la proyeccion de la imagen
en la pantalla) hay distintas células...el tamafio no lo sé realmente, lo que no estan es
separadas...;Qué son las esporas? Son células también... esas si son Unicas... que son
unidades de reproduccion. Una espora puede germinar y producir mas micelios...(sefala la
imagen proyectada) una célula Unica, si yo lograra aislar una célula Unica ya de este tejido (sefala
la imagen) no va a estar en condiciones de producir micelios...entonces demos este pasito
adelante aumenta el nivel de complejidad el nivel de organizacién, pasamos de ser colonia a ser
tejido. Ventajas y desventajas, podemos especializar las funciones. Ahora si bien, en una colonia
cada una tenian todas las mismas funciones escindir, separar a una célula en particular no la
afectaba (sefiala la cadena dibujada en el pizarrén) y podia volver a formar otra colonia. Dimos un
saltito en el nivel de organizacién. No una gran cosa. Simplemente llegamos a un tejido porque
todas estas células estan unidas conformando un tejido. Todas funcionan en conjunto pero han
perdido individualidad. Si yo separara un pedacito de ¢ saifa? y dejo que crezca...el saifa? Seria el
filamentito, el pelito ese, no me va a dar otro organismo. Sélo la espora es la que esta en
condiciones de colonizar un nuevo lugar y volver a formar este tejido, este micelio... ;Se
entiende?

Alumnos: ...

Profesor: no importa mucho...no esta dentro de los objetivos de la clase de hoy...pero me lo
empezaron a preguntar... al menos ¢ entendemos que es un nivel de organizacion un poquito mas
complejo que el de colonia?

Alumnos: ...si

Profesor: ¢Si?...Bien...

Alumno: Profe

Profesor: Si...

Alumno: mire acé encontramos...

Profesor: a ver...buenisima...un alga hermosa que quedé de hace dos preparados atrés...esa
quedd del agua de la zanja porque en realidad hay que tirarlos a los porta objetos...esta
buenisimo...esta en Curtis la foto esa...yo no me acuerdo como se llama pero estd en
Curtis...estda muy bueno...Lo bueno es que si no lavamos los porta objetos la semana que viene
en vez de ver célula vegetal van a empezar a aparecer otras cosas...

Alumnos: murmullos generales. jProfesor....!

El docente se traslada hacia un grupo en particular y luego cuelga dos nuevos esquemas (lamina)
en el pizarrén. Los alumnos siguen conversando entre ellos. Murmullos generales. 3.30 / 34.33

Profesor: las células en la colonia que vimos antes ¢ Si? Les dije...esa cianobacteria tiene tipo
celular procariota ustedes ¢ Dieron en el teérico que es una célula procariota?

Alumno: ...si...

Profesor: de qué se trata a ver...

Alumnos: murmullos. Es una célula que no tiene nucleo ni...No tiene organulos...
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Profesor: esta bien...yo lo voy a criticar un poco a esa definicién...no esta muy claro...no esta
muy bien definida ninguna entidad por todo lo que no tiene...si bien en algunos casos ya es mas
justo que le falte algo...pero...eh...en realidad tiene sus caracteristicas presenciales de lo que es
una célula eucariota. Vamos a tratar de rearmar esa definicion. La célula procariota tiene
informacion genética... (Sefiala el esquema)

Alumno: dispersa

Profesor: dispersa en el citoplasma. Muy bueno. No esta contenido...

Alumnos: murmullos...

Profesor: si bueno pero eso es lo que no esta... pero lo que vemos es que tiene informacion
genética dispersa en el citoplasma. Tiene una pared celular, y suelen ser unicelulares o
colonias...Organulos solamente se encuentran Ribosoma. El segundo tipo celular que vimos y el
primero en realidad las algas y los protozoos son ¢,De qué tipo celular?

Alumnos: ....

Profesor: eucariotas. Entonces acé si tenemos la informacién genética contenida en ¢ En donde?
Alumnos: en un nucleo.

Profesor: esta es la membrana. Que tiene una serie de organulos...son células de mayor tamafio
se acuerdan de lo chiquito que eran por mas que...el alga la cianobacteria que vimos era
particularmente grande... ¢ Por qué elegimos...? Porque si traiamos cualquier otro tipo de bacteria
casi ni se ven con estos microscopios...se ven como puntitos...en ese caso el hongo que esta
dibujado (en el esquema) es un hongo unicelular...total tienen el esquema en la guia asi que no se
hagan demasiado problema.

Los alumnos copian en sus carpetas los esquemas. El docente circula por el salén de clases.
Luego se detiene en el lugar donde se preparan las muestras. 37.20 / 39.18

Profesor: Bueno. La ultima observacién la vamos a hacer sobre mi microscopio grande la vamos
a proyectar. Y es una observacion que... bueno...no la vamos a repetir...vamos a ver célula
animal... 4 Si? vamos a ver epitelio bucal y para simplificar este...la extracciéon y la complicacion lo
voy a hacer yo solo...les muestro como es la técnica... mientras tomo epitelio bucal no voy a
poder hablar asi sepan disculpar pero si se tiene la boca llena...este...no parece justo...el epitelio
bucal como cualquier tejido epitelial es un tejido que cubre un dérgano...entonces las células se
parecen a los mosaicos...a los azulejos o a los mosaicos de las paredes ¢No es cierto? Es un
tejido que se gasta con mucha frecuencia entonces desprende continuamente células...por lo
tanto es muy facil de extraerse... ¢ Si? Normalmente la hacemos, lo hacen en grupo como las otras
observaciones pero yo preferiria que este afio en particular de pandemias y esto y lo
otro...este...la observamos todos juntos en la proyeccion y...de paso ven que también soy un ser
humano como ustedes y tengo célula epitelial...es muy simple la técnica...se hace un raspado
sobre el labio interno de la piel y se pone las células ahi...les muestro como se hace no voy a
hablar ya les dije...es asi... (Extrae la muestra en dos segundos) ¢Si? Y ahi ya qued6 un
montdn...miles de células mias...esto se extiende sobre un portaobjetos...sobre un porta y se lo
cubre directamente asi...No lo hagan en su casa...siempre bajo la supervision o la presencia de
un adulto...

Alumnos: risas y comentarios generales...

El docente se traslada hacia el microscopio de la proyeccion y prepara la proyeccion. Los alumnos
conversan entre si. 41.27 / 43.03

Profesor: bueno miren si hay células a “rolete” ahi...vamos a elegir... ¢ vieron todas las que habia
antes? Vamos a elegir la parte del preparado donde queddé menos material y pasamos a observar
células animales...aunque nos cueste aceptarlo...somos animales ¢ Si? ¢Y qué estructura visible,
como buenos eucariotas que somos se llega a presenciar? Ya me lo dijeron...

Alumnos: el nucleo...

Profesor: el nucleo...

Alumno: y la pared...

Profesor: no tiene pared...tiene membrana...

Alumno: membrana...

Alumno: pero eso son... no tienen la misma forma...

Profesor: exactamente, aparte que estan un poco rotas por el tipo de...

Alumno: lo muele... (Otro comentario inaudible...)

Profesor: no, no...creo que estoy bien todavia...
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Alumnos: risas generales... jel palazo profe!

Profesor: no estoy éptimo para decir jque barbaro! pero tampoco... (Se dirige al pizarrén)
Entonces si tengo que esquematizar una de estas células...las estructuras...aparte aclaremos
esto no estamos haciendo una coloracibn para diferenciar ninguna estructura en
particular...viéndolas asi como se ven...Solamente la membrana plasmatica y el nucleo...(dibuja
los elemento mencionados) Asi como ven esa imagen ¢Qué nivel de organizacion estamos
observando?

Alumnos: células...

Profesor: células... Si? Pero hay cosas que sabemos que esas células forman parte de un
tejido... tejido que forma parte de un érgano...en este caso Qué era? La...

Alumnos: ...

Profesor: la boca...y a su vez forma parte de un sistema ¢ El sistema?

Alumnos: ...digestivo

Profesor: digestivo...va a ser un organismo que es el profe de biologia... Seré pluricelular o no?
Alumnos: murmullos

Profesor: si... 4no? Siles da muchas ganas de verse las células de mucosa bucal este...la clase
que viene lo hacemos...no se queden con las ganas...

Alumno: esta bueno...

Profesor: ¢Quieren que si hos sobra tiempo la clase que viene lo hacemos a esto?

Alumnos: murmullos generales.

Profesor: no se los puedo prometer....

Alumnos: comentarios generales

Profesor: bueno...para ir terminando entonces...este...Recapitulemos. La idea de hoy era
aprender a usar estos microscopios...empezamos a aprender a usarlos...los microscopios y
bueno...ese es un primer paso...de ahora en mas...en los practicos sucesivos lo vamos a seguir
usando...recuerden por favor que me olvidé de pedirle que traigan los porta y los cubre
objetos...eh...trabajamos muy bien...espero que para la clase que viene...vuelvan a traer los
temas leidos asi seguimos reelaborando todos estos conceptos...como veran realmente somos
muchos ¢Si? No somos pocos pero...trabajando a este nivel de orden y de conocimiento previo,
de colaboracién y de respeto para mi no es ningun inconveniente... jEsta? No sobra nadie...es
mas si quieren venir a trabajar en estas condiciones que vengan que lo vamos a aprovechar...Nos
vemos el miércoles entonces...

CLASE 3

MATERIA: BIOLOGIA

FACULTAD: INGENIERIA EN CIENCIAS AGRARIAS.
DOCENTE: JOSE VESPRINI.

FECHA: 16 DE SEPTIEMBRE DE 2009.

Alumnos: (charlan en tono elevado entre ellos...)

Profesor: Vamos a tratar de terminar con los guardapolvos...Entonces hoy empezamos por la
parte mas...este...central de lo que seria...que es célula y sobre todo célula vegetal...es un
contenido importante porque todo lo que hagan como ingenieros agrénomos van a tener que tener
conocimientos sobre lo que es la célula vegetal no sélo cuando hagan cultivos de plantas sino
cuando criemos animales porque todos los animales los alimentamos con ¢Con qué?

Alumnos: murmulios...

Profesor: ¢Con qué? Con plantas... ;Si?...entonces... ;Vamos a pasar rapido a las
observaciones? (mostrando a los alumnos algo que tiene tomado con sus manos) ¢ Qué es esto?
Alumnos: una cebolla...

Profesor: una cebolla, muy bien... (Risas) vamos a jugar un poco no hace falta que la salteemos
pero a ver... ;Qué nivel de organizacion les parece que alcanza una cebolla?

Alumnos: tejido....tejido...

Profesor: tejido... ¢ Por qué te parece que alcanza el tejido?

Alumnos: porque son capas...

Profesor: son capas... Qué sera cada capa? Todos saben pero...
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Alumnos: (murmullos)...el érgano...

Profesor: les cuento... la cebolla estda hecha mas o menos asi... (Toma tiza y dibuja en el
pizarrén) tiene en la base un pequefio tallo...muy bien...con entrenudos con la distancia entre las
ramificaciones muy, muy cortitas que no se llegan ver...ese es el cuerpo mas importante de todas
las plantas...el tallo...puede tener o basta que uno se lo permita ponerla en un lugar humedo y
oscuro y ¢Qué va a emitir?

Alumno: las raices...

Profesor: raices... (Dibuja en el pizarrén) y las capas de las cebollas ¢ Qué son entonces?
Alumnos: hojas

Profesor: son hojas modificadas...pero tienen la estructura perfecta de una hoja...para las hojas
¢, Se acuerdan que nivel de organizacién alcanzaban?

Alumnos: murmullos...6rganos...

Profesor: 6rganos...que se disponen de esta forma...en un modo absolutamente cerrado asi
(dibuja en el pizarrén) dando la forma final a este que es un bulbo (levanta con su mano la cebolla)
pero que estd compuesto por esas partes...entonces ¢Podemos intentar ver qué nivel de
organizacioén alcanza la cebolla? ¢Qué les parece?

Alumnos: eh...

Profesor: tiene un solo 6rgano...si queremos verlo desde ese punto de vista es un
organismo...porque en realidad tiene todas las partes que tiene el organismo...eh...la planta de
cebolla esta compuesta también por raices, tallo y hoja que aca estan presentes...obvio que es un
modo de, en el ciclo de la vida anual de la planta es un modo de resistencia a la estacién de
febrero ustedes saben que durante el verano la cebolla se seca toda la parte aérea y queda el
bulbo debajo de la tierra...es un modo de resistencia a la estacion adversa...a las condiciones de
alta temperatura...pero no deja de ser un organismo en una expresion muy particular...;Qué
vamos a observar hoy?... Células... como les dije cada una de estas hojas (dibuja en pizarrén)...
modificadas se llama bracteas... tienen un lado inferior, un lado que da hacia el tallo inferior o
hacia las raices que es este (sefiala en el pizarrén) que generalmente es muy brillante... ;Se
ubican cuando van a ver una cebolla asi?

Alumno: mja...

Profesor: y una epidermis...un lado...superior que es el que da hacia el resto de las hojas que es
muy opaco Yy se desprende muy facilmente...entonces...esto era un organismo (sefala el pizarrén)
¢Si? ¢La hoja que es?

Alumno: el érgano...

Profesor: el 6rgano... ;Qué vamos a observar? La epidermis superior... jLa epidermis que nivel
de organizacioén va a alcanzar?

Alumno: tejido

Profesor: tejido... ¢Si? Vamos a obtener una pequefia seccién de este tejido (dibuja en el
pizarrén) recordemos que lo que vamos a observar es célula vegetal por lo tanto no hace falta toda
la cebolla y toda la ensaladera...cuando menor sea la porcién de tejido que estamos poniendo
mas correcta y mas facil va a ser la observacion... § Si? Dentro de esta porcién de tejido ¢Qué es
lo que vamos a observar? (dibuja en el pizarrén)

Alumnos: células

Profesor: células...muy bien...Bueno...  Se acordaron de traer porta y cubre objetos?

Alumnos: si

Profesor: muy bien...Como todos los preparados se montan en base al agua ¢Entonces qué
vamos a hacer? Preparar un porta objetos, sobre el cual vamos a poner una porcion de... muy,
muy pequefia de nuestro tejido... sobre el cual vamos a poner una gota de agua y encima un
cubre objeto... ;Pasamos a observar con cuél aumento?

Alumnos: el méas pequefio.

Profesor: el mas pequefio... ¢si?

Alumnos: (conversan entre sf)

El profesor toma una muestra en el mismo lugar de las anteriores muestras. Luego lleva material
de muestra a los distintos grupos. Se detiene en cada uno de los grupos explicando como se
conforma la muestra. Los alumnos conversan entre si. Algunos se desplazan por el aula de clase.
Otros se dirigen hacia donde el profesor realizé el preparado y hacen el propio. El docente va
contestando inquietudes particulares. Los alumnos observan en sus microscopios. 7.00/18. 37
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Profesor: voy trayendo material...Bueno... (Se dirige un grupo) ¢ Entienden que la cebolla estaba
armada asi...ésta es la epidermis inferior y la superior es la que esta del lado de adentro, es la que
se desprende con mas facilidad...? (se dirige a otro grupo) ¢,Cual va a ser la epidermis superior?
Profesor: (colocando los elementos para proyectar la imagen, 18.37) Bueno, ya escucho
comentarios... ; Como son las células que estan observando?

Alumnos: cuadradas...cuadradas (varios alumnos)

Profesor: con lados rectos, algunos dicen rectangulares... ;Debido a qué sera eso?

Alumno: ¢A que estan todas unidas entre si?

Profesor: ¢Por qué?

Alumnos: (varios comentarios al mismo tiempo) Porque es un tejido...

Profesor: Recuerdan que cuando vimos células animales que estaban unidas entre si no eran con
lados rectos...

Alumno: por la pared celular...

Profesor: muy bien... ;Por la presencia de...?

Alumnos: (murmullos)

Profesor: (luego de proyectar la imagen) Bueno... mas o menos todo el mundo a esta altura
debiera estar observando algo parecido a esto... s tenemos una imagen mas o menos asi? Seguro
mejor porque ahora no logro poner la camara...Bueno... ; Qué componentes de la célula vegetal
estamos pudiendo observar?

Alumno: la pared

Profesor: pared...

Alumno: y ndcleo...

Profesor: y nucleo...el que ve algo mas se lo esta...mas que mirando cebolla me esta contando
verdura, pero la verdad pared y nicleo se ve con muchisima claridad. Antes de pasar a un
aumento mayor vamos a intentar esquematizar esta imagen...Las células, en los informes, en las
evaluaciones las esquematizamos...no las dibujamos...yo les voy a proponer un mecanismo, casi
una receta diria...que nos ayuda a esquematizarla, mas que esquematizar, a entender lo que
estamos viendo...a ver lo que estamos observando...vamos a ver cuanto sabemos de célula
vegetal...Entre célula y célula ¢ Qué estructuras existen?

Alumno: la pared celular

Profesor: la pared pero...

Alumno: laminilla.

Profesor: la laminilla media...cuando queramos esquematizar células vegetales nos conviene
empezar por la laminilla media...fijense como voy a hacer el esquema... (Trabaja en el pizarrén)
voy a hacer una célula hexagonal ¢Si? Y las estructuras que esquematicé para comenzar es
¢Cual? jlLa...?

Alumno: pared...

Profesor: la laminilla media... Qué otro nombre se le da? ¢(Como se lo conoce a la laminilla
media? ¢Como?

Alumno: (murmullo en voz baja)

Profesor: ¢No leyeron la palabra cemento péptico? Bueno...la laminilla media es aquella
estructura que une siempre las células continuas... (se dirige al pizarrén y comienza a trabajar en
él) entonces empezamos esquematizando esta estructura que, obvio, no la estamos viendo con
microscopio optico...pero a través del conocimiento el mundo es visible...a través de saber que
existe la laminilla media las podemos observar...vamos a tener un modo de recomponer cémo
esta constituida la célula...de la laminilla media hacia el interior de la célula ¢ Si? ¢Qué estructura
volvemos a encontrar?

Alumno: murmullos...

Profesor: la pared primaria...en este caso estas células solo tienen pared primaria... (Mientras
trabaja en el pizarrén) la pared primaria recubre uniformemente todo el interior de la célula vegetal
¢, Si? Entonces...yo soy partidario de indicarla de esta manera...este espesor que estamos viendo
aca (sefiala un punto del pizarrén) entre punta de flecha y punta de flecha...es la pared
primaria...hay una estructura mas que vamos a marcar ahora...que no es observable al
microscopio optico...pero todos, es una estructura que no la vemos, pero todos sabemos que
esta...porque es el limite vivo de la célula... ;Qué estructura rodea toda la célula?

Alumno: (varios al mismo tiempo) la membrana

Profesor: la membrana plasmatica...y ;Doénde esta la membrana plasmatica...? Exactamente
aqui (sefala un punto en el pizarron). Donde esta...en el mismo lugar que termina la pared celular
estda la membrana plasmatica (escribe en el pizarrén) (pausa) ¢qué otras cosas estamos
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observando en esta célula? Bueno...un ndcleo muy conciso... (Trabaja en el pizarrén) podemos
en este punto tratar de observar esta imagen un poquito mas de cerca... (Se ubica en el
microscopio que proyecta la imagen).

Alumno: (realiza un comentario en voz baja porque se ubica cerca del profesor.)

Profesor: esta piola lo que dijiste porque no estan en cualquier lado pero hay algo que pasa
donde estan ubicados los nucleos... §saben que tiene estas células? Una gran...una “grandisima”
vacuola central que empuja el nucleo hacia algun costado...ahora como la célula es una estructura
tridimensional...imaginensela como cualquiera de estos cubos...como si fuera esto asi (levanta un
armario de madera en el cual se sienta)...es posible que el nucleo esté contra este lado o
contra...si imaginense que el nucleo es la “manijita” (aludiendo a las manijas del armario) ¢ Si? Lo
que estan viendo...puede estar contra esta pared o contra la otra...nosotros lo veriamos casi
central...de verlo asi en una imagen bi-dimensional como nos propone el microscopio, lo estamos
viendo casi en el medio ¢Si? La “manijita” pero en realidad puede estar pegada en esta pared
hasta esta otra ¢, Se dan una idea?

Alumno: ¢Las membranas serian trasparentes para ver lo que tiene adentro?

Profesor: no la membrana no es que sea transparente, el problema de la membrana es que es
tan finita que no llegamos a verla con el microscopio...estamos usando un microscopio 6ptico...un
haz de luz atraviesa todos estos tejidos...como el tejido es tan finito se comporta como translucido
en todo caso...si fuera transparente no veriamos nada...;Esta?

Alumno: Igual que por ejemplo ver un ribosoma...

Profesor: y...un ribosoma es muy chiquito...

Alumno: es imposible de ver

Profesor: no vamos a poder ver...vamos a ver algunos plastidios, los mas grandes...hay otra
cosa...algunas de esas cosas, esas estructuras que nombraste, son transparentes, en realidad no
tienen color, habria que colorearlos, se utilizan colorantes que te los tifien quimicamente, algo que
tifa proteina y te permita ver ese tipo de estructuras. (Pausa) Ahora, esto que llegamos a distinguir
como una linea (sefiala un punto de la proyeccion del microscopio) que es casi puntualmente
como una linea ¢, Qué es lo que estamos viendo en realidad dentro de esa linea? La pared celular
de esta célula mas la laminilla media mas la pared celular de la célula de al lado (se dirige al
pizarrén y tomando una tiza sefiala un punto en el esquema). Con este nivel de aumento y con
este poder de resolucién...si diéramos mas aumento y mas poder de resolucion, capaz que
podamos llegar a ver (se dirige al microscopio y manipula el instrumento)...miren no quiero tocarlo
porque esto es casi milagroso ¢ven? ¢Llegan a ver algo entre las dos lineas oscuras? Al menos
yo aca lo veo...

Alumno: si... (Otro comentario inaudible)

Profesor: no. En el medio de las dos...Pero vamos a ver casi separadamente la difraccion, el
cambio de luz no es que vemos la membrana, no es que vemos exactamente la laminilla
media...pero se ven casi separadas las dos paredes...si lo toco seguro que lo empeoro...pero
bueno...la tentacién es grande... Miren si se ve algo mejor (se sienta y manipula el
instrumento)...yo les aseguro que no es laminilla media lo que vemos en el medio porque es muy
finita como para verla...lo que si les puedo decir es que se nota, un cambio de...eh...en todo caso
se esta viendo pero mucho mas agrandada de lo que es...se la ve exagerada... (Sefala un punto
de la imagen)

Alumno: ¢Y qué habria ahi?

Profesor: jla laminilla media! (sigue manipulando el instrumento)

Alumno: (siguen observando con sus microscopios)

Profesor: yo creo que...la imagen que estamos teniendo ahi requiere de que aportemos nuestro
conocimiento o sea, nuestra imaginacién pero de todas maneras es bastante evidente que
estamos viendo las dos paredes celulares ¢ no cierto?

Alumno: mjé

Profesor: yo terminaria el laboratorio aca porque me parece fantastico...o sea...créanme que lo
que estan viendo a veces no lo ves con un microscopio electrénico...pero bueno, esta bien, a
veces a que ser...agradezcamosles a la cdmara, a la cebolla que estd medio, medio podrida, y
que colaboré lo mas bien para que la observacién sea... jse animan a dar un poquito mas de
aumento con los microscopios de ustedes? A jugar un poquito para ver que...

Alumno: si nosotros estamos viendo... (Murmullos en voz alta) jProfesor!

El profesor se dirige hacia un grupo particular, algunos alumnos se levantan, el tono de voz
aumenta. Alumnos toman nuevas muestras. 30.20 / 32.50
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Profesor: Bueno. Les voy a hacer circular una imagen...no lo tenia previsto pero bueno para que
vean esta relacion con lo que es el aumento y el poder de resolucion...esta foto es de las células
de los claveles del aire, nada que ver, hecho con microscopio electrénico estd aumenta 18.150
veces, no 400 como estan mirando ustedes y entonces ahi si con claridad van a poder ver ustedes
de cada célula, la pared, con la laminilla media (Lo que menciona lo sefiala en una imagen tamafio
similar a A4, luego toma un lapiz para sefialar estos puntos y sitla la imagen en el banco de
laboratorio y lo muestra a un grupo particular). Fijensé...

El profesor se detiene en un grupo con la imagen en tamafio A4 mientras el resto de los alumnos
continldia observando con sus microscopios. Algunos se desplazan en el salén. Se eleva el tono de
voz de los alumnos. El docente se detiene a observar en los microscopios particulares y explica lo
que se observa a los integrantes del grupo en cuestiéon. 33.30 / 36.06

Profesor: antes de hacer circular la foto, se las esquematizo (se dirige al pizarrén y se pone a
trabajar en él). En esta foto miren... ja ver! Esta foto hay 3 células....estamos mirando una
“esquinita” donde confluyen una célula grande y aca en el angulo quedan otras dos...en el medio
aca queda un espacio hueco donde vamos a ver la pared de esta célula larga...la pared de esta
otra que pega la vuelta...y esta pared asi...este espacio, esta “linita” minima que van observar aca
en el medio es la laminilla media... ¢ Si?

Luego de la explicacion el docente le acerca la foto A4 a un grupo de alumnos. Se eleva el tono de
voz. Algunos alumnos se levantan de sus lugares. Otros contindan observando. El docente
supervisa algunas observaciones de los grupos. 37.00 / 40.05

Profesor: Quiero hacer en el esquema que hice en el pizarrén una agregado de algo que ya lo
dibujamos en la membrana plasmatica pero como me han preguntado estamos a tiempo
de...entonces... ;dénde se encuentra la membrana plasmatica? Inmediatamente depositada
sobre la pared primaria... (Trabaja en el pizarrén) ;Ven donde estoy esquematizando? 4 Llegan a
ver que estoy dibujando con otro color?

Alumnos: si....

Profesor: Ahora...vamos a intentar encontrarla en el microscopio pero... la pared primaria dije
yo...y ustedes tienen que aceptarlo y repetirlo cubre uniformemente todo el interior de la célula
vegetal...la pared entonces, ¢Aisla a la célula?

Alumnos: (murmullos) no...

Profesor: no ¢ Por qué?

Alumno: no porque intercambia...no porque...

Profesor: por medio ¢De qué?

Alumnos: (murmullos)

Profesor: no me digas cualquiera...

Alumna: en alguna parte es menos delgada y por ahi...

Profesor: ¢ Es menos delgada o més delgada?

Alumna: es mas delgada... (Risas)

Profesor: presten atencion a esta zona y yo voy a mover el tornillo micrométrico, voy a acercar y a
alejar y vamos a ver en algunos lugares desaparece (sefiala la imagen) entonces...yo dije y me
hago cargo...la pared celular recubre todo el interior de la célula la pared primaria ¢No es cierto?
Sin demostrar ninguna interrupcion...en algunos puntos...esta pared se adelgaza (se dirige al
pizarrén) Dibujo eh...laminilla media (entra un docente de la catedra) el cemento, el pegamento
entre una célula y otra, la pared celular que recubre uniformemente todo el interior de la
célula...pero en algunos lugares se hace mas delgada...

Alumno: aparte es porosa ¢ 0 no?

Profesor: no es porosa es permeable a algun tipo de sustancias...al agua por ejemplo... ;Qué
esquematicé aca? Laminilla media...la pared de una célula...y la pared de la célula de al lado
¢, Qué hay dentro del campo de puntuacion?

Alumno: ¢ En dénde?

Profesor: perdén en esta zona lo anuncié yo...en esta depresion en esta zona dénde se hace mas
delgada... (Senala el esquema del pizarrén) se llama...campo de puntuacion (risa) habian
estudiado hasta la primer carilla entonces ya esto estaba en la segunda eh... Lo habian visto a
esto?

Alumnos: si...
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Profesor: la depresion en la pared primaria se llama campo de puntuacion ¢Qué encontramos
ahi?

Alumna: (comentario muy bajo)

Profesor: si dale...

Alumna: las puntuaciones

Profesor: no...ahi adentro eso es otra cosa...Si la observamos a este nivel en el corte justo lo que
hay son pequefias comunicaciones

Alumno: ¢ plasmodesmo...?

Profesor: Exacto. Que son...no son interrupciones de la pared son agujeros concéntricos...seria
la imagen de ver un colador de pasta que es la parte del acero asi...y en algunos lugares estan
concentrados algunos agujeritos... si esto lo viéramos de frente...observariamos un circulo asi
mas deprimido con algunos agujeritos mas pequenos... (Explica mientras trabaja en el pizarrén).
Realmente muy pequefios y lo esquematizo para que podamos verlos ¢, Si? Ese pequefio canal se
llama entonces...plasmodesmo... pausa) Y la membrana plasmatica rodea absolutamente a
¢ Qué? A la pared primaria como lo esquematizamos ahi...van a ver que la estoy dibujando en
blanco...

Alumno: (pregunta inaudible)

Profesor: la membrana plasmatica rodea absolutamente y, se me va a complicar dibujarlo, rodea
absolutamente a toda la pared primaria...

Alumno: (breve comentario inaudible)

Profesor: ¢Cémo? (trabaja en un pizarrén que no esta dispuesto de manera frontal a los
alumnos)... Perddn eh (sigue trabajando en el pizarrén)...ven como la célula la dibuje en blanco,
no sé si llegan a verlo la esquematicé en blanco si llegan a ver que la membrana plasmatica que
es la estructura blanca rodea a toda la pared primaria

Alumno: ¢ 0 sea que el plasmodemo no esta solo en las paredes sino en la membrana?

Profesor: claro pero yo le hago una pregunta del lado acé de la derecha hay una célula que tiene
la pared adelgazada del lado de aca hay otra célula que a su vez tiene la pared adelgazada por
ahi se comunican... ;COmo se pusieron de acuerdo para tener el campo de puntuacién de ese
lado?

Alumno: (breve comentario inaudible)

Profesor: esta ¢oyeron?

Alumno: jNo! ¢Cémo dijo?

Profesor: que inicialmente estas dos células eran una. Se dividieron y en algunas zonas donde
quedaron en mayor cantidad de contacto lo que suele ocurrir, que ahora para dibujar lo voy a tener
que rehacer, que haya cordones citoplasméticos que atraviesen de una célula a la otra por medio
del plasmodesmo. Dandole asi individualidad a cada célula pero una continuidad citoplasmatica,
estan conectadas. Me aguantan que aca voy a borrar un poco asi puedo dibujar. Voy a exagerar
entonces... (Pausa mientras trabaja en el pizarrén). Pueden existir cordones citoplasméaticos que
atraviesan de una célula hacia la otra en ese caso se llaman ¢ Cémo? Lo tienen ahi...

Alumno: Desmotubulo

Profesor: Desmotubulo...muy bien. Esto nos esta indicando que una vez que dos células se
dividieron la formacion de la pared que la produce la misma célula que es quien se agrega a esta
pared la produce después de la divisién celular. Es muy 0til a este punto que esquematicen porque
es un modo mas de reafirmar la informaciéon que estamos observando con la vista ¢no? Van a
aparecer los pajaritos nuevamente pero vamos a prender... (Dice esto Ultimo a la vez que
enciende el proyector, la frase se refiere a la imagen que proyecta el aparato proyector cuando se
reinicia). (El docente también “cuelga” una lamina en un clavo sobre el pizarrén)

Alumnos: (murmullos en voz baja y luego va subiendo el tono)

Profesor: Si hiciéramos un esquema de cOmo se observaria al microscopio electrénico
tendriamos estas estructuras (en referencia al esquema de la lamina sobre el pizarrén). La pared
primaria, la laminilla media, la pared primaria de la otra célula, en azul estaria esquematizada la
membrana plasmatica el plasmalema esta escrito ahi...y un cordon citoplasmatico llamado
desmotubulo. Visto de frente seria asi. Los puntitos rojos son la pared primaria, la azul la
membrana plasmatica, citoplasma y un corddn de desmotubulo repito ¢Les aclara un poco? Yo
por ahi esto no lo esquematizaria porque también lo tienen en la guia pero como vamos
arrimandonos, aproximandonos a la estructura de la célula vegetal viene bien...

Alumna: (pregunta en voz baja)

Profesor: membrana plasmatica pusimos ahi...

Alumno: ¢ Cual es desmotubulo?
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Profesor: ahi en reticulo endoplasmatico en la conexion intercelular. Esta circulando esa foto que
les habia dado...

Alumna: jaca! (le extiende la foto)

Profesor: ¢alguien no vio la foto? (extiende la foto a otro alumno)

El docente se traslada hacia la parte del salébn donde esta su proyector y se ocupa de observar
una foto de una lamina. Deja a los alumnos que se auto-organicen la actividad. Algunos charlan
entre si. Otros contindan copiando el esquema de la lamina. 53.00 / 55.03

Profesor: Bueno. Hasta aca entonces observamos células vegetales que solamente tienen pared
primaria...es bastante intuitiva la idea de que si hay células que tienen pared primaria luego habra
algunas células que tienen...pared secundaria, muy bien. A veces la légica ayuda...a veces nos
hace trampa pero bueno...eh...en algunos casos depende del tejido que estan formando también
por sobre la pared primaria de la célula vegetal se comienza a depositar pared secundaria...
Alumno: (comentario breve inaudible)

Profesor: como dije, la pared primaria cubre totalmente el interior de la célula vegetal, mientras
que la pared secundaria no se deposita por toda la célula ¢ En qué lugares no se deposita? (sefiala
el pizarrén)

Alumnos: murmullos

Profesor: sobre los campos de puntuacion...por lo tanto, entonces, en aquellas paredes que se
deposita pared secundaria...eh...sobre los campos de puntuacion no hay pared y no la cubre
continuamente...eh...las células que depositan pared secundaria cuando termina el depdsito de
pared...la célula queda practicamente aislada del...del ambiente, de su ambiente celular y
muere...motivo por el cual cuando uno va a observar pared secundaria generalmente, células con
pared secundaria generalmente las encuentra muertas... ;Si?...eh...antes de pasar a la
observacion...sobre este lado voy a esquematizar como es el depésito de pared
secundaria...(menciona esto ultimo a la vez que prepara el pizarrén borrando lo anterior, y
disponiéndose a trabajar nuevamente en él). Entonces como dijimos en la zona del campo de
puntuacion no se deposita pared secundaria...a pared secundaria se deposita formando capas en
este sentido ¢Ddénde queda la membrana plasmatica...? Siempre contra el citoplasma, porque la
membrana plasmatica es el limite vivo de la célula. Se pueden depositar mas capas...hasta tres
capas ¢ No es cierto? ; Qué ocurre con la membrana plasmatica mientras la célula esta viva...?
Alumno: lo sigue dejando adentro...

Profesor: exactamente, siempre es el limite del citoplasma. Generalmente cuando se termina de
depositar la pared secundaria la célula queda aislada y muere y... ahi si desaparecen todos los
componentes citoplasmaticos...0 sea, membrana, ndcleo... Si...

Alumno: eh...cuando se logra o sea la membrana plasmatica no esta mas porque

Profesor: al final cuando se murié es tejido muerto es una célula muerta no hay mas membrana
no hay mas nucleo no hay mas citoplasma...

Alumno: Cémo... ; Como se aisla?

Profesor: esto es una exageracion tal (sefiala el esquema del pizarrén) que... para poder
esquematizarla que...cuesta entenderlo, ahora cuando veas las células que vamos a ver que se
llaman esclereidas, como en realidad...eh... la vuelve impermeable...porque esto que estoy
dibujando aca con este ancho lo vas a ver como apenas un hilito...

Alumno: o sea entonces cuando la célula va a morir se impermeabiliza y se aisla...

Profesor: No. No es que se va a morir, la célula deposita pared secundaria como consecuencia
de este proceso muere, cumple funciones dentro del tejido aun muertas...como ustedes saben, en
la parte lefiosa de un arbol la mayor parte esta muerta, en el tronco de un arbol...

Alumno: lo usan de sostén

Profesor: de sostén, de proteccion... (Luego, sostiene una elemento con su mano y lo muestra
como preguntando de qué se trata lo que sostiene)

Alumno: una pera

Profesor: una pera. Un fruto ¢ Qué nivel de organizacién alcanzara?

Alumnos: (murmullos)

Profesor: Organo. Contiene a las semillas, las semillas si, si queremos podemos entenderla como
un organismo. ¢Si? Pero bueno. El fruto como érgano tiene distintos tejidos. La epidermis y
adentro un parénquima, son tejidos carnosos...

Alumnos: son distintas las células...
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Profesor: claro y vamos a encontrar distintos tipos de tejidos dentro de todo el parénquima este
interno...hay haces vasculares a veces los ven cuando se forman esas fibritas largas que son ejes
de conduccién ¢COmo se hace el preparado? Se raspa levemente una muy pequefia cantidad se
lo coloca en el portaobjetos y directamente se coloca el cubre...con el jugo que tienen las células
alcanza para realizar la observacién ¢ Si? Traten de limpiarlo porque vieron...

El docente prepara su muestra. Algunos alumnos se desplazan por el salén de clase hacia donde
esta el elemento. Se eleva el tono de voz. El docente prepara y comienza a proyectar su
observacion. 2.12 / 4.53

Profesor: Una primer imagen que podemos llegar a observar es...

Alumno: “manchas”

Profesor: “manchas” exactamente. (Sefialando lo que va diciendo con las manos en el telén que
proyecta la imagen). Muy bueno. Hay todo una zona que no nos interesa pero vamos a empezar a
ver unos puntos negros ¢ si? Aislados...tratemos de llevar el aumento, el mayor aumento a donde
encontremos poquitos de estos... (Sefiala el telén) aca que hay dos, no aca que hay un grupo
grande... (Pausa) ¢Ven? Aca hay un grupo muy grande y no nos va a permitir observar (sefiala
con el dedo) eso es agua o...

Alumno: ¢Cémo distinguis si es agua?

Profesor: por la forma, mira...esta grandota seguro que es agua... esa que puse en el medio
probablemente

Alumno: ¢ Es agua?

Profesor: sera agua... ahi por ejemplo puse dos células con pared secundaria...

Alumno: ¢ Qué es eso?

Profesor: Y hay agua y hay aire en realidad son gotas de aire que quedan encerradas por
una...”linita de agua”. Ahi tenemos dos células como las que tenemos que observar (sefala el
telén con la imagen proyectada a partir del microscopio). (Luego se levanta y “cuelga” en el mismo
clavo otra lamina- donde esta la lamina utilizada hasta el momento-). Tienen inicialmente un
esquema de como es el tejido dentro del fruto, ahora cuando lleguen a tener una imagen mas o
menos asi o algo parecido vamos a esquematizar en el pizarrén

Los alumnos trabajan en grupos tratando de realizar la observacion que realizé el docente. El
docente prepara el pizarrén borrando lo que estaba escrito en él. 8.30/9.30

Profesor: ¢Vamos a esquematizar una célula con pared secundaria? ¢Qué estructura entonces
siempre conviene comenzar esquematizando?

Alumno: la laminilla...

Profesor: la laminilla media ¢si? ¢Llegamos hasta aca? ¢Estamos? (el docente realiza la figura
en el pizarréon) ¢ Qué estructura se deposita cubriendo todo el interior de la célula?

Alumno: (varias a la vez) pared primaria.

Profesor: pared primaria. Inmediatamente después de la laminilla media tenemos pared primaria
(esquematiza y se expresa verbalmente). La pared primaria en algunos lugares muestra
adelgazamiento, ya dijimos que se llaman ;cémo...? (sigue esquematizando)

Alumna: campos de puntuacion.

Profesor: (sigue esquematizando). Entonces este espesor que va desde la membrana plasmatica
hasta la laminilla media se llama pared primaria. Estas depresiones en la pared primaria y fijense
que son depresiones que llega a haber...no se interrumpe completamente la pared en su espesor
ésven como las esquematicé? Que no llegan a la laminilla media. Son depresiones en la pared
primaria, se llaman campos de puntuacion. ¢{Qué dijimos entonces...? Que cuando se va a
depositar pared secundaria se deposita por sobre la pared primaria...y s Cubre toda la célula...?
Alumna: no...

Profesor: No. ¢ Dénde no se deposita?

Alumnos: en los campos de puntuacion

Profesor: donde estan los campos de puntuacién. Entonces, se puede ir depositando capas de
pared primaria, mas 0 menos asi (sigue esquematizando) voy a hacer un artificio para... (Mientras
cambia de color de tiza)

Alumno: pared secundaria

Profesor: jgracias...! Pared secundaria... (Sigue esquematizando) Bueno. Entonces se va a
depositar en la pared primaria pero no sobre los campos de puntuacién pared secundaria.
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Inicialmente mientras la célula esté viva va a haber membrana plasmatica y a ver, no la quiero
esquematizar..., dénde diganme, ¢Donde va a estar ubicada la...?

Alumno: del lado de adentro (sefala el esquema en el pizarron)

Profesor: del lado de adentro, muy bien. Eso es inobjetable ¢ Si?

Alumno: murmullio

Profesor: depositamos una segunda capa de... (Va a buscar una nueva tiza), una segunda capa
de pared secundaria (sigue esquematizando) mientras se sigue depositando pared la célula esta
totalmente viva, es la célula la que produce la pared... todavia en esta célula que estaria viva
(sefiala el esquema del pizarréon) tendriamos membrana plasmatica rodeando todo el interior de la
célula...y por ultimo (sigue esquematizando)

Alumno: (breve pregunta inaudible)

Profesor: eh...la pared secundaria puede llegar a tener 3 capas (respondiendo al interrogante).
Todo este espesor (sefialando con la tiza en el esquema y volviendo a su explicacion) es la
pared...secundaria... (Termina de esquematizar). Hay algo aunque contandolo asi parezca
simple...a la célula que le toca transformarse en esclereida a su vez le toca morirse... (si? Esa
célula se muere y a pesar que es idéntica a la célula que tiene al lado de alguna manera tiene
informacion que la lleva a la muerte...la muerte de esa célula es la que permite la subsistencia del
resto del tejido o del organismo vy...biolégicamente es algo muy raro de explicar porque por mas
que si uno ve la finalidad de la subsistencia del organismo...este...pueda aparecer
este...légico...lo raro es entender que a nivel individual haya grupo que tenga que morir y
aparentemente que estén dispuestas a hacerlo digamos, si me permiten la vision...vista desde la
opinion del hombre...a quién le gustaria decir este...tengo que...quien tomaria la decisién...no es
toma de decisién pero si esta la informacion en esa célula que la va a llevar a un proceso que
termina con su muerte...todas las células en algiin momento van a morir...todos vamos a morir
pero esto es mucho antes de lo que muere el resto del tejido...y no es el Unico caso en las plantas
y en los animales que la célula dentro de lo que es el desarrollo de érganos deben morir para
poder seguir formando estructuras...;Estan observando algo parecido a esto? (los alumnos
contindian la observacion mientras el profesor expone esta informacion)

Alumno: murmullo

Profesor: Si...

Alumno: ¢ En los animales también pasa lo mismo?

Profesor: por ejemplo en la organogénesis, inicialmente en la mano del embrién es todo una
masa de célula...y para que se forme esto (muestra su mano abierta) tienen que morirse las
células que estan...y después en un montén de otros procesos que tienen que ver este...eh...ya
no con la diferenciacién de 6rganos y tejidos sino con lo que es la vida y la salud hay células que
tienen informacion para morirse y cuando no se mueren estamos en problemas bastante graves...
Alumno: (silencio)

Profesor: Muy buena estrategia aludir al tema este y se quedaron todos en el molde... “a ver si
me toca a mi...”

Alumno: murmullo

Profesor: “yo esquematizo la célula calladito a ver si me toca” (risas)

Alumno: Profe ¢Los glébulos rojos tienen una muerte programa asi?

Profesor: si...de alguna manera tienen una vida util corta no sé como es la muerte final de los
glébulos rojos pero...en muchos casos hay muerte celular programada ¢No es cierto?

Alumno: (murmullos)

Profesor: (sentandose en su lugar de trabajo con el microscopio) Esta esta imagen a ver si
logramos algo mejor porque aca hay algo...ah... (Levantandose de la silla) ¢Quién me pregunta
por ahi (sefialando un grupo) te acordas que me preguntabas como era que la célula queda
aislada? ¢Vos ves en esta imagen que la conexion es ese hilito que queda ahi? (sefialando la
imagen proyectada)

Alumno: ¢Qué cosa?

Profesor: La conexion es un hilito muy finito (se acerca al telon de proyeccion y sefiala
nuevamente) que queda ahi en el medio...la célula esta practicamente aislada del... (Continta
manipulando el microscopio) ¢ Cémo se llama entonces ese hilito de conexiéon que quedo ahi?
Alumno: (murmullos) plasmodesmo es el otro ¢eh?

Profesor: a ver...el plasmodesmo era el cordén del reticulo endoplasmatico que atraviesa dos
Células. El campo de puntuacion era la depresion que hay en la pared primaria. ,Coémo se
llaman...?

Alumno: Desmotubulo.
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Profesor: No. Ya dijimos que era.

Alumno: ¢No es lo que une los campos de puntuacion?

Profesor: pero a ver, fijense, blusquenlo. Yo sé que no lo leyeron porque si no me lo hubiesen
dicho... ;Cémo se llama?

Alumno: ¢esclereida?

Profesor: Tampoco. Esclereida es la célula.

Alumno: ¢ Citoplasma cual es?

Alumno: puntidura

Profesor: puntidura jmuy bien! Entonces aca esquematizamos una puntidura simple en este caso
es una puntiadura ramificada.

Alumnos: (murmullo)

Profesor: (trabajando en el pizarrén). Esa es una puntiadura simple y esa es una puntiadura
ramificada.

Profesor: (sentado en su lugar de manipulacion del microscopio) Miren que “esclerideota” que
encontré ahi... ¢La ven?

Alumno: ¢Qué?

Profesor: es muy probable por el tamafio que no haya completado el estado del depdsito de
pared secundaria (sefiala de cerca la imagen que proyecta) porque acé fijense que el lumen, el
espacio que queda en el centro, es demasiado grande todavia. Cuando estd muerta queda casi un
puntito. Est4 depositando pared secundaria...hemos tenido un dia de suerte porque normalmente
estas cosas asi no se ven...Miren...la microscopia es un tema que hay que trabajar muchisimo,
muchisimo, muchisimo para obtener alguna imagen que valga la pena y a veces factores que no
manejas estan ahi jugando...Bueno. Suerte...pero la verdad que la pared secundaria se ve muy
bien, y una imagen asi generalmente... aparte que esta aislada... es enorme. Presten atencion a
esto, a medida que voy cambiando el microscopio va proyectando una imagen plana de algo
tridimensional...yo lo que voy a hacer corriendo el foco hacia arriba y van a ir apareciendo y
desapareciendo algunas estructuras... (Esta explicacion la realiz6 moviendo una carpeta como si
fuera un plano horizontal) A medida que bajamos ¢,Por qué desaparecié el lumen?

Alumno: quedé arriba o abajo

Profesor: Acé en este punto estamos exactamente en la mitad de la célula, la composicién de la
imagen que nos hace el haz de luz que atraviesa por ahi y pasa por aca la camara...y el proyector
nos hacen ver como si estuviéramos cortando la célula exactamente por la mitad...voy a ir
subiendo...despacito a un plano superior... ;Y ahi como estamos viendo la puntiadura? De
frente...ya no vemos mas el corte transversal... jLa ven? Esos puntitos...y ahi ya dejamos de ver
la célula porque ya subimos un monton... (Estas ultimas frases estan acompafiadas de una
manipulacion del microscopio) ¢ Vamos a bajar? Nos vamos acercando...llegamos a la superficie
de la célula y empezamos a ver las primeras puntiaduras desde arriba...entienden que la célula es
tridimensional y que nosotros estamos viendo una imagen plana... un corte...ven ahi... ahi ya
vemos una desde arriba y ya se empiezan a ver las puntiaduras de costado...vemos todo el lumen
y ahi es donde vemos la puntiadura de costado...seguimos desenfocando porque bajamos y ya se
ve horrible... (Pausa de 1 minuto) ;Ustedes se dan cuenta que nunca mas van a comer una pera
de la misma manera que estaban comiendo antes?

Alumno: nos olvidamos...

Profesor: porque hasta a veces ahora la mordian y sentian algo tipo arenoso...y ;Qué pensaban
que era? (dirigiéndose al lugar donde extrae las muestras para realizar las observaciones)
Alumno: plasmodesmo...

Alumnos: (risas)

Profesor: nada... los plasmodesmos antes no... y ahora Qué saben que estan mordiendo?...
Alumnos: (murmullos)

Profesor: esclereidas...células con pared secundaria...es mas lo que sentimos granuloso no es la
célula sino los grupos de células el tejido de esas células se llama esclerénquima. (Habla mientras
prepara su muestra)

Alumno: es ¢Qué?

Profesor: cuando le cuenten a la suegra todas estas cosas...

Alumno: ¢A quién?

Alumnos: ja la suegra! (risas y comentarios)

Profesor: les presta la llave del auto, van a ver...

Alumno: (murmullos)
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Profesor: bueno, esta bien...fue un chiste tonto... (Pausa de 1 minuto, mientras continua
preparando) bueno, vamos a seguir ahora observando célula vegetal...vamos a empezar a
observar algunos componentes de la célula, vamos a ver algunos de los plastidios... ;Y qué
plastidios se imaginan que...? Es muy dificil no perder la atencion si te cae un chorro de aire
helado (mira hacia el techo)...claro. ;Qué se imaginan que podemos llegar a encontrar en un
tejido, en células de un tejido en un 6rgano o un fruto como el pimiento? (muestra un pimiento)
Alumno: murmullos.

Profesor: ¢Qué plastidios podemos llegar a encontrar?

Alumno: los cromo...

Profesor: plastidios que confieren color...por lo tanto son los cromoplastos. Si el pimiento estaba
verde ¢ que plastidio hubiesen esperado encontrar?

Alumnos: cloroplastos...

Profesor: cloroplasto. ¢Ya estudiaron algo de plastidios? Es ese cuadrito que tienen el la
pagina...los plastidios pueden interconvertirse y de hecho que, en muchos casos, este pimiento
era verde, tenia cloroplastos y se van transformando en cromoplastos. ¢Como vamos a hacer la
observaciéon? Tenemos que hacer un corte eh...transversal al tejido, muy, muy finito...muy, muy
finito, ya cuesta porque tiene esta cuticula gruesa que es muy dura (Si? Y...ya
aprendimos...espero que hayamos aprendido...que se necesita muy, muy poca cantidad de tejido
para observar células...las células miden micras... 10, 15 micras o sea que ustedes con una
cantidad muy, muy menor estamos en condiciones de formar un preparado que tenga suficiente
cantidad de células...

El docente luego de decir eso se focaliza en realizar el preparado en el mismo lugar donde realiz6
los anteriores. Los alumnos sin que el docente les imparta alguna consigna y luego de unos
instantes se levantan y se dirigen hacia el lugar mencionado. El volumen de los murmullos se
eleva paulatinamente. El docente se ubica luego en su lugar en donde esta su microscopio y su
proyector. Se producen micro-dialogos con algunos alumnos o grupos particulares. 28.33 / 33.40

Profesor: ¢ Estamos viendo una imagen parecida a la de...?

Alumno: jsi!

Profesor: ¢Si? Buenisimo. Vamos a intentar ahora en una zona donde haya menos célula buscar
un aumento mayor (simultineamente a estas palabras comienza a trabajar con su microscopio).
Alumnos: (muchos murmullos y elevado volumen de voz)

Profesor: (luego de una pausa de 1.30). A ver. ¢ Prestamos atencién? A ver. No es un preparado
facil de realizar. Y a su vez, en si misma no es una observaciébn que nos de mucha
satisfaccion...porque las estructuras que queremos observar son muy, muy pequefias...

Todavia varios alumnos estdn preparando sus preparados. Murmullos generales. El docente
realiza un preparado para un alumno. 36.40 / 38.48

Profesor: mientras algunos seguimos observando...vamos esquematizando en el pizarrén, vamos
esquematizando en el pizarrén...si, por favor...entonces cuando vamos a esquematizar una célula
vegetal ¢ por qué tipo de estructura nos conviene empezar?

Alumno: jlaminilla media!

Profesor: la laminilla media... (Esquematiza en el pizarrén). En toda célula vegetal ;Qué
estructuras vamos a encontrar invariablemente...?

Alumno: la pared primaria...

Profesor: la laminilla media es la pared primaria que la recubre continuamente pero en algunos
lugares presenta pequefias depresiones. En estas células tenemos, tienen una caracteristica
particular que el recubrimiento es muy jugoso... ;dénde esta el agua dentro de la célula
basicamente?

Alumno: en la vacuola

Profesor: en una gran vacuola, no la vemos a la vacuola porque es agua en una membrana
transparente

Alumno: en las otras también hay vacuola...

Profesor: en las otras si, si, si, en la cebolla si, se acuerdan que hablamos de...pero el nicleo
gue lo dibujé aca con los plastidios no esta asi acostado a los plastidios también si observan la
imagen que logramos acé arriba (se dirige hacia la imagen proyectada del microscopio) estos
pequefos puntos esféricos son los cromoplastos... obviamente
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Alumnos: (murmullos y comentarios simultaneos en elevado tono de voz)

Profesor: (elevando la voz) jVamos a ubicarnos en esta célula entonces! (al tiempo que trabaja en
el pizarron) Laminilla media...pared primaria...aca vemos que estd ubicada la membrana
plasmatica... hay una gran vacuola central y la membrana que rodea la vacuola ¢ Como se llama?
Alumnos: (murmullos)

Profesor: se llama como no sabemos cémo se llama...

Alumna: tonoplasto

Profesor: tonoplasto. Muy bien. Y estos plastidios que logramos observar con muchisima
dificultad ¢ Cémo se llaman?

Alumnos: cromoplastos

Profesor: sin dudas que en estas imagenes no logramos verlos pero estas células también tienen
un nucleo (dice esto, simultdneamente al trabajo que realiza en el pizarrén), en base a este
esquema y a aquella imagen traten por favor de buscar en los microscopios este tipo de
estructura.

Los alumnos (en grupos) realizan la busqueda con sus microscopios. El docente se dirige hacia su
microscopio y trabaja en su busqueda. 43.11 /48.22

Profesor: Voy a recorrer los... No. Lo que estaba intentando observar es un tipo de corte que nos
permite ver la mitad de la laminilla media en el pimiento pero se ve mucho peor que lo que vimos
en cebolla que supuestamente no se podia ver...

Alumno: ¢No se puede ver?

Profesor: y...aca no se puede ver porque estas células tienen esa forma toda rara asi es...son las
células, la epidermis interna del pimiento vieron que es (trata de explicar gesticulando) se
acuerdan al haber cortado pimiento que es todo como ondulado...

Alumno: si.

Profesor: bueno entonces...mejor vean los pajaritos... (Dice y apaga el proyector. La frase hace
alusion a la imagen que aparece cuando se apaga)

El docente “cuelga” una lamina en el pizarrén y luego se detiene en varios de los grupos y observa
lo que estan viendo. Se producen didlogos entre pequefios grupos. Luego vuelve a encender el
proyector y vuelve a trabajar con su microscopio. Los alumnos contindan con su tarea. 49.00 /
52.28

Profesor: (sefialando la imagen proyectada por su microscopio). ¢Ahi llegan a ver algin
cloroplasto? Generalmente alineados sobre las paredes de las células... §Por qué estan contra las
paredes?

Alumno: jpor la vacuola!

Profesor: por la gran vacuola central que empuja los plastidios hacia..., todo el contenido
citoplasmatico hasta el borde...

Alumno: (levanta la mano en sefial al profesor demandando que se acerque a sSu Mmicroscopio
para observar)

Profesor: bueno plastidios...en este caso son cloroplastos... (El docente termina la frase y se
dirige hacia el alumno que levanté la mano)

El docente luego responder esa demanda puntual comienza nuevamente a recorrer los demas
grupos respondiendo y comentando de manera particular. 53.00 / 54.56

Profesor: Bueno. Entonces, con esta observacién en realidad tenia previsto realizar tres
observaciones mas pero creo que fue fructifero...también sé que no teniamos el nivel de
conocimiento necesario porque faltaban algunas cositas ¢ Si? Tal vez se hubiese agilizado mas la
cosa...pero no importa...aprovechamos el tiempo...creo que aprendimos ¢ Si? La recomendacion
de estudiar y leer lo que...el contenido de la guia para la clase sigue estando presente...eh...hoy
es el ultimo dia que nos acompafia Martin...-
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Unidad Didactica Completa: Introduccion al pensamiento kantiano

CLASE 1

MATERIA: FILOSOFIA

FACULTAD: FACULTAD DE PSICOLOGIA.
DOCENTE: GERARDO BOTTERI

FECHA: SEPTIEMBRE DE 2009.

TEMA: EL PENSAMIENTO KANTIANO

Profesor: el tema que tenemos que ver es, esta clase y la que viene es el texto que tienen en el
cuadernillos de Kant... Probablemente en los tedricos no empezaron a dar Kant...

Alumnos: (varios comentarios al mismo tiempo)

Profesor: ¢Hume? Hume no...lo van a ver en el tedrico. j Todavia tampoco lo vieron a Hume en
el tedrico?

Alumno: Si.

Profesor: ¢sio no? ¢Seguro?

Alumna: si

Profesor: ¢Si? O sea necesitamos en principio para dar Kant haber leido previamente...chicos...
¢me escuchan? (en respuesta al murmullo existente)

Alumnos: murmullos

Profesor: a ver chicos...previamente Hume que Kant...por lo menos una idea basica del
pensamiento de estos dos filésofos...después en el tedrico ustedes van a ver...eh...con un poquito
mas de detalle a Kant...eh...Kant vivi6 en el siglo XVIII, que es el siglo de la llustracion, Kant nace
en 1724 y muere en 1804, una vida relativamente larga para la época...eh...el pensamiento de
Kant es central para la filosofia... un momento filoséfico maduro inaugura lo que sera el idealismo
aleman que después tiene su culminaciéon con Hegel ¢ si?... Kant esta en una situacion intermedia
podriamos decir que es una sintesis del racionalismo y el empirismo y por eso les decia que es
importante que hallamos visto previamente a Descartes que es el representante del racionalismo y
a Hume que es el representante del empirismo...eh...la obra central de Kant...Kant es un
pensador podriamos decir universal de los Ultimos que ha habido...en el sentido de que tenia
conocimientos de distintos dmbitos...no solamente de la filosofia sino también de la fisica y de
otros aspectos... lo mismo que otros pensadores como Descartes...Descartes... también hemos
visto que Descartes es un cientifico, tiene escrito libros sobre medicina y sobre Fisica y lo mismo
Kant... su libro mas importante es “La critica de la razén pura” ¢si? La critica de la razén pura
tiene dos ediciones por eso van a ver en la Introduccion que tienen ustedes...tienen intercalado...
eh...algunas diferencias que hay entre una edicién y la siguiente que son relativamente préximas.
Es una obra...eh...que escribe Kant...Kant tenia cincuenta, o cincuenta y pico de afios mas o
menos... 0 sea, ya es un hombre maduro podriamos decir es una obra tardia...mas que la de,
mas que lo que se da en otros filésofos...Dicen que la edad de madurez es 40 afios, en Kant se
demord un poco mas ¢no?...a los cincuenta. Eh... Kant es una persona algo distinta de lo que
vimos con Descartes...nosotros hicimos algin comentario respecto de la vida y la biografia de
Descartes...Descartes es un hombre de mundo un hombre que ha vivido mucho que ha conocido
muchos lugares diferentes ¢si?... Kant no. Kant nacidon en Kénigsberg en Prusia...en la Prusia
oriental...y toda su vida eh...transcurrié en su pueblo natal. No sali6 practicamente nunca de ahi.
Es un hombre solitario que bueno...vivioé solo, con amigos. No tenia familia, practicamente estaba
solo. Y aparte era bastante excéntrico ¢si? Se cuentan algunas anécdotas no sé hasta qué punto
son todas ciertas pero... hay biografias de los ultimos dias de Kant...hay un libro de Thomas de
Quincey sobre los ultimos dias de Kant...que supuestamente toma elementos de la biografia de la
vida de Kant...dicen que por ejemplo él creia que las medias que se ajustaban a la pierna le
cortaban la circulacion y le afectaban la salud... le afectaban la salud...entonces habia disefiado
todo un sistema de hilos y poleas que manejaba desde el bolsillo...tenia atada la media ahi...y
tenia una polea entonces levantaba la polea para levantar la media...

Alumnos: (risas) jbueeno!...

Profesor: después como se levanta mucho de noche para ir al bafio habia tirado una “soguita”
que iba del pie de la cama al bafio entonces después a la noche iba llevandose por la soga hasta
el baino...

Alumnos: (murmullos)
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Profesor: para dormir también parece que tenia algunas ceremonias particulares... ya en la cama
giraba...con la sabana...y se envolvia en la sabana... hasta que se hacia una especie de
cobertura...o sea que tenia varias excentricidades... también se cuenta que se concentraba tanto
en la lectura que alguna vez, como normalmente leia alumbrandose con velas...leyendo de
noche...se habia encendido no sé si la cabeza o el gorro que tenia puesto, porque estaban
abrigados porque hacia frio y se le habia prendido fuego el gorro y no se daba cuenta y casi se
prende fuego...

Alumnos: (murmullos)

Profesor: asi que parece que un amigo dispuso todo de otro modo para evitar que corriera esos
riesgos, de todos modos era un hombre que tenia ciertas relaciones sociales, recibia amistades en
su casa, para conversar y estaba informado respecto de todas las cosas de su tiempo... si?
Recibia informacion, recibia diarios y demas ¢si? Era una persona muy informada... eh... Bueno
entonces...tendriamos que empezar con el libro de... eh...con la lectura de la Introduccion...Kant
en un momento dice que la lectura de Hume toda la relacién que hay del pensamiento de Kant con
el empirismo y el racionalismo, Kant originariamente proviene del racionalismo, o sea, su
pensamiento temprano es mas bien racionalista y él dice que la lectura de Hume lo desperto6 de su
“suefio dogmatico” 4,si? Por dogmatismo esta haciendo referencia al racionalismo, en tiempo de
Kant... eh... el camino que habia seguido el razonamiento, el racionalismo habia llevado a eso...a
la idea de dogmatismo. La idea que hay que entender de dogmatismo es la del pensamiento que
procede por deduccién y a partir de axiomas nosotros por ahi cuando hablamos de dogmatismo
pensamos mas en la religiéon, decimos que son dogmaticas...no seria exactamente eso, 4no? La
religion aceptan verdades reveladas el dogmatismo al que se hace referencia aca en relacion al
racionalismo es eso...la idea del pensamiento que procede por axiomas...ese es la esencia de la
razén pura... que Kant va a criticar... o sea un pensamiento que procede a partir de axiomas...la
idea que esta al principio a partir de Descartes... que si tenemos una serie de ideas simples que
son verdades claras y distintas podemos deducir todos los conocimientos a partir de eso, quizas
por deduccién, con el solo uso de la razén. Sin recurrir a la experiencia. Eso es lo que
principalmente aparece en la Critica a la razon pura. De todos modos Kant no es empirista. O sea
incorpora elementos del racionalismo y elementos del empirismo. El empirismo ¢cual es la
posicion del empirismo?

Alumna: y...la experiencia...

Profesor: son teorias del conocimiento ¢no? O sea la de Descartes, la del racionalismo irian en
ese sentido que el conocimiento lo podemos adquirir por la fuerza de la razén. ¢Si? Por
deduccion. En el empirismo ¢,cdmo seria la adquisicion del conocimiento?

Alumno: por la experiencia.

Profesor: por la experiencia ¢si? Por la experiencia. Y no por la razén. Del empirismo proviene
esa idea de que el ser humano cuando nace es una tabula rasa, que a veces, se le atribuye a
Aristoteles pero en realidad es un decir del empirismo. Lo que pasa es que la idea de tabula rasa
proviene de la antigiiedad clasica, la tabula rasa era lo que se usaba antiguamente para escribir o
sea era una tabula de madera sobre la que se ponia una pelicula delgada de cera y eso
funcionaba como si fuera un papel de escritura 0 sea con una punta se podia dibujar o escribir
sobre la cera. Esa era la tabula rasa. Es como una hoja en blanco. La idea del empirismo es que
nosotros somos una hoja en blanco que recibimos estimulos desde afuera y desde ahi
empezamos a tener ideas, pensamiento, conciencia ¢si? ¢Qué diferencia vemos en Descartes
basicamente con eso? en relacién a la tabula rasa. ¢ Qué diria Descartes? ¢ Que nosotros somos
una tabula rasa? No. En principio ¢ por qué? ¢Qué hay anterior?

Alumna: murmullos. Conocimientos innatos.

Profesor: conocimientos innatos, ideas innatas. O sea, hay cosas que sabemos desde siempre.
Son innatas. ¢ Y qué diria el empirismo acerca de las ideas innatas de Descartes?

Alumnos: (silencio)

Profesor: ¢hay ideas innatas para el empirismo?

Alumno: no.

Profesor: jno! O sea mentalmente todo lo que tenemos lo adquirimos a partir del contacto con la
experiencia.... Eh... aparece en el prélogo de la Critica de la razén pura que de paso aca se las
traje para que la vean (muestra un libro) porque por ahi ustedes siempre estan en contacto con las
fotocopias y no tienen nociones de la obra de las cuales esta sacada la fotocopia ¢si? O sea lo
que ustedes tienen es esto son poquitas hojitas (muestra una serie de fotocopias) de este libro
(muestra el libro). La Critica de la razon pura es un libro extenso y ademas dificil. Es un libro muy
técnico. Es dificil de leer. No es un libro sencillo ¢si? Eh... decia que el prologo, en el prélogo...
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Kant dice que lo que él produce en el pensamiento es una revolucién copernicana, una revolucién
copernicana. ¢Qué es la revolucidn copernicana?

Profesor ayudante: Disculpa. Antes de exactamente esa cuestion habria que decir que el
realismo, que el empirismo y el racionalismo eh...tienen un fundamento en comuin que es que son
realistas ahora va a venir la parte de la revolucién copernicana.

Profesor: claro porque se inicia el idealismo. Son realistas por eso hay como algo en comun entre
el empirismo y el racionalismo ¢,si? Que es lo que Kant revoluciona. Por eso les preguntaba para
que viéramos esa idea ¢ Cual es la idea, aca Kant hace una analogia, razonamiento por analogia?
Alumna: como que cambio la ubicacién del mundo...

Profesor: claro... en la astronomia... (Prepara la pizarra central y se dispone a trabajar en él)
Descartes produce una revolucidon en la concepcidon o sea la concepcion del cosmos hasta
Copérnico es geocéntrica la Tierra aca y el sol orbitando alrededor de la Tierra ¢si? Copérnico
¢ Qué hace...? Invierte el orden...ese seria el sentido de una revolucion, una revolucion cambia
completamente las cosas. Que hace pone el Sol aca y la Tierra en 6érbita (sigue trabajando y
esquematizando sus palabras en el pizarrén de frente a los alumnos) Bueno. Kant dice que él
hace lo mismo con el pensamiento ¢no? En alusién a lo que decia de que el empirismo y el
racionalismo son realistas Kant dice que tanto el empirismo como el racionalismo el objeto es el
centro y el sujeto orbita alrededor del objeto ¢ no?

Profesor ayudante: como que el objeto determina el conocimiento del sujeto...

Profesor: claro. Se acuerdan lo que habiamos dicho de Descartes con relacién a la realidad
objetiva como que en Descartes el pensamiento tiene realidad formal tanto pensamiento pero el
contenido del pensamiento lo tiene desde los objetos. Esa es la realidad objetiva. Como que le da
el contenido al pensamiento entonces en ese sentido el énfasis es como que esta puesto en el
objeto ¢si? Mas claramente en el empirismo porque el empirismo claramente tiene para el
empirismo el sujeto tiene conocimiento a partir del contacto con los objetos, con las cosas que
estan fuera. Que a través de las sensaciones causan impresion en nosotros y nos da el contenido
del pensamiento ¢si? Dice, esto es lo que es comun para Kant, tanto del racionalismo como el
empirismo responden a este esquema donde el objeto esta en el centro (vuelve a trabajar en el
pizarrén graficando sus palabras) Kant entonces lo que hace es invierte por eso también lo llamo
un subjetivismo, pone el sujeto en el centro y el objeto alrededor ¢si? Ahora el fundamento del
conocimiento esta puesto en el (sefiala el centro del grafico con la tiza).

Alumna: eso es Kant (sefala el grafico que realiz6 recientemente)

Profesor: eso es Kant, en relacién a la revolucién copernicana (sefiala un grafico realizado). Esto
es racionalismo (sefiala otro gréfico realizado) y empirismo.

Profesor Ayudante: esto es lo que va a intentar explicar en lo que hace a toda la Critica o lo que
anticipa en el prefacio que va a hacer...

Profesor: claro...ya lo hizo porque ya lo escribid pero claro ahi en el prefacio si. El prefacio
siempre uno lo escribe después de la obra asi que ya lo que va haciendo es la vision global de
todo su trabajo se le presenta asi como una revolucion en el pensamiento por este sentido...
Profesor ayudante: si el no puede mostrar esto no existiria un conocimiento que fuera a posteriori
es decir después de la experiencia... él necesita encontrar algo que sea a priori es decir,
independiente de la experiencia si el objeto es el que determina el conocimiento evidentemente
siempre voy a tener que esperar a estar ante el objeto para decir algo o conocer algo sobre
él...ahora ¢;puedo conocer algo independientemente de que el objeto me aparezca? Y él
bueno...de eso se trata, digamos por lo menos la primera parte.

Profesor: o sea, la, la, qué término qué palabra esta en la clave de esta inversion, que él la dijo
recién, la idea de ¢,qué...? Que nos pone al sujeto aca en el centro...

Alumno: y qué piensa...

Profesor: no eso es de...no que idea que aparece que dijo recién que palabra latina que él dijo
recién

Alumno: a priori

Profesor: el a priori...Aparece la idea de los a priori (escribe la palabra en el pizarrdn) ¢a priori
que significa?

Alumno: antes.

Profesor: antes de...en el caso de Kant es a priori ¢ de qué?

Alumna: de la experiencia...

Profesor: de la experiencia ¢,si? Eh...No es un a priori temporal, eso esta también explicado aca
al principio en el primer punto de la introduccion ¢no? El sentido del a priori, 0 sea no es un a priori
temporal, no es algo que esta definido o de antemano y que después va con eso a la experiencia
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sino que es a priori en relacion con la experiencia en el sentido de que es antes de la experiencia
es independiente de la experiencia

Profesor ayudante: por eso la a-temporalidad.

Profesor: el “ante” da la idea de temporalidad pero no es un “ante” temporal porque en realidad el
a priori por si mismo no es nada, no es nada. Por eso ¢como empieza? Porque el a priori seria lo
propio de la razén pura, seria lo propio de la razén pura seria un a priori pero ¢cémo empieza? La
primera oracién que aparece ahi en la Introduccion. La primera ¢cual es la primera oracién que
aparece ahi? Que la tienen ahi ¢ cual es la primera oracion que aparece en la introduccion...? Que
nos aleja del racionalismo puro...

Alumna: (leyendo el texto de la fotocopia) No hay duda que todo conocimiento comienza con la
experiencia.

Profesor: claro. Lo primero que dice Kant es eso. No hay duda que todo conocimiento comienza
con la experiencia. O sea eso lo acerca al empirismo seria la nota empirista... ¢si? La nota
empirista... pero después va a sostener la existencia de a priori... (Remarca con la tiza la palabra
escrita en el pizarron) entonces esa seria la nota racionalista... ¢,si? Pero las dos cosas es como
que se conjugan... ¢si? No es una o la otra... una opcion por la una o la otra... (Pequefia pausa
de 5 segundos donde el docente lee para si mismo el material.) Aca hay una discusion que no
estda muy trabajada que aparece al principio que es entre sentido y entendimiento ¢si? Después
esto va a estar trabajado, pero es una distincion que hace Kant ¢no? La relaciéon del conocimiento
hay como primero eh...la experiencia inmediata que la proporcionan los sentidos y después hay la
formacioén de los conceptos que se producen en el entendimiento...y esto se logra por los a priori
que ahora vamos a ver pero en el principio no esta muy desarrollado o sea hay...eh... entonces lo
primero que dice Kant aca al principio es esto ¢no? De que hay un conocimiento dice...eh... en b2
ahi abajo...(referencia a la ubicacion del texto en la fotocopia) dice (el docente lee el material)
“consiguientemente...eh...al menos una de las cuestiones que se hallan mas necesitadas de un
detenido examen y que no puede despacharse de un plumazo es la de saber si existen
semejantes conocimientos independientes de la experiencia e incluso de las impresiones de los
sentidos. Tales conocimientos se llaman a priori y se distinguen del empirico y se distinguen...tal
conocimiento se llama a priori y se distingue del empirico que tiene fuentes a posteriori, es decir,
en la experiencia...” (si? El conocimiento empirico es a posteriori y estamos hablando del
conocimiento a priori, 0 sea, esa es una cuestion central dice Kant... ;no? Tenemos que dilucidar
esta cuestién si hay conocimientos que son a priori. (Pausa de 4 segundos donde vuelve a leer el
texto de la fotocopia). Y define qué es conocimiento a priori antes de terminar este punto. ¢ Como
lo define...? Dice...en lo que sigue entenderemos pues por conocimientos a priori ¢ Qué dice...?
Alumno: conocimiento independiente de la experiencia

Profesor: eso seria digo para que entendamos que Kant en el desarrollo va definiendo cosas y
dice entendemos por esto tal cosa... no? Qué eso es importante que lo vean porque ahi estan
las definiciones de muchos términos, términos técnicos que es lo que les decia, la lectura tiene
esas dificultades técnicas ¢ si? Bueno...antes de...que sigamos...eh... me parece que también
hay que decir como contexto que lo que a Kant le interesa es el conocimiento cientifico, habla
siempre de conocimiento cientifico y...tenemos que tener presente cual es la situacion del
conocimiento en tiempos de Kant...eh...la mirada de Kant esta puesta en lo que en ese momento
histérico es uno de los momentos, es uno de los momentos de mayores avances en el
conocimiento cientifico, que es la teoria newtoniana... ;si? O sea le interesa a Kant
especificamente tratar de entender como se afirman esos conocimientos que ha producido la
ciencia para Kant la fisica y la matematica son ciencias seguras, son ciencias que estan probadas,
son verdaderos conocimientos cientificos, o sea no esta puesto en duda el conocimiento cientifico
de la ciencia matematica simplemente quiere saber como es posible ese conocimiento, con las
particularidades que tiene. Y si estd puesto en cuestion qué otro tipo de conocimiento...

Alumna: la metafisica.

Profesor: la metafisica ¢si? La metafisica. ¢Y porqué les parece? En base a esto que estamos
diciendo antes...

Alumna: porque no se pudo plantear de como arribaban a esos conocimientos...como que esta
eso...y nadie pudo avanzar

Profesor: pero qué particularidades tiene los objetos de estudio de la metafisica

Alumno: no son reales

Profesor: ¢eh?

Alumno: no son reales.

Profesor: no son reales entonces no son objeto de ¢qué?
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Alumno: no son posibles de estudiar en un laboratorio por ejemplo

Profesor: bueno, esta bien eso, lo que él dice es que no son objetos de experiencia ¢si? Y qué es
lo que dice ni bien arranca que no hay conocimiento...que todo conocimiento comienza por la
experiencia, pero los objetos de la metafisica no son objetos de la experiencia... jsi? ¢Cual es el
objeto de la metafisica? El objeto de estudio de la metafisica...que lo vimos en Descartes...de que
no tenemos experiencia...

Alumnos: murmullos

Profesor: Dios... y Kant menciona a los otros objetos de la metafisica... Dios es uno...no tenemos
experiencia... ¢es posible el conocimiento de Dios? ;De qué otros objetos no tenemos
experiencia? Que nunca lo podemos experimentar...

Alumna: los sentidos...

Profesor: ;como? No... los sentidos no serian un objeto...

Alumna: ¢el alma?

Profesor: el alma...el alma también es un objeto de la metafisica...objeto de estudio de la
metafisica: el alma. ¢ El alma lo podemos distinguir? ¢ Quién puede decir que esta en presencia del
alma? ¢Y qué otra cosa? ¢,Qué son los que menciona Kant?

Alumna: murmulla. La inmortalidad...

Profesor: claro...la inmortalidad también... no tenemos experiencia porque nadie fue inmortal...
nadie tiene experiencia de la inmortalidad... Dios en todo caso tiene experiencia de la
inmortalidad... porque en realidad es lo que vive fuera del tiempo... es eterno... pero no tenemos
experiencia de eso... el otro es el mundo... el mundo entendiendo por mundo no la
Tierra...normalmente cuando decimos mundo nos referimos a la Tierra...sino refiriéndonos a un
todo...al universo... nadie tiene una captacion de la totalidad del universo... son objetos de la
imaginacion si se quiere...no son objetos de la experiencia... ahi hay dudas sobre si eso puede
ser conocimiento... cientifico... bueno...vamos....yo le propongo que lean... el punto dos... dice:
estamos en situacion de...incluso distinguié conocimiento a priori a secas y conocimiento a priori
puros... los conocimientos a priori puros serian los que no tienen ningun elemento proveniente de
la experiencia... y da un ejemplo...dice...”todo cambio tiene su causa...” eso dice es a priori pero
no es a priori puro... ¢porqué? ;Qué es lo que seria a priori ahi y que no seria a priori? si yo digo
todo cambio tiene su causa... Qué dice? Estamos al final del primer punto... (en relacion al texto
de Kant)...

Alumna: que la causa tiene un efecto...

Profesor: No... La causa...si...tiene un efecto... esa seria la nocién de causa...el hecho de que
hay una relacion causa efecto... la causa es causa de algo...seria que todo en la naturaleza tiene
relaciéon con su efecto... esa cuestion no es menor porque es el punto en que también Hume...
pone cierto interés en el anadlisis...en la nocion de causalidad... eso lo deben haber visto
ustedes... ¢qué dice Hume de la causalidad? ¢Se acuerdan eso? ;Lo vieron en Hume? ;Qué
dice Hume de la nociéon de causalidad? ¢De dénde proviene la nocién de causalidad en Hume?
Nosotros tenemos una nocién de causalidad... cuando algo pasa nosotros asumimos que hubo
algo que lo causd... o sabemos que determinada cosa va a ser causa de determinado efecto...
tenemos incorporada esa nocidn causa-efecto... si esto lo suelto se cae al piso (con su celular en
la mano)

Alumno: por la experiencia...

Profesor: por la experiencia decis vos... Y como dice que nosotros formamos la nocién de
causalidad? Porque nosotros la nocién de causa le asignamos un caracter universal...para
nosotros todo tiene una causa... ¢ Por qué dice Hume que nosotros eh...tenemos esa idea de
causalidad?

Alumno: (...)

Profesor: ¢Por qué? ¢Por...? Nosotros tenemos experiencia en las cosas...o sea yo digo... si
suelto esto se caera... con su celular en la mano) al piso...pero después lo vuelvo a soltar y se
cae al piso, lo vuelvo a soltar y se cae al piso... siempre que lo hago pasa... pero porqué se vale
de esos particulares pasos para ver la nocion de universal... ;Cémo se si mafana vengo y lo
suelto va a caer?

Alumna: por la experiencia...

Profesor: por la experiencia, pero como sabe la universalidad...o sea siempre o sea si yo lo suelto
siempre se va a caer... 0 sea la nocion de gravedad, lo que sea...

Alumno: (breve inaudible)
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Profesor: Si pero entiendan la diferencia de que lo que pasa hoy no necesariamente va a pasar
manfana... ¢por qué yo digo que las cosas van a seguir sucediendo siempre asi? La gravedad de
la Tierra hace que esto caiga...

Alumno: porque no hay nada en la experiencia que diga lo contrario...

Profesor: bueno... en realidad lo que dice Hume...porque vos no sabés si mafana va a haber la
experiencia de que vos soltas esto y salga disparado para arriba... no sabés...

Alumno: pero no pasa

Profesor: bueno por el momento no pero porqué me vas a asegurar que va a ser siempre asi...
en realidad lo que dice Hume es que nosotros a la causalidad la asumimos por habito
simplemente...como ha pasado muchas veces y siempre pasa entonces a partir de ahi inferimos
que siempre va a pasar es una cuestion de habito...los hechos estan siempre asociados en el
tiempo...siempre que pasoé esto paso esto...siempre que pasd esto paso esto... entonces a partir
de ahi se hace una nocién causal... hay cosas que no tienen una relacion causal... de hecho en la
investigacién sociolégica por ejemplo hay veces que las cosas parecen que estan relacionada
causalmente y no lo estan...sin embargo, pasa una cosa e inmediatamente después pasa otra...
cuando se vuelve a dar la primera cosa inmediatamente después pasa la otra ... pero no
necesariamente tiene que ver una relacion causal... parece que la hay porque las cosas suceden
juntas... parece que una acompafa siempre a la otra... entonces parece que el orden temporal
que se sigue...esta primera es causa de esta ultima... bueno...Hume dice que nosotros lo
hacemos por habito... Kant no... Kant no... la causalidad es un concepto a priori... €s un concepto
a priori....entonces la nocion de causa aca es el a priori de la afirmacion...porqué hay a priori...
(lee el texto) “Todo cambio tiene su causa” ahi hay un juicio a priori... pero también hay elementos
propios de la experiencia... que es la nocién de cambio...eso si que es la experiencia... las cosas
cambian... y eso es la experiencia por €so no es un juicio a priori puro... porque hay elementos
que provienen de la experiencia... y hay elementos que provienen de un a priori... bueno entonces
lean este pedacito y lo comentamos... vamos unos diez minutos...

31.54-38. 34
Los alumnos comienzan a leer el parrafo seleccionado del texto “Critica de la razén pura”. Hablan
entre ellos. Algunos se levantan de sus asientos...

Profesor: chicas, chicos... ;me atienden? Chicos...chicas... bueno vamos a ver que es lo que
pueden sacar de este punto que leyeron que es lo importante que sacaron... que les parece lo
importante... a ver...

Alumnos: (...)

Profesor: 4 quién quiere hacer algun comentario...? El que sea vamos... a ver quién dice algo...
Alumna: comienza a leer una oracion del texto-inaudible-

Profesor: A ver... jcomo?

Alumna: completa la oracién

Profesor: a bueno ¢;a ver? ;Eso qué quiere decir...? Eso es lo importante...él esta diciendo cual
es la nota del a priori...como reconocemos porqué decimos que hay juicios a priori... ¢como
sabemos que hay juicios a priori...? ¢ Ahi nos dice como reconocemos los juicios a priori...?
Alumno: ¢necesario significa que tiene que pasar?

Profesor: claro. 4 Cual es el opuesto a necesario...? s Cual es el opuesto a necesario?

Alumno: los cambios...

Profesor: lo que puede ser de otro modo ¢y cudl es la palabra que se usa para decir eso?
Alumna: me sale contingente...

Profesor: contingente, eso. Bien... necesario...contingente es lo que pudo ser asi o pudo ser de
otro modo eso es lo contingente... claro que es... ¢qué importancia tiene lo necesario...?
Entonces ¢qué importancia tiene la nocién de necesario? Nosotros hay juicios en donde nosotros
sostenemos eso... “que algo es necesariamente asi” ¢no es correcto decir que si yo estoy parado
sobre la Tierra y estoy acda a una cierta altura es correcto decir si suelto este celular
necesariamente se va a caer...? 0 es contingente que no se caiga?

Alumnos: no...

Profesor: ¢es contingente?

Alumnos: no...

Profesor: si yo lo suelto ¢ qué dicen que va a pasar?

Alumna: se va a caer

Profesor: ¢eh?
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Alumna: se cae...

Profesor: ¢se cae? Y alguna vez si yo estoy en esta misma situaciéon de estar parado sobre la
Tierra del mismo modo y...

Alumna: no sabemos...

Profesor: no sabemos pero (suena el celular que tenia en la mano...)

Alumnos: risas generales...

Profesor: no sabemos... pero en principio no decimos eso... que no sabemos...nosotros...por
eso esto donde estan éstas afirmaciones...esta afirmacion de decir si yo suelto esto...quién pudo
haber dicho esto...

Alumno: Newton...

Profesor: Newton... son las afirmaciones que da la fisica por eso digo que el pensamiento de
Newton es el punto donde tiene puesta la mirada Kant...es ahi donde hay puesto un conocimiento
cientifico seguro para Kant... entonces nosotros en esas leyes de la fisica 4 Cuales son las leyes
de la fisica? a ver si se acuerdan... las leyes de Newton...

Alumno: inercia

Profesor: principio de inercia... bueno... ;Qué dice el principio de inercia?

Alumna: breve comentario inaudible

Profesor: No... esa es la ley de la gravitaciéon universal... Hem... en “todo cuerpo que esta en
movimiento, el reposo es una forma particular del movimiento, va a seguir en ese estado mientras
no actue una fuerza que lo modifique” pero esto nosotros lo enunciamos como ley universal... esto
es necesariamente asi y es universal... ;qué quiere decir que es necesariamente asi? Que va a
pasar siempre... va a pasar hoy...va a pasar manana, dentro de un afio, dentro de mil afos...
siempre va a suceder eso... y ademas es universal... 0 sea €s0 va a pasar aca o va a pasar en
Marte... va a pasar en los confines de la galaxia... va a pasar en los limites del universo donde
sea...va a pasar eso...es universal... entonces eso, dice Kant no esta indicando que los juicios
son... como?

Alumna: ¢a priori?

Profesor: A priori. ¢ Por qué?

Alumna: porque la experiencia no proviene de la universalidad sino de los supuestos...de lo que
supuestamente va a pasar...

Profesor: porqué en rigor no tenemos seguridad de eso de lo que ella dice...en rigor es un
supuesto que ha pasado asi... ha pasado asi...pero de ahi no podemos seguir una
universalidad... légicamente porque esto yo sé que pasd mientras yo vivia... y paso...y ademas
¢ Como puede verificar yo de la experiencia el principio de inercia? ¢Cémo hago yo para verificar
de la experiencia el principio de inercia? ¢ Cémo tendria que ser?

Alumna: ¢un vacio?

Profesor: ademas del vacio... pero ademas como tendria que ser...tendria que cotejar con la
experiencia que esto sucede... el principio... y ,Cémo podria hacer para cotejar eso? eso de que
cotejar eso de que este principio es universal...y necesario... ¢qué tendria que hacer? Una
experiencia... Cémo hacen ustedes para cotejar que siempre pasa? lo suelto y veo que cae...
entonces como hago para cotejar que esto si se esta moviendo en linea recta (hace un recorrido
con el celular en su mano) se va a seguir moviendo siempre en linea recta... ;cémo tendria que
ser?... ijcomo tendria que ser? Tendria que mirarlo en principio mirarlo... en ausencia de
cualquier fuerza externa... si no, no se puede... entonces lo tiro se mueve en linea recta en
velocidad constante pero todavia no verifiqué si siempre se va a mover asi...

Alumna: comentario inaudible...

Profesor: ¢;eh? Hay que seguir mirandolo... y seguir viendo que se mueve a velocidad
constante... 4y asi hasta cuando?

Alumno: (...)

Profesor: ¢hasta?

Alumna: hasta siempre...

Profesor: hasta siempre...tendria que estar eternamente observando esto, me tendria que pasar
una eternidad

Alumnos: murmullos generales...

Profesor: mirando esto para verificar que se movid en linea recta... ;ven? Eso no lo puedo hacer
nunca... pero ¢ Por qué digo que eso va a pasar? Y después no solo esto, después tendria que
agarrar la birome esa y hacer lo mismo, agarrar la silla esa y hacer lo mismo...tendria que agarrar
a cada uno de ustedes tirarlo y hacer lo mismo... o sea no lo puedo hacer a eso... sin embargo yo
pude hacer eso la fisica enuncia eso... entonces...
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Alumna: comentario inaudible

Profesor: ;Cémo? Bueno pero...si hay menor gravedad pero...

Alumna: muchas cosas de la fisica estan comprobadas...

Profesor: Si pero comprobadas ahora... después de que vos te mueras que pasen mil afios mas
se van a seguir comprobando, nosotros sabemos que los conocimientos...

Alumno: Profe... nosotros un dia estdbamos hablando de eso y el profesor de biologia nos
explicé que todos los (...) son negros pero nadie tiene la garantia de que algun dia aparezca uno
blanco, verde o del color que sea... todos son asi hasta ahora son —inaudible.

Profesor: bueno lo mismo...lo que pasa es que eso... nunca lo vamos a enunciar como un
principio de validez universal...en principio me parece que eso seria un principio de induccion...yo
creo que aca también nosotros también de unos casos particulares inferimos la universalidad ¢, si?
pero esa es la cuestion digamos... jcomo podemos asegurar la universalidad si nosotros
podemos tener la experiencia de casos particulares...?

Alumno: bueno pero no tendriamos seguridad de nada...

Profesor: bueno pero la tenemos a la seguridad... te digo porqué porque hay a prioris del
conocimiento... esos conocimientos los tenemos a priori por eso nosotros afirmamos porque son
conocimientos a priori 0 sea, 10 que Kant muestra es que esos conocimientos no pueden provenir
de la experiencia... y si no provienen de la experiencia ¢De donde los sacamos? Son a priori de la
experiencia... o sea se lo agregamos nosotros a la experiencia... no estan en la experiencia, la
experiencia nunca nos va a mostrar que algo sucede universalmente y necesariamente la
experiencia solo nos muestra particulares... casos particulares... pero no casos universales...
para que veamos que siempre es asi tendriamos que ser eternos... tendriamos que hasta el fin de
los tiempos... observar a todos los cuerpos que nacen en todos los lugares del universo que
podrian nacer para decir... lo mismo pasa con las leyes de la fisica... por eso Kant esta mirando
las leyes de la fisica de su tiempo y Newton aparece y dice “todos los cuerpos que se mueven a
velocidad constante mantienen su movimiento hasta que no actie una fuerza que lo modifique” “a
toda acciéon se opone una reaccion” , la tercera ley de Newton...a toda acciéon se opone una
reaccion...o sea, siempre, siempre, o sea no hay excepciones... son principios... de donde
nosotros podemos enunciar esos principios... si no es...0 sea hay a priori que son necesariamente
anteriores a la experiencia... que constituyen un conocimiento o sea, y no es como el racionalismo
no son en si mismo el conocimiento...es como si pensaran que hay una conjuncién entre el a priori
y la informacion que proviene de los sentidos... eso conforma lo que nosotros conocemos, lo que
tenemos en nuestras cabezas proviene de ahi...y no es igual a Descartes porque lo que Kant dice
de los a priori son comunes a toda la especie humana, o sea todos lo humanos tenemos los
mismo a prioris... 0 sea no hay esa condicién solipsista de Descartes... donde en Descartes la
Unica garantia era él mismo... para Kant no...para Kant todos los seres humanos tenemos ese a
priori, todos los seres humanos tenemos los mismos a prioris... no sé un marciano...si viene un
marciano a los mejor tiene otras nociones... pero nosotros es inherente a nuestra condicion
humana esos a prioris... ¢Y cuales son los que menciona acd? En esta parte... “no solo dice en
relacién a los juicios (el profesor lee el texto) también tenemos a priori en relacion con los
conceptos...” §si? Y aca hay cierta semejanza con los eh...con Descartes... que seria la nocion
de a priori en relacion con el concepto de sustancia... ¢lo recuerdan? Eso que dice al final... como
nosotros armamos la nocion de sustancia... concepto de sustancia...

Alumna: a partir del espacio

Profesor: del espacio... ahi es parecido a Descartes ¢ recuerdan? Que Descartes iba despojando
las cosas de todas sus caracteristicas...iba sacando...el ejemplo de la vela... le saca todo lo que
proviene de la sensacion... le saca los colores...le saca el calor, le saca la dureza ¢qué es lo
ultimo que queda? La impresidn...eso para Kant es un a priori... a partir de ese a priori nosotros
podemos percibir el mundo si no tendriamos ese a priori no podriamos percibir el mundo seria una
masa informe de informacién que no nos diria nada... por eso es que el conocimiento para Kant es
una conjuncién de las dos cosas las sensaciones es como que proporcionan la materia prima y los
a prioris le dan forma y con eso se constituye lo que para nosotros es el fendmeno la cosa que
nosotros vemos...

Ayudante alumno: claro lo objetos los construimos de distintas sintesis que produce el
entendimiento, la imaginacion...bueno eso seria entrar de lleno en la critica... pero no se capta el
objeto sino que se capta multiplicidad informes mas las categorias que son los a prioris mas el
tiempo que son las formas puras dan la posibilidad... construyen de algin modo el objeto...
construyen la objetividad...lo que hay es entendimiento, mas categorias o formas puras mas
multiplicidad... los conceptos son formas vacias, por ejemplo la nociéon de Dios...yo no puedo
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conocerlo en el sentido sensible, del conocimiento cientifico por ejemplo... pero si puedo
pensarlo... porque de algun modo digo que hay un Dios... o libertad o alma...si puedo pensarlos
entonces...por lo menos...y también puedo entenderlos...sin el entendimiento todo seria una
multiplicidad de sensaciones encontradas que también serian algo pero nunca conocimiento... sin
esta...la palabra que va a usar en la Critica va a ser Sintesis...lo fundamental lo que produce el
entendimiento es una Sintesis...

Profesor: hay un momento que es el de las sensaciones... que Kant lo presenta como
separado... que es lo que llama la estética de la singularidad, estética viene del término griego que
significa sensacién... no como estética de belleza... ocupa ese momento de contacto con la
sensacion... que no es mediado digamos... es algo que se produce instantdneamente la
sensacién no hay un tiempo en donde primero esta algo y después se le agrega otra cosa y se
conforma... es una cosa que se produce instantdneamente la conjuncion de los a priori de
informacion de espacio tiempo le dan forma a la impresion que viene de afuera... y después esta
el momento de la formacion de conceptos... que es una relacion de sintesis... que es la logica que
dice Kant que corresponde al entendimiento... una cosa es el pensar y otra cosa es el
conocer...no provienen de la experiencia... o sea Kant no va a negar ni a afirmar que la idea de
Dios la va a dejar... en principio lo que dice Kant es que no son objetos de conocimiento
cientifico... conocer como lo conocemos a los objetos del mundo porque no son objetos de
experiencia...

Ayudante alumno: lo mismo que a lo sensible si hay un fenémeno debe haber algo que sea el
fundamento de ese fendmeno... (Comentario inaudible.)

Profesor: (Sefalando la pizarra en donde traza una linea) Aca hay un limite... este soy yo... aca
todas las cosas del mundo que se presentan en mi... pero esto no es igual a esto...esto es la cosa
en si... a la cosa en si no puedo llegar... puedo ver solo que tiene en mi la cosas...cuando estan
dentro de mi se le incorporan los a priori... y se construyen los conocimientos cientificos... o sea la
Cosa en Mi que es distinto de la Cosa en Si... el pensamiento griego clasico habia una idea de
que en algin modo se podia alcanzar la esencia de la cosa por eso esto se diferencia del
idealismo platénico... para Platén nosotros podemos llegar al conocimiento de las ideas... ya que
tuvieron existencia real en alguin momento la podemos conocer... si se quiere después de la
muerte... para Kant no digamos...para Kant hay un limite (vuelve a sefialar la pizarra)
infranqueable...yo no puedo saltearme y dejar mi condicion humana y mis caracteristicas
humanas que me permiten conocer... no puedo abandonar mis a priori sin mis a priori no puedo
conocer... por eso como él decia recién (sefialando al ayudante alumno) los a priori sin la
experiencia son vacios... pero... (termina video 1 clase 1) la experiencia sin los a priori es ciega...
es como ser ciego...si no tengo los a priori no puedo ver nada o sea la idea de la ceguera... si
tengo los a priori solos: nada, vacio...pero si tengo solo la experiencia no puedo ver nada... los a
priori son como los ojos...ayudan a construir el fendmeno...acéd un poco mas adelante hay una
referencia a eso que puede verse como una alusion al platonismo que hay como una metafora de
la razdn pura que...a ver si pueden interpretar... esta en la pagina 46 (del texto Critica de la Razén
Pura) es el punto que sigue el punto tres al terminar la pagina 46 debajo de todo que hace una
especie de metafora de lo que es...este... la idea prevaleciente del pensamiento racional puro que
y lo menciona a Platon de la paloma...;Qué dice de la paloma?

Alumna: (...)

Profesor: ¢qué? Claro dice al racionalismo puro ve las cosas asi dice es como si pensar acerca
del conocimiento fuera como el vuelo de una paloma entonces como si la paloma imaginara que el
aire lo que esta haciendo es dificultandole el vuelo... ;no? Dificultandole el vuelo...entonces el
aire es como si fuera los sentidos...el contacto con la experiencia entonces la razén pura piensa
que los sentidos y lo que viene directamente a partir de los sentidos obstaculizan el conocimiento
eso es Platon, o sea la experiencia que nosotros tenemos no nos muestra la verdad la oculta...la
muestra deformada la verdad, la verdad la vemos cuando pensamos en las ideas puras...entonces
dice eso es como si la paloma pensara en que si fuera vacio va a volar con mayor facilidad que en
el aire... o sea el pensamiento si se libera del lastre de los sentidos va a ver las cosas con mas
claridad ;Y qué es lo que pasa si sacan el aire a la paloma? No vuela...el pensamiento no va a
ningun lado...si le sacan las sensaciones el pensamiento no va a ningun lado se queda en el
vacio... esa es la imagen que muestra la critica a lo que seria la Razon Pura la idea de que el
pensamiento siempre refiere a la experiencia... por el solo poder del pensamiento... por eso
ninguna de la dos cosas por si mismas alcanza...necesitamos las dos... 0 sea sin la experiencia
estamos vacios pero también necesitamos los a priori si no tenemos los a priori la experiencia no
nos aporta nada porque estamos ciegos... 0 queremos volar en el vacio... bueno aca en el punto
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tres... eh...aparece esta cuestion de vincularlo a la metafisica la pregunta que se hace Kant sobre
la metafisica si podemos conocer los objetos de la metafisica que son habiamos dicho ¢ Cuales?
Alumna: Dios, el alma, la inmortalidad

Profesor: ¢Y qué dice con respecto a eso Kant? ¢Qué dice que hay que hacer? Nosotros
estamos habituados a creer que el conocimiento es valido...pero que dice... porque recuerden que
esto tiene relaciéon con Descartes, yo creo que les comenté esto cual es la idea de Descartes
respecto al conocimiento es como un arbol es como un arbol... la metafisica es la raiz...es el
cimiento del arbol... la filosofia es como el tronco, y las ramas son la fisica, la moral y la
mecanica... o la mecanica, la moral y la medicina... dice...no tenemos que detenernos mucho en
la metafisica porque en el arbol lo que importa es el fruto...y el fruto sale de la rama y no de la raiz
entonces tenemos que ir ahi...o sea el objetivo es apuntar ahi a esas ramas... pero la metafisica
es como el fundamento... y aca Kant qué dice que hay que hacer... con esos fundamentos... que
damos muy frecuentemente como verdaderos... ; Qué hay que... qué?

Alumnos: (...)

Profesor: revisarlos...tenemos que revisar si esos conocimientos son sélidos... los conocimientos
de la metafisica sin son conocimientos verdaderos si son conocimientos posibles... es como
Descartes....Descartes se ocupdé de eso... pero para dar cuenta de que hay un fundamento
después no se quedo ahi después Descartes se ocup6 de la medicina, de la fisica pero como que
necesita volver ahi y ver si esos fundamentos son sélidos y qué pone como ejemplo de campo de
pensamiento que se parece bastante a la metafisica en el sentido de que no se ocupa de objetos
de la experiencia... y que es el que ha dado grandes frutos y que a avanzado mucho y que es
también

Alumna: ¢la matematica?

Profesor: la matematica... porque la matematica no tiene por objetos, objetos del mundo...
entonces la matemética surge nos a alentado a creer que es el punto en donde Descartes pone el
énfasis ahi Descartes pone siempre aunque no lo diga en la metafisica es donde queda asentado
eso en la matematica en el pensamiento matematico entonces dice si la matematica procede asi
parte de axiomas que demuestra cosas donde vimos hacer eso en Descartes... partir de un
axioma y con el puro pensamiento arribar a algo...¢donde lo vimos hacer eso? partir de un axioma
y apoyarse en ese axioma para afirmar algo... que Kant lo va a cuestionar... pertenece al ambito
de la metafisica ese razonamiento...ese es el dogmatismo...partir de un axioma para demostrar
algo... {Doénde vimos hacer eso en Descartes? Que parte de un axioma y demuestra algo sin
recurrir a la experiencia... porque ademas no puede recurrir a la experiencia...

Alumna: la existencia de Dios

Profesor: la existencia de Dios...cuando quiere demostrar la existencia de Dios es asi... /Se
acuerdan cudl era el axioma ese?

Alumna: que la causa...

Profesor: que la causa...claro...que el efecto no puede tener mas realidad... tiene que tener tanta
realidad como la causa...eso es un axioma... a partir de ese axioma demostro la existencia de
Dios...o sea... ahi hay lo que se llama un paso entre el orden logico al orden ontolégico...o sea el
orden légico seria el pensamiento puro el de la Iégica y el orden totalmente racional... salt6é a la
existencia material...seria la existencia en el mundo...mundo real...la existencia fuera de lo
ideal... 0 sea no solo existe en mi pensamiento sino que fuera de mi... es una cosa rara...que
nosotros cerramos los ojos y al cabo de un rato de haber estado simplemente pensando llegamos
a la certeza absoluta de que hay algo que tiene existencia... o sea pasamos del orden I6gico y asi
procede también la ciencia... la fisica moderna... que es el campo de la ciencia, quizas mas
avanzado que ademas que responde a los deseos de Descartes porque es puramente matematica
demuestra la existencia de cosas antes de haberlas observado... tienen el ejemplo del acelerador
de particulas que funciona en Europa tienen que haber escuchado ¢si? Ese es un dispositivo
experimental que entre otras cosas pretende encontrar una particula que se predijo en forma
tedrica se pudo en forma de pensamiento tedrico utilizando el razonamiento matematico dice que
debe existir determinada cosa en el mundo que nunca nadie observé y construimos todo ese
dispositivo para observarlo... o sea hay una prediccién tedrica...pasamos de un orden légico a un
orden ontol6gico... no estamos tan seguro como Descartes...por eso tenemos que construir el
acelerador... no estan tan seguro que existen por eso construyen el acelerador... pero no
podemos construir un acelerador para encontrar a Dios... entonces Kant dice que es la
matemaética la que ha hecho ganar la esperanza de que nosotros podemos conocer cosas que no
son objetos de la experiencia... por la simple deduccion...entonces ahi en ese punto... aparece
eso ,no? De la metafisica o sea...primero hace ese analisis de la fisica y la metafisica como ese
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razonamiento parecido a la matematica en donde axiomas sin recurrir a la experiencia que ha
demostrado cosas eh...eso ha hecho pensar que es licita la metafisica como conocimiento
cientifico y después mete esta metafora de la paloma ¢no? Lo que esta diciendo que no es asi con
la pura razén no alcanza... perdemos algo... solamente si nos basamos en la razén pura...
perdemos el contenido del pensamiento que nos va a dar la experiencia... coincidente con lo que
inicialmente dice que no hay conocimiento antes de la experiencia...bueno y el punto que sigue
¢, Cual es? La distincion entre los juicios analiticos y los sintéticos... sa ver eso lo tienen presente?
¢ Lo leyeron?

Alumnos: (...)

Profesor: léanlo... lean un poquito... nos tomamos...nos queda media hora nos tomamos diez
minutos para que relean hasta donde puedan llegar y después tratamos de ver si queda claro la
distincion de los juicios... diez minutos nada mas...esto es importante la clasificacién que hace
Kant de los juicios que tiene relacion con Descartes porque es hay donde se juega el conocimiento
donde las cosas pueden ser verdaderas o no...

13-40 - 19.34 (video continuacion de la clase 1)

Los alumnos leen sin la ayuda del profesor.

15.56 - 19.15
Interrumpen la actividad alumnos del centro de estudiantes.

Profesor: Bueno chicos vamos a empezar a hacer algun comentario y vamos a dejar...por lo
menos para dejar planteado para la proxima... este punto es importante... aca Kant...eh... dice
cual es la estructura de un juicio... ¢cual seria la estructura de un juicio? ¢ Cual seria la estructura
de la oracién que se presenta como un juicio?

Alumna: (...)

Profesor: a ver... hay un sujeto y hay un predicado...tenemos un sujeto el cual se predica a
algo...por ejemplo cuando dice “todos los cuerpos son pesados” el sujeto son los cuerpos se dice
que son pesados...hay un sujeto y hay un predicado ¢si? ¢Qué tipo de juicios Kant distingue? O
¢, Qué dice con respecto del nexo entre el sujeto y el predicado que hace a la clasificacion de los
juicios? ¢ Cual serian los tipos de juicios que Kant...?

Alumnas: Analitico y sintético

Profesor: bueno y qué... ;como caracteriza al juicio analitico...?

Alumna: son aquellos que tiene identidad...

Profesor: y qué es la identidad

Alumna: identidad entre predicado y el sujeto...

Profesor: claro lo que garantiza la...verdad si quieren... en el juicio analitico es el principio de
identidad ¢ por qué...? §Qué seria ese en el juicio analitico? ¢Qué es lo que nosotros hacemos
cuando enunciamos un juicio analitico?

Alumna: se establece un nexo entre el predicado...entre el sujeto y el predicado...

Alumna: como que pasa a ser parte el sujeto de ese predicado... a formar parte de él...

Profesor: eso es porque es un nexo... el sujeto se afirma en el predicado... 4si? Pero... ;qué
caracteristicas tiene entre...el predicado que relacién tiene con el sujeto?

Alumna: esta contenido...

Profesor: ¢eh?

Alumna: esta contenido...

Profesor: claro o sea la idea es como si fuera algo parecido a una tautologia es simplemente va a
decir lo mismo que es lo que garantiza el principio de identidad porque lo que hay en un juicio
analitico es un principio de identidad entre el predicado y el sujeto...lo que dice Kant es que
nosotros por ahi tenemos ideas difusas, ideas difusas entonces lo que hacemos en un juicio
analitico es darles claridad... especificarlas un poco més... en realidad lo que predicamos en el
sujeto estd implicito en el sujeto... ¢ cual seria un ejemplo de un juicio analitico?

Alumna: comentario inaudible

Profesor: ¢cémo?

Alumna: el triangulo tiene tres lados...

Profesor: el triangulo tiene tres lados... y... ¢ qué otro ejemplo pone mas...?

Alumna: todos los cuerpos son extensos...

Profesor: todos los cuerpos son extensos...esos dos son ejemplos de juicios analiticos ¢ Por qué?
Porque la definicion de triangulo es esa... tiene tres lados y ademas eh... decir que todos los
cuerpos son extensos es lo mismo que decir que toda extension es extensa... se entiende... un
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juicio analitico no agrega nada... entonces... eh...produce conocimiento y ¢ produce conocimiento
el juicio analitico?

Alumna: no...

Profesor: ¢No? No produce conocimiento (comienza a trazar unas lineas en el pizarron)
entonces... estamos hasta ahi...después tenemos la distincién entre...

Alumna: es explicativo...

Profesor: ¢como?

Alumna: es explicativo

Profesor: explicativo... es explicativo...en cambio en el juicio sintético que pueden apreciar...
Alumna: (...)

Profesor: ¢Eh?... son extensivos... ;qué quiere decir eso? hay es donde aparece la nocién de
sintesis... que no esta en el analitico...en el analitico no hay una sintesis...porque el sujeto y el
predicado ya son uno de antemano... ;Esta? No hay sintesis... la sintesis se produce cuando
unifico algo...cuando unifico hago una sintesis. Cuando ustedes hacen una sintesis de un apunte
lo simplifican... o sea...de dos cosas hago una... en el nexo... en el analitico eso ya esta de
antemano... la sintesis simplemente lo que hay es explicitar un poco mas lo que ya esta implicito
en el sujeto... entonces en el juicio sintético ¢, Cual seria entonces la particularidad? ;Qué no hay
de antemano? Entre el sujeto y el predicado...

Alumna: la identidad...

Profesor: la identidad...no hay un nexo... de antemano... ¢ si? Por eso en el juicio se establecen
justamente en el nexo se establece en el juicio...el nexo hace la sintesis...entre una cosa y otra...
¢ Cudél seria un ejemplo de juicio sintético? O sea con relacion al cuerpo cuél es la nocion de
cuerpo que no esta implicito en la definicidon de cuerpo... es decir... lo estoy agregando...

Alumna: los cuerpos son pesados...

Profesor: cuando digo son pesados... y la nocién de peso no esta implicita en la nocién de
cuerpo...la nocién de cuerpo hace alusion a la nocidon de extensién pero no a la de peso...
relaciona esas dos cosas que estaban fraccionadas anterior al juicio o sea...hay es muy
interesante que lean el parrafo que esta debajo de la otra edicién... en donde va intercalando
algunos parrafos que son de la segunda edicién y que estaban a medias entonces agrega un poco
mas de definicion y en este punto hay un parrafo que es de la otra edicion donde él dice si el
sujeto es Ay el predicado es B cuando es juicio sintético hay un x donde nos va a permitir hacer el
nexo ¢ pero porqué pone en conjuncion esas dos cosas...? ;Qué me permite a mi decir que todos
los cuerpos son pesados...? ;Cual es la x que me permite decir que todos los cuerpos son
pesados? (comienza a trabajar en el pizarrén) Hay una A que es sujeto...hay una B que es
predicado entre medio hay una x...

Alumna: la experiencia

Profesor: la experiencia en ese caso la experiencia, o sea, lo que me esta permitiendo hacer este
vinculo es la experiencia... yo puedo saber por medio de la experiencia que todos los cuerpos son
pesados... agrego algo y hago un juicio sintético que es el que esta a posteriori de la experiencia
¢entonces como sera ese razonamiento? ¢ Sintético...? ;Como sera ese juicio sintético? Ese de
todos los cuerpos son pesados... en qué parte del cuadro lo podemos poner (en referencia al
cuadro que realizd anteriormente en el pizarrén) ya dijimos que es sintético...

Alumna: sintético posteriori

Profesor: a posteriori. Porque acuérdense que tiene que ver con la experiencia... Aca (sefiala la
ubicacion en el grafico). Es sintético a posteriori... quien dice que todos los conocimientos eh...son
juicios...bueno no lo dicen asi...pero que pensamiento del conocimiento esta asociado
exclusivamente con los juicios sintéticos... ¢En cual de las dos corrientes del pensamiento que
son anteriores a Kant... el conocimiento...?

Alumna: (...)

Profesor: ¢eh?

Alumna: empirismo.

Profesor: en el empirismo... o sea todo lo que agrega conocimiento nuevo proviene de la
experiencia entonces cuando decimos algo o un nuevo conocimiento antes hubo una experiencia
que nos permitié hacer ese juicio como es conocimiento nuevo es un juicio sintético...que agrega
algo que antes no existia...que es el nexo... entre el sujeto y el predicado...pero ademas lo
agrega a partir de la experiencia... entonces entre en la categoria de los juicios... sintéticos...a
posteriori... y en caso del juicio analitico ;Como seria el juicio analitico? ;Es a posteriori? ya lo
dijimos ¢,0 es a priori? es a priori... ¢por qué? (marca la ubicacién en el cuadro del pizarrén) Todos
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los cuerpos son extensos... (escribe la frase) ¢Por qué es a priori? ¢Qué significa a priori y a
posteriori?

Alumnos: (...)

Profesor: yo necesito para saber que los cuerpos son pesados yo...conectarme con el mundo
exterior y ver como se conforman los cuerpos para ver si son pesados... pero para decir que los
cuerpos son extensos ¢ necesito hacer alguna experiencia?

Alumnos: (...)

Profesor: si ya esta explicito... en la nocidon de cuerpo... y lo que voy a decir de cuerpo como
predicado...ya esta explicito en la nocion de cuerpo

Alumna: no

Profesor: no necesito ir a la experiencia... simplemente analizo, analizo la idea de cuerpo y
extraigo el predicado que voy a decir en el juicio... porque ya esta contenido el predicado en el
sujeto o sea analizo la nocion de sujeto que tengo y saco el predicado que enuncio... 0 sea no
tengo que ir a la experiencia... o sea los analiticos son... aca (ubica en el esquema del pizarréon)
¢ Tiene sentido un juicio analitico a posteriori?

Alumnos: (...)

Profesor: por la misma nocién de juicio analitico... jtiene sentido?

Alumna: no...

Profesor: No. No hay juicio analitico a posterioris...No tiene sentido por lo que se define como
juicio analitico... no tiene sentido...para qué voy a ir a la experiencia... puedo ir a la experiencia
pero es innecesario porque lo que voy a decir ya esta contenido en lo que yo ya sé... que es el
sujeto...como voy a decir algo del sujeto... y lo que voy a decir lo voy a extraer de la nocién que ya
esta conteniéndolo... claro...no necesito ir a la experiencia... en los juicios analiticos...Bueno...
mas alla de que esta sea la idea kantinana ¢A qué pensamiento o qué pensamiento consideraba
que el conocimiento provenia de los juicios analiticos?

Alumna: racionalismo

Profesor: ¢qué?

Alumna: racionalismo...

Profesor: el racionalismo porque el racionalismo es el que piensa que no hay que ir a la
experiencia todos se puede basar en el contenido... en principio para el racionalismo eh...lo que
produce conocimiento son los juicios analiticos...lo que Kant hace aca es decir que los juicios
analiticos no dan conocimiento... no producen conocimiento...no agrega nada nuevo... no pueden
ser fuentes de conocimiento... 1o que si pueden ser fuentes de conocimiento son los juicios
sintéticos éstos (sefala el cuadro)...éstos existen pero no son fuente de conocimientos... lo que
me aporte algo nuevo son los juicios sintéticos... porque ahi hay una sintesis... relaciona dos
cosas que no estaban relacionadas... entonces juicios analiticos a posteriori No...no hay... sy qué
me faltd aca? Para completar esto (referencia al esquema)

Alumna: los sintéticos a priori...

Profesor: los sintéticos a priori... ¢y de estos hay? ; Eh? Hay...estos si hay... estos aca es donde
Kant pone la atencién... de estos no hay duda, de estos (en referencia al esquema que ya
escribid) para el empirismos no hay juicios sintéticos... y esto también es lo que va a poner en
cuestion mas adelante el positivismo logico o sea en el siglo XX... cierto pensamiento digamos la
argumentacion del pensamiento cientifico va a poner en cuestion esto: los juicios sintéticos a
priori... le hace una critica al pensamiento kantiano... lo va a poner en duda...pero este es el gran
aporte de Kant (ubica en el esquema) los juicios sintéticos a priori...porque serian juicios que se
aporta novedad... conocimiento nuevo pero no se recurre a la experiencia... Donde hay juicio
sintético a priori? ¢ En qué ejemplo?

Alumna: en la matematica...

Profesor: en la matemética en dénde ¢ Cual seria?

Alumnos: (...)

Profesor: ¢Cudl seria el ejemplo? Bueno vamos a ver el jueves la proxima clase lo analizamos
¢, Cual es el ejemplo que pone Kant...?

Alumna: comentario inaudible...

Profesor: ¢cuanto? ¢Como es el ejemplo? Alguien lo dijo

Alumna: ¢No es cinco mas siete es doce...?

Profesor: (escribe la frase de la alumna) ¢Y qué otro juicio sintético a priori? ¢Qué? ;Qué me
indica que habia un juicio a priori...?

Alumna: (...)
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Profesor: No...la metafisica en todo caso son todos juicios para Kant estarian mas en el orden de
los juicios analiticos pero... que otro ejemplo no de la metafisica sino de

Alumna: la gravedad...

Profesor: de la fisica ¢ no...? Cuando aparece esta cuestion de toda la universalidad del juicio ese
es un elemento que es a priori...el juicio aporta algo nuevo... lo extendié y lo hizo universal... o
sea ahi también hay juicios que son sintéticos a priori... que producen conocimientos... los juicios
sintéticos a priori...(sefiala la ubicacion) estos también los juicios sintéticos a posteriori...todo lo
que sea sintético es un juicio que aporta conocimiento pero lo que a Kant le llama particularmente
la atencion le parece digno de analizar en profundidad es el hecho de que existan juicios sintéticos
a priori... estos estan aceptados por la experiencia Io que a Kant le interesa es esto que haya
juicios sintéticos a priori...y ahi es dénde va a poner el énfasis... Bueno terminenlo de leer que lo
vamos ver la clase que viene...vamos a volver sobre esto...

CLASE 2

MATERIA: FILOSOFIA

FACULTAD: FACULTAD DE PSICOLOGIA.
DOCENTE: GERARDO BOTTERI

FECHA: SEPTIEMBRE DE 2009.

TEMA: EL PENSAMIENTO KANTIANO

Profesor: chicas...chicos jempezamos? Tenemos que seguir con la “Introduccién a la Critica...”
¢ Recuerdan entonces que es lo Ultimo que habiamos estado viendo...?

Alumna: los juicios

Profesor: los juicios...bueno entonces ;Cémo eran? Eran analitico y... y aca teniamos (dibuja el
cuadro de la clase anterior en el pizarrén)...

Alumnos: murmullos en voz alta

Profesor: Bueno... {Qué es entonces un juicio? Segun Kant... qué es un juicio... recuerden que
yo les dije que presten atencion a lo que el texto va definiendo la cosa... usa un lenguaje técnico y
entonces los términos utiliza con precision... entonces van viendo qué es un juicio, un juicio a
priori... un juicio a priori puro... ¢qué es un juicio? O qué elementos componen un juicio...?
Alumna: un predicado

Profesor: un predicado 4 Y qué mas...?

Alumna: sujeto y predicado

Profesor: sujeto y predicado... afirma algo del sujeto... un sujeto A y un predicado B... se afirma
algo del sujeto... entonces dice que los juicios pueden ser analiticos ¢ Qué es un juicio analitico?
Alumnas: (...)

Profesor: 4 Como...? Hay identidad...la validez de un juicio se apoya en la identidad de...
Alumna: el predicado

Profesor: ¢el predicado contiene al sujeto?

Alumna: el predicado esta contenido en el sujeto...

Profesor: el predicado estd contenido en el sujeto...lo Unico que hacemos es un andlisis del
término y traemos los que ya esté implicito en algin modo en el sujeto y lo expresamos a través
de un juicio en una oracion... pero lo que decimos en el predicado ya esta en el sujeto...como si
hiciéramos un andlisis del concepto y extrajéramos lo que esta a nivel del sujeto y lo dijéramos en
el juicio... entonces ;qué pasa con esos juicios en particular? ;Esos juicios aportan algun
conocimiento nuevo?

Alumnas: no...

Profesor: no...

Alumna: son explicativos...

Profesor: son juicios explicativos... van explicando lo que esta contenido en el sujeto...esos son
los juicios analiticos... ahora ¢ Los juicios analiticos pueden ser a priori y a posteriori? ¢ Si...?
Alumnas: (...)

Profesor: ¢Son a priori 0 a posteriori?

Alumna: a priori
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Profesor: a priori... Por qué no pueden ser a posteriori?

Alumnas: (...)

Profesor: ¢ A posteriori qué significaba? ¢ A posteriori de qué?

Alumnas: la experiencia...

Profesor: de la experiencia... entonces por la misma definicion de lo que es un juicio analitico no
tiene sentido un juicio analitico a posteriori...no necesito ir a la experiencia para después extraer
del sujeto... simplemente con la idea de sujeto que yo tengo extraigo el predicado y lo enuncio...
no necesito recurrir a la experiencia ¢,Cual es el ejemplo del juicio analitico que exactamente tiene
que ser a priori que da Kant...?

Alumna: el de los triangulos que tienen tres lados

Profesor: ¢cémo?

Alumna: “el triangulo tiene tres lados”

Profesor: el triangulo tiene tres lados ¢ Y qué otro mas?

Alumna: todos los cuerpos son extensos...

Profesor: todos los cuerpos son extensos...son juicios analiticos a priori... hay entre esos
conceptos una identidad...la nocién de triangulo coincide con tener tres lados la nocién de
triangulo es esa... la nocidn de cuerpo coincide con la nocion de extension... y... ¢a dénde se dan
los juicios analiticos...en qué?

Alumna: (...)

Profesor: ¢En qué?

Alumna: ¢Los juicios analiticos?

Profesor: los juicios analiticos a priori segun Kant ¢ qué corriente filoséfica segun Kant?

Alumna: el racionalismo

Profesor: el racionalismo ¢,a posteriori aca? No... (En relacion al esquema) el otro tipo de juicio es
el juicio sintético... s Cual es la caracteristica del juicio sintético?

Alumnas: (...)

Profesor: ¢dependen necesariamente de la experiencia? ¢si?

Alumna: se pueden dar los dos...

Profesor: se pueden dar los dos...

Alumna: a priori 0 a posteriori

Profesor: entonces ¢ dependen de la experiencia?

Alumna: no

Profesor: no necesariamente... hay juicios sintéticos que si y otros que no... pero qué seria la
diferencia de los juicios sintéticos con los juicios analiticos?

Alumna: no hay una relacion directa...la identidad...

Profesor: no hay una relacién de identidad... tengo por una lado el sujeto y tengo por un lado el
predicado... en principio tengo como dos cosas separadas... cuando yo emito el juicio se
asocian...entonces hago una sintesis... de las dos cosas la sintetizo en el juicio...aporto algo
nuevo... y algo que hace que yo identifique una cosa con la otra...  Cuél seria un ejemplo?
Alumna: la matemética

Profesor: pero no...la matematica... jqué otro ejemplo pone?

Alumno: los cuerpos son pesados

Profesor: ¢eh?

Alumno: los cuerpos son pesados...

Profesor: todos los cuerpos son pesados... ese es un ejemplo que pone Kant cuando habla ¢ Por
qué ese es un juicio sintético? ¢, Cual seria el sujeto y el predicado?

Alumna: no hay relacién entre el sujeto y el predicado...

Profesor: no esta dada de antemano... no hay una identidad previa como si hiciera un juicio
analitico... si la pesadez estuviera contenida en la nocién de cuerpo seria un juicio analitico...pero
€S0 No es asi por eso es un juicio sintético... asocio las dos cosas...asocio la pesadez a la nocidn
de cuerpo...lo asocio... eso es un juicio sintético entonces lo importante de los juicios sintéticos es
que producen un conocimiento nuevo...esa sintesis es algo nuevo...algo novedoso... y ese caso
¢cudl seria? El de “todos los cuerpos son pesados”... ¢ es un juicio sintético a priori 0 a posteriori?
Alumna: a posteriori

Profesor: ¢ Por qué?

Alumna: (...)

Profesor: porque necesita de la experiencia...

Alumna: (...)
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Profesor: si... todos los cuerpos son pesados provienen de la experiencia... entonces seria un
juicio sintético a posteriori (marca su ubicacién en el cuadro del pizarrén) entonces y este tipo de
juicio... eh... ¢En dénde se da? Segun Kant digamos... ;A donde se considera que el
conocimiento se produce...?

Alumna: en el empirismo

Profesor: ¢A donde?

Alumna: empirismo

Profesor: en el empirismo...claro en el empirismo no hay juicio juicios analiticos o sea la...el
conocimiento proviene del contacto con la experiencia por eso para el empirismo el conocimiento
es a posteriori. Siempre tengan presente que ese tema Kant lo que hace es que desarrolla
nociones, hace el esquema y después inserta dentro del esquema su pensamiento...no es que los
empiristas dijeran esto y los racionalistas dijeran esto (en alusion al esquema). Entonces tenemos
ahi los juicios sintéticos a posteriori...tienen que recurrir a la experiencia...entonces aca (sefiala el
esquema) tenemos el empirismo (escribe en el pizarrén) y acd tenemos el racionalismo (escribe
en el pizarrén). ¢ Y qué es lo que nos falta para completar el cuadro?

Alumnas: (...)

Profesor: ¢Los juicios...? Sintéticos a priori... (Ubica en el esquema) Seria la novedad... aca el
racionalismo...este seria el empirismo y este seria la novedad... y esto es lo que particularmente
le interesa analizar a Kant... los juicios sintéticos a priori. ;Y ahi tenemos que ejemplo?

Alumna: la fisica...

Profesor: no pero que dijeron antes... la fisica no seria absolutamente a priori... la fisica es una
ciencia experimental... tiene obviamente construcciones que Kant ve que son a priori... pero un a
priori mas puro digamos lo tiene la matematica...

Alumna: (...)

Profesor: Claro. Y da el ejemplo 7 + 5 igual a 12 (escribe en el pizarrén). Fijensé que en la
matematica siempre aparece eh...vinculada al racionalismo puro...algo que la aleja un poco de la
experiencia... y Descartes también lo ubica y después lo toma Kant...el pensamiento racional es la
matematica... Bueno y ¢ por qué... cdmo explica Kant que es un juicio sintético? ;Qué nos dice
que es?

Alumna: ...el resultado no se encuentra o sea por mas que busquemos la suma no vamos a
encontrar nunca el resultado tenemos que asociarlo para llegar a él... (...)

Profesor: o sea por mas que miremos y analicemos...eh... el 7 y el 12 nunca vamos a encontrar
la nocion del 7 y el 5 sino que vamos a encontrar la nocién del 12. La nocion del 12 es el
predicado. De 7 mas 5 afirmamos 12. Esa afirmacién no puede...no esta contenida en el sujeto y
tampoco proviene de la experiencia... es una operacion de adicidn que hacemos nosotros...la
experiencia no suma... la naturaleza no suma... ¢si?

Alumna: ¢No entiendo por qué no proviene de la experiencia?

Profesor: Porque la experiencia no esta una suma... La experiencia no suma. En la experiencia
no existe esta nocion de suma. La matematica...es una adicién que hacemos nosotros... nosotros
producimos la nocién de adicién... ;dénde vemos que en la naturaleza te ensefien a sumar? Es
una nocion puramente abstracta... todo esto es dificil de ver porque en realidad eh...la idea es que
el racionalismo puro...todas las nociones que nosotros todos los conocimientos que nosotros
tenemos desde el principio proviene de la experiencia... todo lo que hablamos de conocimiento...
lo que se presente con algun tipo de claridad en la conciencia es lo que nosotros llamamos
conocimiento...todo lo que esta en nuestra cabeza esta representado lo que nosotros llamamos
conocimiento y nada de eso es absolutamente puro... de hecho Kant habla de la nocion de
signo...la nocioén de signo a partir de la suma de los dedos de las manos...como una experiencia
sensible... pero, las nociones matematicas son pura abstraccion en la naturaleza no estan... de
hecho ustedes en la carrera de psicologia ustedes mas adelante cuando empiecen a ver todos los
procesos del inconciente y demas esto no se sostiene...el psicoanalisis no es algo que proviene
de la naturaleza o algo totalmente cierto digamos...en realidad son nociones construidas por una
mente...la adicion matematica es una cosa que nosotros ponemos a las cosas... no esta en las
cosas, las cosas en la naturaleza no es matematica, nosotros deducimos la matematica, tenemos
gue formar conceptos que para Kant se forman a partir de nociones que son a priori, por ejemplo
la nocion de identidad... de que esto (sefiala un pupitre) es una cosa unica, distinta de la otra... en
la naturaleza no hay esas nociones, nosotros la introducimos, nosotros la determinamos a la forma
de la naturaleza a partir de nuestros a priori, tengo la nocién de identidad, la nocién de diferencia
y a partir de ahi veo esta y sumo esto... pero a partir de nociones...la matematica se parece
mucho a la razén pura...a la razén pura... por eso la critica a la razén pura es una critica al
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racionalismo. El racionalismo considera que el conocimiento se puede obtener de algiin modo al
modo que obtiene el conocimiento la matematica... partiendo de axiomas yo puedo derivar por
deduccion todo otro conocimiento, eso es deduccidon matematica por eso es que Kant después en
el punto que sigue es donde dice que ahi hay en realidad una ilusién de que ahi se genera nuevo
conocimiento porque, en realidad, es como que cualquier cosa que yo derivo a partir de un axioma
por deduccién tiene cierta identidad con el axioma anterior... es como una forma distinta de
expresar el axioma, se derivd del axioma para que sea un conocimiento la razén pura no tiene que
estar derivado de nada... ser en si mismo verdadero... y no derivado de otra cosa...las
matematicas todos los conocimientos se derivan de otra cosa...la ilusion del racionalismo es
pensar que esa derivacion produce algo nuevo... algo nuevo... segun Kant no. ;Entienden? Yo sé
que es dificil de ver... pero tiene que ver con eso... todo conocimiento como es que decia la vez
pasada

Alumna: pero... (...)

Profesor: claro es que eh...Kant dice que el racionalismo es dogmatico entendiendo por
dogmatismo el proceso que llega al conocimiento a partir de un axioma por deduccién... o sea, yo
postulo algo como axioma aceptando la validez de eso y hago una deduccion y llego a una cosa...
asi hace la matematica...la matematica es un conjunto de axiomas y se basa en los axiomas para
demostrar teoremas... el teorema demostrado después sirve como fundamento para demostrar
otra argumentacion y es una serie de deducciones que uno hace...el racionalismo es asi... es mas
la idea clave del racionalismo es obtener los conocimientos por deduccién...con la sola potencia
de la razon... sin el recurso de la experiencia... sin el recurso de la experiencia... esa seria la idea
que hay en la razén pura...la matematica opera asi...

Alumna: (...)

Profesor: Bueno si para un racionalismo lo mas racional que hay es la matematica...la
matematica es bien racional porque las verdades de las matematicas son indudables... jquién
duda de que 7 + 5 esigual a 12? 7 + 5 es igual a 12... no se puede poner en duda eso... se puede
demostrar... a partir de axiomas se puede demostrar... por eso le decia que Descartes hace eso...
Descartes hace una deduccién matematica de la existencia de Dios... establece un axioma y
demuestra. Ningun efecto puede tener mas entidad formal que la causa... es un axioma y a partir
de eso... aceptando la realidad de eso demuestra que Dios existe...

Alumna: yo lo que no entiendo es que dice que 7 + 5 no proviene de la experiencia...

Profesor: y ustedes porqué piensan que 7 + 5....que 12...que 12 que es la sintesisde 7 + 5...7 +
5 tiene identidad o sea 7 + 5 tiene identidad con 12 pero no es una identidad que esté basada en
el principio de identidad por el hecho de que esta contenida en 7 + 5 porqué dicen que la
experiencia te dice que 7 + 5es 12...

Alumna: y porque...

Profesor: pero el nimero en la experiencia ¢Ddnde esta? La experiencia donde te muestra la
operacion de suma

Alumna: pero lo que pasa es que (...)

Profesor: Bueno pero Kant te dice que la suma estd en los dedos y demas pero nosotros
introducimos esta operacién que estamos haciendo... no esta en la experiencia...la experiencia no
suma... la experiencia no nos muestra el resultado... o sea si yo pongo aca cuatro sillas y aca
pongo cinco sillas la experiencia no nos muestra el nimero doce... el nimero 12 lo pongo yo...
Cémo tampoco te muestra la nocién de cuatro o la nocién de cinco... Dénde esta la nocién de
cuatro...? Son nociones...son abstractas... en principio no son nociones de la experiencia...
Alumna: pero (...)

Profesor: ;Cémo?

Alumna: ahi también lo vemos...

Profesor: si pero lo que vos ves, lo que vos ves no es no es lo que para Kant es (...) lo que vos
ves en la naturaleza lo que esta determinado por cosas que estan en vos... en la naturaleza... no
....esta bien son distintas visiones uno podria adherir mas al empirismo de hecho es mas...
Alumna: (...)

Profesor: porque claro si no seria creer que nosotros podemos ver la realidad tal como es,
entiende la distincion ¢ chicos...? Entre lo que seria la cosa en si y la cosa en mi... jentiende eso?
todas esas cosas de la que yo estoy hablando son cosas en mi, pertenecen a mi interior a mi
campo fenoménico si yo...es mas para Kant es asi...si viene un marciano y no necesariamente
veria nada de esto... tal vez si ustedes ponen cinco sillas y siete sillas veria otra cosa diria otra
cosa, emitiria otro juicio que nosotros no podemos ni imaginar porque no tiene los mismos a priori
que nosotros...
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Alumna: Probablemente no viera sillas

Profesor: probablemente no viera sillas... tampoco veria sillas... o sea, a partir de esto uno
empieza a pensar estas posibilidades...a hacer esta distinciéon entre el adentro y el afuera y
nosotros no accedemos al afuera... no podemos captar cual es la esencia exacta en si mismo el
afuera... entonces le decia...uno esta naturalizado a pensar...a naturalizado el pensar que el
afuera estd verdaderamente afuera... y todo lo que yo estoy ahora viendo...todo eso...esta
adentro de mi cabeza... o sea a mi lo que me llegan son los rayos de luz... un montoén de
sensaciones... que mi cerebro maneja y acomoda y pone en orden las cosas...yo no veo
exactamente lo que esta ahi... lo que hay afuera... lo que pasa es que en Kant todos tenemos los
mismo a priori...entonces coincidimos en lo que vemos... todos coincidimos... no esta esa duda
cartesiana de que si ustedes son maquinas o vaya a saber qué... o la de que ustedes son
marcianos... se supone que todos los seres humanos tenemos los mismos a priori entonces todo
procesamos de la misma forma la informacion...pero un marciano no sé... por eso esa duda en
Descartes entiende o traslada la existencia de los otros o la humanidad de los otros Kant la
traslada a la humanidad de un ser extraterrestre podemos pensarlo asi... pero no a los humanos...
los humanos vemos las cosas de la misma forma o sea...para entender esto tienen que aceptar
esto... nosotros...

Alumna: una pregunta podria ser colores...

Profesor: ¢{Como?

Alumna: los colores podria ser... los colores podrian ser un ejemplo...

Profesor: bueno eso es la naturaleza... son nociones de nosotros los humanos...

Alumno: son reflejos de la luz y ahi se producen los colores... entonces un extraterrestre por ahi
no veria los mismos colores...

Profesor: podrian ver otra cosa...si...esto es mas profundo digamos... por ahi esto va al orden
mas profundo que es la posibilidad de conocimiento... por ahi un ejemplo que se plantean asi
tiene que ver simplemente con la potencia del érgano sensible que podrian hacer que se vean las
cosas...

Alumno: le hago una pregunta profe...

Profesor: si...

Alumno: en el caso de los nimeros yo entendi, capaz que nada que ver, no son parte de la
experiencia porque la concepcion del nimero en si la adquirimos a nuestro modo de pensar
digamos a la razén eh...

Profesor: si aparte somos nosotros

Alumno: por eso a mi antes que por ahi el nUmero no se habia presentado antes pero los colores
si y después nosotros no lo ordenamosy...

Profesor: si pero antes de ese ordenamiento lo hacemos porque existen a prioris... entonces ese
ordenamiento es posible porque existen a prioris... tenemos como estructuras en donde encaja lo
que viene de afuera y se arma de algun modo...las dos cosas tienen que encontrarse para
producir conocimiento...es decir, lo que nosotros conocemos no es y no depende soélo de la
experiencia y tampoco la experiencia depende sélo de la razén son las dos cosas...la dos cosas
se encuentran y producen lo que nosotros pensamos y lo que nosotros tenemos en la cabeza...si
quieren lo pueden ver con la nocion de temporalidad, la nocidén de numero también esta
relacionada con la del orden temporal. Cuando nosotros contamos secuenciamos el tiempo. Si
quieren no estoy todo el dia contando...para contar los dedos de las manos primero veo este dedo
1, después veo este dedo 2, después veo este 3...también esta la nocidn del tiempo implicita
aca... (mirando los dedos de su mano) en la cuenta... estas nociones para Kant son los a priori yo
percibo cosas en el tiempo y en el espacio... y eso no lo da la experiencia... lo agrego yo. Por eso
nosotros no podemos separar, no podemos ver por separado las cosas, no podemos ver cosas
sé6lo en los a prioris fuera del conocimiento que tenemos...podemos encontrar...eh...como yo les
decia... al principio...podemos encontrar sefiales que nos estan indicando las notas ahi hay algo
que no pudo salir de la experiencia, eso es lo que nos da indicio de los a prioris... 0 sea esas son
las posibilidades de pensar las cosas porque de hecho existen las corrientes filoséficas, el
racionalismo, el empirismo después no se puede pensar de la misma forma porque muchas de las
cosas que dice Kant hay que aceptarlas no sé si Descartes lo habria aceptado...no sé si
Descartes hubiera aceptado que su postura como la filosofia 0 que se yo no es otra cosa que una
seleccibn de juicios analiticos a priori porque probablemente no hubiera atendido a la
argumentacion de Kant que los juicios analiticos a priori no pueden traer conocimiento, entonces
esto... invalidaria las argumentaciones de Descartes... la evocacion que hace Descartes de la
existencia de Dios es una deduccion...una deduccion...sin el recurso de la experiencia seria como
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un a priori puro... un conocimiento a priori puro... conocimiento a priori puro... eso es lo que Kant
se pregunta si es posible... que haya conocimientos a priori puros...;Como son posibles los
conocimientos a priori puros...? ;En dénde? Se pregunta... iEn qué campo del conocimiento?
¢Donde, dice Kant, son posibles los conocimientos a priori? dice en la pagina 75, no sé si
exactamente en estos términos... (Leyendo el material). ¢ COmo es posible la matematica pura?
¢,Como es posible la ciencia natural pura? ; Cémo son posibles los conocimientos a priori...puros?
¢ Qué dice con respecto a esa pregunta? ¢En la matematica y en la fisica? o en la ciencia
natural...

Alumnos: ...

Profesor: o sea eso son las corrientes en ciencia... ¢ Qué dice de esas ciencias? A diferencia que
con la metafisica...

Alumna: las...

Profesor: ¢Eh...? 4Si....? ;Qué dice de esas ciencias? Son ciencias como... esto hace a como
considera Kant la matematica a cémo considera la fisica y a como considera a la metafisica...
Alumnos: ...

Profesor: son ciencias que de hecho como ciencias... ¢ Existen o no existen?

Alumna: (...)

Profesor: No. La fisica y la matematica... s qué dice ahi? Debajo de la pregunta...

Alumno: son ciencias dadas

Profesor: 4Eh...? Son ciencias dadas... o sea ya estan digamos... ya estan dadas y son
verdaderamente ciencias o sea estdn reconocidas... como que producen conocimiento
verdadero...ya estan dadas, la fisica y la matematica en algun modo correctas producen
resultados que son correctos y han probado ser una verdadera ciencia...todas sus afirmaciones
producen resultados que son correctos... por eso son ciencias dadas...

Alumna: pero (...)

Profesor: y no que dice...

Alumna: pero la metafisica...

Profesor: No. La metafisica no es una ciencia...en todo caso

Alumna: (...)

Profesor: si pero en que calculo esta la metafisica es que no hay muchas fisicas... o sea entre los
que profesan la fisica como ciencia no hay discrepancias... todos piensan igual... por eso lo de
ciencia madura... no hay...no hay... este... lineas de pensamiento distintas... todos aceptan la
fisica newtoniana, como todos aceptaron en su momento la fisica de Galileo y... o sea son
ciencias maduras, son ciencias dadas... en cambio con la metafisica no pasa eso... hay
distintos...

Alumna: (...)

Profesor: no es madura...no se esta preguntado si es posible la metafisica como ciencia...no es
una ciencia madura...no esta dada...

Alumna: (...)

Profesor: seh? No. ¢En la experiencia decis vos? Eh...todo conocimiento empieza con la
experiencia en alguna medidas es asi, pero porque necesariamente hay elementos que tienen que
estar antes del contacto con la experiencia porque sino no seria posible el conocimiento... en ese
sentido son a priori...

Alumna: (...)

Profesor: empieza por la experiencia porque el a priori sin la experiencia no es nada... no hay
conocimiento... o sea, si yo me quedo solo en el a priori... aca les digo no hay un orden temporal,
pero es como si yo empezara...yo ser humano nazco, cuando nazco, nazco con los a priori porque
eso no me lo va a dar la experiencia ya los tengo ya por el hecho de ser humano...pero mientras
no entre en contacto con la experiencia en mi no hay nada... no hay nada...esos a priori no son
nada... necesito el contacto con la experiencia...pero lo que demuestra la ciencia como la fisica es
que sus juicios... sus juicios se han dado como verdades y probablemente son verdaderos tienen
elementos jchicos! (en relacion a murmullos) tienen elementos que no los puede haber aportado la
experiencia... porque queda el rastro queda el rastros del a priori en los juicios que yo hago... y
¢ Cual es el rastro que queda? La caracteristica que tiene un juicio que da sefial de que hay algo
que no proviene de la experiencia...chicos...la universalidad y la necesidad... o sea eso también
lo habiamos visto la clase pasada... jse entiende eso de que no puede venir de la experiencia...?
Yo no puedo aseverar que algo va a pasar necesariamente si solamente me apoyo en la
experiencia... jeso lo entienden? Lo otro es mas dificil de entender porque no hay... digamos si
yo no tendria contacto con la experiencia no tendria la nociéon de nimero... la construi...pero ahi
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hay elementos que son a priori... un montén de elementos que son a priori... lo otro se entiende
eso de que ¢ el caracter de universal... y de necesario? ;De que no lo pude haber sacado de la
experiencia? Que un cuerpo es pesado si lo puedo sacar de la experiencia... porque agarro un
cuerpo lo suelto veo que se cae y eso es el peso...veo que se caiga... y me lleva decir que los
cuerpos son pesados... pero decir que todos los cuerpos son pesados eso no me lo mostré la
experiencia... y...la cantidad de experiencias que puedo hacer a través de mi vida no voy a poder
decir eso... los que veo son pesados pero no todos son pesados...incluso aquellos que yo nunca
testeé son pesados... entonces ¢ Por qué hago eso? esta bien...Hume dice que lo hago porque
estoy habituado entonces creo que va a pasar siempre... si yo...aunque no necesariamente va a
pasar siempre... a lo mejor dentro de un millédn de afos si yo suelto esto no se cae...

Alumna: ¢ pero hay conocimiento?

Profesor: si desde ese punto de vista hay una sintesis... lo que dice que el conocimiento empieza
por la experiencia pero no proviene soélo de la experiencia... esa es la diferencia... y cuando dice
no proviene sélo de la experiencia entonces si hay algo que no proviene de la experiencia
proviene de la razon...y ahi aparece la razén pura y ahi aparece el contacto con el racionalismo
pero tampoco todo es vinculado a la razén...la razén sola no puede dar lugar al conocimiento... si
esa era la idea racionalista Kant dice que se confundieron... confundieron un juicio analitico con
un juicio sintético... si aceptamos que solamente los juicios sintéticos producen conocimiento
nuevo, los racionalistas piensan que pueden obtener todo conocimiento por deduccion...entonces
creyeron que los conocimientos por deduccion son juicios analiticos también... no perdon juicios
sintéticos también... Kant dice No... todo lo que se produce son juicios sintéticos... perdoén juicios
analiticos... porque es como si yo demuestro algo...me apoyo en un axioma y le digo algo de
ahi...eso que se derivo en forma deductiva o en forma matemética es como una forma distinta de
expresar el axioma...hay una cierta relacion de identidad con el axioma por eso termina un
deismo... porque deriva de otra cosa por deduccién entonces de algun modo ya estaba contenido
en esa cosa de la que derivé... deriva por deduccion... entonces no hay en todo juicio analitico no
hay un verdadero conocimiento nuevo... lo que pasa es que en la matematica todos los axiomas
de la matematica tienen un fuerte componente a priori... por eso es lo que les decia...la naturaleza
no muestra los niumeros...los numeros los pongo yo... las operaciones de suma y las operaciones
matematicas las pongo yo... es el modo en que yo pienso... pero obviamente la nocion de numero
proviene también del contacto con la naturaleza que se yo...los numeros el sistema
decimal...¢ Por qué nuestro sistema es decimal? Porque ahi hay elementos a posteriori... nosotros
los humanos usamos un elemento decimal... ;Por qué es decimal?

Alumna: (...)

Profesor: ¢Por qué decimal? O sea los nimeros son diez...con esos diez numeros hacemos
todos los numeros... del 0 al 9 después combinando esos nimeros podemos generar cualquier
otro numero...el sistema es decimal...la base es 10... los numeros distintos son del 0 al 10,
después los otros nameros son combinaciones de eso... por eso es decimal... Por qué no es
de...? ¢Por qué no es de base 3?7 ;0O de base 77 ... porque en realidad se podria haber echo 7
numeros y combinando esos 7 nimeros que no serian ya los mismos de los que usamos hariamos
todos los numeros... ¢ Por qué de base 10?

Alumnas: (...)

Profesor: ¢Como aprendemos?... ;,COmo entramos a la matematica? Con los dedos de las
manos... 1, 2, ,3,4, 5,6, 7, 8,9, 10 (mostrando sus manos) son 10 dedos de las manos entonces
el sistema es decimal...

Alumna: ¢y el cero?

Profesor: bueno... 0, 1, 2, 3, 4, 5,6, 7, 8, 9 y el 10 es una combinacién... entonces eso forma
parte de la matematica eso proviene del encuentro con la mano... de mi encuentro con la mano...
pero de todos modos las manos no dicen 10... no dice 10 la mano... ni dice 1, 2, 3, 4 0 50... soy
yo... lo pongo yo... si esto es un elemento de la experiencia (mueve los dedos) pero el hecho de
hacer esto lo hago yo... ordenar asi los numeros... 1, 2, 3 es un orden temporal...primero el 1, 2,
3, 4, 5. No cuento 5 en un instante... ahora si porque ya estamos acostumbrados pero yo si quiero
saber cuantas sillas hay aca no es que sin tiempo yo lo sé... las tengo que contar...1, 2, 3, 4 tengo
que ver el mundo en el tiempo... tengo que ver el mundo en el tiempo... y eso lo pongo yo...no
esta en la naturaleza... el paso del tiempo...eso no esta... lo pongo yo... lo que pasa es que yo no
puedo pensar nada fuera del paso del tiempo eso habla del concepto del cuerpo, del la nocién del
espacio donde esta contenido el concepto de cuerpo... porque que es lo Unico que le queda al
cuerpo si yo le saco toda la experiencia... ;Como pueden pensar algo sin el espacio? Piensen
algo sin espacio... Piensen algo sin espacio...
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Alumnos: ...

Profesor: no hay nada... si piensan en el vacio, piensan en alguna forma geométrica... un lugar
vacio esta rodeado de alguna otra cosa... No pueden pensar nada sin el espacio... nosotros no
podemos pensar nada sin el espacio... esa nocion la introducimos nosotros a las cosas... nunca...
Uno se puede quedar en el empirismo y decir esto no es asi... de hecho la ciencia moderna... la
epistemologia de la ciencia moderna adhiere al positivismo légico eh...hace una critica de este
pensamiento... dice que no...que esto no existe que los juicios sintéticos a priori no existen... que
son todos a posteriori... provienen de la experiencia, que yo los tengo de la experiencia, porque lo
de Kant también es una vision... ;Como va a llamar Kant a su filosofia? Sobre el final...

Alumna: filosofia transcendental...

Profesor: filosofia transcendental... y ;Se esta diferenciando de qué otra visién?

Alumnos: ...

Profesor: ;De qué otra visién? Es una filosofia transcendental... ;Por qué sera eso?

Alumnos: ...

Profesor: ¢ Cual sera la palabra que no quiere usar Kant? ¢, Cudl es la otra palabra que no quiere
usar?

Alumna: transcendental...

Profesor: transcendental es la que usa... es una filosofia transcendental... ;Cual es la otra
palabra que no quiere usar? Que podriamos aplicar a otras filosofias...

Alumna: (...)

Profesor: ¢Eh?...No...parecido a transcendental... No, no, una palabra parecida a
transcendental... j Filosofia de la...? ; Qué palabra seria?

Alumna: de la especulacion...

Profesor: ;Como?

Alumna: Es una teoria especulativa digamos...

Profesor: bueno pero cual seria digamos como es...donde se acepta, la de Descartes, se acepta
la posibilidad de que exista un conocimiento respecto del sujeto de la justicia...conocimiento de
Dios si pudiéramos hablar del conocimiento cientifico de Dios, Dios como objeto es un objeto
“transcendente”, eso es una “filosofia transcendente” porque no puede quedar anclada a la
experiencia, o sea no puede ir en sus aspiraciones en relaciéon con el conocimiento no puede ir
mas alld de la experiencia... ¢Si? Como va Descartes... como va Platén... o el mismo
Aristoteles... Ahi hay elementos transcendentes... en la metafisica... No...? En Descartes esta la
nocion de Dios... el planteo de Dios esta mas alla...mas alla... de lo fisico...mas alld de los
sentidos... mas alla de la experiencia...por eso es transcendente... o sea hablamos de
transcendencia hablamos de transcendencia de un mundo fisico... eso es la metafisica... la
palabra metafisica no es la que acuid Aristoteles... la palabra metafisica ¢Qué significa?
Meta...es una palabra compuesta... Meta- fisica... Meta ¢ Qué significa?

Alumna: Mas alla...

Profesor: Mas alla... mas alla de la fisica... con transcendente la metafisica ;Coémo la llamo
Aristételes... filosofia de... 6...7 teologia...

Alumnos: ...

Profesor: teologia... y ; Teo qué es?

Alumna: Dios...

Profesor: Dios ¢No...? Dios por eso te digo...no es el dios cristiano no es el dios personal es el
motor inmévil el que el objeto propio de la metafisica seria ese... el motos inmovil...la forma
pura... la filosofia de Kant no puede llegar a esa instancia... no puede llegar a esa instancia
porque esta el conocimiento para Kant est4 anclado en la experiencia pero si tiene algo que se le
aproxima por eso “transcendente” que son los a priori... no estan en la experiencia... eso es lo que
habla la filosofia transcendental... el hecho de que se tiene que ocupar de los a priori... que
serian, dice Kant, las herramientas con las que nosotros conocemos... como que nosotros
tenemos herramientas para conocer las cosas...no salimos al mundo desprovistos de
todo...tenemos herramientas para conocer...las herramientas son los a priori... ;Si? Es como si
uno equiparara colocar un tornillo con conocer...si uno no tuviera un destornillador no podria
atornillar un tornillo...no podria hacer mas que mirar... sin una herramienta para
atornillar...también para que haya conocimiento necesitamos tener una herramienta que las
proporciona la razén... la razon pura... por eso seria lo que es propio de la razdn sin ninguna
adicional de la experiencia o sea...hay eso... si no hay conocimiento que sea derivado de la razén
pura... o sea, no puedo llegar al conocimiento de Dios... al conocimiento de Dios Unicamente
podria llegar con la razén pura... esta mas alla de la experiencia si es que existe... entonces Kant
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lo que dice es que a Dios no lo puedo conocer pero si lo puedo pensar, lo puedo pensar y de
hecho lo pienso... o sea naturalmente caemos en la metafisica...porque dice Kant, lo dice ahi en
el texto todos naturalmente tendemos a ir a la metafisica pero no podemos afirmar que ahi
podemos producir conocimiento cientifico porque no son objetos de la experiencia... y ¢Cuadles
serian los objetos? De la metafisica...

Alumna: (...)

Profesor: ¢La...?

Alumna: la inmortalidad...

Profesor: la inmortalidad... ¢Tienen claro que esas nociones no son cosas que pueden ser
experimentadas...? la experiencia de la inmortalidad... como tengo experiencia de esta silla...
como experiencia completa, si pudiéramos abarcar eso en una percepcion... yo puedo abarcar la
silla en una percepcion dénde puedo generar conocimiento sobre la silla...la puedo ver aislada...la
puedo pensar, la puedo ver... la puedo experimentar y puedo generar un conocimiento...con “la
inmortalidad” no puedo hacer eso... no la puedo experimentar... de hecho dice Kant que lo
problemas que tienen todas esas ideas, si se ponen a pensar en esas cosas caen en dificultades
de razonamiento... caen en contradicciones, caen en problemas de razonamiento... supdnganse
“La libertad” una cuestion vinculada al idealismo, hay salidas...busquedas de soluciones pero
nunca queda totalmente claro que es asi... uno lo puede aceptar o no lo puede aceptar pero
piensen en “La libertad” la nocion de “Libertad” esta muy cercana a la idea de libre albedrio... o
sea yo puedo decidir lo que yo voy a hacer al instante siguiente libremente... lo que yo voy a hacer
un segundo después de ahora... lo decido yo libremente sin ningun condicionamiento... o sea
nada ni nadie me fuerza... es un instante donde yo decido hacer una cosa u otra...

Alumna: ¢No estaria la necesidad?

Profesor: no estaria la necesidad... no lo hago por necesidad... o sea lo que va a pasar en unos
instantes es contingente... no es necesario... jUstedes saben lo que van a hacer dentro de 2
segundos?

Alumnos: (...)

Profesor: 4No? (da un paso hacia delante) Porque eso lo decidi yo libremente... no hubo nada
que me condicion6é a hacer eso...nada... lo decidi...podria haber echo eso como podria haber
echo otra cosa... independientemente de que las condiciones hayan sido las mismas... es la
nocion de libre albedrio... eso escapa a la nocién de causalidad... ahi en todo caso hay una causa
mas que una decision... y pero eso es una nocion que nosotros entendemos bastante bien con el
cristianismo...el cristianismo se plantea esa nocién... el pensamiento antiguo, la filosofia griega
no. No esta en esos términos... se habla mucho de la necesidad... Lo que yo digo es eso...
entonces yo digo. Pero como puede ser si Dios es omnisciente quiere decir que Dios ya sabe lo
que voy a hacer y si ya se sabe lo que yo voy a hacer entonces lo que yo voy a hacer no es
necesariamente un libre albedrio...porque si existiera un libre albedrio tendria que existir la
posibilidad de que yo hiciera algo distinto de lo que Dios ya sabe que voy a hacer...porque si no
esta determinado de antemano... entonces aparecen esos problemas de razonamiento, esos
vericuetos con cosas que no acabo de entender... “El infinito” ustedes dicen la idea de mundo, de
totalidad... (Hace un gesto circular con sus manos) ¢ Si? Supdnganse que yo pensara la idea de
totalidad... ¢ si? Entonces pienso en algo cerrado eso que pensaba Aristételes...el mundo finito...
es una totalidad finita...pero ;Como pienso que una cosa es finita y a la vez el todo? Si yo pienso
algo finito necesariamente debo postular un limite... y si postulo un limite debo postular un adentro
y un afuera pero ese adentro es el todo... 4y el afuera entonces qué es? No es nada...no puede
ser ni siquiera espacio vacio... porque seria algo... entonces no puedo pensar esas cuestiones me
llevan a cosas...eso es lo que pasa con la metafisica...o sea... no puede llegar a ningun
conocimiento cierto... lo puedo pensar...y...esas cosas pueden ser reales...

Alumna: ¢Y los sentimientos?

Profesor: Bueno a qué responde eso es otra cuestion qué es relativa a la filosofia ¢ A donde
pondriamos los sentimientos...?

Alumna: (...)

Profesor: 4Eh...? No... ;Cual es otro de los...cudl es otra de las objetos de la metafisica?
Nombramos a la realidad, al mundo, Dios y ¢,cual otro tenia relacion con la psicologia... la idea
de?

Alumna: la idea de alma...

Profesor: el alma... en tiempo de Kant, la psicologia en todo caso si se ocupa de un objeto se
ocupa del alma... podriamos asociar los sentimientos al alma... sobre todo porque estamos muy
determinados por el dualismo cartesiano... el pensamiento a partir de Descartes que marcan el
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inicio de la modernidad es influenciado por el pensamiento dual... la conexién entre cuerpo y
alma... nosotros siempre tendemos a ver que nosotros somos mas que un cuerpo bioldgico... la
psicologia, por lo menos el psicoanalisis afirma eso digamos...la psiquis, el aparato psiquico no
tiene un correlato bioldgico... eso es otra cosa...no estd en las neuronas...es otra cosa...
entonces hay una escision entre lo biolégico y otra cosa que forma parte de nosotros que
podriamos haber llamado alma...y bueno que dice entonces...;Qué diria Kant de la psicologia,
como posible ciencia? de la posibilidad de serlo... si entendemos que su objeto de estudio es el
alma... nosotros no le llamamos hoy en dia como alma...pero... alguna idea parecida que nos
ocupamos de una nocioén que es cercana a la nocion de alma esta presente ... porque de hecho
no lo identificamos como el cuerpo fisico... en todo caso eso lo hace la psiquiatria si quieren... el
psicoanalisis no... entonces, ;Qué diria Kant de la psicologia como ciencia? ;Es posible? Asi
como la fisica es posible y de hecho esta dada como ciencia...

Alumnos: ...

Profesor: ¢Qué seria para Kant...hacer psicologia?

Alumna: y es metafisica...

Profesor: seria como la metafisica... porque es un objeto de la metafisica o sea (termina video 1
de la clase 2) la psicologia queda interdicta como ciencia...queda imposibilitada como ciencia...
para Kant... porque no son objetos de la experiencia...

Alumna: ¢La metafisica es producto de la razén pura?

Profesor: la... ;Como? Seria el ejercicio de la razén pura...

Alumna: ;Qué es la razén pura, porque yo...?

Profesor: y la razén pura seria solamente acd Kant define (tomando el texto) sobre la pagina 56...
Alumna: si por eso...

Profesor: Bueno, mira lo que dice... (Comienza a leer) “Razon, dice, es la facultad que
proporciona los principios del conocimiento a priori...” en la pagina 56. Y la razén pura sera
aquella que contiene los principios mediante los cuales conocemos absolutamente a priori...
dice...o sea, seria la razén pura seria... aquella razén que contiene los principios mediante los
cuales conocemos algo absolutamente a priori...o sea, la razén pura es como el ejercicio que nos
permite conocer algo absolutamente a priori ¢,Si...? Entonces... Kant que dice de su Critica?
¢Por qué dice que no es una...que es negativa...incluso que no es una doctrina...es una
critica...? La critica de la razén pura lo que hace es fundamentalmente no es que la niega a la
razén pura...no es que la niega... sino que le pone limites... hasta déonde puede llegar la razén
pura... le pone limites... dice...es negativa porque yo digo lo que no puede hacer... Lo que va a
estudiar Kant justamente es la razon pura... se va ocupar dice lo que debemos construir un
Organdn dice (leyendo el material) “Organdn de la razén pura... Organén es una palabra que
significa herramienta o sea la herramienta con la que yo voy a hacer un listado con los principios
de la razén pura... que van a hacer 4 qué cosa? ¢ Las...?

Alumnos: (...)

Profesor: los a priori... los a priori... esos elementos que no provienen de la experiencia y que
necesitamos para conocer son...eh...Kant hace una distinciéon y los estudia por separado... se
ocupa de lo que llama la “estricta transcendental” que es del orden légico que corresponderia al
momento de la sensacion...¢ Si...? nosotros no podemos tener sensacion sin las formas a priori de
la sensibilidad que son...eso las formas a priori de la sensibilidad son las nociones de espacio y
tiempo... sin esos a priori no podriamos tener sensaciones... no podriamos experimentar nada...
esos son los contenidos de la razén pura, y después...eh... con relacion al entendimiento que es
donde nosotros organizamos las sensaciones y formamos los conceptos, eh...formarian parte del
Organdn... las categorias... las categorias... es como si el orden légico hubiera esas etapas
¢No...? primero tenemos contacto con el mundo exterior y tenemos sensaciones... pero esas
sensaciones no son como el empirismo... el empirismo es como si el mundo exterior dejara en
nosotros una impronta, no es eso... hosotros recibimos eso que viene de afuera con algo que es
nuestro...y ... lo conjugamos a los dos y ahi tenemos la sensacion. Y esas son las formas a priori
del espacio y tiempo... o sea percibimos todo en el espacio y el tiempo... No podemos percibir
fuera del espacio y el tiempo... entonces esas serian las formas a priori... eso es lo que va a
estudiar La Critica... eso que son los contenidos de la razén pura... todo lo que es a priori... de la
razon pura...

Ayudante docente: igualmente también dice que va a tener una utilidad positiva no es solamente
negativa en el sentido de poner limites sino una utilidad positiva porque habla de que abre
caminos a la razén préactica todas estas cuestiones que no pueden estudiarse digamos o
conocerse como son el alma o la libertad si van a entrar dentro de una ética...digamos...
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Profesor: claro...

Ayudante docente: o una moral...

Profesor: si, si después nosotros no lo llegamos a ver si después Kant tiene otra obra que es la
Critica de la Razén Practica ¢Si...? Donde estaria desarrollada una ética...también hay a prioris
ahi en la ética...

Ayudante docente: si otra critica a la critica de la razén pero hay juicios estéticos sobre todo... no
de los juicios como los estamos viendo aca sino de los juicios acerca de lo bello...

Profesor: lo estético no en el sentido de lo... cuando habla de lo estético en el sentido de lo mas
inmediato de la palabra...porque acé aparece también la nocién de estética transcendental... que
es la nocién de estética ahi en el sentido de lo sensible... Si...? de lo sensible... Lo que toca a la
sensibilidad... en ese sentido esta usada aca la palabra estética... Lo que él dice es que en
relacion a la nocion de estética esta dada la belleza que es otra nocién... aca aparece también la
nocion de estética... como estética transcendental que es la parte de la Critica donde Kant se va a
ocupar de las formas puras de la sensibilidad que son las nociones de espacio y de tiempo... claro
en la ética también hay a prioris... ¢si? La conducta moral también necesita de a prioris... tienen
que ver con el deber... eso seria algo...eso seria las motivaciones que nosotros aducimos pueden
tener que ver con la experiencia... pero...eh...estan presentes en la conducta moral en la idea del
deber... del deber...que eso no esta no proviene de la relacion con la experiencia... digamos que
es un a priori... para la practica... de todos modos eso nosotros no lo llegamos a ver

Ayudante docente: es un deber por sobre todas las cosas digamos... hay un tipico ejemplo que
dice si a un amigo mio lo estdn buscando suponete que lo estan buscando para matarlo... yo...al
supuesto asesino no le digo donde...le miento digamos... eso no seria una actuacion ética
digamos... porque la ética tiene una maxima que es actuar de tal manera que esa forma de actuar
la pretenderia para todo el resto de la humanidad... entonces yo miento estaria avalando que
otros me mintieran a mi...

Profesor: claro...

Ayudante docente: eso por lo menos...

Profesor: por eso, traslada lo de la fisica...como si fuera...como si ese comportamiento fuera ley
universal...o sea si es ley universal vale para todos...o sea si yo digo robar no esta mal ese seria
un juicio que yo hago ético entonces tengo que, tengo que aceptar que alguien venga y me robe
porque eso tiene que ser ley universal...

Ayudante docente: la cuestidn es actuar sin ningun tipo de interés...

Profesor: claro...totalmente desinteresado...

Ayudante docente: dice lo unico bueno es la buena voluntad... yo tengo que actuar de tal manera
gque no me mueva ningun interés... actuar de alguna manera objetiva digamos... por eso la
cuestion del deber...

Profesor: no habria en juego sentimientos ni nada...

Alumna: ¢Puede ser como una cosa asi que el fin justifica los medios o algo asi?

Profesor: No. Kant no diria nunca que el fin justifica los medios...

Ayudante docente: No. Dice nunca debemos usar a un ser humano como medio sino como
fin...pero eso no significaria que esta de acuerdo con eso...

Alumna: claro...

Ayudante docente: yo no puedo usar a un semejante para algo... digamos como medio...
Alumno: ¢ Pero como harian las cosas?

Profesor: ¢ Cémo? No, no te escucho

Alumno: Si no tenés esa relacion...

Profesor: ... Perddn no te escucho...

Alumno: si uno va a una “granjita” vos querés que el otro te venda algo para poder comer... vas
con la intencién de que el otro te venda digamos... no vas con la intencion de ser su
amigo...digamos...

Profesor: 4Con relacion a qué....?

Alumno: con lo que estan diciendo... con lo que no se puede tratar a una persona con un fin...
Profesor: No...no lo que nosotros decimos es que ella decia si Kant sostenia que el fin justifica
los medios... si el fin justifica los medios...

Alumna: depende de la validez del fin...

Profesor: No... habria que analizarlo digamos seria, digamos forzar... un razonamiento que no
esta presente en Kant... habria que pensarlo...pero... eh...porque qué seria la...lo que pasa es
que qué seria la validez del fin ...porque vos decis... el fin justifica los medios... puede parecer
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que el fin es loable... entonces vale cualquier medio... pero bueno lo que te diria Kant es que
entonces ese fin tiene que ser loable para todos en general... como ley universal...¢ Si...?
Alumna: claro...

Profesor: o sea si ese fin ahora me beneficia no sé podriamos imaginar que se yo...si yo digo
robar comida para darle a alguien que se esta muriendo de hambre entonces yo diria...el fin que
yo tengo es darle a esa persona para evitar que se muera...y el medio... que tengo es
robar...robar... bueno...yo tengo que aceptar que en alguin momento pueden venirme a robar a
mi... con el mismo fin... a mi...yo no puedo cuestionar esa conducta... tengo que decir esa
conducta es totalmente ética... es ley universal... o sea es dificil de ver porque hay que ver cudles
pueden ser las consecuencias de esas conductas lo que si es esa cuestion digamos... que no
puede haber ningun tipo de, no hay ningun tipo de sentimiento ahi en eso...simplemente lo que
debe ser... lo que debe ser... porque el hecho de que sea la ley universal lo vuelve algo
debido...¢Si...? O sea si eso vale para todos o todos lo aceptamos como valido entonces eso es
lo que debe ser...si es ley universal... pero eso una cuestion dificil de establecer porque eso sirve
en todo caso para la conducta practica de cada uno... es como si yo dijera esa es la maxima que
me mueve a mi en el actual...entonces yo digo yo voy a hacer determinada cosa si yo quiero
saber para mi mismo si eso es moralmente correcto lo tengo que pensar en esos términos... o sea
tendria que evaluar todas las consecuencias y tendria que evaluar la posibilidad de que ese juicio
de ese acto que yo causo...es decir que sea causa de un perjuicio lo que pongo en cuestion ese
perjuicio que ese acto causa que ese perjuicio me puede caer a mi... y si yo acepto eso si a mi me
parece bien que alguien haga con el mismo fin eso que a mi me va a perjudicar, si esta bien eso,
entonces podria decir que lo que yo hago estaria éticamente correcto... si alguien...si yo digo...
por ejemplo viene un ladrbn a mi casa y el ladron quiere matar a mi hijo entonces yo
digo...bueno... si yo agarro una pistola y lo mato al ladrén, lo mato al ladrén porque de esa forma
evito que mate a mi hijo... el fin seria evitar que mate a mi hijo... entonces con ese fin yo lo mato
al ladrén... entonces yo estaria diciendo ahi digo el fin justifica los medios entonces eso es lo que
debe ser...bueno entonces tengo que aceptar que atras del ladrén vino el hijo o el padre del ladrén
y cuando me vio que yo iba a matar al ladron me mato a mi... jEntienden cual es el problema? La
conducta...porque él hizo lo mismo que yo... independientemente de cualquier otra circunstancia
eso es...

Ayudante docente: lo que decias vos (al alumno que planteo el ejemplo del almacén) no sé si
con esto igualmente lo dira no seria un problema ético en ese caso...

Profesor: No pero no entendia bien como era el planteo...no lo escuché antes... ;vos?

Ayudante docente: no la cuestion de los fines y de los medios...

Alumno: o sea no comparto la idea...

Ayudante docente: ja bueno...!

Profesor: bueno pero eso si lo podés aceptar digamos ¢, Por qué? porque si no, vos te convertirias
en fuente de toda conducta porque si algo esta bien cuando lo hago yo ya es como que es dificil
de sostener por qué razén tendria que ser asi... porque algo cuando lo hago yo esta bien y
cuando lo hace otro estd mal...

Alumno: Por eso yo pensando en esto seria como que vos no podés hacer nada en realidad
tendrias que ser una cosa estatica porque...

Profesor: a vos decis que

Alumno: porque si vos tenés algo tenés que aceptar que venga otra persona y quiera tener ese
algo... se lo tenés que dar... si pensas asi...

Profesor: a bueno es una dificultad préactica

Ayudante docente: si pero no sé si en el comprar hubiera una dificultad de orden algo

Profesor: no hay problemas éticos ahi...

Ayudante docente: una cosa es que yo te mienta a vos...te mate a vos... te quiera hacer
algo...te quiera robar

Alumno: pero depende el contexto...por ejemplo si vos sos un carnicero vendés carne y viene un
tipo y...por ejemplo...ese es un ejemplo inventado... hay una cuestion en el medio para el indu es
una cuestién moral... eh...complicada... indu de la india...

Profesor: ah.... Depende los medios... claro... se entiende lo que vos decis... depende del
contexto...pero bueno...Si yo hoy me puse tengo que decidir si me pongo esta remera o0 me pongo
una remera verde ahi que se yo...no hay un problema ético... tengo que tomar una decision...
pero no hay un problema ético porque no tiene consecuencias perjudicadoras para nadie... pero
vos tenés razdn depende el contexto...matar una vaca para nosotros no tiene muchas
consecuencias éticas para un indu si... seria algo que no es correcto de hacer... yo si tengo
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hambre... un indd que tiene hambre... entonces se le presenta la diyuntiva de que lo Unico que
hay para comer es la vaca del vecino si yo voy y le mato la vaca del vecino y me la como eso
puede plantearse como una conducta que no es correcta desde el punto de vista ético...pero
bueno...si es dificil...ese seria lo que Kant eh...propone en su Etica... y también son cosas que
Kant ve que nosotros tenemos ¢No...? Entonces él dice en algin momento que hay dos cosas
que nos subyugan que es el cielo estrellado digamos... la inmensidad del firmamento...y el sentido
del deber en el corazon... es como que es algo... que esta en nosotros... el sentido del deber...
por ahi no en todos... hay personas que no les importa mucho pero hay muchos que si digamos...
que tenemos esa presion y ese sentido del deber... como algo que esta implicito en nosotros...
que sentimos a veces que tenemos que hacer algo porque es lo que se debe aunque no nos
guste... tenemos ese sentido del deber... eso no estaba...no proviene de la experiencia
digamos... es algo también que es a priori en nosotros...

Alumna: pero eso es cultural...No proviene de la experiencia...

Profesor: ¢ El sentido del deber? No... ¢ Por qué decis que es cultural?

Alumna: es inculcado...La ética que tenemos es producto de...

Profesor: no todos tenemos...la ética particular que tenemos nosotros si es cultural... Si...?
Pero todos tienen una...todos tienen un deber y una ética... distinta que la nuestra...para algunos
no hay problemas en matar o sea voy y mato a otro...

Alumna: jpero es cultural!

Profesor: jLa forma! La forma que adquiere la ética pero el sentido del deber eso en todos esta...
en formas distintas...se manifiesta en forma distinta... eso es lo que es cultural...pero todos
tenemos el sentido del deber...a todos nos importa de algun modo lo que hacemos...

Alumna: ¢, Pero eso no es un producto de...la forma en que nos transmiten?

Profesor: claro siempre hay un sentido del deber...siempre hay no es que me importe cualquier
cosa siempre... lo que es cierto es que la forma que adquiere ese sentido del deber es distinta...
Alumna: claro

Profesor: hay culturas que hacer determinadas cosas es lo mas normal del mundo que se yo...y
hay otras que culturas en dénde haces esas mismas cosas implica un dilema ético... pero
bueno...pero en esa otra cultura habra otra cosa que para nosotros es indiferente y para nosotros
implica un problema ético o sea siempre hay un sentido del deber... es decir, de lo que se debe
hacer... hay cosas que son...bastantes...bastantes... comunes a todos se puede decir... por
ejemplo la relacién con la sangre... la consanguinidad... con el hijo...uno siempre tiene un
sentimiento de deber hacia el hijo ;No...? O sea eso es comun a todas las culturas... no me da lo
mismo a mi que cualquier otra persona...no lo voy a tratar como a cualquier otra persona... hay
ciertos sentimientos del deber... con respecto a la conducta que tengo que hacer ;Si...? Eso de
que tengo que cuidarlo...que a un hijo lo tengo que cuidar...

Ayudante docente: Si...igualmente también hay casos que

Profesor: hay casos... en dénde se rompe eso pero hay aparecera en alguna parte alguno que
esté en situaciones patolégicas que se yo... hay situaciones patolégicas donde se supone desde
el punto de vista no del psicoanalisis sino de la psicologia biolégica que el sentido del deber esta
en el l6bulo frontal... o sea en el I6bulo frontal hay ciertas inhibiciones...en el I6bulo frontal
aparecen inhibiciones a las conductas... entonces hay casos de personas que han tenido
directamente la eliminacion del I6bulo frontal, en uno en un accidente de auto... y un fierro le
atraveso el cerebro de punta a punta, pero no se murié...ahi el cerebro se ve afectado pero
seguimos vivos...y seguimos pensando pero perdemos una parte del cerebro o sea toda esta
parte del cerebro desaparece...el I6bulo frontal... y bueno no tiene inhibiciones... si estarian aca
hacen cualquier cosa y... insultan, agarran a las mujeres... sin inhibiciones... que se yo...no tiene
inhibiciones... aparecen las conductas sin ningun tipo de inhibicidn... claro desaparecen todos los
condicionamientos morales y éticos... pero bueno...en Kant... no es asi digamos... no es una
cosa que viene puramente de lo biolégico digamos o si digamos porque en algin sentido si porque
todas estas caracteristicas son propias del humano...o sea en algun modo uno podria pensar que
estdn asociadas a la constitucion bioldgica...o sea Kant no hace esta distinciéon que hace
Descartes... Descartes ve dos cosas reales... que son el cuerpo y el alma... esas dos cosas estan
metidas una dentro de la otra... Kant no hace esa distincion esa... por lo menos de esa otra parte
que no pertenece a lo fisico a lo sensible que es el alma no dice nada como conocimiento cierto...
En Descartes no es asi en el pensamiento racional ahi esta el pensamiento y eso es lo que es una
certeza absoluta... la existencia de eso es una certeza absoluta para Descartes... pero entonces
eso es metafisico...aca entonces para Kant dice que no sé si existan pero que no puedo lo
conocer...si no lo puedo conocer en ningun modo podria tener una certeza absoluta ;Estamos?
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¢ Se entiende, mas o0 menos, esto? Sobre todo aca es importante eh...bueno aca la préxima clase
le vamos a dejar algunas preguntas... sobre esto que vimos para....Bueno... un cuestionario para
que ustedes localicen algunas cuestiones importantes del texto... unas preguntas de repaso antes
de entrar en el tema nuevo... Si tiene dudas exprésenlas el lunes que viene...
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Anexo del estudio Il

Texto fuente utilizado para el dictado de las clases tanto en el grupo denominado control

como en el grupo denominado experimental

Tema: Muestra

Conceptos a desarrollar: Poblaciéon o Universo - Unidades de analisis — Muestra — Muestras No
probabilisticas y Muestras Probabilisticas - Tamafio de la muestra: Distribucién del universo, Nivel
de confianza, Margen del error permitido — Tipos de muestreo probabilistico: al azar simple, al azar
sistematico, estratificado y por conglomerados — Tipos de muestreo no probabilistico: Por cuotas,
Opinatico o intencional, Causal o incidental, Bola de nieve o Por propositos.

Bibliografia utilizada: Sampieri et al (2008). Capitulo 8. Seleccion de la muestra. Metodologia de la
Investigacion.

Vieytes Rut. (2004). Capitulo 11. Unidad de analisis y técnicas de muestreo.
Metodologia de la investigacion en organizaciones, mercado y sociedad.

Introduccion

Hasta el momento ustedes ya conocen ciertos pasos de un proyecto de investigacion.
Conocen cémo se plantea un problema de investigacion, cdmo se construye un marco teoérico,
cémo se formulan los objetivos, etc. Hoy vamos a trabajar otro aspecto importante del trabajo
investigativo, que es acerca de con quiénes vamos a realizar nuestra investigacion, o dicho de otra
manera, quienes seran los participantes o sujetos de la misma. Para comprender de qué se trata
debemos comenzar definiendo un primer concepto. Este es el concepto de poblacion.
Comencemos. Con poblacién aludimos al conjunto de todos los casos que concuerdan entre si
con una serie de especificaciones o caracteristicas. En las investigaciones se debe ser
sumamente claro a la hora de describir estas especificaciones o caracteristicas compartidas por
los casos o elementos que componen esta poblacion. ¢ Saben cual es la razon? Muy sencilla, esta
claridad permite ser coherentes al momento de delimitar cuéles seran los parametros muestrales
con los que se trabajara. ¢ Qué quiere decir esto? Por ejemplo, nos interesa investigar los habitos
alimenticios de los deportistas profesionales. Este problema de investigacion planteado de esta
manera no deja en claro varias cosas. Pero el mayor inconveniente radica en que la poblacién con
la que se pretende trabajar resulta por lo menos extremadamente grande... pensemos
rapidamente en la gran cantidad de sujetos que debemos incluir en esta poblacién... Es decir, sin
una correcta delimitacion la investigacion se torna inviable, practicamente imposible de realizar
dado que se tendria que trabajar en poblaciones enormes. En cambio si, continuando con el
ejemplo, delimitamos la poblacion a aquellos deportistas profesionales de futbol, de sexo
masculino, de nacionalidad argentina, etc. la poblacién objeto de estudio comienza a ser
“maleable” para nuestro abordaje. Por supuesto que, deben saber, la delimitacion de la poblaciéon
0 universo guarda estrecha relacién con la formulacién del problema y los objetivos del trabajo
aunque también con cuestiones de orden préactico. Resulta claro que un estudio no sera mejor por
estudiar una poblacién mas grande; mas bien un factor que determina la calidad de un trabajo
investigativo estriba en cémo delimitamos la poblacién en relacién a nuestro planteamiento del
problema. Entonces, un primer concepto es el de poblacién o universo, y lo definimos como el
conjunto de todos los casos que concuerdan con determinadas especificaciones.

Bien, continuando con nuestro desarrollo, un segundo concepto que nos ayuda a entender
nuestro tema de hoy, y que ya mencioné, es el de las unidades de andlisis. Suponiendo que lo
que nos interesa describir es el uso que hacen los nifios de la ciudad de Rosario de la TV, una
opcion metodoldgica consistiria en el disefio de entrevistas a aquellos nifios que observan la
television. Sin embargo también podria ocurrirsenos entrevistar a los padres para que nos cuenten
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sobre las conductas de sus hijos. En este caso, la eleccién de por un lado de los nifios o, por otro
lado de los padres, dependera de la forma en que hayamos planteado nuestros objetivos de
investigacion. Entonces las unidades de andlisis son los casos o los elementos con los que
se va a trabajar en la investigacion, en su totalidad conforman finalmente la poblacion.
Veamos un ejemplo incorrecto. Supongamos que nos interesaria conocer cuales son los
problemas de comunicacién entre los padres y sus hijos. No interesa ahora que nos detengamos
detalladamente en la descripcion de este problema, lo que si me interesa es que analicemos su
vinculacion con la eleccién de las unidades de andlisis. Supongamos que la unidad de analisis
seleccionada en este hipotético caso estad constituida por adolescentes, con los cuales el
investigador aplicara un cuestionario... ;Se dan cuenta del error? El error en este caso, se
produce en la incoherencia resultante entre la pregunta de investigacion y la eleccién de las
unidades de analisis. Estariamos cayendo en un error metodoldgico debido a que el problema
planteado inicialmente remite a unidades de analisis constituidas por padres e hijos y no
solamente adolescentes. En este ejemplo, muy evidente por cierto, se ilustra el error, bastante
frecuente, de plantear un problema y definir incorrectamente la unidad de andlisis.

Prosigamos y veamos algunos ejemplos de unidades de andlisis en ciencias sociales. Las
unidades de analisis no s6lo pueden ser sujetos (como sucede habitualmente en psicologia), sino
también las familias, el consumidor, la empresa, los grupos, los segmentos de mercado, los
paises, etc. Vale la pena la aclaracion, en muchas ocasiones el investigador no “elige” sus
unidades de analisis sino que las “crea” de acuerdo a los objetivos del estudio que esta
desarrollando. Veamos ahora estos ejemplos de unidades de andlisis, los cuales nos permiten
entender esto. Ej: amas de casa que hayan comprado arroz integral el Gltimo mes, pasajeros de la
linea de subte C, las tapas de los periddicos del Ultimo mes, los camiones de una empresa.
Entonces tengamos en claro que las Unidades de analisis pueden ser de varios tipos. Pueden ser
Grupos, tales como los seguidores de clubes de futbol, familias; Pueden ser Objetos tales como
PC con 5 afios de uso, maquinas; pero también pueden ser Interacciones Sociales como ascensos
del personal femenino en una empresa determinada.

Entonces, tenemos claro el concepto de poblacién como el conjunto de casos que poseen
caracteristicas en comun entre si; y también tenemos en claro, cuéles son los casos o los
elementos que de acuerdo a nuestro problema de investigacion constituyen la unidad de anélisis.
Ahora pasemos sin mas al tema central a desarrollar: muestreo. Este refiere a aquella accion con
la cual vamos a poder elegir de nuestra poblacién un subgrupo de unidades de andlisis o0 mejor
dicho de casos con los que trabajaremos. Este subgrupo recibe el nombre de muestra si cumple
condiciones de representatividad respecto al grupo o poblacién de la cual es parte. En realidad si
no cumple las condiciones de representatividad de una poblaciéon no estariamos hablando de
muestra de una poblacion sino de otro tipo de cosa... Citemos un ejemplo de nuestra vida
cotidiana. Cuando tiramos unos tallarines al agua hirviendo y sacamos algunos para probar si
estan listos, estamos “midiendo” una muestra, un subgrupo del total de fideos (que seria nuestra
poblacién) que estan en la olla. ;Se entiende? Sin embargo esperamos que nos “informen” del
estado de coccion del total de los fideos...Una salvedad...las unidades de analisis de una
investigacion generalmente no poseen este grado de homogeneidad tal alto como nuestros
tallarines... pero bueno, sirve como un primera aproximacion al concepto de muestra...Definamos
entonces como muestra representativa a aquella que refleja en sus unidades lo que ocurre en el
universo. Entonces, en otras palabras, podemos decir que las conclusiones que se extraigan
pueden ser generalizadas al conjunto...y... adelantdndome un poco en nuestro desarrollo preciso
aln mas esta idea de generalizacion. Esta se realiza tomando la precaucién de incluir en esta
proyecciones cierto margen de error...esto es posible porque existen procedimientos matematicos
que nos permiten saber con qué grado de confianza estamos trabajando, es decir, volviendo a
nuestro ejemplo, en qué medida nuestros fideos de muestra son homogéneos entre si
(suponiendo que no solo hay espaguetis sino que hay varios tipos en nuestra olla). Estos
procedimientos pertenecen a la estadistica y constituyen elementos de gran valor en investigacion.
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Pero bueno... vayamos de a poco. Existen dos tipos de muestra o en otras palabras, el
muestreo puede encararse con diversos grados de rigor técnico. La eleccién de uno u el otro va a
depender en Ultima instancia de la aplicacion que se pretenda dar. Asi es, como luego veremos,
que un investigador deba optar entre: Muestras Ilamadas “no probabilisticas” y muestras
llamadas “probabilisticas”. La gran diferencia entre ambos tipos de muestras radica en que en
estas Ultimas todos los elementos o casos de la poblacion tienen la misma posibilidad de ser
escogidos en este subgrupo llamado muestra. ¢Como se conforma esta muestra? Bueno, se
obtiene definiendo las caracteristicas de la poblacién y el tamafio de la muestra, y por medio de
una seleccion aleatoria 0 mecanica de las unidades de analisis. Por ejemplo, imaginese el
procedimiento para obtener el nimero premiado en un sorteo de loteria. Este nimero se va
formando en el momento del sorteo. En las loterias tradicionales, a partir de las esferas con un
digito que se extraen (después de revolverlas mecanicamente) hasta formar el nimero, de manera
que todos los nimeros tienen la misma probabilidad de ser elegidos. Entonces definimos en estas
palabras el concepto de Muestra probabilistica: Subgrupo de la poblacién en el que todos los
elementos de ésta tienen la misma posibilidad de ser elegidos.

En cambio, en las muestras no probabilisticas, la eleccién de los elementos no depende
de la probabilidad, sino de causas relacionadas con las caracteristicas de la investigacion o de
guien hace la muestra. Aqui el procedimiento no es mecanico, ni con base en férmulas de
probabilidad, sino que depende del proceso de toma de decisiones de una persona o de un grupo
de personas y, desde luego, las muestras seleccionadas obedecen a otros criterios de
investigacién. Elegir entre una muestra probabilistica o una no probabilistica depende de los
objetivos del estudio, del esquema de investigacion y de la contribucién que se piensa hacer con
ella. Se define como muestra no probabilistica o dirigida de esta manera: Subgrupo de la
poblacion en la que la eleccién de los elementos no depende de la probabilidad sino de las
caracteristicas de la investigacion, determinada principalmente por el juicio del
investigador. Veamos ejemplos sencillos de ambos tipos de muestra. Primer ejemplo. Tema: la
Inmigracion mexicana. Supongamos que el objetivo de la investigacion era documentar sus
experiencias de viaje, de vida y de trabajo. Para cumplir dicho propésito se selecciond una
muestra no probabilistica de personas extranjeras que por diversas razones (econdmicas,
politicas, fortuitas) hubieran llegado a México entre 1900 y 1960. Las personas se seleccionaron
por medio de conocidos, de asilos y de referencias. De esta manera se entrevist6 a 40 inmigrantes
con entrevistas semiestructuradas, que permitieron al participante hablar libremente sobre sus
experiencias. La fundamentacién de la eleccion de esta tipo de muestreo radica en que se trata de
un estudio con un disefio de investigacion exploratorio y un enfoque fundamentalmente cualitativo;
es decir, no es concluyente, sino que su objetivo es documentar ciertas experiencias. Este tipo de
estudio pretende generar datos e hipétesis que constituyan la materia prima para investigaciones
mas precisas. Segundo ejemplo. Tema: determinar en un pais cuantos nifios han sido vacunados
y cuéntos no, y las variables asociadas (nivel socioeconémico, lugar donde viven, educacién) con
esta conducta y sus motivaciones. Se haria una muestra probabilistica nacional de —digamos por
ahora— 1600 infantes, y de los datos obtenidos se tomarian decisiones para formular estrategias
de vacunacion, asi como mensajes dirigidos a persuadir la pronta y oportuna vacunacion de los
nifios. La fundamentacion estriba en que en este tipo de estudio, donde se hace una asociacion
entre variables y cuyos resultados serviran de base para tomar decisiones politicas que afectaran
a una poblacion, se logra por medio de una investigacion por encuestas y, definitivamente, por
medio de una muestra probabilistica, disefiada de tal manera que los datos lleguen a ser
generalizados a la poblacidon con una estimacion precisa del error que pudiera cometerse al
realizar tales generalizaciones.

¢ Comprenden las diferencias presentadas entre estos tipos de muestreo? ¢ Se comprende
la relacion entre la utilizacion de cada tipo de muestreo y los objetivos de la investigacion?

Mencionémoslo nuevamente para que quede claro: la eleccion entre una muestra de tipo
probabilistica y uno de tipo no probabilistica se determina fundamentalmente con base en el
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planteamiento del problema, las hipétesis, el disefio de investigaciéon y el alcance de sus
contribuciones.

Otra nocion ligada a nuestro concepto de muestra, y en especial al concepto de muestra
probabilistica es el concepto de tamafio muestral. El sentido comun podria llevarnos a pensar
gue para que una muestra sea representativa del universo debe ser determinada proporcion de
éste. Sin embargo, no existe una relacion lineal entre el tamafio de la muestra y el del universo,
aunque debemos reconocer cierta dependencia entre ellos. Si contamos con un universo pequefio
la muestra que necesitamos obtener debe ser bastante similar a él. Cuando el tamafio del universo
es mayor, la muestra requerida aumenta también su tamafio, pero en menor medida. Llegado
cierto punto, el tamafio de la muestra se estabiliza sin importar cuanto se expande el universo.
Podemos decir que el tamafio de la muestra depende de 3 factores: de la distribucion del
universo, del nivel de confianza y del margen del error permitido. Vayamos definiendo cada
uno de éstos términos.

El primero de los mencionados es la Distribucion del universo. El universo puede estar
distribuido de forma homogénea o heterogénea. Por ejemplo, es heterogéneo un universo en el
cual de 100 personas, 50 eligen el jabdn el polvo marca A y las otras 50, el de marca B. En
cambio, decimos que nuestro universo es homogéneo cuando la relacién entre variables es muy
desigual. Siguiendo con el ejemplo, seria homogéneo un universo en el que 20 personas eligieran
la marca A y las otras 80 la marca B. El tamafio de la muestra va a depender del tipo de universo
con que estemos trabajando de manera tal que a medida que se hace mas uniforme la poblacion
sera necesaria una muestra de menor tamafio para alcanzar determinada precision. El segundo de
los conceptos relacionados con el tamafio de la muestra es el Nivel de confianza. Este refiere a la
probabilidad de que la estimacién efectuada se ajuste a la realidad. Se puede elegir entre 3 niveles
de confianza convencionales, que corresponden a distintas probabilidades, tomando 1 como de
ajuste perfecto con la realidad: 0.68, 95 & 99. Esto podria traducirse en que la estimacion se
acerca a la realidad en el 0.68 %, 95 % 6 99 % de los casos segun cual sea el nivel de confianza
elegido. Cuanto méas grande sea el nivel de confianza, mayor sera la garantia de que la estimacion
realizada a través de la muestra se aproxime al valor real...el problema es que un nivel de
confianza alto requiere de una muestra mayor que uno bajo...el tercer concepto relacionado con el
tamafio de la muestra es el concepto de Error permitido. Conceptualmente se hace referencia al
porcentaje de error que estamos dispuestos a tolerar. Esto sucede ya que cualquiera sea el
procedimiento utilizado y la perfeccion del método empleado, la muestra diferird de la poblacion
esta diferencia se denomina error de muestreo. Cuando una muestra es de tipo probabilistica es
posible calcular sobre ella este tipo de error. ¢(Qué nos indica este error? Bueno, indica el
porcentaje de incertidumbre...es decir, el riesgo que se corre de que la muestra no sea
representativa...a medida que incrementamos el tamafo de la muestra, el error muestral tiende a
reducirse pues nos acercamos mas al tamafo del universo...

Bueno, como ya adelantamos, podemos trabajar con un tipo de muestreo probabilistico
6 bien, con un tipo de muestreo no probabilistico. Ahora bien, para la conformacion de estos
tipos de muestras (probabilisticas y no probabilisticas) disponemos de diferentes procedimientos
segun sea el caso... Dentro del primer tipo de muestreo, es decir, el probabilistico, en donde
cualquier elemento de una poblacién o universo posee una probabilidad conocida (y distinta de
cero) de pertenecer a la muestra, encontramos que los procedimientos mas usados son: al azar
simple, al azar sistematico, estratificado y por conglomerados.

Vayamos definiendo y explicando cada uno de estos procedimientos mencionados. Al
azar simple: se elabora un listado de todas las unidades que conforman el universo y a cada una
de ellas se les asigna un nimero. Luego, a través de algin sistema como las tablas de niumeros
aleatorios, bolas dentro de una bolsa, etc, se van sorteando al azar tantos nimeros como sujetos
sean necesarios para completar el tamafio de la muestra requerido. Cada elemento tiene las
misma probabilidad de aparecer en la muestra —equiprobabilidad-. Es simple, pero e la practica se
puede volver de dificil aplicacion cuando la poblacion es muy grande...el segundo de los
procedimientos mencionados llamado Al azar sistemético, exige al igual que en el procedimiento
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anteriormente descripto, listar y numerar todos los elementos de la poblacién pero en este caso en
lugar de extraer las unidades se efectian previamente una serie de operaciones numeéricas...el
tercer procedimiento es el Estratificado y consiste en desagregar el universo en sub-conjuntos
menores que poseen gran homogeneidad interna respecto de alguna caracteristica de la poblacion
(por ejemplo en una poblacion estratificar segin la profesion, el estado civil, el sexo de la persona)
pero cuidando que sean heterogéneos entre si...de esta manera todos los estratos de la poblacion
quedaria representados a la par que cada uno de ellos funcionaria independientemente...por lo
que luego, dentro de ellos puede aplicarse alguno de los 2 procedimientos descriptos
anteriormente...el Ultimo de estos procedimientos mencionados en los tipos de muestreo
probabilistico es el de Conglomerados...en éste y a diferencia de los anteriores procedimientos
no toma como unidades muestrales a los elementos de la poblaciéon... en este procedimiento la
unidad muestral es un grupo de elementos de la poblacién los cuales forman una unidad llamada
conglomerado... estos se caracterizan por ser homogéneos entre si, pero, internamente
presentan un alto grado de heterogeneidad en sus componentes...los conglomerados pueden ser
hospitales, hogares, departamentos universitarios...

Vayamos ahora a describir aquellos procedimientos disponibles dentro del tipo de
muestreo no probabilistico...Podemos mencionar 5 procedimientos: Por cuotas, Opinatico o
intencional, Causal o incidental, Bola de nieve o Por propdsitos. En el primero o sea Por
cuotas, como su nombre lo indica, se fijan cuotas que consisten en un nimero de individuos que
reinen determinadas condiciones. Por ejemplo un investigador se encuentra interesado en
conocer el grado de aceptacién de un producto. Este investigador, sabe que es muy importante
una serie de factores relacionados con la aceptacién o no del producto como una determinada
edad de las personas y el sexo... son supuestos sobre una poblacién...aplicando este
procedimiento este investigador obtuvo cuatro cuotas de muestreo: mayores de 30 afios mujeres;
mayores de 30 afios varones; menores de 30 afios mujeres y menores de 30 afios varones. La
I6gica es simple pero se asienta sobre la base de un buen conocimiento de los estratos de una
poblacién...el Opinatico o intencional se caracteriza por un esfuerzo deliberado para obtener
muestras representativas mediante la inclusibn en la muestra de grupos supuestamente
tipicos...en este caso el investigador selecciona intencionalmente a los individuos de la poblacién
tratando obviamente que sea lo mas representativa posible. En el Muestreo casual o incidental
el investigador utiliza como muestra a los individuos a los que tiene mas facil acceso...por ejemplo
una analista de mercado toma a los clientes de un supermercado... En el procedimiento Bola de
nieve se localiza a algunos individuos los que a su vez llevan a otros y asi sucesivamente hasta
conseguir una muestra suficiente, la idea de este procedimiento surge de investigaciones
realizadas en poblaciones marginales o de dificil acceso. Finalmente tenemos el procedimiento
denominado Por propdsitos. En este el investigador elige a los sujetos y situaciones segun los
fines de su estudio, seleccionando aquellos que considera tipicos, algo que es dificil de lograr al
azar con las muestras pequefas de la investigacion cualitativa...

En resumen podemos plantear los siguientes pasos de un plan de muestreo:

1) relacionar el planteo de la investigaciéon con la muestra
2) definir las unidades de andlisis y la poblacion

3) definir el tamafio de la muestra

4) determinar el tipo de seleccién de la muestra.

Muchas gracias por su atencion.
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