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NOTA EDITORIAL

A la hora de introducir el N°15 de Revista IRICE no podemos hacer
abstraccidn del dificil contexto dentro del cual tenemos que realizar nuestra
practica, la investigacién cientifica, que requiere lo contrario de lo que
ofrece el entorno: previsibilidad, racionalidad, ecuanimidad, evaluaciones
criteriosas, perspectivas de mediano plazo, continuidad y estabilidad.

Se pone mucho énfasis en la cuestién econémica, mds precisamente
en la carencia de recursos econémicos, sobre la que se hace recaer la respon-
sabilidad de las dificultades. Ello es una parte de la verdad, pero no toda. El
"valor agregado” que implica la actitud de algunos funcionarios y dirigentes
no es a despreciar.

Con todo, fieles a nuestro propdsito de perseverar en el esfuerzo
cotidiano, ofrecemos una nueva muestra de la vitalidad de la investigacidn
educativa en nuestro medio.

Agradecemos a los numerosos colegas de todo el pais que nos
envian sus investigaciones y trabajos la consideracién que les merece
Revista IRICE. Estamos orgullosos de ese reconocimiento y de poder ser
ttiles a quienes trabajan con empefio y seriamente en condiciones nada
faciles.

N. D. Roselli
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ADQUISICI()N DE LA LECTURA EN ESPANOL:
LAS HABILIDADES DE PROCESAMIENTO DE PALABRAS
EN LECTORES INICIALES
Angela Signorini*
Telma Piacente**

Resumen

El propdsito del trabajo fue examinar las habilidades de lectura de pa-
labras en lectores principiantes de espaiiol con el fin de identificar los mecanismos
usados por los nifios para procesar palabras aisladas. Se evalué la habilidad para
leer palabras familiares, no familiares y pseudopalabras en un grupo de 46 sujetos
de ler. grado al final del afio escolar. La mayoria de los nifios revelé una depen-
dencia de mecanismos de recodificacién fonoldgica para procesar los estimulos
escritos, si bien se detectd el uso de una estrategia logogrdfica rudimentaria en
cuatro sujetos. Los resultados se interpretan en el contexto de teorias que explican
el desarrollo de la habilidad de lectura de palabras como la formacién progresiva
de conexiones visuales-fonoldgicas entre escritura y pronunciacion (por ej. Ehri,
1992).

Palabras clave: lectores principiantes / habilidades de lectura de palabras /
recodificacion fonologica / mecanismos visuales no-fonolégicos.

Abstract
The purpose of the study was to examine word reading skills in Spanish-
speaking beginning readers in order to identify the mechanisms used by the chil-
dren to process isolated words. The ability to read familiar and non-familiar words

*Investigadora del CONICET. Instituto de Linguistica, Facultad de Filosofia y Letras, UBA. 25 de mayo
217, 1002 Buenos Aires, Argentina. e.mail: maurette @ ciudad.com.ar

**Profesora € Investigadora, Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién, UN de La Plata.
Direccién de Posgrado, Calle 7, N2 776, 12 piso, 1900 La Plata, Argentina.
e.mail: piacente @isis.unlp.edu.ar
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and pseudowords was assessed in a group of 46 first-grade readers at the end of the
school year. Most children relied on a phonological recoding mechanism for pro-
cessing the written stimuli, although the use of a rudimentary logographic strategy
was detected in four subjects. The results are discussed in the context of theories
that explain reading development as the progressive formation of visual-phonologi-
cal connections between spelling and pronunciations (e.g. Ehri, 1992).

Key words: beginning readers / word reading skills / phonological reco-
ding / nonphonological mechanisms.

INTRODUCCION

El presente trabajo forma parte de un estudio mas extenso acerca
del rol de ciertos procesos fonolGgicos en el aprendizaje de la lectura en
espafiol. A la luz de las teorfas cognitivas de la adquisicion de la lectura, en
este trabajo se examinaron los mecanismos de procesamiento de palabras
escritas en nifios de 1° grado, evaluando la posible incidencia de las carac-
teristicas del espafiol en el tipo de mecanismos usados por los nifios.

Una de las caracteristicas esenciales de la lectura es que implica
procesar palabras. Resulta obvio que la comprensién en la lectura entraia
muchos otros procesos ademds del reconocimiento de las palabras del texto.
Sin embargo, la evidencia acumulada en mds de veinte afios de estudios
sobre el tema es consistente acerca del hecho de que la habilidad para leer
palabras es critica para la comprensién, tanto en el lector adulto como en el
lector principiante (ver por ej., Adams, 1990; Perfetti, 1985; Rayner y
Pollatsek, 1989).

Un tema central para los investigadores en lectura es el rol de la
fonologia en el reconocimiento de palabras, que constituye, segtin Crowder
(1982), el problema tedrico de mas importancia en la psicologia de la lec-
tura. La cuestion puede formularse de este modo: ;para reconocer una pala-
bra escrita y para pronunciarla, es necesario activar su forma fonolégica?
Los modelos clasicos de dos rutas, proponen dos rutas independientes y fun-
cionalmente distintas de acceso al significado y a la pronunciacién. La ruta
primaria de acceso léxico directo se basa en la asociacién del patrén
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ortogréafico completo de una palabra y sus representaciones semdnticas y
fonoldgicas en el léxico mental. El proceso de mediacion fonolégica utiliza
una ruta subléxica que depende de la aplicacién de reglas de corresponden-
cia grafema-fonema (G-F) que codifican la cadena de letras en una repre-
sentacion fonoldgica, que a su vez, activa el significado (por ej. Coltheart,
1978). La ruta dominante en el lector adulto es la ruta 1éxica, una conclusién
muy razonable para el inglés, que cuenta con muchas palabras irregulares
que no pueden pronunciarse aplicando reglas de conversién G-F. Por su
parte, los nuevos modelos elaborados dentro del paradigma conexionista
subsimbélico (por ej. Seidenberg y McClelland, 1989; Van Orden y
Goldinger, 1994) difieren en cuanto a la importancia que atribuyen a los
procesos fonoldgicos.

A diferencia de los modelos adultos, las teorias del aprendizaje de
la lectura coinciden en que los procesos fonolégicos de recodificacién
escritura-sonido juegan un papel esencial en el desarrollo de las habilidades
de reconocimiento de palabras (Gough y Walsh, 1991; Ehri, 1992; Jorm y
Share, 1983; Perfetti, 1985, 1992; Stanovich, 1986). Es abundante la evi-
dencia empirica que muestra que la habilidad para recodificar fonolégica-
mente estd fuertemente asociada a los logros iniciales en lectura y que las
dificultades de lectura se relacionan consistentemente con problemas de
recodificacion fonolégica (en lectores de inglés: Bruck, 1988; Freebody y
Byrme, 1988; Jorm y Share, 1983; Jorm, Share, MacLean y Matthews, 1984;
Juel, Griffith y Gough, 1986; Perfetti, 1985; Shankweiler y Liberman, 1972;
Stanovich, 1986; Stanovich, Nathan y Zolman, 1988; Vellutino, 1979;
véanse también los trabajos de Bravo Valdivieso, Bermeosolo y Pinto, 1992;
Bravo Valdivieso, Bermeosolo, Pinto y Oyarzo, 1998; Valle-Arroyo y
Cuetos, 1988, hechos para el espafiol).

El estudio del desarrollo de las habilidades de reconocimiento de
palabras ha sido abordado desde diversas perspectivas y, como en el caso de
la lectura fluida, la mayor parte de la evidencia proviene de estudios lleva-
dos a cabo en inglés. Una de las perspectivas que ha tenido mayor impacto
en este campo del conocimiento es la de las teorias cognitivas de las etapas
evolutivas.

Estas teorfas suponen que la habilidad lectora evoluciona en una
secuencia de estadios o fases. El objetivo es determinar las estrategias que
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pone en juego el nifio para reconocer palabras en cada momento del proce-
so de aprender a leer (Frith, 1985; Marsh, Friedman, Welch y Desberg,
1981). Si bien hay diferencias entre las propuestas, en términos generales se
propone una primera etapa logografica, en la que el nifio s6lo reconoce pa-
labras muy familiares identificdndolas como imédgenes enteras. Cuando se
le presenta una palabra desconocida o una pseudopalabra, se niega a leer o
adivina una respuesta consistente con el contexto. En la etapa alfabética, el
nifio ya puede utilizar informacién sobre las correspondencias (G-F) y los
errores de lectura resultardn de la aplicacién incorrecta de las reglas de co-
rrespondencia G-F. Los mecanismos puestos en juego en esta etapa son
equivalentes a la via de mediacién fonolégica de los modelos adultos de dos
rutas (Coltheart, 1978). Por iltimo, en la etapa ortogrifica, se utiliza una ruta
léxica no fonolégica (la ruta directa de los modelos adultos) mediante la
asociacién del patrén ortografico completo de una palabra con su repre-
sentaci6n en el 1éxico mental.

La teoria de las fases evolutivas de Ehri (por ej. Ehri, 1980, 1992,
1998; Ehri y Wilce, 1980, 1985) coincide en proponer una primera fase de
lectura logografica y una segunda fase que denomina alfabética rudimenta-
ria. Su propuesta, sin embargo difiere de las teorias clasicas de las etapas en
cuanto asigna un rol critico al conocimiento de las correspondencias G-F en
la adquisicién de habilidades tempranas de lectura. Segin Ehri, este
conocimiento tiene el potencial de proveer al nifio de un mecanismo para
comenzar a formar un léxico ortografico. La formacién de un léxico
ortografico es el proceso esencial para convertirse en lector. En efecto, Ehri
(1992, 1998) considera que los lectores fluidos han llegado a formar conexiones
completas entre las letras de la palabra escrita y los fonemas en las pronun-
ciaciones y mantienen las formas escritas en la memoria como "imagenes"”
ortograficas amalgamadas con las pronunciaciones y los significados de las
palabras. De modo que la informacién fonolégica desempefia un rol atin en
la dltima fase evolutiva, que Ehri (1992, 1998) denomina fase alfabética
madura o consolidada (ver Perfetti, 1992, para una concepcién similar).

En estudios hechos con lectores de inglés se obtuvo evidencia sobre
una primera etapa logografica (Ehri, 1992; Frith, 1985; Gough y Hillinger,
1980; Marsh y o., 1981). Seymour y Elder (1986), en un detallado analisis
de los mecanismos de lectura en nifios de 1° grado, reportaron que al final
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del afio la mayoria de los nifios eran lectores logogréficos, incapaces de leer
palabras desconocidas. Los resultados de estos estudios han llevado a con-
siderar la lectura logografica como una fase natural del desarrollo. Sin
embargo, Stuart y Coltheart (1988) presentan una concepcién alternativa
basada en un extenso estudio evolutivo. Los autores concluyen que no es
correcto asumir que la primera etapa siempre implica procesos visuales no-
fonolégicos, ya que, si bien muchos nifios leen logograficamente al princi-
pio, las habilidades fonolégicas pueden desempefiar un rol desde el comien-
zo del aprendizaje.

Otro conjunto de evidencia importante sobre los mecanismos de
reconocimiento de palabras en lectores principiantes de inglés se encuentra
en los estudios que han examinado la existencia de dos tipos de lectores: los
que dependen de mecanismos de recodificacién fonolégica (lectores feni-
cios) y los que dependen de procesos visuales equivalentes a la estrategia
logografica (lectores chinos). Esta clasificacién, similar a los subtipos de
disléxicos -diseidéticos y disfonéticos- descriptos por Boder (1971), surge
del estudio de lectores adultos normales en el trabajo de Baron y Strawson
(1976). Posteriormente, Baron y Treiman (Baron, 1979; Baron y Treiman,
1980; Treiman, 1984) identificaron las dos clases de lectores en nifios nor-
males.

En otros estudios (Byrne, Freebody y Gates, 1992; Freebody y
Byrne, 1988) se exploro la existencia de los dos tipos de lector con el fin de
determinar la relacién entre las estrategias de lectura de palabras y otros
componentes de la lectura, como la comprensién. Los resultados mostraron
que en 3°y 4° grado, los fenicios progresaron mds en comprension lectora;
mientras que las habilidades de reconocimiento de palabras de los chinos se
fueron deteriorando, progresién que contribuy6 a la desaparicién virtual de
la hipotética estrategia china en 4° grado.

Para resumir lo revisado hasta ahora, podria decirse que los nifios
que aprenden a leer en inglés, al comienzo se apoyan en informacién de ras-
gos o pistas visuales sobresalientes para reconocer las palabras. Mds ade-
lante, adquieren el conocimiento de las correspondencias G-F. A partir del
dominio de este conocimiento y mediante el proceso de recodificacién
fonolégica, pueden generar las pronunciaciones de las palabras escritas. El
transito de lector principiante a lector experto se produce cuando el nifio ha
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desarrollado representaciones léxicas mentales completas en las que la
informacién fonolégica y ortogréfica estdn "amalgamadas”. Esto le permite
el reconocimiento directo de las palabras familiares. Las palabras poco
familiares y las palabras nuevas se leen por medio del mecanismo fonolégi-
co (por ej. Adams, 1990).

Las propuestas tedricas y la evidencia empirica que hemos revisa-
do han surgido de la investigacién hecha en inglés, una lengua que tiene,
segiin Stanovich (1991), una de las ortografias alfabéticas mas irregulares.
A diferencia del inglés, el espafiol tiene una estructura fonoldgica simple
-pequefio niimero de vocales y simplicidad en la estructura silabica- y un
sistema ortogréfico altamente consistente. En espafiol, el conocimiento de
las correspondencias G-F es suficiente para generar la pronunciacién de
cualquier palabra. Ello equivale a decir que en espafiol no existen palabras
irregulares en el sentido que se le da al término irregular en inglés, esto es
palabras que no pueden pronunciarse mediante la aplicacién de reglas de
correspondencia G-F. Atdn cuando la lectura fluida constituya un proceso
independiente de las caracteristicas de la lengua que se lee (por ej. Rayner
y Pollatsek, 1989, pero ver por ¢j. Katz y Frost, 1992, para una concepcion
alternativa), es razonable pensar que los diferentes sistemas de escritura
promueven diferentes mecanismos de procesamiento durante el aprendiza-
je. En particular, los sistemas alfabéticos imponen distintas demandas al lec-
tor principiante segiin la mayor o menor consistencia de las relaciones entre
grafemas y fonemas.

Entre los trabajos llevados a cabo en espaiiol, la investigacién pio-
nera de Grompone (1975), realizada en el marco de los subtipos de dislexia
de Boder (1971), proporciona evidencia interesante acerca del uso de
mecanismos de recodificacién letra-sonido en lectores normales y disléxi-
cos de 2° a 6° grado. La autora concluye que en espafiol, a diferencia de lo
que ocurre en inglés, no se encontré el subtipo de dislexia evolutiva cono-
cido como disfonético. Otros estudios han comprobado la importancia del
conocimiento de las correspondencias G-F en la lectura y la escritura inicial
en espaiiol (Cuetos, 1989; Valle Arroyo, 1989, 1990). En un estudio sobre
estrategias de lectura y escritura con nifios espafioles de 5 a 8 afos, Carlino
(1996) concluye que los nifios utilizan predominantemente estrategias
fonolégicas para leer y escribir palabras. En coincidencia con los estudios
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mencionados, los resultados de un trabajo Ilevado a cabo con buenos lec-
tores y lectores con dificultades de 1° y 3° grado (Signorini, 1997) sugieren
que la recodificacién fonolégica es el principal mecanismo de proce-
samiento puesto en juego por los lectores principiantes de espafiol. No se
detect$ ningtin lector logografico, ni atin entre los lectores con dificultades
de 1° grado.

En un trabajo realizado por Wimmer y Hummer (1990) con nifios
de 1° grado hablantes de alemdn, lengua de ortografia mas consistente que
el inglés, los autores examinaron especificamente la cuestién del uso de
mecanismos de tipo visuales no-fonolégicos mediante el control del tiempo
de exposicién de diferentes tipos de estimulo. Los resultados mostraron el
uso de mecanismos fonolégicos para leer y escribir palabras. Los autores
interpretan estos resultados a la luz de las teorfas de las etapas evolutivas y
cuestionan la importancia de la fase logografica en las lenguas de ortografia
consistente.

El presente estudio

El interés fundamental del presente trabajo es extender la investi-
gacidn sobre los mecanismos de lectura de palabras aisladas en nifios de 1°
grado. En particular se investigé la posibilidad del uso de mecanismos
visuales no fonoldgicos, tanto un tipo de lectura logografica rudimentaria,
como mecanismos léxicos descriptos como la ruta directa de los modelos
adultos.

En funcién de este objetivo, se analizaron los mecanismos usados
por los ninos de 1° grado para leer diferentes tipos de estimulo, evaluando
los efectos de la familiaridad, longitud y lexicalidad, asi como el tiempo de
exposicién de los estimulos sobre el desempefio. El efecto del tiempo de
exposicién sobre el desempeiio es un indicador del tipo de mecanismo uti-
lizado, ya que los procesos fonoldgicos son temporales. El uso de una
estrategia logografica se manifestard en una imposibilidad para leer pa-
labras desconocidas y pseudopalabras y en la relativa facilidad para leer pa-
labras muy familiares. Ademds, si el nifio depende de una estrategia
logogrifica, la exposicién a palabras desconocidas y pseudopalabras resul-
tard en la negativa a leer o en la produccién de palabras reales. Si los nifios
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usan un mecanismo fonolégico, la longitud de las palabras tendrd un efecto
sobre el desempefio, las negativas a leer seran escasas y los errores consis-
tirdn en no-pa-labras (*) similares fonologicamente al estimulo target.
Asimismo, los efectos de familiaridad y lexicalidad de los estimulos podrian
interpretarse como evidencia de mecanismos léxicos no-fonolégicos. La vari-
able dependiente fue el porcentaje de respuestas correctas en cada prueba.

Para identificar los mecanismos utilizados por los nifios, se llevaron
a cabo dos tipos de estudio. Se realizé un estudio de comparacién para
investigar, por un lado la dificultad relativa de los distintos tipos de estimu-
lo y por otro, el efecto del tiempo de exposicién de los estimulos sobre el
desempeiio de los nifios.

Asimismo, con el fin de estudiar los mecanismos subyacentes a las
habilidades de los nifios para leer estos distintos tipos de estimulo se realiz6
el estudio de las correlaciones entre estas habilidades. En efecto, si dos
habilidades estdn correlacionadas, entonces los mecanismos de los que
dependen estdn conectados. Es cierto que estas habilidades podrian correla-
cionar por la varianza general debida a habilidad cognitiva o a factores rela-
cionados con la educacién. Gough y Walsh (1991) opinan que la habilidad
cognitiva y los factores educativos pueden contribuir a las habilidades de
reconocimiento de palabras de los nifios. Sin embargo, ni la inteligencia ni
la educacion, por si solas, pueden generar pronunciaciones de palabras y
pseudopalabras; los efectos de esas variables estdn mediados por los meca-
nismos de reconocimiento de palabras de los nifios. Por ello se espera que
el estudio de correlaciones entre estas medidas permita identificar dichos
mecanismos. Se examinaron también las lecturas incorrectas ya que el estu-
dio de los errores de lectura permite inferir los procesos cognitivos y
lingiiisticos que subyacen al desempefio.

METODO
Sujetos

La muestra estaba conformada por un grupo de 46 nifios (26
varones y 20 mujeres) de dos cursos de 1° grado de una escuela de la ciu-

* Se usa el término no-palabra para referirse a las pseudopalabras que no son producto de una elabo-
racién controlada con fines experimentales.
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dad de Buenos Aires. La mayoria de los nifios -52%- era de clase media-
baja, el 35% de clase media, el 9% de clase baja y el 4% de clase media-
alta, tomando como criterio clasificatorio una escala de cinco puntos basa-
da en el estatus ocupacional de los padres (Sautu, 1992). La edad promedio
de los nifios al comenzar el afo era de 6 afios. Se excluy6 de la muestra a
los nifios que estaban repitiendo el 1° grado. El método de ensefianza de la
lectura utilizado por las maestras era basicamente el Método de la Palabra
Generadora, que incluye actividades con palabras, oraciones y textos. No se
detectd la ensefianza explicita de las correspondencias grafema-fonema, ni
ningin tipo de trabajo de andlisis de las palabras en sus sonidos compo-
nentes.

Materiales y procedimiento
Lectura de palabras y pseudopalabras

La prueba consta de 50 estimulos organizados en 4 conjuntos de
estimulos: 1) PCF: 12 palabras cortas familiares (4 monosilabos y 8 pa-
labras bisilabas), 2) PCNF: 12 palabras cortas no familiares {1 monosilaba
y 11 bisilabas), 3) PLF: 12 palabras largas familiares (todas trisilabas, 4
graves, 4 agudas y 4 esdrijulas) y 4) PS: 14 pseudopalabras (2 monosilabas,
12 bisilabas). El criterio adoptado para seleccionar las palabras familiares
fue que se tratara de palabras de aparicién frecuente en el libro de lectura
utilizado por los nifios. Es conveniente aclarar que las palabras cortas apare-
cen en el libro de lectura con mayor frecuencia que las palabras largas. En
cuanto a las palabras no-familiares, ninguna de ellas aparece en el libro de
lectura, sin embargo forman parte del vocabulario oral de los nifios y fueron
seleccionadas de una lista de 1000 palabras familiares elaborada en base a
tres libros de texto de 1° grado y los recuentos de palabras familiares del
espafiol de Rodriguez Bou (1952) y de Guirao y Garcia Jurado (1993). El
hecho de que no aparezcan en el libro de lectura no garantiza que los nifios
no las hayan visto nunca, pero es un buen indicador. Las pseudopalabras se
formaron a partir de palabras reales tomadas de la lista mencionada.

A fin de estudiar los factores que inciden en el reconocimiento
inmediato de palabras, se utilizé el procedimiento disefiado por Wimmer y
Hummer (1990). Los estimulos se presentaron en dos condiciones: exposi-
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cién breve y exposicién prolongada, si el nifio no lograba leer la palabra
luego de la exposicién breve.

Las 50 palabras/pseudopalabras junto con dos estimulos de practi-
ca se compilaron en un cuadernillo, en el que cada ftem, impreso en una tar-
jeta en tipografia arial redondeada MT (similar a la del libro de lectura de
los nifios), estaba precedido por una tarjeta en blanco. Esto permitié la
exposicién breve de cada estimulo, ya que la experimentadora descubria y
cubrfa cada palabra rapidamente, lo que result6 en una exposicion de aproxi-
madamente 1 segundo. Si el nifio no reconocia la palabra, la experimentado-
ra la exponfa nuevamente sin limite de tiempo hasta que el nifio lograba
leerla o desistia.

Para evitar un efecto de orden, se confeccionaron 2 cuadernillos en
los que los estimulos dentro de cada conjunto se dispusieron en diferente
secuencia. En cada orden, se presentaron primero las palabras cortas fami-
liares seguidas por las no familiares, las pseudopalabras y finalmente las
palabras largas familiares.

Luego de explicar el procedimiento al nifio, se les dieron dos esti-
mulos de practica, los y papa. Se explicé a los nifios que se iban a encontrar
con palabras raras -las pseudopalabras-, que no tenian significado, pero
podian ser leidas.

El puntaje fue la cantidad de estimulos leidos con precision. Por
precision se entiende la lectura correcta de los estimulos, los errores de pro-
nunciacién, interrupciones y falsos comienzos fueron computados como
lecturas incorrectas. Se obtuvieron dos medidas: lectura restringida (LR) o
porcentaje de estimulos leidos en la condicién exposicion breve y lectura
global (LG) o porcentaje total de estimulos lefdos en las dos condiciones.

Procedimiento general

Las pruebas se administraron en forma individual al final del ano
escolar. Antes de comenzar la investigacién, la examinadora explicé a los
nifios el propésito del trabajo.
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RESULTADOS Y DISCUSION

Analisis comparativo

El escrutinio de los datos permiti6 identificar a un grupo de cuatro
nifios con un estilo de lectura particular. Estos nifios s6lo pudieron leer en
promedio 4.75 estimulos en la condici6n de exposicién breve. Los estimu-
los leidos fueron palabras cortas familiares. El factor temporal no afect6 el
desempefio de los nifios, ya que se negaron a leer cualquier otro estimulo,
sin importar cudnto tiempo lo tuvieran delante. Este patrén de desempefio,
lectura inmediata de unas pocas palabras monosilabas o bisflabas muy
familiares (UN, LA, OSO, MAMA, NENE), refleja un estilo de lectura
logogréfica, tal como ha sido descripto en la literatura. Estos lectores, a los
que llamamos lectores chinos (Baron y Strawson, 1976), manifiestan
estrategias de lectura muy rudimentarias que difieren sustancialmente de las
habilidades de la mayoria de los nifios de la muestra. Por esta razén, estos
cuatro casos fueron excluidos de los andlisis estadisticos complejos y, en
consecuencia los resultados reportados son para 42 sujetos.

La Tabla 1 resume los resultados de las pruebas de lectura de pa-
labras cortas familiares (PCF), palabras cortas no familiares (PCNF), pala-
bras largas familiares (PLF) y pseudopalabras (PS) segtn los dos criterios
de medicién: lectura restringida (LR) y lectura global (LG). La informacién
contenida en la Tabla 1 incluye los porcentajes promedio de respuestas co-
rrectas, los desvios estdndar y el valor de la diferencia entre los puntajes LG
y LR, medido como el porcentaje de palabras leido adicionalmente en la
condicién exposicién prolongada.

Tabla 1: Medias (y desvios estandar) y diferencia entre las medidas de
lectura de palabras: restringida (LR) y global (LG) para N = 42

LR LG DIFERENCIA

PCF 80.36  92.06 11.70
(13.38) (8.42)

PCNF 53.57  76.79 23.22
(25.51) (2243)

PLF 14.68  44.84 30.16
(25.36) (34.68)

PS 4422  66.67 22.45

(28.84) (24.78)
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Los resultados presentados en la Tabla | permiten obtener una idea
general del patrén de desempefio en las distintas tareas. En ambas condi-
ciones, las PCF fueron los estimulos mds faciles de leer. Los estimulos mas
dificiles de leer fueron las PLF. El desempefio de los nifios en esta tarea fue
también muy variable. Ello es evidente por los altos valores que alcanzan
los desvios estandar en las dos medidas (LR y LG) de lectura de PLF. Si te-
nemos en cuenta la relativa familiaridad de las palabras largas, el hecho de
que presentan casi un 30% menos de aciertos que las pseudopalabras (PS)
en exposicion breve permite inferir que la longitud, por si misma, represen-
ta un factor de dificultad.

Otro resultado reflejado en la Tabla 1 es el hecho de que el desem-
pefio en las cuatro tareas presenta valores superiores en la medida global
que en la medida restringida, es decir cuando los nifios tuvieron una segun-
da oportunidad para leer los estimulos. Pero la restriccién temporal no
parece haber afectado de la misma manera la lectura de los cuatro tipos de
estimulo.

Para investigar en profundidad el efecto del tiempo de exposicién
sobre los distintos tipos de estimulo se realizé un anélisis de varianza de dos
factores con medidas repetidas: 4 (Tipos de estimulo: PCF, PCNF, PLF y
PS) x 2 (Factor temporal: LR y LG). Se hallaron efectos globales significa-
tivos de Tipos de estimulo, F (3, 39) = 85.25, p < .000 y de Factor Temporal,
F (1,41) = 104.83, p < .000. También se hall6 una interaccién significativa
Tipos de estimulo x Factor temporal, F (3, 39) = 8.95, p < .000.

Para comprobar qué diferencias eran significativas, se realizaron las
comparaciones a posteriori y el andlisis de la interaccién mediante el méto-
do de Tukey. Se obtuvo el mismo patrén de diferencias significativas en las
dos condiciones. Las PCF fueron significativamente mas faciles de leer que
los otros estimulos, tanto en exposicién breve como en exposicién prolon-
gada. Por su parte, las palabras PLF fueron significativamente mds dificiles
de leer que los otros estimulos. En cuanto a las comparaciones entre la lec-
tura de PCNF y PS, no se hallaron diferencias significativas en el desem-
pefio de los nifios. Las palabras del vocabulario oral, pero desconocidas en
su forma escrita, presentaron la misma dificultad de procesamiento que las
pseudopalabras.

En cuanto a la interaccién Tipos de estimulo x Factor temporal, los
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valores de la medida global fueron significativamente superiores a los de la
medida restringida en la lectura de PCNF, PLF y PS: estos estimulos se
leyeron significativamente mejor cuando no hubo restriccion en el tiempo
de la exposicién. Por el contrario, el desempefio en la lectura de PCF fue
similar en ambas condiciones segiin lo indica la ausencia de una diferencia
significativa entre las dos medidas: el aumento en el tiempo de exposicién
no resulté en un aumento significativo de la cantidad de PCF leidas correc-
tamente.

Estos resultados revelan efectos de familiaridad y longitud de las
palabras en el desempefio de los nifios. Este tltimo permite inferir el uso de
mecanismos fonoldgicos; por su parte, el efecto de familiaridad podria
interpretarse como la operatividad de un tipo de mecanismo visual no
fonol6gico. En el caso de las PCNFE, PLF y PS, el efecto del tiempo de lec-
tura sobre el desempefio apunta a la operatividad de procesos de recodifi-
cacién fonolégica ya que los procesos fonolégicos son de naturaleza tem-
poral: la ausencia de restriccién temporal en la exposicién al estimulo per-
miti6 una recodificacién més precisa. Es interesante que el tinico caso en el
que se observé un efecto de lexicalidad fue en la comparacion PS/PCF. La
longitud de los estimulos, por su parte, es el factor que mds deteriora el
desempefio.

Estudio correlacional

Con el fin de extender el estudio de los mecanismos usados por los
nifios para leer los diferentes tipos de estimulo, se obtuvieron los coefi-
cientes de correlacién r de Pearson entre las medidas de lectura globales, sin
tomar en cuenta el factor temporal. Como puede observarse en la matriz de
la Tabla 2, las correlaciones obtenidas son significativas y abarcan un rango
de 0.38 para el par PCF-PLF a 0.80 para el par PS-PCNF.
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Tabla 2: Correlaciones entre las medidas globales de lectura (N = 42)

PCF PNF PS PLF

PCF — 0.63*%*  0.68*%*  0.37*

PNF — 0.80%* 0.66%*
PS — 0.61%*
PLF —_—

**p <.001, *p < .01

La alta correlacién obtenida entre la lectura de PS (que sélo
pueden leerse por recodificacion fonolGgica) y PCNF es consistente con los
datos del estudio de comparacién, en el que no se hallaron diferencias sig-
nificativas en el desempefio en estos tipos de estimulo, asf como también
con la nocién de que, para leer palabras nuevas o desconocidas, se utilizan
principalmente mecanismos fonoldgicos. Las correlaciones entre los pares
PCF-PCNF y PCF-PS presentan valores moderados altos, al igual que las
co-rrelaciones entre los pares PLF-PCNF y PLF-PS. En conjunto, el patrén
de correlaciones entre los estimulos monosilabos y bisilabos sugiere el uso
de mecanismos similares, para leer palabras muy familiares, palabras
desconocidas y pseudopalabras. Se infiere que estos mecanismos dependen
de informacién fonolégica, ya que esa es la fuente de conocimiento para
pronunciar pseudopalabras.

La correlacién entre lectura de palabras PLF y PCF presenta un
valor inferior. El hecho de que en ambos casos se trata de palabras fami-
liares (si bien el grado de familiaridad es mayor en las palabras breves),
aporta evidencia adicional a la hipétesis de que la lectura de palabras de mas
de dos silabas, atin cuando se trate de palabras relativamente familiares,
impone muchas demandas de procesamiento al lector principiante.

Las demandas impuestas por las palabras largas podrian estar vin-
culadas a un proceso de recodificacién fonolégica que no llega a comple-
tarse. Al parecer, los habilidades fonolégicas de los nifios son bastante efi-
cientes para leer estimulos monosilabos y bisilabos congruentes con las
reglas de la ortografia espaiiola, independientemente de su estatus lexical.
Sin embargo, estas habilidades no son suficientes para leer con precisién
palabras més largas relativamente familiares. En suma, las habilidades

18

Adquisicion de la lectura en espaiiol

fonoldgicas que se manifiestan en la lectura de palabras cortas y pseudopa-
labras parecen necesarias, pero no suficientes para leer palabras largas.

Las lecturas incorrectas

Con el fin de profundizar el estudio sobre los mecanismos usados
por los nifios para leer palabras y pseudopalabras se realizé un anélisis de lo
que hemos llamado lecturas incorrectas. Segin el criterio de precision adop-
tado, lectura incorrecta implica, no sélo los errores de pronunciacién, sino
también la pronunciacién fragmentando los estimulos en silabas o segmen-
tos menores.

El examen de las producciones de los nifios en palabras cortas
familiares y no familiares y pseudopalabras permitié observar que en
algunos casos, los nifios pronunciaban las palabras fragment4ndolas en
silabas, pero sin errores de recodificacién (27%). En otras ocasiones el si-
labeo iba acompafiado de un error de recodificacién (16%) y, por dltimo se
observaron muchos casos en los que las producciones no estaban fragmen-
tadas, pero contenian errores de recodificacién (38%). También hubo casos
en que los nifios se negaron a leer algin(os) estimulo(s) (19%). La distribu-
ci6n de los tipos de lecturas incorrectas fue similar para las palabras y las
pseudopalabras.

Las pronunciaciones erréneas por lo general dan lugar a no-pala-
bras y no a palabras reales, tanto en la lectura de palabras como de
pseudopalabras (88% y 92% respectivamente). Estas no-palabras comparten
varios segmentos con la palabra target. Para cuantificar esta observacién, se
obtuvo un indice de superposicién fonémica para cada nifio, dividiendo la
cantidad de fonemas de las palabras target representados en la emisién
incorrecta del nifio por la cantidad total de fonemas de las palabras target.
El indice promedio de superposicién fonémica obtenido (tanto para palabras
como para pseudopalabras) fue de aproximadamente .80. Esto constituye
evidencia importante acerca del uso de un mecanismo fonolégico para leer
palabras y pseudopalabras. '

El examen de los errores de recodificacién en palabras y pseudopa-
labras mostré que la mayoria (69%) consistieron en sustituciones fonol4gi-

*Realizaciones correspondientes a la variedad de espafiol de Buenos Aires.
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cas (el fonema representado por determinado grafema es sustituido por otro
fonema que puede estar representado por ese grafema en el sistema ortogré-
fico). Asimismo, la mayoria de los errores ocurren en la lectura de conso-
nantes, en particular, grafemas con correspondencias condicionales, bigra-
mas y grupos consonénticos (87%). En efecto, todas las correspondencias
condicionales fueron fuente de error; entre ellas las més dificiles de estable-
cer fueron las dos realizaciones * de la <g>, como /x/ y como /g/, la <¢>
como la fricativa /s/, la <r> como percusiva y la <u> como /¢/. En un segun-
do nivel de dificultad, aparecen la <y> como vocal y como fricativa, el
bigrama <ch> y los grupos consonanticos (<pl> y <cl>).

El andlisis de las producciones de los nifios en la lectura de palabras
largas mostré que la estrategia predominante consiste en segmentar las pa-
labras en silabas. El 78% de las lecturas incorrectas incluyen el silabeo
completo o incompleto de las palabras (con o sin errores de pronunciacién).
Este resultado difiere del obtenido en la lectura de estimulos cortos; en este
caso el 43% de las lecturas incorrectas incluyen silabeo.

En cuanto a los tipos de errores de pronunciacién, éstos presentan
un patrén similar al descripto para las palabras cortas y pseudopalabras.
Estos resultados sugieren que los mecanismos de lectura de palabras de mas
de dos silabas en los lectores iniciales de espaifiol se basan principalmente
en la recodificacion silaba fonoldgica-silaba ortogréfica.

DISCUSION GENERAL

Este trabajo permiti6 identificar un conjunto de mecanismos de lec-
tura de palabras aisladas en lectores principiantes de espanol. Los resulta-
dos mostraron una tendencia general al procesamiento fonolégico de los
estimulos. Para los nifios hablantes de espafol la estrategia de lectura
logografica es aparentemente de importancia limitada. A fines de 1° grado,
s6lo unos pocos nifos, que pueden caracterizarse como lectores chinos
(Baron, 1979; Freebody y Byme, 1988), leyeron mediante un mecanismo
visual rudimentario, basado tal vez en rasgos grificos salientes (Frith,
1985), que les permiti6 reconocer en forma inmediata unas pocas palabras
familiares. Estos nifios se rehusaron a leer palabras desconocidas y
pseudopalabras. La conclusién mds razonable sobre los lectores chinos es
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que estos nifios ain no han logrado descubrir el principio del cédigo
alfabético.

A diferencia de los resultados reportados, en el trabajo con buenos
lectores y lectores con dificultades (Signorini, 1997), no se detectd ningiin
lector chino entre los lectores de 1° grado; todos los nifios pusieron en juego
mecanismos de recodificacion fonol6gica. En su estudio transversal-longi-
tudinal con nifios espafioles, Carlino (1996) tampoco encuentra evidencia
del uso de una estrategia logografica, ni ain en nifios de 5 afios. Sin embar-
g0, ¢l estudio de Manrique (1997) con nifios de 5 afios, muestra que la lec-
tura logogréfica es una estrategia usada por algunos nifios en esta fase del
desarrollo. En el trabajo llevado a cabo con nifios de 1° grado hablantes de
aleman que ya menciondramos, Wimmer y Hummer (1990) no hallaron evi-
dencia de un desarrollo detenido en la fase logogréfica.

Una explicacién de la discrepancia entre estos resultados y los
reportados en el presente estudio con respecto a la lectura logografica podria
estar en el tipo de intervencién pedagdgica. Este hecho sugiere una posible
interaccién de los mecanismos usados por los nifios y los métodos de inter-
vencién que serfa interesante tener en consideracién, tanto en investiga-
ciones futuras como en la practica educativa.

El efecto de longitud de las palabras y las altas intercorrelaciones
reportados permiten inferir el uso de mecanismos de recodificacién
fonolégica en la mayorfa de los nifios, para leer tanto palabras familiares
como palabras desconocidas y pseudopalabras. El analisis de las lecturas
incorrectas revela con mayor detalle el uso de este mecanismo. En efecto, el
patrén de lecturas incorrectas descripto: no-palabras muy similares a la pa-
labra o pseudopalabra target, sustituciones de un fonema por otro que puede
representarse por el mismo grafema, segmentacién de la palabra en silabas,
también permite inferir el empleo de un mecanismo de ensamblaje de la pro-
nunciacién de los estimulos, basado en el conocimiento de las conexiones G-F.
Un lector que no conoce las conexiones G-F no presentara este estilo de lec-
tura, sino que intentard adivinar la palabra y por lo tanto sus lecturas inco-
rrectas consistirdn en palabras reales (Gough, Juel y Griffith, 1992). Gough,
Juel y Roper-Schneider (1983) predijeron y observaron una correlacién
entre conocimiento de las correspondencias G-F y la probabilidad de que un
error sea una no-palabra.
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La preponderancia de errores que manifiesta el uso de mecanismos
fonoldgicos hallada en este estudio ha sido documentada en otros trabajos
con lectores de espafiol (Carlino, 1996; Cuetos, 1989; Grompone, 1975;
Signorini, 1997; Valle-Arroyo y Cuetos, 1988), asi como también en otras
lenguas de ortografia regular (ver por ej. serbo-croata: Lukatela y Turvey,
1980; aleman: Wimmer y Goswami, 1994; Wimmer y Hummer, 1990) y atin
en francés, una lengua de ortografia més profunda (Sprenger-Charolles,
1992). Sin embargo, se observa una marcada diferencia con el tipo de
errores encontrados en estudios hechos en inglés. En el estudio de Seymour
y Elder (1986) se observé que todos los nifios, con excepcién de uno, eran
lectores logograficos y no manifestaron mecanismos de recodificacién, tales
como segmentacién de la palabra (deletreo y silabeo), produccién de no-
palabras como respuesta y errores de regularizacién de palabras irregulares.
Por su parte, Stuart y Coltheart, (1988) describen un patrén de errores para
nifios de 1° grado que muestra claramente el uso de mecanismos no-
fonolégicos en el 44.50% de los casos.

Ahora bien, comprobado el uso de la recodificacién fonolégica
como mecanismo predominante, es necesario atender a la interpretacién del
efecto de familiaridad de los estimulos. Esta cuestién es critica para las con-
ceptualizaciones tedricas acerca de los mecanismos y las fuentes de infor-
macion implicados en la lectura ya que el efecto de familiaridad se inter-
preta como evidencia del uso de una ruta léxica directa claramente no-
fonologica.

Otros estudios llevados a cabo en lenguas de ortografias transpa-
rentes proporcionan evidencias claras de que los nifios leen con mayor faci-
lidad palabras que ya han leido varias veces. Wimmer y Hummer (1990)
encuentran que los lectores principiantes de alemén leen mdés palabras
familiares que pseudopalabras en forma inmediata. Los autores sugieren
que los nifios usan una estrategia de recodificacién fonolégica parcial
seguida de adivinacién, que da buenos resultados en el caso de palabras
familiares, pero no en el caso de pseudopalabras. El supuesto de que los
nifios usan una estrategia de adivinaci6n no resulta convincente. Si, al igual
que en la ortograffa espafiola, en la ortografia alemana las relaciones entre
letras y sonidos son consistentes y sistematicas, es poco probable que estas
relaciones sean ignoradas en favor de una estrategia de adivinacién.
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Valle Arroyo (1989) observa que los nifios cometen mas errores
fonolégicos en las palabras poco frecuentes que en las palabras frecuentes,
y muchos mis en las pseudopalabras que en las palabras, porque "la depen-
dencia de la codificacién fonolégica es mayor en los lectores poco exper-
tos"” (Valle Arroyo, 1991, p. 42). Este investigador trabaja dentro del marco
de la teoria de dos rutas al léxico y adhiere a la hipétesis de un desarrollo
evolutivo de la ruta indirecta a la ruta directa. En su concepcion, atin en las
lenguas de ortograffa transparente como el espaiiol, si bien ambas rutas son
funcionales, la ruta Iéxica es la dominante en los lectores adultos. En esta
linea de pensamiento, Defior, Justicia y Martos (1996) interpretan el efecto
de familiaridad como evidencia del uso de la ruta 1éxica y el efecto de lon-
gitud como evidencia de la ruta fonolégica.

Sin embargo, creemos que una interpretacién alternativa a la pro-
puesta de las dos rutas podria explicar satisfactoriamente los resultados del
presente trabajo. Hemos encontrado por un lado, evidencia del uso de
mecanismos fonoldgicos para leer todas las clases de estimulo y por otro, un
efecto de familiaridad que tradicionalmente se explica por el uso de la ruta
léxica. Para explicar estos resultados, en apariencia contradictorios, se ha
elaborado un conjunto de hipétesis acerca del procesamiento de palabras
escritas en lectores principiantes de espafiol, partiendo de la conceptuali-
zacion de Ehri (1992). Podemos suponer, en base a la evidencia presentada,
que los nifios en este momento de su desarrollo recurren a lo que llamamos
conocimiento de las relaciones escritura-sonido para recodificar fonoldgi-
camente las palabras escritas. De ese modo, estin estableciendo conexiones
visuales-fonolégicas, esto es basadas en informacién fonoldgica y ortogra-
fica, al vincular las pistas visuales de la palabra escrita y su pronunciacién.
Estas conexiones, al comienzo son incompletas, se van desarrollando sobre
la base de las habilidades de recodificacién fonolégica hasta convertirse en
conexiones visuales-fonolégicas completas. Cada letra se vincula con un

.fonema particular y la secuencia entera de letras estd conectada con una
secuencia de fonemas.

En el marco de estas hipétesis, los resultados se interpretan como
un continuo que refleja el uso de los conocimientos de las correspondencias
o activacién de las conexiones entre escritura y pronunciacién en diferentes
niveles: silaba ortogréfica-silaba fonolégica, palabra escrita-palabra oral. Es
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posible pensar que las caracteristicas de la lengua posibilitan el desarrollo
temprano de conexiones entre escritura y pronunciacién. Podria argumen-
tarse que en espafiol, el camino hacia el establecimiento de representaciones
completas entre escritura y pronunciacién estd cimentado en el dominio de
conexiones de nivel subléxico: silaba ortografica-silaba fonoldgica, ya que
todas las inconsistencias G-F del sistema ortografico se resuelven en el nivel
sildbico.

En el caso de las palabras familiares monosilabas y bisilabas, los
mecanismos fonoldgicos y la frecuencia de aparicién han hecho posible el
establecimiento de conexiones fuertes entre la cadena de letras y la pronun-
ciacién, que permiten el reconocimiento inmediato, entendido como la lec-
tura rapida y precisa. Ademds, en virtud de sus habilidades fonolégicas, los
nifios son capaces de utilizar conexiones visuales-fonolégicas incompletas,
muy probablemente al nivel de la silaba, para ligar con relativa eficacia pa-
labras escritas desconocidas con pronunciaciones de palabras conocidas y
de pseudopalabras formadas por patrones ortograficos y fonolégicos fre-
cuentes.

En coincidencia con esta interpretacién, los lectores tienen dificul-
tades con las palabras trisilabas pues, aunque se trata de palabras familiares,
el factor de la longitud implica por un lado, una cantidad de conexiones que
tal vez excede la capacidad representacional de los nifios pequefios y por
otro, hace dificultosa la pronunciacién rapida y precisa de estos estimulos
en virtud de los procesos de sintesis de fonemas y silabas involucrados.

Podria pensarse que, en el transcurso del desarrollo, los nifios van a
ir poniendo en juego conexiones basadas en pares de unidades cada vez
mayores y mecanismos de ensamblaje fonolégico cada vez mis eficientes.
Una vez que ha alcanzado el dominio de las correspondencias G-F y el
conocimiento de las patrones sildbicos mds frecuentes, el nifio hablante de
espafiol puede usar este conocimiento para establecer conexiones completas
en el caso de palabras familiares. Pero quizds regrese a mecanismos de
recodificacién G-F, o silaba ortogréfica-silaba fonol6gica para procesar pa-
labras polisilabas y palabras desconocidas. Distintos factores, la lexicalidad,
la familiaridad, la longitud y la estructura ortogréfica de los estimulos van a
determinar el tipo de conexiones y la eficacia para ensamblar las pronun-
ciaciones que el nifio pondrd de manifiesto en cada instancia del proceso de
convertirse en un lector fluido.
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EL CONOCIMIENTO SOCIAL DE LOS NINOS
Y LAS PRACTICAS INSTITUCIONALES.

José A. Castorina, Gustavo Faigenbaum, Mario Zerbino,
Raquel Kohen Kohen, Constanza Tabbush, Fernando Clemente.*

Resumen

Este articulo se propone discutir los problemas epistemoldgicos que se
derivan de situar la construccion infantil de los conocimientos acerca de las insti-
tuciones en el mundo de las prdcticas sociales de las que participan los sujetos. En
primer lugar, se identifican las distintas dimensiones de las prdcticas sociales
involucradas en la produccion del conocimiento social, a saber: las prdcticas insti-
tucionales, las representaciones sociales, la interaccion simbdlica, y el discurso
argumentativo. Se discuten qué indicadores empiricos revelan los efectos que estas
prdcticas sociales producen en la construccion del conocimiento. Estas prdcticas
ponen en juego restricciones que limitan y posibilitan la actividad infantil de
atribuir significado a los actos institucionales. En particular, se examina el impacto
de las prdcticas institucionales en sentido estricto, tales como el disciplinamiento
escolar, sobre la formacion de las ideas infantiles. La tesis central defendida es que
las ideas sociales no son estrictamente "internas" a un procesamiento mental, sino
que estdn constitutivamente relacionadas con las acciones institucionales.

Palabras clave: prdctica social / prdctica institucional / sistema normati-
vo / restricciones cognoscitivas / constructivismo / conocimiento social

Abstract:

This article discusses some epistemological problems derived from pre-
vious research, wherein we attempted to situate children’s knowledge of institutions
within the broader context of the world of social practices in which children par-
ticipate. First, we identify the different dimensions of social practices involved in
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the production of social knowledge, namely: institutional practices, social repre-
sentations, symbolic interaction, and argumentative discourse. A determination of
the empirical indicators that reveal the effects that these practices produce in the
construction of social knowledge is attempted. These practices involve restrictions
that both limit and enable children’s attribution of meaning to institutional acts. The
impact of institutional practices in the narrow sense -such as school discipline- on
the construction of children’s ideas is analyzed by means of examples. The central
thesis defended is that social ideas are not "internal” to mental processing, but are
intrinsically related to institutional actions.

Key words: social practice / institutional practice / normative system /
cognitive restrictions / constructivism / social cognition

INTRODUCCION

Durante los tltimos diez afios se ha desarrollado en la Facultad de
Psicologia de la Universidad de Buenos Aires una serie de investigaciones
referidas a la formacién de ideas sociales en los nifios. En particular, se ha
estudiado la autoridad escolar (Castorina y Lenzi, 1992; Zerbino, 1999;
Kohen Kohen, 1997), la autoridad politica (Castorina y Aisenberg, 1989), el
cambio conceptual de esta ultima nocién (Lenzi y Castorina, 1998), y los
criterios del valor econémico (Faigenbaum, 1999). En conjunto, estos tra-
bajos comparten un marco epistemolégico y metodolégico constructivista.

Ahora bien, las indagaciones mencionadas dan lugar a dos tipos de
problemas epistemoldgicos, a saber:

1) Problemas "internos" relacionados con el anélisis de la legitimi-
dad de los instrumentos de investigacién. Incluimos aqui, por ejemplo, las
cuestiones referidas a la interpretacién de las categorias de "teoria", "repre-
sentacion" y "génesis" que se emplean para interpretar el pensamiento de los
nifios, y los métodos de obtencion de datos, asi como los problemas deriva-
dos de la busqueda de compatibilidad entre la perspectiva psicolégica asu-
mida y los conocimientos de las ciencias sociales.

2) Un segundo conjunto de problemas epistemolGgicos pueden
denominarse como "derivados”, en tanto surgen a posteriori de la recolec-
cién y andlisis de los datos, y conciernen a la elucidacién de las relaciones
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entre el sujeto y el objeto de conocimiento, a la constitucién del dominio
conceptual, y su diferenciacién con respecto a otros dominios (Piaget 1967,
p- 1176). En el caso de los conocimientos sociales se trata de establecer la
indole de las interacciones que dan lugar a la formacién de dichos
conocimientos. En este sentido, las relaciones con el objeto de conocimien-
to incluyen modos peculiares de "interaccién” social con las instituciones
que son, justamente, el objeto de conocimiento. El andlisis epistemolégico
intenta identificar las dimensiones de aquellas interacciones y el modo en
que posibilitan y/o restringen las construcciones cognoscitivas.

Si bien estos dos niveles de andlisis reconocen una autonomia rela-
tiva, remiten uno al otro a tal punto que no es posible separarlos tajante-
mente. Aungque el foco de este articulo se sitia en el segundo nivel de and-
lisis, cuando corresponda haremos alusién a cuestiones propias al primer
nivel.

Al adoptar un enfoque epistemoldgico constructivista se vincula la
especificidad de ciertos conocimientos sociales con las caracteristicas de la
interacci6n social de los sujetos con el objeto de conocimiento. De esta
forma se toma distancia de las perspectivas que buscan la "especificidad”
del conocimiento de dominio en principios "internos” al aparato cognitivo,
en los contextos socioculturales, o en una sumatoria de ambos (Castorina y
Faigenbaum, 1999).

Intentamos, por lo tanto, situar la construccién de ideas o hipdtesis
acerca de las instituciones en el mundo de las practicas sociales de las que
participan los sujetos. Por un lado, las ideas sociales no son estrictamente
"internas" a un procesamiento mental, sino que estdn constitutivamente
relacionadas con las acciones institucionales. Este contexto incluye meta-
foras y pone en juego restricciones que limitan y posibilitan la actividad
infantil de atribuir significado a los actos institucionales.

En sintesis, formulamos los siguientes interrogantes. ;Cémo ca-
racterizar las distintas dimensiones de las précticas sociales involucradas en
la produccién del conocimiento social? ;Qué indicadores empiricos revelan
los efectos que estas practicas sociales producen en la construccién del
conocimiento? A partir de este andlisis, ;como se puede precisar la especi-
ficidad de los conocimientos sociales?
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Las dimensiones de las practicas sociales.

Nuestro propésito es elucidar el impacto epistémico sobre la for-
macién de nociones sociales de ciertas dimensiones de las pricticas sociales
de las que participan los nifios. Para ello, es necesario identificar las formas
que adoptan estas Gltimas, aunque no sean examinadas luego en su totali-
dad.

a) Las pricticas institucionales en que participan los nifios se
pueden interpretar en un sentido amplio y en un sentido estricto.

Las tesis formuladas por J. Searle (1997) acerca de las instituciones
sociales, nos permiten identificar las caracteristicas de las instituciones en
sentido amplio. Estas consisten en reglas constitutivas o creadoras de los
denominados "hechos institucionales”, a partir de otros hechos sociales o
fisicos. Por ejemplo, al "hecho social y fisico” de entregar una cierta canti-
dad de papel, en el contexto de un intercambio comercial, se le otorga el sta-
tus de "pago”; al "hecho” de que un nifio permanezca parado en un rincdn,
en el contexto del recreo escolar; se le atribuye el status de "castigo”.
Dichas reglas toman la forma de: "x cuenta como y-en el contexto ¢", dénde
la intencionalidad colectiva impone un status y (el castigo o el pago son un
caso de y), y con €l una funcién, a algin fenémeno x (estar parado o entre-
gar billetes son un caso de x), que este tltimo no puede cumplir meramente
en virtud de los rasgos intrinsecos nombrados por el término "x”. En
resumen, las reglas constitutivas son un subconjunto de las reglas sociales,
que generan y definen ciertas actividades sociales (por ejemplo, los actos de
compra y venta con dinero).

Se pueden distinguir tres elementos en esta caracterizacién: la
creacion inicial del "hecho institucional” que se produce a partir de la asig-
nacién de las funciones de status a hechos sociales o fisicos; su continuidad
temporal gracias al consenso social; y su representacién oficial, general-
mente lingiiistica, en forma de indicadores de status.

Es importante insistir en que los hechos institucionales s6lo pueden
existir dentro de un sistema de reglas constitutivas que tienen una estructura
compleja y que operan a lo largo del tiempo.

Por otra parte, utilizaremos el término institucion en un sentido
estricto, para referirnos a organizaciones que, ademds de fundarse en préc-
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ticas culturales regladas, son reconocidas como tales por el sistema juridi-
co-politico, y estdn reguladas por un sistema positivo de normas. Segtin esta
caracterizacion estricta, una institucién se materializa en un espacio estruc-
turado por los objetivos y formas de funcionamiento, involucrando rituales,
précticas, y discursos reproducidos por las acciones de los agentes.

Desde este segundo punto de vista, una instituciéon es una organi-
zacién (una escuela, una empresa, un estado) constituida a partir de rela-
ciones asimetricas de poder. La institucién define "posiciones”, al interior
de un sistema de relaciones de poder. Por ejemplo, el lugar de la maestra,
o de la directora, el lugar del "expulsado”, el lugar de "la direccién”, etc. En
otros términos, los modos de inclusidén en una institucién (por ejemplo, en
su jerarquia) tienen consecuencias normativas.

Al pertenecer a una institucion, los nifios se someten a su disciplina,
pero al recibir una orden, deben comprender no solamente la intencién de
quien la imparte sino el significado y la "intencién" institucional subya-
cente. Incluso, deben asumir las metdforas con que las autoridades pre-
tenden legitimar su accionar.

Lo anterior permite sugerir que una institucién no se limita a admin-
istrar las conductas de sus miembros, sino que, a través de su dispositivo
disciplinario, produce efectos sobre la subjetividad. Un punto de vista ana-
logo ha sido defendido por los tedricos de la accién social (Giddens,1995;
Bourdieu, 1997).

b) Las representaciones sociales son formas de conocimiento
cons-tituidas socialmente y que los nifios deben asumir para poder concep-
tualizar los objetos institucionales.

Las fenémenos sociales (como la autoridad escolar o politica) se
presentan a los sujetos de conocimiento "mediatizados" en buena medida,
por representaciones. Estas son formas de conocimiento practico, que
expresan las necesidades y valores de un grupo o institucién. En este sen-
tido, las representaciones involucran sesgos interpretativos relacionados con
los c6digos, valores y compromisos sociales de los individuos, si los com-
paramos con una perspectiva cientifica o estrictamente conceptual.

Como dijimos al referirnos a las instituciones, las autoridades esco-
lares, por ejemplo, transmiten el significado de sus actos a los nifios por
medio de metédforas sociales. Sin embargo, la influencia social no se dirige
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a un nifio pasivo, que incorpora directamente la informacién social (Emler
y Ohana, 1993). Se postula, por el contrario, alguna interaccion o nego-
ciacién entre los agentes que asumen las representaciones, incluso a veces
la resistencia de los propios nifios a adoptarlas.

El objetivo del estudio psicogenético es indagar cdmo los nifios
logran reconstruir conceptos y argumentaciones acerca de las reglas, nor-
mas y otras relaciones sociales, en términos de su propia experiencia
cognoscitiva. Ahora bien, para elaborar dichas conceptualizaciones deben
tomar en cuenta las representaciones sociales involucradas en los actos
institucionales.

c) La interpretacién de los simbolos sociales es un componente cen-
tral del conocimiento de las normas institucionales.

Se pueden ofrecer razones de indole epistemol6gica para postular
que el concepto de interaccién simbélica, una pieza fundamental de la
teoria contemporanea de la acci6n social, permite especificar la naturaleza
de la interaccién con el objeto de conocimiento institucional (Castorina; Gil
Antén, 1994).

En efecto, la interaccién social estd simbédlicamente estructurada
por los actores, en tanto estos tiltimos deben interpretar la intencién de los
otros individuos, asi como lo que la sociedad pretende de ellos.

Esta interpretacion cruzada y anticipada de las expresiones, actos, y
otras formas simbélicas justifica, quizas, la caracterizacion de la interaccién
como simbélica. Este aspecto subjetivo e intencional no impide que haya
una regularidad social en la manera de otorgar significados comunes a una
diversidad de simbolos.

En sintesis, la actividad conceptualizadora de los nifios se produce
en las condiciones peculiares de la interaccion simbélica. En otros térmi-
nos, la interaccion simbélica media entre la realidad institucional, por un
lado, y las conceptualizaciones infantiles, por el otro.

d) El conocimiento social admite un andlisis retérico de las argu-
mentaciones infantiles. Para el examen del discurso de los sujetos se podria
recurrir a las categorfas de la teoria de la argumentacion, la cual nos per-
mite ubicar ciertos esquemas argumentativos reiterados, generalmente
denominados lugares del discurso o topot.

Por ejemplo, ciertas medidas disciplinarias como la expulsién de un
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alumno, o enviarlo a direccién y hacerlo "firmar el libro”, subsisten como
potencialidades siempre actualizables en las argumentaciones de los nifios y
de las autoridades de la escuela, independientemente de que estos recursos
extremos se apliquen de hecho muy pocas veces.

En el enfoque de la argumentacion, se enfatiza el aspecto pragmati-
co del lenguaje, antes que su aspecto informativo o descriptivo. El nifio que
propone cambiar una figurita a un compafiero, el maestro que imparte una
orden, realizan actos de habla al interior de un mundo de convenciones y
reglas sociales. Analizando estos actos de habla, se advierte que ellos des-
cansan sobre un fundamento institucional. Por ejemplo, las "condiciones de
felicidad" (en el sentido en que Austin, 1962, utiliza esta expresién) de una
orden, incluyen que la misma sea pronunciada por quien tiene autoridad
para hacerlo; la invitacién a un intercambio presupone que quien invita es
el propietario del objeto a intercambiar.

Las dimensiones que hemos destacado no deben ser consideradas
como fases de un proceso, ni como instancias nitidamente diferenciables en
el estudio de las practicas sociales. Cada una de ellas es una perspectiva
sobre alglin aspecto relevante, que puede ser aislado a los fines de precisar
el analisis de ciertos rasgos de la vida social que influyen sobre el
conocimiento, pero cuyo sentido es inseparable de otras dimensiones.

Este articulo se ocupa tnicamente del modo en que la dimensién
institucional, nuestro punto a) del apartado anterior, en sentido amplio y
limitado, interviene en los procesos constructivos. Dicha intervencién serd
inferida a partir del examen de los protocolos de investigaciones
disponibles.

La interpretacion de los datos empiricos.
Supuestos metodolégicos.

Para elaborar los datos de nuestras investigaciones empiricas, €s
preciso justificar los procedimientos empleados. En primer lugar, las inter-
acciones sociales constitutivas de la relacion con el objeto de conocimiento,

estaban en algin sentido ya presentes en la formulacién de las investiga-
ciones mencionadas. Es decir, al momento de indagar la formacién de las
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ideas infantiles sobre distintos objetos sociales, se supuso que estas ideas se
construian al interior de una interaccién social especifica con el objeto. Sin
embargo, estos supuestos, como un marco epistemolégico, estaban en "esta-
do practico” y de lo que se trata es de tematizar "constructivamente” 1a na-
turaleza de tales interacciones y su modo de impactar en la produccién de
las ideas.

En segundo lugar, si bien los datos empiricos de las investigaciones
originales no fueron producidos directamente a los fines de resolver la pre-
sente problematica, hay diferentes fuentes méas o menos indirectas en las
que se pueden apoyar las reflexiones epistemolégicas. Podemos provisoria-
mente enumerar algunas de ellas:

1. En las investigaciones sobre los criterios del valor econémico en
los nifios, ademds de las entrevistas clinicas en las que se indagaron las con-
ceptualizaciones infantiles sobre el valor, se utilizé un método de obser-
vacion en contexto para estudiar los intercambios espontdneos (p. ej. de fi-
guritas, de bolitas) entre pares, durante el recreo escolar. Los episodios re-
gistrados, ponen en juego frecuentemente "hechos institucionales” tales
como el de regalar, prestar, intercambiar, etc. Los nifios que participan en
estas interacciones suelen argumentar acerca de la validez o la obligato-
riedad de una accién apelando a la equidad o a la reciprocidad que debe
ordenar los intercambios.

2. En cuanto a las indagaciones sobre el sistema de sanciones y cas-
tigos, si bien no se realizaron observaciones directas de la interaccién entre
el nifio y la autoridad, en la seleccién de las muestras se tuvo en cuenta el
lugar institucional ocupado por el nifio (buenos alumnos, nifios con "pro-
blemas de conducta”, nifios de la calle, etc.) En este contexto, resulta
factible examinar las relaciones entre el tipo de respuesta que dan los nifios
y los actos institucionales que los "comprometen".

3. Finalmente, en el texto mismo de las entrevistas clinicas de todas
las investigaciones aparecen respuestas que ilaman la atencién por presen-
tar ciertos rasgos inesperados para el investigador. Es plausible apelar al
contexto institucional para dar cuenta de la especificidad de estas respues-
tas.

A los fines de interpretar los datos, vamos a explorar la intervencién
de las acciones institucionales sobre el conocimiento infantil en términos de
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"restricciones”. Como es sabido, esta categoria ha sido estudiada sistemati-
camente en las investigaciones cognitivistas. Los autores neo-innatistas
sostienen que ciertos procesos cognitivos estan sometidos a restricciones
contenidas en una estructura especifica de dominio, consistente en repre-
sentaciones abstractas de origen innato (Maratsos, 1992).

Sin embargo, el término "restriccién”, es frecuentemente utilizado
con un sentido méds amplio, para referirse a los diversos factores (biolégi-
cos, sociales, o conceptuales) que limitan o ponen condiciones a los proce-
sos cognitivos. En este dltimo sentido, toda teorfa psicolégica presupone
algin tipo de restriccion (ver Castorina Faigenbaum 1999). Nos pro-
ponemos, en este articulo, caracterizar cémo las practicas institucionales
operan durante el proceso de reconstruccién de los objetos de conocimien-
to, influyendo sobre la construccidn de nociones sociales. Se trata de explo-
rar dichas préacticas como una de las condiciones que posibilitan o limitan la
conceptualizacién del objeto social. De este modo, adoptamos las tesis
interaccionistas y constructivistas de inspiracion psicogenética.

Andlisis e interpretacion de los datos.
La intervencion institucional en sentido amplio.

Jahoda (1984) y Berti y Bombi (1988), suponen que el nifio aplica
al mundo mas lejano de las instituciones econémicas de los adultos, los cri-
terios propios de la reciprocidad que regulan las relaciones entre amigos, o
al interior del grupo familiar. En otros términos, las hipétesis que los nifios
formulan respecto de fenémenos de los que tienen una experiencia frag-
mentaria o insuficiente informacién, estan restringidas por su préctica social
cotidiana, y en particular por su exigencia de reciprocidad. Dazinger (1958,
p. 234) y Delval (1994) proponen ejemplos sobre la comprensién infantil
del pago y la ganancia donde se pone de manifiesto la relacién entre dichas
practicas y las ideas infantiles. El primero de estos autores cita ideas de un
nifio de 7 afios:

E- ;Qué hace el hombre del negocio con el dinero que recibe?
S- Lo pone en una gran caja.
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E- ;Lo deja en la caja todo el tiempo?

S- No.

E- ;Por qué no?

S- Cuando la gente le da algo de plata, le pagan, vy él les
devuelve algo de plata.

E- ;Por qué les devuelve plata?

S- Porque ellos le dan un poco de plata y él tiene que devolver-
fes un poco.

Los resultados provisorios de una investigacién en curso (Delval,
Kohen Kohen, 1999) nos permiten sugerir que los nifios, al menos desde los
cuatro afos, comprenden el cardcter constitutivo (Searle, 1995) de ciertas
normas. Al ser indagados por la posibilidad de transgredir la norma que
establece que para comprar se requiere dinero, los sujetos reconocen, en
primer lugar, ese acto como imposible. En segundo lugar, distinguen entre
el acto de comprar -que supone un intercambio reciproco que involucra el
dinero- y otros modos de obtener una mercancia como el regalo o el robo.
De manera recurrente los nifios interpretan que el personaje de la historia
del disefio que se propone comprar sin dinero esté intentando robar.

En el siguiente fragmento del protocolo de un nifio de cuatro afios
y dos meses, se pone de manifiesto la comprensién del cardcter constitutivo
de la norma, asi como la presién social ante el acto alternativo de robar:

E- Hay un nifio que quiere ir a la tienda a comprar y no llevar
dinero, jpuede hacer eso?
S- Porque si no vendrian los policias y le llevan a la cdrcel (...)
Porgue eso es robar.
(...)

- E- Tu me dices que sin dinero es robar. Pero, ;jhay alguna
manera de comprar, sin tener dinero?
S- No.
E- ;Qué pasa si un nifio va a la tienda sin dinero y quiere com-
prar?
S- Que le dice el duerio: "dame dinero, si me das el dinero te
doy una chucheria”. Pero, como no tiene dinero, no le da. |...)
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Porque le habia prometido que si tenia dinero le daba una
chuchi, pero no, no tenia dinero.

E- Cuéntame una cosa: ;quién dice que a la tienda hay que lle-
var dinero?

S- La dueiia

E- Y si la duefia de una tienda no dice nada, ;se puede ir a esa
tienda sin dinero?

S- (Niega con la cabeza) (...) Porque si no le reganaria la
duefia. Y otra cosa, porque, es que, es que, hay que llevar
dinero, porque si no, eso es robar.

La alusién sistemadtica al robo como alternativa al acto de comprar,
nos interroga por el papel de la presién social en la distincién entre actos
contrarios a la moral y los modos de obtener mercancias de acuerdo con las
normas constitutivas que estan en la base de los intercambios econémicos.
Es decir, las restricciones sociales llevan a los ninos a identificar desde tem-
prano que el acto de compra esté definido por reglas constitutivas que hacen
que el dinero cuente como pago en un intercambio econémico.

Por otra parte, la construccién del conocimiento infantil del mundo
econdmico es posibilitada por las interacciones concretas en que los nifios
participan cotidianamente. Ahora bien, ;C6mo caracterizar adecuadamente
la cultura de la reciprocidad que regula las relaciones entre nifios? Los resul-
tados provisorios de una investigacién en curso (Faigenbaum, 1999) sobre
los intercambios entre nifios durante el recreo escolar, permiten postular
algunas hipétesis relevantes a este respecto:

a) Los nifios realizan actos de habla que los comprometen con
hechos institucionales, tales como el de cambiar (p. ej. bolitas), prestar,
regalar, invitar.

b) No sdlo los juegos de los nifios, sino también las diversas inter-
acciones e intercambios obedecen a reglas propias de lo que ya Piaget 1la-
maba las "instituciones” de la sociedad infantil (1932). Los nifios argu-
mentan acerca del significado de sus actos apelando a estas reglas. Asf, por
ejemplo, el reconocimiento del mero "hecho bruto” de que A haya dado vo-
luntariamente sus figuritas a B, puede no ser suficiente para saldar una dis-
puta sobre la propiedad de las mismas, ya que puede estar en discusion si
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dicha cesi6n constituia un regalo o un préstamo.

c) Para dilucidar estos conflictos los nifios discuten sobre las
“condiciones de felicidad” de un acto, por ejemplo, de regalar. En estas dis-
cusiones, las reglas de reciprocidad (p.ej. "yo te convido porque vos siem-
pre me convidas") tienen un papel predominante.

Tanto Jahoda como Berti reconocen el impacto de las reglas de re-
ciprocidad que los nifios utilizan en los contextos cotidianos, sobre las con-
ceptualizaciones infantiles del mundo adulto. Sin embargo, a diferencia de
los dos dltimos trabajos citados, no examinan la naturaleza de la experien-
cia social, (en este caso, institucional en sentido 1), ni el modo en que estos
aspectos institucionales intervienen en el proceso de conceptualizacién de
los nifios.

Este impacto de la experiencia institucional sobre el conocimiento
de los nifos puede ser descrito tomando en cuenta distintos matices. Las
reglas de reciprocidad, que adquieren significacién al interior de la expe-
riencia institucional (en sentido amplio) del nifio, permiten la conceptua-
lizaci6n de fenémenos mds lejanos, pero no determinan univocamente estas
conceptualizaciones. En efecto, para que las mismas intervengan en los
procesos cognitivos es necesario, por ejemplo, que el nifio se formule un
conjunto de problemas. Asi, s6lo si el sujeto se plantea problemas signi-
ficativos acerca del funcionamiento de la tienda, y tiene acceso a cierta
informacion, puede llegar a construir hipétesis "por dentro” del rango de
posibilidades.

En resumen, la participacién de los nifios en el mundo de los juegos
y de las interacciones sociales regladas, es una condicién necesaria para la
formulaci6n de las expectativas normativas que los nifios sostienen sobre el
mundo social en general. En otros términos, tales précticas institucionales
operan como restricciones, en el sentido de favorecer fuertemente una cier-
ta interpretacion infantil del mundo social, la que por su parte tiene que ser
construida por cada nifio.

La intervencion institucional en sentido estricto.

La practica "vivida" de los alumnos con el sistema normativo y dis-
ciplinario de la institucién escolar condiciona la construccién de las
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nociones acerca de la institucién. A este respecto presentaremos diversos
protocolos, pertenecientes a distintas investigaciones y en distintas edades
de los sujetos.

1) Fragmentos de protocolos provenientes de una indagacién sobre
la interpretaci6n de las sanciones en nifios de edad preescolar, al ser inte-
rrogados sobre la necesidad de obedecer a la autoridad escolar (Kohen
Kohen, 1996).

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

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

Estos sujetos suponen que hay que obedecer porque no hay margen
para la desobediencia de hecho: si no quieren ir, los llevan. Asi, ponen de
manifiesto la diferencia de lugares y de fuerzas al interior de la institucién.
En otros términos, estas respuestas explicitan la percepcién infantil de la
presencia "fisica" de la autoridad, su poder de coercién.

En otros fragmentos se pone de relieve la tensién entre los aspectos
de evaluacién racional de los comportamientos y la presién coactiva de la
autoridad. A pesar de que los nifios evalian negativamente la intencién de
la autoridad de sancionar a nifios que se portan bien, un 25% no pueden ni
siquiera hipotetizar modos de evitar el castigo. En algunos casos, la eva-
luacion no se impone sobre la autoridad, sobre su poder:

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

S- Le digo: jSefio!, pero si yo me porto bien. La sefiorita igual
me dice "andd a la direccion". Digo " yo no estoy hacien-
do...pero si yo no estoy haciendo nada, estaba escribiendo” .
La sefio dice "jigual andate a la direccion!”.

Si la sefiorita continiia insistiendo en mandarla a la direccion:
8- Tengo que ir, (resignada). Eh...puedo hacer...irme a la direc-
cion y después no puedo hacer mds.
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Nos parece que estas respuestas ponen en evidencia el predominio
de uno de los términos del conflicto, entre la no pertinencia de sancionar los
buenos comportamientos y la fuerza misma de la autoridad escolar.

2) Fragmentos de protocolos provenientes de una indagacién sobre
conceptualizacion infantil de la normativa escolar (Zerbino, 1993).

(Pedro;13;2)

E- Contame, cémo es el mal comportamiento?

S- Y, a veces, por ejemplo, uno estd con los bolsillos en los
guardapolvos y viene la directora y te dice "vaya a la direc-
cion” porque estds asi. Estd bien, no hay que estar asi, pero
bueno, no sé, me parece un poco injusto que porque estds ast
tenés que ir a la direccion y te tienen que poner una mala nota
en el cuaderno.

E- ;Te dice algo la directora de por qué estd mal que estés asi?
S- Bueno, si, ella porque es una falta de respeto (...) Porque
estd hablando y uno estd con las manos en los bolsillos.

E- ;Y seria una falta de respeto?

S- Y, un poco si 'y un poco no. Porque para escucharla uno
tiene que estar firme, tiene que... no sé, es un poco faltarle el
respeto.

E- ;Para escucharla uno tiene que estar firme?

S- No, no hay que estar firme pero, no sé...

(El mismo nifio afirma mds adelante que): "putear a la maes-
tra de arriba a abajo, estando la maestra presente, seria una
especie de falta de respeto”.

"El afio pasado habia un supervisor acd, un amor el tipo. Y
esta tipa (una maestra suplente) nos pegaba (...) Todo pegaba,
entonces nosotros nos calentamos porque, escuchame, veni-
mos al colegio a aprender y te van a pegar, es cosa de locos.
Entonces agarramos y le organizamos una huelga (...)
Nosotros nos pusimos asi (se cruza de brazos) y no haciamos
nada. La tipa se ponia nerviosa, empezé a dar una tarea y
nadie la copiaba (...) Entonces un pibe se enojo y dijo "Bueno,
yo voy a hablar con el supervisor". Vino el supervisor, hablo
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con la maestra 'y con nosotros, hubo una reunion de padres (...)
casi la echan, casi le cuesta el trabajo a esta maestra.”

Estas respuestas se podrian interpretar del siguiente modo:

Cuando el nifio comenta la actitud de la directora, oscila entre ca-
racterizarla como justa (dado se "le falté el respeto” al ponerse las manos en
los bolsillos), y como injusta (dado que la relacién entre ponerse las manos
en los bolsillos y el acto de escuchar a la directora, faltar el respeto, o ser
enviado a direccidn, le parece arbitraria). No es plausible considerar este
fragmento como un intento, por parte del nifio, de cotejar dos hipétesis (por
ejemplo, en funcién de su poder explicativo). En el fondo, el nifio no inten-
ta determinar cudl de las dos hipétesis es mas verdadera. Mads bien, una de
las interpretaciones (esto es, que ponerse las manos en los bolsillos es una
falta de respeto) debe ser aceptada aunque parezca arbitraria, porque asi lo
exige quien encarna la autoridad institucional.

Dado que esta norma es aceptada en funcién de la pura presién
institucional, el nifio parece carecer de criterios propios para ordenar la
gravedad de las transgresiones. Por lo tanto, ponerse las manos en los bol-
sillos no es ni mds ni menos una falta de respeto que "insultar de arriba a
abajo a la maestra".

Estas limitaciones en la argumentacién del sujeto contrastan con la
comprension teérico-practica que el niflo demuestra acerca del episodio de
la huelga. El nifio entiende que la actitud de la maestra de pegar a los alum-
nos es irracional en el contexto de una institucién cuyo propésito es la
ensefianza. Ante esta actitud irracional, los nifios consideran que tienen
derecho a responder, en primer lugar organizando una huelga, y en segundo
lugar apelando a una autoridad superior. Esta comprensién de la naturaleza
de la institucién escolar parece estar facilitada por la experiencia concreta
que relata el sujeto; en otros términos, por su protagonismo en la interaccién
con la institucién.

3) Fragmentos de una investigacién exploratoria referida a la nor-
mativa escolar (Castorina; Ferndndez, 1987).

Mar (8 afios)

E- Ustedes se pueden enojar con la directora por las cosas que
hace?
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S- Nunca la vemos.

E- ;Ella los ve a ustedes?

S- 8@

E- ;Pero ustedes a ella?

§- No podemos, por la escalera no podemos ir. (Se refiere a
una escalera de acceso desde la entrada hasta la direccion,
pero hay otra escalera de uso comiin por la cual pueden
acceder).

E- ;Cémo hace para verlos?

S- Mira por la ventana (la ventana de la direccion da a un
patio). Sale a los grados.

E- Pero ustedes no la ven?

S- No.

E-;YaPFe, yalLe? (las vicedirectoras)

S-A Fe, siya Le, también.

Fr. (9 anos)
E- ;Qué pasa sino hacen las cosas que hay que hacer en la
escuela?
F: Repite el grado y lo echan.
E- ;Vos conocés algiin chico que lo hayan echado?
F- No.
E- ;Por qué lo echarian?
F- Por portarse mal.
E- ;Portarse mal como?
F- Putear.
E- ;Por eso lo echan?
F- 81
E- ;No lo ponen en penitencia?
F- No, sino, lo suspenden y a las tres veces que lo suspenden
lo despiden de la escuela.
E- ;Conocés algiin caso de algin chico que le haya pasado
eso?
F- No.
E- ;Y como sabés que a las tres veces lo suspenden?
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F- El maestro lo dijo.

Marcelo, 9 a 4 m

E- ;Y por qué echaron a ese chico?

M- Se llamaba... era muy malo.

E- ;Y qué cosas hacia?

M- Y, no me acuerdo muy bien, pero tenia tres firmas y media.
Media mds y lo echaban.

E- ;Y como es media firma?

M-Y no sé.

E- ;Firmds hasta la mitad?

M- No.

E- Porque media firma debe ser dificil de hacer.
M- No, no sé como es.

E- ;Y no te parece raro tener media firma?

M- Si, me parece raro pero no sé.

Ambas respuestas se podrian interpretar como asimilaciones defor-
mantes de situaciones escolares a ciertos esquemas infantiles.. Por ejem-
plo, el no poder atin colocarse en una perspectiva de "reciprocidad de las
miradas”, en el protocolo de la directora "que mira desde la ventana”. Sin
embargo, no es aceptable que las respuestas sean tinicamente analizables en
términos de las dificultades cognoscitivas de nuestros sujetos.

En conjunto, los dos fragmentos podrian admitir una comiin inter-
pretacion, en los términos de una captura por parte de los nifios de la inten-
cionalidad institucional, de su caracter disciplinario. En otras palabras, se
trata de un "conocimiento" falso respecto de las normas explicitas de la
escuela, ya que ni la directora los puede "ver" desde la ventana, ni se echa
a los nifios. Pero es una comprensién verdadera, en otro sentido, en cudnto
dichas respuestas "expresan” la actividad implicita del orden disciplinario
no dicho, ni escrito, pero que tiene efectos sobre los comportamientos y
sobre "las concepciones” de los alumnos. De este modo, estas creencias nos
hablan de la "posicién” del sujeto infantil respecto del orden disciplinario.

Estas versiones parecen diferenciarse de las hipétesis construidas
por cada nifio y que son parte de una elaboracién de un sistema conceptual
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y explicativo para dar "razones" de la autoridad escolar. Tal seria el caso de
"la directora compro la escuela” para dar cuenta de su legitimidad, utilizada
por los nifios para organizar sus argumentos durante el interrogatorio.

Por el contrario, las creencias que estamos comentando no forman
parte de un proceso de "teorizacién” del objeto normativo de conocimiento,
sino que mas bien parecen consistir de "imédgenes” mas o menos concretas,
aunque surjan durante el interrogatorio clinico. Por otra parte, los sujetos
no dan razones que justifiquen las creencias en la "mirada de la directora” o
"la echada”, si bien éstas pueden ser empleadas durante una argumentacion.

Justamente, la peculiaridad de estas creencias infantiles —~compara-
das con la conceptualizacion propiamente dicha -, indica que ellas son en
parte el efecto del dispositivo institucional, que opera como disparador del
imaginario infantil, en tanto el nifio debe "valorar" los actos institucionales
que se ejercen sobre €. Esto no significa que la conceptualizacién sea inde-
pendiente de dicha accién, pero ha logrado un minimo de distancia
epistémica para convertirse en una hipotetizacién.

Aqui se puede arriesgar una semejanza entre esta situacién y las
tesis de los cientificos sociales (Elias, 1983). Una condicién estructural del
conocimiento social es su oscilacién entre "el compromiso” y el "distan-
ciamiento”, es decir, entre la participacién del investigador en su grupo o en
alguna institucién y la exigencia de indagar. Esto explica la oscilacién entre
la valoracién y la imaginarizacién desde el interior de la experiencia social
con respecto al esfuerzo de objetivacién; entre los juicios heterénomos vin-
culados al compromiso y los juicios auténomos vinculados a la abstraccién
intelectual.

El conocimiento social de los cientificos y los nifios parece fluctuar
entre estos polos, sin haber jamds una autonomia radical exenta de compro-
misos, ni una heteronomia sin alguna elaboracién. De todos modos, las
respuestas aqui consignadas indican que en el miximo compromiso con el
aparato disciplinario, en el temor de "ser visto", la perspectiva del nifio
refleja su posicion en el dispositivo institucional.

Constructivismo y presién institucional.

A partir de los comentarios anteriores cabe situar los conocimientos
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institucionales de los nifios en relacién a la perspectiva piagetiana y a la
teoria de la accién social. De este modo podemos evaluar el alcance de
nuestras reflexiones epistemolégicas acerca de la "especificidad” del
conocimiento social.

Algunos de los problemas que planteamos en este trabajo se
encuentran formulados ya en El Criterio Moral en el Nifio, una obra tem-
prana de Piaget (1932; 1974). Este autor explica la moral heterénoma de
los nifios como siendo, en parte, consecuencia de la presién de los adultos.
Esto no le impide adoptar un punto de vista constructivista sobre la forma-
cién de la moral infantil. El enfoque de esta investigacién no fue continua-
do en trabajos posteriores pero nos advierte acerca de la relevancia episte-
molégica de establecer lazos sistemdticos entre las diversas formas de pre-
sién (o "restricciones”) social y los procesos de conocimiento.

Para Piaget, "la moral de la presién es la moral del deber puro y la
heteronomfa: el nifio acepta del adulto cierto niimero de consignas a las que
hay que someterse sean cuales fueren las circunstancias. El bien es lo que
esta conforme, el mal es lo que no estd conforme con estas consignas” (p.
280). Asf, las reglas impuestas por el adulto "adquieren el valor de necesi-
dades rituales, y las cosas prohibidas se convierten en tabies” (p. 113). Este
autor encuentra en sus indagaciones que, para el nifio de moral heterénoma
(aproximadamente hasta los 9 anos), si la mentira no se castigara dejarfa de
ser mala ( p. 141).

También podemos ilustrar este enfoque refiriéndonos al "realismo
moral”, uno de los rasgos centrales del pensamiento moral heterénomo de
los nifios. Este consiste en juzgar los actos por el dafio material efectivo que
producen (cudntos platos se han roto), ignorando las intenciones del agente
(ayudar a poner la mesa, o bien robar un caramelo de la alacena). El nifio
que es "realista moral” observa la regla al pie de la letra mds que en espiritu
(p. 93). Esta actitud responde, segiin Piaget, a la conjuncién de dos series
de causas: unas propias del pensamiento espontdneo del nifio, de sus esque-
mas previos (el "realismo infantil” general), y otras propias de la presion
ejercida por el adulto (p. 156).

Esta doble influencia se podria interpretar, en términos de la psi-
cologia contemporénea, como un juego de restricciones sobre la elaboracién
cognoscitiva, derivado de los esquemas anteriores de pensamiento sobre el
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objeto social, y de la presién social. Para el enfoque constructivista, estas
condiciones no son previas al proceso cognitivo (como en el neo-
innatismo), ni operan desde afuera (como en algunas versiones contextua-
listas), sino que se producen en la propia actividad reflexiva sobre los actos
morales que son su objeto de conocimiento.

Ahora bien, ;cuél es la peculiaridad de nuestro enfoque respecto de
las indagaciones piagetianas? Por una parte, en El Criterio Moral se estu-
dian los juicios morales, mientras que la mayoria de las investigaciones aquf
mencionadas se ocupan de los juicios infantiles sobre los actos institu-
cionales (su estructura normativa). Por otra parte, Piaget estudi6 el proce-
so por el cual los sujetos en alguna medida se emancipan de la presion insti-
tucional, en tanto que en nuestra perspectiva tal emancipacién es imposible.
La construccion cognoscitiva reside en abstraer el sistema normativo, dado
un contexto de participacién permanente en la vida institucional. Los actos
institucionales son a la vez objetos de conocimiento y origen del disci-
plinamiento, posicionamiento, o regulacién del comportamiento de los suje-
tos infantiles.

Este doble caricter de los actos institucionales nos autoriza a pos-
tular con Habermas (1978) que: "... hay que contar con esta venganza del
objeto en virtud de la cual el sujeto, todavia en pleno proceso de
conocimiento, se ve coaccionado por los imperativos y necesidades propias,
precisamente de la esfera que se propone analizar.” Lo propio de nuestra
indagaci6n es explorar c6mo el dispositivo institucional y las reglas consti-
tutivas limitan, y al mismo tiempo posibilitan, los procesos de construccién
de hipétesis y "teorfas” infantiles acerca del mundo social.

Resulta pertinente vincular la problematica propuesta en este articu-
lo con las tesis sostenidas por la "teoria de la accién social”, ya que uno de
los criterios de aceptabilidad de un programa de investigacién reside en su
compatibilidad con otros referidos a temadticas préximas (Laudan, 1986).

Aunque no compartan un conjunto estricto de ideas, pueden obser-
varse ciertas coincidencias entre diversos teéricos contemporaneos como
Giddens (1995), Elias (1983) o Bourdieu (1997). Todos ellos se oponen de
manera explicita a las tesis objetivistas y subjetivistas (o comprensivistas)
de la accién social.

En el objetivismo de Durkheim (1938;1956) las propiedades estruc-
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turales de la sociedad coaccionan, a veces de modo directo, el compor-
tamiento de los agentes sociales. En la sociologia fenomenoldgica se tratan
exclusivamente las vivencias subjetivas de los agentes durante las interac-
ciones cotidianas, independientemente de la intervencién del sistema social.

Por ¢l contrario, Bourdieu (1997) introduce el concepto de habitus
para referirse a las formas de clasificacién procedentes de la incorporacién
de las estructuras sociales en los individuos. Estas se convierten en princi-
pio activo de organizacién del mundo social. De este modo, el autor resti-
tuye a los agentes "un poder generador y unificador, constructivo y clasifi-
cador, recordando que esta capacidad de construir la realidad social es ella
misma contruida socialmente” (1997, p.- 164). Incluso los efectos simbéli-
cos del poder, producidos en la "oscuridad” de los habitus, impactan sobre
los agentes de un modo que no es ni mecénico ni pasivo, sino que implica
algtin grado de aceptacién por parte del dominado.

En una direccion semejante, Giddens (1995) afirma que los agentes
y las estructuras sociales se constituyen durante las practicas sociales. Las
reglas y propiedades solo pasan de la virtualidad a la "existencia” en su apli-
caci6n por parte de los agentes a diversas situaciones. En tal sentido, las
estructuras sociales son tanto un medio como un resultado de las practicas
en que participan los agentes.

En esta perspectiva, una forma de constrefiimiento es a la vez una
habilitacion para la accién. En el caso del poder, sus aspectos constrictivos
son experimentados por los agentes como sanciones. Ahora bien, cualquier
grado de opresién de una sancién requiere de una cierta aceptacién por parte
del destinatario, no lo "compele” como si fuera una fuerza natural. Es, més
bien, "una puesta de limites al espectro de opciones de que dispone un actor,
en una circunstancia dada" (1995, pp. 207).

Por lo dicho, creemos que hay una compatibilidad significativa
entre el enfoque asumido en este articulo y la teoria de la accién social. En
primer lugar, esta dltima supera la oposici6n entre objetivismo y subjetivis-
mo postulando la constitucién simultinea de agentes e instituciones, en
practicas recurrentes. Es decir, no hay estructura institucional sin el
conocimiento de los agentes, ni conciencia sin regularidad social. Esta
dependencia mutua es consistente con nuestros andlisis: la construccién
conceptual de los nifios es un tertium entre la constriccién de la autoridad
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(por ej. sus actos perscriptivos, como las sanciones) y la originalidad de sus
ideas.

En segundo lugar, hay convergencia en rechazar la oposicion entre
individuo y sociedad. Segiin la teoria social, la dependencia mutua entre
propiedades estructurales y las acciones de los agentes quita sentido a dicha
oposicién. En nuestro enfoque, la "tensién esencial” entre las restricciones
institucionales y la construccién de las ideas, hace de cada acto individual
de conocimiento un acto social.

Por dltimo: ;cémo caracterizar adecuadamente, desde nuestra pers-
pectiva, las relaciones entre el proceso cognoscitivo de los nifios y las
restricciones institucionales?

El propio objeto social de conocimiento le es ofrecido al sujeto
escolar mientras actia y es "actuado” por los hechos institucionales, sélo en
estas condiciones los nifios pueden producir sus hipétesis. En este articulo
hemos intentado mostrar cémo las practicas institucionales restringen en el
doble sentido de posibilitar el conocimiento y de imponerle fuertes Ifmites.

Pero ademds, desde el punto de vista epistemolégico, el conjunto de
investigaciones examinadas sugiere que el compromiso institucional
sostiene o consolida los obsticulos que emergen en el proceso de conceptu-
alizacion. Para avanzar ulteriormente en su elucidacién habria que rela-
cionar sistemdticamente dicho proceso y el impacto de la presién institu-
cional. Cuestiones tales como la indiferenciacién entre "ser y deber ser”, es
decir entre los actos institucionales efectivos y la normativa; el primado de
una visién bésica "benefactora” de la autoridad; o incluso la "imagina-
rizaci6n" del disciplinamiento escolar, son creencias fuertes que operan
como resistencia a la reformulacién del conocimiento.

Dicha reformulacién implica la suspensién o revisién de estas
creencias. El hecho de que los alumnos estén situados en una posicién de
subordinacién en el dispositivo institucional de la escuela, y que se ejerza
sobre ellos una significativa presién a través de prescripciones y expectati-
vas de las autoridades, envuelve a las propias dificultades cognoscitivas,
mds aun las sostienen. Podria decirse que el compromiso institucional da
un anclaje a las creencias infantiles en las précticas sociales.

El conocimiento social de los nifios
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PERSPECTIVAS PARA EL ESTUDIO DE LA
PROBLEMATICA DEL FRACASO ESCOLAR:
ARTICULACION ENTRE UN ENFOQUE
SOCIOCULTURAL Y UN ENFOQUE COGNITIVO
Beatriz Diuk*

Resumen

En el presente trabajo se propone la articulacion de dos perspectiva tedri-
cas - la psicologia transcultural que trabaja en el marco de la escuela socio-
histérica y los estudios sobre dislexia desarrollados en el marco de la psicologia
cognitiva- como marco para estudiar las dificultades que los nifios de sectores mar-
ginados encuentran para el aprendizaje de la lectura y la escritura, dificultades
que inciden fuertemente en su trayectoria escolar. La articulacion de ambas per-
spectivas permite incorporar varibles del contexto en el que los nifios se desem-
pefian al estudio de su desarrollo cognitivo. De este modo se busca superar las
tradicionales restricciones de la psicologia cognitiva en relacion al estudio de pro-
cesos de aprendizaje en nifios que crecen en condiciones socioeconomicas desfa-
vorables. Se presenta aqui un proyecto de investigacion en el que los procesos de
alfabetizacion inicial se estudian en el marco de una intervencion pedagdgica
adaptada a las caracteristicas socioculturales de los nifios, intervencion que
garantiza que los nifios cuenten con efectivas oportunidades de aprendizaje.

Palabras clave: fracaso escolar / psicologia cultural / psicologia cogniti-
va/ alfabetizacion inicial / intervencion pedagégica

Abstract
This article proposes the integration of two theoretical perspectives — cultural psy-
chology working in the tradition established by L.S. Vwgotsky and research on
dyslexia developped by cognitive psychologists — for the study of literacy acquisi-
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tion in children from low-income families. The integration of both perspectives
allows the consideration of environmental variables in the study of cognitive deve-
lopment. In this way, the learning processes of economically disadvantaged chil-
dren, traditionally excluded from cognitive research, can be analyzed. In the study
presented here, low-SES children participated in a teaching program designed to
attend to their sociocultural characteristics. This program ensured that children
had learning opportunities so that the difficulties that might be found could not be
attributed to pedagogical factors.

Key words: failure of the educational system / cross-cultural psychology /
cognitive psychology / early literacy / teaching programme

INTRODUCCION

La problematica del fracaso escolar afecta a una alta proporcién de
los nifios de sectores pobres de las comunidades lationamericanas. En la
configuracién de esta situacién de fracaso inciden particularmente las difi-
cultades que se presentan en el proceso de alfabetizacién de estos nifios.
(Mufioz Izquierdo, 1996).

Las explicaciones de estas dificultades han variado en el tiempo. A
los planteos iniciales que atribufan el fracaso a los déficit lingiifsticos y cog-
nitivos de los nifios se contrapusieron desarrollos teéricos que apuntaron a
aspectos sociales e institucionales (Stubbs,1984).

En las ditimas décadas, las investigaciones realizadas en el marco
de la sociolingiifstica interaccional, la antropologia cultural y la etnografia
del aula han realizado importantes aportes para la comprensién de las ca-
racteristicas de la relacién entre la escuela y los nifios de sectores pobres que
inciden en el proceso de aprendizaje de los nifios. Se han detectado asf dis-
continuidades entre los marcos de participacién en el hogar y en el aula
(Heath, 1983; Gumperz, 1988); diferencias en los estilos de aprendizaje en
la comunidad y en la escuela (Manrique y Rosemberg, 1998); usos del
lenguaje y estilos discursivos de los nifios que no responden a las expecta-
tivas de los maestros (Collins y Michaels, 1988); dificultades por parte de
los docentes para comprender el mensaje del nifio cuando no coincide con
su dialecto (Cazden, 1991) y patrones de tratamiento diferencial que
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reducen las posibilidades de aprendizaje de los nifios de sectores pobres o
grupos minoritarios (Michaels, 1988).

De este modo, el estudio de los factores institucionales ha revelado
que las escuelas carecen de estrategias que les permitan apoyar exitosa-
mente el aprendizaje de los nifios que ingresan a primer afio con experien-
cias y conocimientos diferentes de los que los maestros esperan y para los
que han sido formados. En consecuencia, estas diferencias son desatendidas
o son procesadas como déficit de los propios nifios para el aprendizaje
(Rogovas-Chaveau y Chaveau, 1993).

La posibilidad de elaborar propuestas pedagégicas adecuadas a las
caracteristicas de los nifios mds pobres requiere conocer en profundidad
los procesos de aprendizaje de la lectura y de la escritura de estos nifios,
procesos que han sido escasamente estudiados en los tltimos afios desde
una perspectiva cognitiva.

En efecto, a diferencia de lo ocurrido en otras disciplinas, en el
marco de la psicologia cognitiva los nifios de sectores pobres han sido
excluidos de las investigaciones sobre dificultades de aprendizaje, al con-
siderarse que las carencias socioeconémicas podian explicar por sf mismas
las diferencias en el rendimiento lector de los nifios de clase baja (Defior
Citoler, 1996). La posibilidad de estudiar los procesos de aprendizaje de
estos nifios se ha visto limitada por las restricciones teéricas iniciales de
perspectivas como la cognitiva y el predominio de teorfas evolutivas que
no atienden a los factores culturales en el desarrollo.

En la actualidad, sin embargo, los desarrollos realizados desde dos
lineas de investigacién en psicologia -la psicologia transcultural, que traba-
Jja en el marco de la escuela sociohistérica (Cole, 1993) y los estudios sobre
dislexia desarrollados en el marco de la psicologia cognitiva (Frith, 1997)-
permiten esbozar una via para el estudio de las dificultades de aprendizaje
de los nifios de grupos marginados. A pesar de sus puntos de partida dife-
rentes, ambas lineas coinciden en la actualidad en otorgar un rol fundamen-
tal en el desarrollo cognitivo de los nifios, a los contextos en que se desem-
pefan.

Este trabajo se propone analizar el potencial de dichas perspectivas
para estudiar el origen de las dificultades que los nifios de sectores margi-
nados encuentran para el aprendizaje de la lectura y la escritura.
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El estudio del desarrollo cognitivo desde una perspectiva sociocultural

Tradicionalmente, la psicologia experimental ha operado con el

supuesto de que los procesos cognitivos que estudia son procesos univer-
sales. En las tltimas décadas, sin embargo, estos supuestos han sido cues-
tionados por investigadores que trabajan en el marco de la teoria socio-
histérica, derivada de los postulados de Vygotsky (1964,1978). Desde esta
perspectiva se ha introducido la idea de que las funciones psicoldgicas
humanas estéan culturalmente mediadas, se desarrollan histéricamente y sur-
gen de la actividad practica (Cole, 1993).

Esta concepcion fundamenta una psicologia que atienda al rol de la
cultura en la formacién de la mente, dando lugar a dos replanteos funda-
mentales en los estudios del desarrollo cognitivo. Por un lado, un replanteo
en la forma de concebir el desarrollo cognitivo. Por otro lado, un replanteo
en la metodologfa empleada para la evaluacién de este desarrollo.

Con respecto a la reconceptualizacién del desarrollo cognitivo, en
los dltimos afios se ha reconocido que los procesos cognitivos pueden va-
riar en funcién del contexto. Las habilidades y procesos intelectuales no son
considerados como el resultado de desarrollos generales sino que se aborda
su estudio por dominios especificos y caracteristicas de la tarea. Rogoff
(1993) ha llevado atin més lejos esta postura al proponer incorporar también
al analisis la meta de la actividad y el contexto interpersonal e intercultural
en el que tiene lugar.

En este sentido, considera que el desarrollo cognitivo del nifio se
produce en el contexto de las relaciones sociales, los instrumentos y las
practicas socioculturales propias del entorno en el que crece. En conse-
cuencia, las habilidades que un nifio desarrolla se relacionan con los instru-
mentos y herramientas disponibles en su cultura y con las metas y valores
de su comunidad. Rogoff (1993) sostiene que las destrezas que cada comu-
nidad valora constituyen las metas locales del desarrollo. Las practicas
sociales que apoyan el desarrollo del nifio se relacionan con los valores y
actitudes que, en esa comunidad, se consideran importantes. El conocimien-
to, adquirido por medio del aprendizaje, es inseparable del contexto en el
que surge y en el que se utiliza y de la actividad en la que el nifio participa.
El aprendiz entra en contacto con los instrumentos socioculturalmente
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definidos, y el aprendizaje tiene lugar a través de la participacién guiada en
la actividad social con compaifieros que apoyan y estimulan su comprensién
y destreza. Las destrezas e inclinaciones especificas que los nifios desarro-
llan tienen sus raices en las actividades histéricas y culturales propias de la
comunidad en la que el nifio y sus compafieros interactian.

Por otra parte, con relacién a la metodologia para la evaluacién del
desarrollo cognitivo, desde una perspectiva sociocultural se han cuestiona-
do los estudios en situaciones experimentales. Se considera que el desem-
peiio de los nifios en estos espacios puede estar condicionado tanto por las
caracteristicas asimétricas de la situacién de entrevista, como por el hecho
de que, en estas situaciones, el nifio enfrenta tareas descontextualizadas. En
efecto, se considera que las situaciones de laboratorio constituyen entornos
no familiares e incluso amenzantes para muchos nifios. En consecuencia, los
problemas en el desempefio, que se atribuyen a un déficit de los nifios,
podrian explicarse por las caracteristicas asimétricas de la situacién en que
se los coloca y no por sus competencias cognitivas.

Con relacidn a las caracteristicas de las tareas que se presentan a los
nifios en las entrevistas, se ha sefialado que la capacidad para resolverlas
estd mas asociada a la experiencia previa que el nifio tenga en ese tipo de
tareas que a su efectivo desarrollo cognitivo. Rogoff (1993) ha aportado
interesante evidencia empirica en este sentido. Esta investigadora elaboré
una prueba de memoria en la que, en lugar de solicitarse a los nifios que
recordaran una lista de unidades inconexas de informacién, los nifios debfan
recordar una serie de elementos contextualmente organizados en escenas
tridimensionales. Con esta prueba no encontré diferencias entre nifios
mayas guatemaltecos y nifios norteamericanos.

La lectura y la escritura: diferencias socioculturales

Si se considera que las habilidades que los nifios desarrollan se rela-
cionan con las metas y las pricticas socioculturales de la comunidad en la
que crecen, resulta necesario indagar el lugar que la lectura y la escritura
tienen en estos entornos. En este sentido, investigaciones realizadas en el
marco del hogar han encontrado considerables diferencias cualitativas y
cuantitativas entre distintos sectores sociales.
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Investigaciones que cuantificaron las experiencias de lectura y
escritura de nifios de distintos sectores sociales han estimado que, al iniciar
la escolaridad primaria, los nifios de sectores medios han tenido unas 3000
horas de experiencia con la lengua escrita. Para los nifios de sectores bajos,
este tiempo se ha estimado en 225 horas (Adams, 1990). Wells (1985)
estudi6 los eventos de lectura de cuentos en hogares de clase media y ho-
gares de escasos recursos y encontré que, en los primeros, los nifios parti-
cipan de hasta 6000 eventos antes de sa ingreso a primer grado en tanto que
en los hogares de clases bajas, no se encontré ningiin evento de este tipo.

Por otra parte las practicas en torno a la lengua escrita difieren entre
grupos sociales. Heath (1983) realiz6 un prolongado estudio en una comu-
nidad rural del sur de los Estados Unidos. All{ encontré que la lectura era un
hecho piiblico y no individual y que practicamente siempre tenfa lugar en
un contexto de accién inmediata. Por ser una situacién social, el'habla era
un componente ineludible: la autoridad de la palabra escrita no residia en la
palabra en si sino en los significados negociados por el grupo. Los adultos
participantes aportaban su conocimiento relacionado con el texto y pro-
ducian nuevas sintesis entre la informacién del texto y la experiencia colectiva
de los integrantes de la comunidad. De este modo, los nifios tenfan més oca-
siones de aprender los modos de usar el habla en relacién con la escritura,
que ocasiones de leer y escribir discursos extensos. De hecho, en esta comu-
nidad no se compraban libros para los nifios ni para los adultos. Tampoco se
creaban situaciones de lectura especificamente destinadas a ensefiar a leer o
escribir a los nifios. La comparacién entre estos modos de relacionarse con
la escritura y las practicas pedagégicas escolares lleva a preguntarse en qué
medida los aprendizajes que los nifios realizan en el marco de estas practi-
cas socioculturales son transferibles al 4mbito escolar.

Por su parte, en los hogares de clase media los nifios participan de
actividades especificamente destinadas a promover su aprendizaje. Estas
actividades suelen tener caracteristicas muy semejantes a las que los nifios
encontraran al ingresar a la escuela, por lo que los nifios de estos grupos se
desplazan de un entorno al otro con un minimo de dificultad (Taylor, 1983).
En efecto, los nifios que han desarrollado las habilidades y conocimientos que
la escuela demanda y evalia como parte de las metas y las précticas sociocul-
turales de su entorno, no encuentran diferencia entre un medio y otro.
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En sintesis, los nifios de sectores marginados o de grupos minori-
tarios ingresan a la escuela con una menor cantidad de experiencias con la
lengua escrita y habituados a practicas distintas de las escolares. En conse-
cuencia, es razonable esperar que estos nifios no hayan desarrollado las
habilidades relacionadas con la lectura y la escritura que se suelen evaluar
~y que la escuela presupone - al inicio de la escolarizacion, ni que estén
habituados a las caracteristicas de las situaciones de ensefianza y de eva-
luacién que se les presentan.

Estas investigaciones han llevado a revalorizar el papel de la
ensefianza en la superacion de las dificultades que encuentran los nifios mas
pobres: se considera indispensable adecuar las practicas de ensefianza esco-
lar a las practicas socioculturales a las que los nifios estan habituados, as{
como a los conocimientos con los que ingresan a la escuela. Las aulas deben
constituirse en un entorno cuyas relaciones sociales, instrumentos y practi-
cas socioculturales promuevan el aprendizaje de estos nifios.

Asimismo, los resultados de estas investigaciones tienen implican-
cias para el estudio de los procesos de aprendizaje de la lectura y la escri-
tura en nifios de sectores marginados: estos procesos no pueden ser analiza-
dos desconociendo las experiencias previas de los nifios y sin propor-
cionarles un contexto apropiado para el aprendizaje. Caso contrario, resulta
imposible dilucidar si las eventuales dificultades encontradas por los nifios
en su proceso de alfabetizacion son atribuibles a déficit de los propios nifios
o a la falta de situaciones de enseflanza que respondan a sus caracteristicas
socio-culturales.

LOS ESTUDIOS DE LAS DIFICULTADES DE APRENDIZAJE
EN UN MARCO COGNITIVO

En el marco de la psicologia cognitiva, las dificultades de apren-
dizaje de los nifios de menores recursos no han sido atendidas. Los estudios
cognitivos sobre dificultades de aprendizaje han sido llevados a cabo exclu-
sivamente con nifios de sectores medios, debido a que la variable socio-
econdmica fue considerada criterio de exclusién (Defior Citoler, 1996).
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En efecto, la definicién mas difundida de dificultades de aprendiza-
je sostiene que se trata de "un grupo heterogéneo de alteraciones que se
manifiestan en dificultades significativas para escuchar, hablar, leer,
escribir, razonar, usar habilidades matemdticas o destrezas sociales. Estas
alteraciones son intrinsecas al individuo y presumiblemente se originan en
una disfuncién del sistema nervioso central”. (Kavanagh y Truss, citado en
Bravoy o., 1991). Asimismo, se considera que existen otros factores adver-
sos para el desarrollo infantil, tales como las alteraciones emocionales o las
carencias socioeconémicas que pueden originar problemas para aprender,
pero que no se incluyen en la definicién de dificultades citada. En conse-
cuencia, dado que las condiciones socioeconémicas desfavorables podrian
explicar por si mismas las diferencias en el rendimiento lector de los nifios
de clase baja, estas poblaciones han sido excluidas de los estudios sobre
dificultades.

Sin embargo, diversos autores consideran que es necesario superar
esta restriccién poblacional (Frith, 1997; Bravo y o., 1991) a fin de distin-
guir, precisamente, los retrasos originados en la falta de oportunidades para
el aprendizaje de aquellas dificultades provenientes de alteraciones neuro-
psicoldgicas caracteristicas de la dislexia. Este cuestionamiento a los crite-
rios de exclusién en el estudio de las dificultades de aprendizaje se ha pro-
ducido en el marco de una reconceptualizacién de la dislexia.

Hasta la década del *70, las dificultades en la adquisicién de la lec-
tura y la escritura eran atribuidas a problemas de percepcion visual o de dis-
criminacién auditiva. En ese contexto, Liberman y colaboradores (1974)
comenzaron a estudiar la relacién entre el habla y la escritura. Concluyeron
que la base de las dificultades es cognitiva y lingiifstica y reside en la posi-
bilidad de analizar explicitamente la estructura fonolégica de las emisiones
orales. Este andlisis resulta necesario dado que los sistemas de escritura
alfabética representan la forma fonol6gica de las palabras. La toma de con-
ciencia de esta relacién constituye uno de los principales obsticulos en el
proceso de alfabetizacién inicial, dado que los fonemas no tienen corres-
pondencia con segmentos discretos de sonidos en la sefial actistica que es el
habla. En el lenguaje oral se da una relacién de superposicién o coarti-
culacién entre fonemas, que hace particularmente dificil deslindarlos entre
si. En consecuencia, para descubrir el principio alfabético es necesario
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tomar conciencia de los fonemas (Signorini y Manrique, 1996; Carlino,
1996).

A partir de los trabajos pioneros de Liberman y colaboradores, se
han llevado a cabo numerosas investigaciones acerca de la relacién entre las
habilidades de procesamiento fonolégico y la adquisicién de la lectura y la
escritura en una ortografia alfabética. La existencia de una correlacién entre
ambas fue tempranamente puesta en evidencia. Sin embargo, las investiga-
ciones sobre las dificultades de adquisicién de la lectura y la escritura con-
tinuaron operando con una definicién de dislexia basada en la discrepancia
entre mediciones de conductas superficiales y no en el estudio de los pro-
cesos subyacentes (Frith, 1997). Asf, se entendia a la dislexia como una difi-
cultad inesperada de aprendizaje de la lectura y la escritura, y se la diag-
nosticaba a partir del contraste entre el cociente intelectual -tal como es
medido por las principales pruebas estandarizadas- y el desempefio en prue-
bas de lectura y escritura.

En una amplia revisién critica del concepto tradicional de dislexia,
Vellutino (1979) formula la hipétesis del déficit verbal a partir de una recon-
ceptualizacién de los procesos de lectura como procesos lingiifsticos y cog-
nitivos. Esta hipétesis sostiene que la dislexia tiene su origen en una codifi-
cacién fonética deficiente. Para esto, se apoya en la evidencia obtenida en
investigaciones previas en relacion a la inhabilidad de los disléxicos para
acceder a una representacion fonolégica adecuada de las palabras a partir de
su representacién grafica; a la dificultad para mantener en la memoria ope-
rativa las representaciones fonéticas y a las dificultades en la segmentacién
fonol6gica o inhabilidad para establecer correspondencias entre sonidos y
grafias (Signorini y Manrique, 1992).

Esta hipétesis de la dislexia como déficit verbal presupone la
especificidad del fenémeno. Esto significa considerar que el nifio disléxico
tiene un déficit neurolégico / cognitivo especifico de los procesos de lectura
(Stanovich, 1988). Existe en la actualidad abundante evidencia en este sen-
tido. Los sujetos disléxicos han presentado deficiencias en una serie de ta-
reas que involucran el procesamiento fonoldgico. Se han detectado dificul-
tades en tareas de denominacion, de repeticion de pseudopalabras, y de
manipulacién de fonemas (Frith, 1997). Una serie de investigaciones
recientes sostienen que los nifios disléxicos tendrian déficit en la repre-
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sentacién de la informacién fonolégica y no solamente en el acceso con-
sciente a dicha informacién. Esta hip6tesis se apoya en el hallazgo de que
las deficiencias lingiifsticas de estos nifios se extienden a la percepcién y
produccion del habla y a la memoria verbal de corto plazo (Snowling y
Nation, 1997).

Una evidencia adicional a favor de la hipétesis de un déficit especi-
fico en los procesos fonoldgicos reside en la persistencia que el trastorno
tiene en el tiempo. Por un lado, existe evidencia de que los sujetos disléxi-
cos experimentan dificultades a lo largo de toda la vida, aunque la mani-
festaci6n de dichas dificultades se modifique en el tiempo. En estudios rea-
lizados con adultos disléxicos que habian logrado compensar su dificultad y
obtener un buen desempefio en lectura y escritura -es decir, adultos que no
presentaban sintomas a nivel de la conducta superficial- se encontré que las
dificultades persistian cuando se evaluaron los procesos fonolégicos con
tareas mas exigentes. Asimismo, investigaciones realizadas con nifios
pequefios, hijos de padres disléxicos, detectaron sutiles dificultades de
lenguaje ya a los 2 afios, manifestadas en un desarrollo mds lento del voca-
bulario y la sintaxis (Frith, 1997; Snowling y Nation, 1997).

Por otra parte, se ha encontrado que atin en el marco de una inter-
vencidn pedagdgica que promueva el desarrollo de habilidades fonolégicas,
los nifios diagnosticados como disléxicos presentan un desempefio inferior
al de los lectores y escritores normales. Esto se ha verificado tanto en di-
sefios experimentales con intervenciones breves (Rueda, Sinchez y
Gonzilez, 1990) como en la comparacién de nifios con y sin dificultades
especificas al cabo de un afio de ensefianza sistematica (Wimmmer, 1996).
Stanovich (1988) considera que la persistencia de las dificultades a pesar de
una intervencién adecuada y prolongada en el tiempo constituye un indi-
cador crucial de que se estd ante un déficit especifico y no ante un mero
retraso en el desarrollo.

La evidencia respecto de las diferentes respuestas que nifios con y
sin déficit especifico manifiestan ante una intervencién adecuada ha lleva-
do a que en el campo de la psicologia cognitiva se comience a atribuir una
relevancia cada vez mayor a las caracterfsticas de la intervencién pedagé-
gica de la que los nifios participen. De este modo, la variable pedagégica
constituy6 uno de los primeros factores contextuales a ser tenidos en cuen-
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ta en los estudios sobre dificultades de aprendizaje.

En este sentido Stanovich (1986; 1992) presenta un modelo del
desarrollo de las diferencias individuales que integra habilidades de lectura
y escritura y variables relacionadas con los entornos del aprendizaje. En el
marco de los estudios sobre dificultades lectoras, plantea que en la defini-
cién de dislexia es central el supuesto de especificidad: un nifio disléxico
tiene un déficit cognitivo razonablemente especifico a las tareas de lectura.
Sin embargo, estudios realizados en nifios con retraso lector encontraron
déficit cognitivos generalizados. Stanovich hipotetiza que estos déficit son
el resultado y no la causa de las dificultades en lectura, que tendrian su ori-
gen en restricciones en el procesamiento fonol6gico. Explica este proceso a
partir del concepto de efecto Mateo -el pobre se vuelve mds pobre y el rico
més rico- y sostiene que las diferencias en la adquisicién de habilidades de
procesamiento fonoldgico interactdan con peores niveles de intervencion y
tienen consecuencias negativas sobre el desarrollo lingiiistico y cognitivo
posterior.

El concepto de efecto Mateo puede resultar productivo para inter-
pretar las dificultades de aprendizaje de los nifios de sectores populares. Asf,
los nifios ingresan con menor cantidad de experiencias con la lengua escri-
ta que resulta en un menor desarrollo de los procesos fonolégicos. La inade-
cuacién de la intervencién pedagdgica a estas caracteristicas de los nifios
tiene como consecuencia que este desarrollo no se produzca con la veloci-
dad necesaria para la temprana adquisicién de habilidades de lectura y
escritura, generandose un patrén de malos lectores.

Mis recientemente, Frith (1997) ha propuesto una ampliacién de la
perspectiva de estudio de las dificultades de aprendizaje. Elabor6 un mode-
lo que incorpora el andlisis de la relacién entre los niveles biol6gico, cog-
nitivo y comportamental, asi como la interaccién entre cada uno de ellos y
el entorno del nifio. Esta investigadora propone que la conducta observable
puede explicarse por las dificultades cognitivas que a su vez se explican a
partir de alteraciones cerebrales. Esta cadena causal debe enmarcarse en el
contexto de las influencias ambientales y culturales, influencias que pueden
constituirse en factores de riesgo o proteccién. Més especificamente, la 16-
gica del planteo reside en considerar que los condicionamientos biolégicos,
en interaccién con factores ambientales tales como la nutricién y la presen-
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cia de toxinas, pueden producir efectos adversos sobre el desarrollo cere-
bral, generando trastornos evolutivos. Esta predisposicion cerebral a la
dislexia puede dar lugar a un funcionamiento cognitivo que comprometa el
aprendizaje de la lectura y la escritura. El grado de dificultad para el apren-
dizaje que se producird como consecuencia de este déficit serd funcién de la
interaccion entre los procesos cognitivos y las herramientas culturales. En
este sentido, el esfuerzo para aprender a leer y escribir dependera de la com-
plejidad del sistema de escritura asi como de la efectividad de las situa-
ciones de ensefianza de las que el nifio participe. Una intervencién adecua-
da, esto es, una intervencion sistemdtica y prolongada en el tiempo, puede
mitigar las manifestaciones del déficit en la conducta, aunque no suprimir-
las. El patrén de comportamiento al que las dificultades biolégicas y cogni-
tivas den lugar variard con la edad, la motivacién y otros factores. Esto sig-
nifica que los factores relevantes no se encuentran exclusivamente en el
nifio sino también fuera de él.

De este modo, en el marco de la psicologia cognitiva comienzan a
realizarse planteos que permiten incorporar variables contextuales — parti-
cularmente la variable pedagdgica- al estudio de los procesos de aprendiza-
je de la lectura y la escritura en aquellos grupos de nifios que generalmente
tienen dificultades.

LA INTEGRACION DE AMBAS PERSPECTIVAS EN UN PROYECTO
DE INVESTIGACION

La articulacién de los enfoques presentados ha permitido elaborar
el proyecto de investigacién "La alfabetizacion inicial de nifios en centros
de educacidén no formal del conurbano bonaerense” (CONICET - Instituto
de Lingiiistica U.B.A.), dirigido por la Dra. Ana Maria Borzone de
Manrique. El objetivo del proyecto es estudiar los procesos de aprendizaje
de la lectura y la escritura en nifios de sectores marginados, procesos que
estan siendo analizados en el marco de la implementacién de una propues-
ta pedagdgica que garantiza a los nifios un contexto apropiado para el apren-
dizaje.

La propuesta pedagdgica es la adaptacién de una propuesta inter-
cultural y bidialectal para plurigrado de Manrique y Rosemberg (1997a). Se
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trata de una propuesta de alfabetizacion basada en una concepcion de los
procesos de ensefianza y aprendizaje en la interaccién social. La perspecti-
va sociocultural de la propuesta condujo a la elaboracién de un libro de lec-
tura etnografico, "Las Aventuras de Tomds™ (Manrique y Rosemberg,1997b)
en base a observaciones de aspectos de la vida cotidiana de los nifios.

La propuesta se estd implementando desde 1998 en centros de
apoyo escolar del conurbano bonaerense. La eleccién de este dmbito insti-
tucional se debié a que se considera que la adecuacién de la propuesta
pedagoégica a las caracteristicas socioculturales de los nifios s6lo es posible
si se articula el d4mbito educativo donde se realice la intervencién con el
entorno familiar y comunitario del nifio (Bronfenbrenner, 1987). En este
sentido los Centros de Apoyo Escolar ! del conurbano bonaerense propor-
cionaron un espacio potencialmente apropiado por su insercién comunitaria.

En la actualidad, 330 nifios de 1o. a 3er. afio de E.G.B participan de
la implementacién pedagégica. Los procesos de aprendizaje de estos nifios
estdn siendo estudiados a través de la aplicacion de pruebas de lectura y
escritura elaboradas para este fin.

CONCLUSIONES

La integracién de los desarrollos mds recientes de la psicologia
transcultural que trabaja en el marco de la teoria sociocultural y de los estu-
dios sobre dificultades de aprendizaje realizados en el marco de la psi-
cologia cognitiva provee una interesante via para el estudio de los procesos
de aprendizaje de la lectura y la escritura de los nifios de sectores margina-
dos.

Las dos perspectivas analizadas tienen puntos de partida diferenci-

1Los Centros de Apoyo Escolar brindan servicios de educacién complementaria y refuerzo alimentario a
nifnos de familias de escasos recursos del conurbano bonaerense. Se trata de instituciones con distinto
grado de formacion juridica. Agunos cuentan con conocimiento como Asociaciones Civiles sin fines de lucro.
Otros han logrado ser reconocidos por la Direccion General de Ensefianza Privada (D.L.E.G.E.P.) como
Centros Educativos Complementarios. La mayor parte depende, para su financiamiento, de Becas de
Accion Social de la Provincia de Buenos Aires. Otros son sostenidos por Céritas, a través de alguno de sus
programas. En la actualidad, la mayoria forma parte de alguna de las redes autoorganizadas o generadas
por Céritas, que articulan su accionar, particularmente en las dreas de capacitacion y bisqueda de recur-
sos. La Red de Apoyo Escolar y Educacién Complementaria (RAE) es una de ellas y alli se cuenta el pre-
sente proyscto.
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ados. La psicologia transcultural parte de una concepcién del desarrollo
cognitivo en la interaccién social y, desde sus inicios, postula la necesidad
de atender a las caracteristicas de los entornos en los que los nifios crecen
para estudiar y comprender sus procesos de aprendizaje y desarrollo, otor-
gando una relevancia fundamental a los procesos de ensefianza y su relacion
con los procesos de aprendizaje.

La psicologia cognitiva, en cambio, partié de una concepcién uni-
versal de los procesos psicolégicos y excluyé de sus investigaciones a aque-
llos nifios cuyas condiciones de vida podian "interferir" con los procesos
cognitivos considerados normales. En esta concepcién, los procesos de
ensefianza no son incorporados al estudio de los procesos de aprendizaje de
los nifios. Sin embargo, los estudios desarrollados en el propio marco de la
psicologia cognitiva comenzaron a otorgar una relevancia cada vez mayor a
las estrategias de ensefianza de las que los nifios participan y a la incidencia
de estas estrategias para el aprendizaje de la lectura y la escritura.

De este modo, en la actualidad se da una convergencia entre ambas
lineas de investigacion en el sentido de atender a las caracteristicas de las
précticas pedagégicas de las que los nifios participan, al estudiar sus proce-
sos de aprendizaje.

Se abre asi una via potencialmente fructifera para estudiar los pro-
cesos de aprendizaje de la lectura y la escritura en nifios de sectores mar-
ginados: en primer lugar, es necesario atender a las caracteristicas de las
practicas socioculturales de las que los nifios han participado antes de su
ingreso a la escuela y a los conocimientos que los nifios han desarrollado en
el marco de estas practicas. El proceso de ensefianza escolar debe atender a
estas dos variables de modo de ofrecer un contexto de ensefianza sociocul-
turalmente apropiado. Estas practicas de ensefianza garantizaran a los nifios
las oportunidades necesarias para que el aprendizaje tenga lugar.

En este contexto serd posible realizar un estudio cognitivo de los
procesos de aprendizaje de los nifios que, por un lado, permita dilucidar si
las dificultades encontradas por estos nifios son atribuibles a un déficit
especifico 0 a un mero retraso en el desarrollo debido a la falta de oportu-
nidades para el aprendizaje. Asimismo, permitird analizar si existen dife-
rencias entre los procesos de aprendizaje de los nifios de sectores margina-
dos y los procesos de aprendizaje descriptos para nifios de sectores medios.
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Resumen

El articulo presenta un instrumento que podria resultar iitil para evaluar
las percepciones de los estudiantes acerca de algunos aspectos de las clases en la
universidad y comenta los resultados obtenidos a partir de su aplicacion a 214
alumnos que cursaban 5 asignaturas diferentes durante el afio lectivo 1999. El
andlisis estadistico de los datos informa percepciones diferentes del contexto de la
clase y de la experiencia en la materia por parte de los 5 grupos de estudiantes con-
siderados. Tales resultados se discuten en términos de la pertinencia del instru-
mento utilizado. Se plantea la conveniencia de seguir estudiando la incidencia de
diferentes percepciones del contexto en el desempefio, la motivacién, la disposicion
para intervenir en las clases y el rendimiento académico.

Palabras clave: percepciones del alumno / contexto de la clase / universi-
dad / aprendizaje / ensefianza

Abstract
The article presents a tool that could be useful to evaluate the perceptions
of the students about certain aspects of the classroom activities at the University
and tells about the results obtained after its use with 214 students that were taking
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5 different subjects during the school year of 1999. The statistical analysis of the
data obtained informed about different perceptions related to the class context and
experience on the subject on the part of the 5 groups of students that were studied.
Such results are discussed in terms of the relevancy of the instrument used. It could
be convenient to continue studying the incidence of different perceptions of the con-
text influence in the performance, motivation, disposition to get involve in class-

room activity and the academic achievement.

Key words: perceptions of the student / class context / university / lear-
ning / teaching

INTRODUCCION

En los dltimos afios parece haber crecido el interés por estudiar el
funcionamiento cognitivo dentro del contexto en el que se desenvuelve
(Rinaudo, 1999; Rinaudo y Donolo, 2000). Muestra de ello esel tratamien-
to de distintos temas educativos destacando su relacién con ciertas carac-
teristicas del contexto de la clase; entre otros, podemos citar los trabajos de
Fassinger (1995), Garcia y Pintrich, (1994); Moriarty et al. (1995),
Lundeberg y Moch (1995), Perkins (1996) en el que se pregunta acerca de
las razones que llevan a los estudiantes a participar en clase o, por el con-
trario, a no hacerlo. Los resultados del mencionado estudio llevan a consi-
derar la influencia de las caracteristicas de la clase, que se configuran a par-
tir de rasgos personales de los profesores, de los estudiantes y de las inter-
acciones entre ellos. Fassinger sostiene que la presencia de oportunidades
reales para intervenir, la percepcion de que las opiniones personales serdn
escuchadas con interés y atencién por docentes y compafieros, la disposi-
cién de los profesores para recibir y responder las preguntas que se le for-
mulan son factores que favorecen la participacion (Fassinger, 1995).

En un estudio con propésitos similares, Lundeberg y Moch (1995),
estudiaron la influencia de la interaccién social sobre la cognicidn, y
sostienen también que el hecho de proveer oportunidades de desempefarse
en contextos relajados y no amenazantes permite que los estudiantes coo-
peren entre si constituyendo una comunidad de aprendizaje. Estos autores
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postulan que la creacién de esta cultura de cooperacidn, tendria incidencia
sobre aspectos relativos a la cognicidén, como asi también sobre el desarro-
llo intelectual logrado por los estudiantes. Por su parte, Moriarty et al.
(1995) sugieren que los ambientes cooperativos serian beneficiosos para el
logro de mejores desempefios por parte de los estudiantes.

En estudios anteriores (Rinaudo, 1999; Rinaudo y Donolo, 2000)
nos referimos a la significatividad del entorno de aprendizaje, argumentan-
do que la construccién del conocimiento se lleva a cabo con la colaboracién
de otras personas y de objetos fisicos y simbdlicos a través de los cuales se
potencian las capacidades individuales. En términos de Perkins (1996), lo
que se observa en estas situaciones son actividades "de la persona mas el
entorno”.

En este escrito nos proponemos presentar un instrumento que
podria resultar iitil a los fines de evaluar las percepciones de los estudiantes
acerca de algunos aspectos del contexto de las clases en la universidad.
Comentaremos también los resultados obtenidos a partir de la aplicacién de
este instrumento a los alumnos de cinco asignaturas diferentes. Finalmente,
plantearemos algunas consideraciones relacionadas con el instrumento pre-
sentado, asi como con la complejidad del contexto de las clases y las respon-
sabilidades compartidas por alumnos y docentes respecto de la configu-
racién de entornos que respondan a las metas propias de la universidad.

METODOLOGIA

Los sujetos

Con el prop6sito ya mencionado de conocer las percepciones de los
alumnos acerca del contexto de la clase, se administré un cuestionario ela-
borado por Zoller (1992). La poblacidn de sujetos que dio respuesta al cues-
tionario estuvo conformada por 214 estudiantes de la Universidad Nacional
de Rio Cuarto, provenientes de cinco asignaturas diferentes: 59 alumnos
cursaban Psicologia Educacional, asignatura implementada como parte de
la formacién pedagégica de diversos profesorados; 47 alumnos de la asig-
natura Teoria y Técnica de los Test, correspondiente a la Licenciatura en
Psicopedagogia y al Profesorado de Ensefianza Especial para Deficientes
Mentales; 23 alumnos de un curso de Psicometria Educacional, que corres-
ponde a la Licenciatura en Psicopedagogia; 61 alumnos de la asignatura
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Didéctica de la Ensefianza Media y Terciaria, implementada para la
Licenciatura en Psicopedagogia y el Profesorado de Ensefianza Especial
para Deficientes Mentales y 24 alumnos de la asignatura Reproduccion
Animal, correspondiente a la carrera de Medicina Veterinaria.

Es oportuno destacar que las asignaturas Didactica de la Ensefianza
Media y Terciaria y Psicologfa Educacional estaban a cargo de un mismo
docente, en tanto que la misma aclaracién vale también para las asignaturas
Psicometria Educacional y Teoria y Técnica de los Test.

El instrumento

El cuestionario de Zoller (1992), consta de 17 preguntas que inda-
gan sobre aspectos relativos a la experiencia personal del alumno durante el
cursado de una determinada asignatura (Ejemplo: ;En qué medida el profe-
sor respondia las preguntas y se referia a comentarios y criticas?). Los
estudiantes dan respuesta a los ftems del cuestionario en base a una escala
de tipo Likert de 6 puntos en la que marcan ¢l grado en que acuerdan con lo
planteado en cada item; asi, pues, los valores més bajos son indicadores de
poco acuerdo, en tanto que los més altos de la escala indican acuerdo y
aceptacién de lo expresado en el ftem.

Para el andlisis de los resultados en el cuestionario de Zoller se con-
sideraron tanto los puntajes totales correspondientes a los 17 items, como
los puntajes obtenidos en cuatro dimensiones propuestas por Rinaudo
(1999a) que agrupan la totalidad de las preguntas.

Sobre la base de los puntajes totales puede conocerse la calidad de
la experiencia personal del alumno en el cursado de la asignatura, en tanto
que la consideracién de las distintas dimensiones informa sobre la apre-
ciacién del estudiante acerca de diferentes aspectos vinculados con su expe-
riencia en la materia. Tales dimensiones aluden a (1) caracteristicas de las
clases, {2) disefio del curso, (3) desarrollo de la autonomia y (4) percepcion
sintética acerca de la calidad de la ensefianza (Rinaudo, 1999a).

(1) Caracteristicas de las clases. Esta dimensién se compone
de siete items relativos a cuestiones tales como la calidad de
las explicaciones ofrecidas por el profesor, la generacién de
intereses, las posibilidades de participacién de los estudiantes,
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la variedad de recursos utilizados para la ensefianza y las acti-
tudes del profesor (Ejemplo: ;En qué medida las clases teori-
cas fueron impartidas en una forma interesante?).

(2) Diseiio del curso. Los cinco items que constituyen esta
dimensién refieren a cuestiones vinculadas con la organizacién
del curso, la seleccién bibliogréfica, el ritmo de desarrollo de
la materia, su nivel y la cantidad de asignaciones o tareas pro-
puestas (Ejemplo: ;En qué medida el curso estuvo bien di-
sefiado y organizado?).

(3) Desarrollo de la autonomia. Esta dimensién se compone de
tres ftems que indagan acerca de las posibilidades e instru-
mentos que ofrece el curso para desempefarse de manera
auténoma (Ejemplo: ;En qué medida adquirié en el curso
instrumentos para aprender por usted mismo en esta mate-
ria?).

(4) Percepcion sintética de la calidad de la ensefanza. Esta
dimensidn incluye solamente dos ftems que solicitan una apre-
ciacién global del curso y de la ensefanza recibida (Ejemplo:
Mi apreciacion general sobre el curso fue...).

ANALISIS Y RESULTADOS

En esta seccion se presentan los resultados obtenidos mediante la
aplicacién del cuestionario a cinco grupos de alumnos que cursaban otras
tantas asignaturas durante el afio lectivo 1999. La Tabla 1 presenta la media
y desviacion estindar para cada una de las dimensiones evaluadas en el
cuestionario Zoller y para las cinco asignaturas en las que se administré el
cuestionario.

Los datos presentados sugieren percepciones y experiencias dife-
rentes por parte de los alumnos que cursan distintas asignaturas. El andlisis
de las diferencias respecto de las percepciones del contexto de la clase entre
grupos de estudiantes formados en funcién de la materia que cursan se rea-
1iz6 a través del test de Kruskal-Wallis 2 . Estos andlisis muestran los si-
guientes resultados.
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1) Se hallaron diferencias significativas entre los grupos de alum-
nos de las cinco materias respecto de su experiencia en el cursa-
do de la asignatura, medida en base a los puntajes totales
obtenidos en el cuestionario Zoller (x2 = 67,324; df =4; <0.000).
Las medias correspondientes a la dimensién evaluada muestran
que los estudiantes de la asignatura Didéactica de la Ensefianza
Media y Terciaria informan una experiencia personal mas positi-
va (M = 82) en comparacién con los alumnos de las restantes
materias. En orden decreciente le suceden los alumnos de
Reproduccion Animal M = 79,58), Psicometria (M = 73,04),
Psicologia Educacional (M = 70,02) y Teoria y Técnica de los Test
M =6271).

2) Se hallaron diferencias significativas entre los grupos de alum-
nos respecto de sus percepciones de las caracteristicas de las
clases (x* = 60,478; df = 4; < 0.000). Los alumnos de la asig-
natura Diddactica de la Ensefianza Media y Terciaria informan per-
cepciones mas positivas respecto de este aspecto (M = 35,22) en
comparacién con los estudiantes de las restantes materias. En
orden decreciente le siguen los alumnos de Reproduccién Animal
(M = 34,46), Psicometria (M = 30,50), Psicologfa Educacional
(M = 30,15) y Teoria y Técnica de los Test (M = 26,81).

3) Se hallaron diferencias significativas entre los alumnos de las
distintas materias respecto de sus percepciones del diseiio del
curso (x* = 64,529; df = 4; < 0.000). En esta oportunidad, la
media més alta corresponde nuevamente a los alumnos de la asig-
natura Didéctica de la Ensefianza Media y Terciaria (M = 22,85),
seguidos en orden decreciente por los estudiantes de
Reproduccién Animal (M = 22,79), Psicometria (M = 20,63),
Psicologia Educacional (M = 19,55) y Teorfa y Técnica de los Test
M = 17,03).

4) Se hallaron diferencias significativas, aunque algo menores,
entre los alumnos de distintas materias respecto de las percep-

2 pado que no se cumplen las condiciones para usar la técnica ANOVA (no hay homogeneidad de varian-
zas), recurrimos al analisis de varianza simple por rangos elaborado por Kruskal-Wallis
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ciones acerca de las posibilidades de desarrollo auténomo en cada
asignatura (x2 = 35,041; df = 4; < 0.000). La media més elevada
se registr6 para los alumnos de la asignatura Didéctica de la
Ensefianza Media y Terciaria (M = 14,26), seguida por los estu-
diantes de Psicometria (M = 12,78), Reproduccién Animal (M =
12,67), Psicologia Educacional (M = 11,96) y Teoria y Técnica de
los Test (M = 11,21).

5) Se hallaron también diferencias significativas entre los grupos
respecto de la percepcion sintética de la ensefianza (x* = 36,221;
df = 4; < 0.000). En este caso, nuevamente los alumnos de
Didactica de la Ensefianza Media y Terciaria informan percep-
ciones mds positivas de la ensefianza recibida (M = 9,66), segui-
dos por los estudiantes de Reproduccién Animal (M = 9,65),
Psicometria (M = 9,13), Psicologia Educacional (M = 8,36) y
Teoria y Técnica de los Test (M = 7,66).

Tabla 1- Media y desviacién estandar para cuestionario Zoller en 5 cur-

sos unive

rsitarios

' o Cursos e
PE | 1 | p lpemr] RrA
N=59 N=47 N=23 N=61 N=24

M § | M S M S | M S M S

Caracteristicas de laclase | 30,1 5310268 6,83]30,5 545(352 5.19(344 365
{ . L g I 0 2 6
Disefiodel curso. 19,5 3,32| 17,0 4,67]20,6 328|228 439(22,7 341
- 3 3 5 9
Desarrollo de la autonomia 11,9 2,52 112 3,12{12,7 2,68|142 2,37|12,6 2,81
Qiem) 6 I 8 6 7
Percepcion sintética de la ensefianza | 8,36 2.26] 7,66 220]9,13 191]9,66 1,76]9,65 120
(2 items) o

Total 700 1120627 149730 11,0{ 82 11,8]79,5 854
(17 ftems) 2 8|1 o4 5 2| 8

PE = Psicologia Educacional; TTT = Teorfa y Técnica de los Test; P = Psicometria;

DEMT = Didictica de la Ensefianza Media y Terciaria; RA = Reproduccién Animal.
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DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los resultados presentados precedentemente sugieren la presencia
de percepciones diferentes del contexto de la clase y de la experiencia en la
asignatura por parte de los cinco grupos de alumnos que respondieron el
cuestionario administrado. De hecho, se registraron diferencias significati-
vas para todas las dimensiones del Zoller, con medias més altas en todos los
casos para una de las asignaturas consideradas, seguida -casi invariable-
mente en el mismo orden- por las restantes; es decir, que presumiblemente
el instrumento serfa lo suficientemente sensible como para captar las dife-
rentes percepciones de los estudiantes acerca de las clases a las que asisten.
En consecuencia, resultarfa plausible considerar que el Zoller, en tanto
instrumento que permite conocer las percepciones de los alumnos acerca del
contexto de la clase y de la ensefianza recibida, puede resultar ttil al docente
para identificar aquellos aspectos que merecerian ser considerados en la
preparacion y desarrollo de sus clases.

Otra cuestién a tener en cuenta es la multiplicidad de variables y
factores a los que se alude cuando se hace referencia al contexto de la clase.
Los resultados hallados parecen confirmar las sugerencias de Fassinger
(1995), en el sentido de que tanto los alumnos como los profesores con-
tribuirfan a dar forma al contexto en el que tiene lugar la ensefianza y el
aprendizaje. Observaci6n sugerida por la diferente apreciacién realizada por
grupos de estudiantes diferentes que cursaban dos asignaturas a cargo de un
mismo profesor —lo que en principio harfa esperar semejanzas en el desa-
rrollo y consecuentemente en las evaluaciones de los estudiantes—. Este es
el caso de las asignaturas Didactica de la Ensefianza Media y Terciaria y
Psicologia Educacional, dictadas por un mismo profesor y enfocadas con
propuestas de ensefianza similares —al menos segtn el juicio de observado-
ra de clases y del propio profesor.

Una interpretacion posible de la diferente valoracién que recibieron
propuestas de ensefianza similares implementadas en diferentes grupos de
estudiantes, puede hallarse en la consideracién de los intereses predomi-
nantes en cada grupo. Los alumnos que percibieron en términos mds posi-
tivos y valoraron més las clases y la ensefianza recibida, correspondfan a un
curso donde habia mayor afinidad entre los propésitos generales de la ca-
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rrera y los propdsitos y contenidos de la materia en particular. En cambio,
los alumnos que se mostraron menos satisfechos con el contexto de las
clases y la ensefianza recibida, pertenecfan a un grupo donde los propésitos
de las carreras y los propésitos de la asignatura, no se correspondian tan
estrechamente. Este fue el caso de los alumnos de profesorados en distintas
areas del conocimiento, donde los perfiles y planes se orientan claramente
hacia una mayor valoracién de los contenidos disciplinarios respecto de
aquellos del 4rea pedagégica —particularmente en los profesorados de
Fisica, Quimica, Inglés, Matemiticas, Computacién, Historia y Filosofia.
Resulta probable, entonces, que los intereses y motivaciones de estos dos
grupos de alumnos incidan en la manera de percibir el contexto de la clase.

Por otra parte, si bien es importante evaluar cémo perciben los
alumnos la ensefianza que se les ofrece desde la universidad, parece nece-
sario estudiar también la manera en que distintas percepciones y experien-
cias inciden en el desempefio, en la motivacién por el aprendizaje, en la dis-
posicién para intervenir en las clases, en el rendimiento académico... Por el
momento no tenemos evidencias de que el solo hecho de crear para un estu-
diante un rico entorno de conocimientos garantice mayores aprendizajes.
Como argumentamos en otro lugar (Rinaudo y Donolo, 2000), las respon-
sabilidades son compartidas; si bien los profesores necesitan ocuparse de
crear contextos favorecedores del aprendizaje, proporcionar ambientes ge-
nerosos en diversidad de ideas y posturas y en estimular la y generacién de
controversias fecundas, es el alumno quien decide como usard las oportu-
nidades que ofrece el ambiente.

Para finalizar, quisiéramos destacar que las consideraciones acerca
del entorno de aprendizaje no tendrian que restringirse a las clases de cada
asignatura; parece mds bien que la universidad en si misma es el entormo a
analizar. El contexto académico universitario estd pensado para confrontar
ideas al mds alto nivel, para disentir, para aceptar la diversidad de juicios y
propuestas, para buscar argumentaciones mds sélidas y consistentes. Habria
que procurar entonces que docentes y alumnos universitarios lo entendieran
asi, para que cada clase permitiera la posibilidad de aprovechar la riqueza
del entorno que proporciona la universidad y de dar respuesta a las carac-
teristicas que reclaman las metas de la ensefianza universitaria.
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UNA REVISION DE LOS ESTUDIOS SOBRE EL IMPACTO
PSICOSOCIAL DEL CORREO ELECTRONICO
EN LAS ORGANIZACIONES
Jorge R. Vivas*
Nancy N. Terroni**

Resumen

La comunicacion mediada por computadora, particularmente en su uso
mads difundido, el correo electrdnico, ha tenido un efecto de alto impacto social, en
la educacion a distancia y en la investigacion académica, en la iiltima década. Se
ha desarrollado con un crecimiento exponencial y quedan pocas actividades
humanas institucionalizadas que no la incluyan hoy de alguna manera. El presente
trabajo constituye un breve recorrido, basado en material bibliogrdfico, que trata
sobre algunas de las lineas de investigacion pioneras acerca de los efectos psi-
cosociales en el campo del uso del correo electronico, con un enfoque centrado en
su utilizacion institucional y organizativa.

Palabras clave: efectos psicosociales / correo electronico / organizaciones

Abstract

The mediated computer communication, specifically in its extended use,
the electronic mail, has got a high social impact in distance education and in aca-
demic research in the last decade. The development had been done with an expo-
nential increase and there are few human institutional activities that does not
include it in some way. This report presents a brief literary review about the pre-
ceding psychosocial effects research on the field of the e-mail, with especial focus
on its institutional and organizational use.
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INTRODUCCION

La Comunicacién Mediada por Computadora (CMC), particular-
mente en uno de sus usos, el correo electrénico (e.mail), ha comenzado en
la dltima década a llamar la atencién de numerosos investigadores de las
Ciencias Sociales, a la vez que se inici6 su utilizacién por las maquinarias
de marketing, de educacién, de accién politica y de propaganda. Las listas
de interés estructuradas sobre el correo electrénico se han constituido en un
espacio de comunicacién e intercambio académico al mismo tiempo que en
un ambito de investigacién en si mismo (Matzat, 1999). La T.V. y los mas
importantes periddicos traen al menos una historia semanal sobre el correo
electrénico, Internet, videomail u otras formas de CMC. El uso institucional
se ha extendido y crece con una funcién exponencial; segiin Garton y
Wellman (1995) en 1991 habia 8.9 millones de usuarios de e-mail corpora-
tivos en las compaiifas Fortuna 2000, se produjo un crecimiento de 15.6 mi-
llones de usuarios institucionales en 1993 y se preveia alcanzar los 25 mi-
llones en 1995. En la actualidad el seguimiento de la curva permite estimar
la existencia de unas 80 millones de cuentas de correo electrénico. Estas
cifras excluyen los usuarios particulares cuyas cuentas no pertenecen a una
organizacion. En este rubro, segtn el New York Times (2000), 50 millones
de americanos usan hoy Internet, y el Departamento de Comercio de U.S.A.
estima que sobre 102.4 millones de hogares 32 millones, es decir el 31.3%
son consumidores en linea.

En nuestro pais, se calcula la existencia de 920.000 usuarios de
Internet (2.49% de la poblacién), de los cuales 512.000 son usuarios de la
Web. El crecimiento en los tltimos 12 meses ha sido del 123%. Se estima
que son 850.000 los hogares que poseen PC., de los cuales 257.000 a su vez
tiene acceso a Internet (30%) (Price y Cooke, 2000).

Toda esta actividad y visibilidad han generado mucha especulacion
sobre las implicancias psicosociales de las Nuevas Tecnologias de la
Comunicacién y la Informacién (NTIC). Recientemente, se ha dedicado por
entero un numero especial de una publicacién periddica de la American
Psychological Association (Monitor on Psychology, April 2000, .31, nro. 4)
a explorar como la Internet estd cambiando la Psicologia tal como la cono-
cemos.
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Entre los beneficios que se desean alcanzar mediante la utilizacién
de la CMC se incluyen la democratizacién del acceso a la educacién, la
superacién de las barreras geogrificas y temporales, el incremento en la
productividad y en la eficacia; el desarrollo del flujo comunicacional en las
instituciones (intra e interorganizacional), la produccién de un mayor com-
promiso y participacién por parte de los actores sociales asi como una dis-
tribucién mas equitativa de las premisas decisorias al facilitar la descentra-
lizacién geografica y administrativa (Sproull y Kiesler, 1991; Hiltz y Turoff,
1993; Johnson-Lenz y Johnson-Lenz, 1994). Sin embargo, como contra-
partida algunos autores han sefialado como aspectos psicosociales negativos
en relacién al uso de la CMC un posible incremento en el manejo y control
social; una potencial tendencia a producir mds trabajo estandar y rutinario;
la posibilidad de generar poder centralizado y con ello pérdida de la
autonomia; el riesgo de la fractura de los procesos grupales y de toma de
decision y la tendencia al aumento en la alienacidn del trabajador (Zuboff,
1988; Sproull y Kiesler, 1991; Constant et al. 1996).

La investigacion sobre las diferencias entre la comunicacién cara a
cara (CAC) y los grupos de correo electrénico se han orientado principal-
mente a la conferencia computacional, un tipo de intercambio electrénico
donde la totalidad de los mensajes estdn disponibles a todos los miembros
de un grupo. La mayoria de las investigaciones se han llevado adelante en
el laboratorio experimental estudiando de dos a cinco personas y comparan-
do cémo los grupos CAC y los CMC resuelven problemas experimentales
en limites de tiempo fijos (Orengo et al., 1996). Segin Culnan y Markus,
(1987) si bien se han presentado algunos hallazgos consistentes, la genera-
lizacién de los resultados ha estado limitada por la diversidad de los planes
de investigacién que compararon los desempefios en medios sincrénicos y
asincrénicos, entre usuarios expertos e inexpertos y entre grupos artificiales
y espontaneos.

Buena parte de la investigacién psicosocial se ha concentrado en
las consecuencias del filtrado de las claves no verbales de la comunicacién
en el correo electrénico, lo que reduce la presencia social como producto de
las restricciones en el contacto visual, los gestos, las sefiales de aprobacién
o los silencios y dudas antes de contestar. En el correo electrénico no hay
ninguna sefal contextual, los participantes no pueden ver la distribucién de
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las sillas para identificar uniones y rupturas, ni ubicar sitios de encuadre que
permitan identificar la importancia o el patrocinio de las reuniones. Como
los usuarios de correo electrénico se identifican tipicamente sélo por su
nombre, no se recuerdan los roles sociales de los otros méas alla de los con-
fines estrechos del grupo de tarea (Abas - Kahdeer, 1995). Los usuarios
pueden no ser conscientes del género, la raza, status social, la especia-
lizacién o posicién organizacional de los otros. Se ha descripto que la ausen-
cia relativa de estas sefiales desarrolla un lenguaje desinhibido, gestion ne-
gativa de conflicto, dificultades en la coordinacioén y la retroalimentacion,
problemas para alcanzar consenso y polarizacion del grupo (Kiesler et. al.,
1984; Hiltz, et. al., 1986; Harasim y Winkelmans, 1990; Goode y Johnson,
1991; Kiesler y Sproull, 1991; Peir6 et. al., 1993). En ciertas oportunidades,
los usuarios de correo electrénico usan sefiales no verbales, bien explicita-
mente, agregando informacion de status a su firma, o implicitamente, por su
estilo de escritura o por remitirle comunicaciones a personas importantes
(Walther, 1992).

En cuanto a la dindmica grupal en funcién de la presencia social en
uno u otro medio (CAC/CMC) se observan particularidades que se vinculan
con la naturaleza asincrénica/ sincrénica de los mismos. El filtrado de
sefiales por correo electrénico puede tener efectos positivos. Debido a la
necesidad de coordinacién, los grupos CAC se conforman tipicamente con
menos de una docena de miembros. Si poseen mds integrantes, los grupos
CAC se subdividen o algunos miembros se tornan mds pasivos. En ellos la
distribucién de la palabra es secuencial o produce y manifiesta confusion.
Por el contrario, en el correo electrénico existen menos restricciones por su
naturaleza asincrénica y esto permite que las personas puedan expresar sus
ideas al mismo tiempo. Todos pueden hacer comentarios simultineamente y
generar propuestas sin afectar la secuencia. Se pueden armar subgrupos par-
ticulares para tratar problemas personales o especificos de la tarea sin per-
turbar la actividad grupal. Pueden trabajar grupos mds grandes, por ejem-
plo alguna listas (ej.. Socnet) cuentan con centenares de miembros en dece-
nas de paises que en determinados momentos actian en conjunto, mientras
que normalmente en los grupos CAC cuando hay més de ocho miembros es
necesaria la subdivisién porque los miembros menos participativos, con
actitudes mds pasivas, resultan perturbadores de la dindmica grupal.
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CARACTERISTICAS DIFERENCIALES DE LOS MEDIOS DE
COMUNICAC,ION DE ACUERDO AL TRATAMIENTO DE LA
INFORMACION Y DEL CONOCIMIENTO

Numerosos investigadores han analizado y comparado los diversos
medios de comunicacion electrénica. Tal es el caso de Creed (1997) quien
establece tres categorias de comunicacion electrénica vinculdndolas con la
generacién y socializacidon del conocimiento, las cuales se encuentran
brevemente descriptas en el siguiente cuadro comparativo.

Tres Categorias de Comunicacién Electrénica (Creed, 1997)

Categoria Bases de Datos Foros Piiblicos Discurso Privado

Descripcién  {La informaci6n es almacenada Base de Comunicacién de dos vias

usualmente en grandes conocimientos entre individuos. Los
instituciones (escuelas, museos, | colectiva. La comunicadores controlan
agencias de gobierno) y informacin qué informacidn se

recuperada en forma individual | generada por otros encuentra disponible

se halla disponible. | para cada uno

Utilizacién | Recoleccion y almacenamiento | Pequefios grupos se | Dos (0 mds) personas que
eficiente de conocimiento que un | retinen con el comparten informacion
individuo o grupo pequefio puede | propdsito de que posee importancia
no ser capaz de compilar y compartir para ellos mismos pero
mantener por s{ mismo. informacién y crean | que es de poco valor para
un cuerpo de otros, 0 que necesita ser

conocimiento en un | confidencial

tema especifico.

Ejemplos Bibliotecas, bases cientificas Listas de interés y Cartas, conversaciones
convencionales grupos de discusién.
Ejemplos en elj Consulta, lectura ¢ informacién. | Aprendizaje Tutorias
4mbito cooperativo
educacional
Tipos de World Wide Web Conferencia e.mail, chat.
soporte electrénica
electrénico
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El tipo de organizacién de la informacién en las diferentes cate-
gorias de comunicacion electrénica anteriormente citadas fluctia desde una
organizacion de tipo jerdrquica (en los grandes almacenes de la informa-
cién, como es el caso de Internet) hacia una disposicién cada vez menos
jerarquica de la informacion, como en la categoria de los denominados "dis-
cursos privados”. Del mismo modo, otras caracteristicas varian en grado
respecto a lo perdurable o efimero de la informacién almacenada; en cuan-
to a la posibilidad de modificacién o inmodificacion de la informacién; el
tipo de audiencia (amplia o limitada); a la cantidad de informacién utiliza-
da (numerosa o escasa); a la facilidad de inclusién de nueva informacién
(relativamente dificil o relativamente facil) y al grado de intrusividad a la
informacién (ptblica o privada).

En la categorfa denominada "del discurso privado” de la comuni-
cacidn, se encuentra el correo electrénico y el chat (charla). Una definicién
de este medio electrénico es la siguiente:

"El correo electrénico es la entrada, almacenamiento, procesamiento,
distribucién y recepcidn desde una cuenta a una o més cuentas de tex-
tos digitalizados por medio de una computadora control y terminales
remotas conectadas a una red de telecomunicaciones”. (Rice et al.
1990, pp. 28)

En el caso particular del correo electrénico existe acuerdo en que
detenta caracteristicas diferenciales que inducen la irrupcién de fenémenos
psicosociales especificos (Rice, 1984; Culnan y Markus, 1987; Sproull y
Kiesler, 1991). Ellas son:

* Asincronfa: el correo electrénico trasciende tanto las fronteras espaciales
como temporales. La interaccién comunicacional se libera de las restric-
ciones del tiempo y del espacio.

* Basado en textos: el correo electrénico es por naturaleza de tipo textual.
Puede sin embargo transferir imagen, animacién y sonido.

* Conexiones diadicas y miltiples: ya que el correo electrénico puede

enviarse uno a uno, o de muchas a otras tantas personas, como en el caso
de la conferencia por computadora
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e Almacenamiento y manipulacién: el texto en el correo electrénico puede
guardarse en memoria externa para su posterior recuperacion, investi-
gacion, revisiéon y/o reenvio futuro a otros usuarios.

Otros autores establecen una comparacién entre los diferentes
medios de comunicacién de acuerdo a la riqueza de la presencia social per-
mitida. Asi, autores como Daft ef al. (1987) afirman que mientras que los
medios de mayor riqueza contribuirfan a que los participantes se entiendan
los unos a los otros a través de la retroalimentacion, las sefiales miltiples, la
variedad del lenguaje y el enfoque personal, incluida la emocién y los sen-
timientos; los medios de menor riqueza utilizarfan fundamentalmente
reglas, formas y procedimientos. Segtin una clasificacion realizada por Daft
y Lengel (1986) los medios de comunicacién se distribuirian en orden a la
mayor o menor riqueza presentada, de la siguiente manera: a) cara a cara;
b)teléfono; ¢) documentos escritos personales (ej. cartas, comunicaciones,
etc.); d) documentos impersonales (ej. boletines, memos, etc.); y e) docu-
mentos numéricos. Schmitz y Fulk (1991) colocan al correo electrénico
entre el texto escrito personal y el texto escrito de tipo formal, y en algunos
casos, tal como 1o sefiala Lea y Spears (1991) mds cercano a la interaccién
via telefénica.

Trabajando en tareas de toma de decisién, Olaniran (1994) sugiere
que resulta indispensable comprender los atributos de los medios de comu-
nicacién cara a cara y mediados por computadora, ya que los mismos
poseen diversas implicancias a lo largo de las fases de generacién y de eva-
luacién de ideas. Asi la CMC facilita la concurrencia de la comunicacién
debido a que los participantes no necesitan turnarse, sino que son libres de
generar ideas y expresarlas sin interrupcion (Siegel et. al. 1986).

Dado que muchos sistemas CMC enmascaran la identidad de
quienes originan los mensajes, el medio estimula la produccién ya que las
alternativas o ideas ofrecidas durante el proceso interactivo no supone un
riesgo para los principales "portavoces” (Connolly et. al., 1988).

Por otra parte, sefiala que la CMC objetiva y cristaliza las ideas de
cada participante para la inspeccién por parte de todos los demds, lo cual
suele llevar a la inhibicién de ideas, fenémeno que ocurre también en la
interaccién CAC. El hecho de tener que presentar un mensaje en forma
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escrita, hace que la CMC pueda tornarse mds embarazosa y con menos posi-
bilidad de rectificacién y respuesta que su contrapartida CAC.

ALGUNAS INVESTIGACIONES PIONERAS EFECTUADAS CON
RELACION A LA ELECCION DE LOS MEDIOS DE COMUNI-
CACION EN LAS ORGANIZACIONES

Las investigaciones iniciales en este tema, que hoy atraviesa todas
las organizaciones, se pueden agrupar en dos grandes dimensiones no exen-
tas de interseccién. Por un lado las que exploraron diversas formas de
apareamiento entre el medio de comunicacién y la naturaleza de la tarea a
desarrollar y, por otro, las que analizaron las consecuencias psicosociales
determinadas por las restricciones y potencialidades tecnolégicas de cada
medio utilizado.

Dentro del primer grupo Daft er. al. (1987) realizaron un estudio
donde investigaron la eleccion entre un medio de comunicacién mediado
versus una modalidad de tipo presencial por partc de los miembros con
capacidad gerencial de diversas organizaciones. Hallaron que el 84% de los
actores con capacidad de direccién de una institucién preferfan usar la
comunicacion cara a cara (CAC) para tratar tareas especificas, en lugar de
utilizar el teléfono, las cartas o los memos de circulacién interna. Sin embar-
go el 62% de estos actores preferian usar los escritos y la comunicacién
dirigida para tratar las tareas mds inespecificas. Por lo tanto se puede supo-
ner la existencia de caracteristicas otorgadas al medio comunicacional cara
a cara que lo hacen parecer mds confiable para informar teméticas concre-
tas y de mayor trascendencia a los equipos de trabajos que los medios me-
diatizados (factores de contacto visual y proximidad fisica entre el emisor- recep-
tor).

Similares resultados obtuvieron unos afios después estos mismos
autores (Trevino et. al., 1990); encontraron que los actores con capacidad
de conduccién elegfan a menudo el medio de comunicacién cara a cara para
promover el trabajo en equipo, construir confianza, buena voluntad o para
generar informalidad; pero elegfan la comunicacién impresa en papel con la
finalidad de significar autoridad y legitimidad. También Perin (1991) coin-
cide con esto cuando afirma que: "aunque las politicas que se bajan pueden
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aparecer primero en correo electronico (...) su legitimacion depende de
estar luego impreso como copia que llega en papel”.

Otros autores sin embargo, hallaron resultados contrarios a los aquf
reportados y afirman que no existe una relacién univoca tarea - medio. Rice
et al. (1990); Rice y Shook (1990); Lea y Spears (1991) detectaron que los
miembros de una organizacién grande consideraban que el correo electréni-
co era similar a la comunicacién cara a cara y al teléfono en términos de
espontaneidad y constitufa, de este modo, una opci6n apropiada tanto para
la comunicacién considerada importante como para la intrascendente.
Concluyeron asf que la comunicacién era multiple y que las tareas comple-
jas no se resolvian con una simple coincidencia tarea — medio.

En cuanto al correo electrénico con voz incorporada (voice mail),
Rice y Shook (1990) mostraron como este medio podia facilitar la coordi-
nacion y la colaboracién en el trabajo organizacional. Entre sus ventajas
respecto del correo electrénico comiin, consideraron que ademds la presen-
cia de la voz proveia un canal de comunicacién que permitia expresar la
intensidad emocional de un mensaje asi como el contenido sustantivo del
mismo.

Las investigaciones preocupadas en describir y analizar los proce-
sos psicosociales condicionados por el canal de comunicacién se orientaron
a la utilizacién de otras metodologias con disefios de tipo cuasi experimen-
tal. En este sentido, al estudiar las interacciones de tipo informal que se pre-
sentan en una organizacién, Steinfeld (1985) encontré que el correo elec-
trénico constitufa una herramienta 1til para disminuir el estrés laboral,
colaboraba en la integracién de los empleados nuevos al grupo (Steinfeld,
1985; Eveland y Bikson, 1988; Rice y Steinfield, 1994) y, finalmente, que
promovia tanto el compromiso organizacional como la cohesién (Huff et.
al., 1989; Sproull y Kiesler, 1991; Kaye, 1992).

Otra de las variables de sumo interés para los investigadores
sociales es la incidencia del canal comunicacional seleccionado sobre el
tiempo que demanda la tarea y la productividad (nivel de logro alcanzado).
Sproull y Kiesler, (1991); Hilltz y Turoff, (1993); Johnson-Lenz y Johnson-
Lenz, (1994), observaron que las personas que se comunicaban por com-
putadora (CMC) generaban mayor productividad, eficacia e incrementaban
su comunicacién organizacional, el compromiso y la solidaridad. También

91



Vivas y Terroni

por este medio de comunicacién se lograba una mayor descentralizacién
administrativa y geogréfica. Contrariamente a esto, se encontraron algunas
desventajas en cuanto al uso de CMC en la organizacién: Zuboff, (1988);
Clement, (1991); Sproull y Kiesler, (1991) admitieron que la comunicacién
mediada podfa incrementar el manejo y control de los empleados y ala vez
producir un trabajo mds estandarizado, generar un poder més centralizado
y por lo tanto pérdida de la autonomia. Como consecuencia de ello ademds
resultados tales como la fractura de los procesos grupales y de la toma de
decision y el aumento en la alienacién del trabajador.

En una serie de trabajos efectuados acerca de la toma de decisién
grupal (Kiesler y Sproull, 1991; Zormoza et al., 1993; Olaniran 1994), se
examinaron los tiempos en lograr consenso en diversos medios de comuni-
cacion, tales como el medio cara a cara, la videoconferencia y el correo
electrénico. En linea general los autores coinciden en afirmar que al grupo
que interactia via correo electrénico le demanda mayor cantidad de tiempo
alcanzar el consenso que a los participantes cara a cara. Inclusive en video
conferencia en tiempo real, a un grupo constituido por tres sujetos le
demandaba 4 veces mds tiempo resolver una toma de decisién grupal que
cara a cara. Al respecto autores como Kiesler y Sproull (1991) observaron
que las personas que interactuaban en forma mediada tenian dificultad en
interpretar cuando un grupo estaba listo para alcanzar una decisién. Sin
embargo, estas dificultades para lograr rdpidamente un consenso no
suponian una menor calidad en las decisiones obtenidas por el grupo.

Resultados congruentes fueron reportados por un grupo de investi-
gadores espafioles que estudiaron las diferencias que se producen en funcién
al canal de comunicacién utilizado para llevar a cabo una actividad. Orengo
et. al. (1996) analizaron los procesos de interaccién en grupos que se comu-
nicaban a través de tecnologia de la informacién, centrandose en variables
grupales tales como la conducta desinhibida y la gestién de conflicto. Los
resultados obtenidos confirmaron que cuanto mds mediado era el canal de
comunicacién y por lo tanto menor riqueza poseia, mas conductas desi-
nhibidas se manifestaban a lo largo del proceso de interaccién grupal. Sin
embargo, la gestién del conflicto se presenté en un sentido contrario a la
conducta desinhibida, de acuerdo a la mediatizacién del canal de comuni-
cacién. Asi se observd que las personas que se comunicaron a través de
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videoconferencia y cara a cara gestionaron el proceso de interaccién grupal
de modo mads positivo y eficaz que las que se comunicaron por correo elec-
trénico. De este modo, los autores concluyeron que las personas que uti-
lizaron los medios de comunicacién de menor riqueza 0 menor presencia
social (como el correo electrénico) mostraban mayor conducta desinhibida
y gestionaban de manera mds ineficaz el proceso de interaccién grupal,
frente a otros medios de comunicacién de mayor riqueza social (tales como
el cara a cara y la videoconferencia) donde se presentaban menos conduc-
tas desinhibidas pero la gestién de conflicto era mas eficaz.

COMENTARIOS FINALES

El correo electrénico es el medio comunicacional mas democrati-
camente distribuido entre los distintos tipos de CMC. Disponible sin cargo
en una red compleja, creciente y de limites difusos, tiene la particularidad
de combinar flexibilidad localizacional, trasmisiéon miltiple y répida a
través del tiempo y del espacio y habilidad para almacenar y procesar infor-
macién a minimo costo. Estos rasgos la hacen una herramienta atractiva
para organizaciones sociales geograficamente dispersas, con intenso trifico
informacional y con mucho trabajo colaborativo.

Las caracteristicas técnicas del correo electrénico modulan pero no
determinan los fendmenos psicosociales asociados a la utilizacién de la
CMC. Los cambios derivados de la inclusién del correo electrénico en las
organizaciones son determinados tanto por factores psicosociales asi como
técnicos. Es importante evitar el riesgo de intentar comprender estos fend-
menos desde un sesgo tecnocéntrico; son las politicas organizacionales para
la inclusién y uso de los medios de comunicacién las que definen el
encuadre y, hasta cierto punto, la dindmica de los procesos psicosociales que
se produzcan con la incorporacién de esa novedad. Cuél es el apoyo de la
organizacién a un sistema de comunicacién abierto, la naturaleza del am-
biente de la tarea, la percepcion de los usuarios influyentes sobre cudl medio
de comunicacién es apropiado para qué tarea y la capacitacion y acceso a
una masa critica de usuarios, resultan aspectos distintivos a la hora de
definir politicas institucionales.

Las discusiones sobre la eleccién de medios de comunicacién den-
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tro de las organizaciones han tratado el problema, generalmente, como un
acto individual y voluntario de aparear tareas y medios; esto ha llevado a
prestar menos atencidn a la influencia del poder organizacional, a las per-
cepciones del grupo vy a las relaciones en las redes sociales.

Aunque el correo electrénico esta basado en texto como la escritu-
ra, en la prictica se usa mas flexiblemente, como la comunicacién cara a
cara 'y como el teléfono para las tareas complejas y la comunicacién espon-
tanea. El medio también suele ser el mensaje: la comunicacién CAC se uti-
liza para promover actitudes afectivas, buena voluntad y confianza; el
correo electrénico puede usarse, en cambio, para promover y recoger opi-
niones, asi como para discutir alternativas; el papel escrito suele usarse para
formalizar decisiones. La naturaleza de las relaciones interpersonales, las
redes sociales, la influencia social y la estructura del poder organizacional,
todo ello afecta cémo la gente percibe, valora y utiliza el correo electréni-
co.

Las particularidades del medio modulan los actos sociales y facili-
tan fendmenos psicosociales asociados a éstas caracteristicas. El correo
electrénico impone restricciones de canal que filtran la presencia social del
interlocutor. Esto redunda en la menor disponibilidad de claves sobre la
interaccién que las que existen en la comunicacidn cara a cara, donde tiene
mayor presencia el contexto fisico o los roles sociales. Esta igualacion ge-
nera menos reconocimiento de los miembros del grupo a la especializacién,
jerarquia o status organizacional y a las caracteristicas atribuidas como edad
y género. Las personas son mds desinhibidas, no conformistas y conflicti-
vas al usar el correo electrénico. Es mds dificil interpretar las intenciones
del remitente, es mas probable que surjan equivocos y mds complejo
resolverlos. Aunque los grupos se polarizan y tardan mds en desarrollar
lideres y consenso, su mayor rango de ideas puede producir decisiones mas
innovadoras y mejores. A la fecha, sin embargo, el enfoque de investigacién
estricto en toma de decision ha descuidado en sus disefios a los estudios que
"tengan en cuenta relaciones anteriores entre los miembros de grupo; ana-
licen interacciones por periodos mas largos; ocurran en organizaciones
reales donde las personas deben simultdneamente asistir a una variedad de
las tareas y redes sociales” (Walther, 1992).

Es en tales redes sociales que fluyen los recursos (informacién y
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poder) en las organizaciones. El correo electrénico facilita el acceso a
nuevas personas; debilita barreras espaciales, temporales y de status y pro-
porciona acceso a informacién que de otro modo, serfa indisponible. Sin
embargo, genera también inhibiciones, la opinién se cristaliza y se hace
publica sin la flexibilidad de la expresién oral.

Cuando las personas se comunican electrénicamente, los grupos de
trabajo se vuelven entidades menos fijas. Proporciona oportunidad de par-
ticipar activamente en mds grupos e intermediar, influir e intercambiar
recursos entre ellos. La fluidez de las estructuras de comunicacién puede
permitir a las personas con especializacién compartir su experticia con
mayor alcance. El liderazgo y la participacion cambian de escala y los de la
periferia consiguen estar mds involucrados. Puede suceder que la informa-
ci6n fluya més rapida y democriticamente que lo que a la direcci6n le gus-
tarfa. Sin embargo, la misma tecnologfa es la que habilita a aquellos que se
encuentran en el centro a controlar lo que sucede en la periferia. Con lo que
retornamos al problema de la administracién y definicién de politicas orga-
nizacionales. Los empleados de rama (obreros o maestros) pueden perder su
autonomia y los que se ubican en el mando medio de una organizacién
(jefes e inspectores) pueden volverse menos requeridos y hasta, eventual-
mente, desempleados.
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LOS DOCENTES Y LAS LECTURAS HISTORICAS: LA
IMAGEN DE LA ANARQUIA EN LAS FESTIVIDADES
PATRIAS. ENTRE RIOS, 1887-1914 *

Marfa del Pilar Lopez**

Resumen

La heterogeneidad poblacional (inmigrantes y masas rurales) originé en
los gobernantes provinciales la necesidad de disefiar un conjunto de estrategias
tendientes a cimentar la “identidad nacional”. La escuela fue visualizada como el
espacio propicio para ello y en su interior, la ensefianza de la historia como el
medio vital a la hora de crear y desarrollar un sentimiento nacional y una cultura
de pertenencia.

Si bien hubo una intencionalidad explicita por parte de los grupos diri-
gentes de transmitir a través de la escuela “una version de la historia” al selec-
cionary prescribir los textos para su ensefianza, los discursos pronunciados por los
docentes en las festividades patrias del periodo 1887-1914 revelarian en su devenir
un conjunto de matices, indicativos ellos de una pluralidad de interpretaciones y/o
lecturas de la historia nacional. Es objetivo de este trabajo reconstruir las dife-
rentes lecturas que sobre la anarquia hicieron los docentes entrerrianos en las fies-
tas patrias.

Palabras claves: discursos escolares / lecturas histéricas / representa-
ciones / anarquia / caudillo.

Abstract
The heterogeneity of population (immigrants and rural masses) arose in
provincial governors the need for designing a set of strategies in order to lay the
foundations of “national identity”. School was envisaged as the proper area to

* Este trabajo es producto del Proyecto de Investigacion “Historia de la Educacién en Entre Rios: la inter-
vencion pedagdgica normalista en la formacion de la cultura letrada modema en la Argentina” dirigido por
el Prof. Edgardo Osanna en la Fac. de Cs. de la Educacion, con financiacién de la Secretaria de
Investigaciones Cientificas, Tecnoldgicas y de Formacion de Recursos Humanos de la UNER.

™ Jefa de Trabajos Practicos en la Cétedra Histora Social de la Educacion Argentina. Fac. de Cs. de la
Educacién. UNER.
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carry it out, and within it, the teaching of history as the vital means for creating and
developing a national feeling and a culture of belonging.

Even when there was an explicit intention on the part of the leading
groups, to use school as a vehicle of transmission of “one version of history”,
through selecting and prescribing the texts for its teaching, the speeches pro-
nounced by teachers at fatherland festivities during the 1887 - 1914 period, would
reveal in their evolution a set of differences in shade, indicative of a plurality of
interpretations of national history. The aim of this work is to reconstruct the diffe-
rent interpretations on anarchy made by the teachers of Entre Rios at fatherland
Jestivities.

Key words: school discourses / historical interpretations / representations /
anarchy / caudillo

INTRODUCCION

Si bien la transmisién de la versién oficial liberal de la historia fue
un objetivo que los sectores dirigentes se plantearon como susceptible de
materializar a través de las escuelas primarias de la provincia -con la fina-
lidad de integrar y nacionalizar a una poblacién harto heterogénea-, cierto
es que la apropiacién e interpretacion que los docentes hicieron de los libros
y textos prescriptos para su ensefianza reflejaron un variado arco de matices
de representaciones del pasado nacional que, en el caso de la conceptua-
lizacién de la anarquia ! y de quienes se inclufan en ese rétulo o se exclufan
de €I, se distanciaban considerablemente de las pretensiones homo-
geneizadoras oficiales. Reveladores de las divergencias apuntadas son los
discursos de los docentes entrerrianos en las conmemoraciones patrias del
25 de Mayo de 1810 y del 9 de Julio de 1816, publicados por el Boletin de
Educacion provincial en el periodo 1887-1914.

En este sentido, en el devenir argumentativo de dichos discursos es
posible identificar diferentes conceptualizaciones en relacién a la anarquia.

1 El término anarguia -que proviene del griego an arkos y significa sin gobierno, acéfalo- es utilizado en los
textos escolares o de referencia histérica de la época para aludir al periodo que media entre la declaracion
de la Independencia Nacional (1816) y la Organizacion Nacional (1852). Dicho periodo histérico es definido
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Esto es, mientras por una parte el discurso oficial y los docentes que
adhirieron a €l la definieron como una etapa negativa recurriendo al ensam-
ble de conceptos de la ilustracién con otros provenientes del positivismo,
hubo quienes recurrieron sélo a la filosoffa ilustrada y otros que la carac-
terizaron en clave positivista comtiana.

Aquellos que se sirvieron de las herramientas conceptuales
ilustradas homologaron el periodo que la historia patria sufrié bajo el régi-
men de la anarquia como un nuevo “absolutismo”. Al recurrir a esta carac-
terizacién se le atribufa a dicho pasaje de la historia nacional todas las con-
notaciones negativas utilizadas para caracterizar tanto la dominacién
espafiola como la tirania rosista. Esto es, el periodo de los caudillos era pre-
sentado como la etapa retrégrada que habia instalado nuevamente las
tinieblas y la oscuridad en el territorio patrio. Tinieblas porque centralmente
habfia coartado el accionar libre del pensar por si mismo instaurado por el
ideario de Mayo y de la Independencia mediante la difusién y desarrollo de
la ilustracién del pueblo. Asi, al poner el énfasis de la definicién del perio-
do en el quiebre de los efectos libertarios y civilizatorios de la razén, la
etapa de la anarqufa quedaba definida por los significantes opuestos:
oscuridad, irracionalidad, barbarie, opresion, yugo, absolutismo, servilismo,
etc.

“Sin educacion la libertad no tiene razon de ser, ni es siquiera posible: no
puede ser libre, el pueblo que no posee la preparacion suficiente para gozar
de sus libertades. Por eso (...), nos hemos visto nosotros mismos, presen-
tarnos con orgullo ante el mundo «cubiertos de laureles», como dice el
poeta, laureles honrosamente ganados con cruentas batallas y decir «somos
libres» y sin embargo.... entregarnos d merced de caudillos irresponsables,
rodeados solo del prestigio de sus atrocidades, caudillos que, en cuanto d
absolutismo dejaban muy atrds al mds absoluto de los monarcas!” 2

por uno de los textos oficiales como la etapa en que «nuestro pais tuvo que deplorar una serie de luchas
civiles, las mas de las veces desastrosas, ora provocadas por las ideas centralistas de los Gobiemos gen-
erales, ora por los caudillos que sostenian una federacion que ellos entendian 4 su manera, traduciéndose
en una autonomia absoluta de las Provincias, quiza peligrosa en momentos tan angustiosos» Véase B. T.
Martinez Nociones de Historia Argentina (Texto arreglado al programa oficial de Historia Argentina para 3¢,
4% y 52 de las Escuelas Comunes), Pedro Igon y Cia. Editores, Libreria del Colegio, Undécima Edicion,
Buenos Aires, 1895, p. 68.

2 Departamento Feliciano, Discurso del Sub-Inspector de Distrito Sr. Ceséareo Barahona, Fiesta del 25 de
Mayo. Boletin de Educacion de la Provincia de Entre Rios, 36, Afio Iil, Parana, Octubre de 1893, 1057-58.

101



Lipez

Quienes recurrieron a las herramientas conceptuales propias del
positivismo comteano para caracterizar a la anarquia la definieron como una
etapa de caos y desorden, consecuencia del uso de la libertad mal entendi-
da. En este sentido, se sustitufa la concepcién de la libertad ilustrada que
ponia su acento en las potencialidades radicales, criticas, demoledoras y
transformadoras de la razén por la concepcion de libertad acufiada por el
positivismo comteano: aquella libertad acotada mds a los efectos orde-
nadores y estabilizadores que si bien otorgaba derechos, fundamentalmente
imponia deberes.

“La lucha para consolidar la definitiva entronizacion de la
soberania popular fue larga y azarosa; (...)

Mds jay! si mientras duré el peligro externo no se pensé mds que
en el peligro conuin, desaparecido éste surgid en el seno de la patria la
deforme hidra de la anarquia y comenzd la lucha por la organizacion
nacional que no fué menos larga y enconada que la lucha por la indepen-
dencia. Triunfs por fin el buen sentido y la buena causa se sobrepuso (...).
()

Es necesario recordar que no basta ser libres, sino que hay que
mantenerse dignos de serlo y convencernos que el legado dejddonos por
nues-tros mayores, legado de glorias y sacrificios, nos impone nuevos
deberes, que no se eluden impunemente ni impunemente se violentan.

La libertad, sefiores, es sin disputa alguna el mayor de los bienes
4 que puede aspirar el hombre; pero no debe ser tomada en el sentido abso-
luto de la palabra, porque entonces conduce al caos'y d la anarquia: ella es
y debe ser la libertad consciente, que dd derechos é impone deberes, la li-
bertad que se reparte por igual entre todos los hombres y nos permite vivir
en una apacible frateridad y confundidos en una comunidad de aspira-
ciones; de lc contrario, resultaria una deidad funesta que entrafiaria un
peligro para la estabilidad y progreso de las instituciones.

Para que tal suceda, para que se conozca el modo de hacer de
ella un bien y aspirar d sus beneficios, es necesario educar a las masas, por
cudnto nunca serd realmente libre el hombre ignorante ni lo serdn los pue-
blos sumidos en la barbarie” .’

3 Conmemoracion del Centenario, Departamento Feliciano, Discurso del Director de la Escuela Superior
Mixta “Comelio Saavedra”, Jorge A. Trigiiis. Conferencia Patriética del dia 22/5/1910. Boletin de Educacion
de la Provincia de Entre Rios. 211 a 219, Afio XIX, Parang, de Enero a Junio de 1910, 63- 66.
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Por otra parte y como ya sefialdramos, hubo quienes recurrieron a
una definicién de la anarquia que ensamblaba conceptos de raigambre
ilustrada con otros acufiados por el positivismo comteano. Asf, este periodo
indeseable de la historia patria quedaba caracterizado como retrégrado,
oscuro, irracional, barbaro, despético, a la vez que cadtico y promotor del
desorden, la incultura y la ignorancia. Esta conceptualizacion quedaba
materializada en la editorial de los redactores del Boletin de Educacién de
la Provincia, en los festejos del Centenario:

“Apenas lanzado el grito de la independencia, apenas iniciado el
movimiento reaccionario contra el dogmatismo y la escoldstica, oriundos del sis-
tema colonial para siempre caido, aparece la nueva ensefianza, como baluarte de
la democracia en marcha.

Desgraciadamente, varios factores vinieron d interrumpir ese movimien-
to. Los caudillos que nacieron del régimen politico que sucedio d la desaparicion
del sistema absolutista del gobierno espaniol, no continuaron la obra liberal inicia-
da: su tendencia esencialmente retrégrada d ello se oponia.

Solo después de la caida de Rosas, se inicia la verdadera organizacion de
la instruccion piiblica.

Reconstruida la unidad nacional, asegurada una relativa paz interior, {...)
las autoridades en todo el dmbito de la Repiiblica, dedican en adelante una pre-
ferente atencion d la educacion del pueblo; los estadistas, los hombres de pen-
samiento, en fin, se preocupan con patriotismo excelso de la solucion del magno
problema, problema pavoroso entonces que surgia el pais del caos de la ignoran-
cia, agravado por los caudillos interesados en fomentar el desorden de la gran
masa inculta que poblaba el territorio: unos regularizan los estudios secundarios,
superiores y normales; otros establecen la instruccion primaria sobre las bases
pedagdgicas y sociales, ¢ incitan al pueblo d considerar d la educacion comiin
como el fundamento esencial de su cultura, condicion sine qua non de la rea-
lizacién de la democracia.” 4

4 Conmemoracion del Centenario, «Dos palabras sobre el gran acontecimiento», Direccién del Boletin de
Educacién. Boletin de Educacion de la Provincia de Entre Rios, 211 a 218, Afo XIX, Parang, de Enero a
Junio de 1910, 1-2.
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Sin embargo, dicha articulacién no sélo se registré en las voces del
gobierno sino que fue empleada también por algunos docentes que se inscri-
bieron en la ténica del discurso oficial para caracterizar por igual a la anar-
quia y a la tirania, en cuanto, mds alld de las diferencias que podian apun-
tarse entre ambas, compartian idénticos efectos macabros para la historia
nacional:

“Oh! si el gobierno no se tomase la tarea de plantear escuelas
por todas partes, si dejase la educacion del pueblo encomendada al mismo
pueblo jpobre campaiial jdesgraciadas poblaciones de campo! La barbarie
que nos azoté por largos afios surgiria triunfante del sepulcro en que yace,
encarnada en abominables figuras semejantes d Rozas, Quiroga y Chacho.

(...)

(...) forzosamente tiene que intervenir el gobierno para hacer desaparecer

el caos y hacer brillar la luz” 3.

Como podra observarse, estas conceptualizaciones tenfan en comtin
la recurrencia a apelativos y connotaciones negativas en su caracterizacion,
mientras que las diferencias o matices se evidenciaban en las concepciones
filos6ficas a las que unos y otros recurrian para sustentarlas.

OBJECIONES A LA VERSION OFICIAL

Ahora bien, la heterogeneidad de lecturas o representaciones mate-
rializadas en los discursos patrios de los docentes entrerrianos referentes a
la anarquia no se agotaron en su definicidn, por el contrario, se extendid
también a quién se incluia o excluifa de semejante rétulo. Ejemplificativos
de ello lo fueron los discursos de los profesores Benigno Martinez6 y
Maximio Victoria’ quienes discutieron publicamente la version oficial de la
historia.

5 Angel C. Bassi, “Cual debe ser la accién del Gobierno y del Pueblo”, trabajo premiado en el Concurso
Literario Pedagdgico Organizado por la Sociedad Educacionista Popular de Concordia en los festejos del
Cuarto Centenario del Descubrimiento de América. Boletin de Educacién de la Provincia de Entre Rios, 32,
Ano i, Parana, Junio de 1893, 657.

6 Autor de los textos oficiales de Historia Argentina de los Colegios Nacionales y escuelas comunes, cate-
dratico del histérico Colegio de Concepcion del Uruguay y presidente del Consejo Escolar de dicha ciudad.
7 Director de la Escuela Normal de Parang en el periodo 1907-1915.
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En este sentido, Martinez polemizaba explicitamente con las ase-
veraciones y argumentaciones vertidas por dos de los maximos exponentes
de la escritura de la historia oficial nacional, esto es, con Vicente Fidel
Lopez y con Bartolomé Mitre. El eje de la disputa se centraba en la imagen
negativa e insercioén histérico-politico de Ramirez y Giiemes en la historia
nacional; imdgenes y fundamentos a los cuales Martinez impugnaba y re-
chazaba de plano interpelando a ambos historiadores como “escritores
superficiales” §

Lo que ocurria era que L6pez en su obra “Historia de la Reptiblica
Argentina...” valoraba las luchas de Ramirez como orientadas por sus
mezquinas aspiraciones personales de poder vy justificaba las acciones
encaradas por Buenos Aires y el directorio de Pueyrredén para someter bajo
su poder a Entre Rios, Santa Fe, Corrientes y la Banda Oriental; Martinez
reivindicaba lo opuesto, esto es, la causa federativa por la que habfa lucha-
do Ramirez oponiéndose a la aspiracién de Buenos Aires que pretendia
imponer la autoridad de Herefii en Entre Rios bajo la proteccién de
Pueyrredén.

Lopez calificaba a Ramirez como “perdulario y bandolero del
artiguismo” e interpretaba su “pretendido federalismo™ como

“simplemente una sed insaciable de dominar despdticamente y de recons-
truir la centralizacién arbitraria del poder publico en sus manos, sin otra
ley que sus caprichos, su ambicion y los propdsitos de gloria militar que lo
hacian sofiar con la conquista del Paraguay y del Rio Grande”. A ello agre-
gaba que con la muerte del caudillo “finalizé en las Provincias Unidas del
Rio de la Plata ese movimiento disolvente introducido en la marcha de la
revolucion argentina, y que combinado fatalmente con la barbarie de los
desiertos orientales, tomd el nombre de artiguismo, llenando de oprobio
nuestra historia en una 'y otra orilla de nuestros grandes rios” .%

8 Véase Comentario sobre el Discurso del Presidente del Consejo Escolar Prof. B. T. Martinez, en los
Festejos Conmemorativos de la Revolucion de Mayo, realizado por un periodista de Ei Radical de
Concepcion del Uruguay, transcriptos por el Boletin de Educacion de la Provincia de Entre Rios, 33 y 34,
Ano 1ll, Parana, Julio y Agosto de 1893, 817.8.

9 Véase Lopez, Vicente Fidel. Historia de la Aspublica Argentina. Su origen. Su revolucion y su desarrolio
politico hasta 1852, Tomo VI, Imprenta de Mayo, Buenos Aires 1888, 475; 837- 839 respectivamente.
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En contraposicién al retrato nefasto que Lépez hacia de Ramirez,
Martinez resaltaba la valiente lucha del caudillo entrerriano que se habia
debatido con audacia entre “dos fuegos™: el interno y el externo. El interno
contra las expediciones militares enviadas por el Gobierno Central para
destruir a los defensores del federalismo artiguista, donde el “Bayardo
argentino” se lucié demostrando su hidalguia en los campos de Cevallos y
El Saucecito, derrotando las expediciones de Monte de Oca y Balcarce
enviadas por el Director Pueyrredén a Entre Rios, asi como otro tanto con
las enviadas a Corrientes. En el externo, defendiendo las costas uruguayas
frente al invasor portugués que, desde su Optica, eran favorecidas por
Pueyrred6n contra Artigas a costa de trocar la dignidad nacional, como en
el caso del Arroyo de la China.

Para Martinez

“(...); Ramirez brillé en la historia, desde el alto Parand, hasta el candaloso
Plata; como caudillo, es cierto, pero caudillo caballeresco, de corazon
patriota y de sentimientos nobles y generosos. (...). Hijo del pueblo fué un
guerrillero de su causa, abnegada, valiente y leal. Republicano por instinto
rindid culto d la demo-cracia revolucionaria luchando hasta la muerte por
la causa federativa. Y siendo esto asi, como vamos d verlo en los cuatro
afos que le restan de vida, en la historia, no merece, no, el calificativo de
perdulario y bandolero del artiguismo!” .10

Empero la polémica de Benigno T. Martinez con Vicente Fidel
Lépez no se acotaba a la figura de Ramirez sino que se extendia a la de
Giiemes.

Lépez reconocia en Giiemes lo que Martinez sefialaba como nota
sobresaliente del caudillo: un denodado y gallardo heroismo al contener a
los realistas que al mando del General Olafieta acechaban constantemente la
frontera norte del pafs, colaborando en ello con creces en la empresa liber-
tadora sanmartiniana. Sin embargo, Lépez plasmaba un retrato un tanto
despectivo de su persona e incorporaba la visién que de €l tenia el partido

10 Véase Marntinez, Benigno T. Historia de la Provincia de Entre Rios, o.c. , Tomo , 373.
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hegemoénico de Buenos Aires y testimonios de enemigos del caudillo que
opacaban su figura y actuacién en las luchas por la independencia nacional.

Mas all4 de los aspectos positivos que Lépez valoraba de Giiemes,
lo caracterizaba como

“un caudillo local, un marqués de fronteras totalmente independiente de
toda autoridad oficial. ... que desobedecia ....y obraba a su antojo” 1.

A ello agregaba la imagen que el partido liberal portefio tenfa de él:

“un mandon vitalicio de la noble provincia: que con el pretexto de conti-
nuar la guerra de frontera que sostenia contra el general realista Olaiieta,
y de invadir el Alto-Perd, buscaba solo adquirir el mando y la disposicién
de un ejército entregado al servicio de sus intereses y de su ambicion perso-
nal”i2 .

Pero la discusién que Martinez entablaba en relacién a la figura de
Giiemes también era extensiva a la obra de Mitre, Estudios sobre la re-
volucion Argentina.

Si bien en el texto de Mitre el hecho de que San Martin hubiera
escogido a Giiemes para detener al enemigo realista en el frente norte no era
poco, sin embargo ponia ciertos reparos. Para Mitre, Giiemes era un caudi-
llo, jefe de gauchos pobres irregulares para los cuales, tal vez, la noble causa
de la independencia nacional era poco importante en comparacién con la
figura del caudillo. Gilemes tenfa carisma, autoridad, artes demagdgicas.
Habfa sabido entablar relaciones con la gente baja acostumbrada, mas bien,
a ser tratada como objetos que como personas. Desde la perspectiva de este
historiador, entre el caudillo y sus seguidores habia una suerte de promis-
cuidad en el trato, impropio o inusual entre un representante de la clase
acomodada -a la que pertenecia el caudillo- y los de abajo. Lo que a Mitre

11 Lépez, Vicente Fidel, 0.c., Tomo Vill, 807.
12 Ldpez, Vicente Fidel; 0.c., Tomo Viil, 612.
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le preocupaba era la ausencia de diferencias de grados militares en las
huestes del caudillo en la medida en que ello operaba en sentido de una
democratizacién. Dicho en otros términos, en la hueste la autoridad devenia
en una suerte de relaciones interpersonales de vividas reciprocidades. A los
ojos de Mitre este modelo de relaciones era sumamente peligroso porque si
era trasladado al 4mbito del trabajo y del reparto de la riqueza acortaba sen-
siblemente las distancias sociales y otorgaba un protagonismo excesivo e
impropio a quienes debian vivir en la oscuridad y el silencio.

En una sociedad tradicional como la saltefio-jujefia de la época de
Giiemes el riesgo que Mitre percibia lucia igual de peligroso. A Mitre, a
igual que otros intelectuales-politicos, le preocupaba la falta de disciplina de
los seguidores de un caudillo. El caudillo y su gente presentaban la imagen

de algo que trastocaba lo que debia ser. En otras palabras, las familiaridades -

excesivas entre ricos y pobres, el lenguaje que no marcaba las distancias y
competencias de fuerzas entre superiores e inferiores eran pricticas ina-
ceptables. El borramiento de los limites y las diferencias entre los de arriba
y los de abajo eran inadmisibles para Mitre. Stimese a ello que el caudillo
debia autorizar saqueos y permitir excesos que herian a la propiedad priva-
da y a las personas de mas elevada condicién.

Mitre afirmaba que :
“Giiemes, es conocido por la generalidad, tan solo por las pesetas
falsas que llevan su nombre; considerado por otros, unicamente
como un caudillo vulgar, desordenado y lleno de ambicion; y dis-
frazado por algunos con las galas del heroismo ideal, es uno de esos
retratos falsos, una de esas fisonomias historicamente adulte-
radas” .13

La imagen de “salvador de la patria” que algunos le habian atribui-
do!4 era inadmisible para Mitre porque, segin sus términos, militarmente

13 MITRE, B. Estudios histéricos sobre la Revolucion Argentina, imprenta del Comercio del Plata, Buenos
Aires, 1864, 83.
14 Véase VELEZ SARSFIELD, D. "Apéndice” en B. MITRE, Estudios histéricos..., n.c.., 225,
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Giiemes “no era nada, o era cuando mas una palida fisonomia militar”. Sus
virtudes eran las de un caudillo. De ella derivaban la tictica, el prestigio, los
medios de accién de que se valia en tanto “representante de las masas po-
pulares”. En definitiva, si bien Mitre reconocia en Giiemes algiin que otro rasgo
positivo, paso seguido aseveraba “no era de cierto un género superior ni en
politica ni en milicia” 5. En otros términos, el caudillo Giiemes nunca deja-
ba de ser para Mitre el jefe de irregulares y por afiadidura, un mediocre ta-
lento al que no debia rendirsele loas.

En contraposicion al oscuro retrato que Mitre construia del caudi-
llo saltefio, Martinez reivindicaba su inteligencia militar, su profundo
conocimiento del escenario de lucha y sus innatas condiciones guerreras,
virtudes que habfan sido revalorizadas por San Martin al confiarle la
responsabilidad de detener al enemigo realista en la frontera norte del terri-
torio patrio. En este sentido afirmaba:

“El batallar sin tregua en todas partes saludd los albores del afio
XVI; el Alto Perii era otra vez espafiol; Chile fluctuaba; el Paraguay se
encerraba en sus murallas chinas de la Dictadura; el Estado Oriental, ame-
nazado por una invasion portuguesa, aprontaba sus huestes con Artigas
obrando por cuenta propia.

Solo en Salta guardaba Giiemes las puertas abiertas del honor
nacional, y San Martin lanzaba un rayo de luz de allende los Andes, ilumi-
nando el cuadro sombrio de fatigas sin cuento, de luchas sin resultado” 0.

Empero, desde la 6ptica de Martinez la grandeza de Giiemes no se
agotaba en su férrea lucha contra los enemigos externos sino que era exten-
siva a los mternos: aquellos que desde el poder central retaceaban los recur-
sos necesarios para derrotar a los realistas y la oligarquia provincial, esto es,
las familias influyentes de la sociedad saltefia que, mas comprometidas con
el viejo orden por sus intereses econdmicos, resistian la colaboracién soli-
citada por Gliemes para el mantenimiento de las fuerzas militares en la

15 MITRE, B. Estudios histdricos...., 0.c., 82.
16 Véase MARTINEZ, B. T. Nociones de Historia Argentina, o ¢, 62-63.16
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empresa independentista.

Martinez -obviando la critica demoledora de Mitre referida a la
democratizacién de la relacion caudillo/gaucho- revalorizaba de Giliemes el
protagonismo otorgado a sus gauchos en las guerras de la emancipacién, y
por lo tanto, el haber procurado para ellos -al formarlos militarmente- un
lugar destacado en la historia nacional como compensacion justa a sus he-
roicas participaciones.

En definitiva, la polémica que Martinez entablaba con Lopez y
Mitre evidenciaba las posiciones enfrentadas u opuestas en donde cada uno
se situaba para valorar a los caudillos en cuestién. Mientras Martinez
sopesaba la defensa del federalismo, de las autonomias provinciales y de la
insercién destacada de sus hombres en la historia nacional, Lopez y Mitre
se parapetaban en el lugar de los intereses liberales portefios y por lo tanto,
de una versi6n del pasado construida sobre la negacién del protagonismo
provincial.

Pero mientras Martinez cargaba las tintas para excluir a Giiemes v,
principalmente, a Ramirez de tamafia y oscura conceptualizacién de los
caudillos, Maximio Victoria hacfa otro tanto para excluir a Urquiza princi-
palmente y otros tantos nombres de semejante rétulo asi definido.

La estrategia retérica esbozada por Victoria se sustentaba en preser-
var el apelativo “caudillo” pero vaciandolo de la definicién y de las notas
negativas adjudicadas por el discurso oficial ya sea en clave ilustrada como
positivista. Para ello recurria en su argumentacién al uso de elementos par-
ticularistas propios de la filosoffa roméntica pero definidos desde una pers-
pectiva kantiana.

“(...). Eliminad de la historia los nombres de los caudillos y se
habrd eliminado lo original, lo nacional, lo grande, lo heroico de la histo-
ria patria.

La ciencia social argentina ha llevado la profanacion hasta la
crueldad: ha creido educar en la ley y ha destruido el motivo de las glorifi-
caciones que dignifican y ensefian. Y mientras la Escuela habla en serio de
ese culto, estimulando la formacion del grande hombre y de la aristocracia
del talento, de la probidad y de la idoneidad, la politica destruye la obra del
educador, combatiendo al caudillo, que es nuestro orgullo, que fué nuestra
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panacea 'y que serd nuestro porvenir, si la cultura le amasa de nuevo, le su-
giere los altos ideales de la vida republicana, le prodiga virtudes, atiza el
fuego de su grande alma, de esta bella y brava alma nativa y no desmedra
injustamente su obra”!7,

Victoria caracterizaba a los caudillos como lo original, lo nacional,
io grande y lo heroico de la historia patria a la par que grande, bella y brava
alma nativa; empero estas notas tomaban cuerpo al hilo del concepto kan-
tiano de autodeterminacién!8 . Para este normalista los caudillos -en sus pa-
labras “la rebelde democracia”- habian sido la expresién maxima de la lucha
por los altos ideales de la vida republicana atesorados por el dogma revolu-
cionario de Mayo. Ellos habfan encarnado en el fragor de sus agitadas vidas
los ideales de autonomia de la razén y de la voluntad, de libertad, de dere-
cho, de justicia frente a la tirania rosista y frente a las aspiraciones avasal-
ladoras de las autonomfias provinciales del portefiismo estrecho. Esta con-
ceptualizacién de los caudillos le permitia, por una parte, desarticular la
construccidn peyorativa elaborada por la generalidad del discurso oficial y,
por otra, insertar la figura de Urquiza en la historia nacional desde una doble
perspectiva como “el caudillo federal entrerriano” defensor de la autonomia
provincial y como “el vencedor de la tiranfa y organizador nacional”.

“Con Rosas (...) la tirania y con Urquiza (...) la organizacion.

Estas deformes ampulosidades del mal, como aquellas gloriosas personifi-

' caciones de la razon y de la libertad, son las Ideas Fuerzas de que habla
Fenille, que pasan de categorias lgicas d las de emblemas y simbolos.

17 Discurso del Director de la Escuela Normal de Profesores Sr. Maximio S. Victoria en el acto de colo-
cacién de la piedra fundamental de la Escuela Monumental del Centenario de Paranad, el dia 22 de mayo
de 1910. Boletin de Educacién de la Provincia de Entre Rios, 214 - 219, Ano XIX, Parang, Ensro a Junio
de 1910 (Tomo 1), 13.

18 Una ley moral es auténoma cuando tiene en si misma su fundamento y la razon propia de su legalidad.
El eje de la autonomia de la ley moral o constituye, segun Kant, la autonomia de la voluntad, por la cual se
hace posible el imperativo categorico. En su Fundamentacién de la metafisica de las costumbres, por ejem-
plo, indica Kant que la autonomia de la voluntad es la propiedad mediante la cual la voluntad constituye una
ley por si misma (independientemente de cualquier propiedad de los objetos del querer). El principio de
autonomia reza, pues, elegir siempre de tal modo que la misma volicion abarque las maximas de nuestra
eleccién como ley universal. Si un acto es determinado por algo ajeno a la voluntad, es atribuido, consi-
guientemente a una coaccién externa y no es concebido como moral. Véase Ferrater Mora, Diccionario de
Filosofia, T. 1., Sudamericana, Buenos Aires, 1975, 161,
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Eliminad d Urquiza y veréis que no queda lugar para las
pecaminosas doctrinas de Valentin Alsina, para la tirania pequeiia de la
aldea mediterrdnea, para las ambiciones del portefiismo estrecho 6 los
empaques del provincialismo secuaz. Dominé pueblos, ordend ejecuciones,
firmé como soberano tratados y empréstitos, asumid la soberania imponién-
dose en San Nicolds, puso el cumplase d lu Constitucion, violenté teorias,
gobernd durante largos lustros su provincia natal ... ;Y qué? El caudillo no
tenia término de comparacion: estaba por arriba de la plebe abyecta de
Rosas: por arriba de las victimas sacrificadas en Tucumdn y en Pago largo;
por arriba de los mismos pensadores que en ambas orillas del Plata, dis-
cutian la tirania. {...)” 19

La figura de Urquiza en el devenir del discurso oficial era mas que
problemdtica. A nuestro parecer, la conflictividad de su figura residia par-
ticularmente en la conceptualizacion positivista de los caudillos a la que los
altos funcionarios entrerrianos adherfan: Urquiza era o un caudillo méas o era
el Organizador Nacional pero nunca ambas cosas a la vez. Ante la disyunti-
va, en los festejos del Centenario la opcién pasé por la segunda alternativa.

La fertilidad de la conceptualizacién elaborada por Maximio
Victoria radicaba en salvar estas divisiones tajantes construidas por la cien-
cia social positivista hegemonica, articulando la accién de los caudillos con
el dogma revolucionario ilustrado de Mayo y la organizacién nacional
mediados por una retérica que enlazaba elementos particularistas roméanti-
cos pero definidos en clave ilustrada. Asi, desde su dptica, los caudillos o la
“rebelde democracia” habian sido la expresién auténtica de lo nacional la en
medida en que encarnaron en sus luchas los ideales libertarios y democréti-
cos republicanos del dogma de Mayo alzandose contra la tirania rosista, a

19 Discurso del Director de la Escuela Normal de Profesores Sr. Maximio S. Victoria en el acto de colo-
cacion de la piedra fundamental de la Escuela Monumental del Centenario de Parana, o.c., 13.

20 Como podran observar los lectores, tanto Martinez como Victoria se distancian de la historiografia oficial
en relacion a la definicion de "caudilio” pero ambos ponen limites a su lectura positiva. Es posible que otros
docentes que tuvieron voz en las fechas patrias -y que no acordaron con el discurso oficial- hayan constru-
ido otras caracterizaciones a partir del uso de otros adjetivos v, por lo tanto, incluyendo o excluyendo de
elias a distintos protagonistas de la historia. Decimos esto, porque el Boletin de Educacion no publicé la
totalidad de los discursos pronunciados en cada fecha patria por los miembros de cada Consejo Escolar de
la provincia, sino "los mas representativos” en las palabras de sus redactores.
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la vez que, defendiendo las autonomias provinciales de las aspiraciones
mezquinas del portefiismo. Al definir a los caudillos desde esta perspectiva
Urquiza encontraba una insercién en la historia como caudillo federal y
como vencedor de la tiranfa y Organizador Nacional.

Empero, esta definicién no era extensiva a todos aquellos que la
generalidad de esta ficcién orientadora habia catapultado a la historia den-
tro de la oscura y cadtica etapa de la anarquia. Sélo incluia entre los fe-
derales a Artigas, Giiemes, Urquiza, Dorrego, Avellaneda, Berén de
Astrada, a Lépez Jordan y al Chacho Pefialoza 20 en tanto sus vidas habfan
sido ejemplos de defensa de las autonomias provinciales ya sea frente a la
tiranfa rosista como frente a la tirania portefia; y entre los unitarios a
Lavalle y a Paz en tanto maximos exponentes del partido liberal que se
alzaron y batallaron contra Rosas 21.

Sin embargo, el concepto “caudillo” construido por Victoria no sélo
tenfa por finalidad consagrar en la historia una galerfa de figuras que la
retérica oficial habia sumergido en la oscuridad de la anarquia, sino que
tenia también otros efectos para aquel presente al fragor de las luchas politi-
cas partidarias contra la conduccién nepética y conservadora provincial, y
nacional.

“Por esto, como educador argentino, oyendo el latido del
corazon patricio que palpita debajo de esa faja que representa la autoridad
constituida, puedo decir que hay algo mds alto que una eleccion libre en el
programa popular de la gran fiesta: la palabra de estimulo d la juventud
para que luche por el ideal de la Repiiblica; la resurreccion del “chispero”
que con French y Berutti canté la serenata de la libertad, educando al

20 Como podran observar los lectores, tanto Martinez como Victoria se distancian de la historiografia oficial
en relacion a la definicion de "caudillo” pero ambos ponen limites a su lectura positiva. Es posible que otros
docentes que tuvieron voz en las fechas patrias -y que no acordaron con el discurso oficial- hayan constru-
ido otras caracterizaciones a partir del uso de otros adjetivos y, por lo tanto, incluyendo o excluyendo de
ellas a distintos protagonistas de la historia. Decimos esto, porque el Boletin de Educacion no publico la
totalidad de los discursos pronunciados en cada fecha patria por los miembros de cada Consejo Escolar de
la provincia, sino "los méas representativos” en las palabras de sus redactores.

21 Véase al respecto el Discurso del Director de la Escuela Normal de Profesores Sr. Maximio S. Victoria
en el acto de colocacion de la piedra fundamental de la Escuela Monumental del Centenario de Parand,
o.c., 11-13.
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caudillo; el estimulo al futuro conductor que vive hoy en las aulas, para que
esgrima su pluma 'y su lengua en el comité y en la prensa si preciso fuera,
contra el propio interés del partido, contra la propia personalidad del que
gobierna; el estimulo al descontento; el premio al que hable con libertad
por su fé; la corona de laurel al que cante indignado; el aplauso sin medi-
da al que rompiendo la conspiracion del silencio y el excepticismo corrup-
tor pugne por sobresalir, {...) "pugne por crearse una personalidad en la cd-
tedra, en la industria, en la politica, en el parlamento"”?2

En efecto, su conceptualizacion de caudillo servia también para
legitimar dentro de la escuela la formacién de los futuros ciudadanos con-
ductores y/o caudillos. Caudillos educados en la materializacién del ideal de
autonomia del pensamiento y de la accién, de la liberacién de la razén y de
la voluntad de toda atadura extrafia a las mismas; educacién que se verte-
braba en definitiva, al hilo de la idea kantiana de autodeterminacién for-
madora de sujetos libres y protegidos de toda imposicién de la voluntad
politica o estatal.

Consideraciones finales

La transmisién de una versién homogénea de la historia nacional
fue un objetivo que los grupos dirigentes entrerrianos pretendieron concre-
tar en las escuelas primarias provinciales, a los efectos de crear y desarro-
llar sentimientos nacionales y una cultura de pertenencia en su poblacién
heterogénea (inmigrantes y masas rurales), seleccionando y prescribiendo
para ello los textos para su ensefianza.

Sin embargo, la interpretacién y apropiacién que los docentes entre-
rrianos hicieron de aquellos libros prescriptos para su ensefianza, manifies-
tas en los discursos pronunciados en las festividades patrias, evidenciaron
un espectro significativo de matices de representaciones del pasado
nacional que, en el caso de la conceptualizacién de la anarquia y de quién

22 Discurso dei Director de la Escuela Normal de Profesores Sr. Maximio S. Victoria en el acto de colo-
cacion de la piedra fundamental de la Escuela Monumental del Centenario, 0.c. 13-14.
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se inclufa o exclufa de semejante rétulo, se distanciaban ostensiblemente de
las pretensiones homogeneizadoras oficiales.

Si bien no podemos establecer la incidencia real de estos matices en
la intimidad de las aulas de aquel entonces, es posible afirmar que ellos
debieron haber jugado -junto con otros elementos de la vida cotidiana esco-
lar y no escolar- un papel nada despreciable en la conformacién de las re-
presentaciones histéricas y conocimientos de los alumnos.
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CAMPOS’ SEMANTICOS Y RELEVAN CIAENLA
FORMACION DE MODELOS MENTALES INICIALES
Nilda J. Corral de Zurita*

Resumen

Este articulo presenta una experiencia orientada a examinar la viabili-
dad de la hipdtesis de un campo semdntico relevante para la produccién de con-
clusiones particulares negativas. Se expone sucintamente la teoria de los modelos
mentales sobre el razonamiento deductivo, al tiempo que se sefiala su limitada con-
sideracion de la experiencia y prdcticas reales de los sujetos, en relacion a las
cuales se examina el cardcter de los contenidos tipicamente empleados en contex-
to experimental. Se propone que al razonar los sujetos organizan el sentido de la
informacion imbricando forma y contenido del problema. En este marco se ana-
lizan los resultados de una experiencia con cincuenta sujetos universitario, en
tarea de construccion con silogismos de conclusion vdlida "algunos... no”, expre-
siones que los sujetos raramente producen, en los que se manipuld el contenido
para producir una organizacion del sentido de la informacién acorde a la hipéte-
sis. Los resultados son indicativos de la importancia de la actividad interpretativa
del razonador en la formacién de modelos mentales iniciales y también del interés
de la nocion de relevancia en la explicacidn de la actuacion de los sujetos.

Palabras claves: modelos mentales / estructuras semdnticos / campos
semdnticos / relevancia / conclusion particular negativa.

Abstract
In this paper, an experience oriented to examine the viability of a hypo-
thesis of a semantic field relevant for the production of particular negative conclu-
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sions is discussed. The mental models theory on deductive reasoning is briefly
explained, and at the same time its limited consideration of the subjects’ real prac-
tices and expe-riences is pointed out; and in these the features of the contents typ-
ically used in experimental contexts is examined. It is proposed that when reason-
ing the subjects orga-nize the sense of the information by embedding both the form
and the content of the problem. Based in this frame, the results of an experience
with fifty university subjects are analyzed, which involved the task of producing syl-

”

logistic conclusions "Some... no"; expression which subjects rarely use, and in
which the content was manipulated to organize the sense of the information in line
with the hypothesis. The results show the importance of the reasoner's interpreta-
tive activity in the sha-ping of initial mental models and also the interest in the

notion of relevance in explaining the subjects’ performance.

Key words: mental models theory / structures and semantic fields / rele-
vance / particular negative conclusion

INTRODUCCION

La naturaleza de los procesos cognitivos que subyacen a nuestra
capacidad para razonar deductivamente continda siendo problemdtica y da
lugar a abundante teorizacién e investigacién psicol6gica. Una teoria del
razonamiento que se pretenda completa deberia poder explicar las
propiedades de la actuacién humana. que surgen de los numerosos hallaz-
gos experimentales y que Evans (1991)identifica y sintetiza en los siguien-
tes interrogantes: 1) qué mecanismo es el responsable de la competencia
I16gica; 2) qué es lo que produce los errores y sesgos en el razonamiento; y
3) por qué la ejecucién en el razonamiento es tan dependiente del contenido
y del contexto del problema.

Al respecto, Manktelow (1999) reconoce en el panorama actual del
desarrollo teérico diversas aproximaciones: reglas de inferencias tanto
abstractas como de dominio especifico, aproximaciones heuristicas, mode-
los mentales, relevancia y ganancia en informacién. En su evaluacién, la
mas ambiciosa de estas aproximaciones, en términos de su alcance y del
grado de su testeo empirico, es la teorfa de los modelos mentales expuesta
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por Johnson-Laird y sus colegas (Johnson- Laird , 1983, 1995; Johnson -
Laird y Byrne, 1991), apreciacién que comparto.

En efecto, la teorfa constituye un sistema de descripcién, expli-
cacion y prediccion de las tres propiedades sefialadas por Evans; original-
mente propuesta para explicar la actuacién en el razonamiento silogistico,
amplié posteriormente su alcance a las diversas formas del razonamiento
deductivo e inductivo.

En lo esencial, la teoria adopta una perspectiva semantica del razo-
namiento, conjeturando que las personas disponen de procedimiento mo-
delizadores de orden semdntico para arribar a conclusiones correctas desde
el punto de vista 16gico. Basicamente este procedimiento consiste en: a) la
construccién de modelos mentales que representan analégicamente posibles
estados del mundo; b) la bisqueda de modelos alternativos que constituyan
contraejemplos de la conclusién que se ha elaborado, como medio para ase-
gurar la validez de las conclusiones. Esta actividad falsadora es el comdn
denominador de la racionalidad y se sustenta en el principio semadntico de
validez: un argumento es vélido sélo si no hay ningdn modo en el que las
premisas pudieran ser verdaderas y la conclusién falsa (Johnson-Laird,
1990); por lo que puede aceptarse que la teorfa no es inconsistente con la
I6gica, a pesar de abandonar la aproximacion formal al razonamiento para
reemplazarla por una aproximacién semadntica.

Si la funcién de los modelos mentales es representar posibles esta-
dos del mundo, reproduciendo su estructura tal y como la conciben las per-
sonas, entonces la experiencia y las practicas reales de las personas tendran
un insoslayable papel, tal como lo postula la teoria aunque en su desarro-
llo no las recupera. En tal sentido, un tema central es el rol del contenido de
los problemas en el razonamiento. Sin embargo, como se expondra mds ade-
lante, es incorporado de modo parcial e insuficiente por la teorfa que se
limita a tratarlos como "efectos de las creencias"; y por sus aplicaciones
experimentales con contenidos familiares pero neutros con relacién al
conocimiento organizado del razonador.

En este trabajo propongo vincular el proceso inferencial con los
procesos de comprension y la actividad interpretativa de los sujetos, y en tal
sentido se analizan las interpretaciones de los enunciados particulares, pos-
tulando la existencia de una tercera interpretacion relevante para las expre-
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siones del tipo algunos ...no; para, a partir de esta identificacién, mostrar
que la combinacién de rasgos estructurales y semdnticos, en silogismos
determinados de multiples modelos, puede producir una organizacién del
sentido de la informacién que permite construir como primer modelo el mas
restrictivo, aquel que admite la derivacién de la respuesta correcta.

DESARROLLO TEORICO

Modelos mentales y razonamiento

De acuerdo a la versién de Johnson-Laird y Byrne (1991), el pen-
samiento transita por tres estadios cuando razonamos. El primer estadio es
elA de comprension de las premisas, en el que el razonador utiliza su
conocimiento del lenguaje y cualquier otro conocimiento general relevante
para construir modelos de jos estados de cosas descritos por las premisas;
en el caso de los silogismos estos estados de cosas estardn representados
por un numero arbitrario de las instancias de cada premisa. El segundo esta-
dio es el de descripcion en el que el razonador combina las premisas de los
raodelos para derivar una descripcion de los estados de cosas conjuntamente
definido por éstas, composicién de la que debe surgir una conclusién infor-
mativa; es decir, algo que no estaba explicito en las premisas. Si no puede
hallar tal modelo concluird que no se deriva nada, pero si puede continda el
proceso. El tercer estadio es de validacion en el que el razonador busca
modelos alternativos que sean consistentes con las premisas pero en los que
la primera conciusién sea falsa . En caso de hallarlo, busca alguna otra con-
clusién y el proceso prosigue hasta que se asegura que no hay modelos
alternativos que la falseen.

Dicho de otre modo, la informacién de las premisas puede ser re-
presentada por méis de un modelo y la combinacién de modelos que sca
capaz de explicar todas las situaciones posibles derivadas de las premisas,
sin que exista otro modelo alternativo que lo refute, es lo que permite la
derivacidn de la conclusién correcta. Este proceso de construccién y mani-
pulacién de modelos mentales se ejemplifica mds adelante al presentar los
resultados propios.

De la descripcién de los estadios por los que pasa el pensamiento
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deriva una prediccién clara: la dificultad relativa de los problemas se
predice sobre la base del nimero de modelos mentales que el razonador
deberfa construir para alcanzar la respuesta correcta.

En lo relativo al silogismo las tareas en contexto experimental pro-
ducen una amplia escala de resultados; algunos silogismos vilidos son co-
rrectamente construidos por casi todos (un ejemplo es: todos los Ason B y
todos los B son C), mientras que en otros el resultado no es mejor que lo
que produciria el azar (un ejemplo es: ninglin A es B y todos los B son C);
en tanto los silogismos invélidos son frecuentemente aceptados como véli-
dos.

En el marco de la teorfa esta diferencia es explicada apelando al
proceso que brevemente se ha descrito y al principio de economia que
refiere a la restriccién psicolégica impuesta por la capacidad limitada de la
memoria de trabajo. Debido a esta restriccién, al razonar se tratard de cons-
truir el minimo de modelos con el minimo de informacién explicita repre-
sentada en ellos. Un modelo mental podria contener tanto informacién
explicita como implicita, pero el primer modelo que se construye contendra
s6lo tanta informacién explicita como sea necesaria para la representacién
de las premisas; lo cual da lugar a la distincién entre modelo inicial y mo-
delo completamente explicito.

Ocurre que algunos silogismos admiten un tnico modo en el que
las premisas podrian ser combinadas dando lugar a la conclusién vélida sin
necesidad de desplegar la informacién implicita. En cambio otros necesitan
avanzar mas alld del modelo inicial y explicitar esta informacién, lo que
constituye un importante factor en Ja dificultad para su correcta resolucién.
Un error frecuente en los problemas de muitiples modelos es producir con-
clusiones que son consistentes s6lo con el modelo inicial, o bien responder
que no se derivanada. Asi, para la forma silogistica "ningitin A es B y todos
les B son C" el modelo inicial sostiene la respuesta "ningin A es C" y es
ésta efectivamente la respuesta que la mayor parte de los sujetos construye.

Lo hasta aqui expuesto expresa las principales hipétesis relativas a
la naturaleza del razonamiento deductivo y a su mecanismo, especialmente
en sus aspectos computacionales. Pero, y esto ha sido retiradamente sefia-
lado, si bien la teorfa asume que el proceso inferencial necesita del
conocimiento del lenguaje y de los conocimientos generales del razonador,
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no hace explicitas las consecuencias de este conocimiento sobre los proce-
sos que generan los modelos mentales y que recuperan los contraejemplos.

"Si la racionalidad ha de explicarse como competencia semdntica
serd necesario recurrir al conocimiento que tiene el sujeto y a los

procesos para la recuperacion de este conocimiento” (Gonzalez
Labra, 1998:124)

Creencias y proceso inferencial

En el marco de la teorfa el papel del conocimiento ha sido general-
mente tratado a través de la utilizacién de contenidos teméticos y en cuan-
to a la interacci6n de las creencias y la validez. Esta interaccién, denomi-
nada "sesgo de las creencias”, ha sido ampliamente estudiada. Los resulta-
dos obtenidos por Evans, Barston y Pollard (1983) mostraron un patrén
basico que se mantiene estable a través de numerosos estudios: los silogis-
mos validos son aceptados con mas frecuencia que los no vilidos; los silo-
gismos creibles son aceptados con més frecuencia que los increibles; Y,
también, el sesgo que introducen las creencias es mds acusado para los si-
logismos invélidos que para los validos.

Oakhill, Garnham y Johnson-Laird (1990) incorporan a la teoria el
efecto de las creencias y postulan que pueden afectar el razonamiento en las
tres instancias del proceso. En la instancia interpretativa pueden distorsio-
nar la interpretacién de las premisas modificando su significado de acuerdo
a los conocimientos previos. En la segunda instancia pueden sesgar el pro-
ceso de deduccién, de modo tal que cuando los sujetos obtienen una con-
clusién tentativa creible se esforzaran menos en buscar contragjemplos; e
inversamente, cuando obtienen una conclusién increible puede influenciar
motivando la bisqueda de modelos alternativos; lo que permite predecir que
el efecto de la credibilidad de la conclusi6n serd mayor en los problemas de
varios modelos, puesto que en los de un modelo no existen contraejemplos.
En la instancia de seleccién de la conclusién, las creencias pueden operar
como filtro; de modo tal que las personas no tendrian en cuenta conclu-
siones poco creibles sustituyéndolas por otras creibles, o bien concluyendo
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que no se deriva nada.

El papel del contenido en la segunda instancia es especialmente
importante para la discusién que mantienen los teéricos de los modelos
mentales con los tedricos de las reglas de inferencia. En efecto, si el razo-
namiento depende de reglas formales los contenidos pueden afectar la inter-
pretacién de las premisas, pero no el proceso mismo puesto que es sintacti-
co. En cambio, si el razonamiento depende de modelos los contenidos
pueden afectar el proceso deductivo porque los razonadores pueden, o bien
detener la biisqueda, o bien continuarla de acuerdo a la credibilidad de la
conclusién que se obtiene.

El tratamiento del conocimiento del sujeto en términos de la credi-
bilidad o no credibilidad de los enunciados con relacién al sistema de creen-
cias es a todas luces insuficientes para una teoria que adopta una perspecti-
va semdntica del razonamiento.

Conocimiento y tareas

En general los autores de este modelo cognitivo y los investi-
gadores que disefian experiencias en su marco limitan cuidadosamente la
intervencién del conocimiento de los sujetos; y esto se advierte al observar
los contenidos que tipicamente se utilizan en tareas para el estudio del
razonamiento silogistico. Se trata de tareas deliberadamente disefiadas que
consisten en proporcionar las premisas para que el sujeto derive la con-
clusién, o bien en presentarle premisas y conclusién para que evalie su
validez, o bien en presentar un set de respuestas para ser consideradas. La
primera variante, llamada paradigma de construccién, es la mds utilizada
por los investigadores de los modelos mentales.

En las situaciones experimentales se presentan habitualmente tareas
con contenidos llamados "familiares" porque las palabras usadas son de uso
cotidiano, pero neutrales en relacién al conocimiento organizado de los
sujetos. Al analizarlos se advierte que expresan generalizaciones acciden-
tales, en las que texto y contexto delimitan situaciones satisfechas por un
ntimero no especificado pero finito de casos que guardan relaciones de
carécter circunstancial. En cierto modo son arbitrarios, porque si bien los
términos usados son de uso cotidiano y su significado conocido, no ocurre
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lo mismo con sus relaciones puesto que no vinculan con el conocimiento
organizado del sujeto.

Por su parte, los contextos en que se ubican estos problemas, enten-
didos como el marco o escenario en el que el problema se sitda mediante el
uso de instrucciones o descripciones, también refieren a  situaciones locales
y circunstanciales.

A titulo de ejemplo, las premisas: "algunos de los profesores son
padres y todos los padres son conductores”. Profesores, padres y conduc-
tores son conjuntos que sélo se hallan relacionados por un objetivo contex-
tual, tal como estar en un salén o compartir una reunién.

En esta situacién inferencial los sujetos pueden dotar de significa-
do a los términos, pero en cuanto a sus conexiones la interpretacién recaeré
sobre la estructura légica y lingiiistica de los enunciados; especialmente la
figura como factor estructural y también la interpretacién de los cuantifi-
cadores con las restricciones semdnticas que imponen.

Este tipo de contenidos minimiza los efectos seménticos y, aunque
no he encontrado la fundamentacién de su utilizacién, cabe suponer que
evita las desviaciones que podrian introducir efectos semanticos no contro-
lados en relacidén con la evaluacién de las hipétesis que se testean sobre las
instancias que sigue el proceso inferencial.

En el razonar cotidiano las personas resuelven problemas de este
tipo, que es de asociaciones casuales, pero con mayor frecuencia razonan
con informacién que trata de cosas que se encuentran en el mundo, que
tienen rasgos independientes del contexto y que mantienen relacién causal
de algtin tipo. Permiten, por lo tanto, dotar de significado a las palabras y
también establecer las conexiones que mantienen sus significados.

1

La estructura conceptual

Santamaria, Garcia Madruga y Carretero (1996) han incorporado,
en el marco de la teorfa, una variable adicional para la explicacién de como
el contenido y el contexto afectan a la resolucién de problemas deductivos:
la relacién semdntica subjetiva que se da entre los términos implicados.
Los autores afirman que el modelo mental que forman las personas acerca
de un problema no sélo debe recoger su estructura sintactica, sino ademads
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la relacion seméntica entre sus términos. Su critica se basa en que para la
teoria de los modelos mentales el significado de los elementos de los mo-
delos no tienen ningiin efecto en el proceso de razonamiento. Sostienen que
el no haber tenido en cuenta este factor es lo que ha dado lugar a la hipéte-
sis del mecanismo de filtro en la instancia de seleccién de la conclusion;
hipétesis que afecta la falsabilidad de la teorfa.

Sefialan que la teorfa predice el mismo tipo de representaci6n para
las proposiciones "todos los autobuses son autocares” y "todos los autobu-
ses son vehiculos"; a pesar de que los conceptos mantienen relaciones
semanticas distintas en las dos proposiciones. En el primer caso es de iden-
tidad mientras que en el segundo caso es de inclusién, por lo tanto pro-
ducirdn representaciones distintas:

todos los autobuses son autocares  todos los autobuses son vehiculos
[autobuses] [autocares] [autobuses] vehiculos

En la primera el modelo conserva la relacién de identidad entre los
términos. El corchete indica que los elementos del conjunto estin exhausti-
vamente representados. Asi, en la representacion, todos los elementos del
primer conjunto (autobuses) estdn incluidos en el segundo (autocares), y
también, todos los elementos del segundo conjunto estin incluidos en el
primero. En cambio, en la segunda representacién todos los elementos del
primer conjunto (autobuses) estan incluidos en el segundo (vehiculos), pero
s6lo algunos de los elementos del segundo estén incluidos en el primer con-
junto.

Este ejemplo es suficiente para advertir la importancia de las rela-
ciones conceptuales en la construccion de modelos mentales de las
premisas. Los autores agregan que el efecto de las relaciones semadnticas
entre los términos de un problema se hace mds pronunciado cuando se uti-
lizan dos proposiciones, como es el caso del silogismo, ya que problemas
que tienen la misma estructura pero cuyos términos mantienen relaciones
semanticas diferentes pueden dar lugar a representaciones distintas.

Es mi parecer que esta propuesta es de gran interés en relacién con
la clarificacién de los mecanismos de formacién de modelos mentales ini-
ciales; y ha mostrado tener capacidad predictiva (Santamaria y o., 1996;
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Espino, Santamaria y Garcia Madruga, 1999), la retomaré en ocasién de
exponer las relaciones entre los términos en expresiones con el cuantifi-
cador algunos.

Los cuantificadores y su semdntica

La validez se entiende como las posibles interpretaciones del argu-
mento y no como las propiedades y relaciones formales que lo caracterizan.
Como la funcién de los modelos es representar posibles estados del mundo,
buen razonador serd aquel que tiene habilidad para construir modelos que
representen cualquiera de las distintas formas en las que las premisas de un
argumento podrian ser verdaderas, pero excluyendo cualquier modelo de la
situacién en que aquellas serian definitivamente falsas. ' Para lo cual cons-
truird un modelo inicial que represente el minimo de informacién, que a
continuacién desarrollard en un modelo totalmente explicito que agote las
interpretaciones posibles y que asegure la validez de la conclusién.

Asfi, de acuerdo a Johnson-Laird y Byrne, la representacién de mo-
delos mentales iniciales y desarrollados para las premisas silogisticas parti-
culares afirmativas ( I ) y negativas ( O ), en las que esta centrado este tra-
bajo, serd: '

Modelos iniciales Modelos explicitos

I: Algunos A son b a b a b
a b a b

-a b

a -b

-a =b

O- Algunos A no son B a =b

a a -b

a [b] a  [b]

[b] ~a [b]

—a -=b
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Los tres puntos son indicativos de la informacién implicita. El corchete
indica que los elementos del conjunto estdn representados exhaustivamente. El

signo (=) indica negacion.

El modelo explicito corresponde a la definicién de las condiciones
de verdad de estos cuantificadores tal como lo prescribe el sistema 16gico
normativo. De modo que para producir resultados acordes a la Iégica, el
razonador ordinario deberfa conocer estas condiciones; pero nada asegura
que asf sea; en cambio, hay evidencia sobre la falta de ajuste entre la lectura
l6gica y el uso informal en el lenguaje cotidiano, especialmente en las
expresiones algunos y algunos no son.

Por otra parte, es el caso que la variedad y complejidad de la infor-
macién con que trata el pensamiento cotidiano desborda, en ocasiones, estas
restricciones. Como el razonamiento se orienta no sélo por razones de ade-
cuacién Iégica, sino también por propésitos tales como preservar la verdad
y producir conclusiones significativas; metas que son privilegiadas cuan-
do se encuentran en relacién de conflicto con la derivacion légica (Zurita,
2000), tenderd a conservar esta complejidad en sus modelizaciones de la
estructura de lo real.

Un aporte en tal sentido lo constituye la propuesta de Santamaria y
sus colaboradores al considerar las relaciones semanticas subjetivas entre
conceptos y proponer cinco categorias de interpretaci6n, especificando las
expresiones cuantificadas que mejor las expresan. Una de ellas es la de
identidad: cuando los sujetos suponen que todos los miembros del conjunto
A son también miembros del conjunto B y viceversa; expresada por el cuan-
tificador "todos"(universal afirmativo). El mismo cuantificador expresa la
relacion de inclusién directa que refiere a los casos en que el conjunto A esté
incluido en el B , pero sélo algunos de los miembros del conjunto B
pertenecen al conjunto A. Otra es la de disyunci6n: la interpretacion impli-
ca que ningtin miembro del conjunto A es miembro del conjunto B y vice-
versa; expresada por el cuantificador "ningtin".

Pero las que en esta ocasién interesan especialmente son las rela-
ciones semdnticas que expresan los cuantificadores "algunos” y "algunos...
no", a los que corresponde dos interpretaciones de acuerdo a estos autores;
las que, ademds estan claramente representadas en los Circulos de Euler.
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Unaes la relacién de interseccion. Es cuando las personas suponen
que algunos pero no todos los miembros del conjunto A son también miem-
bros del conjunto B y viceversa (ejemplificado con la relacién entre
camarero y persona alta) . "Existen dos tipos de expresiones cuantificadas
que podrian resultar equivalentes en este tipo de contexto: las particulares
afirmativas y las particulares negativas" (Santamaria, 1995:189). Agrega
que, a pesar de que estas dos expresiones producen distintos modelos ini-
ciales (como puede observarse en el esquema) , ambas darfan lugar a la
misma representacién desarrollada cuando se utilizaran en un contexto de
interseccién.

Puede apreciarse que esta representacion es la misma que corres-
ponde al modelo desarrollado de la particular afirmativa; y admite la exis-
tencia de elementos que son a y también b; de elementos que no son a pero
si b; de elementos que son a pero que no son b; y también la posibilidad de
que no existan en absolutos elementos a ni elementos b. Puede ser conver-
tida vélidamente (algunos B son A); en tanto que la expresién particular
negativa referirfa a la zona de no interseccién de los conjuntos (aquellos a
que no son b y aquellos b que no son a).

La otra es la relacién de inclusion inversa. Utilizan esta expresién
para referirse a los casos en que el conjunto B esta incluido en el conjunto
A, pero sélo algunos de los elementos de A estdn incluidos en B.
Ejemplificada con la relacién europeo - francés produciria una repre-
sentacién en la que sélo el segundo término estd exhaustivamente represen-
tado

europeo [francés]

Una vez mas se afirma que "su representacién es equivalente a las
particulares afirmativas y negativas” (Santamaria, 1995: 190) El modelo
desarrollado admite europeos que son franceses; europeos que no son
franceses; ni europeos ni franceses.

Estructuras conceptuales y relevancia

Coincido con los autores en que las relaciones conceptuales pueden
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determinar diferentes interpretaciones para la misma estructura sintactica, y
también con la identificacién de la segunda interpretacién del cuantificador
algunos. Pero no acuerdo con sus afirmaciones sobre la equivalencia en la
representacion de relaciones de interseccién y de inclusién inversa con las
expresiones particulares afirmativas y negativas. Al menos, no en sentido de
la relevancia de estas relaciones para ambas expresiones.

Pienso que cuando las personas interpretan la relacién entre con-
Jjuntos como interseccion la atencién se focaliza en los elementos que
ambos conjuntos tienen en comtn; por lo que puede ser igualmente signi-
ficativo afirmar "algunos a son b" que afirmar "algunos b son a". En cam-
bio, puede resultar escasamente significativo atender a aquellos elementos
de los conjuntos que no intersectan. Si mi apreciacién es correcta, el mode-
lo inicial expresard esta relacién manteniendo implicitos los casos de a que
no son b y los de b que no son a. Al combinar premisas, si la relacién con-
ceptual entre términos es de tal indole la tendencia serd la de producir con-
clusién particular afirmativa mds que particular negativa, atin cuando la
conclusién vélida sea de este tltimo tipo.

Algo similar pienso que ocurre con la interpretacién de relaciones
entre dos conjunto como inclusién inversa. Esta interpretacién es también

- escasamente pertinente para la particular negativa porque focaliza la aten-

cién en los elementos de un conjunto incluidos en otro conjunto, y no en los
que no lo estdn. Por otra parte es pragméticamente extrafia y poco informa-
tiva, dado que su conversa ( todos los B son A ) ya la contiene y es la que
define mejor la informacién en cuanto a su alcance. Si este andlisis es co-
rrecto esta relacién semdntica producirfa pocas expresiones particular ne-
gativa.

Relevancia y formacion de modelos mentales

Evans (1995) ha propuesto como una nocién central la de relevan-
cia, afirmando que la gente razona mediante representaciones selectivas
de la informaci6n que contienen los problemas y que perciben como rele-
vante. La relevancia es asumida como determinada por procesos rapidos y
pre-atencionales en los que actian factores pragmaticos y lingiifsticos; la
informacién que ha sido seleccionada en esta etapa heuristica pasa poste-

129



Zurita

riormente por procesos analiticos. Esta teorfa del procesamiento dual ha
sido propuesta para explicar algunos sesgos del razonamiento ampliamente
do-cumentados. Los sesgos ocurren, desde este punto de vista, porque infor-
macién que es légicamente relevante no es representada en el estadio
heuristico; o porque informacion que es I6gicamente irrelevante si es inclu-
ida.

De acuerdo a Evans el concepto de relevancia es coherente con la
nocién de representacién explicita en los modelos mentales y ayuda a
explicar cuales ftems son representados y cuales permanecen explicitos. La
nocién de relevancia se corresponde entonces con la de representacién
explicita de modelos.

Por su parte, Kardman y Payne (1995) llaman la atencién sobre el
hecho de que casi todos los silogismos calificados de multiples modelos por
Johnson-Laird y Byrne tienen conclusién del tipo "algunos x no son y", y
conjeturan - que la irrelevancia percibida de estas proposiciones es un factor
que contribuye a - su dificultad. Es interesante su observacién de que en
cierto sentido es una forma inusual de proposicién; las declaraciones acer-
ca de todos y de algunos son sentidas naturales en s mismas porque ambas
refieren a algo positivo. Incluso las declaraciones acerca de ningiin son tam-
bién positivas en este sentido, en virtud de que exponen algo definido. En
cambio, las declaraciones algunos... no, parecen no decir algo de mucho
interés (p. 947). Sus resultados muestran que rara vez los sujetos producen
ellos mismos esta respuesta; en cambio frecuentemente la evaldan correcta-
mente como vélida cuando les es presentada para su examen. Sugieren que
la superior actuacién en el formato de evaluacién puede deberse a que la
presentacién de la conclusién orienta el proceso de razonamiento, especial-
mente porque los sujetos parecen buscar conclusiones alternativas que
mantienen la misma estructura sujeto-predicado de la que se les present6.

Estos resultados parecen coherentes con las hipétesis de Evans, la
conclusién presentada puede sefialar la relevancia de elementos de infor-
macioén que permanecerian implicitos cuando el sujeto debe producir él
mismo la conclusién.

Estructuras y clave semdntica para "algunos... no"

Asumo el interés de la nocién de relevancia, aunque con opuesto
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propésito de aplicacion; esto es, mostrar que la combinacién de rasgos
estructurales y semanticos en silogismos determinados de mdltiples mode-
los, puede producir como primer modelo el mds restrictivo, aquel que per-
mite la derivacién de la respuesta correcta.

Al respecto, sostengo que hay una tercera interpretacién posible
para las proposiciones que estamos considerando; y que ésta seria la mads
pertinente para la expresién "algunos... no”.

Ocurre cuando la informacién puede ser entendida referenciando un
dnico conjunto; es decir, enunciados que no expresan algin vinculo entre
dos conjuntos, ni de interseccién ni de inclusién inversa, sino que aluden a
un conjunto del que puede predicarse que algunos de sus elementos tienen
una propiedad y que algunos no la tienen. Esta propiedad divide al conjun-
to de que se trate en dos clases, y s6lo dos, exhaustivas y excluyentes. La
proposicién refiere a una de estas clases: o bien afirma que algunos de los
elementos del conjunto pertenecen a esta clase, o bien afirma que algunos
no pertenecen. En ambos casos, el campo semantico se define con la afir-
macién complementaria no expresada.

Por ejemiplo, el enunciado "algunas flores son perfumadas”, admite
como interpretacién que el conjunto del que se habla es el de las flores,
éste es el conjunto de referencia. El sentido de la informacién contenida en
el enunciado se define en funcién de una propiedad que se atribuye a
algunos de sus miembros, e implicitamente se niega a otros (algunas flores
son perfumadas y algunas flores no son perfumadas). Ambas clases, las per-
fumadas y las no perfumadas, son flores; y puestas en relacién de conjun-
cidn agotan el referente. Esta relacion semadntica se diferencia claramente de
la interseccidn, en la que dos conjuntos tienen elementos comunes.

También es clara la diferencia con la inclusion inversa, que expresa
una relacién conjunto supraordinado - conjunto subordinado (europeos -
francés). A titulo de ejemplo, la relacién de inclusién inversa que expresa el
enunciado "algunos insectos son hormigas", al convertirlo se obtiene "todas
las hormigas son insectos"(conjunto incluido en supraconjunto), que con-
tiene informacién definida en cuanto al sentido y alcance de la relacién
entre los conjuntos. Por su parte, el enunciado "algunos insectos no son
hormigas” no parece ser un complemento adecuado de "algunos insectos
son hormigas”: insectos que son hormigas e insectos que no son hormigas,
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puestos en relacién de conjuncién no definen un drea de significacion.

Si los modelos mentales tienen por funcién representar anal6gi-
camente la estructura de las situaciones descriptas serdn diferentes para las
tres interpretaciones; las que se ejemplifican a continuacién con categorias
naturales.

1- Interseccién 2- Inclusi6én inversa  3- Conjunto y propiedad
a - a [b] a b
a b a [b] a b
a b a - a -
- b a - a -
algunos viviparos algunos oviparos algunas flores
son habitantes del mar son aves son perfumadas

Los tres enunciados tienen la misma estructura sintdctica pero orga-
nizan el sentido de modo diverso, de acuerdo al significado de sus compo-
nentes y a sus vinculos. Cuando un enunciado particular, afirmativo o ne-
gativo, es combinado con otro enunciado para producir una conclusion
que exprese una relacién que no estd explicita en éstos, estas interpreta-
ciones podran modificar el sentido de la informacién presentada y, en con-
secuencia, producir distintos modelos mentales iniciales.

La actividad interpretativa en la formacion de modelos mentales

La teoria de modelos mentales predice la tendencia de las respues-
tas para problemas de miltiples modelos de acuerdo a los modelos iniciales
que produce. Para ello ha desarrollado los aspectos computacionales que
dan razén de este orden y cuenta con evidencia experimental al respecto.
Esta evidencia muestra que los sujetos producen pocas respuestas correctas
en problemas de miltiples modelos, proponiendo con frecuencia aquella
que corresponde al modelo inicial. No obstante, estas razones y las predic-
ciones que permiten atienden principalmente a la dimension sintdctica de
los procesos inferenciales; y escasamente a los procesos de comprension y
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a la actividad interpretativa del razonador en la formacién de modelos.

Al respecto, Alan Garnham (1993) ha sefialado que cualquier silo-
gismo podria producir varios modelos mentales y, también, que algunos de
los silogismos considerados como de varios modelos (aquellos cuyos mo-
delos apoyan conclusiones distintas) podrian producir un solo modelo cuan-
do el sujeto produzca directamente el mds restrictivo de todos. La primera
situacién concierne a los problemas de un modelo, en los que otros mode-
los que puedan producirse no falsan la conclusién inicial.

En cambio, lo atinente a los silogismos de varios modelos es espe-
cialmente interesante porque atafie a las razones por las que los modelos se
producen en un determinado orden y no en otro.

Si el sefialamiento de Garnham es correcto, y creo que lo es, serd
necesario identificar las condiciones en las que puede ocurrir que las per-
sonas produzcan directamente el modelo mas restrictivo, que es el sostiene
la conclusion correcta. Es aqui donde creo que la consideracién de la imbri-
cacion de formas y contenidos, y de sus enlaces con la experiencia y prac-
ticas de los sujetos, puede contribuir al mejor ajuste de la teorfa al acercar
el razonamiento a los procesos generales de comprensién. Puede pensarse
que el conocimiento del lenguaje y la experiencia adquirida organizando
informacion en situaciones reales, habilitan a las personas para advertir que
determinadas estructuras sintcticas se asocian a determinadas estructuras
semanticas.

Cuando la tarea que se propone a los sujetos es en términos abstrac-
tos, o con contenidos familiares pero neutros del tipo que he caracterizado,
la formacién de modelos iniciales estard determinada por el patrén de orga-
nizacién de la informacién que evoca la estructura del problema y las rela-
ciones entre sus términos que indique la interpretacién de los cuantifi-
cadores; y este patrén puede no coincidir con el que permite construir el
modelo mental que sostiene la conclusién correcta. En tal contexto inferen-
cial se cumplen las predicciones de la teoria relativas a los modelos iniciales
y a la tendencia observada en las respuestas.

De acuerdo a las hip6tesis ya expuestas acerca de las instancias del
proceso inferencial y del principio de economia, la teoria acepta que la mo-
delizacién depende de la comprensién de las premisas dando lugar al mo-
delo inicial, lo que permite suponer que si la tarea que se propone a los suje-
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tos es en términos tales que el campo semantico que definen los contenidos
es coherente con la estructura sintdctica del problema, de modo tal que
aquel disminuye o elimina la ambigiiedad que mantienen la estructura y los
cuantificadores, el razonador podrd construir como modelo inicial aquel que
permite derivar la respuesta correcta.

En este planteamiento se inscribe la experiencia que se detalla en
el siguiente apartado, restringida a algunas formas silogisticas cuya con-
clusién valida es del tipo "Algunos... no ".

EXPERIMENTO

Por qué en contexto experimental con tareas silogisticas las per-
sonas producen pocas conclusiones algunos...no?

La respuesta puede ser: porque existe un campo semantico propio
para estas expresiones y los contenidos que se presentan no lo expresan.
Especificamente, si una de las premisas es particular afirmativa o negativa
y la relacién entre sus términos corresponde a la de un conjunto dividido en
dos clases exhaustiva y excluyentes en funcién de una propiedad predica-
da, y si la otra premisa es universal y de cualidad opuesta; la informacién
que ambas proveen se organizard de modo que el conjunto y la clase referi-
do por la premisa particular se identifique como un caso al que se pone en
relacién con la regla que expresa la premisa universal, en esta relacién la
propiedad semdntica que divide a un conjunto en clases exhaustivas y
excluyentes se transfiere a la relacién entre los términos extremos; lo cual
producird més conclusiones del tipo algunos...no.

Para examinar la viabilidad de esta hipétesis se disefio una expe-
riencia con cuatro silogismos calificados de miultiples modelos, con
premisas que combinan un enunciado particular y uno universal y con con-
clusion valida algunos...no.

Método
Sujetos

Participaron cincuenta estudiantes del primero y del cuarto afio de
las licenciaturas que se dictan en la Facultad de Humanidades de la
Universidad Nacional del Nordeste.
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Diseiio y procedimientos

Se utilizaron cuatro silogismos calificados de miiltiples modelos,
con premisas que combinan el modo silogistico de forma tal que la cua-
lidad y la cantidad son opuestas: una universal (particular o negativa) y
otra particular (afirmativa o negativa). Dos en la segunda figura, uno en
la tercera y uno en la cuarta. Todos tienen conclusién valida del tipo
"Algunos no son" en el tipo cldsico sujeto-predicado del silogismo (en la
notacion utilizada C-A).

Se manipularon efectos semdntico para producir una organizacién
del sentido de la informacién acorde a la hipétesis. Las respuestas se clasi-
ficaron segin "tipo”, considerando las predicciones de la teoria en cuanto a
las respuestas que producen los modelos iniciales y la que produce la cons-
truccién y evaluacién de todos los modelos mentales posibles.

Los sujetos recibieron las premisas y debfan derivar la conclusién.
Los cuatro silogismos se ubicaron al azar entre otros, para evitar cualquier
posible efecto de reconocimiento. Las instrucciones se dieron por escrito e
indicaban que el razonamiento debia basarse sélo en la informacién recibi-
da, sin agregar informacién nueva; también que en caso de encontrar que
nada se deriva, esto es lo que debia consignarse como conclusién.

Organizacion de la exposicién

Para cada silogismo se expone en primer lugar su estructura y los
modelos mentales de sus premisas tal como los formaliza la teorfa; a con-
tinuacién se transcriben las premisas utilizadas y el modelo mental que
podrian producir; se presentan los resultados obtenidos y se comparan con
los informados por Johnson-Laird y Bara (1984) correspondientes a un estu-
dio con 20 estudiantes de la Universidad de Milan en silogismos del mismo
modo y figura pero con contenidos familiares y neutros; para finalizar con
el andlisis del campo de sentido que organizan los contenidos empleados
en relacién con la estructura silogistica y el modelo mental que podria pro-
ducir. Por razones de espacio, la secuencia de modelos (inicial y desarrolla-
do) que predice la teorfa se ejemplifica sélo en los dos primeros casos.
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Los cuatro problemas

a- Silogismo del modo EI/O en la figura segunda ( tradicional Festino). La
respuesta correcta requiere la construccién de tres modelos. Como ya se ha
expuesto, el niimero de modelos depende del proceso de desarrollo de los
modelos iniciales. Puesto que estos no representan completamente la
situaci6n descrita en el problema sino que dejan implicita toda la informa-
cién posible, el razonador podria construir modelos alternativos que hagan
explicita esa informacién. ‘

Estructura del argumento

N‘ingén AesB
Algunos C son B
Algunos C no son A

Modelo 1° premisa Modelo 2° premisa
[a] c b
[a] [ b

[b]

[b]

La teorfa asume que en la combinacién de premisas el enlace entre
los items extremos se establece a través del término medio, tanto con
premisas negativas como positivas. En el silogismo que estamos examinan-
do la figura no permite lograr directamente la contigiiidad de los términos
medio, por lo que el modelo de una de las premisas debera ser invertido,
manipulacién que sélo afecta, al menos en principio, a la disposicién de los
elementos en el modelo mental. El modelo mds sencillo que puede pro-
ducirse seré:

Modelo Inicial [a]
[a]
[b] ¢
[b]
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Esta representacion es coherente con la conclusién "ningiin Aes C",
o su conversa. Pero si el razonador advierte que los ¢ no estdn representa-
dos exhaustivamente, puede incluir un elemento del conjunto ¢ que también
lo sea de a sin serlo de b, lo que producird el siguiente modelo:

Segundo modelo
[a]
[a] C
[b]
[b] ¢

Esta conclusién demuestra que la primera conclusién no es ver-
dadera en todas las situaciones que pueden describir las premisas. En este
punto puede que el razonador piense que no hay conclusién posible; o bien
que la evaluacién de los dos modelos le muestre que hay una conclusién
compatible con ambos : "algunos A no son C".

Pero también puede advertir que nada impide extender los elemen-
tos de ¢, lo que producirfa un tercer modelo también compatible con las
premisas:

Tercer modelo
[a]
[a]
(b]
[b]

o6 0 O

La tnica conclusién compatible con los tres modelos es "Algunos
CnosonA".

Hasta aqui la secuencia de modelos predicho por la teoria. A con-
tinuacién se presentan las premisas utilizadas y el primer modelo mental
que produciria la imbricacién de la forma silogistica y el campo semdéntico
que las premisas definen.
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Premisas utilizadas Modelo mental
Ningiin sabio es charlatan [s] P
Algunos profesores son charlatanes [s] p
Algunos profesores no son sabios [ch] p
[ch] p

Este modelo es equivalente al que la teorfa considera el tercer mo-
delo construido. La representacién de la segunda premisa se corresponde
con el campo semantico que hemos definido como tercera interpretacion
posible para los enunciados particulares; y como especialmente significati-
vo para los enunciados "algunos... no".

Resultados Comparados

Conclusién Johnson-Laird y Bara ! Resultados propios
Universal Negativa (A-C y C-A) 50%. 8%
Particular Negativa (A-C) 1 respuesta 0%
Particular Negativa (C-A) 1 respuesta 49%

Sin conclusidn vélida 25% 10%
Particular Afirmativa ( A-C y C-A) - 14%

* La diferencia al 100% se debe a que no se computan las respuestas no clasificables: porque
incluyen el termino medio, o porque concluyen sobre una de las premisas, o bien porque

expresan una opinién en lugar de una conclusién.

Los resultados de Johnson - Laird y Bara son acordes a las predic-
ciones de la teorfa. En cambio los obtenidos en este estudio muestran un
comportamiento casi opuesto. Practicamente la mitad de las respuestas son
correctas (algunos C no son A), hay respuestas particulares afirmativas, son
escasas las que corresponden al primer modelo (ningiin) y se obtienen pocas
respuestas "sin conclusién valida".

1 Los autores no transcriben los contenidos de las premisas; pero aclaran que son contenidos que reducen
a su minima expresion los efectos semanticos
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Andlisis de la relacién forma y contenido

Por la figura, el término medio tiene la funcién de predicado en
ambas premisas; por lo tanto la conclusién vincula dos términos que tienen
la funcién de sujeto en las dos premisas. Como la figura no condiciona la
direccidn en la bisqueda de respuesta (como ocurre en la primera y en la
cuarta figura), el razonador podria ubicar como sujeto de la conclusion uno
u otro término. Aunque la l6gica prescribe que el sujeto de la conclusién es
el término extremo de la segunda premisa (C-A), cuando la gente deriva una
conclusion no toma necesariamente como sujeto de la conclusién este tér-
mino (Johnson- Laird y Steedman, 1978; Johnson-Laird y Bara, 1984).

Por su contenido, la segunda premisa focaliza la atencién sobre el
conjunto de los profesores y los divide en dos clases de acuerdo a la
propiedad "ser charlatdn": los que son, e implicitamente, los que no lo son.
La primera premisa establece una relacién de disyuncidén entre el conjunto
de los sabios y la propiedad de ser charlatdan. Al combinar la informacién,
(algunos) profesores que pertenecen a la clase de los charlatanes no pueden
estar incluidos en el conjunto de los sabios; por lo tanto no son sabios. El
conjunto de los profesores queda también dividido en dos clases: los que no
son sabios (e implicitamente los que lo son). Esto explica las respuestas
particulares afirmativas en ambas direcciones: algunos profesores son
sabios; o algunos sabios son profesores.

Una cuestién adicional es la direccién de la respuesta. Los sujetos
del estudio de Johnson-Laird y Bara produjeron indistintamente respuestas
en los dos sentidos (A-C: sujeto de la conclusién el término extremo de la
primera premisa, y C-A: sujeto de la conclusidn el término extremo de la
segunda premisa). En cambio, en el presente estudio los sujetos produjeron
respuestas C-A (con excepcidn de tres particulares afirmativas); por el prin-
cipio lo primero que entra es lo primero que sale, esto indica que la infor-
macién se procesé partiendo de la segunda premisa. Esto tendria un efecto
facilitador porque la tinica conclusion valida es C-A; lo que implica que si
se procesa partiendo de la primera premisa el modelo debe leerse invertido
para producirla (como lo muestra el modelo presentado).

(A qué se debe esta direccion en el procesamiento? Creo que se ori-
gina en la imbricacién de la forma y el contenido que se estd considerando.
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Las premisas predican sobre dos conjunto que deben ser relacionados en la
conclusién. Para el razonador que no posee la regla del término distribuido
la cuestién es sobre cudl de los dos predicard la conclusion.

Esta indefinici6n es resuelta por el campo semdntico que facilita la
identificacion de la primera premisa como una "regla" y de la segunda
premisa como lo que se pone en relacién con la regla, ya que trata de un
conjunto en el que algunos de sus miembros tienen la propiedad de que trata
la regla, y otros no la tienen.

b- Modo EI/O de la figura primera (Ferio). De acuerdo a la teoria, este si-
logismo necesita la construccién de tres modelos mentales para alcanzar la
conclusién correcta.

Estructura del argumento

Ningiin B es A
Algunos C son B
Algunos C no son A

Modelo primera premisa Modelo segunda premisa

[B] C B
[B] C B
[A]
[A]

Modelo inicial
[a]
[a]
[b]
[b]

O
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El modelo sostiene la conclusion: Ningtin A es C y también su con-
versa.

Pero los elementos ¢ no estan exhaustivamente representadas en
relacion a los b, por lo que nada impide que algiin ¢ sea a, sin ser b.

Segundo Modelo
[a]
[a] c
[b] ¢
[b] ¢

Conclusién compatible con el modelo: Algunos A no son C.

El segundo modelo muestra que la primera conclusién no es ver-
dadera en todas las situaciones posibles. El razonador puede advertir que
ambos modelos no son compatibles y concluir que no se deriva nada, o
puede intentar un tercer modelo prolongando el alcance de las ¢ sobre las a.

Tercer Modelo
[a]
[a]
[b]
[b]

O o0 O O

Unica conclusién compatible con los tres modelos: Algunos C no
son A

Hasta aqui la secuencia de modelos predicho por la teoria. A con-
tinuacién se presentan las premisas utilizadas y el primer modelo mental
que produciria la imbricacién de la forma silogistica y el campo semantico
que las premisas definen.
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Premisas utilizadas Modelo mental

Ningiin animal brioso es facil de manejar C [AB]
Algunos caballos son animales briosos C [ AB]
Algunos caballos no son féciles de manejar C [ FM]
C

[ FM]

Al igual que en el problema anterior, este modelo es equivalente al
que la teoria considera el tercer modelo en la secuencia de construccion.
También aqui la representacion de la segunda premisa se corresponde con
el campo semdntico que hemos definido como tercera interpretacién posi-
ble para los enunciados particulares; y como especialmente significativo
para los enunciados "algunos...no ".

Resultados comparados

Conclusion Johnson-Laird y Bara.  Resultados propios
Universal Negativa (A-C y C-A) 25% 1 respuesta
Particular negativa ( C-A) 30% 55%
Particular negativa (A-C) - 1 respuesta
No hay conclusién 20% 6%
Particular afirmativa (A-C) - 24%

Johnson-Laird y Bara obtienen una 30% de respuestas correctas, a
pesar de tratarse de un problema de tres modelos, lo que se debe al efecto
facilitador de la figura. Pero nuevamente las diferencias son significativas:
las premisas utilizadas no producen conclusién universal negativa y hay
escasas respuestas "no hay conclusién”. En cambio dos tercios de las con-
clusiones son enunciados particulares negativos y afirmativos; y el por-
centaje de respuestas correctas es alto para esta forma silogistica.

Andlisis de la relacion forma y contenido

Por su estructura, el modo mas simple de lograr la contigiiidad del
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término medio es procesando a partir de la segunda premisa, por lo que se
rehace el modelo de la primera premisa para integrarlo a la segunda. A dife-
rencia del problema anterior, en esta forma inferencial encontramos el lla-
mado efecto de la figura (bien documentado en la literatura especializada),
que induce respuesta C-A ( el término sujeto en la conclusi6n es el térmi-
no extremo de la segunda premisa, en tanto la figura cuarta induce respues-
ta A-C (el término sujeto de la conclusién es el término extremo de la
primera premisa). Es un factor facilitador porque la respuesta vélida es C-
A.

Por su contenido, la primera premisa afirma una regla que niega del
conjunto "animales briosos" la propiedad de ser "faciles de manejar”. En
tanto la segunda premisa refiere al conjunto de los caballos, afirmando que
algunos de ellos tiene la propiedad; e, implicitamente, que algunos no la
tienen. La representacion se organiza entonces sobre este conjunto conser-
vando esta diferenciacién en dos clases. Adicionalmente, el sentido del con-
junto de la informaci6én permite identificar al conjunto (algunos) de los
caballos como un caso o un subconjunto al que se aplica la regla enunciada
en la primera premisa. Por lo tanto se aplica la regla al caso. La relacién
parte - todo es clara

c- Un silogismo del modo AO/O en la figura segunda (tradicional Baroco).
De acuerdo a la teorfa requiere la construccién de dos modelos mentales.

Estructura del argumento

Todos los Ason B
Algunos Cnoson B
Algunos C no son A

Premisa Todos los A son C Premisa: Algunos C no son B
fal b
fal b c
..... ¢ [b]
[b]
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Al igual que en los casos anteriores, el modelo inicial produce la
conclusioén algunos A no son C, pero al no estar los elementos ¢ exhausti-
vamente representados puede extenderse su alcance; la evaluacién de
ambos modelos da una tinica respuesta compatible con ambos: algunos C no
son A.

A continuacién las premisas utilizadas y el primer modelo mental
que produciria la imbricacion de la forma silogistica y el campo semdntico
que las premisas definen.

Premisas utilizadas Modelo Mental
Todos los artistas son imaginativos j -
Algunos jévenes no son imaginativos ] -1
Algunos jévenes no son artistas (C-A) ] i [a]
J i [a]

El modelo mental es semejante al modelo desplegado previsto por
la teorfa, pero la negacién no estard exhaustivamente representada.

Resulitados Comparados

Conclusién Johnson-Laird y Bara  Resultados propios

Particular Negativa (A-C) - 16%
Particular Negativa (C-A) 20% 50%
Sin conclusién vilida 45% 1 respuesta
Particular Afirmativa ( A-C ) 20% 10%
Particular Afirmativa (C-A) - 6%

La comparacién de resultados muestra que la organizacién del sen-
tido de la informacién puede producir significativas diferencias en cuanto a
la produccién del modelo mental inicial. Son especialmente significativas
las diferencias en las conclusiones correctas y en las respuestas "no hay con-
clusién valida".
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Andlisis de la relacion forma y contenido

Por su estructura el término medio tiene la funcién de predicado en
ambas premisas, por lo que la conclusién une dos términos que tienen la
funcién de sujeto. La figura es la misma del primer caso, pero no el modo
que invierte la cantidad y la cualidad de las premisas en relacién con aquél.
Por su contenido la primera premisa afirma del conjunto de los artistas el
poseer la cualidad de ser imaginativos. En tanto la segunda niega de una
clase del conjunto de los jévenes que tenga esta propiedad, e, implicita-
mente afirma que algunos la tienen. Al permitir identificar la primera
premisa como la regla y la segunda como un caso al que se aplica la regla,
la conclusién aplica la regla al caso; que en esta ocasién consiste en negar
que algunos jovenes (que pertenecen a la clase de los no imaginativos)
puedan ser artistas. La representacion se organiza sobre el conjunto de los
j6venes, y el campo semantico que define la segunda premisa se reproduce
en la relacién entre los dos términos extremos: jévenes que no son artistas,
pero también jévenes que son artistas. Las respuestas "algunos artistas no
son jévenes" (16%), es coherente con esta interpretacion: si hay jévenes que
no son artistas, y joévenes que lo son; entonces hay artistas que no son
j6venes y artistas que lo son.

(Coémo se estructuran las relaciones semdnticas? La primera
premisa predica de un conjunto (artistas) la propiedad "ser imaginativo";
afirma que para ser artista hay que ser imaginativo. La segunda predica del
conjunto de los jovenes que algunos no poseen la propiedad; lo cual deja
implicito que algunos del mismo conjunto si la poseen. Nuevamente encon-
tramos un enunciado que admite la interpretacion de que se trata de un con-
junto cuyos miembros se clasifican en dos clases exhaustivas y excluyentes
de acuerdo a una propiedad.

Esta estructura semdntica unida a la estructura sintictica permite
identificar a los jévenes como aquello sobre lo que la conclusion predica, y
mantiene activos en la memoria los elementos negativos.

c- Modo OA/O de la figura tercera (Bocardo). Dos modelos.

Estructura del argumento

Algunos B no son A

145



——

Zurita

Todos B son C
Algunos C no son A

Modelo primera premisa Modelo segunda premisa

b [b]
b [b]
b [a]

[a]
Premisas utilizadas Modelo mental
Algunos reptiles no son venenosos s [as  [1] -y
Todos los reptiles son animales sigilosos [as 1]

Algunos animales sigilosos no son venenosos

En esta ocasi6n es la primera premisa la que produce la repre-
sentacién correspondiente a la tercera interpretacién de la expresidn parti-
cular.

La figura no permite la contigiiidad del término medio, por lo que
construir el modelo integrado requiere cambiar de sitio los elementos de
una de las premisas, lo que s6lo concierne al orden de acceso de la infor-
macién en la memoria operativa.

Al cambiar de sitio los elementos la segunda premisa es represen-
tada como "algunos animales sigilosos son reptiles”, manteniendo la repre-
sentacién exhaustiva de los elementos reptiles que indica el cuantificador
"todos". La primera premisa organiza a los reptiles en no venenosos y
VENenosos.

Resultados Comparados

Conclusién Johnson-Laird y Bara Resultados propios
Particular Negativa (A-C) 1 respuesta -
Particular Negativa (C-A) - 54%

Sin conclusién vilida 20% 12%
Particular Afirmativa (C-A) 45% 16%
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Nuevamente los resultados varian significativamente. Los propios
no son acordes con las predicciones de la teorfa ya que maés de la mitad de
los sujetos concluy6 correctamente.

Andlisis de la relacion forma y contenido

Por su estructura, el término medio tiene la funcién de sujeto de la
oracién en ambas premisas, por lo tanto la conclusién vincula dos términos
que tienen la funcién de sujeto en las dos premisas. Esta estructura permite
que el campo semadntico se organice sobre el conjunto de los reptiles.

Por su contenido, igual que en los problemas anteriores, la primera
premisa divide al conjunto de los reptiles en dos clases: los que no son
venenosos, e implicitamente, los que si lo son.

En tanto que la segunda premisa los incluye en el conjunto de los
animales sigilosos. Por lo tanto, el conjunto de los animales sigilosos, al que
pertenece el conjunto de los reptiles, queda también dividido en dos clases:
los que no son venenosos; e, implicitamente, los que si lo son. La primera
premisa marca esta relacién y la conclusion la conserva. El conjunto supra-
ordinado hereda las propiedades del conjunto subordinado a él. La parte
transfiere al todo sus propiedades.

CONCLUSIONES

Los resultados informados por Johnson-Laird y Bara muestran un
aceptable ajuste con las predicciones de la teoria y son indicativos del modo
en que la situacién descrita en las premisas es organizada en un modelo
mental inicial que permite una conclusién, y también del modo en que el
razonador puede desplegar este modelo inicial haciendo explicita la infor-
macion que permanecia implicita hasta asegurar la validez de la conclusién.
Pero esta secuencia de modelos, como lo ha sefialado Santamaria, expresa
basicamente la estructura sintdctica de las expresiones; pero no considera en
qué se basan los sujetos para producir modelos en un determinado orden y
no en otro.

Es mi parecer que para explicarlo hay que vincular la construccién
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y manipulaciéon de modelos mentales con los procesos generales de com-
prensién y la actividad interpretativa del sujeto.

Johnson-Laird afirma que los modelos mentales reproducen
analdgicamente la estructura de la situaciones descritas; a lo que puede
agregarse que la comprensién del problema es analdgica respecto a la expe-
riencia y practicas reales de los sujetos.

Esta experiencia vincula estructuras 16gico-sintédcticas de los pro-
blemas con estructuras semanticas, por lo que la combinacién de sintaxis y
semdntica de los problemas que se presenten pueden producir la identifi-
cacién y aplicacién de algiin patrén de organizacion de la informacion que
tendrda su papel en cuanto a la determinacién de los modelos de las
premisas que se construyen y en cuanto a su integracién en un modelo
dnico.

Es precisamente la intervencién de un patrén especifico de organi-
zacion de la informacién lo que produjo las importantes diferencias en los
resultados que se aprecian en los cuadros comparativos.

Con los contenidos empleados las tendencias observadas se alejan
de las predichas por la teoria. Estos contenidos practicamente no producen
conclusion universal negativa en aquellos problemas en que el primer mo-
delo permite derivar este tipo de respuesta. Produce pocas respuestas "no
hay conclusién vélida", lo que puede indicar que se encontré un patrén
familiar. Produce un porcentaje comparativamente alto de respuestas del
tipo algunos...no, lo que indica que el primer modelo construido sostiene
esta respuesta. También produce un porcentaje comparativamente mds alto
de respuestas particulares afirmativas. Los dos tipo de expresiones particu-
lares son complementarias, en el sentido de que conjuntamente definen el
campo semdntico de la tercera interpretacién del cuantificador algunos.

Considerados en conjunto, estos resultados dan apoyo a las dos
hipétesis que he propuesto en este trabajo.

La hipétesis de una tercera interpretacién de las expresiones parti-
culares, que es aquella que refiere a un inico conjunto divido en dos clases
exhaustivas y excluyentes por una propiedad y que serfa la interpretacién
mas relevante para los enunciados algunos... no.

La hipétesis de la imbricacién de forma y contenido como determi-
nante de las posibilidades de organizacion del sentido de la informacion. La
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forma o estructura contribuye a definir el sentido del problema proporcio-
nando: a) una jerarquia de relaciones y dependencias entre las diferentes
palabras que componen cada enunciado; y b) una jerarquia de relaciones y
dependencias resultante de la vinculacién de los enunciados por la
mediacion del término medio. Estas relaciones y dependencias operan como
constricciones que fijan limites a las representaciones y teorias que el suje-
to puede producir. Pero sélo fijan limites y éstos mantienen un cierto grado
de indefinicidn, por lo que es en la interaccion con el contenido, el sig-
nificado de los conceptos y de sus relaciones, que puede eliminarse la
ambigiiedad que permanece.

He puesto en relacion ambas hipétesis al manipular el efecto
semantico de la tercera interpretacién de la expresion particular, en silogis-
mos calificados de miltiples modelos y cuya estructura ( figura y modo)
supongo coherente con esta interpretacion, bajo el supuesto de que tal com-
binacién permite una organizacién del sentido del problema que puede pro-
ducir como modelo inicial aquel que sostiene la respuesta correcta.
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LA POTENCIALIDAD SIGNIFICATIVA DE LOS MODELOS
EXPLICATIVOS QUE SE EMPLEAN EN LA ENSENANZA*

Sonia B. Concari y Silvia Giorgi**

Resumen

Una de las condiciones para que se produzca el aprendizaje significativo
es que el material a ser aprendido sea relacionable de manera sustantiva y no li-
teral, a la estructura cognitiva de quien aprende. Este material seria potencial-
mente significativo.

En el empleo de los materiales usados en la ensefianza de las ciencias se
incluye la presentacion de los contenidos, en los que estdn implicitos modelos
explicativos, concepciones y teorias cientificas. Un intento por evaluar la poten-
cialidad significativa de los modelos que se emplean en la ensefianza, aparece
como un paso importante para proponer acciones educativas en el campo del di-
sefio curricular. Se presentan criterios bdsicos y aspectos relevantes para evaluar

la significacion potencial de los modelos de ensefianza.
Palabras clave: modelos / aprendizaje / evaluacion,/ curriculum.

Abstract
One of the conditions for a meaningful learning is that the person who
learns can relate the material to be learned to his/her cognoscitive structure in a
substantial way, not literally. This material would be potentially significant.
In the employment of the materials used in teaching sciences, exposition
of contents is present, while explanatory models, conceptions and scientific theories
are implicity included in those contents. To propose educational actions in the field

* Una version preliminar de este trabajo ha sido presentada en la XI Reunién Nacional de Educacion en
Fisica, Mendoza, setiembre de 1999.
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Stgo. del Estero 2829 (3000) Santa Fe — Argentina
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of the curricular design the intent to evaluate the meaningful potentiality of the
models used in teaching appears as an important task We present here basic

approaches and relevant aspects to evaluate the meaningful potentiality of models
used in teaching.

Key words: models / learning / evaluation / curriculum

SIGNIFICADO LOGICO Y SIGNIFICADO PSICOLOGICO

El aprendizaje de las ciencias puede ser visto como un complejo
proceso en el que miiltiples variables tiene efectos interactivos. Entre las
variables que afectan el aprendizaje pueden diferenciarse factores internos
del alumno y aquellas relativas a la situacién de aprendizaje. Un factor
interno crucial es la actitud favorable del estudiante para aprender signi-
ficativamente, es decir debe estar motivado para relacionar lo que aprende
con lo que ya sabe. Este requisito resalta el papel decisivo de los aspectos
motivacionales en el aprendizaje, los cuales no seran tratados en esta pre-
sentacion.

En la categoria de las variables relativas a la situacién de apren-
dizaje, Ausubel y otros (1991) incluyen el ordenamiento de los materiales
de ensefianza en funcién, entre otras cosas, de la dificultad, tamaiio de los
pasos, légica interna y secuencia.

Segiin la teorfa del aprendizaje significativo de Ausubel, una de las
condiciones para que se produzca el aprendizaje significativo es que el
material a ser aprendido sea relacionable de manera sustantiva y no literal,
a la estructura cognitiva de quien aprende (Ausubel y o., o.c.). El material
que posee esas caracteristicas serfa potencialmente significativo, es decir,
factible de ser aprendido significativamente.

Este potencial significado del material abarca dos aspectos del
mismo: el significado I6gico y el significado psicoldgico. El primero se
refiere a la organizacion y presentacion del material para que €éste sea inte-
ligible y contempla lo siguiente:

* Lapropia naturaleza del material que depende tanto de la disciplina a ser
ensefiada (teorfas y modelos empleados) como también de los medios
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usados para ello (libro, exposicion, experiencia, guia de problemas, de
trabajos practicos, apunte de cdtedra, video, programa de simulacién,
otros). ‘

« Su estructura l6gica o interna: el material no debe ser arbitrario ni con-
fuso.

= El significado de simbolos, conceptos y proposiciones (hipStesis, rela-
ciones y leyes) propios de la disciplina.

El significado psicolégico que otorga al material el sujeto que
aprende, tiene que ver con las caracteristicas del material con relacién a la
estructura cognitiva de esa persona. Este abarca:

« Los elementos pertinentes y relacionables en la estructura cognitiva del
sujeto.

¢ Coémo éste relaciona el material con lo que ya sabe.

= El significado que quien aprende otorga al material en todos sus aspec-
tos.

Si queremos que a través de la ensefianza de las ciencias los estu-
diantes construyan un aprendizaje significativo, es fundamental que el
docente contemple necesariamente tanto el significado l6gico del material
con el que se ensefia como el potencial significado psicolégico que los estu-
diantes podrian otorgar a ese material.

La teoria del aprendizaje significativo establece claramente meca-
nismos para comprobar la ocurrencia del aprendizaje significativo, no
obstante no profundiza en los modos de comprobacién de que la condicién
de que el material sea potencialmente significativo esté presente en la
ensefianza. Con esto se plantea la necesidad de investigar acerca de esta
cuestion para hacer mds eficiente ese proceso.

LOS MODELOS EXPLICATIVOS EN LA ENSENANZA DE LAS
CIENCIAS

Los materiales que se emplean en la ensefianza de las ciencias son

un medio para promover aprendizaje. Cuando nos referimos al empleo de
materiales educativos, lo hacemos teniendo en cuenta no sélo a los textos,
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apuntes impresos, exposiciones del docente, dispositivos experimentales,
medios informéticos y audiovisuales y otros, sino también a la organizacion,
secuenciacion y presentacion de los contenidos, a la modelizacién de los
objetos y fenémenos del mundo material y a cémo €stos son percibidos por
el estudiante. Es a través de los materiales que se pretende que los estu-
diantes construyan significados del mundo fisico.

En la organizacidn, secuenciacién y presentacién de los contenidos,
estan implicitos modelos, concepciones y teorfas consensuadas por la comu-
nidad cientifica. Producto de una construccién humana, un modelo concep-
tual es concebido como una representacién posible del mundo fisico
(Heisenberg, 1976; Gitterman y Harlpen, 1981; Hestenes, 1992).

La modelizaci6n, entendida como el establecimiento de relaciones
semanticas entre la teorfa y los fenémenos u objetos, es la actividad funda-
mental en ciencias, y es una herramienta basica en la explicacién cientifica
especialmente en la fisica. La interpretacién de las observaciones y resulta-
dos de fenémenos fisicos es realizada a través de un proceso que incluye la
construccién tedrica de ciertas entidades, como sistemas objeto de estudio
(e].: luz, particula, onda) y la descripcién de esas entidades empleando con-
ceptos asociados a ciertos atributos (ej: energia, masa, carga eléctrica, can-
tidad de movimiento), y relaciones entre esos conceptos (ej.: fuerza, traba-
Jo, potencial) que dan cuenta de los procesos de interaccién involucrados.
Se construyen de este modo modelos conceptuales (ej.: modelos de cuerpo
rigido, fluido ideal, gas perfecto) que, integrados en una teoria (ej.: teoria
newtoniana) sirven para explicar y predecir el comportamiento de los sis-
temas fisicos que son objeto de estudio.

En la descripcién y/o explicacién de una situacién real siempre se
halla involucrado algin modelo. En general, un modelo representa la
situaci6n real de manera incompleta, aproximada e inexacta, pero es méas
simple que ella.

Los modelos cientificos forman parte del cuerpo de una teoria.
Tradicionalmente se enfoca la ensefianza de una disciplina a través de esos
mismos modelos, sin tener en cuenta que pueden no ser potencialmente sig-
nificativos para los estudiantes, es decir, carentes de significado psicolégi-
co.

La gran mayorfa de los modelos empleados en la ensefianza de los
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contenidos cientificos estdn basados en los modelos conceptuales cientifi-
cos, aunque no siempre se corresponden con los actualmente consensuados,
sino que muchas veces se adoptan los modelos segtin éstos han sido desa-
rrollados, siguiendo un orden casi histérico. Basta analizar el indice de
algin texto de uso habitual en los primeros cursos universitarios de fisica
para ver que exhibe una secuenciacién tipica: el tratamiento de sistemas
mecanicos macroscopicos con un modelo de particula y de accién a distan-
cia, los fluidos con un modelo del continuo, los fenémenos electromagnéti-
cos con modelos de campos y ondas, y los sistemas microscépicos con el
modelo de funcién de onda. Estos modelos son diferentes, particulares de
cada tipo de sistema en estudio, con escasos o nulos puntos de contacto,
cuando no son contrapuestos. Esto provee una visién fragmentada de la fisi-
ca, resultando un aspecto no deseable para la comprensién y el aprendizaje
de la disciplina.

En la ensefianza formal, cada uno de esos modelos conceptuales
cientificos es aceptado como "el modelo” a partir del cual los estudiantes
construirian significados cientificos del mundo. Con esta vision, el modelo
deja de ser una representacién posible del mundo fisico, un modo de
explicar el mundo natural y se constituye en un objetivo de aprendizaje en
sf mismo. De esta manera, el objetivo de ensefianza de la fisica se enfoca
hacia el aprendizaje del modelo, perdiendo asi la visién mas amplia consis-
tente en la comprensién del mundo natural (contenido), del proceso de com-
prensién del mismo (método) y de la valoracién del conocimiento (actitud).

Por el contrario, el modelo debe ser considerado en la ensefianza
como un medio para tratar los eventos y a partir del cual los estudiantes
serian capaces de construir significados, promoviéndose fundamentalmente
la comprensién de los fendmenos, del proceso de modelizacién y su valo-
racién como medio de conocer, controlar y cuidar nuestro mundo.

En esta propuesta el modelo empleado en la ensefianza no es con-
cebido como una re-representacion escolar del modelo cientifico con un
grado menor de abstraccidn, tal como Aduriz Bravo y o. (1997) consideran
al modelo didéctico, como una transposicién didactica sobre los saberes
eruditos para transformarlos en contenidos escolares. De acuerdo con estos
autores "se fabrica sobre los modelos cientificos una nueva representacion
en términos de esquemas, coordinaciones y conceptos cercanos al
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conocimiento del sentido comin". En el marco de este trabajo el modelo que
se usa para la ensefianza es concebido como un modelo que representa
directamente los fenémenos que se propone estudiar, haciéndoles corres-
ponder otros fenémenos del mundo real, del dominio de la experiencia
cotidiana, que ayudan a la ensefianza de la ciencia, y que también pueden
guiar el trabajo cientifico.

En la figura | se representa la situacién de aprendizaje en este
marco. El modelo que se usa para ensefiar, de aqui en mds, "modelo explica-
tivo", como concepto central en este planteo, es el medio o instrumento
mediante el cual son explicados los eventos del mundo fisico, conforme a
un significado 16gico, y del cual el estudiante capta significados, de acuer-
do con el significado psicoldgico que el mismo tiene para €l.

construye representaciones de

Eventos del
mundo fisico

Significado
16gico

Significado
psicolégico

Figura 1: El modelo explicativo en la situacién de aprendizaje.

En el &mbito académico no se duda acerca del significado 16gico de
los modelos tradicionalmente empleados, determinados por una estructura
conceptual consensuada por la comunidad cientifica y una validez cientifi-
camente probada para explicar eventos y objetos del mundo fisico. Se con-
sidera que todos los conocimientos, incluidos los modelos explicativos, son
como normativa, l6gicamente significativos. El significado psicolégico, por
otra parte, no es siquiera tenido en cuenta. Tacitamente los modelos explica-
tivos usuales son aceptados como potencialmente significativos para pro-
mover aprendizaje: a través de ellos, los alumnos construirian los significa-
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dos que la comunidad cientifica ha consensuado sobre los objetos y eventos
del mundo fisico.

Sin embargo, los cuantiosos resultados obtenidos de los estudios
sobre preconcepciones y cambio conceptual! relativos a la ensefianza de las
ciencias en diversos campos, parecerian indicar que los estudiantes captan
un significado diferente al cientifico, persistiendo éste atin después de la
ensefianza formal y a pesar de los esfuerzos puestos en ella. Mientras los
modelos conceptuales son representaciones externas, compartidas por una
determinada comunidad y consistentes con el conocimiento cientifico que
esa comunidad posee, las representaciones internas que una persona cons-
truye del mundo natural, son incompletas, inestables y bésicamente fun-
cionales (Greca y Moreira, 1997). Se puede decir que ni las representa-
ciones mentales resultan copias perfectas de los modelos conceptuales que
los cientificos y profesores generan, ni ese proceso de modelizacién resulta
tan evidente para nuestros estudiantes . Ante esta situacién, y desde la pers-
pectiva del aprendizaje significativo surgen algunas cuestiones: ;pueden los
estudiantes construir los significados cientificos sobre los conceptos, rela-
ciones y estructura del contenido que se ensefia? O en términos de la teoria
del aprendizaje significativo, ;pueden los estudiantes relacionar de manera
sustantiva y no arbitraria los conceptos, relaciones y estructura de esos
modelos con su propia estructura cognitiva? O bien, ;los modelos explica-
tivos que se emplean en la ensefianza de las ciencias son potencialmente sig-
nificativos?

Como propuesta, algunos pocos autores sugieren modelos explica-
tivos (DiSessa, 1980; Schmid, 1984; Herrmann y Schmid, 1986), algunos
de los cuales retoman aspectos bdsicos de modelos histéricamente supera-
dos. En el 4rea de la mecanica Deslodge (1989) propone centrar la ensefian-
za en el concepto de cantidad de movimiento, como concepto que ofreceria
menores dificultades de comprensién al estudiante. Otra propuesta es el
modelo de sustancia, que ha sido empleado con estudiantes secundarios y

1 El cambio conceptual en sus diversas concepciones: como sustitucion o modificacién de concepciones
consideradas “erroneas" por concepciones cientificas (Posner y 0., 1982), o de acuerdo con otros investi-
gadores {Duschl y Gitomer, 1991; Pozo, 1987), como incorporacion de ideas nuevas que coexisten con
fas anteriores, activandose unas u otras en funcién de los contextos.

2 Ver, por ejemplo, el trabajo de Colombo y Pesa (1991) en el area de la optica.
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universitarios con resultados prometedores (Herrmann, 1998).

Se plantea asi otro interrogante: ;qué modelos son mas adecuados
para facilitar el aprendizaje en un contexto y nivel educativo dado? Para
responder a esta pregunta, es necesario establecer criterios para decidir
sobre la adopcién de modelos explicativos para ensefiar ciencias, en lugar
de adoptarlos sélo por razones histéricas o sobre la base de resultados
empiricos.

El aspecto que consideramos relevante es el significado potencial
de cada modelo. Se presenta la necesidad de establecer criterios y disefiar
instrumentos que permitan caracterizar el grado de significado potencial de
los modelos explicativos que se emplean en la ensefianza de las ciencias.

El grado de significado potencial de un modelo explicativo se
podria establecer a partir de una valoracién comparativa, en términos de su
significado 16gico y psicolégico, que deberfa ser susceptible de opera-
cionalizar. No se han encontrado en la bibliografia especializada, informes
de investigaciones acerca de esto.

CRITERIOS PARA EVALUAR EL SIGNIFICADO POTENCIAL

Se planteardn a continuacién, algunos criterios que permitan carac-
terizar comparativamente el significado potencial de distintos modelos
explicativos empleados para la ensefianza de las ciencias. Para ello, identi-
ficaremos aquellos aspectos relativos al significado 16gico y aquellos rela-
tivos al significado psicolégico de un modelo explicativo.

Son aspectos relativos a la significado 16gica de un modelo explicativo:

» Laestructura conceptual y proposicional (hipétesis y leyes) del modelo.

» El significado de los conceptos, relaciones y leyes que integran el mo-
delo.

» La coherencia y consistencia interna del modelo.

Son aspectos relativos al significado psicolégico de un modelo explicativo:

» Los significados que los estudiantes asignan a los conceptos, relaciones
y leyes que integran el modelo.

» Las representaciones que los estudiantes construyen de los fendmenos
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objeto de estudio cuando se les ensefia con ese modelo.

Para caracterizar el significado 16gico de un modelo explicativo, serd nece-

sario identificar en él:

« Los conceptos bésicos: cardcter de los mismos (escalar, vectorial, tenso-
rial, operacional, extensivo, intensivo...), grado de abstraccién, jerarquia
relativa, significado, etc.

o Laestructura conceptual: organizacién jerdrquica de los conceptos (con-
ceptos basicos y derivados).

o Las relaciones fundamentales: sistema de proposiciones (hipétesis,
leyes, principios), complejidad (conceptual, matemdtica) y caracter de
las relaciones (diferenciales, integrales, funcionales).

 Las explicaciones involucradas en el modelo (causales, funcionales, de
estado...).

« La estructura proposicional: principios, leyes bdsicas y derivadas.

« La légica implicita y/o de construccién légica en que se sustenta
(axiomdtica, abductiva, hipotético-deductiva, inductiva, analégica...)

» La consistencia interna: interrelacién entre las proposiciones, exclusién
mutua de las proposiciones, relacionalidad entre conceptos.

» La coherencia interna: contradicciones o discrepancias (su ausencia)
entre las proposiciones, relaciones y significados.

» EI poder explicativo: nivel de generalidad, fenémenos que explica,
alcance de las aplicaciones.

Para caracterizar el significado psicolégico de un modelo explicativo, serd

necesario identificar:

» Los significados que asignan los estudiantes a los conceptos basicos
definidos en el modelo.

» Los significados que asignan los estudiantes a las relaciones establecidas
en el modelo.

+ Los significados que construyen los estudiantes a partir del modelo:
estructura conceptual, estructura proposicional.

» Las representaciones que construyen los estudiantes de los fenémenos
estudiados cuando se les ensefia con el modelo.

+ La l6gica implicita en las representaciones de los estudiantes sobre los
fenémenos estudiados.
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Finalmente, para caracterizar el significado potencial de un modelo
explicativo serd ademds necesario establecer:

» Las similitudes y diferencias entre los significados de los conceptos
basicos del modelo y los significados que los estudiantes asignan a los
mismos.

+ Las similitudes y diferencias entre los significados de las relaciones
basicas del modelo y los significados que los estudiantes asignan a las
mismas.

e Las similitudes y diferencias entre las representaciones que construyen
los estudiantes de los fendmenos estudiados y las representaciones cien-
tificas.

A fin de resaltar algunos de los aspectos propuestos para caracteri-
zar los significados 16gico y psicolégico, y la potencialidad de significado
de los mo-delos explicativos, se presenta un ejemplo para la situacién fisi-
ca real del movimiento de un auto a partir del instante en que estando en
movimiento uniforme, el conductor apaga el motor (estando en punto muer-
to) y no aplica los frenos.

Se comparan dos modelos: el modelo de particula con el que tradi-
cionalmente se aborda este problema en los textos y clases de fisica, y el
modelo de sustancias y corrientes (Pozzo y o., 1999; Fuchs, 1999;
Herrmann y Schmid, 1986). En este dltimo, menos conocido, las magni-
tudes extensivas consideradas primarias tales como la cantidad de
movimiento en mecénica, son concebidas como cuasi-sustancias que
pueden ser contenidas por los objetos (sistemas) y que pueden fluir entre
ellos a través de corrientes. En este modelo se aplica a las magnitudes exten-
sivas primarias una ecuacién de balance (la rapidez de cambio de la magni-
tud en un sistema es igual a la corriente neta de dicha magnitud). En el mo-
delo la energia es transportada de un sistema a otro por las corrientes de las
magnitudes de tipo cuasi- sustancia.

Volviendo al ejemplo planteado, utilizando el primer modelo, se
dice que sobre el auto actian fuerzas de rozamiento (con el piso y con el
aire) que son las responsables de que el auto adquiera una aceleracién ne-
gativa. La energfa del auto se "disipa" por friccién. Empleando el modelo
de sustancia se piensa en el auto como un sistema que estd perdiendo canti-
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dad de movimiento por medio de una corriente que transporta esta magni-
tud desde el auto hacia la Tierra a través de los neumaticos, y al aire a través
de toda su superficie. La energia transportada junto con las corrientes de
cantidad de movimiento sale también del auto.

Uno de los aspectos relativos al significado 16gico es la estructura
conceptual y proposicional. En el modelo de particula el concepto bésico es
fuerza, pensado como una accidn externa sobre el sistema, al que se asocia
el concepto de aceleracion que constituye una derivada de segundo orden.
En el segundo la magnitud primaria es cantidad de movimiento, pensada
como una propiedad del sistema, y lo que se analiza es como varia esta mag-
nitud en el mismo, lo que involucra una derivada de primer orden.

Respecto al significado psicoldgico, otros estudios han mostrado
que los estudiantes usan la palabra fuerza con un significado distinto al new-
toniano (Giorgi et al, 1999), mientras que el concepto fisico de cantidad de
movimiento esta presente en las ideas intuitivas de los estudiantes y lo uti-
lizan adecuadamente cuando explican el movimiento del auto y otras situa-
ciones fisicas aunque utilicen otras palabras para designarlo. Ademds, la
dificultad en conceptualizar las derivadas de una magnitud aumenta con el
orden de la derivacién como lo han mostrado Rela y Sztrajman (1997).

El analisis particular de cada uno de los aspectos propuestos rela-
tivos al significado 16gico y psicolgico de ambos modelos escapa al
alcance de esta presentacién y es una tarea prevista en uno de los proyectos
de investigacion en los cuales se enmarca este trabajo.

SINTESIS Y ACCIONES FUTURAS

Se plante6 que el grado de significado potencial de un modelo
explicativo se podria valorar comparativamente. En la medida en que el
estudiante esté motivado y se hayan tenido en cuenta en el modelo explica-
tivo elegido para ensefiar un tema, su significado légico y psicolégico, el
estudiante habrd realizado un aprendizaje significativo que, frente a una
situacién problemética nueva, le permitird abordarla exitosamente. Los
modelos explicativos que promuevan esta capacidad en el estudiante, serdn
los mds convenientes para emplearlos en la ensefianza.

Un intento para evaluar la potencialidad significativa de los mode-
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los explicativos, tanto de los que se emplean tradicionalmente en la
ensefianza de la fisica, tales como el modelo de particulas y el modelo de
campos, como también de nuevos modelos de mayor poder explicativo que
estan siendo construidos, como el modelo de cuerdas, aparece como un
paso importante para proponer acciones educativas en el campo del disefio
curricular, que estén basadas en criterios cientificos.

En esta presentacién se han delineado los criterios basicos y sefia-
lado los aspectos relevantes para evaluar el significado potencial de un mo-
delo explicativo. Se requiere atin establecer los indicadores y disefiar los
instrumentos para hacer efectiva esta evaluacion, lo cual serd objeto de otro
trabajo.
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HISTORICISMO E II\{GENIERiA SOCIAL EN
LA CONCEPCION DE K. POPPER

Carina G. Cortassa*

Resumen

Este trabajo avanza sobre aspectos del racionalismo critico de K. Popper
aplicado a las ciencias sociales. Si hay un nexo entre la filosofia del conocimiento
de Popper y su vision de la sociedad y la politica, éste es su rechazo del historicis-
mo. Pero ese enfdtico anti-historicismo —que se constituye como principio unifi-
cador de su propuesta de ingenieria social- no le impide a Popper practicar una
forma propia de historicismo persistente. Bdsicamente en su idea de "tecnologia
social fragmentaria”, fundamento del gradualismo sociolégico: aquello que per-
mite descubrir y explicar relaciones oscuras dentro de la materia social, y realizar
predicciones fundadas acerca de su comportamiento y de sus posibles resistencias.

Segiin el autor, el historicismo se relaciona con la profecia determinista y
la tecnologia social gradual con un conjunto de hipotesis predictivas susceptibles
de contrastacion, refutacion y eliminacion, es decir cientificas. Sin embargo, se
criticard en este trabajo la dificultad para encontrar una definicion consistente de
lo que K. Popper entiende por "gradual” en la ingenieria social, el concepto clave
que diferenciaria las predicciones del historicismo y el racionalismo critico en
cuanto a su nivel de cientificidad.

La cuestion que se procura plantear es la siguiente: ;Hasta dénde se opo-
nen el historicismo y la confianza en la ingenieria social?

Palabras clave: neo-positivismo / popper / tecnologia social / historicismo
Abstract

This paper deals with some topics of Karl Popper’s Critical Rationalism
and its application in Social Sciences. The link between Popper’s philosophy of

* Facultad de Ciencias de la Educacion. Universidad Nacional de Entre Rios
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knowledge and his view about society and policy consists in his emphatic refusing
of Historicism. But, in despite of this argue —the grounded of his proposal of a
"piecemeal social engineering” as the central mechanism of social planning- that
does not alter the fact that Popper’s thought itself supports a certain kind of his-
toricism.

Popper makes a distinction between what he terms "unconditional scien-
tific prophecies” -the base of large scale planning of social structures- and the
piecemeal engineering based on falsifiable "conditional scientific predictions”. In
the latter way, will be possible to evaluate critically the consequences of the imple-
mentation of government policies, wich can then be abandonned or modified in the
light of such critical scrutiny, in a manner analogous 1o the elimination of falsified
scientific theories. However, the problem its that it’s difficult to find a certain defi-
nition of what Popper exactly means with "piecemeal” refering to social policy,
even tough that key word involves the difference between unscientific historicism
and scientific social engineering.

The questions that remains maybe this: How far historicism and social

engineering are as opposites as Karl Popper claims?

Key words: neo-positivsm / popper / social technology / historicism

"(...) admitir que yo puedo estar equivocado y tii puedes tener razon
y, con un esfuerzo, podemos acercarnos los dos a la verdad." !

En la Introduccién a El mito del marco comiin, Karl Popper retoma
esta expresién publicada por primera vez cincuenta afios atras.
Lamentandose, en esta oportunidad, de que los multiples detractores de La
sociedad abierta... no hubieran reparado en ella como una suerte de
declaraci6n de principios del racionalismo critico. "Una manera de pensar,
e incluso de vivir: una disposicién para escuchar argumentos criticos, para
buscar los errores propios y para aprender de ellos" 2
Para el racionalismo critico, ninguna proposicion debe ser inmune

1 POPPER, K. (1992) La sociedad abierta y sus enemigos. Barcelona: Planeta-De Agostini, cap. 24.

2 POPPER, K. (1997) El mito del marco comun. Introduccion. Buenos Aires:Paidos.
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a la critica, a riesgo de resultar excluida del campo cientifico; ni siquiera la
proposicién de que todas las proposiciones deben ser sometidas a la critica.
Cabe entonces -como deudores de esa inspiracién popperiana- no sélo
reparar en sus palabras, sino cumplir con la exhortacién que contienen; esto
es, exponer a la critica algunas de sus proposiciones con las cuales disenti-
mos. Proposiciones extraidas una vez mas de su obra quizd mas polémica,
La sociedad abierta y sus enemigos. Y decir "una vez mas" implica, en esto
caso, no desconocer la andanada de criticas de toda indole —filosdficas, epis-
temoldgicas, éticas, ideoldgicas y politicas- que se formularon a su postura
desde la aparicién de este libro; entre las cuales, probable o seguramente, se
encuentra la que se pretende desarrollar en este trabajo.

Es menester aclarar, previamente, que se encontrardn en esta reflexion
ecos cercanos de dos de tales criticas:
1. En primer término, la caracterizacién de "filosofia castradora”, con que
describen la postura popperiana los autores de La inexplicable sociedad 3.
Castradora, en tanto (...} inhibe la creacion y las acciones que apuntan al
cambio social.” Y "(...) lo que propone Popper parece demasiado corto-
placista, demasiado humilde y conservador para aceptarlo de buen
grado.” Como la dnica prediccién posible para las ciencias sociales es
aquella a corto plazo, fundada racionalmente y contrastable en un periodo
relativamente breve, que permita incluso rectificarla si ha resultado falsada,
entonces toda la ingenierfa social basada en esta idea debe rechazar la posi-
bilidad de pensar cambios profundos o en periodos prolongados. (Una
opcién mas relacionada con las profecias sociales, afirmaciones acerca del
futuro no fundadas, segiin Popper, racionalmente). »
2. En segundo lugar, algunos de los argumentos que expone Ricardo Gémez
en su ensayo Limites y desventuras de la racionalidad critica neoliberal 3.
Sobre todo, aquellos relativos a las limitaciones en la idea de racionalidad
contenida en la trilogia "Légica situacional, tecnologia social fragmentaria

3 KLIMOVSKY, G. e Hidalgo, C. {1998) La inexplicable sociedad. Buenos Aires: A-Z Editora, cap. 12
"Historicismo, ingenieria social y utopismo”.

40.c.,.p. 269.

5 En NUDLER, O. (comp.) (1996) La racionalidad: su poder y sus limites. Buenos Aires: Paidds.
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e ingenieria social" como expresién del método critico en ciencias sociales.
La limitacién més fuerte es aquella que se aplica precisamente al raciona-
lismo critico cuando se lo pone a priori entre paréntesis, en tanto no es ni
puede ser —en sociologia- critico del objeto "sociedad” (O mejor, no debe
ser critica del objeto "sociedad" asumido previa y pre-racionalmente por
Popper como "la" sociedad por excelencia).

Ambas resultaron particulamente dtiles al momento de dar forma a
esta reflexién, mejorar su contenido, e iluminar ciertos aspectos para su
formulaci6n. A saber, que si hay un nexo entre la filosoffa del conocimien-
to de Popper y su visién de la sociedad y la politica, es su rechazo del his-
toricismo. Pero que ese enfético anti-historicismo —que se constituye como
principio unificador de las propuestas de "terapia social coyuntural”, como
$e podria caracterizar a la ingenierfa social- no le impide a Popper practicar
una forma propia de historicismo persistente, que se hace patente sobre todo
en su idea de "tecnologfa social fragmentaria” -como aquello que permite
descubrir y explicar relaciones oscuras dentro de la materia social, realizar
predicciones fundadas acerca de su comportamiento y de sus posibles
resistencias, convertirse en fundamento del gradualismo sociolégico-, y en
su confianza en la posibilidad de una ingenierfa social.

POPPER Y EL HISTORICISMO

En términos generales, el historicismo concibe a la historia como
una serie de acontecimientos ("desarrollos sociales") que despliegan ciertas
regularidades predecibles, por lo menos en cuanto a tendencias 0 procesos.
En el origen de esta visién podria rastrearse un sesgo inductivista en senti-
do clasico (e ingenuo), en tanto plantearia que los hechos conocidos del
pasado se constituyen en un cuerpo suficiente de evidencia del cual pueden
obtenerse predicciones vélidas respecto de acontecimientos futuros; incluso
cuando tanto los hechos del pasado como los hechos del futuro son acon-
tecimientos singulares —de caracter histérico, no reproducible, dados una
vez y para siempre-. En consecuencia, el desarrollo histérico o social ten-
dria leyes que pueden ser descubiertas y aplicadas a la explicacién de los
hechos sociales presentes, a la prediccién de hechos futuros, y utilizadas
para acelerar o retardar los procesos histéricos ya que no para intervenir
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sobre ellos —pues estén a priori determinados por el curso de la historia-.

Popper rechaza esta concepcidn por completo. Para €1, la historia no
tiene "significado": no existen leyes histéricas. El determinismo histérico es
una creencia ingenua o perversa; el historicismo es fatalista y carece de toda
base en teoria del conocimiento.

La pregunta que se plantea en esta comunicacién es la siguiente: Si
el historicismo no posee fundamento racional, ;cémo puede entonces
Popper proponer la ingenieria social, y confiar en su capacidad de generar
resultados deseables y posibles, y no meramente utdpicos, otra postura que
desdefia?

Para un historicista, la intervencién o planificacién social es innece-
saria. Porque: o bien puede ser practicada siguiendo el curso de las leyes del
desarrollo social, y entonces servird exclusivamente para acompafiar o ace-
lerar los cambios que se darian de todas formas, con o sin ella; o bien, si se
plantea alterar sustancialmente el curso predeterminado de los aconte-
cimientos, entonces serd en vano.

Para el historicista ut6pico, la ingenierfa social es posible y
deseable, en forma de modelos constructivos que puedan orientar las
acciones humanas desde las circunstancias actuales (condiciones iniciales)
hasta la situacién visualizada como meta superadora. Sin embargo, Popper
tampoco cree que exista alguna garantia de que la accion humana conduzca
a alcanzar el modelo utépico. Ello requerirfa de una ciencia social que per-
mitiera deducir que de ciertas acciones cumplidas en el presente, en el
futuro los hechos se darian de forma tal que sobrevendria el estado ut6pica-
mente propuesto. De acuerdo con el racionalismo critico aplicado a las cien-
cias sociales, la inexistencia de leyes histéricas universales sirve tanto para
invalidar al historicismo como al utopismo.

Siguiendo con el razonamiento que propongo, para un anti-his-
toricista convencido la ingenieria social deberia ser imposible. Por la razén
bésica de que no podemos intentar manipular, cambiar, reformar la sociedad
sin contar con cierto cuerpo de hipétesis contrastables acerca de su "fisica”,
de sus entidades y del modo en que éstas se comportan y relacionan. Pero,
siendo consecuentes con la propuesta popperiana, cualquier hipétesis de ese
estilo serfa historicista, incontrastable, seudocientifica; y daria lugar mas
bien a profecias que a predicciones racionales.
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En cierto sentido, Popper es coherente con su rechazo al historicis-
mo cuando exalta el papel de las consecuencias no previstas de la accién de
los individuos, aquellas que vuelven a la sociologfa un campo especifico de
estudio —organizado en torno de las 27 tesis que expone en La l4gica de las
Ciencias Sociales ¢ -, alejado del "psicologismo metodolégico”. Asimismo,
admite que "La vida social determina (...) una cantidad de reacciones
imprevistas dentro de este marco, algunas de las cuales son, incluso, impre-
visibles." Y "la dificultad, la elasticidad o fragilidad de la materia social,
su resistencia ante nuestros intentos de modelaria” 7; todo lo cual resultaria
bastante poco alentador para encarar tareas de intervencién o composturas
graduales. Sin embargo, al tiempo que reconoce todo ello, confia plena-
mente en la ingenieria social, como alternativa tanto frente a la fatalidad del
determinismo como ante la incerteza del utopismo.

Pero el disefio de mecanismos, instituciones o medidas de reforma
social, requiere postular una comprensién racionalmente fundada del modo
en que funciona la sociedad: "Se requiere una tecnologia social cuyos resul-
tados puedan ser comprobados mediante la ingenieria social parcial.” El
valor de la ingenierfa social radica en que no sélo sirve para producir los
cambios, reacomodaciones o adaptaciones necesarias, sino que ademds per-
mite producir mediante pruebas sucesivas, toda una "tecnologia social”, un
cuerpo de hipétesis no refutadas sobre la accién de la materia social: "Una
tecnologia para el mejoramiento inmediato del mundo en que vivimos, para
el desarrollo de un método para la ingenieria parcial, para la intervencion
democrdtica.” Se trata del método de las reformas parciales en relacién

-estrecha con el andlisis critico de tales propuestas de reforma social, para
intentar descubrir si tal accién tendera o no a producir los resultados espe-
rados. Esta critica se basa en leyes: no de evolucién histérica sino contex-
tualizadas, acotadas a situaciones particulares. Las predicciones posibles, en
este sentido, son tecnolégicas: indican los mecanismos a seguir o las nor-
mas a implementar para alcanzar determinados fines a corto plazo. Ese es el

6 POPPER, K. (1978) La Iégica de las ciencias sociales. En POPPER y 0. La Idgica de las ciencias sociales.
México:Grijaibo.

7 Todas las citas de Popper que siguen de ahora en mds —salvo expresa mencién- corresponden a La
Sociedad abierta y sus enemigos. 0.c., caps. 13 al 24
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objetivo de la tecnologia social: estudiar las relaciones més profundas que
operan dentro de la sociedad, y que pueden constituirse como obstdculos
para nuestros intentos de modificarla.

;Doénde estaria, entonces, la diferencia entre las "leyes del desarro-
llo social”, historicistas, que Popper rechaza, y el cuerpo de hipétesis sobre
el funcionamiento de la sociedad que considera posible y necesario? La
primera diferencia que se nos ocurre es que las leyes para el determinismo
son verdaderas, mientras que las hipdtesis que se mantienen —en conse-
cuencia con la propuesta amplia del método critico- son proposiciones ten-
tativas permanentemente pasibles de refutacién. Pero ésta es simplemente la
diferencia basica entre todo el conocimiento empirico tal como era conce-
bido antes y después de la apariciéon de La ldgica de la Investigacion
Cientifica. La advertencia de Popper no es para que dejemos de lado las
profecias historicistas porque contendrian una concepcién errada, induc-
tivista, del conocimiento. Porque no sélo el historicismo, sino todas las
teorias cientificas se concebian de esa manera.

La objecidn que plantea al historicismo esta especificamente desti-
nada a él: consiste en que razona sobre una materia compuesta por hechos
tnicos, singulares, como si estuviese formada por hechos repetibles, repro-
ducibles. El modo de ser del objeto de las ciencias sociales, esto es la "mate-
ria social”, no se avenfa con las teorizaciones cientificas prepopperianas;
pero tampoco con la vision falsacionista. Sin embargo al postular -de la
forma en que la caracteriza- algo tal como una tecnologia social, Popper
pareciera sostener que su "logica del descubrimiento cientifico” es aplicable
al desarrollo social, que puede ser comprendido, predicho y manipulado.

;Hasta donde se oponen el historicismo y la confianza en la ingenieria social?

En este punto del desarrollo, cabe reflexionar por qué, entonces, la
profecia histdrica es falsa y carece de fundamentos mientras que la predic-
cion social y la ingenierfa que descansa en ella es racional y debe ser pro-
movida. Asimismo, podriamos preguntarnos por qué en ciertos pasajes de
La sociedad abierta..., incluso la profecia histérica podria ser aceptada
cuando predijo correctamente: "Debemos admitir que Marx vio muchas
cosas en su justa magnitud. Si consideramos linicamente su profecia de que
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el sistema del capitalismo sin trabas no habria de durar mucho tiempo,
mientras que sus defensores pensaban que duraria eternamente, tendremos
que reconocer que Marx estaba en lo cierto.” Pero si el historicismo es una
seudociencia, ;no significaria esto que la prediccién fue acertada de casua-
lidad? ;Por qué vamos a asignarle valor al hecho de que haya acertado? (A
menos que el valor se relacione con el contenido de la prediccidn, y nuestro
autor no estarfa dispuesto a admitir esta condicién)

Segiin Popper, el historicismo se relaciona con la profecia deter-
minista, y la tecnologfa social con un conjunto de hipétesis predictivas sus-
ceptibles de contrastacién. Formulados de esta manera, pueden aparecer
como polos opuestos. Pero si profundizamos en el analisis, podria encon-
trarse en ello una operacién que pone entre paréntesis la posibilidad de una
diferenciacién clara: con lo cual sostengo que Popper parece describir la
misma accién de afirmar algo sobre el futuro ya sea como metafisica-seu-
dociencia, o como ciencia contrastable, dependiendo de lo que predice o de
cuan lejos llega. Esto es, teniendo en cuenta el contenido, o sus intenciones,
mas que los supuestos metodolégicos que constituyen la base de tal afirma-
cién.

Es innegable que algunas profecias son incontrastables. "El reino de
los justos llegard tarde o temprano”, no tiene ningin contenido informati-
vo observable. En el caso de la afirmacién "El socialismo se impondrd al
final", es irrefutable en doble sentido: Primero, porque puede que no nos
pongamos de acuerdo sobre qué es el socialismo y qué quiere decir "imposi-
cién", y cudl es el momento que vamos a entender por "final". Ademas,
porque "socialismo al final" siempre serd compatible con "nada de socia-
lismo hoy". Es compatible con toda la experiencia posible: si el socialismo
se impone al final, entonces la prediccién resultd confirmada; vy si el socia-
lismo no se impone ni en cien, ni en doscientos, ni en x ndmero de afios, lo
dicho se puede seguir sosteniendo porque el enunciado no especificaba
cuando seria "el final”, que podria ser dentro de mil, dos mil o x+/ ntimero
de afios.

Si los enunciados historicistas no significaran mas que profecias
irrefutables, entonces podrian aceptarse los reparos popperianos sin ma-
yores discusiones —por lo menos si acordamos con su propuesta en el plano
epistemolégico-. Pero cuando una prediccién no es metafisica, sino obser-
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vacional: ;cémo decidir si se trata de una falaz profecia historicista o de la
prediccidn cientifica de la tecnologia social?

Popper sugiere que es falacia cuando se formula a gran escala, y
cientifica cuando es parcial (y ésta se puede contrastar mediante ensayo y
error a un costo soportable) Pero la palabra clave "parcial”, "gradual” o
"graduada” — varia segin las traducciones-, supone ella misma lo que debe
demostrar.

No es fécil encontrar una definicién consistente en la obra en
cuestion acerca de qué entiende Popper por "parcial”. ;Se deber4 entender
el término como refiriéndose al tamafio o escala de las acciones ingenie-
riles?; Como paso-a-paso, o poco-a-poco?

De hecho, Popper emplea la expresién como sinénimo de "con-
trastable” Una acci6n de ingenierfa social parcial se caracteriza porque sus
efectos pueden ser percibidos y juzgados en un futuro finito, preferible-
mente antes de que hayamos muerto. También seria contrastable en térmi-
nos econémicos, de su relacién costo-beneficio y del riesgo que podria cor-
rerse si fracasa. (Se deriva del concepto mismo de tecnologia social que si
el balance costo-beneficio de una intervencién basada en una prediccién
fundada es esperablemente positivo, entonces serd mejor ejecutar la inter-
vencién que abandonarla)

Pero si es asi como debemos entender "parcial”, entonces no es difi-
cil percibir que esta definicién involucra una peticién de principios, que
supone la cuestion que debe solucionar: La ingenieria social es con-
trastable cuando es parcial; parcial significa contrastable; la ingenieria
social es contrastable cuando es contrastable.

Una hip6tesis acerca de las posibles consecuencias de una medida
parcial forma parte de una tecnologia social cuando est4 expuesta a la prue-
ba de ensayo-error. Si no, es una profecia sin fundamento racional. Pero —y
este es el punto- considero que tanto la tecnologia social como la profecia
son historicistas, porque presuponen una ciencia de la sociedad, la posibili-
dad de saber qué es lo que la hace funcionar de una determinada manera, y
de saber cémo debemos hacer para que funcione de manera diferente. "El
socialismo liberard a los trabajadores” serfa una profecfa porque no habria
prueba que permita discemnir si los trabajadores han sido liberados o no.
"Transferir los servicios piiblicos a propiedad privada incrementard su efi-
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ciencia”, no seria una profecia si existe un método intersubjetivo aplicable
a la prueba de la correlacién entre la eficiencia y la propiedad piblica y pri-
vada de las empresas de servicio, que pueda demostrar que el coeficiente de
eficiencia es mayor en un caso que en el anterior. Sin embargo, la posibili-
dad de que esta afirmacién resulte corroborada o refutada a corto plazo no
parece tan clara como Popper quisiera.

La dificultad para determinar los efectos en periodos relativamente
acotados, de todas formas, no tendria demasiado que ver con la escala de
los fenémenos sociales que se engarzan en la cadena de causa-efecto.
Pongamos por caso: La ingenieria social a través de la privatizacién de las
empresas de servicios piiblicos no es "parcial” en el sentido de poco-a-poco,
de algo que debe de por si realizarse de manera cautelosa o tentativa; porque
puede implementarse de esta manera, o de un s6lo golpe. Asimismo, su sta-
tus en términos del falsacionismo no serfa demasiado diferente del de algu-
na intervencion a pequefia escala, como una disminucién en los aranceles
aduaneros para ciertos - productos del Mercosur: Los efectos, en ambos
casos, son igualmente dificiles de determinar con precisién y a corto plazo.

Las consecuencias en la "materia social” son: contrastables o no,
pero ello no tiene que ver con la escala del experimento ingenieril; y si la
pequefia y la gran escala son igualmente contrastables, ambas formarfan
parte de las herramientas de la tecnologia social. Y bien puede ocurrir que
algunas herramientas sean enormes y contundentes, y otras pequefias y
graduales. Cuando Popper habla de "parcial” lo que quiere decir es "expues-
ta a las pruebas de la experiencia” o "a ser juzgada segiin su aplicacion
resulte un éxito o un fracaso”. No quiere decir "pequefio” en vez de
"grande”, ni "paso a paso” en vez de "todo junto", sino que signifiquen de
hecho contrastabilidad.

Tampoco resulta aparentemente posible reconocer el significado de
"parcial” como un llamado a la prudencia, un mecanismo del tipo maxi-min;
que producirfa un dafio menor si la hipétesis tecnoldgica subyacente al
experimento de ingenieria social resulta falsada.

Un afio de intervencién politica puede probablemente causar el
mismo desastre, tanto si se produce mediante innumerables intervenciones
parciales como si lo hace con un grupo reducido de medidas de gran peso.
Para Popper, "parcial” parece sugerir también que la medida en cuestién
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puede ser rapidamente reivindicada por su €xito, que sus objetivos "pueden
ser realizados en un lapso de tiempo razonable”. Pero parece que la escala
temporal de los experimentos sociales tampoco guardaria relacién con su
tamaiio o profundidad: una reforma radical y a gran escala puede revelarse
rdpidamente como un grandisimo error (y falsar la prediccion de tecnologia
social involucrada), mientras que el desacierto de muchas medidas
pequefias —casi imperceptibles- puede demorar considerablemente hasta
extenderse por todo el sistema. En realidad, este dltimo caso es mucho mds
peligroso, porque es menos probable que sus consecuencias negativas se
pueden percibir a tiempo y ocurrir la falsacion correspondiente.

En definitiva, considero que en la epistemologia de Popper hay muy
poco que podria servir para legitimar su propia forma de practicar el his-
toricismo: esto es, su confianza en la ingenieria social. Y que invocar a una
tecnologia social como fundamento no altera demasiado el problema;
porque precisamente de lo que se trata es de que —a medida que avanzamos
en el anéalisis- cada vez es menos posible establecer diferenciaciones nitidas
entre la ingenieria social cuidadosamente contrastada y la falacia his-
toricista infundada.
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Hace afios ya que prestigiosos investigadores sociales, tal el caso de Peter
Drucker, vienen destacando el hecho de que la humanidad se encuentra sometida
como nunca antes, a tantos y tan diversos cambios y précticamente en todos los
campos, que para enfrentarse a ellos y salir airosa de los desafios que los mismos
suponen, no le queda otra alternativa que la de "cambiar".

Si bien los cambios a los que se alude aparecen en los momentos actuales
con un mayor espacio referencial en lo social, politico y econémico, estamos ple-
namente consustanciados con que el cambio mds importante se debe dar y en esa
dindgmica mantenerse, en el campo del conocimiento, siendo en la Educacién donde
se plantea el mayor desafio.

La sociedad requiere de hombres y mujeres educados para actuar en un
ambiente socioecémico diferente, asi como también de cientificos y profesionales
con creatividad, iniciativa y capacidad de perfeccionamiento auténomo, compro-
metidos en su accionar sobre la base de proyectos de clara "pertinencia” en su con-
texto social.

Esto requiere de una educacién que rompa con los esquemas tradicionales
y se proponga la formacién de un individuo con una capacidad de gestién consi-
derablemente distinta a la de las generaciones precedentes. A la institucién
"Universidad” como parte importante del sistema educativo le cabe entonces un
rol esencial en tal sentido.

;Como se puede, desde el dmbito universitario, desde su propio sistema educativo
y de la educacion matemdtica, realizar esta tarea ?

Como primer paso se entiende la necesidad de establecer, en forma clara
y explicita, el objetivo rector de la tarea a realizar. Este debera ser en forma esen-
cial el de crear y difundir el conocimiento pero "desempefiando un papel irrenun-
ciable de conciencia critica de la sociedad en defensa de sus valores éticos y cul-

turales”.

* Dto. de Matematica - Facultad de Cs. Bioguimicas y Farmacia - Facultad de Ciencias Exactas e Ingenieria
- Universidad Nacional de Rosario.
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Estimamos que la educacién hoy en dia, en lugar de ser un instrumento
inductor de cambio como de ella se requiere, ha cedido paso y se ha subsumido en
una educacién "conformista”. En ello seguramente ha debido influir el hecho de
que la formacién del hombre moderno ha dejado de ser patrimonio exclusivo de los
centros educativos. Sin dudas hoy dia la misma se produce también a través de los
medios de informacidn y formacién masiva.

En consecuencia, si seguimos debatiendo planes de estudio y
metodologias relativas s6lo al emprendimiento escolar, sin abrir el abanico a estos
otros medios, corremos el riesgo de terminar sepultados en el magma de una for-
macién masiva que, hoy por hoy, resulta signada por una tecnologia al servicio de
intereses y demandas muy distintos a los que la educacién propuesta requiere.
Fundamentalmente todo apunta a transformarnos en hombres. y mujeres “con-
Jformistas", nada mds ajeno del ser creativo y pensante al que apunta (o debe apun-
tar) la nueva educacioén.

La sociedad toda, como entidad politica, no ha asimilado adn la real
dimensién del problema, permitiendo asi que el mismo siga una dindmica propia
la cual, lamentablemente, es ajena a los intereses que clla debe resguardar.

"Todo acontecimiento externo al hombre es un estimulo posible y por ende
una ensefianza del ambiente”. El hogar, las instituciones educativas y la sociedad
constituyen el dmbito en el que se desarrolla todo ser humano; por tal razén, todos
los hechos que ocurran, ordenados o no, son ensefianzas posibles para €l y no sola-
mente aquellos de cardcter pedagdgico brindados en los establecimientos educa-
tivos. Estimamos que el ambiente externo-ensefianza, ha sido poco o nada con-
templada a la hora de planear politicas educativas, lo que ha determinado que la efi-
cacia educativa desde el concepto "hogar-escuela-sociedad” haya quedado librada
al azar, convirtiéndose en muchos casos en una "educacién que enferma”. La
sociedad, en razdn directa con la evolucién de la tecnologia y del conocimiento, ha
adoptado un comportamiento arbitrario que no respeta pautas "naturales” de vida:

= estructura, cada vez mds, un ambiente externo que opera como fuerte condicio-
nante de los individuos que la componen.

» establece comportamientos masivos que imponen a los individuos un "patrén de
respuesta”; los despersonaliza, disminuye el ejercicioautocritico y, por ende, la
elaboracion de respuestas "propias”.
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Aceptamos con facilidad que existe una estrecha relacion entre la nocién
de "inteligencia” y la de "aprendizaje”, pero lo que quizds no nos resulte igualmente
evidente es que, a su vez, existe una fuerte vinculacién entre la nocién de inteligen-
ciay el "contexto” socio-histérico-cultural en que la misma se genera; o sea que la
sociedad influye, condiciona fuertemente, la forma en que se caracteriza este tér-
mino.

La historia nos muestra cémo a lo largo del tiempo y de las diferentes eta-
pas socioecondmicas se fueron gestando distintas acepciones acerca del término
"inteligencia” y cémo, y en forma concomitante, fue variando la concepcion acer-
ca del "aprender”. Este hecho se puede apreciar ficilmente al observar cémo el
modelo de sociedad imperante en cada momento histérico tiene un particular mo-
delo educativo asociado v, si se presta atencion, se verd también cémo la nocién de
inteligencia aparece claramente como nexo entre ambos.

Entendemos por tanto que el emprender una reforma educativa amerita
detenerse en esta relacién y hacer un andlisis exhaustivo del cardcter de la misma.
De lo visto se desprenderia que el éxito de la transformacién propuesta estaria li-
gado en forma muy importante a las concepciones dominantes en el contexto
socioeconémico que nos rodea; de alli entonces la necesidad de actuar sobre las
mismas a los efectos de tener alguna oportunidad de alcanzar el objetivo propuesto.

A este respecto se puede decir que hoy en dia se reconoce como
"inteligencia” el manejo del conocimientos en forma "eficaz” o "eficiente”. Esto
implica una nocién pragmadtica del concepto de "inteligencia”: inteligencia como
"capacidad de adaptacién”, referida a la capacidad del sujeto de desechar conduc-
tas que se le presentan como intitiles y adoptar las vélidas, que normalmente son las
que se le ensefian; o inteligencia como "rendimiento”, o sea como capacidad del ser
humano en relacién al desarrollo de un tipo especifico de actividades, evaluadas por
el sistema como "las importantes”.

Este modelo requiere de un docente que se aplique sélo a la reproduccion
del conocimiento, a la capacitacion del estudiante en los métodos y técnicas con-
venientes al sistema. Lo mds perjudicial es que este hecho no es ficilmente
detectable por los actores del sistema; ya que si bien el espacio de la "teoria” se ha
reducido notablemente dentro de la curricula (al punto que podriamos decir que
damos a los alumnos "un barniz de teoria”), todavia es contemplada en el disefio
de la misma, permitiendo asi que se siga hablando de una capacitacién "cientifi-
co-técnica”.
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Este hecho puede explicar por qué en muchos docentes se plantea cierta
incertidumbre respecto al sentido de su propia tarea, asi como también la "desva-
lorizacién” del propio rol social. También puede explicar por qué este modelo pro-
duce, en definitiva, sujetos desvalorizados socialmente, con poca capacidad de
innovacién, psiquicamente irresponsables, oportunistas y deprimidos.

Sin embargo hay quienes insisten en su aplicacion.

Por otro lado, la rapidez del crecimiento de los conocimientos y por ende
la imposibilidad de alcanzar la "eficaz” incorporacién de todos ellos, es otro factor
que pone de manifiesto en forma clara lo improcedente de este modelo y que mues-
tra como el concepto de "inteligencia” requiere hoy, imperiosamente, de su recon-
sideracion.

Esencialmente, requiere del replanteo de la "dimensién social” que tal
nocién comprende (la "inteligencia” de una persona determina su valoracion social,
consecuentemente, su comportamiento) y de la consideracién de una nueva dimen-
sidn, la "dimensidn estratégica”, o sea de una dimensién referida no sélo a "hacer
1as cosas bien"” sino referida a "hacer bien las cosas que hay que hacer"; esto es,
referida no sélo al manejo "eficiente” del conocimiento sino, y fundamentalmente,
al manejo efective del mismo.

Esta capacidad de pensar en términos de "efectividad"” implica el
replantearse y evaluar constantemente la propia contribucién desde "el sistema
como un todo"; o sea, salirse de una concepcién cerrada o sectorial para definir lo
que hay que hacer.

Urge entonces coordinar esfuerzos, dejar de lado los desacuerdos ide-
olégicos irreconciliables y abocarse a una planificacién educativa "multidiscipli-
naria”, que contemple los tltimos avances que cada ciencia hoy conocida pueda
aportar a fin de ampliar el horizonte y poder asi, cambiar el sentido de la edu-
cacion: hacerla infinita y cuidadosa de que sus formas atiendan a la diversifi-
cacion y personalizacion .

‘Las preguntas inmediatas son: ;Serd posible un entendimiento multidisci-
plinario ante las simplificaciones, el reduccionismo y la omnipotencia en la que
incurren algunos investigadores? ;Serd posible integrar las ciencias de base
humanistica, las de base biolégica y las de base tecnoldgica, dado el rechazo "de
hecho" que se da entre quienes las transitan?

(Sera posible contemplar en las planificaciones pedagégicas la secuencia
evolutiva natural de la vida (ambiente - ensefianza - memorias - comportamiento
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individual - comportamiento social - ambiente), los tiempos "biol6gicos” requeri-
dos para consolidar, almacenar y dar funcionalidad a la informacién adquirida?
;Imponerse a la aceleracion (o inercia) de los tiempos administrativos?

Una actitud superadora de esta situacién consiste en no embarcarnos en
inttiles discusiones acerca del origen, causa, o justificacién de estas diferencias
sino en trabajar desde ya para que ellas desaparezcan, en direccion hacia un efecti-
vo entendimiento multidisciplinario. En tanto es cada vez mayor la "profundidad”
que consigue el hombre en las investigaciones de orden tecnoldgico que realiza, es
cada vez menor la que alcanza en su educacién 'individual’, hecho que sin dudas
dificulta cada vez mds su integracion social 'y el ejercicio de su derecho al
aprovechamiento cientifico para una mejor vida.

Tal integracién y ejercicio refiere esencialmente a cinco dimensiones:
social, tecnoldgica, operativa, estratégica e internacional vy, por ende, a la necesi-
dad de formar en las distintas competencias que cada una de ellas requiere, ponien-
do el énfasis en la dimensién social y en la estratégica. Para ello habrd que
perseguir un equilibrio dindmico entre una serie de valores que insoslayablemente
debera sustentar el sistema a los efectos de lograr su objetivo. Tales valores son
excelencia, pertinencia y equidad:

* la excelencia es la base incuestionable de toda creacién cientifica.

* la pertinencia es la "fuerza" del nuevo modelo. Es reconocer que existe una
sociedad cuyas demandas y necesidades se deben atender, pero no solo eso; es
reconocer que su funcién no termina alli, que no debe limitarse a ser un mero
instrumento de satisfaccion de tales demandas. Debe ademds cumplir una fun-
cion critica sobre las mismas, evaludndolas y generando, desde una oferta cre-
ativa y educativa, nuevas y mejores demandas sociales.

= La equidad encarna un valor de profundas raices democriticas y va mds alld
del hecho de proponerse el acceso de todo individuo a las instituciones educati-
vas. Le da contenido cierto al concepto abstracto de igualdad. El conocimiento
"debe" estar al alcance de todos los sectores sociales. Hoy por hoy vale recono-
cer que la gratuidad no garantiza el acceso al conocimiento como tampoco, y
esto también es importante, la realizacion del que ingresa. Luego, se debe inves-
tigar y buscar soluciones justas y "viables", respuestas adecuadas a la realidad,
entendiendo que es en este sentido donde se observa la necesidad de cambios
drésticos.
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La educacion tradicional universitaria no se caracteriza, aunque asi lo
declame, por tener este concepto de equidad internalizado. Esto es asf, en general,
por estar el proceso educativo practicamente circunscripto a los aspectos formales
del mismo, sin potenciar al docente en su rol "transformador” (cuando no coar-
tando su accién en tal sentido).

Esta caracteristica se observa exacerbada hoy en el segmento del curricu-
lo que se denomina Formacion Bésica, donde los problemas de acceso y perma-
nencia son realmente importantes y los docentes no reciben apoyo ni valoracién
cuando tratan de investigar ¢ innovar en cuestiones relativas a las exigencias que
plantearia hoy mds que nunca la formacién superior (observacién critica de las
cuestiones de orden actitudinal y procedimental, consideracién de los conocimien-
tos previos, formacién para el estudio independiente, fomento de la creatividad para
la resolucién de problemas) y se les pide que se limiten a una - "difusién” de con-
tenidos.

¢ Cudl seria entonces una "estrategia  adecuada” para alcanzar desde el dmbito
educativo el objetivo propuesto? ;Existe alguna?

Sin dudas no existe una respuesta simple a este interrogante ya que, en
resumen, lo expuesto nos sefiala que debemos formar para lograr un individuo
capaz de incorporarse en forma efectiva al vertiginoso ritmo de vida de hoy
tratando, simultdneamente, de que este no pierda su vocacion de compromiso
social con el entorno.

El gran desafio entonces es, "formando para lo desconocido”, reconocer
(y aprovechar) el impacto de los avances cientifico-tecnolégicos para satisfacer
demandas y necesidades sociales; pero, asu vez y fundamentalmente, ejercien-
do siempre una funcidn de conciencia critica de las mismas.

A tal efecto proponemos dos lineas de accién a modo de fuerzas impul-
soras:

* el incentivo a la labor creativa en todas sus formas pero fundamentalmente a la
"investigacion en educacién” .

» la articulacién con los otros niveles y modalidades de la ensefianza, la apertura
al medio, el "relacionarse™ con los mds variados actores sociales, piblicos o pri-
vados, nacionales e internacionales a través de convenios, acuerdos o contratos,
pasantias, becas de trabajo, etc.; respetando, cuidando y/o resguardando siem-
pre los valores éticos y culturales.
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Estas dos lineas de accién no son independientes, debe darse un impor-
tante proceso de retroalimentacién entre ambas para poder alcanzar asi la transfor-
macién perseguida.

En los dltimos tiempos se han venido llevando a cabo acciones del tipo de
las sefialadas. Lo observado hasta ahora es que no ha habido una 'traduccién’
automdtica en la elevacién de la calidad de la ensefianza impartida. Son multiples
los factores que han determinado que esto haya sido asi. Fundamentalmente se
podria hacer hincapié, en una "inercia” al cambio, tanto en educandos, educadores,
como en la sociedad en general. La tarea de dinamizar y transformar el "contexto”
comprende una ardua tarea de "reeducacién” de la que no todos estan convencidos
o que no todos quieren emprender.

Asi, no resulta fdcil la proyeccion de lo académico en el dmbito extra-
académico. Existen dogmas, prejuicios y barreras tanto externas al espacio
académico como propias a él. No se encuentran interlocutores vélidos entre ambos
sectores capaces de reconocer y remover las dificultades observadas. En particular
y en relacién al sector que nos compete, la educacion, no se observa un interés ge-
nuino por captar, reinterpretar y/o adaptar a las propias necesidades aquellas que
son las propias de los sectores ajenos al dmbito académico.

En particular, estimamos que este andlisis no nos debe hacer concluir
que la estrategia no es valida, sino que la misma debe ser revisada y corregida;
fundamentalmente, revisada desde una perspectiva cientifica; que el voluntarismo
no alcanza. De aqui el reclamo de incentivo a la investigacién en educacién.

Nos aventuramos aqui a conjeturar que la dificultad para que la estrategia
funcione reconoce otras razones ademds de las disfunciones internas de los sistemas
educativos; entre ellas, que éstos tienen una logica propia distinta a la de los sis-
temas productivos, econémicos o burocréticos. No se ha intentado, y allf estarfa el
problema, "compatibilizar” dicha l6gica.

El modelo pedagdgico predominante contiene saberes disciplinarios
"devaluados", fundamentalmente por presentar la informacién recortada u atomiza-
da, o por las caracterfsticas de las conceptualizaciones. Es limitado en cuanto a las
posibilidades que brinda para la formacién de sujetos competentes y creativos,
estando mds bien asociado a actividades rutinizadas. La informacion se ofrece
recortada de los intereses y necesidades del sujeto que aprende (responde a otros
intereses), de la historia de su produccién y de sus posibilidades de transformacién
y aplicacion. De esta caracterizacién no se escapa en absoluto el modelo pedag6gi-
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co matematico; pudiéndose agregar a las cuestiones generales las propias de la dis-
ciplina.

Asi, para formar a un alumno en las dimensiones requeridas no basta,
como se¢ hace en la actualidad, con "sumar”, "agregar” al desarrollo cognitivo la
“capacitacién” en procedimientos tales como "medir”, "poner en marcha”, "admi-
nistrar”, "desactivar”, "alimentar”, "organizar”, y otros similares referidos a proce-
sos tecnoldgicos, administrativos y/o econémicos. En una simetrfa total, tampoco
sirve "agregar” a los procedimientos antes referidos la correspondiente formacién
"tedrica” (como se hace en los establecimientos industriales). Se requiere de una
"real integracién” entre ambos procesos, y ademds que ésta se haga teniendo en
cuenta el "contexto” donde se ejecuta. Aparece como realmente importante que se
persiga y asi se explicite, la "articulaci6n en equilibrio de los elementos cognitivos
con los variados elementos técnico-practicos y siempre con atencién de lo ético y
cultural” .

De todo lo observado concluimos que la propuesta educativa a fin de
alcanzar la integracién deseada debe actuar, esencialmente, sobre lo actitudinal.
Propender a desarrollar en los alumnos actitudes tales que lo constituyan en
"observadores criticos de su entorno”; que lo induzcan a "indagar, cuestionar, con-
Jeturar, formular hipétesis, avalar o refutar con fundamentos las de otros"; que lo
capaciten para "planear y optar por estrategias"; para "perseguir y defender el equi-
librio en armonia de hombre-técnica-naturaleza”, en definitiva a procurar en todo
momento conjugar en un todo saberes y competencias.

De todo lo expuesto surge que la formacién y/o actualizacién que se pro-
ponga deben entonces, y en esencia, diferir en forma absoluta de la conocida hasta
ahora.

Por ello, el abocarnos a una tarea de transformacién educativa en el sen-
tido sefialado exige comprender la educacion, y en consecuencia el curriculo y las
acciones que devenguen de su realizacién, como un acto continuo en el cual se
articulen en forma efectiva las distintas etapas del proceso relativo a la vida uni-
versitaria prestando especial atencion a las pre y post-graduales.

O sea, sobre todo y fundamentalmente, exige tener siempre presente que
la educacién no es una mera entrega de contenidos; sino una "transmisién de
conocimientos y actitudes frente a un campo concretoy por qué no..., frente
a la vida".
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Aparentemente existiria un consenso generalizado acerca de lo sefialado;
sin embargo la realidad muestra que en los "hechos”, existe una profunda distancia
entre lo que se declamay lo que realmente se ejecuta. Podriamos decir que exis-
ten dos posturas marcadamente opuestas, las cuales se pueden apreciar en distintos
hechos o circunstancias, por ejemplo, a la hora de proponer y/o discutir un cu-
rriculo.

A este respecto existe una profunda division entre aquellos que entienden
que un curriculo se disefia como una simple sumatoria de conocimientos, habili-
dades y destrezas, adaptadas a los requerimientos y necesidades que el momento
socioecondmico demande (en sintonia con un concepto de inteligencia como
capacidad de adaptacién, de rendimiento) y aquellos que entendemos que la for-
macién de un universitario debe ser integral, trascender la suma de las partes para
poder asi dar respuesta a los desafios de un mundo cada vez méas complejo y cam-
biante y permitir, en consecuencia, que el profesional se pueda proyectar como un
individuo socialmente realizado. Pero el principal problema no es la controversia en
si misma sino el hecho de que quienes participan de la misma no reconocen (o no
conocen) el paradigma al cual adhieren; lo cual, dado lo abismal de la diferencia
entre ambos, torna estéril todo intento de llevar a cabo una discusién productiva.

Particularmente entendemos que en una formacion integral como la pro-
puesta, las ciencias bdsicas juegan un rol sustancial. Esta idea normalmente no es
compartida por quienes sustentan la otra posicion, siendo este hecho el origen de
profundas controversias. Esta concepcién de la ensefianza como sumatoria de
conocimientos, casi siempre segmentados, no deja de ser, en esencia, la concepcidén
tradicional educativa con retoques de formas pero no de fondo. O sea que el mo-
delo tradicional (conductista) seguirfa hoy prevaleciendo en forma importante a
pesar de las nuevas corrientes o teorfas surgidas en el campo de la educacién.

Quienes adhieren a este modelo entienden que "reubicacién y actua-
lizacién de contenidos” es, per se, una importante reforma curricular. Como, obvia-
mente, actualizar comprende incorporar "nuevos contenidos” se plantea asi la
necesidad de tener que eliminar o comprimir otros, en funcién esto de la otra
premisa bdsica que gufa este tipo de reforma: el acortamiento de las carreras de
grado.

Dentro de esta concepcién es preocupante también el rol asignado a las
ciencias basicas. Se las entiende como aquellas que s6lo deben aportar al futuro
egresado las "herramientas” que necesita para el ejercicio de su profesién; asu-
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miendo por lo tanto que el sisterna sélo debe garantizar un diestro manejo de las
mismas, o sea, un fluido manejo de férmulas, operaciones y leyes generales. Asf{
es entonces como en la reformulacién de contenidos dentro de las ciencias bésicas,
la matemdtica aparece como una de las principales destinatarias de los "recortes”
que esta concepcidn requiere para su implementacion.

En definitiva, en la enseflanza de grado se termina asi por resignar for-
macién por informacion. Luego, si"como se dice”, la educacidn es un proceso coi-
tinuo y lainformacién lo voldtil o cambiante del mismo, volvemos a ver como
reformulaciones de este tipo no pueden producir los cambios necesarios para poder
enfrentar la complejidad del mundo moderno.

Quienes no compartimos esta concepcion entendemos que la Matemadtica
debe concebirse como "transversal” a las otras ciencias ya que interactiia con todas
ellas a la vez que fomenta la apreciacion critica, desarrolla la capacidad de
abstraccion, proporciona el enfoque lgico vy consistente necesario para el abor-
daje de problemas; para emprender la bisqueda organizada de los factores rele-
vantes al mismo, las interrelaciones y dependencias entre ellos. En definitiva, hace
al desarrollo de capacidades referidas al manejo efective del conocimiento; uno de
los objetivos fuerza del proyecto de cambio.

En este punto se estima conveniente sefialar que todas estas capacidades
que se indican como posibles de desarrollar a través de la matemadtica se sustentan
en un cambio en el proceso de ensefianza-aprendizaje, pues es obvio que las cues-
tiones propuestas no pueden ser alcanzadas con los métodos tradicionales de
ensefianza de esta ciencia, los cuales adolecen de los mismos problemas planteados
en general para la educacién tradicional.

Del contexto de todo lo analizado surge que cienciay tecnologia impactan
fuertemente sobre la sociedad; luego, una cuestién a intentar serfa la de direccionar
este impacto de modo tal que contribuya al cambio deseado.

Al respecto entendemos que el método cientifico es una forma de hacer
"ciencia y tecnologfa”; de alli que creamos que la consideracién de dicho método
en la ensefianza pone a nuestro alcance una metodologia que permite accionar en
direccidn al objetivo propuesto en cuanto a la formacién de un "ciudadano traba-
jador-competente"; de un "educador participante-transformador”; o, en general, de
un individuo conteste de su funcién "transformadora”.

Asi, si por modelo entendemos "la expresion formal de las relaciones
entre 'entidades reales o abstractas’ definidas en términos matemdticos", vemos
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que el proceso de modelizacion utiliza la 16gica y los procesos matemadticos, pero

puede hacer esto en un contexto "real” y acorde a las pautas del método cientifico.

Esto hace entonces que la construccion y resolucion de modelos matematicos deje

de ser un ejercicio puramente tedrico, permita "bajar a lo concreto” y rescate para

la Matemadtica un importante rol en el modelo de educacién emergente.
Entendemos que las posibilidades que ofrece esta metodologia no
refieren s6lo a un aprendizaje significativo de la matemadtica sino también a la posi-
bilidad de desarrollar muchas de las capacidades sefialadas como necesarias para
inducir el cambio que la sociedad reclama.
A su vez brinda a los alumnos una visién mds cabal acerca de utilidad de
la matematica en su formacion general. As{ comprenderian que:

= la Matemdtica sirve para explorar la realidad y resolver problemas de muy dis-
tinta naturaleza.

e que provee de modelos de descripcion de fenémenos o situaciones prove-
nientes de distintos campos del conocimiento.

= que un modelo de descripcion se obtiene al describir los rasgos o propiedades
mas importantes de un fenémeno o problema en el lenguaje matemadtico; hecho
este que permite el andlisis de los mismos desde la l16gica deductiva, despojan-
do asf a los resultados en forma bastante importante de la subjetividad implici-
ta en toda investigacion.

* que esta descripcion es generalmente una "simplificacion” de la ealidad, pu-
diendo existir por tanto distintos modelos de un mismo fenémeno, con distintos
grados de "bondad".

* que en un "buen" modelo la sustitucién del fenémeno real por su "modelo
matematico”, permite un dominio efectivo de ciertos aspectos de la realidad.

* que no todo problema tiene respuesta, que como toda ciencia la Matemitica
estd en permanente evolucion y bisqueda de respuesta y que esto en definitiva
es e] motor que la convierte en algo dindmico y campo propicio para que el
hombre ejercite uno de sus rasgos mds conspicuos: la creatividad.

Resulta importante entender que este enfoque difiere esencialmente con el
que implicita o explicitamente se ha adoptado para la ensefianza de la Matemdtica
en las dltimas décadas y cuyos resabios atn persisten. El excesivo formalismo y
el énfasis puesto en la ensefianza de técnicas en detrimento de otros aspectos rele-
vantes para la formacién matemdtica como, por ejemplo, la resolucién de situa-
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ciones problemdticas, el desarrollo del razonamiento 16gico o el incentivo a la cre-
atividad, han signado una época. El proceso de "elaboracién” tradicionalmente ha
sido obviado en la ensefianza de la matematica, privando as{ al alumno de conocer
el sentido profundo de la actividad matemadtica y, fundamentalmente, de lograr una
construccion significativa de los contenidos que le son propios.

Estamos convencidos y es nuestra posicién al respecto que la Matematica
estd llamada a jugar un importante rol en este proceso de cambio, que su insercién
curricular atin en carreras no matematicas es fundamental por su cardcter formati-
vo y que, tal cual la entendemos, facilita enfrentar la complejidad del mundo ac-
tual al contribuir, sin dudas, a desarrollar la capacidad de gestién que la nueva era
requiere, fundamentalmente al proveer las capacidades requeridas para la confec-
cién de modelos. Estos, cada vez més, son insoslayables a la hora de describir y
predecir comportamientos en cualquier rama de la ciencia de que se trate.

La modelizacién es un modo de resolucién de problemas que ha crecido
en los Gltimos 30 afios; tanto en su rango de aplicacién como en su complejidad. Es
importante sefialar también que la elaboracién de modelos no es una rama de la
matemdtica pura, referida a la 16gica deductiva de las relaciones entre entidades
totalmente abstractas. Aunque utiliza la 6gica, parte de entidades definidas cuida-
dosamente pero tomadas del mundo real, de alli que la modelizacién no sea un gjer-
cicio puramente tedrico y las amplias oportunidades que ofrece a los efectos de las
nuevas propuestas de ensefianza-aprendizaje.

A continuacién se presenta un esquema en el cual se resumen las capaci-
dades que se potencian con la bisqueda de modelos mateméticos y su inter-
pretacién como un sistema formal.
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UNA PROPUESTA PARA EL TRATAMIENTO METODOLOGICO DE
UNA CLASE DE MATEMATICA EN UNA FACULTAD DE CIENCIAS
Susana Gonzélez de Galindg*

Patricia Villalonga de Garcia**
INTRODUCCION

Para llegar al tratamiento metodolégico del Teorema del Valor Medio
del Cilculo Diferencial, se debe considerar la metodologia a emplear como un com-
ponente del sistema diddctico.

Para disefiar un sistema didéctico de una asignatura (Calderén, 1995) co-
rresponde considerar el perfil profesional para conocer las habilidades més ge-
nerales del graduado de acuerdo a su especialidad. También es imporiante consi-
derar la ubicacién y la funci6n de la disciplina dentro del plan de estudio y la depen-
dencia existente con las principales asignaturas integradoras.

Esta propuesta se basa en los principios del enfoque histérico cultural de
Vigotsky, del enfoque cognoscitivo de Piaget, Ausubel y Novak, en las teorfas de la
actividad y de la direccién de Leontiev y en la teoria de la asimilacién de Galperin
(Gonzdlez, 1996).

Como fin Gltimo, este trabajo pretende clevar la calidad de la asimilaci6n
de los conocimientos matemadticos en los alumnos.

Se propone, en primer lugar, cambiar la modalidad utilizada hasta el
momento de distribucién de las tareas en el personal de la cdtedra: docentes para la
teorfa y docentes para la practica, de tal manera que cada comisién de alumnos
tenga un tnico docente a cargo del proceso de ensefianza-aprendizaje. Para ello, se
formar4n tantas comisiones como ndmero de docentes hay en la cdtedra.

Para poner énfasis en la actividad del sujeto se opta por el aprendizaje gru-
pal. Se constituirdn grupos de no més de seis alumnos. Cada uno trabajara con la
gufa detallada en el Anexol.

* Licenciada y profesora en Matematica. Docente de Matematica | y Il. Facultad de Bioquimica, Quimica
y Farmacia. UN de Tucuman.

** Licenciada y profesora en Matematica. Docente de Matemdtica | y Il. Faculiad de Bioguimica, Quimica
y Farmacia. U.N. de Tucumén.

Integran el proyecto “"El aprendizaje de fa Quimica Inorganica®, parte del programa "Quimica inorganica:
Investigacion y aprendizaje” del C.LUN.T.
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Se recurre a métodos y técnicas participativas para la ensefianza de la
Matemdtica (Pérez Pantaledn, 1996), y en este caso a modo de ejemplo, para la
ensefianza de los Teoremas de Rolle y del Valor Medio del Célculo Diferencial. Este
tema corresponde a la asignatura Matemdtica I, dictada a ochocientos alumnos,
aproximadamente, en el primer cuatrimestre del primer afio de las carreras de
Bioqufmica, Farmacia, Licenciatura en Quimica y de la Licenciatura de
Biotecnologia de la Universidad Nacional de Tucumdn.

La utilizacién de estos métodos facilita la motivacién, las relaciones entre
los miembros del grupo, el desarrollo de la expresi6n oral, la retroalimentacién y la
vinculacion de los elementos tedricos con la prictica.

El tema seleccionado, en este caso, son dos teoremas que tradicionalmente
se desarrollan presentando primero el enunciado, luego la demostracién y poste-
riormente su aplicaci6n a las dreas de las Ciencias Quimicas, Biol6gicas o Fisicas.
En este trabajo, optando por el taller como una de las formas de ensefianza, se
intenta que el enunciado de cada teorema surja del trabajo de los alumnos sobre
una guia propuesta por el docente.

MARCO TEORICO
Modelo de los objetivos

La asignatura Matemdtica I contribuye al desarrollo de conocimientos y
habilidades bdsicas y generales en la formacién del Bioquimico, Farmacéutico,
Licenciado en Quimica y Licenciado en Biotecnologia. Para formular los objetivos
es imprescindible tener en cuenta la vinculacién de esta asignatura con el objeto de
trabajo de cada una de las carreras y con las tareas basicas que debe realizar el
futuro profesional, a saber: analizar e interpretar fenémenos quimicos, fisicos y
biolégicos, investigar, disefiar experimentos, predecir y controlar procesos.

Teniendo en cuenta estas tareas y la importancia de los conocimientos
matematicos, se establece el siguiente objetivo general de la asignatura:

"Resolver situaciones problemdticas de las Ciencias Bioldgicas, Quimica

y Fisica, eligiendo el modelo adecuado y aplicando los procedimientos

del Cdlculo Diferencial e Integral relacionados con el mismo",

En este objetivo se consideran las siguientes habilidades generales y
especificas: resolver problemas, modelar, identificar, interpretar, calcular, graficar
y recodificar.
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Para realizar cada accién el alumno debe ser capaz de elegir el modelo
adecuado para un determinado problema. Una vez seleccionado el modelo, debe
utilizar técnicas adecuadas del Cdlculo Diferencial e Integral e interpretar y explicar
el resultado y el procedimiento seguido.

Los indicadores cualitativos de la accion a formar son el grado de gener-
alizacion, de despliegue, de reflexién, de independencia, de dominio y solidez
{Crespo,1997).

Modelo de los contenidos

En la asignatura Matematica 1 los contenidos estén estructurados de forma
sistémica estructural funcional, partiendo de la habilidad més general: modelar,
tomada como invariante.

En el siguiente esquema se indica la estructura en lo referente al tema

seleccionado.
Modelar
Y
Funciones
Derivada [ Limite > Integral

Y /
Reglas de \ Teoremas de Rolle y del

derivacién Valor Medio del Calculo
Diferencial
. | N
Estudio de Polinomios
Funciones Teorema
de Cauchy de Taylor
Teorema
y Fundamental
Regla de L’Hospital del Célculo
Integral
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Se establece un nodo cognitivo con el Teorema de Rolle y el Teorema del
Valor Medio del Célculo Diferencial y se lo reactiva en el estudio de los temas:
Funciones, Teorema de Cauchy , Regla de L'Hospital, Polinomios de Taylor y
Teorema Fundamental del Cdlculo Integral.

Modelo del proceso de asimilacién

En correspondencia con los objetivos y el contenido, se organiza el proce-
so de asimilacién. Este se estructura segtn las etapas que lo componen: motivacion,
creacion de la base orientadora de la actividad y las etapas material, verbal y men-
tal (Crespo Estrada,1997), a través del disefio de situaciones de aprendizaje cuyo
ntcleo generador es un conflicto cognitivo y un sistema de tareas que exige la par-
ticipacidn activa del estudiante.

La metivacién se realiza planteando problemas ‘de la vida diaria y de
diversas disciplinas de la carrera, favoreciendo as{ la interdisciplinariedad. La
base orientadora para la accién permite profundizar en las acciones que dan solu-
ciones a los problemas planteados. Se elabora para cada tema un sistema de tareas
con pro-blemas dirigidos al trabajo en el aula, a ia autopreparacién y al control.

Se utilizan métodos y técnicas participativas tanto para la etapa de la
construccién y asimilacién del conocimiento, como para la fijacién del mismo, sin
descuidar aquellas que dan solucidn creativa a los problemas.

La evaluacidn se realiza teniendo en cuenta las caracteristicas de cada
momento del proceso de asimilacién. Asi, optamos por efectuar controles en dis-
tintas etapas: al iniciar el curso se efectiia una prueba diagndéstica, a lo largo del pro-
ceso se realizan evaluaciones frecuentes destinadas a hacer monitoreos, dentro de
las cuales estdn incluidas dos pruebas parciales escritas y una prueba escrita inte-
gradora.

El teorema del valor medio del calculo diferencial en el sistema

didactico

Importancia del tema: Los Teoremas de Rolle, del Valor Medio del
Calculo Diferencial y sus Corolarios son el fundamento de todo el Cilculo
Diferencial e Integral. Son la base para el estudio de extremos relativos, concavi-
dad de una funcién, aproximacién de funciones mediante Polinomios de Taylor y
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para la demostracion de la Regla de L'Hospital, del Teorema de Cauchy y del
Teorema Fundamental del Célculo Integral.

Para abordar este tema, es necesario el dominio de los siguientes tépicos:
Funciones, Limite y Continuidad, Derivada: interpretacién geométrica, inter-
pretacion fisica, razén de cambio media e instantdnea.

El tiempo destinado para desarrollar estos teoremas y sus corolarios, es de
ocho horas de trabajo en el aula.

Interdisciplinariedad: La relaci6n entre las asignaturas se revela como
una de las vias fundamentales para el perfeccionamiento de la ensefianza de la
Matemaética Superior.

Dado que el Teorema del Valor Medio tiene aplicacién en distintas disci-
plinas de los curriculos del Bioquimico, Farmacéutico, Licenciado en Quimica y
Licenciado en Biotecnologia, se plantean diversos problemas propios de  estas
areas, como asi también situaciones de la vida diaria que se resuelven mediante
los conocimientos que se adquieren con el estudio de estos Teoremas.

Objetivos: Con el estudio de este tema se pretende que el estudiante sea capaz de:
a) Enunciar y demostrar el Teorema del Valor Medio del Célculo Diferencial, apli-
cando el Teorema de Rolle y conceptos geométricos, para ejercitar el pensamien-
to 16gico formal.

b) Resolver problemas matemdticos, de las ciencias y de la vida diaria aplicando
estos teoremas.

Organizacion del proceso de asimilacién

Recordemos que un sistema de tareas (Sanz, 1991) es el conjunto de ejer-
cicios, problemas y situaciones que propician la realizacién de las acciones que
queremos formar, y que responden a los objetivos y al objeto de asimilacin
establecidos. Por ello se plantea un sistema de tareas dirigido al trabajo en el aula
(Anexo 1), a la autopreparacién (Anexo 2) y al control (Anexo 3) En cada activi-
dad se explicitan los objetivos, de manera que el alumno al finalizar la ejercitacion,
realice el proceso de autocontrol.

El proceso de asimilacién es un todo tnico. Sin embargo la teorfa de la
actividad distingue en €l tres etapas fundamentales: material, verbal y mental. En
el plano didé4ctico se distinguen cuatro niveles de asimilacién del conocimiento: 1)
Familiarizacién: el alumno reconoce objetos, procesos y propiedades estudiados
anteriormente. 2) Reproduecién: el estudiante puede reproducir informacion,
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operaciones y resolver problemas tipos. 3) Produccién: el alumno es capaz de
realizar operaciones en el orden acostumbrado pero con contenidos y condiciones
nuevas. 4) Creacién: el estudiante se orienta, en forma independiente, en situa-
ciones nuevas.

Segiin los niveles de asimilacién de los conocimientos existen dos tipos
de actividad: reproductiva ( niveles 1 y2) y productiva ( niveles 3y 4). En
las actividades de tipo reproductive el alumno realiza imitacién directa del mo-
delo matemdtico o lo reconstruye y utiliza en situaciones tipo. No produce infor-
macién nueva. En las actividades de tipo productivo el alumno, usando analogfas,
maneja el modelo matemdtico desde su adaptacion hasta su creacidn.

Es por ello, que en el Anexo 1, se proponen los siguientes tipos de activi-
dades: reproductivo imitativo en los ejercicios le y 2b; reproductivo recons-
tructivo en el ejercicio 2e; productivo adaptativo en los ejercicios: 1b, 1f ,2¢ y
2d y productivo creative en los ejercicios: la, lc, 2a y 2f.

También en la seleccién de los problemas del Anexo 2, destinados a la
autopreparacion de los alumnos, y en los del Anexo 3, de evaluacién, se contem-
plan estos tipos de actividades.

El sistema de tareas fue concebido, ademds, atendiendo a las distintas eta-
pas de las acciones mentales de Galperin: etapas material o materializada, ver-
bal y mental. De ahi que, para cada etapa por la que transita el alumno en el pro-
ceso de asimilacion, se elabord una tarea adecuada. Del Anexo 1, los gjercicios le
y 2b fueron disefiados para la etapa etapa materializada; los ejercicios la, lc y
2a para la etapa Verbal y los restantes para la etapa mental.

Como estrategias de aprendizaje, se recurre a las ideas previas, que son
las que utilizan los alumnos para la interpretacién de nuevos conceptos, antes de
recibir la explicacidn cientifica. Asi en los puntos: lay 2a de la gufa del Anexo 1,
mediante una tarea de tipo constructiva, y guiando al estudiante mediante pregun-
tas, se trata de activar los conceptos de funcién continua y derivable, conceptos
geométricos tales como: cuerda, recta tangente, paralelismo e interpretacién
geométrica de la derivada.

Esta estrategia responde a los principios de la Psicologia Cognitiva
{Gonzalez, 1996) que es la que estudia la estructuracion del conocimiento desde el
punto de vista fisioldgico y psicolégico.

Otras de las estrategias utilizadas tanto en la Guia proporcionada al alum-
no para trabajar en el taller (Anexo 1), como en el Trabajo Prictico individual
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(Anexo 2) fue la resolucién de problemas.

La evaluacion es efectuada durante el proceso de ensefianza aprendizaje
considerando tanto la participacion de los alumnos en las actividades grupales del
taller, en la discusion plenaria, en el seminario, como el resultado de una prueba
escrita individual, detallada en el Anexo 3. Esta prueba escrita permite efectuar un
monitoreo del proceso y constituye un instrumento vdlido y confiable. La misma
tiene validez conceptual y funcional pues responde a las exigencias de los objetivos
formulados, evaluando conocimientos y habilidades. La confiabilidad de esta prue-
ba queda asegurada al haberse establecido con claridad los indicadores (que en este
trabajo no se detallan) a tener en cuenta al evaluar, elimindndose de esta forma la
componente subjetiva del docente que evalda.

Formas de ensefianza y métodos y técnicas participativas a emplear

Los alumnos trabajardn con una Gufa suministrada por el docente, deta-
liada en el Anexo 1.

Para llegar al enunciado del Teorema de Rolle, el alumno desarrollari el

ejercicio 1 de la Gufa. Como forma de ensefianza se recurrird al Taller en el cual
se empleardn los siguientes métodos y técnicas participativas:
En el ejercicio 1a) se empleard la discusién en pequefios grupos (Ojalvo y o.,
1996). Este método se emplea para garantizar el éxito del taller, permite el andlisis
colectivo de situaciones problemdticas a través de un intercambio de ideas, opi-
niones y experiencias, logrdndose una visién integral del problema, su solucién
colectiva, la asimilacién critica de los conocimientos y el esclarecimiento de la
posicién propia y de los distintos enfoques sobre el problema. Todos los integrantes
del grupo tienen la posibilidad de participar varias veces.

En el Ejercicio 1b), mediante el analisis de distintas graficas, se recurrird
al conflicto, como caso particular del métode de situaciones (Ojalvo et al, 1996).
El conflicto es un momento dentro de la actividad docente. Es eminentemente moti-
vacional y permite efectuar distintos razonamientos sobre un concepto.

El estudiante arribard al enunciado del Teorema de Rolle intentando dar
respuesta al ejercicio 1c), a través de una Hluvia de ideas (Ojalvo y 0., 1996), la que
permite dar solucién a problemas que requieren un enfoque creativo grupal. Para
ello es necesario lograr una atmésfera adecuada para que las ideas fluyan con na-
turalidad. Estas se anotan en la pizarra. Se evaldan luego las ideas producidas, se
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seleccionan las valiosas y se eliminan las inservibles, logrdndose asf la solucién
del problema planteado.

Los ejercicios le) y 1f) permitirdn consolidar los conceptos aprendidos en
el Teorema de Rolle y se los desarrollard a través de la discusién en pequefios gru-
pos. Finalmente en una discusion plenaria cada grupo expondrd la forma en que
los resolvi6 y entre todos se analizard la mds eficiente. De esta manera se haran
generalizaciones e interrelaciones con otros topicos (Ojalvo y 0., 1996). En este
momento tendrd lugar la autoevaluacién del alumno y la evaluacién formativa por
parte del docente.

Para llegar al enunciado del Teorema de Lagrange también se opta por
el taller como forma de ensefianza. Los alumnos trabajardn con el ejercicio 2a) de
la Guia, el cual les presenta un nuevo conflicto. Mediante el método de discusién
en pequefios grupos Hegardn al enunciado de este teorema.

Para la demostracion del Teorema de Valor Medio del Calculo
Diferencial el docente recurrird a una conferencia empleando el método problémi-
co. Hard uso de la exposicién problémica y la conversacién heurfstica. El método
problémico es aquel en el que se plantea algo nuevo, refleja la contradiccién entre
lo conocido y lo desconocido, estimula la actividad cognoscitiva 'y desencadena el
proceso de solucién del problema. La exposicién problémica permite desarro-
llar los contenidos sobre la base de la participaci6n de los estudiantes, se introducen
preguntas que conducen al desarrollo I6gico de la contradicci6n o a la solucién de
un conflicto. A su vez, la conversacién heuristica permite a los estudiantes dis-
cutir, plantear sus puntos de vista y polemizar criterios novedosos. La idea es inves-
tigar mientras se conversa.

Para analizar las aplicaciones del Teorema de Lagrange, los estudiantes
resolverén las situaciones problemadticas planteadas en los apartados 2b), 2c¢), 2d),
2e) y 2f) de la Gufa. La metodologia empleada serd: discusién en pequefios gru-
pos para los ejercicios 2b), 2¢), 2d) y 2e) y familiarizacién progresiva para el
Ejercicio 2f). El método de familiarizacién progresiva es apropiado cuando el
problema es complejo. Los estudiantes lo resuelven, con la ayuda del docente, en
distintas etapas en forma progresiva, trabajando sobre la zona de desarrollo proxi-
mo. Los nudos de la familiarizacién progresiva se identifican con las preguntas 1 a
4. Nudo es aquel momento en que se deben tomar decisiones y analizar determi-
nadas situaciones.

Luego, en una discusion plenaria, se discutirdn cada una de las situaciones
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problematicas resueltas.

El estudio de los corolarios del Teorema de Lagrange se realizard a
través de un seminario, utiizando los métodos de discusién en pequefios grupos,
biisqueda parcial y discusién conferencia.

Fl seminario es una forma de ensefianza que permite abarcar un tema
amplio en poco tiempo. Se asignard a cada grupo el estudio de un corolario y su
correspondiente interpretacién fisica y geométrica. De esta manera se favorece la
interdisciplinariedad entre Matemdtica y Fisica, asignaturas que los estudiantes
cursan simultdneamente.

El profesor orientard la blisqueda parcial mediante tareas o preguntas
problémicas. Posterior al trabajo en equipos, se realizard una discusién conferen-
cia para la puesta en comdn de los tres corolarios. Un estudiante de cada grupo
expondr4 el corolario estudiado y el resto de los participantes podrdn formular
preguntas.

Finalmente para consolidar los conocimientos, los alumnos resolverdn
como tarea extra dulica, en forma individual, un trabajo prictico (detallado en el
Anexo 2), el que posteriormente serd tratado en una clase practica utilizando el
método de discusién plenaria.

CONCLUSIONES

Esta propuesta de trabajo supone una transformacién de las concepciones
y practicas educativas en uso en nuestra cdtedra. Se basa en el aprendizaje grupal
(Castro y 0.,1992) y en la aplicacién de métodos y técnicas participativas, que
favorecen significativamente el proceso de la comunicacién. Se pretende que el
estudiante adopte una actitud distinta frente a Matemdtica, especialmente en ca-
rreras donde esta disciplina es s6lo una herramienta, aspirando a que €l sea el suje-
to activo del proceso de ensefianza aprendizaje y el docente asuma el papel de o-
rientador de dicho proceso.

No se intenta rivalizar sobre la importancia de los procesos frente a los
contenidos, sino lograr que el aprendizaje sea significativo (Kancepolski y o.,
1992). Para ello el contenido debe ser potencialmente significativo y el alumno
debe estar motivado para relacionar lo que aprende con lo que ya sabe. Por esta
razén, se inicia el estudio de estos teoremas mediante la presentacion de un pro-
blema de la vida diaria, cuya solucién se alcanza después de desarrollar el tema. Los
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problemas de la vida cotidiana y los de aplicaci6n a la Fisica, Biologia y Quimica
propuestos, tienen como finalidad favorecer la interdisciplinariedad y la valoracién
por parte del estudiante de la funcionalidad del contenido de estos teoremas.
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ANEXOS
ANEXO 1: Guia de trabajo

En algunas rutas argentinas el control de velocidad se realiza con dos
coches patrullas equipados con radar, situados a una cierta distancia uno de otro.
;Qué razonamiento matemdtico permite determinar si un vehiculo superé la
velocidad limite establecida? ;Cree que es importante conocer las velocidades que
tiene el vehiculo al pasar por los coches patrullas?

Para poder dar respuesta a estas preguntas, es conveniente que desarrolle esta guia.

1) TEOREMA DE ROLLE. Objetivo: al finalizar esta actividad el alumno debe
llegar al enunciado del Teorema de Rolle a través de un proceso de construccion
del conocimiento, analizando gréficas de funciones que cumplen con ciertas condi-
ciones. Ademds, debe ser capaz de resolver situaciones problemadticas aplicando
dicho Teorema.

a) Grafique tres funciones, continuas en el intervalo cerrado [a, b] y derivables en
el intervalo abierto (a , b), que cumplan con la siguiente condicién: la cuerda que
pasa por los puntos de abscisa a y b es paralela al eje x. (Existen puntos de la gra-
fica donde las rectas tangentes sean paralelas a la cuerda considerada? ;Son esos
puntos dnicos? (Recuerde que: Un segmento recto que une dos puntos del grafico
de una funcién f se llama una cuerda de f).

b) Analice si se verifica la conclusién a la que arrib6 en el apartado a) para cada
una de las funciones graficadas . Justifique sus respuestas.

Yy 4
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¢) ¢ Bajo qué condiciones la grafica de una funcién admite por lo menos una recta

tangente paralela al eje x?

Exprese en términos matemdticos la conclusion a la que llega después de este

andlisis. Esta conclusién es conocida como TEOREMA DE ROLLE, pues es

atribuida a Michael Rolle, matematico del siglo XVIL

e) Verificar el Teorema de Rolle para una funcién f definida por
f(x)=x2-2x+5 enelintervalo [a, b]= [0,2].

) Resuelva la siguiente situacion aplicando el Teorema recién enunciado:

La altura de una pelota, t segundos después de ser lanzada, viene dada por

f(t)=-16t2+32t + 40 metros. Probar que a los dos segundos la pelota vuelve

a su posicién inicial. ;Qué implica el Teorema de Rolle en la velocidad de la pelota?

Grafique la ecuacién del desplazamiento de la pelota y verifique en forma gréfica

lo deducido en el punto anterior. Analice el crecimiento y decrecimiento de la

velocidad en (0, 2).

2) TEOREMA DE VALOR MEDIO DEL CALCULO DIFERENCIAL

Objetivo: al finalizar esta actividad el alumno debe llegar al enunciado del
Teorema de Valor Medio del Calculo Diferencial, a través de un proceso de cons-
truccién del conocimiento, analizando gréficas de funciones que cumplen con cier-
tas condiciones. Ademds debe ser capaz de resolver situaciones problemaéticas apli-
cando dicho Teorema.

a) Repetir el apartado a) del ejercicio 1 considerando ahora que la cuerda no es
paralela al eje x.

Exprese en términos matematicos la conclusion a la que llega después de este anali-
sis. Esta conclusién se conoce como Teorema del Valor Medio del Calculo
Diferencial o Teorema de Lagrange.

b) Verificar el Teorema de Lagrange para la funcién f definida por la ecuacidn:
f(x)=2x3-8x +1 paraa=1y b= 3

¢) Un coche se mueve sobre el eje x y tiene coordenada f(t) enelinstante
t. Enelinstante a suposiciones f(a), en un instante posterior b la posicién
es f(b). ;Qué afirma el Teorema de Lagrange para este coche?

Ahora estd en condiciones de resolver la situacién planteada en el inicio de la gufa,
acerca del control de la velocidad en rutas argentinas.

d) Dos coches patrullas equipados con radar estdn situados a 10 km de distancia en
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una autopista. Cuando un camién pasa junto al primero de ellos, se le mide una
velocidad de 93 km / h. Cuatro minutos después, al pasar junto al segundo coche,
éste le mide 102 km / h. Probar que en algiin momento en esos cuatro minutos el
camién ha superado la velocidad limite de 120 km/ h.

¢) Exprese el Teorema del Valor Medio en términos de incrementos.

f) La expansion isométrica de un gas obedece alaley de Boyle P=K/V donde
K es constante, P es presion y V es volumen, siendo K> 1,P>0 vy

V > 0. Si al medir el volumen se comete un error AV, sabiendo que el error dado
por el método general es | AV | < g, acote el error | AP | que se comete al calcular la
presién P.

¢En qué circunstancias la medicién exige mayor precisién y por ende mayor costo
y trabajo? (Sugerencia: 1) Aplique a la funcién P el Teorema del Valor Medio
expresado en términos de incrementos. 2) ;Entre qué valores estd comprendido el
valor ¢ del Teorema del Valor Medio? 3) Acote el error | AP, 4) Para estudiar la
precision de la medici6n, analice la magnitud de la derivada).

ANEXO 2: Trabajo Practico

Objetivo: al finalizar esta actividad el alumno debe ser capaz de resolver situa-
ciones problemdticas de la vida diaria, de la matemadtica y de las ciencias, aplican-
do los Teoremas de Rolle y del Valor Medio.

1) Verificar el Teorema de Rolle para la funcién f definida por: f(x) = (1-x2)1/2
en [a,b]= [-1, 1]

2) Verifique si la funcidn f definida por :  f(x) = x3 - 2x + 1 satisface el Teorema
del Valor Medio del Célculo Diferencial en el [-2, 3].

3) Discutir si es aplicable el Teorema del Valor Medio del Calculo Diferencial en el
[0, 3] para la funcién f definida por f(x) =1 x-11

4) Si W es el peso (en kg) de una persona y el tiempo t (en meses), entonces dW/dt
es la rapidez de ganancia o pérdida de peso (en kg/mes). El record mundial de pér-
dida de peso corresponde a un cambio de 210 kg a 60 kg en un periodo de ocho
meses. Demuestre que la tasa de pérdida de peso excedié a 18 kg por mes en algtn
momento durante dicho periodo.

5) Explicar en cada caso cudl de los Corolarios del Teorema del Valor Medio del
Cilculo Diferencial implica lo siguiente: a) Si dos motocicletas en una carretera
recta tienen siempre igual velocidad, permanecen a distancia constante. b) Si
todas las tangentes a una curva son horizontales, la curva es una recta horizontal.
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ANEXO 3: Evaluacion

1) Grafique la funcién f definida por  f{x)= { )]C - x_e [0.3)

six=1
(Existe un ndmero ¢ perteneciente a (0,3) que verifique la tesis del Teorema de
Rolle? Justifique su respuesta. (Puntaje: 2 puntos).
2) Grafique la curva de ecuacién y =Inx y halle la abscisa del punto en que
la tangente es paralela a la recta secante que une los puntos (1,0) y (e, 1)
(Puntaje: 2 puntos).
3 ) a) Grafique dos funciones que satisfagan el Teorema del Valor Medio del
Cilculo Diferencial. En cada caso ubique el valor de ¢ del que habla el teorema.
b) Grafique dos funciones que no satisfagan el Teorema del Valor Medio del
Cilculo Diferencial. En cada caso justifique su respuesta. (Puntaje: 2 puntos)

4) Pedro viaj6 180 Km en 2 horas y asegur6é que nunca excedié el limite de 80
Km. por hora en su recorrido. Use el Teorema del Valor Medio para demostrar que
mintié. Sugerencia : Sea f ( t) la distancia recorrida en el tiempo t, donde f satis-
face las hip6tesis de Teorema. (Puntaje: 2 puntos).

5) El Ph patrén de una disolucién primaria estd definido matemdticamente por la

2
ecuacién: Ph=4,0+1 (Il—'—ol—g ) donde t es la temperatura’ en grados Celsius.
0

Determine para qué valores de t el Ph crece. (Puntaje: 2 puntos).
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LOS PSICOLOGOS EN LAS ESCUELAS
Alicia Alonso, Eliane Btesh, Ricardo Bur, Myriam Cabrera,

Silvia Camedn, Cristina Erausquin, Beatriz Greco*

INTRODUCCION

Entre 1989 y 1990, la Comisién Curricular Permanente del Consejo
Directivo de la Facultad de Psicologia de la Universidad de Buenos Aires, realiz6
un relevamiento de la opinién de estudiantes, docentes y graduados, sobre el plan
de estudios, su aporte a la formacién profesional, y el modelo de rol que imprimia
a la carrera. (Slapak, 1999). También se dirigi6 a informantes clave de la comunidad
-funcionarios de instituciones en las que trabajan psicélogos-, para conocer su
opinién sobre la capacitacion profesional del psicélogo en sus respectivas dreas de
incumbencia. Se utilizaron: 1) encuestas a estudiantes de Psicologia; 2) cuestiona-
rios a todos los profesores y auxiliares docentes de las distintas materias de la
Carrera; 3) encuentros con la primera cohorte de graduados del Plan de Estudios
aprobado en 1985; y 4) entrevistas con cuestionarios a informantes clave de la
comunidad, (cuatro funcionarios del Area Educacidn, dos del Area Trabajo, dos del
Area Salud y dos del Area Forense). A partir de los resultados de este relevamien-
to se pudo establecer que, con relacién al plan de estudios, para el 89% de los estu-
diantes, el 90% de los docentes y todos los graduados entrevistados: a) La forma-
cién era exclusivamente teérica, enciclopedista, faltaban pricticas. b) La o-
rientacién del Plan mantenfa a los estudios alejados de la realidad social y sus pro-
blemas. ¢) Habfa una marcada tendencia al Psicoandlisis y a la Clinica Privada. d)
Habia una escasa y no significativa presencia de orientaciones referidas a otras
modalidades y 4reas de la practica profesional tales como Salud Piblica,
Educacional, Laboral y Forense.

Los Informantes Clave del Area Educacional, destacaron que la
préctica del psic6logo en el campo se orientaba fundamentalmente al abordaje clini-
co de las perturbaciones o alteraciones individuales. Se atribuy6 esto al predominio

* Proyecto de Investigacion que sustenta la Comunicacion: Proyecto UBACYT Anual con Subsidio aproba-
do para 2000, AP41, de la Programacion UBACYT 1998-2000.
Directora del Proyecto: Lic Cristina Erausquin. Sede del Proyecto: Facultad de Psicologia UBA
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de la clinica psicoanalitica en la formacién de grado, y al desconocimiento de la
institucién educativa, su estructura y dindmica. Se consideré que la préctica del
psicélogo, en los distintos niveles educativos en que actuaba, se centraba en lo asis-
tencial e individual, en detrimento de lo preventivo y lo grupal. Seguia vigente el
modelo exclusivo de derivacion a centros asistenciales, dedicando su tiempo a diag-
nosticar, localizar los servicios, convencer a los padres, conseguir los recursos, etc.
Se sefial$ la escision teorfa-préctica y el aislamiento de la realidad en la formacion
de grado como el problema central, ya que dificultaba la apropiacién de las he-
rramientas necesarias para pensar, indagar y actuar sobre la cuestién educativa,
atribuyéndose a la ausencia de conocimientos y experiencias multidisciplinarias las
dificultades del psicélogo para integrarse a los equipos profesionales y para comu-
nicarse con directivos, docentes y padres.

Como un importante esfuerzo destinado a remover algunas de las fuentes
de obstéculo para el desarrollo del Area Educacional en Psicologfa, en diciembre de
1996 se aprueba la primera maestria de la Facultad de Psicologfa; que es precisa-
mente una Maestria en Psicologia Educacional. Ello refleja la toma de conciencia
de la imperiosa necesidad de formacién de recursos humanos, provistos de
conocimientos y procedimientos adecuados para comprender y operar en el espacio
educativo, y capaces de producir y descubrir nuevos conocimientos contextualiza-
dos.

Todos estos hechos sefialan la necesidad de desarrollar en el drea de la
Formacién de Grado, las instancias previas y bdsicas de articulacién entre investi-
gacién y ensefianza, correspondientes al Area Educacional. En tal direccion, se
elabor6 un proyecto de investigacion de caracter exploratorio, que intenta describir
y analizar las tareas y funciones de los psic6logos que trabajan en instituciones
educativas. El proyecto compara el sentido que ellos les dan a sus evaluaciones e
intervenciones, v el que les dan otros actores sociales, tales como docentes y direc-
tivos. Se identifican los instrumentos y categorias de andlisis que utilizan en el
abordaje de los problemas del campo que se le presentan. Se comparan las causas
que los psicélogos atribuyen a las dificultades de aprendizaje de los alumnos y las
que les atribuyen otros actores sociales, se interroga sobre el objeto de estudio e
intervencién de los psicélogos que estdn trabajando en instituciones educativas, y
su vinculacién con los marcos tedérico-metodolégicos de referencia y la formacién
académico-profesional.

En el andlisis de las herramientas utilizadas y de los marcos tedricos re-
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ferenciales, hemos categorizado el campo de datos con el concepto vygotskiano de
"instrumentos de mediacién”, retomado a lo largo de su obra por James Wertsch
(Wertsch, 1996), en su fecundo trabajo sobre la "accién mediada” como unidad de
andlisis del enfoque sociocultural. Toda accién entre sujeto y objeto de conocimien-
to -el psicologo en su relacién con la disciplina y con la préctica profesional- estd
mediada por la relacién de ese sujeto con otros -comunidad escolar, académica,
profesional, comunidad social-, y también por la relacién de esos sujetos con los
instrumentos de mediacién con los que operan sobre dichos objetos de intervencién
y de andlisis. No hay accién sin agente, pero tampoco la hay sin un instrumento cul-
tural apropiado en un proceso histérico de précticas sociales especificas, en el que
se apropian asimismo sentidos y motivos, metas y perspectivas, restricciones y
potencias. El uso de categorias de clasificaci6n, y de determinados dispositivos de
intervencién y derivacién de los sujetos — alumnos —, que se desvian de "la"” direc-
cién de desarrollo subjetivo sefialada como "normal" por el discurso homo-
geneizante de la escuela, lleva al psicélogo al riesgo de ocupar una posicién den-
tro de ese dispositivo que: a) sancione como déficit la diversidad; b) individualice
como patolégicas direcciones de desarrollo diferentes; ¢) externalice las causas de
las dificultades fuera del sistema educativo y en el interior del individuo, de su
familia o de su comunidad social; y d) legitime decisiones de sefialamiento, dis-
criminacién y exclusién social o educativa de las personas, en virtud de supuestos
sobre sus capacidades o problemas individuales. Nos interesa entender ese fen6-
meno a la luz de lo que Baquero denomina "efectos impensados o paradojales del

uso de instrumentos de mediacién " no problematizados o tematizados por los

agentes de la intervencién (Baquero, 1997).
METODOLOGIA

El disefio contempla los siguientes procedimientos para la recoleccién de
datos:

A) Entrevistas semi-estructuradas: realizadas a un docente, un directivo y
un psicé-logo de una misma institucién educativa. La recoleccién de los datos la
realizar4n, tal como viene ocurriendo a partir del cuatrimestre segundo de 1998, los
alumnos de la materia "Psicologia Educacional"(Céatedra II), tnica asignatura
obligatoria del Area, del Ciclo de Formacién Profesional de la Carrera. El trabajo
forma parte de los requisitos de cursada de la asignatura, y se realiza bajo la o-
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rientacion, supervisioén y monitoreo de los docentes de la ctedra. El vaciado de los
datos, la definicién de las unidades de andlisis y la delimitacién de las dimensiones
y categorias para el andlisis de los datos, estd completamente a cargo de los miem-
bros del presente Proyecto de Investigacién, quienes son todos docentes de la
Citedra II de Psicologia Educacional.

B) Cuestionarios administrados a todos los alumnos de la Carrera de
Psicologia que cursan "Psicologia Educacional” (Cétedra II), al inicio y al final del
cursado de la asignatura. Son administrados por los docentes de la Cétedra, en las
Comisiones de Trabajos Précticos, y ya han sido procesados los datos obtenidos en
dos cuatrimestres de dictado de la asignatura. Los cuestionarios indagan acerca de
las experiencias que los alumnos tienen o tuvieron con psicélogos que trabajan en
instituciones educativas y sus representaciones del rol.

C) Entrevistas en profundidad -exclusivamente a cargo del equipo de
investigacién- con una muestra de psic6logos que trabajan en instituciones educa-
tivas, seleccionados entre aquellas visitadas por los alumnos en los trabajos de
campo. Se trata de una muestra intencional, que permitird afinar la delimitacién de
categorias y dimensiones de andlisis de los datos con la finalidad de ir prefiguran-
do las primeras hipétesis.

A los efectos de esta comunicacion, analizaremos una muestra de 50
triadas de entrevistas -a psic6logos, docentes y directivos de instituciones esco-
lares- administradas en el primer y segundo cuatrimestre de 1999 por alumnos de
la asignatura Psicologia Educacional, y se contrastard esta informacién con las
respuestas dadas a 440 cuestionarios administrados al inicio y 290 al cierre del
curso de la materia Psicologia Educacional II en el primer cuatrimestre de 2000 y
en los tltimos dos afios.

El psicélogo educacional en las instituciones educativas

A partir de las 150 entrevistas que se realizaron a los tres actores de cada
instituci6n (el psiclogo, el docente y el directivo de la misma) hemos podido iden-
tificar algunos aspectos que consideramos relevantes para caracterizar las modali-
dades de intervencion de los psic6logos que se desempefian actualmente en institu-
ciones educativas. A efectos de esta exposicién nos centraremos en: 1) Las Jun-
ciones que ejerce el psicélogo situado en dichas instituciones, a partir de su propia
opinién, la opinién de los docentes y la de los directivos. 2) Los principales proble-
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mas educativos sefialados por cada uno de estos tres actores. 3) Las causas de los
problemas que cada uno de ellos identifica en su quehacer cotidiano, y 4) Las he-
rramientas utilizadas por los psic6logos.

La muestra estuvo integrada por 50 instituciones educativas, 29 piblicas y el resto
privadas. 30 escuelas pertenecfan al nivel inicial, 27 al nivel primario y 32 al nivel
secundario. (ver cuadros 1.a. y 1.b. ).

Piblicas 29 Nivel socioeconémico | Cantidad
Privadas 21 Bajo 9
Medio bajo 14
Nivel inicial 30 Medio 19
Nivel Primario 27 Medio Alto 8
Nivel secundario| 32 Alto 0

Cuadros l.ay L.b

Nos detendremos a continuaci6n en las funciones que el psic6logo con-
sidera que efectivamente desempefia en el marco de las instituciones educativas que
se enuncian en la Tabla 1.

Se puede observar que para pricticamente la totalidad de los psicélogos
entrevistados (41 respuestas sobre 50) la funcién mas mencionada es la derivacion
de alumnos a agentes externos a la institucién escolar (hospitales, consultorios pri-
vados, etc.). Otra tarea donde se concentra una alta frecuencia de testimonios es con
relaci6n a la funcién de orientacion (a padres, a alumnos, a docentes y adirectivos),
en tanto que la evaluacion psicolégica de los alumnos (en sus modalidades "bajo
sefialamiento”o "al inicio del ciclo lectivo") aparece también como recurrencia. En
cuanto a los testimonios de los docentes entrevistados, encontramos que éstos, si
bien sefialan las mismas funciones mencionadas por los psicélogos, manifiestan
una ponderacién diferente de ellas. Vemos que con mayor concentracién, los
docentes sefialan la evaluacién psicolégica como funcién principal, luego la o-
rientacion y en tercer término la derivacién, aunque tanto psicélogos como docentes
(28 psicologos y 29 docentes), privilegian la evaluacién psicolégica "bajo
sefialamiento”, es decir, aquella originada a partir del sefialamiento de un alumno
por parte de un tercero, en general maestro o directivo, para que el psic6logo inter-
venga. No hay coincidencia en cambio en relacién a las intervenciones que se rea-

7

lizan con "fines de admision” o "al inicio del ciclo escolar", ya que las mismas

211



Alonso, Btesh. Bur, Cabrera, Camedn, Erausquin y Greco

aparecen en gran medida invisibles para los docentes (s6lo 3 mencionan conocer
esta funcidn, a diferencia de los 19 psicélogos que si la mencionan). Desde la mira-
da del docente otra funcién frecuente es la de orientacion que el psicélogo puede o
debe dar (a padres, alumnos e incluso a los docentes mismos), sefialando ademds
que la derivacién a agentes extraescolares también es una actividad relevante; si
bien la cantidad de respuestas indica que para los docentes, esta tarea es sustan-
cialmente mucho menos significativa que para los psicélogos (sélo 16 docentes la
mencionan a diferencia de la mencidn hecha por 41 psicélogos).

Tabla I
CANTIDAD DE RESPUESTAS
FUNCIONES DEL PSICOLOGO Segiin Segiin Segiin
Psicélogo Docente Directivo

Orientaci6n a alumnos 25 15 15
Orientaci6n a docentes 26 18 20
Orientacién a padres 37 19 30
Orientacién a directives 9 2 6
Asesoramiento a docentes y directivos 29 8 14
Evaluacién psicolégica de alumnos bajo sefialamiento 28 29 27
Evaluacion psicol6gica de alumnos al inicio del ciclo 19 3 il
Derivacién de alumnos 41 16 23
Seguimiento de alumnos 28 8 20
Prevencién primaria 15 3

Psicodiagnéstico 9 3 4
Integracién de alumnos con necesidades especiales 13 1 5
Orientaci6n Vocacional 16 2 9
Participacitn en ¢l Proyecto Educativo Institucional 16 2 i1
Participacidn en planificacién curricular 3 0 I
Diagnéstico dulico 11 4 8
Resolucion de problemas interpersonales entre alumnos 10 2 6
Resoluci6n de problemas interpersonales alumnos-docentes 7 1 2
Resolucidn de problemas interpersonales docentes-directivos 1 0 0
Resolucién de problemas interpersonales entre docentes 1 0

En cuanto a los directivos podemos decir que, en orden de concentracién,
sefialan las siguientes funciones del psicélogo escolar como principales: "orien-
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tacién” (principalmente a padres), "evaluacion psicoldgica”, "derivacion” vy, por
iltimo, "seguimiento”.

A manera de sintesis, vemos que a pesar de las diferencias sefialadas entre
los tres actores, se encuentran grandes similitudes, debido a que en todos los entre-
vistados predominan las referencias a intervenciones individuales con alumnos
{por sobre las grupales, institucionales o comunitarias) mas que con docentes,
directivos y padres. La funcién del psicélogo parece concentrarse en la evaluacion,
detecci6n y derivacion a servicios asistenciales de los problemas individuales de los
alumnos, a su vez detectados y sefialados previamente como tales por los docentes,
configurando quizd aquello afirmado por Baquero (1997) cuando menciona que el
discurso psicoeducativo ha cumplido frecuentemente un efecto legitimante sobre
muchas de las decisiones que se toman cotidianamente en las instituciones educati-
vas .

Con respecto a la caracterizacién de los problemas que realizan los dife-
rentes actores de la institucién educativa, nuestro interés estuvo centrado en obser-
var si aquellos eran asignados a sujetos individuales, a grupos, a la institucién o a
la comunidad. A partir del andlisis de los 50 casos vemos que los psic6logos carac-
terizan como problemas principales en primer lugar los de conducta, a continuacién
los de aprendizaje, y luego los emocionales. (ver Tabla 2). Los docentes coinciden
con los psicélogos en identificar el aprendizaje y la conducta como los problemas
principales, con la salvedad de que aparecen como relevantes en tercer lugar los
problemas familiares, y como tales, externos a la institucion escolar. Para los direc-
tivos, en tanto, las problematicas son similares a las mencionadas por psicélogos y
docentes, pero visualizan como problemas mds frecuentes los familiares. Si
tomamos en cuenta la concentracién de respuestas, podemos pensar que mayori-
tariamente los problemas son asignados al individuo -mds concretamente al alum-
no-, y el cardcter de los mismos no estarfa ligado a lo psicoeducativo.

A partir de la caracterizacién que los actores realizaron en el punto ante-
rior, hemos considerado conveniente la indagacién en relacion con las causas que
los entrevistados les atribuyen a los problemas mas frecuentes. Es pertinente remar-
car que en muchos de los testimonios aparece una cierta yuxtaposicion entre causas
y problemas, pero en general, los entrevistados son coincidentes en atribuir en
primer lugar los problemas a causas vinculadas con lo emocional, luego mencionan
los conflictos familiares y en tercer lugar los problemas econdmicos. (ver Tabla 3).
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Tabla 2
CANTIDAD DE RESPUESTAS
PROBLEMAS Segin Segiin | Segin
PRINCIPALES Psicologo |Docente | Directivo
Aprendizaje 26 23 23
Conducta 29 18 16
Atencidn 9 7 6
Adaptacién 10 5 3
Convivencia 12 8 5
Vinculos pares 10 5 2
Vinculos con docentes 5 2 0
Emocionales 17 9 12
Violencia 15 11 14
Familiares 14 17 18
Falta de interés 3 4 3
Nivel intelectual 4 3 3
Comprension y razonamiento 6 5 1
Repitencia 2 3 1
Desercion 3 1 1
Lecto-escritura 5 3 3

Para el docente, en tanto, se observa una mayor frecuencia de los conflic-
tos fami-liares, en segundo lugar los econdmicos, y luego, el escaso estimulo famil-
iar como factor determinante de los problemas. Con respecto al directivo, encon-
tramos grandes coincidencias con aquellas mencionadas por los otros entrevistados,
si bien el orden puede ser levemente diferente. Causa sorpresa la riqueza en la cual-
ificacién de lo que podriamos genéricamente denominar "problemas familiares"-
conflictos, carencias, escaso estimulo, violencia, bajo nivel educacional de padres,
padres que no sostienen ni participan, exigencias de los padres- como si se tratara
de una nosografia minuciosa de entidades, que resultan un tanto especulativas para
actores educativos, y que contrasta con la pobreza de cualificaciones de lo educati-
vo mismo, como factor causal o productivo de fenémenos.
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Tabla 3
Cantidad de respuestas
CAUSAS DE LOS PROBLEMAS Segiin Segiin Segiin
Psicologo Docente Directivo
Conflictos familiares 18 20 22
Problemas emocionales 21 11 16
Problemas econdmicos 11 15 12
Carencias afectivas 9 7 7
Problemas socioculturales 9 8 5
Escaso estimulo familiar 8 12 8
Violencia familiar 6 2 3
Trastornos organicos 6 4 5
Padres que no sostienen ni participan 5 4 8
Nivel intelectual 5 1 4
Desocupacion 4 4 3
Funcidn social en detrimento de lo educativo 4 5 8
Desnutricién 4 6 5
Bajo nivel educacional de los padres 2 2 1
Problemas sanitarios 2 1 0
Exigencias de los padres 1 3 2

A continuacion, nos interesa responder a la pregunta sobre cudles son las
herramientas de intervencién que utiliza el profesional para abordar los problemas
principales que se le presentan, debido a que, desde la perspectiva de la interven-
cién profesional, una herramienta teérica, al funcionar como instrumento de
mediacién, modifica también al objeto de su intervencién, nunca es neutral. Al
respecto Wertsch plantea que "las herramientas culturales de intervencion que
median la accién del profesional pueden no haberse desarrollado para los propdsi-
tos que intentan conseguir, [siendo tomadas] de contextos culturales bastante dife-
rentes” (Wertsch, 1998, 107). Por esta razén, afirma quecon frecuencia, usamos
mal las herramientas y esto puede tener como consecuencia que nuestra accion
esté configurada de formas que no resultan itiles, 0 que son incluso contrarias a
las intenciones y supuestos explicitos de los agentes, sobre el disefio de las he-

"o

rramientas que emplean”. "(Wertsch, o. ¢.) Intentaremos ver a continuacién las he-
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rramientas de intervencién mds frecuentes utilizadas por el psicélogo en las institu-
ciones educativas.

Tabla 4

Herramientas Menciones
Entrevistas individuales con alumnos 40
Entrevistas individuales con padres 44
Entrevistas individuales con tutores 4
Entrevistas individuales con docentes 25
Entrevistas individuales con preceptores 6
Entrevistas individuales con directivos 14
Talleres con alumnos 20
Talleres con padres 11
Talleres con docentes 5
Tests psicométricos 22
Tests proyectivos 23
Reuniones grupales con alumnos 16
Reuniones grupales con tutores 1
Reuniones grupales con docentes 11
Reuniones grupales con preceptores 2
Reuniones grupales con directivos 9
Reuniones grupales con padres 13
Observacién dulica 23
Intervencién dulica 5
Pruebas pedagégicas 8
Pruebas operatorias 7
Psicodiagnéstico 6
Juegos 6

Los datos nos indican que la mayor concentracién estd en el conjunto de
herramientas que privilegian un abordaje sobre el sujeto individual -entrevistas,
test, pruebas pedagdgicas, pruebas operatorias, juegos-, las que sumadas arrojan un
total de 205 respuestas (sobre 293 menciones totales), y en segundo término
aparece el tipo de abordaje grupal, a partir de la implementacién de reuniones,
talleres, observaciones e intervenciones dulicas (88 respuestas en total). Ante estos
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datos, es licito preguntarnos: ;Son estas modalidades de intervencién las mds
apropiadas considerando la especificidad de la institucion escolar? Y ademads: json
estas herramientas las adecuadas para intervenir sobre el tipo de problemas y causas
que ellos mismos recortan?
Grifico 1.
Correlacién entre los datos del psicélogo situado y las encuestas
administradas a les alumnos de la materia "Psicologia Educacional” (Cat. II)

Marcos tedricos utiles en ei area educativa
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Consideramos que puede resultar de interés leer los resultados presentados
hasta aqui relativos a los psicologos que trabajan en instituciones educativas, sobre
el fondo de otros, relacionados con los datos recogidos en las encuestas admi-
nistradas a los alumnos, ya que esto permite realizar una interseccion de condi-
ciones: Con relacién a los marcos tedricos, (ver Gréfico 1) en la comparacién entre
encuestas de inicio y de cierre, se mantiene —o se reduce en un minimo - el por-
centaje de sujetos que sostiene la importancia del marco Psicogenético para el tra-
bajo en el drea. (hay un porcentaje de 52 % inicial que se transforma en un 41,7 %
final) y se incrementa la posibilidad de considerar el marco teérico Sociohistérico
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como sustento a las intervenciones del psicélogo en el drea educativa, (hay un 12
% de los sujetos en las encuestas de inicio que mencionan dicho marco, yun63 %
de los sujetos que lo mencionan en las de cierre). Se observa una interesante reva-
lorizaci6n del marco teérico de la Psicologia Cognitiva, en su posibilidad de ser re-
levante en relacién a las practicas psicoeducativas ( un 15 % en las de inicio, 28, 3
% en las de cierre).

Estos datos pueden leerse como dando cuenta del aumento de la repre-
sentacion de la importancia de enfoques que se relacionan con la construccién del
conocimiento y el desarrollo de dicho proceso, y que han sido fértiles en la com-
prensién de la relacidn de los sujetos educativos con el aprendizaje. Esto se pro-
duce en proporcién al movimiento inverso que se observa en relacién con la repre-
sentacién de la importancia para dar sustento a las practicas e intervenciones del
psicélogo en el drea psicoeducativa a partir de un enfoque tedrico psicoanalitico.
Con relacién al psicoandlisis, al ser la linea teérica de mas desarrollo previo en el
conocimiento de los estudiantes, y a pesar de no ser un marco que se haya desarro-
llado a partir de una reflexién sobre procesos cognitivos ni educativos, vemos que
se extrapola esta teorfa al campo educativo (en las respuestas de inicio), funcio-
nando de esa manera dicha teorfa como un modelo totalizador que al parecer puede
dar por si solo respuestas suficientes a todos los problemas. Los resultados del pre-
sente trabajo parecen mostrar que tal simplificacién puede modificarse, por lo
menos en principio (lo caracterizamos por el momento como “movimiento” y no
como “cambio cognitivo”), dado que al parecer, si el estudiante conoce e identifica
conceptos, métodos y categorfas que son especificas del campo psicoeducativo, las
respuestas se modifican. En este sentido, es posible observar que la sumatoria de
los marcos tedricos mencionados se incrementé desde el 43% inicial a un 79 % co-
rrespondiente a las respuestas de las encuestas de cierre.

En cuanto a las Tareas del psicélogo que trabaja en el drea educativa, (al
inicio, las que el encuestado pignsa que el profesional desempefia, y al cierre, las que
se imagina a si mismo realizando), se evidencia un movimiento que va desde las
intervenciones exclusivamente centradas en lo individual en direccién a un aumen-
to de las intervenciones que incluyen lo grupal e institucional. (ver Gréfico 2).
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Grafico 2
Tareas del psicélogo en el area educativa segin los alumnos
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En el inicio, el 60,3% de las respuestas se concentran en intervenciones
dirigidas hacia lo individual, mientras que en el cierre, las respuestas centradas en
lo individual decrecen a un 22,2%. Inversamente, en las encuestas iniciales, las
intervenciones que contemplan la dimension grupal e institucional se presentan en
un 27% de respuestas, en tanto que en las de cierre, alcanzan un 47,8%. En el
mismo item, se manifiesta una tendencia que va desde la caracterizacién de una
influencia directa de la labor del psic6logo sobre el alumno, a una influencia mds
indirecta del mismo, vehiculizada a través de la labor del psicélogo sobre docentes,
directivos, padres, planes de estudio o proyectos educativos institucionales, media-
ciones multiplicadoras de su posible influencia sobre lo educativo. Asimismo, se
manifiesta una tendencia que va desde la consideracién inicial concentrada en ta-
reas desvinculadas de lo educativo, (mds exclusivamente vinculadas a la salud o los
problemas psiquicos de los sujetos), a la posibilidad de incluir, en las encuestas
finales, tareas directamente relacionadas con el aprendizaje escolar. Las menciones
a intervenciones sobre el proceso educativo pasan de un 14,2 % en el inicio, a un
27,4% en el cierre. En este sentido, aunque sélo a través de datos recogidos en las
encuestas de cierre, vemos que los alumnos mencionan en un porcentaje similar
herramientas que permiten intervenir psicoldgicamente sobre lo individual en
forma directa (por ejemplo, entrevistas individuales con alumnos 8,7 %; tests psi-
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cométricos 6, 7 %) y herramientas que permiten intervenir sobre procesos educa-
tivos y colectivos (por ejemplo, observacién en sala de clases 8,2%; talleres con
alumnos 6,6 %). Es posible observar también que cobra relevancia la posibilidad de
utilizar herramientas especificas para intervenir en el campo de la psicologia edu-
cacional, al contar ya no s6lo con herramientas relacionadas con el campo de lo
clinico.

CONCLUSION

Los datos relevados y su lectura e interpretacion, permiten confirmar la
necesidad de optimizar la formacién académico-profesional de los psicélogos para
ejercer su funcion en el &mbito educativo. Es la formacién especifica en el 4rea la
que abre la posibilidad de recortar objetos de andlisis contextualizados en lo educa-
tivo, asf como de desempefiar tareas y seleccionar y construir las herramientas més
apropiadas para intervenir en la institucién educativa y con los sujetos de la edu-
cacién. Resulta de sumo interés profundizar la indagacién iniciada, por lo menos,
en dos direcciones: 1) ampliar la mirada sobre la formaci6n de grado, su direc-
cionalidad, y sus efectos en las representaciones y los "esquemas de conocimiento”
de los estudiantes de Psicologia sobre los discursos y practicas de la Psicologia
Educacional, més alld del impacto puntual que resulte de la cursada de una sola
materia y/o cdtedra; y 2) extender la indagacién sobre las representaciones, creen-
cias y deseos, y conocimientos de los psicélogos sobre la Psicologia Educacional,
especialmente de los que trabajan en el drea, y los que intervienen en su super-
vision, capacitacién y especializacién. Ningdn cambio cognitivo de significacién, y
menos un cambio que se refleje en y emerja de précticas transformadoras y en trans-
formacion, puede surgir ni gestionarse desde un solo lugar, ni de una sola manera.
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RESENA DE EVENTOS

PROYECTO DE CAPACITACION DOCENTE EN INVESTIGACION
EDUCATIVA

Entre octubre de 1999 y noviembre de 2000 el IRICE implementd una
novedosa propuesta de capacitacion docente en investigacién educativa que, a juz-
gar por los buenos resultados obtenidos, creemos que puede servir de modelo vali-
do para emprendimientos andlogos.

Los lineamientos de politica educativa requieren a las instituciones de
Formacion Docente Continua la realizacién de acciones de formacidn, promocién
y desarrollo de la investigacion educativa, para lo cual se impulsa la vinculacién
con centros de investigacion.

Atento a demandas recibidas de diversos Institutos de Formacion Docente,
el IRICE propuso un "Proyecto de Capacitacion Docente en Investigacién
Educativa”, destinado a un nimero limitado de estos institutos (doce), el que contd
con el reconocimiento formal del Ministerio de Educacién de la Provincia de Santa
Fe. La idea era brindar una capacitacién teérico-practica en investigacién educati-
va a equipos de docentes (entre cuatro y seis integrantes) de los institutos inscrip-
tos en el Proyecto, a través de un doble desarrollo: formacién tipo curso de
metodologia de la investigacion y realizacién de una investigacién propia que fuera
de utilidad a la institucién participante.

Con esto se esperaba lograr un aprendizaje vivencial e internalizado de la
metodologia de investigacidn, susceptible de transferirse y usarse tanto en contex-
tos de investigacion académica como de investigacién-accion.

La idea de una inscripcién institucional y no individual tuvo como objeti-
vo comprometer formal y psicol6gicamente a cada establecimiento con el proyec-
to, asegurar la participacién responsable de los participantes y, sobre todo,
socializar a toda la institucion los beneficios de la capacitacién. El éxito de esta
modalidad qued6 evidenciado por la continuidad de los doce institutos participantes
durante todo el desarrollo del proyecto y la casi nula desercién de sus representantes
docentes, lo que no es poco decir para una actividad tan dilatada, con bastante exi-
gencia de trabajo y en paralelo al desempeifio laboral habitual. En este sentido hay
que destacar el esfuerzo de docentes de institutos alejados, que debieron hacer ver-
daderos sacrificios para concurrir a las sesiones presenciales.
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El otro aspecto innovador fue el de combinar una instancia de formacién
tedrica cldsica, tipo curso de metodologia, con una instancia de préctica real de
investigacion, que consistio en la realizacion de una investigacion propia, contando
cada equipo con la tutoria de un investigador del IRICE.

Es dificil "ensefiar” a investigar. Sin duda, la investigacién se aprende
investigando, y la mejor docencia en esto es la que realiza, tanto consciente como
incidentalmente, el tutor o director del trabajo. Como bien lo dice Catalina
Wainerman: "La razén bdsica del fracaso de la formacién de investigadores
sociales, a mi juicio, reside en que no se aprende a hacer investigacién en los cur-
sos especializados de metodologia y técnicas si no se hace investigacion junto a un
"maestro/a”, como en los gremios medievales, dentro de un proyecto de investi-
gacién dirigido por el "maestro/a". Esto es asi, porque hay 'algo’ no codificable,
dificil de trasmitir del oficio de investigador” (Wainerman, C. y Sautu, R. La
trastienda de la Investigacién. Buenos Aires: Ed. Belgrano, 1997, p. 19)

. La misma autora cita a Comte: "El método no es susceptible de ser estu-
diado separadamente de las investigaciones en que se lo emplea; o, por lo menos,
serfa éste un estudio muerto, incapaz de fecundar el espiritu que a él se consagre”.
(op.cit.,, p. 21)

Lograr esta ensefianza-aprendizaje desde el interior del proceso de inves-
tigacién fue uno de los objetivos bdsicos del proyecto implementado. Esto impli-
caba ciertas dificultades. ;Cémo conciliar diversidad de situaciones, diversidad de
intereses, diversidad de equipos participantes? La eleccién del tema, el mismo para
todos los equipos, jugé en ésto un papel decisivo: "Estudio sobre la insercion la-
boral y practica profesional de los egresados del Instituto” (el de pertenencia de
cada equipo)

El anélisis del destino laboral de los propios egresados era sin duda un
tema significativo para todos los institutos de formacién docente.
Metodolégicamente el tema permitia armonizar tanto un enfoque idiogréfico de la
problemdtica como uno mds nomotético, ya que se trata de una cuestién que pre-
senta aristas comunes. Precisamente, €l marco tedrico, las hipotesis, las variables
medidas, el procedimiento de muestreo, los instrumentos de recoleccién de infor-
macion, el plan de analisis y la estructura de los informes finales, fueron comunes
a las doce investigaciones. Sin embargo, a partir de una base compartida, cada
investigacién particular tuvo un espacio propio para conciliar lo comiin con lo
especifico.

224

Si nos atenemos a los elementos compartidos, se podria hablar de una
investigacion tnica, en la que cada indagacion particular adquiere el status de con-
glomerado muestral. Si enfatizamos los elementos singulares cada relevamiento es
una investigacion en si misma, referida a una poblacién especifica.

A la hora de sacar conclusiones generales (o sea de hablar de una investi-
gacién dnica) hay que ser muy cautos ya que dificilmente los doce institutos par-
ticipantes puedan ser considerados una muestra representativa de la poblacién de
institutos de formacién docente de la Provincia (a pesar de que entre los doce hay
establecimientos de gesti6n piiblica y privada, de regiones de mayor y menor den-
sidad poblacional, y de distintas dreas geograficas de la Provincia).

Otro aspecto interesante del proyecto implementado es que la investi-
gacién realizada auné dos estrategias: cuantitativa y cualitativa. Por un lado se
aplic6 un cuestionario a una muestra de egresados de cada instituto; por €l otro se
realizaron entrevistas en profundidad a una muestra menor.

En estos momentos el IRICE prepara una publicacién con los resultados
mds significativos de la investigacién (o investigaciones, si se quiere). Ello serd un
aporte sugerente para el medio educativo en general (como lo fue para los propios
institutos que participaron de esta experiencia), ya que se conoce mucho mdés la

poblacién ingresante que la egresante.
N. D. Roselli
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RECENSION DE LIBROS

SIMONS, H. Evaluacion democrdtica de instituciones escolares. Morata: Madrid,
1999, 291 péaginas.

En el texto se examina con detenimiento la teoria y la précticas de la eva-
luacién democrdtica, referida especialmente a Gran Bretafa, a través del estudio de
casos.

La autora presenta una introduccién con un andlisis panoramico de las
teorias de investigacion evaluativa. Se citan autores que consideran la evaluacién
como una actividad prdctica, a otros como particularizada -evaluacién de lo parti-
cular-, para terceros como politica y finalmente otros como actividad de servicio,
definiéndose al cliente como el desarrollador del curriculum y su objetivo como
formativo.; Pero al servicio de quién? Se cita a Mac Donald como ¢l que consider6
a la evaluacién al servicio de las decisiones en relacién con los usuarios finales de
los curriculos. Sin embargo, esta idea no ha proporcionado solucién a los investi-
gadores que buscan una forma de servicio social en una sociedad democritica li-
beral.

Como reaccién a estos tipos tradicionales de evaluacién -basados en el
modelo experimental- surge la evaluacién naturalista (fines de la década del 70),
fundada en el paradigma natural, en oposici6n al cientifico. Supone el compromiso
de estudiar los programas en sus contextos sociales y el uso de métodos cualita-
tivos de investigacién que permitan a los lectores generalizar por su cuenta. Con
este concepto de evaluacion se pretende democratizar la escuela.

En el libro se estudian las consecuencias politicas de la teoria de la
evaluacién, trabajando en paralelo el caso Gran Bretafia - Estados Unidos. Al
respecto la autora se pregunta quién debe llevar a cabo la evaluacién en edu-
cacion., quién debe juzgar el valor del curriculum y quién debe tener acceso a
los resultados de la evaluacion.

A continuacién se aboca a desarrollar la teoria de la evaluacién democrdti-
ca, contando la evolucién de dicho enfoque, que sirve de sustento a sus estudios
empiricos de casos.

Comienza la parte empirica con la investigacion del modelo democrético
de evaluacién en un caso y lo compara con otras interpretaciones. Indaga en el pro-
ceso y no en el producto. La recoleccién de datos la realiza mediante las técnicas
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de entrevistas no estructuradas y observaciones de campo.

En un segundo caso -comprende seis escuelas- examina el modelo
democritico desde fuera de los limites de la escuela, como evaluador externo.
Muestra alli toda la amargura por la burocracia escolar que recurre a la coercién y
a la fuerza para rechazar su informe, plantedndole exigencias desmesuradas a la
evaluadora e impidiendo la difusién de los resultados. De esta manera no tiene posi-
bilidad de establecer relaciones constructivas con los participantes, meollo del
enfoque democratico.

Luego, la autora vuelve a trabajar sobre la teoria, presentando un cambio

que lleva el centro de atencién de la evaluacién de los programas y de los proyec-
tos a la autoevaluacion, en donde el control del proceso y producto de la evalu-
acién quedan fuera del alcance de evaluadores externos.. Fundamenta ampliamente
que son las escuelas las que deben llevar a cabo su propia evaluacién, no solamente
evaluaci6én de los alumnos, sino de politicas, de oportunidad de aprendizaje, de
interrelaciones entre niveles,etc.
..... Podemos decir que ha llegado el momento de devolver a las escuelas las
responsabilidades y las capucidades que se les sustrajeron con la creacién de la
innovacion curricular sistemdtica y abarcando todo el sistema..... la creacion de
los especialistas ajenos a las escuelas debilité la categoria y la autoimagen del pro-
fesor. La tarea que tenemos por delante consiste en reintegrar las responsabili-
dades”.... ( p. 246 )

En la autoevaluacién maximiza la participacién del profesor, rescatando la
figura del mismo. También marca la necesidad de los apoyos diversos que necesi-
ta:

.apoyo in situ, en forma de aceptacién del director y de los colegas

.apoyo intermitente o continuado de consultores, en forma de asesoria

externa

.apoyo de cursos de formacién permanente que se centren en los funda-

mentos de la  evaluacién.

La autora cierra el libro con un comentario que se hace muchas veces,
pero se cumple muy poco: ....."es una invitacion a la comunidad investigadora de
la educacion para que trabaje de forma mds colaboradora con otros actores
educativos del sistema"..

Hace referencia asi. a la relacién que siempre debe existir entre docente e
investigador.
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El libro es un aporte, te6rico-empirico, acerca de un tema tan controver-
tido como es el de la evaluacién. Creemos que muy pocos lo tratan como la autora,
contando su propia experiencia, con los aciertos y las dificultades.

Mirta Susana Giacobbe
IRICE -CONICET

KLIMOVSKY, G. y SCHUSTER, F. G. (comp.): Descubrimiento y creatividad
en ciencia. Buenos Aires: Eudeba, 2000, 124 paginas.

Los distintos articulos que componen el presente volumen consideran,
desde diversos enfoques, el actual estado del arte de los estudios sobre la creativi-
dad y el descubrimiento cientifico en la bibliografia epistemolégica contem-
poréanea.

Esta obra es resultado de un trabajo grupal dirigido por los compiladores,
Gregorio Klimovsky y Félix Schuster, tendientes a relevar y discutir las conse-
cuencias epistemologicas que acarre6 la distincién de dos contextos: el contexto de
descubrimiento y el contexto de justificacién.

Principalmente en la primera mitad del siglo XX, el contexto de justifi-
cacién tuvo un fuerte desarrollo epistemolégico debido a que consideraba los
aspectos normativos y racionales del conocimiento cientifico.

A partir de la segunda mitad del siglo XX, se alzaron criticas que reval-
orizaron al contexto de descubrimiento como una problemdtica epistemoldgica
legitima. Como demuestran algunos articulos del presente volumen, esta reivindi-
cacién es consecuencia tanto de contingencias de la historia de las ciencias, asi
como un producto de la evolucién de los andlisis epistemol6gicos.

Estas criticas han ilevado a poner actualmente en crisis la diferenciacién
"contexto de descubrimiento-contexto de justificaciéon”, junto con un creciente
interés epistemolégico sobre la naturaleza de la creatividad y el rol que desempeiia
la racionalidad en el descubrimiento y el conocimiento cientifico.

La presente obra estd compuesta por trabajos de los siguientes autores:
Gaeta, R.: La justificacion del contexto de descubrimiento; Schuster, F.: Ciencia y
presuposiciones; Hidalgo, C.: Epistemologia y generacion de hipdtesis cientificas;
Gonzélez, M.C.: El descubrimiento como inferencia; Tozzi, M. V.: Descubrimiento
y racionalidad: de la ciencia como producto a la ciencia como actividad;
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Belvedresi, R.: Las formas de racionalidad del contexto de descubrimiento;

Gentile, N.: Discretos amigos de la justificacién; Schuster, F.: Descubrimiento en

contexto: el caso de Newton; Klimovsky, G.: Un algoritmo para el contexto de des-
cubrimiento.

Lisandro Evangelista

IRICE - CONICET

SANTOS GUERRA, M.A. La escuela que aprende. Madrid: Morata, 2000, 126
péginas.

En el desarrollo de esta obra resulta sumamente interesante la propuesta
del autor de "un curriculo para la escuela” , ya no en términos de lo que el nifio, el
joven o el adulto debe aprender, sino acerca de lo que la misma escuela debe apren-
der. En realidad lo que el autor propone en esta obra es que se comience a consi-
derar también a la escuela como sujeto de aprendizaje.

Si bien puede resultar paradigmatico, considerando que la escuela se trata
de una organizacién centrada en el aprendizaje, lo cierto es que tradicionalmente la
escuela no se ha sentado en los pupitres, lugar reservado para "el aprendiz”, el
alumno.

A una sociedad que cambia le corresponden organizaciones que aprenden.
Es en este sentido que las organizaciones, entre las cuales se cuenta la escuela,
deben considerarse como dmbitos de produccién de conocimiento. Por tanto, es
menester ampliar la nocién de sujeto de aprendizaje, comprendiendo dentro de ella
a la escuela, los profesores, los padres, los alumnos, que constituyen en palabras del
autor "una comunidad critica de aprendizaje”.

"La escuela que aprende” es una obra breve donde el autor nos ofrece pro-
fundas reflexiones organizadas en cinco capitulos. El primero de ellos constituye
una exhortacién al compromiso ético de todos los ciudadanos hacia la institucién
escolar recordando que la escuela tiene como misién fundamental “contribuir a la
mejora de la sociedad a través de la formacion de ciudadanos criticos, respons-
ables y honrados” , compromiso que va més alld de una mera expresién de deseo:
implica involucrarse y actuar protagénicamente dentro de una comunidad critica
de aprendizaje.

En el segundo capitulo describe y explica el contexto social en el cual se
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halla inmersa la institucién escolar y al cual dificilmente puede scr ajena, al mismo
tiempo que desarrolla una caracterizacion mds especifica de dicho contexto en el
ambito propio de la organizacién escolar.

El tercer capitulo constituye la esencia misma de este trabajo donde el
autor desarrolla los principios y criterios para la construccién de un currflum para
la escuela que aprende.

En el peniltimo capitulo expone las dificultades y limitaciones de la
escuela para aprender, revisando los obstaculos profesionales y organizacionales
que impiden que la escuela aprenda.

En el capitulo quinto, como en la generalidad de sus obras, Santos Guerra
complementa su critico discurso con una propuesta de trabajo concreta. Por lo cual
en este capitulo el lector podrd encontrar estrategias y actividades concretas para
desarrollar un curriculum para la escuela que aprende.

A lo largo del libro, con un discurso. que combina lo ameno con un alto
nivel académico, Santos Guerra nos conduce a pensar casi permanentemente en que
las escuelas-al igual que los alumnos- también tienen problemas de aprendizaje,
problemas que generalmente no.son alcanzados por la formalidad de la evaluacién
escolar, "notas”, "boletines de calificaciones”, . "aplazos”, "ir a rendir”, "quedarse de
grado”. Pero estos problemas si son alcanzados por la percepcién que tiene la
sociedad de la distancia que media entre lo que espera y requiere de la escuela y lo
que la escuela puede dar.

Finalmente, destacamos el estilo de escritura que combina la critica -aguda,
firme- con la esperanza y la conviccion del cambio en las organizaciones escolares, lo que
sin duda denota un fuerte compromiso profesional y ético con los problemas de nuestro
tiempo.

Claudia Perlo
IRICE - CONICET

GOLDSCHMIED, E. y JACKSON, S. La educacion infantil de 0 a 3 afios.
Madrid: Morata. 2000, 255 péaginas.

Las autoras de este libro, ambas profesionales con una vasta experiencia
en investigacion y gestién de servicios en centros de atencién infantil, abordan en
profundidad las necesidades educativas de los nifios menores de tres afios pro-
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poniendo un modelo de trabajo para jardines y centros maternales en cuya elabo-
racién confluyen muiltiples experiencias practicas junto con los avances tedricos
mis recientes en el 4rea del desarrollo infantil. Se incluyen en esta obra orienta-
ciones detalladas que van desde propuestas para organizar el espacio disponible en
los centros en forma confortable para nifios y educadores (zonas de estar, de apren-
dizaje y de juegos) hasta una descripcién minuciosa de los criterios a considerar a
la hora de seleccionar materiales y proponer actividades a los nifios, resaltando la
importancia del juego en esta etapa del desarrollo infantil. De acuerdo a la edad de
los nifios (bebés, nifios entre 1y 2 afios, y 2 y 3 afios de edad) se proponen juegos
para estimular los aspectos mds relevantes del desarrollo motriz, cognitivo, verbal
y afectivo infantil.

A partir principalmente de las investigaciones de J. Bowlby sobre teoria
del apego, las autoras elaboran lo que denominan sistema de persona clave espe-
cialmente disefiado para favorecer una relacion mds {ntima entre el nifio, su fami-
lia y una educadora determinada. El propésito fundamental de esta propuesta es evi-
tar que el nifio reciba cuidados impersonales para que pueda establecer relaciones
emocionales seguras y estables con la persona encargada de su atencidn. Se pre-
sentan, ademds, lineamientos para el trabajo de los encargados de la direccion y
gestién de los jardines. Finalmente, las autoras abordan los diversos problemas que
usualmente presentan los nifios que concurren a estos centros y/o sus familias,
delineando estrategias para superar estos conflictos.

En sintesis, este libro resulta una guia de gran utilidad para docentes y
directivos de jardines maternales, profesores y estudiantes de Nivel Inicial y difer-
entes especialistas relacionados con la atencién y el cuidado de los nifios mas
pequeiios.

Analia Salsa
IRICE - CONICET

BERNAD, J. A. Modelo cognitivo de evaluacion educativa. Escala de estrategias
de aprendizaje contextualizado (ESEAC). Madrid: Narcea, 2000, 201 paginas.
Los criterios de evaluacion vigentes, han servido para medir aprendizajes

basicamente memoristicos o repetitivos. Sin embargo, como lo explicita el autor,
es importante plantearnos cudles son las prioridades dentro de la complicada
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actividad evaluadora de la escuela.

El autor destaca que los objetivos de la evaluacién escolar ya no se cen-
tran tanto y principalmente en la cuantificacién exacta de los productos finales del
aprendizaje cuanto en el andlisis de los procesos mediante los cuales se alcanzan
tales productos.

La evaluacién educativa lejos de pretender ser selectiva debe proponer una
funcién formativa con el objetivo principal de proporcionar a los estudiantes infor-
maciones {tiles sobre la naturaleza o calidad de los procesos que condicionan y en
buena medida explican sus éxitos o fracasos académicos.

La preocupacién del autor lo lleva a distanciarse de la tradicién psi-
cométrica -la nota- con el fin de enriquecer la evaluacién escolar mediante la
creacién y utilizacién de instrumentos més acordes con los logros de la psicologia
del aprendizaje, de tal modo que los ensefiantes puedan utilizar los conocimientos
alcanzados sobre el aprendizaje y las posibilidades reales de mejorar el proceso de
evaluacion escolar: "hoy no nos falta el conocimiento como la posibilidad de hacer
uso del mismo".

El autor parte de revisar ¢l aprendizaje, mostrande comnio han ido apare-
ciendo en las tdltimas décadas, los modelos de evaluacién escolar al compds de la
evolucion que ha ido experimentando el concepto de aprendizaje. El objetivo cen-
tral es como es posible hacer llegar a los destinatarios -los alumnos- los resultados
de la actividad evaluadora realizada por sus profesores para que esta tarca tenga un
significado mads relevante, mds qtil para los estudiantes.

El aporte principal de la obra es un nuevo modelo de evaluacién escolar
denominado Escala de Estrategias de Aprendizaje Contextualizado (ESEAC).

La escala propone la evaluacién a partir de dos caracteristicas centrales del
proceso de aprender: su dimensién estrategica y su contextualizacion. Parte del
supuesto de que aprender es lo opuesto a pensar al azar (sin intencionalidad) y en
el vacifo (sin referencia precisa a los contenidos disciplinares que se aprenden). La
base de la escala relaciona estrechamente los rendimientos académicos del alumno
y su nivel de pensamiento estratégico contextualizado. Ofrece asi un instrumento
que en forma de gufa préctica, y aplicable en todos los niveles educativos, facilita
el modo peculiar de evaluar al escolar desde un enfoque cognitivo del aprendizaje
y la ensefianza. Muestra escalas ESEAC para Matemdticas, pruebas protocolo de
Matematicas, Lengua, Ciencias Sociales, Historia.

La escala ESEAC puede ser utilizada también en grupos, en funcién de
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similitudes entre distintos perfiles, agrupamientos resultantes de formar bloques de
alumnos que respondan a perfiles semejantes en su proceso de aprender.

En este sentido la obra -que transmite la rica experiencia alcanzada- abre

una perspectiva interesante para docentes, directivos, psic6logos, psicopedagogos e

investigadores, en la consideracién del proceso de evaluacién que merece ser re-

novado.
Javiera Diaz
IRICE-CONICET

DIVERSIDAD CULTURAL Y FRACASO ESCOLAR

Educacion intercultural: de la teoria a la practica

Directora: Maria de los Angeles Sagastizabal

Patricia San Martin - Claudia Perlo - Bibiana Pivetta

En la obra se abordan las problemadticas de la diversidad cultural en la sociedad
actual, la incidencia de la "distancia cultural” en el fracaso escolar y los aportes
de la educacién intercultural. Refiere la capacitacion docente realizada con
maestros de escuelas urbano-marginales y la construccién de adecuaciones

institucionales y didacticas para atender la diversidad cultural de la matricula.
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NORMAS GENERALES PARA LA PUBLICACION EN LA REVISTA IRICE

Los trabajos se presentardn inicialmente impresos en papel en formato libre (dos
ejemplares), los que ingresardn al proceso de referato cientifico. Se acompafiara un breve
curriculum vitae.

De ser aceptados, total o condicionalmente, los autores deberan enviar la versién
final ingresada por computadora en el formato que se indica abajo, con los cambios y preci-
siones solicitados, dentro del perfodo que en cada caso se establezca.

Los trabajos presentados deberdn ser inéditos, comprometiéndose los autores
desde ese momento a no gestionar ni autorizar ninguna otra forma de publicacién sin el
expreso consentimiento del editor.

Los manuscritos no podrén exceder las treinta paginas en tamafio IRAM a doble
espacio. La versién computarizada definitiva deberd componerse preferentemente en
Microsoft Word, en diskette de 3_ pulgadas o correo electrénico, ancho de pagina 12,5cmy
alto 18 cm, tipo de letra Times New Roman cuerpo 11. Las referencias bibliograficas deberdn
djustarse a las normas intemacionales (American Psychological Association). Se incluirs un
breve resumen del trabajo y 5 palabras claves, en espafiol e inglés.

La decisién definitiva de publicacion serd tomada por el Consejo de Redaccién
atendiendo a criterios de orden de recepcion, espacio disponible, y pertinencia, interés y

complementacién teméticas.

8°. REUNION NACIONAL
DE LA
ASOCIACION ARGENTINA DE CIENCIAS
DEL COMPORTAMIENTO

Miembro de la International Union of Psychological Science

Rosario, 27-28-29 de setiembre de 2001

Actividades: conferencias, grupos de investigacién, mesas redondas,

ponencias libres y comunicaciones interactivas.

Se invita a profesionales e investigadores a participar de este encuentro bienal
de actualizacién, intercambio y discusién enviando sus propuestas de
ponencias y comunicaciones.

Fecha limite para el envio de resimenes: 30 de junio de 2001.

Para informacién e inscripcién:Sede de Comisién Organizadora:
e.mail: irice@ifir.ifiredu.ar

fax: 0341 482 1772
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