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MENTE, CEREBRO Y AMBIENTE

Maria del Rosario Lores Arnaiz *

Resumen

Se discuten las relaciones entre mente, cerebro y ambiente con el objetivo de
contribuir a cimentar una concepcion no reduccionista de la mente sobre un sélido
conjunto de hallazgos ya obtenidos por la investigacion experimental en
neurociencias y psicologia. El nacimiento de la psicologia, el cerebro como
organo de la mente y la localizacion de las funciones psiquicas son examinados.

Palabras clave: mente / cerebro / ambiente / plasticidad

Abstract

The relationships between mind, brain and environment are examined in this
article from a non reductionist approach based on the solid grounds of the multiple
research findings of the experimental psychology and neurosciences. The
naissance of psychology, brain as the instrument of mind and the location of
psychic functions are examined.

Key words: mind / brain / environment / plasticity

ESTRATEGIAS EPISTEMOLOGICAS ACERCA DE LAS
RELACIONES MENTE-CEREBRO

He adoptado una distincion utilizada en discusiones acerca de procesos
perceptuales, para distinguir dos formas de aproximarnos a nuestro
problema de interés. La percepcion de una situacién requiere la integridad
de los sentidos del sujeto, que registra tantos datos sensoriales como puede;
ésta es modulada por los conceptos de la persona acerca de esa situacion.
Asi, alguien puede sobresaltarse al oir ruidos en medio de la noche,
atribuyéndolos a la presencia de un extrafio, lo que no haria si los
reconociera como parte del juego de sus hijos en la habitacion contigua.

Por otro lado, si un sujeto ha captado con agudeza unos datos
sensoriales, dificilmente los adjudique erréneamente —salvo halldndose en
estado emocional intenso, con su agudeza perceptiva disminuida. Pero si
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reconociera los ruidos como tipicos de los que provoca, por ejemplo, su
perro, no se sentiria sobresaltado.

La percepcmn sigue a la vez dos caminos diferentes: interpreta datos
sensoriales seglin conocimientos previos, dandoles un sentido que de otro
modo no hubieran tenido. Suele llamarse a esta via mediante una expresion
inglesa muy grafica: top-down: el reconocimiento va de un nivel superior
en complejidad a otro inferior. La otra via, llamada bottom-up, aparece
cuando los datos sensoriales son muy contundentes y llevan a tomarlos en
cuenta, para luego elaborar una concepcion de lo que esté ocurriendo. En
ese caso, el reconocmuento comienza por los datos y termina en una
conceptualizacion que los incluye.

Podemos hablar analégicamente, de una via “top-down” en las
discusiones mente-cerebro, cuando el autor parte de una determinada
concepci6n filoséfica general, para desprender de ella tesis sobre mente,
cerebro y sus interrelaciones, con independencia de otros saberes sobre las
mismas. La llamaré filosofia de la mente de foco estrecho, debido a que el
argumento central en su defensa consiste en sefialar su consistencia con la
filosofia adoptada. En este sentido, existen muchas distintas -e incluso
incompatibles- filosoffas de la mente de foco estrecho.

Hablaremos de una via “bottom-up” si se parte de conocimientos
acemadoe hasta ese momento por la investigacion pswolagtca neural,
bioguimica y otras de indole empirica, para elaborar a partir de éstas,
hipotesis compatibles con las mismas acerca de las relaciones mente-
cerebro. Tal enfoque formaria parte de una filosoffa de la biopsicologia. El
objetivo de estas reflexiones es contribuir al logro de un enfoque integrado
de los aspectos epistemoldgicos y neurales implicados en la concepeion
contemporanea del cerebro-mente. Dividiré las mismas en cuatro partes: el
nacimiento de la psicologia como ciencia experimental, como un fenémeno
fuertemente impulsado por el desarrollo de la fisiologia; la discusion del
enfoque epistemologico a aplicar en el resto del trabajo, el cual extrae sus
raices de la tradicion del emergentismo bungeano (Bunge, 1988, 1990).

La tercera parte se centra en la localizacion de las funciones psiquicas, y
en las consecuencias de esta discusion sobre la elaboracion de una
epistemologia de la psicologia.

La cuarta considera las consecuencias del descubrimiento de los
fenomenos de la plasticidad neural y su relacion con el tipo de ambiente en
que se desarrollan y viven los organismos.
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EL NACIMIENTO DE LA PSICOLOGIA

Hermann von Helmholtz, considerado padre de la fisiologia, integr6 con
Emile Du Bois-Reymond y Ernst Wilhelm Briicke el "trust de la fisica
organica”, hacia 1850 (Eckart & Gradmann, 1995). Era una asociacion
intelectual que buscaba "...una explicacién consecuente de los procesos
vitales, en particular, de la fisiologia de los sentidos, como fendmenos
fisico-quimicos cuantificables” (Eckart & Gradmann, 1995). En palabras de
Helmholtz: .. 1a fisiologia se integrard en la gran unidad de las ciencias
naturales teéricas”. Este notable cientifico que midié por vez primera, en
1850, la velocidad de transmision del impulso nervioso, utilizando avances
logrados por Du Bois Reymond, afirmé hacia esa misma época: "Los
fen6menos fisiologicos requieren justificaciones psicologicas...La fisiologia
de los sentidos esta en estrecha relacion con la psicologia” (Eckart &
Gradmann, 1995).

Helmbholtz senald la existencia de procesos psiquicos no conscientes,
como los involucrados en la percepcion sensorial, que el sujeto no puede
conocer mediante introspeccion. Para examinarlos se requerian a su juicio,
estudios que permitieran conocer de qué forma el impulso nervioso alcanza
el cerebro y, en algunos casos, permite la experiencia consciente.
Helmholtz unié, para llevar a cabo sus magistrales estudios sobre vision y
audicién, datos e hipétesis de la fisiologia de la conduccién eléctrica del
impulso nervioso, de la teorfa ondulatoria de la fisica de la resonancia y de
la anatomia del oido interno. Disefié aparatos de medida para llevar a cabo
sus investigaciones y dio impulso a la psicofisica, primera disciplina
psicolégica de cardcter experimental, creada por Weber (1834,1846) y
perfeccionada por Fechner (1860, 1882), quien llevé a cabo no menos de
12.000 experimentos psicofisicos a lo largo de un periodo de cuatro anos
(Boring, 1950).

De esta formidable empresa cientifica surgié la psicologia experimental
como disciplina perteneciente a las ciencias naturales, necesaria para
avanzar en la investigacién de las caracteristicas propias de los seres vivos,
comprendidos los humanos. Tal psicologia no debia derivar de
presupuestos filosoficos, ni desarrollarse aislada de las restantes ciencias
biolégicas, sino complementarlas. Helmholtz concibié esta idea al
enfrentarse con las complejidades del sistema nervioso y en particular, del
cerebro humano. Puesto que las funciones superiores del cerebro son sus
funciones psiquicas, era necesario estudiar éstas para comprender a aquél.
Cémo podria conocerse fisiologicamente un Grgano, sin examinar sus
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funciones? Era necesario desarrollar experimentos que permitieran producir
y medir variaciones provocadas en tales funciones por factores como la
edad, el género o el aprendizaje, por citar tan sélo algunas.

Wilhelm Wundt, creador del primer Laboratorio de Psicologia
Experimental en Leipzig, en 1879, fue discipulo de Helmholtz en fisiologia
y aplicé el programa de su maestro dentro del nuevo campo. Aprendié de €l
la importancia de disefar aparatos que facilitaran los avances en la
investigacioén psicolégica, fundé una Revista cientifica especializada en
psicologia y el laboratorio de psicologia experimental de Leipzig, uno de
los primeros en Europa. En éste, los interesados en la nueva disciplina
tenian la oportunidad de desarrollar investigaciones bajo la direccién de
Waundt, obtener un doctorado en psicologia experimental y publicar sus
resultados en la revista cientifica de psicologia fundada por Wundt. A lo
largo de los sesenta afios de su prolifica vida académica, Wundt form¢ a un
conjunto de investigadores que diseminarian por el mundo la psicologia
experimental y junto con ella, un nuevo oficio.

Desde su comienzo, la psicologia fue también una ciencia social, debido
a las caracteristicas intrinsecas del psiquismo y al desarrollo alcanzado por
éste en los seres humanos. Wundt fue el primero en incorporar a estas
investigaciones una rama llamada "psicologia de los pueblos”, para las que
adoptd, sin embargo, otro tipo de método cientifico.

Waundt incorporé la psicofisica a las disciplinas cultivadas en el
Laboratorio. Continu6 los experimentos de Weber y Fechner, estudiando
los procesos que median entre la percepcion de estimulos fisicos y
cualidades discretas conscientes y midiendo umbrales absolutos y
diferenciales para las distintas cualidades sensoriales. Las llamadas
diferencias apenas perceptibles -DAP- fueron consideradas unidades de la
experiencia subjetiva, ligadas por leyes matematicas a las diferencias de
intensidad o cualidad sensorial. La psicofisica sigue siendo hoy una
importante rama de la psicologia matematica, alcanzando en el siglo XX
extraordinarios desarrollos. Estos le valieron un premio Nobel a von
Békesy (1961), e importantes reconocimientos a S. Stevens (1951) y
Newcastle, por sus desarrollos matematicos y las leyes psicofisicas que
basaron en hallazgos psicofisiolégicos bésicos.

El desarrollo de investigaciones psicofisiolégicas en los laboratorios de
psicologia experimental temprana convirtié a la psicologia en un puntal
~ cientifico para dos grandes desarrollos que tuvieron lugar en las ciencias
biolégicas hacia el fin del siglo XIX: la teoria darviniana de la evolucién y
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la "doctrina del neurén” de Santiago Ramén y Cajal. Combinadas,
arrojaron los notables estudios acerca de la evolucion del sistema nervioso
a través de la ontogenia (Flechsig, 1896) y de la filogenia (Cajal, 1897). En
Argentina, Christofredo Jakob (1910, 1913, 1935) estudi la filogenia del
sistema nervioso en los mamiferos argentinos, postulando un mecanismo
neural similar al que luego propondria, sin conocerlo, Donald Hebb en
1949.

Estos hallazgos permitieron comprender la complejidad de las funciones
psiquicas humanas como resultado de cualidades del sistema nervioso que,
en distinta escala, se hallan presentes en todos los animales vy,
especialmente, en los mamiferos. Se impuso tempranamente la idea de que
la experiencia de un organismo media el establecimiento de conexiones
neurales que dan lugar al aprendizaje y la memoria. Los grandes
descubrimientos de lvan Pavlov y Edward Thorndike sobre
condicionamiento cldsico y operante abrieron paso a un torrente de
experimentos que cimentaron las bases de la psicologia como ciencia
basica.

Cajal, quien descubrié la estructura de la neurona y los principios de
formacién y disolucién de las sinapsis, postulé la ley del uso y el desuso
que, como ha sefalado Mario Bunge (1979) y en su momento destaco José
Ingenieros (1919; Lores Arnaiz, 1992), es la primera formulacion del
principio de la plasticidad neural. En palabras de Cajal, "...via nerviosa que
se usa fortalece sus contactos y aumenta su velocidad de transmision, via
que no se usa los debilita...". Esta propiedad del sistema nervioso es la mas
relevante para la comprension de los procesos psiquicos, mostrando que la
experiencia individual modifica las conexiones neurales y la fuerza de las
mismas a lo largo de las distintas etapas de la vida. Sobre estas bases, José
Ingenieros postuld, en 1919 un tratado de epistemologia de la psicologia
experimental que constituye el primer intento sistemético en su género en el
mundo (Ingenieros, 1919; Lores Arnaiz, 1992).

EL CEREBRO, ORGANO DE LA MENTE.

La psicologia experimental temprana se enmarcé en una filosofia de la
biopsicologia. Esa concepcion fue adoptada por Christofredo Jakob (1910,
1913) y José Ingenieros (1911, 1919) dentro del positivismo argentino
(Lores Arnaiz, 1992; Azzara, Borrego Maturana, Lores Arnaiz, 2002). Es la
misma que puede verse conceptualizada en los trabajos de Donald Hebb
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(1949), fundamentada filoséficamente por Mario Bunge (1979), o
experimentalmente establecida por los hallazgos de Erick Kandelen 1972y
Thimothy Bliss y Terje Lomo en 1973. Podemos encontrarla en el nimero
especial sobre mente y cerebro de la revista Scientific American (1992)
editado por el neurocientifico Gerald Fischbach; en el nimero especial de
la revista Monde Scientifique (1996) editado por el neurocientifico Marc
Jeannerod, bajo el titulo "Ver dentro del cerebro”, y en la actualidad ‘es
sostenida por muchos investigadores. Pero existen también testimonios
antiguos de esta concepcion, asi como de las polémicas que suscitaba. En la
portada del ndmero corrrespondiente al periodo julio-diciembre de 1892, la
revista Science adelant6 una frase de un articulo publicado en la misma por
A. McDonald:

“ No es necesario decir que un conocimiento algo amplio de fisiologia
es un sine qua non para el psicélogo moderno verdaderamente entrenado; y
esto es tan cierto cuando existe simpatia hacia la vision moderna como
cuando no la hay, porque en este iltimo caso, el psicologo dificilmente

puede evitar la discusién de algunos resultados de la fisiologia y tal

discusién, para ser honesta y provechosa, debe estar basada sobre
conocimiento.”

Dos grandes ideas recorren esta concepcion. La primera se expresa en
una misma férmula, escrita por Jakob en 1913 y por Kandel en 1992: "El
cerebro, 6rgano de la mente". En palabras de Jakob:

"Presentaré primeramente un resumen de mis conclusiones histoldgicas
e histogenéticas sobre el plan fundamental de organizacion
histoarquitecténica y funcional del érgano psiquico, la corteza cerebral,
pues es la base de todas mis deducciones” (1913).

"De 1a actividad colectiva de todas las regiones del cerebro emerge el
fenémeno neurolégico mids fascinante de todos: 1a mente” (Kandel, 1992).

La segunda apunta la filosofia de la mente, entendida en el positivismo
de Ingenieros como filosofia cientifica, esto es, " ..el sistema de hipdtesis
legitimas, cambiantes, que son consistentes con los resultados de la ciencia.
Su objetivo es explicar aquellos problemas que ain caen fuera del dominio
cientifico” (1919:45). "Se considera que el cortex cerebral estd a cargo de la
ejecucion de las funciones psiquicas més complejas” (1919:224).

Afirma Hebb afirma en su libro "The organization of behavior" (1949):
“Mente” solo puede considerarse, para los propdsitos cientificos, como la
actividad del cerebro”. Y al evaluar su propuesta de 1949 dice: “...se ha
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elaborado un sistema conceptual...Ha sido tendido un puente sobre el gran
vacio existente entre los detalles de la neurofisiologia y las concepciones
molares de la psicologia” (1949:101).

En su texto de 1979, Bunge afirma:

“ el emergentismo es la filosofia de la mente detras de la psicologia
fisiologica, la psicoquimica y la neurologia. Es la dnica...compatible con
una ontologia sistemista y dinamicista, tanto como con las ciencias”
(1979:185).

En una versiéon ain mds proxima a la de Ingenieros -cuyo texto no
conocia al momento de publicar sus articulos y libros sobre mente-cerebro,
comunicacion personal-, Bunge afirma que ha intentado formular €l
emergentismo “...construyendo una teoria general de la mente consistente
no solo con nuestros principios ontoldgicos, sino también con la
neurociencia y la psicologia actuales (...) La mente no es una entidad
separada, sino un conjunto de funciones cerebrales” (1979:126-7).

Ingenieros sostiene:

"Hay un punto Gnico y fundamental acordado entre los fisi6logos: la
existencia de una clara correlacion entre el desarrollo de los centros
superiores del cerebro y el desarrollo de las funciones psiquicas”
(1919:224). Y refiriéndose a la ley del uso y el desuso, afiade:

"En las dltimas décadas, se han sostenido muchas hipétesis histo-
funcionales. Cajal (...) ha llegado a plantear su propia, ejemplar hipotesis...”
(1919:232-4).

Asi como Ingenieros apoya su reflexion epistemolégica en los
desarrollos neurales de Cajal, Hebb hace lo propio con Lorente de NO,
apreciado discipulo de Cajal instalado en Estados Unidos, a quien por
indicacion de Karl Lahsley invit6, en 1949, a participar del Simposio Hixon
sobre las relaciones mente-cerebro. El simposio fue presidido por Lashley y
Hebb tuvo a su cargo la edicion de los trabajos para la revista Science en su
niimero especial de 1950. La siguiente cita nos permite apreciar el
conocimiento que poseia Hebb de los trabajos de Lorente de N6 :

“..para buscar un fundamento comiin con el anatomista, el fisidlogo y
el neurdlogo...(son fundamentales) ...los conceptos de accion neural
desarrollados principalmente por Lorente de N6” (Hebb, 1949:xii,10).
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LA LOCALIZACION DE LAS FUNCIONES PSIQUICAS

Nos serviremos en este apartado de los desarrollos logrados en este
campo por Christofredo Jakob, a quien podemos calificar de pionero por
sus tempranas y persistentes contribuciones al desarrollo de una
biopsicologia neurocientifica. Desde su llegada a Argentina (1899), su
trabajo se ligé al de los principales investigadores dedicados a la psicologia
experimental en el pais. Compartié investigaciones con Horacio G. Pinero
en el Laboratorio que éste fundara en 1901 (Pifiero, 1916, Foradori; 1935;
Lores Arnaiz et al., 1997); con Alfredo Calcagno (1919) en el Laboratorio
fundado por Victor Mercante en La Plata en 1905; con Cabred en el
Laboratorio de Clinica psiquiatrica y neuroldgica que poseia la Facultad de
Medicina de la Universidad de Buenos Aires en el Hospicio de las
Mercedes; en ¢l Instituto Neurobioldgico del Hospital Nacional de
Alienadas; colaboré en investigacién criminalistica con José Ingenieros y
publicé en los principales 6rganos de difusion cientifica creados por ese
movimiento (Azzara, Borrego Maturana, Lores Arnaiz, 2002).

Dedicé Su “Atlas filogenético del cerebro de los mamiferos argentinos”,
realizado entre 1989 y 1910 “..al estudio de la organizacion cerebral
especial de los animales caracteristicos de Ia fauna argentina” (Jakob y
Onelli, 1910:1). Jakob obtuvo sus conclusiones aplicando un método al que
1lamo filo-psicogenético “...el cual relaciona los hechos proporcionados por
la anatomia ¢ histologia comparada del cerebro con la psicologia animal
comparada” (Jakob y Onelli, 1910:8). Su concepcién de las funciones
psiquicas fue también producto de ese método:

“_..pero la argumentaci6n quizd mas convincente y detallada, sale de los
hechos que nos presta la anatomia e histologia cerebral comparada,
relacionéndola siempre con la biologia cerebral comparada. Porque ella nos
ensefia, con argumentos casi matematicos, que con cada adquisicion nueva
(que sucesivamente en la serie organica completa y complica la estructura
del 6rgano supremo) de la corteza gris del hemisferio cerebral, marcha
también paralelamente un progreso funcional en el terreno psiquico...”
(Jakob y Onelli, 1910:9).

En un articulo de 1913 Jakob afirma que la psicologia debe fundarse
sobre “...las dos bases seguras que en ciencias exactas han permitido un
progreso definitivo sobre fundamento sélido:

1) La medicién exacta de los fenémenos psiquicos (...) para encontrar su
relacién continua, necesaria, con la energética fisico-quimica y
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2) el analisis elemental de sus verdaderos ultimos componentes para una
vinculacion satisfactoria con la morfo-histologia y fisiologia, y finalmente
bioquimica cerebral...” (1913:680-1) (Azzara, Borrego Maturana, Lores
Arnaiz, 2002).

Y presenta alli su hallazgo: la existencia del arco energético cortical
como base organica de las funciones psiquicas:

“...y debemos tratar de explicar con la accién arcual integra, asociada, la
constitucién de los fenémenos psiquicos complejos.)..pero hay dos
caminos fundamentales méds para la descarga del arco elemental (...) en
sentido  transversal. Uniendo ambas zonas fundamentales de la
corteza...estableciéndose asi un arco energético cerrado externo. (...) ...llega
a producirse también en los arcos asociativos una estabilizacion de la
tensién energética...tlenemos asi asegurado el equivalente energético de
todos los procesos asociativos. ...permiten asi la elaboracién de corrientes
energéticas corticales de tension estable mas duradera que el dinamismo
reflejo fugaz y asi es el arco elemental central estabilizado en sus
asociaciones energéticas la base de la memoria y de la
conciencia...Ideacién, sentimiento y voluntad, memoria y conciencia no
tienen por eso localizaciones especialmente reservadas para ellas, ni las
necesitan porque ellas nacen en el interior de la energética de cada arco
funcional cortical y sus arcos asociados” (1913: 695,696).

Jakob formuld esta teoria en oposicion a las tesis sobre localizacion
sostenidas hacia esa misma época por Flechsig y Cajal, y abandonadas
prontamente por este dltimo.

“.tienen que encontrar los fenémenos psiquicos elementales su
equivalente dindmico en las excitaciones de tales arcos dando lugar al arco
energético - cortical elemental 'y sus asociaciones formardn las
complejidades del espiritu —los fenomenos y actos psiquicos comiinmente
conocidos. (...) El dinamismo central no exige, ni admite entonces centros
especiales para las facultades superiores...los fenémenos psiquicos mas
elevados y la idea més abstracta es la que contiene en su engranaje
energético asociado el mayor nimero de arcos corticales condensados (...)
tanto més original y vigorosa es (una idea), tanto mds recorre el arco
primitivo y elemental —aprovechandolo para elaboraciones energéticas
nuevas” (1913:689-691).

No muy distinto fue el juicio formulado por Bullier en su trabajo sobre
el mapa cortical, en 1983: “Los trabajos de los neuroanatomistas de finales
del siglo pasado desembocaron en la formulacién de un modelo jerdrquico
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para la organizacién de los sistemas sensoriales: la informacion sensorial
procedente de la retina, por ejemplo, era tratada -segiin suponian- de forma
secuencial en diferentes partes del cerebro, con las consiguientes
percepciones cada vez mas complejas y abstractas. Este modelo se basaba
en un conocimiento bastante somero de las relaciones entre las diferentes
regiones del cerebro y en una ignorancia total de las propiedades
funcionales de las células nerviosas que las ocupan” (1983:1197, el
subrayado es mio).

En un articulo de 1935 Jakob presenté una teoria localizacionista
refinada, adelantindose a la hipétesis de Hebb (1949) acerca de la
formacién de asambleas de neuronas, al postular la existencia de “ondas
estacionarias circulares y cerradas”, cuyo funcionamiento explica asi:

“La prolongacion de la excitacion en esos juegos microdindmicos es
posible debido a que ellos, entrelazados en forma especial, se devuelven
reciprocamente la excitacion corriente haciéndola circular”

“_.(hay una) perduracion del estimulo debido al juego reciproco de los
mismos elementos que se devuelven mutuamente la excitacién haciendo
perdurar su accién -efecto transformador-...”

“...llega a producirse también en los arcos asociativos una estabilizacion
de la tensién energética...tenemos asi asegurado el equivalente energético
de todos los procesos asociativos. ..permiten asi la elaboracion de
corrientes energéticas corticales de tension estable mas duradera que el
dinamismo reflejo fugaz y asi es el arco elemental central estabilizado en
sus asociaciones energéticas la base de la memoria y de la
conciencia...Ideacion, sentimiento y voluntad, memoria y conciencia no
tienen por eso localizaciones especialmente reservadas para ellas, ni las
necesitan porque ellas nacen en el interior de la energética de cada arco
funcional cortical y sus arcos asociados”.

«_..onda microdinamica totalizada encerrando carga y descarga a la vez
y la falta de limitacién en el tiempo de su duracion, son las bases de la
elaboracién del neopsiquismo y su efecto crea el fundamento de la vida
mental humana: la memoria” (1935)”.

Jakob discutié las tesis localizacionistas adoptadas por Cajal en su
primera época, en coincidencia con las de Flechsig. En su articulo de 1913,
Jakob embisti6 contra la teoria de Flechsig que sostenia la existencia de
"...centros ideativos, los de la conciencia, del yo, de la personalidad...”,
sosteniendo que "..ya todos ahora tenemos la impresién mads o menos
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claramente concebida que también esos centros eran algo mistico y mal
definidos...Nuestras observaciones contradicen totalmente a las teorias y
conceptos psicolégicos-corticales actualmente en vigor. No hay separacion
jerarquica ascendente, sino estructuras mas ¢ _menos diferenciadas en la
serie organica, pero los elementos constituyentes son esencialmente
iguales.” (1913:694-5).

El hallazgo en 1972 de los mecanismos neurales implicados en la
plasticidad dependiente de actividad en el molusco Aplysia le vali6 a Erick
Kandel el Premio Nobel en 2000. En 1973, Thimoty Bliss y Terje Lomo
descubrieron un mecanismo de potenciacién sinaptica de largo plazo ~LTP-
que muestra las mismas propiedades que Jakob y Hebb atribuyeron a sus
respectivas especulaciones tedricas: la activacion conjunta de neuronas en
respuesta a una experiencia puede suscitar la aparicién de lazos de
retroalimentacion entre ellas, dando lugar a la formacién de circuitos

‘reverberantes, esto es, circuitos cuyas conexiones siguen activadas por

tiempos prolongados en ausencia de los complejos estimulares que les
dieron origen, constituyendo asi la base del aprendizaje, la memoria y otras
funciones psiquicas.

Entre 1935 y 1950 los trabajos de Wilder Penfield, que exploré la
corteza temporal de pacientes despiertos mediante estimulacion eléctrica; y
los de comisurotomia (corte del cuerpo calloso) iniciados por Roger Sperry
(Kandel, Schwartz, Jessell, 1991) significaron enormes avances para el
conocimiento del cerebro. La implicacion de muchas y diversas regiones
neurales en funciones psiquicas complejas, como la memoria, terminé de
erosionar la hipétesis de Flechsig acerca de la localizacién puntual de tales
funciones en zonas asociativas, concebidas a la manera de “centros”.

En octubre de 1996 Mundo Cientifico titulé su nimero especial del afio
“Ver dentro del cerebro”. Se reproducen en €l las primeras imigenes
espacio-temporales del cerebro, esto es, los primeros mapas funcionales
que a la vez muestran la localizacién y la cronometria de las regiones
activadas por una tarea motriz, elaborados bajo la direccién de Marc Jolliot
en el Grupo de Imagineria Neurofuncional de Orsay, Francia.

“El estudio demuestra que es posible, integrando técnicas metabolicas y
electromagnéticas, obtener informaciones cronométricas y de localizacion
referentes a la ejecucion de las funciones superiores del cerebro”
(Mazoyer y Belliveau, 1996; el subrayado es nuestro).

Jakob plante6 explicitamente la necesidad de tomar en cuenta las
restricciones neurales derivadas de la investigacion empirica, al momento
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de postular modelos de funcionamiento cognitivo. Sostuvo asi la
inexistencia de centros especiales para las funciones superiores:

"El dinamismo central no exige, ni admite entonces centros especiales
para las facultades superiores...los fendmenos psiquicos mas elevados y la
idea mas abstracta es la que contiene en su engranaje energético asociado el
mayor niimero de arcos corticales condensados (...) tanto mas original y
vigorosa es (una idea), tanto mads recorre ¢l arco primitivo y elemental -
aprovechandolo para elaboraciones energéticas nuevas” (1913:689-691).

Podemos encontrar una nueva edicion de esta polémica en las criticas de
Marc Jeannerod a las tesis de Fodor acerca de la existencia de centros
jerarquicos integradores de las funciones psiquicas, publicadas en ese
mismo nuamero de Mundo Cientifico:

"Fodor considera de una parte unos médulos periféricos perfectamente
localizables anatomicamente, que se pueden estudiar y analizar (por
ejemplo, la produccion del lenguaje o la vision de los colores). Pero
reconoce de otra parte la necesidad de conservar un "estado central
jerarquicamente mas elevado e isotropo, que preserva la unidad de la
mente, de la conciencia" (Jeannerod, 1996).

Y argumenta, basandose en datos de las neurociencias:

"En relacion a la teoria del supervisor central del 16bulo frontal, la
imagineria ha aportado su refutacion mds seria. Esta teoria se estd
hundiendo por la buena razén de que se estd dividiendo el I6bulo frontal.
En imagineria el cortex frontal no se activa nunca en bloque. No cumple las
condiciones de un estado central isétropo, sino que por el contrario aparece
como un mosaico de dreas activadas por tareas diferentes..."

"Se llega a una fragmentacion cada vez mas fina del cortex frontal, lo
que equivale a fragmentar este famoso estado central. La hipétesis de una
zona isétropa que corresponde a los criterios del estado central de Fodor es
una ilusién" (Jeannerod, 1996).

Dos coincidencias mas podemos encontrar entre Jakob y Jeannerod: su
admiracién por Gall, porque de €l

"...datan los primeros esfuerzos para una interpretacion adecuada de las
funciones psiquicas superiores como fenémenos corticales”, sostiene Jakob.

Segiin Jakob, Gall llega a estas tesis

"...por la comparacién del desarrollo progresivo de las circunvoluciones
hemisféricas correlativamente a la aparicién de los fenémenos psiquicos
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superiores’.
(Jakob, 1943:64-5).
Veamos las palabras de Jeannerod:

"Segin Gall, estos dones estin localizados anatomicamente en las
circunvoluciones del cerebro. (...) La idea revolucionaria de Gall (haber
recomendado una fragmentacion del psiquismo para analizarlo) fue el cje
de toda la investigacion neuroldgica del siglo XIX." (Jeannerod, 1996)

Una coincidencia adicional es la adopcién, por parte de ambos, de lo
que hoy llamamos una visidn conexionista de los mecanismos cerebrales
que hacen posibles las funciones psiquicas. Para Jakob, las funciones
psiquicas nacen en el interior de la energética de cada arco funcional
cortical y sus arcos asociados:

"...permiten asi la elaboracién de corrientes energéticas corticales de
tension estable mas duradera que el dinamismo reflejo fugaz y asi es el arco
elemental central estabilizado en sus asociaciones energéticas la base de la
memoria y de la conciencia (...). Ideacion, sentimiento y voluntad, memoria
y conciencia no tienen por eso localizaciones especialmente reservadas para
ellas, ni las necesitan, porque ellas nacen en el interior de la energética de
cada arco funcional cortical y sus arcos asociados” (Jakob, 1913:695-6).

Jeannerod (1996) sostiene:

"Actualmente algunos neurofisiélogos, en particular Wolf Singer, en
Frankfurt, difunden una teoria moderna. Frente a una determinada tarea
mental, cierto nimero de conjuntos neuronales y por lo tanto de modulos
localizados, serian seleccionados por un proceso de sincronizacion
temporal. (...) De este modo emergeria momentdneamente una red, en la
que se concentran la atencién, la conciencia, todos los recursos de que
dispone un sujeto para realizar una tarea. La unidad de la mente seria el
resultado de la asociacion transitoria de modulos especializados, y no de un
supervisor jerarquicamente superior”.

Como puede apreciarse, el localizacionismo de Jakob, como el
defendido por Jeannerod, tiende a adscribir funciones psiquicas a la
activacién conjunta de distintas dreas, a través de un mecanismo que liga en
un circuito arcos corticales y posibilita la estabilizacién de esas
asociaciones energéticas en el tiempo. Importa también destacar que ambos
incorporan la tesis de la sincronizacién temporal que jugé un papel
fundamental en la concepcion de Hebb. Asi concebida, esta tesis
localizacionista, surgida de estudios empiricos sobre la organizacion
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cortical y sobre el psiquismo, en especial, en mamiferos y bumanos, tiene
importantes consecuencias sobre la epistemologia. Robustece la idea de la
mente como funcién del organismo: las funciones psiquicas requieren la
integridad de 4reas cerebrales y de su adecuado funcionamiento
bioquimica, asi como de la experiencia individual y social de ese
organismo; permite rechazar el dualismo o mentalismo, que separa la mente
de la materia, considerando a aquélla inmaterial; en esta concepcion las
funciones psiquicas son funciones corporales, lo que se ha demostrado en
modelos de lesién y, entre otros muchos, en estudios del mapa cortical y
sus modificaciones plasticas debido a cambios en las regiones corporales
que en €l se hallan representadas.
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LAS ESTRATEGIAS TEMPRANAS DE ESCRITURA DE
PALABRAS: ANALISIS DEL PATRON DE APRENDIZAJE EN
NINOS DE DISTINTO SECTOR SOCIAL DE PROCEDENCIA *

Beatriz Diuk * y Ana Maria Borzone

Resumen

Se analizaron las estrategias de escritura de palabras en nifios de ler. y 2do.
aiio de EGB de distinto sector social de procedencia. Se aplicé una prueba de
escritura de palabras que variaban en longitud y complejidad sildbica. Los
resultados mostraron que los nifios de nivel socioeconomico (NSE) medio tuvieron
un mejor desemperio que los de NSE bajo. En ler. afio, en ambos grupos fue
posible identificar el uso de una estrategia logogrdfica, que fue mds frecuente
entre los nifios de NSE bajo. Asimismo, se equiparé a un grupo de nifios de ler.
aiio de NSE medio con nifos de NSE bajo de 2do. afio segin su puntaje global.en
la escritura de palabras y se realizé una comparacion de los errores producidos
por ambos grupos. Los nifios de NSE bajo resultaron mds afectados _por la
complejidad sildbica. Los resultados fueron interpretados como indicadores de
que los nifios de NSE bajo presentaban un retraso atribuible a un_menor
desarrollo de las habilidades de conciencia fonologica, unidas a escasas
oportunidades para el aprendizaje.

Palabras clave: estrategias de escritura de palabras / nifios de distinto nivel
socioeconémico / aprendizaje / conciencia fonologica / ortografia

Abstract

This study examines spelling strategies in 1 * and 2. grade children from
different socioeconomic backgrounds. Children were given a spelling test of words
varying in length and syllabic complexity. Results showed that children from
middle-income families performed better than children from low-income families.
The use of a logographic strategy was identified in both I, grade groups but was
more frequent among disadvantaged children. Middle class 1", grade children
were matched on their spelling test scores with 2" grade low-income children and
spelling errors were compared. Low-income children were more affected by
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LAS ESTRATEGIAS TEMPRANAS DE ESCRITURA DE PALABRAS

syllabic complexity. Results were considered indicative of a developmental delay
which may arise . from underdeveloped phonological abilities conjoined ‘with
inadequate instructional opportunities.

Key Words: spelling strategies / children from diverse socioeconomic
backgrounds / spelling acquisition / phonological awareness - conventional
spelling

INTRODUCCION

El presente estudio se centra en el andlisis de las estrategias tempranas
de escritura en nifios de ler. y 2do. afio provenientes de familias de nivel
socioeconomico (NSE) bajo y en la comparacion del desempefio de estos
nifos con el de ninos de ler. afio de familias de NSE medio.

El anilisis de las estrategias tiene por objeto identificar el patron de
aprendizaje de los ninos y comparar dicho patrén en nifos de diferente
sector social de procedencia a fin de explorar si el proceso de adquisicion
de los nifios de NSE bajo, quienes a menudo encuentran dificultades en su
proceso de alfabetizacion, es similar al de los nifios de NSE medio, entre
quienes las dificultades son menos frecuentes y cuyo proceso de
aprendizaje ha sido mas estudiado en el marco de la psicologia cognitiva.

Los primeros modelos de aprendizaje de la lectura y la escritura
elaborados en el marco de la psicologia cognitiva, perspectiva en la que se
enmarca ¢l presente estudio, identificaron tres tipos de estrategia, cada una
de las cuales se caracteriza por el recurso a distintos tipos de conocimiento
(Frith, 1985; Marsh, Friedman, Welch & Desberg., 1981): una estrategia no
analitica o logogréfica, una estrategia analitica y una estrategia ortogréfica.
Los nifos que utilizan una estrategia no analitica o logografica escriben
palabras conocidas a partir de recuperar la forma ortografica de la memoria
a largo plazo. El uso de esta estrategia puede identificarse en base a las
diferencias en el desempeiio de los nifios segun se trate de escribir palabras
conocidas o desconocidas. En tanto en el primer caso tienden a producir
escrituras correctas, en el segundo se niegan a escribir o producen
secuencias de letras sin relacion con el estimulo.

La estrategia analitica implica el desarrollo de habilidades de conciencia
fonologica y el conocimiento operativo del principio alfabético. Los nifios
realizan el andlisis fonoldgico de las palabras y establecen las
correspondencias fonema-grafema. El recurso a esta estrategia puede ser
inferido a partir del analisis de los errores producidos por los nifios. En
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efecto, estos errores ~ errores de sustitucién que resultan fonolégicamente
apropiados, omision de grafemas - reflejan la incidencia de factores
fonologicos (Borzone, 1999). La tercera estrategia no implica el
procesamiento fonolégico de las palabras sino que los nifios recuperan las
palabras a partir de las representaciones ortograficas en la memoria a largo
plazo, por lo que se habla de estrategia ortografica.

Los modelos tradicionales de aprendizaje de la lectura y la escritura
consideraban que cada estrategia correspondia a una etapa del aprendizaje.
Esta concepcion ha sido cuestionada a partir de la evidencia de que los
nifios recurren simultineamente a diferentes estrategias y fuentes de
conocimiento (Snowling, 1994; Treiman, 1994). Se considera que desde el
principio del aprendizaje los nifios hacen uso de sus conocimientos acerca
de la forma fonoldgica de las palabras orales, de los nombres de las letras y
de los patrones de letras que han aprendido. En consecuencia, las distintas
estrategias coexisten y los nifios eligen entre ellas en funcién de las
demandas de la tarea. Como plantean Lennox y Siegel (1994), el
desempeiio que suele ser interpretado como indicador de una etapa es, en
realidad, del predominio del uso de una u otra estrategia en una tarea
determinada.

Ahora bien, tanto los modelos resefados como las principales criticas
que se les han efectuado derivan de investigaciones realizadas con nifios
con ninos de NSE medio que aprenden a leer y a escribir en inglés. En el
presente estudio se busca explorar en qué medida se da el recurso a
distintas fuentes de conocimiento y la coexistencia de estrategias entre los
ninos que aprenden a escribir en espafol, cudl es la dindmica evolutiva de
desarrollo de estas estrategias y si es posible identificar un proceso similar
en ninos de NSE medio y en nitos de NSE bajo.

La comparacién entre nifios de distinta procedencia social tiene por
objeto proporcionar evidencia acerca de la naturaleza de las dificultades
que enfrentan los nifios de NSE bajo en su proceso de aprendizaje. Es un
hecho reconocido que los nifios provenientes de los sectores més pobres de
la sociedad enfrentan situaciones de fracaso escolar con mayor frecuencia
que nifios de otros sectores sociales y que estas situaciones estan asociadas
a problemas en el proceso alfabetizador. Investigaciones realizadas en el
marco de la sociolingiiistica interaccional, la antropologia cultural y la
etnografia del aula han realizado importantes aportes a la comprension de la
problematica del fracaso escolar (Cook-Gumperz, 1988; Heath, 1983). Sin
embargo, para poder dar respuesta a esta problemitica también resulta
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necesario conocer en profundidad los procesos cognitivos de los nifios a fin
de disenar estrategias pedagdgicas apropiadas.

En el marco de la psicologia cognitiva existe un importante cuerpo de
conocimientos respecto de las dificultades que enfrentan los nifios en su
aprendizaje. Este cuerpo de conocimientos ha sido desarrollado
fundamentalmente para dar cuenta de las dificultades en la lectura. En‘la
actualidad se considera que el niicleo de estas dificultades reside en
problemas de procesamiento fonolégico (Share, 1995; Share & Stanovich,
1995; Stanovich, 2000). Las manifestaciones de estas dificultades estarian
asociadas a la gravedad del déficit fonolégico (Snowling & Nation, 1997),
dando lugar a dos perfiles de desempeiio diferentes: algunos nifios
presentan un patrén de desempefio cualitativamente desviado cuando se lo
compara con el de nifios sin dificultades — los nifios con dificultades
resultan relativamente mas afectados por las exigencias fonolégicas de las
palabras pero tienen un desempefio relativamente superior en tareas que
evaliian codificacion ortografica - en tanto otros ninos presentan un retraso
evolutivo. En el primer caso se trataria de nifios con un déficit severo en las
habilidades de procesamiento fonolégico en tanto en el segundo, se estaria
ante una forma mas leve de deterioro de estas habilidades, asociado a
experiencias de alfabetizacion inadecuadas (Stanovich, Siegel & Gottardo,
1997). L

En el caso de la escritura, diversas investigaciones sefialan que el
desempeiio de los nifios con dificultades responde a un modelo de
diferencias cualitativas asociadas a factores fonologicos (Lennox & Siegel.
1994; Snowling, 1994).

Ahora bien, la mayor parte de las investigaciones sobre dificultades en
el aprendizaje de la lectura y la escritura han sido realizadas con nifios de
NSE medio, por lo que cabe preguntarse en qué medida pueden dar cuenta
de las dificultades que encuentran los nifios de NSE bajo, cuya
problematica no se origina en déficits de naturaleza constitucional sino en
variables sociales relacionadas con la falta de oportunidades para el
aprendizaje. El presente estudio busca contribuir a dar respuesta a este
interrogante.

En el marco de estos planteos se elaboré y aplico una prueba de
escritura de palabras dividida en cuatro series: una serie con palabras
frecuentes, que a menudo se ensefa a copiar a los nifios, dos series de
palabras diferenciadas por la longitud y la complejidad silabica y una cuarta
serie con palabras que incluyen correspondencias no univocas. El uso de
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una estrategia logogréfica podra inferirse a partir de contrastar los puntajes
obtenidos en la primera y segunda serie, y el de una estrategia analitica, por
la incidencia de las variables fonologicas en el desempeiio de los nifios. La
altima serie permitiré el analisis del conocimiento ortografico de los nifios.

Los resultados de la aplicacién de la prueba fueron analizados con dos
criterios: por un lado se consideré el nimero de palabras escritas en forma
fonol6gicamente apropiada y, por otro, se cuantificé el grado de
completamiento de las escrituras tanto correctas como incorrectas mediante
una escala elaborada por Ball y Blachman (1991) y adaptada al espanol por
Borzone y Diuk (2001). Esta escala permite evaluar cuantitativamente el
grado en que las secuencias de letras escritas por los nifios reflejan la
estructura fonoldgica de las palabras, esto es, para evaluar la escritura
fonologica de las palabras. La escritura fonologica difiere de la escritura
ortografica por cuanto no atiende a la adecuacién de la escritura del nifio a.
la forma convencional de la palabra sino al grado en que la produccion
infantil recupera la estructura fonoldgica de la palabra. Es por ello que se
consideran aceptables los errores fonolégicamente apropiados, esto es, las
escrituras en las cuales un fonema es representado por un grafema que no
es el que corresponde de acuerdo a la ortografia convencional pero que
puede representar a ese fonema en otras palabras de la lengua. Asi por
ejemplo, la escritura de vaca como baca o de perro como pero son
consideradas fonolégicamente apropiadas.

Para comparar el desempeiio de los nifios de NSE medio y bajo se
equipard a ninos de ler. aiio de NSE medio con ninos de 2do. afio de NSE
bajo y se los compar6 en la escritura de estimulos diferenciados por sus
caracteristicas fonolégicas asi como en el conocimiento ortografico.

METODOLOGIA

Sujetos

Participaron de este estudio dos grupos de ninos diferenciados por el sector
socioeconomico de procedencia. La muestra estaba formada por 29 nifios (15
varones y.14 mujeres) de ler. afio de NSE medio y 95 nifios de NSE bajo, entre los
que habia 40 nifos (22 varones y 18 mujeres) de ler. afio y 55 (26 varones y 19

" mujeres) de 2do. de la EGB.

Materiales

La prueba de escritura de palabras administrada es una prueba de
dictado formada por 30 palabras distribuidas en cuatro series. Las palabras
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de las primeras dos series son bisilabas. La primera serie consiste en cuatro
palabras muy frecuentes en las escrituras tempranas y que, a2 menudo, se
ensefia a los nifios a escribir desde pequefios. La segunda serie, de 10
palabras, incorpora palabras de menor frecuencia. La tercera serie estd
compuesta por 7 palabras de tres y cuatro silabas. La cuarta serie estd
formada por 9 palabras bisilabas que incluyen correspondencias fonema-
grafema no univocas. Entre estas Gltimas, en tres casos se trata de
correspondencias condicionales que pueden resolverse a partir del contexto
en tanto las restantes son correspondencias inconsistentes (ver anexo).

Se asignaron dos puntajes para evaluar el desempefio en la escritura de
las ftres primeras series: el nidmero de palabras escritas en forma
fonol6gicamente apropiada y la puntuacién obtenida de la aplicacion de
una escala evolutiva - O puntos para una secuencia de letras sin relacion con
la palabra estimulo, 1 punto cuando uno de los fonemas de la palabra ha
sido correctamente representado, 2 puntos cuando el fonema representado
es el inicial de la palabra, 3 puntos cuando se representa mds de un fonema
pero menos del 50% de la palabra, 4 puntos cuando se representa el 50% o
mas de los fonemas de la palabra pero menos del 100% y 5 puntos cuando
todos los fonemas son representados por el grafema correspondiente o por
sustituciones fonolégicamente apropiadas.

El puntaje en la cuarta serie, que permitia evaluar el conocimiento
ortografico de los nifos, fue asignado en base a los fonemas de
correspondencia no univoca, a los que correspondié un punto cuando eran
representados por el grafema correspondiente.

Procedimiento

Los nifios fueron entrevistados en forma individual al finalizar el afio
escolar. A los nifos de ler. afio de NSE bajo se les aplicaron las tres
primeras series de la prueba. A los nifios de ler. aino de NSE medio y de
2do. ailo de NSE bajo se les administré la prueba completa.

Resultados

En la tabla 1 se presentan los puntajes promedio (y desvios estiandar)
obtenidos por los nifios en las tres primeras series de la prueba de escritura.
Se incluyen los puntajes correspondientes a los dos criterios de evaluacion
considerados: el porcentaje de palabras escritas en forma fonoldgicamente
apropiada (sobre el total de 21 palabras) y el porcentaje del puntaje en la
escala evolutiva.
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Tabla 1: Medias (v desvios esténdar) en la escritura de palabras segiin afio de escolarizacién
y sector social de procedencia de los niftos {(expresados en porcentaje)

ler: afio 2do. afio
Variables
MNSE bajo | NSE medio | NSE bajo
?aiabf&; ¢scritas en fmfna 401 76.0 855
fonolégicamente apropiada
(31.2) (26.8) (14.2)
5 ; | it 66.3 85.6 96.1
untaje en la escala evolutiva
! < (31.0) (26.9) 42)

{Means (and standard deviations) on spelling test by grade and social background]

Una primera inspeccion de la tabla muestra que el grupo de nifios de
ler. afio de NSE medio se desempefié mejor que el grupo de la misma edad
de NSE bajo pero peor que el grupo de 2do. afio de NSE bajo. Por otra
parte, un analisis mas detallado de los resultados reveld, en ambos grupos
de ler. afio, una importante variacion interna. Esta variacion es atribuible a
la presencia de nifios que tuvieron un muy bajo nivel de desempefio. Ahora
bien, en tanto en el grupo de NSE bajo este subgrupo constituy6 el 35% de
la muestra, en el grupo de NSE medio se traté de cuatro nifios con un
desempeno marcadamente diferente al del resto del grupo. De hecho, si no
se considera a estos ninos, el puntaje promedio del grupo de NSE medio de
ler ano se equipara con el puntaje del grupo de 2do. afio de NSE bajo. En
consecuencia, en el andlisis que se presenta a continuacion se detallan, en
primer lugar, los resultados obtenidos por el grupo de ler. ano de NSE bajo
y por los cuatro nifios de NSE medio que utilizaron una estrategia no
analitica. El desempeiio del resto del grupo de NSE medio es comparado, a

- partir de la equiparacién por nivel de escritura, con un subgrupo de nifios

de NSE bajo de 2do: afio.

ler. anfio

Tal como se seialo, el desempeiio de los nifios de ler. afio de NSE bajo
fue pobre: escribieron en forma fonologicamente apropiada apenas el 40%
de las palabras dictadas. A partir de un examen mas detallado de los
resultados se identificé a un subgrupo de 14 nifos que solamente pudo
escribir algunas de las palabras de las dos primeras series. Entre ellos, 7
ninos (17.5% del total de 1a muestra) escribieron correctamente unas pocas
palabras de la primera serie (mamd, papd, oso). En las palabras restantes se
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negaron a escribir o produjeron escrituras erroneas. El porcentaje de
palabras que el grupo intent$ escribir es apenas del 35.7% en tanto el
porcentaje de escrituras correctas alcanzé el 16%. El andlisis de los errores
sugiere que en su mayor parte estin relacionados con la recuperacion de las
palabras de la memoria de largo plazo, en la que se puede pensar que estas
palabras estdn representadas como una secuencia de letras asociadas a un
significado pero no amalgamadas con la estructura fonolGgica. Es dificil
saber si estas palabras estan representadas en forma incompleta o incorrecta
o si lo que escribe el nifio es resultado de problemas en el acceso o en la
recuperacion de esa informacién de la memoria de largo plazo Asi por
ejemplo, los nifios escribieron olo o sos para representar 0so 0 cacs por
casa. Estos errores indicarian que se trata de ninos que emplean una
estrategia no analitica para escribir, porque una estrategia analitica, que
consiste en el andlisis secuencial fonolégico de la palabra, no da lugar a ese
tipo de errores.

La persistencia en el uso de esta estrategia luego de un ano de
escolarizacion podria ser indicadora de una dificultad en el aprendizaje de
la escritura, que estaria asociada a problemas de procesamiento fonologico.

Cabe senalar que en el grupo de ninos de ler. aio de NSE medio
también fue posible identificar a cuatro nifios con un desempenio similar,
Estos nifios escribieron correctamente las palabras mamd, papd y oso y se
negaron a escribir la mayor parte de las palabras restantes.

En el grupo de NSE bajo, ademas de los nifios que solamente pudieron
escribir unas pocas palabras que conocian de memoria, otros 7 nifios
también tuvieron un bajo desempefio. Estos nifios escribieron en forma
completa algunas palabras (solamente mamd, papd y oso) en tanto en otras
pudieron representar uno o dos fonemas. El porcentaje de palabras
correctas fue de 12.4%, con un 42.8% de errores y un 44.8% de palabras no
escritas. La diferencia entre estos nifios y el primer subgrupo reside en que,
si bien escribieron correctamente menos palabras que el anterior, sus
intentos de escritura de las palabras restantes mostraron un mayor grado de
completamiento. De hecho, el puntaje promedio de este subgrupo en la
escala fue de 31, en tanto en el subgrupo anterior fue de 19. Asimismo,
apenas un 2% de los errores de este grupo puede ser considerado de
naturaleza léxica. Es posible pensar, entonces, que los nifios estan
recurriendo simultineamente a dos estrategias diferentes. Por un lado,
utilizan una estrategia no analitica para escribir las palabras que conocen,
estrategia que les permite escribirlas en forma completa. Por otro lado,
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abordan la escritura de las palabras desconocidas con una estrategia
analitica incipiente que da como resultado la produccién de escrituras
incompletas pero que recuperan parte de la forma fonoldgica de la palabra
dictada.

El resto del grupo utiliz6 una estrategia analitica para escribir palabras.
Estos nifios escribieron correctamente el 53.4% de las palabras de las tres
series de la prueba. En la escala evolutiva alcanzaron el 85% del puntaje
maximo. El anilisis de los errores revelo que el 85.7% pueden ser
atribuidos a la incidencia de factores fonoldgicos o al desconocimiento de
las correspondencias (omisiones o sustituciones de grafemas). Un 4.2% de
los errores pueden ser considerados de naturaleza Iéxica: se trata de errores
en los que los nifios sustituyeron la palabra dictada por una palabra similar
(escribir mamd o masa por mesa) o de producciones que no estin
relacionadas con la forma fonologica de la palabra estimulo. Asi por
ejemplo, tres nifios escribieron sos por oso. Este desempenio sugiere que los
nifios han retenido el rasgo de duplicacion de la palabra oso pero lo han
aplicado incorrectamente. Finalmente, en el 10.1% de los casos los ninos se
rehusaron a escribir las palabras dictadas.

Con ¢l objeto de caracterizar mejor los errores fonoldgicos, se realiz6 un
analisis de las omisiones, sustituciones, inversiones y adiciones producidas
en las escrituras. A su vez, se buscé discriminar si estos errores afectaron
en mayor medida a las vocales o a las consonantes asi como su relacién con
la posicion del fonema en la silaba. Los resultados de este anilisis se
presentan en la tabla 2.

Tabla 2: Porcentaje de ¢rrores en la escritura de palabras segin clase de grafema (vocal vs.
consonantes) y estructura de la silaba en la que se produjo el error.

Vocales Consonantes TOTALES
) flaba .
Tipo de silaba f‘ silaba | silaba | silaba .
error ov | v | ev | cev | eve VOC. | CONS. | T

Omision 93 27.9 59 12121662} 107 126 | 114
Sustitucién | 0.7 0.0 31 1.9 23 0.5 3.0 18
Adicion 1.5 0.0 0.6 0.0 0.0 1.0 0.5 0.7
Alt. Orden | 0.7 0:0 02 3.8 1.5 0.5 0.4 0.5

[Percentage of spelling e¢rrors by kind of grapheme and syliable structure]
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Como se observa en la tabla, el error mas frecuente es la omision de
letras, seguido de la sustitucion. Asimismo, de la tabla se desprende que el
porcentaje de errores fue mayor en las consonantes que €n las vocales.
Cabe sefialar un fenémeno interesante que se constaté en el desempeiio de
los nifios: €l porcentaje de omision de vocales en aquellas palabras en las
que la misma vocal se repite en silabas sucesivas (pomo, jefe, fantasma,
cucaracha) s del 17.9%.

Por su parte, es posible apreciar la incidencia que sobre las omisiones
tiene la estructura de la silaba. En el caso de las vocales, el porcentaje mas
elevado se produce en los diptongos en tanto en el caso de las consonantes,
se omiten mas cuando se encuentran en posicion implosiva o en el segundo
lugar de un grupo consonantico.

2do. aito NSE bajo y ler. afio de NSE medio - Andlisis comparativo

Todos los nifios de 2do. afio de NSE bajo utilizaron una estrategia
analitica para escribir palabras y, en su mayoria, tuvieron un buen nivel de
desempefio que se refleja en la media de palabras escritas en forma
fonolégicamente (17.9, esto es, el 85.5% del puntaje maximo). Sin
embargo, un subgrupo de 9 nifios (16.6% de la muestra) obtuvo puntajes
que estuvieron un desvio estandar por debajo de la media grupal. En
promedio, estos nifios escribieron correctamente 12.7 palabras, aunque el
patron de desempefio no difirié del patron del resto del grupo. Los nifios
produjeron el mismo tipo de errores que sus compafieros, aunque con
mayor frecuencia.

Con el objeto de realizar un analisis comparativo del desempeno de los
nifios de 2do. afio de NSE bajo y de ler. ano de NSE medio, los grupos
fueron equiparados en funcién de su puntaje global en las tres primeras
series de la prueba de escritura de palabras. Para ello, se excluy6 del grupo
de NSE medio a los cuatro nifios que utilizaron predominantemente una
estrategia no analitica para escribir palabras, quedando la muestra
conformada por 25 ninos. Estos nifios fueron apareados con 25 nifios de
NSE bajo que obtuvieron los mismos puntajes en la prueba. Como
consecuencia de este procedimiento, tanto la media de palabras escritas en
forma fonologicamente apropiada (17.9) como el desvio estandar (2.8)
fueron equivalentes en ambos grupos. También el puntaje en la-escala
evolutiva fue igual (la media fue de 96 para ambos grupos). Todos los
nifios utilizaban una estrategia analitica para escribir palabras.

Se realizé un analisis de las escrituras erréneas de los nifos a fin de
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explorar si en estos errores incidieron las mismas variables en los dos
grupos. En un primer andlisis se identific, en el grupo de NSE bajo, un
4.1% de errores en los cuales los nifios escribieron una palabra diferente a
la que habia sido dictada. Cabe preguntarse si este tipo de error se debe a la
incidencia del conocimiento Iéxico o al hecho de que en espafiol mas del
50% de las palabras tienen una estructura CVCV, por lo que existe una
probabilidad importante de que, al sustituir una grafia por otra que
representa 2 un fonema fonotdcticamente apropiado para ese contexto
silabico, se produzca la escritura de una palabra diferente a la que el nifio
intentaba. La evidencia parece dar apoyo a esta iiltima interpretacion, dado
que la mayor parte de los errores fueron sustituciones tales como cosa por
casa o masa por mesa. De todos modos, en ambos grupos la mayoria de los
errores fueron de naturaleza fonolégica (93% en el grupo de NSE bajo y
96.8% en el de NSE medio)

El anilisis en detalle de los errores revelé que el porcentaje de errores
de adicién o inversion de letras no superd el 0.7%, por lo cual solamente se
consigna aqui el analisis de las omisiones y de las sustituciones (tabla 3).

Tabla 3: Porcentaje de omisién y sustitucion de grafemas en la escritura de palabras segin
estructura de la silaba en la que se produjo el error y sector social de procedencia de los nifios.

vocales Consonantes TOTALES
NSE | Omisién 0.8 5.2 03 j 1041275 1.1 32 2.1
bajo. | gustit. 05|00 14]42] 25|06 16 |11
NSE |Omision | 22 | 100 30 | 75 [ 150 ] 28 | 43 |36
medio | gyt 09 ool 2100} 10|08 19 |13

[Percentage of omission and substitution errors by syllable structure and children’s social
backgrounds}]

El patrén de resultados es muy similar en ambos grupos y semejante,
también, al descripto para los nifios de ler. afio NSE bajo. Son miés
frecuentes los errores en consonantes que en vocales y predominan las
omisiones de letras, con un porcentaje superior en las silabas con diptongo
o consonante en posicién implosiva y en grupo consonéntico. Asimismo, se
constat6 el mismo fenémeno ya verificado en el grupo de ler. afio de NSE
bajo con respecto a la incidencia de la repeticion de vocales en el
porcentaje de omisiones (2.4% en NSE bajo y 4.2 en NSE medio).
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Cabe senalar que el patrén de omisién de consonantes mostro
importantes diferencias entre grupos en las silabas CV, diferencias que se
redujeron en los tipos sildbicos restantes. Los nifios de NSE bajo
produjeron un nimero significativamente menor de omisiones en las
silabas CV (z= 2.067, p <.05) pero no se diferenciaron de los nifios de NSE
medio en el porcentaje de omisiones en las silabas CCV (¢ = .739, p = .464)
y CVC (t = 1.199, p = .237). Estos resultados muestran que el patron de
errores presenta diferencias entre grupos sociales. En efecto, si se considera
que los nifios de NSE bajo produjeron un menor nimero de omisiones en
las silabas CV se podria esperar que también en los restantes tipos silabicos
cometieran menos errores que los nifios de NSE medio. Sin embargo, este
no fue ¢l resultado encontrado. En consecuencia, es posible pensar que los
nifios de NSE bajo resultaron relativamente mads afectados por la
complejidad de la estructura sildbica que los nifios de NSE medio (ver
Figura 1).

Figura 1: Porcentaje de omisién de consonantes segiin estructura de silaba y sector social de
procedencia de los nifios.

—@—NSE bajo
~ -+ NSE niedio

Porcentaje de omisiones

cv CvC ccv
Tipo de silaba

[Percentage of consonant omission errors by syllable structure and children’s socioeconomic
background]

En base a estos resultados se consideré necesario analizar en
profundidad la incidencia de la complejidad silibica en el desempefio de los
nifios. ‘Asimismo, se decidi6é explorar si existia un efecto de longitud. Se
seleccionaron y reagruparon las palabras de las cuatro series de la prueba a
fin de realizar dos comparaciones: palabras con estructura sildbica simple
(9 palabras) vs. palabras con estructura silabica compleja (CCV, CVV,
CVC, 9 palabras) y palabras cortas (7 palabras) vs. palabras largas (7
palabras). Se asign6 un punto a cada palabra escrita en forma
fonoldgicamente apropiada.
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Tabla 4: Puntajes promedio en Ia escritura de palabras segiin tipo de palabra y sector social
de procedencia de los nifios' (éxpresados en porcentaje)

Variables NSE bajo NSE medio
Palabras silaba simple 91.26 93.66
Palabras silabas complejas 59.74 79.52
Palabras cortas 85.71 90.29
Palabras largas 78.00 72.14

[Means on spelling test by word type and children’s socioeconomic background]

Se realizaron dos anilisis de varianza con medidas repetidas sobre el
porcentaje de palabras correctamente escritas. Un primer analisis tuvo al
sector social como factor inter-sujetos y a la longitud como medida intra-
sujetos. Se encontrd un efecto de longitud F (1,41)= 23.746, p < .001 pero
no de clase social F(1,41)=.013, p=.920. La interaccién no alcanzé
significatividad estadistica F (1,41)= 3.791, p=.058. En el segundo anilisis
la medida intra-sujetos fue la complejidad silabica. El efecto de
complejidad resulté significativo F(1,41)=31.98, p. < .001, pero no se
encontr6 un efecto de sector social F(1,41)= 2.07, p=.163. No hubo
interaccion entre el sector social y la complejidad de las palabras
F(1,41)=2.069, p=.158. Sin embargo, a pesar de no alcanzar a ser
estadisticamente significativas, las diferencias entre grupos se incrementan
en funcion de la complejidad silabica (ver figura 2).

Figura 2: Porcentaje de escrituras correctas segin tipo de palabra y sector social de
procedencia de los nifios.

100
8
B 80
§ 60 CINSE bajo
g 40 B NSE medio ||
8
[»3
a

Simples  Complejas Cortas Largas

{Percentage correct spellings by word type and children’s socioeconomic backgrouund]

Asimismo, se realizé un andlisis del conocimiento ortogrifico de los
nifios. El desempefio global, tal como es reflejado por las medias fue de
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12.0 (3.83) para el grupos de NSE bajo y de 12.6 (2.55) para el de NSE
medio. Esta diferencia no resulté estadisticamente significativa (£=.445, p
<.659). Asimismo, el andlisis del porcentaje de escrituras correctas en cada
uno de los grafemas considerados mostré que el nivel de dificultad que
presentaban era muy similar en ambos grupos: el mejor desempefio se dio
en la representacion del fonema /k/ en la palabra queso en tanto el peor
desempefio tuvo lugar en la representacién de /s/ como <z> en nariz{10.5 y
8.3% de representaciones ortograficamente correctas en nifios de NSE
medio y bajo respectivamente). Resulta interesante comparar este Gitimo
resultado con la representacion del fonema /s/ en las palabras queso o
bolsa, en las cuales los nifios de ambos grupos alcanzaron un 100% de
representaciones correctas. Estos datos sugieren que los nifios son sensibles
a la mayor frecuencia de la correspondencia /s/ - <s> con respecto a /s/ -
<z>. Ahora bien, los nifios produjeron un porcentaje menor de aciertos al
representar ¢l fonema /s/ en la palabra clase (70.8 en NSE bajoy 63.5 en
NSE medio), sonido que fue representado por varios nifios como <C>.
Podria pensarse que se produce aqui una interferencia del nombre de la
letra. En el mismo sentido podrian interpretarse los errores producidos en la
escritura de la palabra jefe, dnica palabra en la que se registr0 una
diferencia importante entre grupos. El fonema /x/ fue correctamente
representado por més del 60% de los nifios de NSE bajo pero por tan solo
el 26% de los nifios de NSE medio. En ambos grupos, el resto de las
respuestas consistieron en utilizar el grafema <g>.

Discusion
Los resultados de este estudio proporcionan evidencia empirica sobre
las estrategias tempranas de escritura en espaiol y las diferencias y

similitudes en el patrén de aprendizaje entre grupos de nifios diferenciados
por el sector social de procedencia.

La comparacién global de los puntajes obtenidos en la prueba indica que
el aprendizaje del sistema de escritura en el grupo de NSE bajo es un
proceso mas lento que en el de NSE medio. En efecto, el grupo de ler. ano
de NSE medio obtuvo puntajes mas cercanos a los del grupo de 2do. afio
que a los del grupo de ler. afio de NSE bajo.

El anilisis de las estrategias utilizadas por los nifios para escribir
palabras permiti6 identificar en ambos grupos de ler. ano a nifos que
contintian utilizando una estrategia no analitica y no han podido, al finalizar
el afio escolar, avanzar mas alla de ella.
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En relacién con la estrategia analitica, la reduccion en el porcentaje de
omisiones entre ler. y 2do. afo de NSE bajo revela que los nifios van
produciendo escrituras progresivamente mas completas. Esta caracteristica
del progreso en el aprendizaje de la escritura - el completamiento gradual
de las palabras — ha sido también referida en otros estudios (Gough, Juel &
Griffith, 1992; Treiman, 1993),

Asimismo, el efecto de la complejidad fonolégica de las palabras sobre
el porcentaje de omisiones decrece de primer a segundo afio. En el caso de
las consonantes, su posicién en la silaba incide sobre el porcentaje de
omisiones, que es mayor cuando se trata de la segunda consonante de un
grupo consonantico o estd en posicién implosiva. Estas observaciones
coinciden con los resultados de numerosos trabajos realizados en espaiol
(Dominguez, 1996) y en otras lenguas (Treiman, 1993; Wimmer &
Landerl, 1997; Sprenger-Charolles, Siegel & Bechennec, 1997). Con
respecto a las vocales, el porcentaje de omisiones es mds elevado cuando la
vocal ocupa la segunda posicion de un diptongo o en el caso de las palabras
cuyas vocales se repiten en las distintas silabas. Este efecto ya habia sido
identificado en un trabajo anterior (Borzone & Diuk, 2001) y atribuido a la
incidencia de la similitud fonolégica sobre €l procesamiento en la memoria
operativa (Gathercole, 1997).

El patrén de errores descripto es comin a los nifios de NSE medio y
NSE bajo sugiriendo que, en la escritura, las dificultades de los nifios de
NSE bajo responden a un patron de retraso evolutivo. Sin embargo, los
nifios de NSE bajo resultaron mas afectados por la complejidad silabica que
los nifios de NSE medio. En efecto, en tanto los nifios de NSE bajo
produjeron un menor porcentaje de omisiones de consonantes que los nifios
de NSE medio en las silabas CV, produjeron un porcentaje mayor de
omisiones en las silabas CVC y CCV. Para interpretar esta diferencia debe
tenerse en cuenta que la sflaba CV presenta la estructura sildbica basica en
la que se produce el contraste fonético mayor entre cierre (consonante) y
abertura (vocal), por lo que ambos elementos parecen perceptivamente mas
diferenciables. Dada esta caracteristica, es esperable un desempefio
superior en la escritura de este tipo de silabas con respecto a las silabas
CVC o CCV, que requieren de un mayor desarrollo de la conciencia
fonoldgica para ser correctamente representadas (Treiman, 1993). La
diferencia en el modo en que los nifios de NSE bajo y NSE medio se
comportaron ante estos tipos silabicos sugiere, entonces, que las
dificultades de los nifios de NSE bajo estarian relacionadas con un menor
desarrollo de las habilidades de conciencia fonolégica.
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Con respecto a la escritura convencional de palabras, la comparacién del
desempeiio de los nifios mostré que no hubo diferencia entre los grupos de
nifios de ler. afio de NSE medio y 2do. afio de NSE bajo. En particular,
resulta interesante el hecho de que en ambos grupos se verificara, al menos
para el fonema /s/ una tendencia a utilizar la correspondencia de mayor
frecuencia ortografica. En este sentido, Snowling (1994) sefiala que desde
una edad temprana los nifios aprenden no so6lo acerca de las
correspondencias grafema-fonema sino también acerca de la probabilidad
de ocurrencia de las distintas relaciones entre sonido y letra en la ortografia.
Los modelos conexionistas han explicado este aprendizaje a partir de una
version estadistica de la regularidad ortografica (Seidenberg & McClelland,
1989). La regularidad ortografica se define como una funcién de la
consistencia relativa y la frecuencia con la cual covarian la escritura y la
pronunciacion. Por ejemplo, en espafiol la consistencia relativa de la
representacion escrita del fonema /s/ depende de la frecuencia de la
representacion de /s/ como <s>; <¢> 0 <z>. La consistencia se refiere a las
instancias en las que determinados patrones fonologicos estan asociados a
determinados patrones ortograficos y esto determina la fuerza de las
relaciones entre las unidades de la lengua oral y las de la lengua escrita.
Durante el aprendizaje, cuando el nifio entra en contacto con la palabra
escrita, las relaciones entre las unidades resultantes de cada exposicion a
determinadas palabras se van superponiendo y reforzando en el curso del
desarrollo. '

Por otra parte, resulta interesante mencionar la diferencia encontrada
entre grupos con respecto a la escritura de la palabra jefe, palabra en la cual
los nifios de NSE medio tendieron a representar el fonema /x/ con el
grafema <g>. Este desempeiio parece poder explicarse a partir del recurso
al nombre de la letra, hecho que remite a la multiplicidad de fuentes de
conocimiento a las que recurren los nifios en los momentos iniciales del
aprendizaje de la escritura (Read, 1971; Treiman, 1994).

El conjunto de resultados presentados permite intentar responder al
interrogante acerca de la relacién entre el patrén de aprendizaje de los nifios
de NSE bajo y el de los nifios de NSE medio. Por un lado, se encontré una
mayor incidencia de complejidad silabica sobre el desempeno de los nifios
de NSE bajo, incidencia que podria ser indicadora de un menor desarrollo
de las habilidades de procesamiento fonoldgico.

Por otra parte, la ausencia de diferencias en el conocimiento ortografico
de los ninos cobra particular importancia si se tiene en cuenta que
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numerosos autores consideran que, dadas las dificultades de procesamiento
fonolégico caracteristicas de los nifios con problemas especificos para el
aprendizaje de la lectura y la escritura, estos nifios tienden a apoyarse en la
memorizacién visual de las palabras (Share, 1995:Treiman, 1997). De ser
este el caso, se esperaria un mejor desempefio en la tarea de escritura
convencional entre los nifios de NSE bajo, resultado que no fue el
encontrado.

En consecuencia, es posible considerar que el perfil de los nifios de NSE
bajo responde al de un retraso en el aprendizaje asimilable al descripto por
Stanovich, Siegel y Gottardo (1997) para aquellos nifios que presentan un
menor desarrollo de las habilidades de conciencia fonolégica sumadas a
escasas o inadecuadas experiencias pedagogicas.
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ANEXO - PRUEBA DE ESCRITURA DE PALABRAS

Serie 1: mama4, pap4, oso, casa

Serie 2: auto, gato, flor, mesa, nudo, cine, limén, pomo, jefe, bolsa
Ser%e 3: pelota, fantasma, moneda, gallina, cucaracha, milanesa
Serie 4: yegua, queso, afio, cena, lluvia, perro, clase, yerba, nariz

Los grafemas en base a los cuales se establecic el
puntaje de la cuarta serie se encuentran subrayados.
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TEORIA DEL APRENDIZAJE SOCIAL Y VEJEZ. UNA RESENA
ACERCA DE LA AUTOEFICACIA EN TAREAS DE MEMORIA

Carolina Feldberg * y Dorina Stefani

Resumen

El objetivo de este trabajo es presentar los hallazgos tedricos-empiricos
obtenidos en las iltimas décadas en investigaciones cientificas llevadas a cabo en
Europa y América acerca de las funciones mnésicas con relacion al proceso de
envejecimiento humano. Si bien existen variaciones metodologicas y conceptuales
entre los distintos estudios, es posible llegar a algunas conclusiones generales
acerca de la incidencia de la autoeficacia en el rendimiento de los adultos
mayores en tareas de memoria. Los cambios cognitivos que mayor efecto tienen en
la vejez son los que se producen en la memoria, no solo en su desempeno frente a
la tarea concreta, sino en la idea o creencias que el sujeto tiene sobre sus propias
capacidades en esta funcion y los efectos que el envejecimiento tiene sobre ella.
Las creencias acerca de la autoeficacia son uno de los factores relevantes que
permiten explicar por qué puede diferir ampliamente el rendimiento entre
personas que poseen habilidades y conocimientos similares. Las creencias que las
personas tienen acerca de su capacidad pueden, en general, predecir mejor sus
logros y conductas que su rendimiento objetivo. Asimismo, los cambios cognitivos
asociados al envejecimiento, los estereotipos sociales negativos y la disminucion
de la experiencia de dominio de los hechos cotidianos actian conjuntamente,
facilitando la disminucion de la autoeficacia del adulto mayor. Al ser estos
estereotipos claramente peyorativos, la consecuencia logica es que, al asumirlos,
los: ancianos disminuyan consecuentemente tanto Ssu autoestima como su
rendimiento cognitivo.

Palabras clave: Teoria Socxal Cognitiva / Autoeficacia / Meta memoria / Memoria
/ Adultos mayores

Abstract

The aim of this paper is to present the theoretical and empirical results, found
during the last decades in studies done in Europe and America, about memory
along the human aging process. Despite the theorical and methodological
differences among the revised studies, some general conclusions can be over lined
about the influence of self esteem, self-efficacy and social representations of aging
on the memory performance of older adults. Self-efficacy beliefs are one of the
most important factors that allow explaining why individuals, who have similar

Becarxa de Posgrado Interna CONICET.
* Investigadora Principal CONICET en INEBA. Instituto de Neurociencias de Buenos Aires



TEORIA DEL APRENDIZAJE SOCIAL Y VEJEZ

capacities, can achieve different levels of performance. Individuals’ beliefs about
their capacities can predici their behaviors and achievements better than their
performances, because the perception that people have abour its efficacy
influences the different anticipatory scenarios that they imagine. The cognitive
changes associated to the process of aging, the negative social stereotypes, the
lowering in mastery experience, act simultaneously lowering the older adult
memory self-efficacy. By assuming these negative stereotypes, older adults
consequently experienced a diminishment in their self-esteem and in their cognitive
performance.

Key words: Social Cognitive Theory / Self-efficacy / Met memory / Memory /
Older Adults.

INTRODUCCION

En las diltimas décadas ha aumentado el nimero de personas mayores de
65 afos dentro de la poblacién general. Este fenomeno es resultado del
incremento en la esperanza de vida y de la disminucion de la mortalidad y
de los indices de natalidad (Fernindez Ballesteros, Moya Fresneda, Iniguez
Martinez y Zamarron, 1999). A este fenomeno se lo llama envejecimiento
poblacional y es el problema con el que se enfrenta la ciencia en las tltimas
décadas. Ahora que han aumentado los afios de vida, el desafio es lograr un
nivel 6ptimo de calidad a lo largo de todo el ciclo vital.

Leer (1995) plantea que la estructura modificada de la poblacién y la
creciente proporcién de individuos de més de 65 afios deforma la pirdmide
de edades y hace que la ciencia tenga que ocuparse del proceso de
envejecimiento.

La prolongaci6n de la vida ha dado lugar a que los profesionales que
trabajan dentro de esta 4rea, utilicen nuevas terminologias para nombrar los
fendmenos con los que se encuentran. Es asi como se ha comenzado a
utilizar el término de cuarta edad, que sirve para designar a las personas
mayores de 75 afios, reservando el de tercera edad para los mayores de 65
afios que ain no han cumplido los 75 afos.

Antequera-Jurado y Blanco Picabia (1998) consideran a la veje.z como
una etapa mas del desarrollo del individuo, que representa una continuidad
dentro de su existencia

Por esto en la actualidad se tiene en cuenta la gran diversidad que existe
con respecto a las formas de envejecer. Estas no son el resultado del azar
sino la consecuencia de la interaccion entre las disposiciones individuales y
las caracteristicas del medio fisico y social en el que estd inmersa la
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persona de edad. En general existe acuerdo en reconocer tres formas de
envejecimiento: exitoso, normal y patoldgico, a las que se aludird mas
adelante. :

En la senectud van a tener lugar una serie de cambios y acontecimientos
que asignan a esta etapa caracteristicas particulares. Dentro de los cambios
generales, los que tienen mayor efecto son aquellos que se dan en el dmbito
de las funciones cognitivas. Hay que destacar los cambios referidos a la
memoria, no s6lo en lo que hace al desempefio frente a tareas concretas
sino especialmente a lo que concierne a la idea que el sujeto tiene acerca de
sus propias capacidades en esta funcion y a los efectos que el
envejecimiento ejerce sobre dicha creencia. (Antequera-Jurado y Blanco
Picabia, 1998).

De este modo es de vital importancia instruir a los adultos mayores
acerca de los cambios que se producen normalmente en el proceso de
envejecimiento en la memoria y aquellos otros factores que afectan esta
funcién cognitiva. Conceptos como el de meta memoria y autoeficacia de la
memoria son de gran utilidad para aquellos educadores que trabajan con
personas de edad. Al incorporar estos conceptos dentro de la estrategia de
ensenanza, no solo ayudarin a las personas de edad a aumentar su
confianza y creencias acerca de su capacidad para recordar sino que,
ademas, probablemente a mejorar su memoria.

AUTOEFICACIA

Teoria Social Cognitiva
Bandura es uno de los principales autores que a fines de la década de
1960 realizé aportes a la Teoria del Aprendizaje Social, enfoque que se

suele caracterizar como neo -conductista por cuanto se aparta del
conductismo ortodoxo.

Mientras el Conductismo clasico sostiene la existencia de una via
directa y unidireccional entre estimulo y respuesta, la Teoria del
Aprendizaje Social plantea que existe un mediador entre éstos: el control
que el individuo posee para responder a los estimulos externos.

El enfoque de Bandura dentro de la Teoria del Aprendizaje Social se
centra en gran medida en factores cognitivos. Intenta explicar la formaen la
cual los nifios y lo adultos operan cognitivamente en su experiencia social y
como sus cogniciones influyen en su comportamiento y desarrollo. Su
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teoria fue la primera en incorporar las nociones de modelado y aprendizaje
vicario como formas de aprendizaje social y los conceptos de determinismo
reciproco y autoeficacia. En 1986, Bandura rebautiza su enfoque dentro de
la Teoria del Aprendizaje Social con el nombre de Teoria Social Cognitiva
(TSC).

De acuerdo con la Teoria Social Cognitiva (TSC) los individuos tienen
la capacidad de regular su propio sistema de sentimientos, motivaciones y
acciones. Esta capacidad de autorregulacion surge del interjuego entre este
sisterna y los recursos que provienen del medio ambiente, permitiéndole al
individuo influenciar sus propios procesos cognitivos y acciones y asi, a su
vez, modificar el ambiente.

De este modo esta teoria, define al comportamiento como el resultado
de una interaccion triadica, reciproca y dinamica, cuyos tres clementos
principales son: los factores personales, la conducta y el medio ambiente
(Bandura, 1977).

Si bien la Teoria Social Cognitiva explica el comportamiento a través de
una interrelacién triadica que implica, segin Bandura, un determinismo
reciproco, las diferentes fuentes de influencia no tienen siempre la misma
fuerza. La interaccion entre los tres factores diferird de acuerdo con el
individuo, el comportamiento y la situacion que se esté estudiando
(Bandura, 1989).

La perspectiva brindada por la Teoria Social Cognitiva se basa en cinco
habilidades del ser humano (Bandura, 1989):

a) Capacidad de simbolizaci6n.

b) Capacidad de aprendizaje vicario.
¢) Pensamiento anticipatorio.

d) Capacidad de autorregulaci6n.

e) Capacidad de autorreflexion.

Es en este Gltimo punto donde se ubica la autoeficacia. Segin Bandura
(1989), la autorreflexion le permite a las personas analizar su propia
experiencia y pensar acerca de sus propios procesos de pensamiento. Uno
de los mas importantes tipos de autorreflexi6n es la autoeficacia.

Concepto de autoeficacia

El concepto fue introducido por Bandura en 1977 en su obra “Self-
efficacy: Toward a Unifying Theory of Behavioral Change ”. donde sitda a
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este constructo dentro de la teoria social cognitiva del comportamiento
humano. En 1997 Bandura publica “The excercise of control”, situando a
este concepto dentro de una teoria personal y colectiva del dominio, que
opera conjuntamente con otros factores sociocognitivos en la regulacion del
bienestar y los logros humanos (Pajares, 1996).

El concepto de autoeficacia es definido por Bandura (1986) como las
creencias acerca de la propia capacidad para organizar y ejecutar los cursos
de acci6én necesarios para alcanzar determinados resultados.

El autor plantea que dichas creencias son las que mas influyen en la
sensacién de conducta competente que los seres humanos experimentan y
que juegan un papel muy importante en la determinacion de las elecciones
que ellos realizan, en el esfuerzo que dedicardn, y en el tiempo que
perseveraran cuando se enfrenten a dificultades. Ademais, estas creencias
son un predictor del grado de ansiedad o confianza que los sujetos
experimentan.

Las creencias acerca de la autoeficacia son las que permiten explicar por
qué el comportamiento de las personas puede diferir ampliamente, ain en
aquellos que poseen habilidades y conocimientos similares. Lo que ellas
hacen y como se comportan es mejor predicho por las creencias acerca de
su capacidad que por lo que son realmente capaces de lograr. Un
funcionamiento competente requiere de una adecuacién en la percepcion y
una armonia entre las creencias de autoeficacia, por un lado, y de la
posesion de habilidades y conocimientos, por el otro.

Bandura (1977) distingue tres dimensiones en las creencias de
autoeficacia:

a) El nivel hace referencia a la estimacion personal que realiza un sujeto
sobre cuil es €l mejor rendimiento posible para €l en ese momento y
circunstancia.

b) La fuerza se refiere a la confianza que experimenta la persona en
cuanto a poder alcanzar dicho rendimiento.

c) La generalidad se refiere al grado de autoeficacia que varia desde la
percepcion de capacidades solo ante algunas situaciones concretas,
hasta considerar que dispone de los recursos precisos para poder
solucionar cualquier situacion o de ser eficaz tan s6lo ante algunas
circunstancias concretas.
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Fuentes de 1a autoeficacia

La importancia de las creencias de autoeficacia en el comportamiento
humano como variable mediacional es estudiada, segin Bandura (1977), a
través de las fuentes generadoras de dichas creencias. Este autor sefiala
cuatro fuentes que son descriptas a continuacion:

1) La principal fuente es la experiencia exitosa. Los resultados que son
interpretados como exitosos aumentan la autoeficacia, aquellos que
son considerados como fracasos la disminuyen, especialmente si éstos
se dan en edades tempranas. Es decir que las expectativas de
autoeficacia se desarrollan a partir del éxito repetido y de los fracasos
ocasionales. Estos ultimos reducen el grado de capacidad que la
persona cree tener para efectuar una tarea:

2) La segunda fuente es la experiencia vicaria. Esta resulta de la
observacion de los efectos producidos por las acciones realizadas por
otras personas de caracteristicas similares. Pajares (1996) plantea que
esta fuente de informacién es mas débil que la experiencia exitosa,
pero que las personas se encuentran mas sensibles a la experiencia
vicaria cuando no estdn seguras de sus propias habilidades o tienen
poca experiencia. El ver a otros realizar una actividad amenazante sin
recibir consecuencias adversas puede generar expectativas en los
observadores, haciéndoles pensar que ellos también pueden mejorar si
persisten en sus esfuerzos. Las personas se persuaden a si mismas
acerca de que si otros pueden hacerlo, ellos también podran. Bandura
(1977) ha demostrado la importancia que el modelado tiene en este
contexto. Un modelo significativo en la propia vida puede ayudar a
determinar las auto-creencias que influiran el curso y la direccién que
tomara la vida de una persona.

La experiencia vicaria incluye las comparaciones sociales que los
individuos realizan con relaciéon a los demis. Estas comparaciones
junto con el modelado de pares pueden ser una poderosa influencia en
el desarrollo de la autopercepcion de competencias. La similitud entre
el sujeto y el modelo juega un papel muy importante en €l desarrollo
de la autoeficacia. El fracaso del modelo puede tener un fuerte efecto
negativo sobre el observador si €ste considera que tiene habilidades
comparables con dicho modelo. Pero si el observador se considera
superior, este fracaso no tendra mucho efecto sobre sus creencias.

3) La tercera fuente del desarrollo de las creencias de autoeficacia es la
persuasion verbal que reciben de otros, lo que implica estar expuesto a
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los juicios que otros realizan. Los persuasores juegan un papel de gran
importancia en el desarrollo de las creencias de autoeficacia (Pajares,
1996). La persuasion verbal es frecuentemente utilizada porque es una
fuente sencilla y al mismo tiempo disponible. Mediante esta estrategia
los individuos creen, a través de la sugestion, que ellos pueden realizar
de forma adecuada aquello en lo que fallaron en el pasado. Las
expectativas de eficacia creadas de esta forma son mas débiles que las
generadas a través de la propia experiencia debido a que no se
sustentan en bases empiricas. El persuasor debe fortalecer las
creencias de los individuos en si mismos y en sus capacidades, y al
mismo tiempo asegurarles la posibilidad de que el objetivo deseado
puede ser alcanzado. Esto iltimo lo - realizard brinddndoles
herramientas efectivas, que a su vez producirdn en el individuo un
incremento en el esfuerzo dedicado para lograr el objetivo propuesto.

4) Los estados emocionales y fisiolégicos como la ansiedad, el estrés, la

fatiga, el nivel de activacion y los estados de dnimo, conforman la
cuarta fuente que informa acerca del desarrollo de la autoeficacia
(Pajares, 1996). Generalmente la aparicién de estos estados
emocionales vy fisiolGgicos brindan al sujeto informacion acerca de sus
capacidades para sobreponerse o no a la situacién amenazante. La
aparicion de evidencias fisiologicas del estrés disminuye las
expectativas de la persona sobre su rendimiento, mientras que su
ausencia resulta ser un fiable indicador del buen rendimiento que el
sujeto espera lograr.

Autoeficacia y comportamiento competente

Bandura (1986) plantea que la autoeficacia afecta la conducta de la

siguiente forma:

- En primer lugar incide en la eleccion de las acciones. Las personas

prefieren participar mas en actividades en las que se tienen confianza y
se sienten competentes, que en las que creen que no lo son. En aquellos
casos en que tienen una autoeficacia alta pero carecen de habilidades
para obtener los resultados deseados, van a actuar de acuerdo con sus
creencias arriesgandose a enfrentarse con consecuencias negativas. En
forma inversa, los individuos que tienen bajas creencias de autoeficacia
pero cuentan con las habilidades necesarias experimentaran una perdida
de confianza y evitaran participar de actividades para las cuales estin
perfectamente capacitados.
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- En segundo lugar, las creencias de autoeficacia van a determinar en qué
medida una persona se esforzara para realizar una actividad y cuanto
tiempo perseverard en ella. Cuanto mds alta sea la creencia de
autoeficacia, mayor ser el esfuerzo invertido en la tarea.

- La tercera forma con la cual la autoeficacia influye en la sensacion de
competencia es a través de su intervencion en los patrones de
pensamientos y las reacciones emocionales. Las personas que poseen
una baja autoeficacia pueden creer que las tareas son mis dificiles de lo
que realmente son, esta creencia a su vez puede producir _estrés y
disminuir el panorama de opciones posibles para resolver un problema.

- La dltima forma se refiere a la percepcion del individuo acerca de si
mismo como productor y modificador de la realidad. La persona utiliza
las creencias de autoeficacia en el momento de realizar una conducta.
Bandura (1986) llamé a esto determinismo mutuo.

Evaluacién de la autoeficacia

Bandura destaca que dado que la autoeficacia se refiere a ciertas
capacidades para lograr determinados resultados, estas creencias difieren de
acuerdo a los dominios de actividad que desarrolla el individuo. Es decir
que las creencias de autoeficacia difieren con relacion a los dominios de
actividad en los que se desenvuelve una persona, por lo que éstas no se
refieren a un rasgo global sino que son un conjunto de creencias personales
referidas a tareas o ambitos especificos y contextos diferenciados.

Pajares (1996) considera que las principales dimensiones de la
autoeficacia que deben tenerse en cuenta para la evaluacion del constructo
son ¢l nivel, la fuerza y la generalidad y pone especial énfasis en aclarar la
dltima dimension. Considera que las diferencias que se pueden hallar en la
generalidad de creencias son cruciales para la evaluacion de la autoeficacia.

Pajares y Miller (1995), en coincidencia con Bandura (1997), sefialan
que la medicién global de la autoeficacia a través de un instrumento
émnibus genera problemas de confiabilidad, validez y eficiencia predictiva
resultando baja la correspondencia entre las creencias de autoeficacia y la
conducta. Esta forma contradice lo enunciado por Bandura en 1977
transformando la autoeficacia en un concepto generalizado de la
personalidad, en vez de plantearlo como un constructo especifico
contextual. Por lo tanto, las escalas de autoeficacia deben ser construidas
para evaluar un dominio particular de funcionamiento que es objeto de
interés, permitiendo que se reflejen las diferentes demandas implicadas en
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ia realizacién de esa tarea.

Bandura (1997) plantea que las escalas de autoeficacia deben ajustarse a
dominios de actividad y evaluar las multifacéticas formas con las que las
creencias de eficacia operan dentro del dominio de actividad seleccionado.
Las escalas de autoeficacia deben estar relacionadas con factores que, de
hecho, determinen los logros en el dominio de funcionamiento elegido.

2.6. Autoeficacia y meta memoria

Meta memoria es el término utilizado por Flavell (1971) para describir
el conocimiento que una persona tiene acerca de su memoria. Este concepto
es para muchos autores un aspecto importante que permite entender el
desarrollo de la memoria en las diferentes etapas de la vida y los cambios
experimentados por los sujetos en esta funcién. Existen principalmente dos
habilidades implicadas en este concepto: el monitoreo de la memoria, que
es la habilidad para evaluar el estado de los items almacenados en ella, y el
conocimiento sobre la memoria, que se refiere a diferentes tipos de
informacién relacionados con la memoria en general.

Con respecto a la primera, Perlmutter (1978) concluye que no hay una
declinacion en la capacidad de monitoreo con el paso del tiempo. En
relacién con el segundo aspecto de la meta memoria, plantea que no existen
diferencias entre j6venes y adultos mayores con respecto al conocimiento
general que €stos tienen acerca de su memoria.

La meta memoria ha sido definida por Hultsch y colaboradores (1988,
citado en Rebok y Balcerak, 1989)como el conocimiento y creencias que
tiene una persona acerca del funcionamiento de su memoria.
Consistentemente con lo que plantea Bandura (1986) la autoeficacia de la
memoria puede ser definida como las creencias acerca de la capacidad para
usar la memoria eficientemente en diferentes situaciones. Por lo tanto como
plantean los autores anteriormente citados, la diferencia principal que existe
entre el conocimiento que se tiene de la memoria y las creencias de
autoeficacia, es que estas dltimas, permiten por ejemplo que una persona
mayor pueda poseer mucha informacién correcta acerca del funcionamiento
de la memoria, pero al mismo tiempo pueda creer que su capacidad para
recordar en un contexto determinado, es pobre.

Estos autores consideran que la primera gran division que se ha hecho
dentro del constructo meta memoria no alcanza para captar los diferentes
dominios abarcados dentro de este concepto y proponen cuatro
subdominios de la meta memoria que a su vez, pueden ser subdivididos en
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miiltiples constructos especificos: monitoreo, conocimiento de la memoria,
autoeficacia de la memoria y afecto relacionado con la memoria.

En sintesis Hertzog, Hultsch, Dixon, (1989) plantean la importancia de
incluir el concepto de autoeficacia dentro de la meta memoria y en los
cuestionarios que evalian este constructo. A través del concepto de
autoeficacia - se evalda el efecto que las creencias tienen en el
funcionamiento mnésico de la persona, posibilitando el disefio de
estrategias de intervencién focalizadas para disminuir los efectos negativos
sobre el comportamiento individual

Las creencias de autoeficacia referidas a la memoria no siempre
covarian con los cambios objetivos que se producen en esta funcion. Es
decir, estos no siempre reflejan el nivel objetivo de funcionamiento
mnésico de los sujetos. Debido a esto es que los autores citados, plantean
que muchas veces los adultos mayores poseen inadecuados sentimientos
negativos acerca de su eficacia en tareas de memoria. A esto se puede
agregar que la participacion de los senescentes en talleres de entrenamiento
mnésico generalmente mejora la autoeficacia de la memoria aun cuando
esta funcion no mejora en la evaluacion objetiva, asi como tampoco mejora
el rendimiento de Ia persona en la vida cotidiana.

MEMORIA

Concepto de memoria.

Durante la dltima década, se han producido importantes desarrollos
tedricos, metodolégicos y tecnolégicos en el campo de la memoria. Sin
embargo, el que sin duda ha producido un mayor impacto ha sido el
reconocimiento de que existe mas de una clase de memoria. La idea general
de que la memoria no es una entidad unitaria ha surgido en diferentes
contextos  disciplinarios  (neuroconductuales,  neuropsicolégicos =y
cognitivos. Todos han compartido un hallazgo similar referido a que
lesiones cerebrales especificas (accidentales en humanos y provocadas en
animales) provocan disociaciones, en el sentido de que alteran o eliminan
algunas de ellas mientras dejan intactas a otras.(Ruiz Vargas, 1994 )

Estos hallazgos confirman la necesidad de dividir la memoria en
distintos sistemas.

El propdsito de tal enfoque es segiun Schacter y Tulving (1994), el
analisis y la descripcion de la memoria como una asamblea estructurada de
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sistemas y subsistemas cerebrales separables que interactian estrechamente
y cuyo funcionamiento integrado se expresa en la conducta, la cognicion y
la experiencia consciente.

A continuaci6n se tomara como referencia para desarrollar el concepto
de memoria el modelo presentado por Schacter y Tulving (1994), quienes
consideran que la memoria no es una entidad unitaria y llaman memoria, a
la representacién de un nimero separado de sistemas que interaccionan
entre si. Todos estos sistemas tienen una funcién en comin que es hacer
posible la utilizacion del conocimiento adquirido y retenido.

Sistemas de memoria.

Si bien desde el siglo XIX existen antecedentes tedricos que hacen
referencia a concepciones que plantean que la memoria esta formada por
diferentes sistemas, es recién en los dltimos veinte afios cuando esta postura
tedrica se volvié dominante. Este enfoque, segin Schacter y Tulving
(1994), es el resultado de multiples investigaciones que plantean que un
sistema de memoria se caracteriza por las reglas que rigen sus formas de
operacién, el tipo de informacion o sus contenidos y las redes neurales que
la sustentan. Asimismo para que un constructo pueda categorizar como un
sistema de memoria debe cumplir tres criterios operacionales:

- basarse en categorias para un dominio especifico.

- presentarse una lista de sus propiedades que diferencie un sistema de
otros.

- presentar evidencia relevante en forma de disociaciones encontradas con
relacién a la realizacion de una tarea.

Schacter y Tulving (1994) han presentado una clasificacion de la
memoria humana que incluye cinco grandes sistemas de aprendizaje y
memoria: sistema de memoria procedural, sistema de representacion
perceptual (PRS), memoria de trabajo, memoria semintica y memoria
episédica. Aunque el conocimiento actual sobre cada uno de estos sistemas
es desigual, se supone que cada uno de ¢llos es grande y complejo, y que
comprende distintos subsistemas.

1) Sistema Procedural: Estd involucrado en el aprendizaje de diferentes
habilidades motoras y cognitivas.Sus producciones no almacenan
representaciones de aspectos exteriores del mundo, opera en forma
més automdtica que consciente, sus resultados no son de tipo
cognitivo y puede operar independientemente de las estructuras
hipocampales.

49



TEORIA DEL APRENDIZAJE SOCIAL Y VEJEZ

2) El sistema de representacion perceptual (PRS) opera a nivel
preseméntico y juega un papel importante en la identificacion de
palabras y objetos. Su funcién es mejorar la identificacién perceptual
de objetos. El PRS es un sistema preseméntico que se manifiesta a
través de los efectos del priming perceptual, una forma no consciente
de aprendizaje que consiste en la facilitacion de la identificacion
perceptual de palabras y objetos

3) La memoria de trabajo difiere de los otros sistemas en cuanio a que
implica el sostenimiento de la informacion en un corto periodo de
tiempo, permitiendo ademds, realizar tareas que mvolucran
simultineamente la manipulacién y el almacenamiento de la
informacién. Sus tres componentes principales son el ejecutivo
central ,el bucle articulatorio, la agenda visuoespacial

El concepto de memoria de trabajo es una elaboracion mas sofisticada
de lo que solia llamarse memoria de corto término o memoria
primaria. (Baddeley, 1999)

Los dos dltimos sistemas son el sistema semantico y el episodico.

4) La memoria semantica permite la adquisicion, retencion y utilizacion
de la informacién factual en el sentido mas amplio. La
representacion estructurada de esta informacion, tiene como funcion
principal el modelado cognitivo. Contiene informacién acerca del
conocimiento del mundo en general.

5) La memoria episédica hace posible que los seres humanos recuerden
conscientemente la parte de su pasado experimentada personalmente.
Se refiere al almacenamiento especifico de eventos o episodios que
ocurrieron en un tiempo y lugar determinado.

Se cree que la memoria episodica es el sistema que ha evolucionado
mis recientemente, y que surge de la memoria semantica a través de
la memoria de trabajo. Comparte muchas caracteristicas y

~ capacidades con esta, pero es a través de la memoria de trabajo que
la trasciende en su capacidad para retener concientemente y recordar
las experiencias personales, relacionando unas con ofras segin su
ubicacion temporal. Los recuerdos almacenados en la memoria
episédica consisten en representaciones multifacéticas en las que
diferentes tipos de informacion, espacial, temporal, contextual, son
reunidas junto con la conciencia personal, la cual es resultado de la
experiencia subjetiva.
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Procesos de memoria

Los procesos que tienen lugar frente a la presentacion de un material
nuevo, sea ‘este’ verbal o visual son referidos como codificacion,
almacenamiento y recuperacion.

Codificacion: Es la primer etapa y es el ingreso de la informacion al
sistema. Este ingreso no es pasivo, hay un tratamiento de la informacion
cuya naturaleza constituye una variable importante en la posibilidad de que
ese estimulo se conserve en la memoria y pueda ser recuperado.

Almacenamiento: Es el proceso por el cual se conserva la informacion
y se previene su olvido. Primero la informacién es conservada en un
almacén de corto plazo para luego pasar a otro de largo plazo. El pasaje es
mediado por el proceso de consolidacion que pude ser visto como un filtro,
ya que no toda la informacion de corto plazo pasa a largo plazo.

Recuperacion: Es el mecanismo por el cual se busca y actualiza una
informacion almacenada para su utilizacién. (Eysenck y Keane, 1997)

MEMORIA Y AUTOEFICACIA EN LA VEJEZ

Memoria en las personas de edad

El proceso de envejecimiento se encuentra influenciado por diferentes
factores .Algunos de los mas relevantes son el nivel de actividad ,la
educacion y la genética. Estas variables afectan las distintas capacidades y
determinan la forma de envejecer.

En los Gltimos afios se han desarrollado diversos modos de clasificacion
de la memoria en el envejecimiento. Uno de ellos refiere tres instancias
diferenciales: envejecimiénto exitoso, normal y patolégico.

1- Se entiende por envejecimiento exitoso a los cambios que ocurren
exclusivamente como resultado del proceso de envejecimiento, no
complicado por dafio atribuible al medio, estilo de vida o enfermedad.
Incluye a aquellos individuos que permanecen libres de co-morbilidades y
responden por el término de vida méximo tebrico calculado para una
especie. Se cree que estd genéticamente programado y se expresa a través
de 1a longevidad celular.(Ollari, 1997)

2- El envejecimiento normal, segiin Bartrés Faz ,Clemente, Junqué
(1999) se caracteriza por un incremento en la variabilidad interindividual
de las funciones cognitivas. Sin embargo estos autores consideran que a lo
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largo del proceso de envejecimiento cerebral existe una constante que se
caracteriza por un cierto grado de declive natural de ciertas funciones
cognitivas como son la memoria, las habilidades visuoespaciales y la
velocidad de procesamiento de la informacion.

A continuacion se presentaran los cambios en la memoria que definen
un perfil normal de esta funcion en la vejez y como estos cambios afectan a
los diferentes sistemas de memoria:

Memoria de trabajo en pruebas de repeticién inversa de digitos, se
observa una leve alteracion en comparacién con el recuerdo de una serie
numérica en forma directa. Este dltimo permanece estable a lo largo del
tiempo, lo que daria cuenta de una alteracion en la memoria de trabajo.

Memoria procedural y sistema de representacién perceptual.

Hist6ricamente ambos han sido consideradas como parte de un mismo
sistema, la Memoria Implicita. Por muchos afios los investigadores que
trabajaban en esta drea no se interesaron por su estudio, creyendo que no se
modificaba con el paso del tiempo Pero al analizarlas por separado se
puede observar la existencia de determinadas diferencias entre ambas.

Estudios realizados sobre ¢l efecto de priming tanto en adultos jovenes
como en ancianos, observaron que este efecto tiende a disminuir
ligeramente luego de los 70 afios, informando de una alteracion en los
adultos mayores del sistema de representacion perceptual.

Por ¢l contrario el aprendizaje de procedimientos, el cual responde al
sistema de memoria procedural, se ha visto intacto en diferentes estudios
que implican el uso de este sistema de memoria. Los adultos mayores
mejoran tanto como los jovenes en la realizacion de habilidades que
impliquen la practica, sin que tengan ninguna referencia conciente del
proceso de aprendizaje.

El aprendizaje de procedimientos en ancianos, se encuentra conservado,
probablemente esto se debe a que tiene un tratamiento mas elemental,
probablemente adquirido maés temprano y sustentado por un sistema
anatomo- funcional diferente al de la memoria episddica. (Laurent, Allegri
& Thomas Anterion,1997)

Se observa en los ancianos una disminucion en las pruebas que evalian
la memoria episédica.

En la exploracién de este sistema generalmente se utiliza una prueba en
la cual los sujetos deben recordar una lista de 15 a 20 palabras presentadas
sucesivamente. La dificultad de la misma reside en el recuerdo de un cierto
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nimero de palabras aprendidas en un contexto espaciotemporal. Las
diferencias que se pueden encontrar en el rendimiento de los ancianos en
esta prueba se encuentra principalmente en las diferentes formas de
recuperacion de la informacién. En el recuerdo libre, el sujeto debe decir el
mayor nimero de palabras después de que le es presentada la dltima
palabra de la lista. Se observé una diferencia de rendimiento importante
entre adultos mayores y jovenes. Este rendimiento mejora en el recuerdo
con claves, en este caso el sujeto debe recuperar las palabras aprendidas
basandose en claves seménticas o fonoldgicas que le provee el examinador.
Esta mejoria en el rendimiento se vuelve mas importante cuando la forma
de recuperacion de la informacion se realiza a través del reconocimiento de
las palabras aprendidas dentro de un conjunto mayor (Laureen NET. al.
1997).

Laurent y colaboradores (1997) plantean que esos resultados marcan
una dificultad que se vuelve progresiva con la edad, la cual implica una
alteracion para iniciar por si mismos las operaciones cognitivas necesarias
para una codificacién 6ptima de la informacién. Por lo que las dificultades
caracteristicas de la memoria episidica en los adultos mayores responden a
una dificultad para autoiniciar las operaciones 6ptimas de codificacion y de
recuperacion de la informacion.

Memoria semdntica: existen posiciones que plantean que no existe una
alteracion en este sistema de memoria, € incluso seialan un incremento en
el rendimiento. (Eustache y cols,1990 citado por Ollari,1997). El
rendimiento de los adultos mayores en las Pruebas de Vocabulario
estandarizadas no muestran diferencias ligadas a la edad (Laurent et al.
1997).

Sin embargo otros trabajos plantean una fragilizacion entre las
representaciones de la memoria semdntica con el avance de la edad, en
donde las categorias generales estarian mas preservadas que las singulares
(Laurent et al. 1997).

Por lo tanto en el envejecimiento normal se puede observar una
modificacion en ciertos sistemas de memoria como son la memoria de
trabajo, el sistema de representacion perceptual y la memoria episodica.
Mientras que el sistema procedural y la memoria semantica se verian
menos afectados.

3- La tercera forma de caracterizacion de la memoria en la vejez es el
envejecimiento patolégico , en la cual se ubican las demencias.

53



TEORIA DEL APRENDIZAJE SOCIAL Y VEJEZ

La alteracién de la memoria en los adultos mayores genera alarma
debido a que este trastorno cognitivo es uno de los mas caracteristicos de
las demencias.

Los criterios principales para el diagnéstico de un sindrome demencial
segin Famulari (1997) son los siguientes:

* La demencia es un sindrome que no connota etiologia alguna.

¢ Alude a un déficit adquirido, lo que implica una diferenciacién con los
estados de naturaleza congénita y respecto de su funcmnamwnto
cognitivo-conductual previo.

* Para su diagnéstico se requiere el compromiso simultineo de mas de
un dominio cognitivo.

* Ademis de la presencia de alteraciones cognitivas, implica la
dificultad por parte del paciente para mantener una adecuada relacion
con su medio social, familiar y laboral.

* Para su diagnéstico requiere que el paciente se encuentre vigil y alerta.

* El diagnostico debe apoyarse en una evaluacion neuropsicologica lo
mas amplia posible y efectuada con instrumentos reconocidos y
validada, acerca de los cuales exista informacién normativa accesible.

En resumen, existe una amplia gama de factores a tener en cuenta en el
momento de analizar la memoria en el envejecimiento.De los cambios
cognitivos que tienen lugar en este periodo de la vida, los mas evidentes y
los que generan una mayor preocupacion, son los que ocurren en la
memoria. Esto produce una mayor alarma, debido a que la pérdida de
memoria se asocia con la posible aparicién de un sindrome demencial. Pero
es importante tener en cuenta que no toda afectacion de la memoria es
indicador de la presencia de un sindrome demencial (Bartrés et al. 1999).

Es asi como diversos grupos de investigadores han estudiado el perfil de
alteraciones cognitivas presente en esta poblacién, con el objetivo de
determinar las caracteristicas propias que tiene la- memoria en esta etapa de
la vida, delineando perfiles que reflejan el estado de esta funcion en los
diferentes individuos que integran este grupo etario .

La Autoeficacia en tareas de memoria en la vejez

Varios autores resaltan que en la senectud van a tener lugar una serie de
cambios y acontecimientos que asignan a esta etapa caracteristicas
particulares. Dentro de los cambios generales que experimentan los
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individuos en esta etapa de la vida, uno de los que mayor efecto tienen son
los que se producen en el ambito de las funciones cognitivas.
Espccmlmente en la memoria, no solo en su desempeio frente a la tarea
concreta, sino en la idea que el sujeto tiene sobre sus propias capacidades
en esta funcién y los efectos que el envejecimiento tiene sobre ella.

Las investigaciones actuales en el drea de memoria y envejecimiento se
han centrado, tanto en hacer una simple descripcion de los déficit atribuidos
a la edad cronolégica, como en hacer una integracion de tareas relevantes
del contexto en variables personales que influyen sobre el rendimiento en
tareas de memoria. (Berry ,1989)

Una posible aproximacion a este tema se centra en las diferencias
individuales, en lo que se refiere al autoconocimiento y a las creencias
personales vinculadas con el funcionamiento de la memoria. Este abordaje
surge de los estudios relacionados con la edad y la meta-memoria.

Estos trabajos se basan en la hipétesis que plantea que el conocimiento
que tiene una persona sobre su memoria y sus creencias acerca de esta
capacidad, influyen en el comportamiento y rendimiento en tareas de
memoria.

Las investigaciones indican que los adultos mayores presentan mas
sentimientos negativos hacia el funcionamiento de su memoria que los
adultos jovenes. (Dixon & Hultsch, 1983)

Los adultos de diferentes edades creen que el envejecer esta relacionado
con alteraciones de la memoria. Como plantean Mc Donald, Miszcza,
Hultsch, & Hertzog (1995), los autoreportes que las personas hacen del
funcionamiento de su memoria podrian estar mas influenciado por las
creencias que por los cambios en la ejecucion. Es posible entonces que los
cambios en la memoria informados por algunos adultos mayores sean
consecuencia de una teoria implicita con respecto al envejecimiento y sus
efectos en la memoria, mas que el reflejo de alteraciones en esta funcion.
Por lo tanto, los adultos mayores tendrian un nivel de percepcién mayor de
sus déficit mnésicos que otros grupos etarios.

West, Boatwright & Schleser (1984) se suman a este enfoque que
plantea que el descenso de la autoeficacia cognitiva que puede aparecer en
ancianos esta provocado por factores tanto personales como sociales.
Agregan ademds, que la observacion de pequenos fallos o errores,
generalmente relacionados con la memoria, puede hacer que el anciano,
influenciado por las expectativas y estereotipos sociales, sobre valore
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dichos errores sin considerar la posibilidad de evaluar qué otros factores
posibles y alternativos hayan podido incidir en su rendimiento.

De este modo, los cambios cognitivos asociados al envejecimiento, los
estereotipos sociales y la disminucién de la experiencia de dominio, actian
simultdneamente, facilitando 1a disminucion de 1a autoeficacia.

Si un adulto mayor se siente capaz y confiado aceptard mejor la tarea y
se esforzara en realizarla lo mejor posible, exhibiendo su potencial.

Berry (1989), ha demostrado que aquellas personas que poseen una
buena autoeficacia cumplen un rol activo en su rendimiento en tareas de
memoria, persuadiéndose de su propia capacidad atencional y cognitiva y
no siendo pasivos predictores de su rendimiento en este tipo de tareas.

Las etiquetas negativas y la estigmatizacién de los ancianos pueden
contribuir a hacer frecuentes en la actualidad conductas que confirmen los
prejuicios vigentes y que disminuyan tanto la autoestima como la posible
sensacion de control que pudiera tener el anciano. Si estos estereotipos son
claramente peyorativos, como es el caso de los ancianos, la consecuencia
légica es que al asumirlos, disminuyan consecuentemente su autoestima.
(Antequera Jurado & Blanco Picabia, 1998.Cuando la autoestima decrece,
también declinara la creencia en la propia capacidad para ejercer control
sobre el ambiente. Los ancianos pueden, asi, sobrestimar la declinacién de
sus capacidades y vivenciarlas como causa de un rendimiento que, en vez
de ser considerado como caracteristico del sujeto, es evaluado de acuerdo a
los estandares de conducta competente (Bandura 1989.

Los efectos de estas creencias pueden ser mas devastadores que el
cambio objetivo en si mismo. Su potencial efecto negativo radica en que sin
un minimo de autoestima, no es posible que sea operativa una motivacion
que posibilite enfrentarse con las dificultades, las pérdidas y los cambios
que surgen en los dltimos periodos de la vida. (Antequera Jurado & Blanco
Picabia ,1998).

CONCLUSIONES

A continuacién se enuncian los puntos principales de coincidencias
entre los resultados y conclusiones presentadas en los diferentes trabajos
tedricos y empiricos analizados.

a) Las creencias acerca de la autoeficacia es uno de los factores relevantes
que permite explicar por qué el rendimiento de las personas que
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poseen habilidades y conocimientos similares puede diferir
ampliamente entre si, y que las creencias que las personas tienen
acerca de su capacidad pueden en general predecir mejor sus logros y
conductas que su rendimiento objetivo.

b) En la vejez, existe un cierto grado de declinacién natural de las
funciones cognitivas: la memoria, las habilidades visuoespaciales y la
velocidad de procesamiento de la informacion. Pero se remarca
también la gran variabilidad que existe entre las personas de edad, en
lo que deben tenerse en cuenta las diferencias étnicas, culturales,
educacionales y socioeconomicas.

¢) Las creencias que los adultos mayores tienen con respecto a los
cambios cognitivos que se producen en la vejez, especialmente en el
ambito de la memoria, tienen un fuerte impacto que generalmente
afecta su desempeio frente a la tarea concreta.

d) La percepcion que los sujetos tienen respecto de su eficacia influye en
los diferentes tipos de resultados que ellos son capaces de imaginar
para si. Aquellos que tienen alta eficacia visualizan resultados
exitosos, encontrando soluciones a los potenciales problemas mientras
que los que se piensan como poco eficaces, tienden mds a anticipar
situaciones donde ellos fallan y a quejarse de fracasos futuros.

f) Los cambios cognitivos asociados al envejecimiento, los estereotipos
sociales y la disminucién de la experiencia de dominio, actian
simultineamente; facilitando la disminucién de la autoeficacia del
adulto mayor.

g) Existen diferentes factores que afectan la sensacion de autoeficacia que
siente el adulto mayor con respecto a su memoria. Entre ellos los que
mayor efecto tienen son, en primer lugar, las etiquetas negativas y la
estigmatizacion de los ancianos, las cuales contribuyen a la
confirmacioén de los prejuicios vigentes con respecto a los sujetos de
este grupo etario. A su vez estas teorias implicitas ayudan a disminuir
tanto la autoestima como la posible sensacion de control que pudiera
tener el anciano. Al ser, los estereotipos sociales respecto de la vejez,
claramente peyorativos, la consecuencia 16gica es que, al asumirlos,
los ancianos disminuyan consecuentemente tanto su autoestima como
su rendimiento cognitivo.
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Resumen

Actualmente, ~se " observa un' acentuado ' interés de los psicologos
educacionales por considerar los aspectos motivacionales, cognitivos "y
metacognitivos desde una perspectiva integradora, que permita interpretaciones
mds acordes a la complejidad que suponen los procesos de aprendizaje como
objeto de estudio. Al respecto, nuestro trabajo pretende describir los perfiles
motivacionales de un grupo de estudiantes universitarios y analizar la dindmica de
las asociaciones entre aspectos motivacionales, cognitivos y metacognitivos. Se
trabajé con 101 estudiantes de la Universidad Nacional de Rio Cuarto. Los datos
fueron recabados a través del Motivated Strategies Learning Questionnaire. De
acuerdo con los ‘andlisis  efectuados, perfiles motivacionales aparentemente
similares pueden diferenciarse en la dindmica interna de las asociaciones entre los
elementos motivacionales que 'los conforman 'y en la dindmica que estos
componentes establecen con aspectos cognitivos y metacognitivos. La discusion
atiende - fundamentalmente  a implicancias - tedrico-metodoldgicas. 'y . sugiere
complementar una valoracion puntual de los diferentes aspectos considerados —
motivacionales, cognitivos, metacognitivos- con la rigueza de las interacciones
que pudieran identificarse entre los mismos y al interior de los mismos. Asi,
contribuiriamos a una mejor comprension de la motivacion en contextos de
aprendizajes, las actuaciones y el rendimiento académico de nuestros estudiantes.
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Palabras claves: estudiantes universitarios / perfiles motivacionales / interacciones
/ motivacion en contexto.

Abstract

At the moment, a marked interest of the educational psychologists is observed
to consider. the motivational, cognitive and metacognitive. aspects from an
integrating perspective, which allows to one better interpretation of the complexity
of the learning processes as study object. In this sense, our study describes the
motivational profiles of college students and analyzes the dynamics of the
associations between motivational, cognitive and metacognitive aspects. We
worked.with 101 students of the National University of Rio Cuarto. The data were
obtained through the Motivated Strategies Learning Questionnaire. The result of
the analyses suggests apparently similar motivational profiles can be different in
internal dynamics of the associations between the motivational elements that
conform them and in the dynamics that these components establish with cognitive
and metacognitive  aspects. The discussion emphasizes theoretical and
methodological aspects and suggests to complement a precise valuation of the
different considered aspects -motivational, cognitive, metacognitive- with the
wealth of the interactions that could be identified between such and 1o the interior
of such. Thus, we would contribute to one better understanding of the motivation in
contexts of learning, the performances and the academic achievement of our
students.

Key words: college students / motivational profiles / interactions / situated
motivation

INTRODUCCION

La historia de la investigacion en educacion parece hundir sus raices en
parejas de constructos en oposicién, como por ejemplo motivacion versus
cognicion. En este sentido, las distintas teorias e investigaciones han
profundizado sobre uno u ctro de estos factores, pero rara vez lo han hecho
en sus relaciones. De hecho, algunos autores consideran que la trayectoria
definida por la historia de la investigacion educacional se caracteriz6 por
una suerte de movimientos pendulares que alternaban entre periodos en los
que se enfatizé fundamentalmente sobre cuestiones netamente cognitivas, y
periodos donde el interés se centré especificamente sobre temas
motivacionales (Garcia Bacete y Betoret, 2000; Lepper, 1988; Pintrich y
Garcia, 1993; Pintrich y Shunk, 1996; Weiner, 1990). De acuerdo con lo
expresado, parece que en lugar de estudiar la interaccin entre procesos
cognitivos y motivacionales, los investigadores se esforzaron por precisar
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cuil de los dos -motivacion o cognicidn- representaba la mejor explicacién
sobre el curso de los procesos de aprendizaje académico (Jirveld, 2001).

No obstante, esta mirada escindida y a veces simplista. evoluciond hacia
una consideracién mas integral de los aprendizajes. En este sentido, €l
cambio gradual se produjo desde el entendimiento de la cognicion y de la
motivacion como campos diferentes de investigacion, hacia un enfoque mas
integral, que asume que estos aspectos son inseparables en la comprension
de cualquier comportamiento humano (Sorrentino y Higgins, 1986 en
Jarveld, 2001).

En lo que respecta especificamente al estudio de la motivacion
académica, cabe sefialar que este campo en particular no ha permanecido
ajeno ni inmutable ante los cambios més generales acontecidos en materia
de investigacién educacional. En otras palabras, la tendencia a integrar
aspectos motivacionales y cognitivos también puede observarse en la
investigacion de la motivacién académica.

El estudio que presentaremos a continuacion basicamente pretende
lograr los siguientes objetivos: 1) describir los rasgos caracteristicos de los
perfiles ‘motivacionales de estudiantes universitarios; 2) analizar la
dindmica de las asociaciones identificadas entre los elementos
constituyentes de cada perfil motivacional; 3) analizar la dindmica de las
asociaciones observadas entre aspectos motivacionales, cognitivos y
metacognitivos.

METODO

Participantes. Trabajamos con 101 estudiantes de la Universidad
Nacional de Rio Cuarto; esto es, el total de alumnos de la asignatura
Diddctica (53) -correspondiente al plan de estudios de la licenciatura en
Psicopedagogia y al Profesorado de Educacién Especial-, y el total de
estudiantes de Psicologia Educacional (48) —materia implementada para
diferentes profesorados y licenciaturas de la Facultad de Ciencias Exactas
Fisico-Quimicas y Naturales y de la Facultad de Ciencias Humanas-.

Materiales. Para obtener los datos que interesaban, basicamente nos
valimos de un cuestionario conocido como Motivated Strategies Learning
Questionnaire ~-MSLQ- (Pintrich et al., 1991) que aplicamos al inicio del
ciclo lectivo 2003.

Descripcion del instrumento. El Motivated Strategies Learning

63



PERFILES MOTIVACIONALES EN ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS

Questionnaire -MSLQ- (Pintrich et al., 1991) es un cuestionario de
administracién colectiva que consta de 81 ftems. Las respuestas a los items
se dan en base a una escala Likert de 7 puntos en la que los estudiantes
marcan el acuerdo o desacuerdo con las afirmaciones expresadas en cada
uno de ellos; asi pues, los valores mas bajos son indicadores de poco
acuerdo, en tanto que los mas altos indican que lo expresado por el item
representan al sujeto en buena o muy buena medida.

El cuestionario mencionado consta de dos secciones: una referida a
motivacion y la otra relativa al uso de estrategias de aprendizaje. Ademis,
el MSLQ esta encabezado por uma hoja que indaga sobre datos
demogrdficos, que permite recabar informacion importante respecto de
ciertas caracteristicas de los participantes, tales como: nombre, sexo, afio de
graduacién de la secundaria, situacion laboral, razones por las que se
inscribié en el curso o materia, etc.

La seccion de motivacién del MSLQ esta integrada por 31 iftems que
conforman seis escalas relativas a distintos aspectos motivacionales; a
saber: metas de orientacion intrinseca, metas de orientacion extrinseca,
valoracion de la tarea, creencias de autoeficacia, creencias de control del
aprendizaje y ansiedad.

Metas de orientacion intrinseca. Los cuatro items que componen esta
escala aluden al grado en que los estudiantes realizan las tareas y acciones
por el interés que les genera la actividad misma, considerandola como un
fin en si misma y no como un medio para alcanzar otras metas. El alumno
intrinsecamente orientado realiza las tareas propuestas considerandolas
como un fin en si misma y no como un medio para alcanzar otras metas.

Metas de orientacion extrinseca. Esta escala estd conformada por cuatro
items que refieren al grado en que los estudiantes se comprometen con las
tareas de aprendizaje por razones tales como lograr buenas notas, obtener
recompensas, ser reconocido, superar a otros en su desempeiio, etc. El
alumno extrinsecamente motivado percibe las tareas como un medio para
lograr determinado fin.

Valoracion de la tarea. Los seis items de la presente escala refieren a la
evaluacién que hace el estudiante de cuan interesantes, importantes y atiles
son las actividades o materiales del curso o materia.

Creencias de autoeficacia. Esta escala estd conformada por ocho items
que hacen referencia a las percepciones de los estudiantes sobre su
capacidad para desempenar las tareas requeridas en el curso.
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Creencias de control. Los cuatro items que conforman esta escala
refieren a las creencias de los estudiantes acerca del grado de control que
tienen sobre su propio aprendizaje. En otras palabras, esta escala alude a las
percepciones que los estudiantes tienen de la relacion entre sus esfuerzos
por aprender y los resultados obtenidos.

Ansiedad. Esta escala estd compuesta por cinco items que indagan sobre
el grado de ansiedad o preocupacion de los estudiantes frente situaciones de
examen.

Por su parte, la seccién referida al uso de estrategias de aprendizaje esta
constituida por 50 items agrupables en nueve escalas que evaliian aspectos
diferentes; a saber: wuso de estrategias de repaso, elaboracion,
organizacion, pensamiento critico, autorregulacion metacognitiva, manejo
del tiempo y ambiente de estudio, regulacion del esfuerzo, aprendizaje con
pares y biisqueda de ayuda. Seguidamente caracterizaremos brevemente las
escalas o dimensiones mencionadas.

Estrategias de repaso. Esta escala se compone de cuatro items que
aluden al grado en que los estudiantes usan estrategias de repaso tales como
releer notas tomadas en clase, memorizar listas, palabras claves o
conceptos.

Estrategias de elaboracion. Esta escala esta integrada por seis items que
indagan sobre el uso de estrategias de elaboracidn tales como resumir o
parafrasear (poner con sus propias palabras) el material que lee asi como a
cudn frecuentemente intenta relacionar el material con sus conocimientos
previos.

Estrategias de organizacion. Los cuatro items que componen esta escala
indagan sobre el uso de estrategias de organizacion tales como sefnalar
conceptos en un texto y estructurarlos en diagramas o mapas conceptuales
que muestren las relaciones entre ellos, seleccionar ideas principales, etc.
Estas egtrategias ayudan al alumno a seleccionar informacién apropiada y a
construir conexiones entre la informacidn a ser aprendida.

4 Pensamiento critico. La escala de pensamiento critico estd integrada por
cinco items que refieren al grado en que el estudiante usa sus
conocimientos previos en situaciones nuevas para hacer evaluaciones
criticas, resolver problemas o tomar decisiones.

Autorregulacion metacognitiva. Esta escala abarca doce items relativos
a la conciencia, conocimiento y control que tiene el estudiante sobre su
propia cognicion. Habria tres procesos generales que componen las
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actividades de autorregulacion metacognitiva considerada en esta escala: el
planeamiento, ¢l control y la regulacion. El planeamiento de las actividades
contribuye a activar aspectos relevantes del conocimiento previo que
permiten organizar y comprender mas facilmente el material. El control de
las actividades implica evaluar la atencién y cuestionarse durante la lectura,
en tanto que la regulacion de las actividades refiere al continuo ajuste de
las acciones cognitivas que se realizan en funcién del control previo.

Manejo del tiempo y ambiente de estudio. Los ocho items que integran
la escala aluden al modo en que ¢l estudiante organiza su tiempo y
ambiente de estudio. El manejo del tiempo implica programar y planear los
momentos de estudio, en tanto que ¢l manejo del ambiente retiere a la
determinacion por parte del estudiante acerca de dénde va a trabajar.

Regulacion del esfuerzo. Esta escala estd formada por cuatro items
relativos a la habilidad del estudiante para controlar el esfuerzo y atencion
frente a las distracciones o ante tareas poco interesantes o dificiles.

Aprendizaje con pares. La escala incluye tres items que aluden a la
disponibilidad del estudiante para trabajar cooperativamente con sus
compaiieros.

Bisqueda de ayuda. Esta iltima escala estd compuesta por cuatro items
relativos a la disposicion del estudiante para solicitar ayuda a sus pares o0 al
docente frente a algtin problema.

ANALISIS Y RESULTADOS

Organizaremos los datos referidos a este apartado de la siguiente manera.
Primeramente, ~expondremos los  resultados ' correspondientes - al grupo  de
estudiantes de Psicologia Educacional para cada uno de los objetivos presentados
al inicio de este trabajo Seguidamente, haremos lo propio con los datos
pertenecientes a los alumnos de Diddctica.

Resultados obtenidos por el grupo de estudiantes de Psicologia
Educacional

Perfiles motivacionales

El analisis de los aspectos motivacionales se realizé sobre la base de las
respuestas que los estudiantes dieron a los 31 items que componen la
seccion motivacion. Como lo menciondramos oportunamente, estos items
estan agrupados en seis subescalas que evalian diferentes aspectos
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motivacionales, a saber: orientacion hacia metas intrinseca; orientacion
hacia -metas extrinsecas, valor de la tarea, creencias de control de
aprendizaje, autoeficacia percibida y ansiedad ante situaciones de examen.
Por su parte, la consideracion conjunta de las escalas referidas -
exceptuando aquella que mide el nivel de ansiedad experimentada por los
estudiantes ante situaciones de examen-, fue entendida como aproximacion
general a la motivacion del grupo de sujetos.

Para la seccidon motivacion y para cada una de las subescalas que la
integran calculamos la media, la desviacion estdndar y la mediana, y
comparamos los  resultados obtenidos con los valores referenciales
proporcionados por un baremo local pertinente al grupo'. Recuérdese que
las medidas de tendencia central presentadas (media y mediana) deben
interpretarse sobre un rango de variacion entre 1 y 7. A continuacion,
exponemos en la Tabla 1 los valores calculados.

Tabla 1. Media, desviacién estandar y mediana de las subescalas motivacionales del MSLQ
para 48 sujetos (grupe 1 de Psicologia Educacional) y 548 sujetos (grupo 2 o baremo local).
UNRC. Primer cuatrimestre de 2003

M* Sd Mdn
Gl | G2} G1 G2 | Gl | G2
Orientacion Motivacional Intrinseca 532 1549 1,11 | 1,01 | 5,50 | 5,50
Orientacién Motivacional Extrinseca 310 |368) 1,35 | 1,51 | 2,75 | 3,50

Subescalas motivacionales

Valor de la tarea 5,50 |549| 090 | 096 | 558 | 566
Creencias control del aprendizaje 533 1510 0,84 | 1,121 537 | 5,25
Autoeficacia percibida 516.1511{ 091 | 0,86 | 5,19 | 5,12
Ansiedad ante las prucbas 390 14,19} 1,35 | 1,24 | 3,80 4,20
Apreciacion general de motivacion 500 15041 065 | 0,68 501|508

* Media para los puntajes originales/ niimero de items de la subescala
G 1: Grupolconformado por 48 estudiantes;
G 2: Grupo 2 conformado por 548 estudiantes

Los datos presentados en la tabla permiten realizar algunas
apreciaciones generales respecto del perfil motivacional de este grupo de
estudiantes en particular.

Si tomamos en cuenta los puntajes de las subescalas por separado,
podemos observar que en un rango de variacién entre 1y 7, la valoracion

! Paoloni, Pacla y Analia Chiecher 2004 (en preparacion).
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de la tarea (M: 5,50), las creencias de control del aprendizaje (M: 5,33),1a
orientacion motivacional intrinseca (M: 532) y la autoeficacia percibida
(M: 5,16) se ubicarian en un nivel considerado medio-alto. Por su parte, se
evidencia una orientacién motivacional extrinseca medio-baja (M: 3,10).
Finalmente, podemos observar que los valores correspondientes al nivel de
ansiedad ante situaciones de examen se ubican en un nivel intermedio (M:
3,90). :

Si consideramos las escalas motivacionales en su conjunto -exceptuando
los valores de aquella que mide ansiedad-, observamos que este grupo de
estudiantes en particular obtiene puntajes medios-altos en la seccion
motivacion, pues sobre un rango de variacién entre 1y 7, obtiene un valor
de 5.

Finalmente, para determinar si existen diferencias significativas entre
los puntajes obtenidos por el grupo de estudiantes en estudio y los valores
logrados por el grupo de referencia, apelamos al test de Kruskal Wallis. Los
resultados arrojaron diferencias significativas entre los valores obtenidos
por uno y otro grupo en la variable orientacion motivacional extrinseca (X2
= 6,142; df = 1; a = ,013). Las diferencias halladas evidencian que el grupo
de  estudiantes de  Psicologia  Educacional ~obtuvo  puntajes
considerablemente mas bajos (M: 3,10; Mdn: 2,75) respecto de los valores
referenciales (M: 3,68; Mdn: 3,50).

Relaciones entre subescalas motivacionales.

En funcién de valores coincidentes con los percentiles 33 y 66,
recodificamos los valores correspondientes a las subescalas motivacionales
conformando tres categorias de puntaje (alto, medio, bajo). En particular,
quisimos indagar si existian asociaciones significativas entre los puntajes
obtenidos para cada una de estas categorias en las diferentes variables
motivacionales evaluadas por el instrumento. A tal fin, recurrimos al indice
de asociacion que permite calcular la prueba de Chi cuadrado.

Los resultados mostraron algunas asociaciones interesantes entre las
subescalas motivacionales. En este sentido, en este grupo en particular la
valoracion de la tarea estaria asociada de manera significativa con la
autoeficacia percibida para el aprendizaje y el desempeio (X? = 9,545; df =
4; a = ,049). Respecto de la direccionalidad de esta asociacion, los datos
sugeririan que en este grupo de estudiantes en particular, quienes tienden a
percibirse como mas autoeficaces para el aprendizaje y el desempeiio,
tenderian mas a valorar las tareas de aprendizajes como interesantes,
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importantes y utiles para el logro de sus metas profesionales, y viceversa.

Asociaciones entre variables motivacionales, cognitivas y metacognitivas

Los indices de asociacion calculados segin Chi cuadrado sugieren
algunas asociaciones significativas entre subescalas motivacionales,
cognitivas vy metacognitivas. Asi, la subescala orientacion motivacional
intrinseca aparece significativamente asociada al uso de estrategias de
aprendizaje tales como elaboracion (X2 = 13,973; df = 4; o = ,007),
organizacion (X = 9,739; df = 4; a = ,045) y autorregulacion
metacognitiva (X? = 9,305; df = 4; a. = ,05). Respecto del sentido de estas
asociaciones, los datos harian suponer que quienes estdn intrinsecamente
mas motivados, apelarian con mayor frecuencia al uso de estrategias de
elaboracion, organizacion y autorregulacion metacognitiva. Por su parte,
la subescala motivacional valor de la tarea presenta asociaciones estables
con la variable esfuerzo (X2 = 14,712; df = 4; a = .005), lo que sugeriria que
a mayor valoracién de la tarea, mayor habilidad del estudiante para
controlar su esfuerzo y dedicacion. Finalmente, la subescala motivacional
autoeficacia percibida, aparece como significativamente asociada con la
subescala pensamiento critico (X2 = 11,690; df = 4; a. = .020), lo que haria
suponer que mientras mas autoeficaces se perciben los estudiantes de este
grupo, mayor seria su tendencia a usar sus conocimientos previos en
situaciones nuevas para hacer evaluaciones criticas, resolver problemas o
tomar decisiones.

Resultados obtenidos por el grupo de estudiantes de Didactica.

Perfiles motivacionales

Siguiendo los mismos criterios de andlisis y de exposicién de resultados adoptados
en el apartado anterior -datos pertenecientes al grupo de estudiantes de Psicologia
Educacional-, a continuacién presentamos el andlisis de los datos proporcionados
por el grupo de estudiantes de Diddctica respecto de-las diferentes subescalas que
integran la seccién motivacion del MSLQ.

Calculamos la media, la desviacion estindar y la mediana para la seccion
motivacion y para cada una de las subescalas que la integran, y comparamos los
resultados obtenidos con los valores referenciales proporcionados por un baremo
local pertinente “al grupo. Recuérdese que las medidas de tendencia central
presentadas {media y mediana) deben interpretarse sobre un rango de variacion
entre 1 y 7. A continuacion, exponemos en la Tabla 2 los valores calculados.
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Tabla 2. Media, desviacién estandar y mediana de las subescalas motivacionales del MSLQ
para 53 sujetos (grupo 1 de Didactica) y 548 sujetos (grupe 2 o baremo local). UNRC. Primer
cuatrimestre de 2003

Subescalas motivacionales M >4 Mdn

G1 G2 Gl11G216G1}1G2
Orientacién Motivacional Intrinseca 5,68 5,49 0,83 1 1,01:.1.5,75 1550
Orientacién Motivacional Extrinseca 2,84 3,68 1.57 1 1,514 2251 350
Valor de la tarea 5,60 1549 [ 085 0,96 | 566 15,66
Creencias control del aprendizaje $351 510 [P LIZ | 112 | 52510525
Autoeficacia percibida 524 | 5,11 1080 | 086 | 5251512
Ansiedad ante:las pruebas 4,26 4,19 1,30 | 1,24 | 4,20 | 4,20
Apreciacion general de motivacion 5,04 5,04 0,651 068 1 511 1 5,08

*.Media para los puntajes originales/ nimero de items de la subescala
G. 1 Grupolconformado por 53 estudiantes; G 2: Grupo 2 conformado por 548
estudiantes ‘

Los datos expuestos en la tabla también nos permiten realizar algunas
apreciaciones generales respecto del perfil motivacional de este grupo de
estudiantes en particular.

Si tomamos en cuenta los puntajes de las subescalas por separado,
podemos observar que en un rango de variacién entre 1y 7, la orientacion
motivacional intrinseca (M: 5,68), la valoracién de la tarea (M: 5,60), las
creencias de control del aprendizaje (M: 5,35) y la autoeficacia percibida
(M: 5,24) se ubicarian en un nivel considerado medio-alto. Finalmente,
puede evidenciarse que los valores correspondientes a orientacion
motivacional extrinseca son medio-bajos (M: 2,84) y que los puntajes
correspondientes a la variable ansiedad ante situaciones de examen se
ubicarian en un nivel intermedio (M: 4,26).

Si consideramos las escalas motivacionales en su conjunto -
exceptuando los wvalores de aquella que mide ansiedad-, también
observamos que este grupo de estudiantes en particular adopta puntajes
medios-altos en la seccién motivacion, pues sobre un rango de variacion
entre 1y 7, obtiene un valor de 5,04.

Para determinar si existian diferencias significativas entre los puntajes
obtenidos por este grupo de estudiantes y los valores logrados por el grupo
de referencia, apelamos nuevamente al test de Kruskal Wallis. Los
resultados arrojaron diferencias muy significativas entre los valores
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obtenidos por uno y otro grupo en la variable orientacion motivacional
extrinseca (X? = 14,936; df = 1: o = ,000). Las diferencias halladas
evidencian que el grupo de estudiantes de Diddctica obtuvo puntajes
considerablemente mas bajos (M: 2,84; Mdn: 2,25) respecto de los valores
referenciales (M: 3,68; Mdn: 3,50).

Finalmente, también recurrimos al test de Kruskal Wallis para
determinar si existian diferencias significativas entre los valores obtenidos
por los estudiantes de Psicologia Educacional y los estudiantes de Didactica
en las diferentes subescalas que constituian el perfil motivacional. En este
caso, los resultados fueron negativos lo que sugeriria rasgos motivacionales
aparentemente similares para ambos grupos de estudiantes.

Relaciones entre subescalas motivacionales

Para analizar las asociaciones observadas entre las diferentes subescalas
motivacionales procedimos de la misma manera como lo hicimos en la
consideracién de los datos correspondientes al grupo de estudiantes de
Psicologia Educacional. Asi, en funcion de valores coincidentes con los
percentiles 33 y 66, recodificamos los valores correspondientes a las
subescalas motivacionales conformando tres categorias de puntaje (alto,
medio, bajo). En particular, quisimos indagar si existian correlaciones
significativas entre los puntajes obtenidos para cada una de estas categorias
en las diferentes variables motivacionales evaluadas por el MSLQ. A tal fin,
recurrimos al indice de asociacién que permite calcular la prueba de Chi
cuadrado.

Los resultados mostraron asociaciones interesantes entre algunas
subescalas motivacionales. En este sentido, la autoeficacia percibida para
el aprendizaje y el desemperio estaria asociada de manera significativa con
la orientacion intrinseca (X? =10,963; df = 4; a = ,027) y con la ansiedad
experimentada en situaciones de examen (X? =10,619; df = 4; a = ,031).
Los datos obtenidos sugeriria que quienes tienden a percibirse como mas
autoeficaces para el aprendizaje y el desempefo, tenderian a estar
intrinsecamente mas motivados y a experimentar mayor ansiedad cuando
son evaluados.

Asociaciones entre variables motivacionales, cognitivas y metacognitivas

Los indices de asociacién calculados segin Chi cuadrado sugieren pocas
vinculaciones interesantes entre estos dos grupos de variables. La
asociaciéon que resulté mas significativa se identifica entre la subescala
motivacional valor de la tarea y la subescala pensamiento critico (X?
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=9,617; df = 4; a = ,047). En este sentido, los datos sugeririan una
tendencia de los- estudiantes del grupo de Diddctica a usar con mayor
frecuencia sus conocimientos previos en situaciones nuevas a medida que
valoran miés las tareas académicas como dtiles, interesantes o importantes
respecto de sus metas personales —o viceversa-.

SINTESIS Y DISCUSIONES.

Al comienzo de este trabajo advertimos que, en la actualidad, el interés
de los investigadores educacionales se centra fundamentalmente en la
consideracién de aspectos motivacionales, cognitivos y metacognitivos
desde una perspectiva integradora, que permita interpretaciones mas
acordes a la complejidad y el dinamismo que suponen los procesos de
aprendizaje como objeto de estudio.

Teniendo en cuenta esta perspectiva, nuestro estudio se centré
basicamente en el analisis de la dinamica de las asociaciones establecidas,
por un lado, entre los diversos elementos que contribuyen a delinear los
perfiles motivacionales de estudiantes universitarios y, por el otro, en la
dinamica de las vinculaciones que pueden observarse entre aspectos
motivacionales, cognitivos y metacognitivos.

El analisis del perfil motivacional que caracterizé a estudiantes
Psicologia Educacional y de Diddctica al inicio de del ciclo lectivo 2003 -
en las respectivas asignaturas- revel6 algunas similitudes y diferencias que
merecen ser consideradas.

Entre los aspectos motivacionales semejantes a ambos grupos de
alumnos figuran las puntuaciones obtenidas en los diversos factores
motivacionales evaluados y, en consecuencia, en los niveles generales de
motivacion para aprender. La seccién motivacion tomada en su conjunto
- mostré valores medios-altos para ambos grupos, lo que -de acuerdo con la
teoria- haria pensar en una buena disposicion para comprometerse y
persistir en los aprendizajes de las asignaturas consideradas para esta
investigacién. A si mismo, los datos indicarian el predominio en ambos
grupos de una orientacion motivacional intrinseca, es decir, una
inclinacion a concebir al aprendizaje como fin en si mismo, un interés en
comprender los temas de estudio, dominar la tarea y mejorar las habilidades
académicas. Cabe consignar que, ademas, ambos grupos obtuvieron valores
considerablemente bajos en lo que respecta a la orientacion motivacional
extrinseca —fundamentalmente el grupo de Diddctica-, 1o que contribuiria a
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acentuar en estos estudiantes la dominancia de una orientacion intrinseca
frente a los aprendizajes.

Respecto de las diferencias inherentes a los aspectos motivacionales
evaluados, cabe sefialar que las mismas refieren fundamentalmente a la
dindmica establecida, por una parte, entre componentes motivacionales y,
por la otra, entre componentes motivacionales, cognitivos 'y
metacognitivos.

De acuerdo con lo expresado, los datos obtenidos por el grupo de
Psicologia Educacional sugeririan que los estudiantes intrinsecamente
motivados tendian a emplear con mayor frecuencia estrategias de
elaboracién, organizacion 'y autorregulacion -~ metacognitiva cuando
estudiaban. Asi mismo, parece que quienes se percibian como mids
autoeficaces para el aprendizaje y el desempeiio, tendian a valorar mas las
tareas de aprendizajes como interesantes, importantes y dtiles para el logro
de sus metas profesionales y a mostrar una tendencia a pensar de manera
mas critica, esto es, una mayor habilidad en el uso de conocimientos
previos para hacer evaluaciones criticas, resolver problemas o tomar
decisiones. Finalmente, los resultados también sugeririan que quienes
valoraban mas las tareas de aprendizaje dentro de este grupo de estudiantes
en particular, mostraban mayor predisposicion a esforzarse para lograr las
metas que se habian propuesto en relacién con las mismas.

Como puede inferirse, los resultados obtenidos por los estudiantes de
Psicologia Educacional exhiben asociaciones positivas entre aspectos
motivacionales, cognitivos y metacognitivos. En definitiva, los resultados
logrados fundamentalmente por este grupo de estudiantes se orientan en el
mismo sentido que los hallazgos destacados por la mayoria de los
investigadores sobre motivacion académica, esto es, considerar que la
orientacion motivacional intrinseca esti relacionada con patrones de
cognicién y motivacién mas adaptativos y altamente favorecedores del
aprendizaje académico (Pintrich, 1999; Pintrich, 2000).

Por su parte, considerando los resultados obtenidos por el grupo de
estudiantes de Diddctica, cabe destacar que las asociaciones entre aspectos
motivacionales, cognitivos 'y metacognitivos fueron mas escasas. De

-acuerdo  con nuestros datos, parece que quienes se mostraron

intrinsecamente mas motivados, tendieron a percibirse més autoeficaces
para el aprendizaje y el desempefio y, quienes se percibian de este modo,
tendian a experimentar mayor ansiedad al ser evaluados. Es interesante
destacar que la asociacion observada entre autoeficacia y ansiedad es
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inusual, puesto que no presenta paralelismo con resultados obtenidos en
otros estudios correlacionales. Al mismo tiempo, los datos sugeririan una
tendencia de los estudiantes del grupo de Diddctica a usar con mayor
frecuencia sus conocimientos previos en situaciones nuevas a medida que
valoran mas las tareas académicas como dtiles, interesantes o importantes
respecto de sus metas personales —o viceversa-.

En sintesis, los resultados relativos a los aspectos motivacionales
caracteristicos de ambos grupos de estudiantes al comienzo del ciclo lectivo
harian suponer una muy buena predisposicion para el aprendizaje en ambas
asignaturas, més a adn, si consideramos la riqueza de las asociaciones entre
aspectos motivacionales, cognitivos y metacognitvos sugerida por los
resultados obtenidos por el grupo de Psicologia Educacional.

Pensamos que la diversidad de relaciones que puede hallarse al interior
de perfiles motivacionales aparentemente similares; (es decir, en el modo
en que se asocian los diferentes componentes motivacionales), como asi
también las diferentes asociaciones que se presentan entre aspectos
motivacionales, cognitivos y metacognitivos, se constituye en un elemento
de sumo interés en la mejora de los conocimientos relativos a la motivacion
académica en contexto. Podria pensarse que tal vez sea la dindmica en estas
relaciones, mas que la valoracién de aspectos puntuales, lo que interviene
en la definicién de actuaciones académicas y trayectorias motivacionales
diferentes.

Sabemos que existen numerosos estudios que han analizado relaciones
entre variables motivacionales, cognitivas y metacognitvas. Encontramos
ejemplos de este tipo de estudios correlacionales en las investigaciones de
Pintrich (1999) y de Garcia y Pintrich (1996) -por nombrar solo algunos-.
Sin embargo, debemos aclarar que los objetivos que generalmente guian
trabajos de este tipo no se enmarcan estrictamente dentro de la perspectiva
situada o contextual que nosotros adoptamos aunque, por supuesto, las
conclusiones a las que se arriba nos son de utilidad para elaborar nuestras
interpretaciones.

Nosotros pensamos que es importante considerar las asociaciones entre,
por un lado, aspectos motivacionales 'y, por el otro, aspectos
motivacionales, cognitivos y metacognitivos para entender las diferentes
actuaciones y trayectorias motivacionales de grupos especificos de sujetos
inmersos en ambientes reales de aprendizaje. No es nuestra intencion
derivar modelos descriptivos de relaciones entre variables ni sugerir teorias
que predigan el comportamiento de los aspectos analizados. Quien ha
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tenido oportunidad de explorar bibliografia especifica sobre el tema, dira
que de esto hay bastante. Se sabe, por ejemplo, que existe cierto consenso
entre los investigadores en considerar que la motivacién intrinseca se
relaciona positivamente con el valor de la tarea y con la autoeficacia
percibida; o que, por su parte, la valoracién de la tarea se relaciona
significativamente con el control del esfuerzo y el pensamiento critico. Lo
que nosotros pretendemos es observar la diversidad de asociaciones al
interior de un perfil motivacional, como asi también entre aspectos
motivacionales, cognitivos y metacognitivos para comprender mejor las
actuaciones académicas y la evolucién motivacional de grupos de
estudiantes particulares inmersos en situaciones especificas de aprendizaje.

El desafio actual en el estudio de la motivacién académica apunta a
integrar aspectos personales -cognitivos, afectivos, metacognitivos,
actitudinales, etc.- y contextuales, en una aproximacion situada (Paris y
Turner, 1994; Tumner, 2001) o una visién contextual de la motivacion que
considera a la situacién capaz de promover o restringir el desarrollo de la
cognicién, la motivacién, las emociones, las actitudes ~ y° los
comportamientos (Volet, 2001) o, en palabras de Huertas (1997), que
considera al contexto como co-constructor del proceso motivacional de los
estudiantes. '

En relacién con lo expuesto, debemos seialar que el estudio que aqui
presentamos se enmarca dentro de un proyecto de mayor jerarquia que
intenta analizar la actuacién de estudiantes universitarios frente a tareas
académicas tebricamente promotoras de orientacién motivacional
intrinseca, considerando fundamentalmente la evolucion de sus patrones
motivacionales a lo largo del cursado de asignaturas especificas. En este
marco, la consideracion de las asociaciones entre diferentes aspectos
motivacionales, cognitivos y metacognitivos se convierte en un elemento
clave para la comprension de los resultados obtenidos en investigaciones
sobre motivaci6n en contexto de aprendizaje académico.

En definitiva, los resultados de este trabajo sugieren la necesidad de
complementar una valoracién puntual de los diferentes aspectos
considerados -sean estos motivacionales, cognitivos, metacognitivos- con
la riqueza de las interacciones que pudieran identificarse entre los mismos y
al interior de los mismos. De este modo, contribuiriamos a una
comprensién mas integral y situada de las actuaciones, el rendimiento
académico y la motivacion de nuestros estudiantes.
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DE LAS TEORIAS IMPLICITAS A LAS TEORIAS CIENTIFICAS:
UN ANALISIS A PARTIR DE LA EVOLUCION DE CONCEPTOS Y
MODELOS FISICOS

Miriam Aparicio de Santander” y Claudia Mazzitelli de Peralta”

Resumen

En ‘este trabajo se intenta identificar algunos de los obsticulos que
interfieren con el aprendizaje del conocimiento cientifico a través del andlisis de la
evolucion histérica  de conceptos de Fisica. Para esto se analiza qué
caracteristicas -de los modelos tedricos. (teorias cientificas) se detectan en los
modelos conceptuales de los. alumnos (teorias implicitas), a efectos de poder
favorecer una actitud reflexiva en los estudiantes sobre los alcances y limitaciones
de sus teorias. El estudio pretende mostrar no sélo como los alumnos explican y
predicen los fenomenos, sino también por ' qué se les hace dificil aprender la
ciencia que se'les ensefia, aportando elementos que puedan favorecer el paso del
“sujeto del sentido comiin” al “sujeto de la actitud cientifica’.

Palabr.as'c!aves: Teorias implicitas /. teorias cientificas / cambio conceptual /
aprendizaje :

Abstract

; ’T his paper aims: to identify some . obstacles that can affect the learning of
scz'e:?nﬁc knowledge. This is done through the analysis of historical development of
phisical concepts. In order to do that, the paper looks into the characteristics of
theoretical models (scientific theories) that can be detected inside the conceptual
models of students (implicit theories). The purpose is 1o elicit a reflexive attitude in
students about the restrictions and limitations of their theories. The study aims to
show not only how students explain psysical phenomenons, but also why it is so
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difficult for them to learn science in teaching contexts. In this sense, the study
suggests some ways to help the transposition from the common sense knowledge to
the scientific knowledge.

Key words: implicit theories / scientific theories / cognitive change / learning

FUNDAMENTACION

La problemitica relacionada con el aprendizaje de las ciencias, en
particular de la Fisica, es conocida. Podemos considerar las dificultades con
las que se enfrentan los alumnos desde tres aspectos (Pozo y Gomez
Crespo, 1998):

Conceptual: en el proceso de aprendizaje aparecen en pugna el
conocimiento cotidiano vs. el conocimiento cientifico.

Procedimental: los alumnos no sélo encuentran inconvenientes de tipo
conceptual sino, también, en relacién con la adquisicion y el desarrollo de
habilidades de razonamiento, de comunicacién, de informacion y de
manipulacién de instrumental especifico.

Actitudinal: los alumnos desarrollan actitudes inadecuadas y a veces
incompatibles con la ciencia, esto se debe, en la mayoria de los casos a la
forma en que se presenta el conocimiento cientifico. Tales actitudes se
traducen en falta de motivacion e interés por el aprendizaje de las ciencias.

De lo anterior se desprenden algunos interrogantes relevantes (cf. Pozo
y G6émez Crespo, 1998):

(Cémo se construye el conocimiento cientifico? En este punto, el
analisis debe realizarse teniendo en cuenta los saberes disciplinares.

(C6mo construye el alumno su conocimiento? Para este tipo de abordaje
se deben tener en cuenta, primariamente, las caracteristicas de los alumnos.

(Cémo evoluciona la cultura del aprendizaje?, esto es, ;cudles son los
saberes socialmente significativos? y ;qué relacion hay entre la evolucion
de estos saberes y las formas de ensefar y aprender? En esta instancia
deben considerarse las demandas sociales y educacionales.

Para dar respuesta a estas cuestiones, es necesario identificar y
caracterizar la teoria implicita desde la cual el alumno se aproxima a los
fenémenos cotidianos, confrontarla con la teoria cientifica y, desde alli,
detectar las limitaciones de sus modelos en el abordaje de distintos
problemas. Es importante retener que si bien el objetivo de la educacion
formal no es el de formar “pequenos cientificos” (Garcia, 1997), debe
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tender a favorecer el paso del sujeto del sentido comin al sujeto de la
actitud cientifica.

Si se pretende introducir a los alumnos en el estudio de un tema desde
una vision cientifica de los fendmenos, se debe tener en cuenta no solo los
conceptos cientificos vigentes hoy sino, también, los que estuvieron
vigentes antes y las razones por las que fueron superados, sin perder de
vista el cardcter provisional de los modelos cientificos. También es
necesario conocer las concepciones de los alumnos acerca de qué es la
ciencia, c6mo se construye y qué hace un cientifico. Es decir, el "status”
que puede tener la ciencia a los ojos de los alumnos, lo cual incide
directamente en las actitudes hacia el aprendizaje del conocimiento
cientifico.

"La historia de la ciencia suele a veces ser narrada como una
acumulacion de hallazgos en el tiempo, sin mayores vinculaciones con el
contexto en el cual sus protagonistas vivieron y trabajaron. Se piensa en un
modelo acabado de la ciencia, el actual, y se concibe el quehacer de los
cientificos anteriores como un borrador del presente. Se destacan los
logros de tal o cual cientifico en mérito a que se los puede vincular con
ideas posteriores que hay consideramos verdaderas o al menos, aceptadas
por la comunidad cientifica actual. En cuanto a sus errores, se los ignora o
se los considera el desliz momentdneo de un genio” (Boido et al., 1996,
s.n.). Esta cita muestra una forma de presentar la ciencia muy difundida a
través de la ensefianza, que suele transmitir una imagen muy distante de lo
que es.

Algunos investigadores han profundizado en las distintas visiones de la
ciencia que poseen los estudiantes, agrupandolas y clasificandolas. Una de
esas clasificaciones, propuesta por un equipo de investigacion espafiol (Gil
Pérez et al., 1995) y referida, especialmente, al caso de las ciencias exactas
y naturales, muestra que los alumnos tienen una idea falsa de la ciencia, por
ejemplo, consideran que e/ método cientifico estd caracterizado por la
observacién y la experimentacion "neutras”, independientes de un marco
tedrico de referencia (visién empirista y atedrica); que la ciencia es un
cuerpo de conocimientos acabado, desconociendo el proceso dindmico de
construccién del conocimiento, los problemas que dieron origen 2
determinadas teorias (visién aproblemadtica, acumulativa lineal), el caricter
provisional de los modelos cientificos, el contexto histérico, social y
cultural en el que surgieron determinadas teorias (vision ahistdrica y
socialmente neutra), etc.; que los conocimientos pueden "extraerse” de la
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naturaleza por la mera observacion de los fenémenos (vision empirista y de
sentido comin).

Estas visiones dogmaticas y simplistas de la ciencia generan actitudes
inadecuadas y, a veces, incompatibles con la misma, contribuyendo a
acentuar uno de los problemas asociados com- el aprendizaje de los
contenidos cientificos, como es la falta de interés o de motivacién por
aprender. A esto se suman cuestiones propias de cada disciplina particular
que dificultan este proceso.

En el caso de la Fisica, cuando se analizan las teorias implicitas que
desarrollan los alumnos, se detecta que éstas tienen puntos en comun con
las distintas teorias cientificas que se han sucedido a lo largo de la historia
(Vicario et al, 1993; Mazzitelli, 2000). Emerge, entonces, la necesidad de
presentar el conocimiento cientifico como algo no acabado, sino como una
construccién dindmica en continuo desarrollo. Esto constituiria un primer
paso para favorecer el proceso de reflexion sobre el propio conocimiento
(metacognicién), sus limitaciones y alcances y la necesidad de una
reelaboracién o de un desarrollo conceptual.

Asi, “_.no se trataria de desarraigar esas concepciones previas de los
alumnos, haciendo que las abandonen, sino que la adquisicion de una
nueva teoria o modelo no tendria porque implicar el abandono de las
teorias implicitas, ya que las teorias cientificas y las teorias implicitas
implican niveles de andlisis distintos, que los alumnos deberian aprender a
diferenciar,(...) pero también a integrar en un todo explicativo, dado el
mayor poder conceptual de las teorias cientifica (integracion jerarquica)”
(Pozo y Gémez Crespo, 1997).

Desde esta perspectiva el conocimiento cotidiano y el conocimiento
cientifico se consideran dos formas distintas de conocer el mundo, que
implican no sélo un funcionamiento cognitivo diferente, sino distintas
actitudes frente al abordaje de los fenémenos. No obstante estos
conocimientos pueden y deben integrarse jerarquicamente (cf. Pozo y
Goémez Crespo, 1998).
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MODELOS DE LA MECANICA' A LO LARGO DE LA HISTORIA

Por lo expuesto y a fin de realizar un andlisis de la relacion entre las teorias
implicitas y las teorias cientificas, se presenta una breve sintesis sobre los distintos
modelos de Mecanica a lo largo de la historia.

La Mecanica Aristotélica

Aristoteles traté de realizar una sintesis coherente de ideas -algunas ya propuestas
por otros filosofos- acerca del movimiento de los cuerpos que existen en las
proximidades de la Tierra, de la naturaleza de los seres vivientes ¢ inanimados y
del caracter y movimiento de los astros.

Ia coherencia de la Fisica aristotélica, construida de tal manera que al objetar
algiin aspecto particular suyo debia objetarsela por completo, sumada al hecho de
que se trataba de una teoria basada y avalada por el sentido comin ya que existian
muchas "evidencias” que la confirmaban, fueron las razones de su fortaleza y
prestigio. La Filosofia de Aristételes incluye su Fisica, de modo que es
esencialmente realista, es decir; trata de formular afirmaciones "verdaderas" que
explican la "realidad” (Boido, 1996), entendiendo que el mundo existe con
independencia del hombre y fuera de su conciencia.

Para explicar la Mecénica aristotélica y como Aristételes entendia el
movimiento ‘es necesario presentar, aunque brevemente, su postura
cosmolégica. Veamos las caracteristicas mas relevantes (Boido, 1996;
Boido et al., 1996; Boido et al., 1998 y Lombardi, 1997):

El Universo es finito y est4 dividido en un mundo supralunar perfecto,
que no cambia, y otro sublunar imperfecto, donde predomina el cambio en
todo orden .

No es posible la existencia del vacio (postura plenista), por lo tanto todo
¢l Universo esta lleno. De admitir su existencia (postura atomista) un
cuerpo no detendria su movimiento y el Universo deberia ser infinito.

Toda el mundo supralunar esta llena de un dnico elemento incorruptible:
el éter, sustancia inexistente en el mundo sublunar. En las regiones situadas
debajo de la esfera de la Luna los elementos que constituyen todo son
cuatro: tierra, aire, agua y fuego. Cada uno de estos elementos tiene un
lugar natural en relacion con los otros, "...el fuego el lugar mis alto, debajo
estaba el aire, después el agua y, finalmente, en la posicién mas baja, la
tierra” (Holton y Roller, 1963).

Los ‘movimientos son clasificados en naturales o forzados. Los

I Se entiende por Mecéanica la disciplina destinada a investigar como se mueven los cuerpos
y como cambian la manera en que se mueven.
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movimientos naturales son los que conducen a los cuerpos a su lugar
natural, sin necesidad de un agente externo y, una vez que alcanzan ese
lugar, permanecen en reposo. La causa de los movimientos forzados estd en
un agente externo y no en el cuerpo mismo, razon por la cual una vez que
desaparece la accién externa el cuerpo debe detenerse. Asi todos los
movimientos cesan.

El movimiento de los astros es eterno y circular. La Tierra estd en
reposo (de lo contrario se dan algunas situaciones que no se pueden
explicar’) y el centro de esta Tierra inmovil constituye el centro del
Universo, alrededor del cual se mueven, en Orbitas perfectamente
circulares, los astros celestes.

Analicemos mis en detalle el movimiento en las proximidades de la
Tierra:

Movimientos naturales: Aristételes considera que los cuerpos "pesados”
estdn compuestos, principalmente, por tierra y agua, y tienden a moverse
hacia el centro del Universo (la Tierra). Los cuerpos "livianos’ estin
compuestos, principalmente, por aire y fuego, por esto tienden a ascender.
De esto resulta que: las "cosas caen por su peso” y, por lo tanto, la
velocidad de caida de los cuerpos depende del peso de éstos -a mayor peso,
mayor velocidad de caida-; ademads los cuerpos que se hunden son los
pesados mientras que los livianos flotan.

Movimientos violentos o forzados: Como ya dijimos, la causa de este
tipo de movimientos estd en un agente externo, por ejemplo, cuando se
arroja una piedra hacia arriba, ésta se mueve por una accion externa en la
direccién del movimiento. Una vez que "...cesa este movimiento violento,
aparece el movimiento natural, y la piedra cae hacia la tierra” (Holton y
Roller, 1963).

Para Aristételes una idea central era la idea de cambio y, en particular,
en el caso del movimiento, el cambio de posicion (Boido et al., 1998).
Aristételes decia que todo lo que cambia debe ser cambiado por algo.

2 Es el caso del "argumento de 1a torre”, si se deja caer una piedra desde la parte superior de
una torre, a medida que la piedra cae la Tierra se mueve en direccién perpendicular al
movimiento de la piedra, por lo tanto cuando la piedra llegue al suelo se encontrard a una
distancia de la torre. Al realizar la experiencia la piedra cae a los pies de la torre, de donde
se concluye que la Tierra no se mueve. Este argumento fue refutado veinte siglos después
por Galileo, presentando el ejemplo de un cuerpo que se deja caer desde lo alto del mastil de
un barco en movimiento. Seglin lo que planteaba Aristételes el cuerpo debia caer a cierta
distancia de la base del méstil, pero en realidad el cuerpo caia a los pies del mastil.
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Por otra parte Aristiteles conocia perfectamente que el medio en el que
se desplaza un cuerpo ofrece una resistencia a su movimiento. No presenta
la posibilidad de un cuerpo moviéndose en un medio que no le ofrezca
resistencia ya que no admitia la existencia del vacio. Aristoteles
consideraba que la distancia que podia recorrer un cuerpo €n un
determinado tiempo aumentaba al aumentar la fuerza aplicada —es decir,
que la velocidad es directamente proporcional a la fuerza- y disminuia al
aumentar la resistencia del medio.

Otra caracteristica de la postura aristotélica es el animismo, atribuir
caracteristicas de ser vivo a todo tipo de entidades.

e

La Fisica de Aristételes es una Fisica netamente descriptiva, “... que
presta excesiva atencion a las meras apariencias” (Holton y Roller, 1963).
En efecto, considera a la matemética en un rol secundario (Boido et al,,
1996). Por esta razén pudo explicar gran cantidad de fenémenos pero no
pudo dar respuesta a otros, como era el movimiento de los proyectiles:
;cémo explicar que una flecha continia moviéndose una vez que ha
perdido contacto con el arco?, jpor qué sigue una trayectoria parabolica y
no cae directamente hacia su "lugar natural”, es decir, hacia el suelo? A
pesar de estas limitaciones continué vigente hasta que en el siglo XVI se
efectian cuestionamientos sélidos.

Hacia el siglo VI, con todo, ya se intenta dar explicacion a estos
fenoémenos: el impetus. El impetus era "algo” que se encontraba dentro del
cuerpo que se lanzaba y que le permitia seguir moviéndose una vez que
dejaba de ejercerse la acci6n original o que dejaba de tener contacto con el
agente que lo puso en movimiento.

La Mecanica de Galileo Galilei

La teoria aristotélica no fue seriamente cuestionada sino hasta el siglo
XVII a partir de los trabajos de Galileo. El cientifico crecié en un ambiente
de discusién sobre el problema de la caida de los cuerpos y €l movimiento
de los proyectiles. Las afirmaciones de Galileo no fueron todas originales,
pero si su trabajo: reunié de manera organizada las contribuciones de la
mecanica medieval, las discusiones sobre el impetus y las propuestas sobre
el movimiento de los proyectiles, pero no para "historiarlos” sino para
construir un cuerpo sistemitico de conocimientos (Boido et al., 1998).

Los principales aportes de Galileo a la Mecanica fueron:
La descripcién de la caida de los cuerpos y del movimiento de los
proyectiles:
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- demostré que la trayectoria que describen los proyectiles no es una
curva cualquiera sino una paribola,

- demostrd la ley de caida de los cuerpos desde el reposo,

- defini6 ¢l movimiento uniformemente acelerado como aquel que, a
partir del reposo, adquiere incrementos iguales de velocidad en
intervalos iguales de tiempo,

- distinguié entre velocidad y aceleracion y afirmé que la aceleracién de
caida de los cuerpos es constante e independiente del peso de los
mismos.

El camino hacia el enunciado del principio de inercia:

Galileo  "...negé la afirmacion aristotélica de que todo movimiento
requiere una causa y en su lugar propuso una ley circular de inercia,
segiin la cual un objeto que se mueve y que no estd sujeto a ninguna
Juerza se moverd indefinidamente formando un circulo alrededor de la
tierra y a velocidad uniforme™ (Chalmers, 1982).

Para Galileo el movimiento rectilineo uniforme era imposible en un
primer momento debido a su condicion religiosa, ya que de ser asi el
Universo deberia ser infinito, caracteristica esta solo de la Divinidad.
Posteriormente Galileo realizé una serie de experimentos y concluyé que
"...5i un cuerpo estd en reposo, es necesaria la accion de una fuerza sobre
él para ponerlo en movimiento. Una vez iniciado éste, y después de cesar
la accion de las fuerzas que actian sobre él, seguird moviéndose
indefinidamente en linea recta, con velocidad constante.” (Alvarenga y
Miximo, 1994).

La conformacién de caricter matematico que le dio a esta disciplina:

Galileo modeliza, presenta un mundo descripto por entes matematicos.
Propone experiencias ideales como una estrategia que permite pensar por
~ separado los miltiples factores que describen la ‘realidad’, para luego
combinar las conclusiones. De esta manera aparecen relaciones que antes se
encontraban escondidas detras de esta cantidad de factores, “y no cualquier
clase de relaciones: relaciones de cardcter matemdtico” (Boido et al.,

3 El término uniforme utilizado para velocidad y aceleracidn equivale a constante. Para que
estas magnitudes sean constantes no debe modificarse su valor, direccion y sentido ya que se
trata de magnitudes vectoriales. Esto dltimo fue un aspecto descuidado por Galielo al
proponer un principio circular de inercia, ya que para que un cuerpo describa una trayectoria
circular debe actuar una fuerza (centripeta) que modifique su velocidad tangencial en
direecién y sentido.
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1998).

Asi, algunas de las diferencias planteadas entre la mecanica propuesta
por Galileo y la aristotélica son:

El método: Aristételes utiliza un método demostrativo, generando una
Fisica descriptiva basada en observaciones de sentido comin de su
experiencia cotidiana. En cambio Galileo trabaja sobre problemas
especificos y sobre ellos propone hipétesis y realizan predicciones que
puedan ser cotejadas por medio de la observacién y la experimentacion.
Trata de hallar leyes expresables por relaciones entre cantidades,
realizando un tratamiento matemdtico de los fenémenos.

La caida de los cuerpos: Para Aristételes la velocidad de caida de los
cuerpos dependia del peso de los mismos, es decir, los cuerpos mas
pesados cafan con mayor velocidad que los mas livianos. Para Galileo la
velocidad de caida no dependia del peso de los cuerpos, a pesar de que
al dejar caer una piedra y una pluma, la piedra -cuerpo mas pesado-
llega antes al suelo. La cuestién es que vivimos en un mundo en ¢l que
el rozamiento con el aire retarda la caida de algunos cuerpos que tienen
la facilidad para "planear” mientras caen.

La relacion entre fuerza y movimiento: Para Aristételes "...un cuerpo sélo
podria mantenerse en movimiento cuando existiera una fuerza que
actuase sobre ¢l continuamente” (Alvarenga y Maiximo, 1994). Las
razones por las que las afirmaciones de Aristételes parecen correctas, al
menos a primera vista, se debe a que vivimos en un mundo con
rozamiento. Luego, un cuerpo en movimiento sobre el que
aparentemente no se aplican fuerzas, se detiene. Pero si actia una fuerza
que se opone al movimiento: la fuerza de rozamiento.

Galileo realizé una serie de experimentos y llegé a conclusiones
distintas de las de Aristételes. Concluyé que "...si un cuerpo esta en reposo,
es necesaria la accion de una fuerza sobre €l para ponerlo en movimiento.
Una vez iniciado éste, y después de cesar la accién de las fuerzas que
actGan sobre €l seguird moviéndose indefinidamente en linea recta, con
velocidad constante” (Alvarenga y Maximo, 1994).

Cabe aclarar que a esta conclusién es imposible llegar si sélo contamos
con nuestra percepcion cotidiana; antes bien, es necesario “..recurrir a
representaciones idealizadas y simplificadas, bastante alejadas de la
realidad, o por lo menos de lo que percibimos como nuestra realidad” (Pozo
y Gémez Crespo, 1998).
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La Mecénica Newtoniana

El paso siguiente lo dio Newton, quien reunié los trabajos de Galileo -
los orientados al principio de inercia, la ley de composicion de
movimientos a través de la cual explicaba la trayectoria parabdlica
descripta por los proyectiles y la ley de caida libre-, desarroll6 el calculo
infinitesimal -herramienta matemdtica necesaria para poder avanzar-,
formulé la ley de gravitacion universal y de, esta manera, reunié en una
sola teoria la descripcion de la mecénica terrestre y celeste. Esta unificacion
de la fisica terrestre y la celeste constituye el principal aporte de Newton.

/3

Newton construyd "...una teoria abarcadora de leyes preexistentes, a
partir de cuatro hipétesis: las leyes de inercia, de masa, de interaccion y
de gravitacion universal.” (Boido et al., 1996). La obra que refine todo este
trabajo se encuentra en "Principios matemdticos de la filosofia natural y su
sistema del Mundo", publicada en 1687. Estas leyes se referian a un mundo
totalmente distinto al de Aristiteles, ya que era infinito y corpuscular.

Consideremos el enunciado de los tres principios que rigen la
mecanica’:
1° Ley: todos los cuerpos permanecen en su estado de reposo o de
movimiento rectilineo uniforme (velocidad constante), salvo que se
vean forzados a cambiar ese estado por la aplicacion de fuerzas’.

Podriamos decir que "..si vemos un cuerpo acelerindose o
retardindose o cambiando la direccién de su movimiento, debemos
pensar que una fuerza esta actuando sobre €1" (Holton y Roller, 1963).
Esto implica que la fuerza es la causa de la aceleracion, es decir, del
cambio de velocidad y no del movimiento.

Holton y Roller (1963) muestran que la diferencia entre las mecénicas
de Newton y de Aristételes es, basicamente, una diferencia en el
esquema conceptual con que sé trata el movimiento. Para la teoria
aristotélica el rozamiento es una caracteristica del medio en que se
desplaza un cuerpo y, a diferencia de la mecénica newtoniana, no se lo
considera como una fuerza interviniente. Por esta razén siempre serd
necesaria una fuerza para mantener los cuerpos en movimiento, luego
la fuerza es la causa del movimiento.

4 Es necesario aclarar que cuando Newton se refiere a "movimiento” en realidad se refiere al
concepto de "cantidad de movimiento" , el producto entre la masa y la velocidad- (cf. Boido
et al., 1998).

5 Fuerza es algo que produce modificacién en los cuerpos ya sea en su estado de
deformacién o de movimiento, o ambos a la vez.
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2° Ley: el cambio de movimiento es proporcional a la fuerza aplicada y se
hace en la direccién de la linea recta en la que se aplica esa fuerza. Ese
cambio en el movimiento puede sumarse o restarse al movimiento
original, de esta manera se tendra un movimiento acelerado o un
movimiento retardado, respectivamente. Elabord, de esta manera, una
concepcidén de fuerza como causa del cambio de movimiento y no del
movimiento.

A través de la segunda ley se apunta a la necesidad de poder
cuantificar los conceptos. La importancia de esta ley es el alcance de
su aplicacién, ya que aunque no sepamos cémo y porqué actia una
fuerza sobre un cuerpo, sabemos que su efecto viene dado por la
expresion de esta ley.

3° Ley: para toda accién hay siempre una reaccién opuesta e igual. Las
acciones (fuerzas) reciprocas de dos cuerpos entre si son siempre
iguales y dirigidas hacia partes contrarias. Los cambios producidos por
estas fuerzas no son iguales en velocidad, pero si en los movimientos
de los cuerpos. Las variaciones en las velocidades (aceleracion)
dependeran, en forma inversamente proporcional a las masas de los

cuerpos.
La tercera ley completa la caracterizacion del concepto de fuerza al
plantear que las fuerzas son el resultado de interacciones.

De la Mecdnica Clasica a la Relativista

La teoria propuesta por Newton se vié coronada por éxito durante
aproximadamente dos siglos ya que permitia explicar cuestiones que hasta
entonces no tenian respuesta. No obstante, aparecieron problemas a los que
no daba solucién. Los resultados que se obtenian al ser empleada esta teoria
para explicar el comportamiento de ciertos cuerpos en movimiento no se
correspondian con la experiencia, por ejemplo, no permitia explicar los
detalles en la 6rbita de Mercurio. Comenzaron a detectarse diferencias entre
las predicciones teéricas y la experiencia cuando se analizaba el
movimiento de cuerpos que se desplazaban con una velocidad superior al
10% de la velocidad de la luz (c=300000 km/s). Estas discrepancias se
hacian mis evidentes conforme aumentaba la velocidad de los cuerpos y se
aproximaba a la de la luz. Einstein fue capaz de responder el reto, propuso
una teoria superadora ya que podia explicar lo que explicaba la de Newton
y ademas dar respuesta a los nuevos problemas.

Asf, la mecénica newtoniana nos permite estudiar, sin inconvenientes, el
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movimiento de cuerpos que se desplazan con velocidades pequeitas,
comparadas con la velocidad de la luz, por ejemplo, el movimiento de un
auto, la caida de una piedra, entre otros. De esta manera, si el problema que
estamos abordando se encuentra dentro de los limites de validez de la
mecdnica clasica, es conveniente tratarlo haciendo uso de ella. Sin
embargo, al estudiar las particulas atémicas -electrones, protones, etc.-,
cuya ve?ccidad es aproximadamente igual a la de la luz, la mecénica clasica
es totalmente inadecuada.

Por esta razén y debido a que el trabajo de indagacion de teorias
implicitas realizado con alumnos se limit6 al anilisis de fenémenos que se
ajustan a la mecénica clasica, no incluimos en el presente articulo un
analisis mas detallado de la mecénica relativista.

TEORIAS IMPLICITAS VS. TEORIAS CIENTIFICAS

Los alumnos, al igual que todas las personas "no expertas”, se
encuentran con las mismas limitaciones que Aristoteles al enfrentar el
estudio del movimiento por cuanto se basan s6lo en la observacion de los
fenémenos desde el sentido comiin. A esto atribuimos el hecho de que, en
general, las afirmaciones de los estudiantes concuerden bastante con la
teoria aristotélica.

A fin de identificar y describir las teorias implicitas de los alumnos
hemos realizado varios estudios con estudiantes de EGB 3 y Polimodal,
aplicando pruebas de indagacion de ideas previas (Silveira y Moreira,
1992). Al respecto consideremos algunas de las caracteristicas mas
comunes de las teorias implicitas detectadas (Mazzitelli y Aparicio, 1996):

La fuerza debe estar aplicada en la direccion del movimiento. Por
ejemplo, cuando se les pide a los alumnos que indiquen la fuerza que actia
sobre una pelota que se mueve verticalmente hacia arriba, manifiestan que
si la pelota asciende la fuerza debe estar aplicada hacia arriba, en la misma
direccién en que el cuerpo se desplaza.

No es probable que exista movimiento sin la accion continua de una
fuerza. Los alumnos consideran que si cesa la accién de una fuerza debe
cesar ¢l movimiento. Por esta razén consideran que una pelota que sube lo
hace por accién de una fuerza que alguien le aplica y, una vez que esta
fuerza deja de actuar, la pelota empieza a caer.

La fuerza es directamente proporcional a la velocidad. Para los
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alumnos si la fuerza se incrementa la velocidad debe incrementarse y
viceversa. Mientras la pelota sube la velocidad disminuye porque la fuerza
que se le aplico se va “gastando”; es decir va disminuyendo.

No identifican al rozamiento como una fuerza al analizar un
movimiento. Esta caracteristica se ve claramente en los estudiantes cuando
se les presenta la situacién de un cuerpo que es empujado sobre una
superficie horizontal, ain cuando se les aclara que esta superficie es sin
rozamiento o con rozamiento, en ambos casos las respuestas son similares.
Los alumnos basan sus conclusiones en su experiencia cotidiana; por lo
tanto, si vivimos en un mundo con rozamiento es muy dificil para ellos
lograr la idealizacion y simplificacién que implica suponer cuerpos que se
mueven en superficies sin rozamiento.

Estas afirmaciones concuerdan con la descripcién que Aristoteles hace
de los movimientos violentos o forzados. Con respecto al hecho de que
explican que al dejar de actuar la fuerza la pelota cae, no necesitan
justificar la accién de una fuerza (al descender) ya que se trata de un
movimiento natural.

Otra caracteristica que concuerda con una postura aristotélica es el
animismo. En palabras de Boido (1996) “Este mundo animista y orgdnico
es similar a aquel en el que parecen vivir los nifios. Ante una pregunta de
Jean Piaget, un nifio de seis afos responde, con reminiscencias
aristotélicas, que a los globos les gusta el aire y por eso ascienden”.
Sabemos, por los estudios realizados en nuestro medio, que este tipo de
respuestas son dadas no sélo por nifios en las edades trabajadas por Piaget
sino, incluso, por adolescentes (14 a 19 afios).

También hemos detectado caracteristicas asociadas a la “teoria del
impetus”. Al presentarles a los alumnos la situacién de una pelota arrojada
hacia arriba, responden que la pelota sube por accion de la fuerza aplicada
y, a2 medida que asciende, la fuerza va disminuyendo hasta que se hace
cero; en ese instante la pelota se detiene y comienza a caer. En este caso no
se diferencia el concepto fuerza aplicada (accion inicial que sélo actia
mientras los cuerpos -pelota y persona- estan en contacto y que produce un
cambio de velocidad al comenzar a moverse el moévil) y velocidad (que
disminuye hasta hacerse cero cuando el cuerpo se detiene). Ademas se
considera la fuerza aplicada como un “impetus” que posee ¢l cuerpo y se va
“gastando”.

Con respecto a la teoria de Galileo, es dificil detectar caracteristicas
similares en los estudiantes, ya que ellos elaboran sus teorias, como ya
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dijimos, a partir de la observacién cotidiana de movimientos y, como
hemos visto, las conclusiones a las que llega Galileo se basan en
experiencias ideales que requieren un nivel de abstraccion superior.

Lo mismo sucede con la mecinica newtoniana, especialmente con el
principio de inercia. ;Como describiria una persona cualquiera el
movimiento de un cuerpo basandose s6lo en sus observaciones diarias?, jes
posible que alguien admita, basindose en los fenémenos que o rodean, que
un cuerpo puede moverse sin que se aplique una fuerza?, ;desde la
experiencia cotidiana seria posible inferir un principio como el de inercia?
La respuesta a esta dltima pregunta es no, debido a que, como ya dijimos,
esta ley es de un caricter netamente contraintuitivo.

A MODO DE CONCLUSION

Podemos resumir lo expuesto diciendo que los alumnos:

En general apelan a su experiencia cotidiana para explicar un fenomeno,
aun cuando ya hayan estudiado la teoria cientifica respectiva.

Fijan su atencion en algunos aspectos o datos (variables) de la situacion
y no en el fendmeno en su conjunto.

Lo que hemos presentado en este trabajo nos indica que es necesario
trabajar, desde el aula, en dos puntos fundamentales, favoreciendo:

un analisis reflexivo por parte de los alumnos, similar al realizado en
este trabajo, donde no sélo puedan confrontar sus teorias implicitas con las
teorias cientificas, sino que ademas puedan ver que teorias cientificas aun
vigentes son validas bajo determinadas condiciones y en determinados
contextos.

un cambio en la forma de abordaje de los fenémenos, ya que como
hemos visto, el abordaje mas comiin es desde la experiencia y observacion
cotidiana, metodologia que presenta grandes limitaciones, propias de las
limitaciones y la subjetividad de los sentidos.
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ACERCA DE CUERPOS EN MOVIMIENTO: UN DIALOGO
CONSTRUCTIVO ENTRE LA INTUICION Y LA FiSICA

Silvia M. Giorgi, Sonia B. Concari y Roberto L.Pozzo’

Resumen

Se interpretaron. las explicaciones  dadas por . estudiantes ingresanies
universitarios acerca de cuatro situaciones experimentales sobre cuerpos en
movimiento. Se emplearon para ello entrevistas personales en las que las
consignas se formularon sin explicitar conceptos fisicos.

Se analizaron las explicaciones dadas por los estudiantes detectando las
palabras - mencionadas que designan conceptos fisicos y analizando las
significaciones “asignadas a ‘las mismas. Algunos de los resultados obtenidos
introducen una nueva vision sobre el problema de las preconcepciones.

Palabras clave: Mecanica / movimiento / preconcepciones / ensefanza /
aprendizaje

Abstract

The explanations about four experimental situations on bodies in movement
given by novice university students were analyzed. For this purpose, personal
interviews were employed, in which the questions asked initially lacked of physical
concepis.

The speech of the students was investigated thorough the detection of the
mentioned words which specially designate physic concepts and the analysis of the
significances the students assigned to these words. Some of the obtained results
introduce a new perspective to considerate the problem of preconceptions.

Key words: Mechanics / movement / preconceptions / teaching / learning.

INTRODUCCION

El enfoque tradicional con el que se ensena la mecdnica clasica estd
centrado en ¢l concepto de fuerza. Esta magnitud estd asociada al concepto
de aceleracion, cuya conceptualizacién cientifica presenta dificultades a los
estudiantes. Existen propuestas alternativas estructuradas alrededor del
concepto de cantidad de movimiento (Deslodge (1989), Herrmann (1995),
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diSessa (1980), Pozzo et al (1998), Fuchs (1999)). Esta magnitud esta
directamente relacionada con ¢l concepto de velocidad, que ofrece menos
dificultades de comprensién que aceleracion.

El aprendizaje significativo de Ausubel (1991) tiene lugar cuando el
estudiante da sentido o establece relaciones entre los nuevos conceptos o
nueva informacién, y los conceptos y conocimientos existentes, o con
alguna experiencia anterior. Es de fundamental importancia conocer las
concepciones que los estudiantes llevan al aula si se pretende lograr un
aprendizaje significativo.

En la mayoria de las investigaciones sobre preconcepciones en
mecénica clasica se han empleado instrumentos de recoleccion de datos
tales que la indagacién al estudiante se lleva a cabo a través de consignas
en las que la palabra Fuerza aparece en forma explicita, asumiendo que el
significado del término Fuerza para los estudiantes, se corresponde con el
significado preciso que esta palabra tiene en el contexto cientifico. Este
estudio plantea detectar el significado que atribuyen los estudiantes a
palabras de uso comin que coinciden con la denominacién de algin
concepto fisico, usadas en sus explicaciones acerca de cuerpos en
movimiento, y su posible correspondencia con el significado que ellas
tienen en el contexto cientifico.

MARCO TEORICO

La investigacién educativa ha tomado de la Psicologia Cognitiva,
disciplina que intenta describir las representaciones internas que las
personas construyen de su conocimiento sobre el mundo, los conceptos de
modelos mentales, modelos conceptuales y modelizacion.

La principal funcién de un modelo mental es la de permitir a su
constructor explicar y hacer previsiones respecto al sistema fisico
representado. Greca y Moreira (1997) indican que en contraposicion con
los modelos conceptuales que son representaciones externas, compartidas
por una determinada comunidad y consistentes con el conocimiento
cientifico que esa comunidad posee, los modelos mentales son
representaciones  internas, personales, idiosincrasicas, ~incompletas,
inestables y basicamente funcionales.

Los seres humanos perciben el mundo y construyen modelos del mismo.
Interaccionando con ellos, pueden evaluar afirmaciones acerca del mundo
perceptible y manipularlos con el fin de concebir y evaluar afirmaciones
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sobre asuntos abstractos. También pueden producir comportamientos
simbélicos (expresiones lingiiisticas), haciendo corresponder estos modelos
con el habla con el propésito de comunicarlos a los demds.

Segin Johnson Laird (1990), el lenguaje nos capacita para tener
experiencia del mundo y para comunicar ciertas concepciones abstractas
del mismo. En la tarea de decodificacién de las expresiones lingiiisticas del
estudiante, el investigador construye un modelo que se parece al estado del
mundo que aquel ha experimentado e intenta comunicar. Un modelo mental
representa el estado de cosas concretas al que se refiere una oracion, pero
ya que el modelo puede ser revisado como resultado de informacién
posterior, funciona como una muestra representativa del conjunto de todos
los posibles modelos de la oracién. Por lo tanto, la representacion
lingiiistica inicial de la oracién capta su significado. De acuerdo con esto,
seria posible acceder al modelo mental al que responde la explicacién dada
por el estudiante, a través de la decodificacién de la representacién
lingiiistica de la oracion.

Con las denominaciones de “preconcepciones”, “conocimiento
intuitivo” o “conocimiento cotidiano” se referencia un particular tipo de
ideas, conceptos, modelos e incluso teorias, adquiridas por todo ser humano
a lo largo de su vida. Los resultados de las investigaciones sobre este tema
han mostrado que estas representaciones en general no coinciden con las
ideas cientificas y que persisten ain después de la ensefianza formal. En el
area de la mecénica, han puesto de manifiesto que en las representaciones
intuitivas acerca de cuerpos en movimiento se asocia una relacion causal
directa entre fuerza y velocidad. En algunos trabajos como el de Hestenes
et al (1992) acerca de la taxonomia de las preconcepciones sobre fuerza, y
en el de Mc. Dermott (1983) que consistié en una revision critica de las
investigaciones en mecénica, se menciona ademis que los alumnos
establecen una relacién proporcional entre la velocidad y la fuerza aplicada.
Estas representaciones son calificadas como erréneas en el marco de la
fisica newtoniana, en el que justamente el concepto de fuerza es central.

En otro valioso estudio, Jiménez Gomez et al (1997) concluyen que las
investigaciones sobre preconcepciones acerca de la idea de fuerza no
presentan indicios de progresién. Entre otros aspectos, destacan que casi
todos los autores analizados utilizan en sus preguntas el término Fuerza.
“De aqui que las respuestas del alumno estén mediatizadas por la propia
pregunta: asi el alumno tiene que generar una respuesta sin que se le dé
opcidn a reconsiderar el hecho fisico presentado desde una perspectiva
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diferente a la que se deduce del marco tedrico actual de la mecdnica
cldsica”. Esto podria asociarse con la interpretacion de las diferentes
respuestas de los alumnos como erréneas. Otra critica a esos trabajos es que
no se profundiza el caricter global con el que los sujetos interpretan los
hechos fisicos. Asi, Viennot (1979) y Watts (1983) describen que los
sujetos globalizan el concepto de fuerza con el de energia y cantidad de
movimiento, pero se seflala que este hecho no es investigado
posteriormente.

Jiménez Goémez plantea ademds, que es posible avanzar en el estudio de
las preconcepciones llevando a cabo una revisién de cuél es la informacién
que se puede obtener del alumno de interés didictico, utilizando contextos
tedricos que permitan un mayor acercamiento a la realidad cognoscitiva del
mismo. De esto se desprende la necesidad de un cambio metodologico en la
biisqueda de esa informacion. No se debe olvidar que la biisqueda de lo que
los alumnos saben se hace con el objetivo primordial de acomodar los
disefios de ensefianza, de manera tal que se facilite la incorporacién del
nuevo conocimiento, haciendo mas fluido el proceso de aprendizaje. Esta
tarea podria realizarse con mayor eficacia basandose en la informacion que
aportan las investigaciones sobre las ideas de los alumnos, si los resultados
no estuvieran tan mediatizados por la légica del contenido académico
objeto de bisqueda.

En este trabajo se considera la posibilidad de que los estudiantes
empleen en sus explicaciones ciertas palabras de uso cotidiano tales como
Fuerza, Energia, Aceleracion, Impulso y Velocidad, coincidentes con la
denominacién de conceptos fisicos pero con significados diferentes al que

tienen las mismas en el contexto cientifico. Al mismo tiempo, algunas de

estas palabras tendrian para los estudiantes un significado intuitivo que
podria asociarse al significado cientifico de otros conceptos fisicos. Por
ejemplo, en la afirmacién: “...el cuerpo se detiene porque se le acaba la
~ fuerza”, el significado de la palabra Fuerza podria corresponderse al
concepto fisico de energia o de cantidad de movimiento. Esto plantea una
mirada diferente al tema del estudio de las preconcepciones, desde una
perspectiva centrada en el significado de las expresiones lingiiisticas en el
contexto de las explicaciones de los estudiantes.

En este marco se plantea la hipétesis adicional de que existe proximidad
entre las concepciones primarias presentes en las ideas intuitivas de los
estudiantes, relacionadas con cuerpos en movimiento, y el concepto de
cantidad de movimiento.
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EL ESTUDIO

Este estudio pretende, por un lado identificar las magnitudes de la
mecinica clasica que se corresponden con las concepciones presentes en las
explicaciones de los estudiantes sobre cuatro situaciones particulares de
cuerpos en movimiento, y por el otro, conocer el significado asignado por
los estudiantes a las palabras expresadas en sus explicaciones que coinciden
con la denominacion de algin concepto fisico.

En un primer anilisis exploratorio se realizé un estudio global de los
términos identificados en los discursos de los estudiantes, con la finalidad
de conocer las ideas y la modalidad de uso del lenguaje que prevalecen en
el grupo de estudiantes en un primer curso de fisica mecénica. No fue el
objetivo principal en esta instancia, evaluar las particularidades
individuales presentes en el grupo, por lo que el anilisis individual se
limit6 a examinar la validez de las hipétesis de trabajo.

La muestra consistié en un grupo de quince estudiantes de Ingenieria
Quimica y de Licenciatura en Quimica en una instancia previa al cursado
de fisica mecanica, que voluntariamente accedieron a colaborar en este
estudio. Se utilizaron como instrumentos de recoleccién de informacién
entrevistas personales en las que se plantearon cuatro situaciones
problemiticas experimentales, y registros escritos en los que se les pidié a
los estudiantes representaciones graficas acerca de las explicaciones dadas.
Las entrevistas individuales, que fueron de una duracién de entre 30 a 50
minutos, se registraron en grabaciones de audio. Se iniciaron las mismas,
aclarando que ésta no era una instancia evaluativa y con la presentacién
experimental de las siguientes situaciones:

Situacién 1: un trozo pequefio de tiza es arrojado hacia arriba una corta
distancia en direccion vertical.

Situacién 2: una moneda se hace deslizar sobre una mesa horizontal.

Situacion 3: una moneda se hace deslizar hacia arriba sobre una superficie
inclinada respecto de la direccién horizontal.

Situacién 4: un trozo pequefio de tiza es arrojado hacia arriba y hacia
delante.

Las situaciones 1 y 4 fueron seleccionadas por ser situaciones tipicas
planteadas en las investigaciones sobre preconcepciones en el area. Las
situaciones 2 y 3, en razon de que en las mismas estan presentes fuerzas de
vinculo ausentes en las situaciones anteriores. Al plantear cada una de ellas
se pidi6 al estudiante que la reproduzca, observe y describa. Se emplearon
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preguntas iniciales, que se podrian caracterizar como neutras con relaci{)n a
los términos y/o conceptos fisicos a emplear en las respuestas, del tipo:
“;qué se te ocurre para explicar lo que le pasa al trozo de tiza, (0 a la
moneda)?”. Durante las entrevistas se tuvo la precaucion de no preguntar
acerca de alguna magnitud fisica a menos que el estudiante la hubiese
mencionado con anterioridad. Las preguntas sélo apuntaron a ampliar la
explicacién, a partir de las expresiones lingiiisticas que explicitaba el
mismo estudiante, de manera tal de lograr la maxima comprension posible
de sus ideas.

Ante las mismas situaciones representadas en un dibujo (por ejemplo, en
el tiro vertical, tres csqhemas: la tiza subiendo, en la posicion de altura
maxima y mientras esta bajando) se pidié al estudiante que ampliara las
explicaciones empleando lenguaje grafico y oral.

Se analizaron las transcripciones textuales de los registros de audio de
las explicaciones y los esquemas completados por los estudiantes. Se
identificaron las palabras que designan conceptos fisicos, y el significfado
con que estas palabras estaban empleadas en el contexto de la explicacion.
Se comparé dicho significado con el significado cientifico que tales
palabras designan. De aquellos términos empleados con un significado que
no se corresponde con el cientifico se identificaron los que tenian una
significacion proxima a cantidad de movimiento. Los criterios empleados
para ello fueron los siguientes:

Que el significado del término empleado en el contexto fie la
explicacion evidenciara el cardcter de una propiedad del movil contenida en
el mismo y que puede variar (por ejemplo cuando se emplean verbos como:
lleva, tiene, se le gasta, etc.).

Que los valores asociados al término tuvieran una funcionalidad directa
con la velocidad (por ejemplo, aumenta o disminuye cuando lo hace la
velocidad y es nulo cuando la velocidad es cero).

Que la representaci6n tuviera cardcter vectorial (por ejemplo cuando se
usan palabras como: direcci6n y/o sentido, o cuando se dibujan flechas en
las representaciones graficas).

RESULTADOS

Los resultados se sintetizan en las Tablas 1, 2 y 3. Se encontré que en
las cuatro situacionés planteadas, las palabras usadas por los estudiantes
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que denominan conceptos fisicos son: Fuerza, Velocidad, Impulso, Energia
y Aceleracion.

El analisis de los resultados se presenta, por situacion, en dos niveles:

- Andlisis global: Los valores de frecuencia absoluta promedio (P) fueron
calculados como el nimero total de veces que los estudiantes
mencionaron alguna de aquellas palabras, dividido el nimero total de
estudiantes. Se muestran en las Tablas 1 y 3 los resultados obtenidos
en cada situacién particular.

- Andlisis individual por estudiante: Se contabilizé, por estudiante, la
frecuencia de uso de los términos que denominan conceptos fisicos.
De las palabras mencionadas se identificaron las usadas correctamente
¢ incorrectamente con mayor frecuencia. Los resultados se muestran
en las Tabla 2.

Andlisis global

Situacion 1: (Tiro vertical)

El valor de P para la palabra Fuerza fue 7, con una gran dispersion en
los estudiantes: entre 1 y 23, pero sélo el 37% de las veces que los
estudiantes mencionaron esa palabra, lo hicieron en correspondencia con su
significado fisico. Para la palabra Velocidad, P = 5, también con una gran
dispersion: entre 1 y 12. En contraposicién con los resultados encontrados
con la palabra Fuerza, el 87% de las veces que los estudiantes mencionaron
a la palabra Velocidad, lo hicieron en correspondencia con su significado
cientifico. Respecto a la palabra Impulso, se encontré que su uso fue
escaso, pero fue mencionada en correspondencia con el significado
cientifico en de més del 83% de las oportunidades. Las palabras Energia y
Aceleracién también fueron explicitadas pocas veces, sin embargo, el 100%
de las veces que se menciondé Energia, su uso mostré correspondencia con
el significado cientifico, y solo en el 23% de las oportunidades se evidencié
una significacion cientifica de Aceleracion.

Situacion 2: (Moneda que desliza sobre un plano horizontal)

El valor de P para la palabra Fuerza fue 4, la dispersion en los
estudiantes abarcé un minimo de 0 y un maximo de 24. Se encontré que el
42% de las veces que los estudiantes mencionaron Fuerza, lo hicieron en
correspondencia con el significado fisico.

Para la palabra Velocidad, P = 3, también con una gran dispersién ya
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que estos valores de frecuencia variaron entre 0 y 8. También en esta
situacién, en contraposicién con los resultados encontrados para la palabra
Fuerza, el 100% de las veces que los estudiantes mencionaron Velocidad,
lo hicieron en correspondencia con el significado cientifico. Respecto a
Impulso se encontré que si bien la frecuencia con que los estudiantes la
explicitaron fue baja, el porcentaje de veces que lo hicieron en
correspondencia con el significado cientifico fue mayor que el 82%. Las
palabras Aceleracion y Energia también se usaron con baja frecuencia, sin
embargo en esta situacién, con relacién al primer término el 50% de las
veces que fue explicitado mostré correspondencia con el significado
cientifico, mientras que ¢l segundo ninguna vez.

Situacion 3: (Moneda que desliza sobre un plano inclinado)

El valor de P para la palabra Fuerza fue 9, la dispersién en los
estudiantes varié entre un minimo de 0 y un maximo de 29. El 45% de las
veces que los estudiantes mencionaron la palabra Fuerza, lo hicieron en
correspondencia con el significado fisico. Para la palabra Velocidad, P = 4,
con una dispersién que abarcé un minimo de 0 y un maximo de 11. E1 98%
de las veces que los estudiantes mencionaron a la palabra Velocidad, lo
hicieron con su significado cientifico. El valor de P para Impulso fue bajo,
no obstante, evidencié correspondencia con el significado cientifico en el
80% de las oportunidades. Las palabras Aceleracién y Energia también
fueron explicitadas por los estudiantes con baja frecuencia, sin embargo
mostr6 correspondencia con el significado cientifico el 86% de las veces
que fue mencionado el primero, y ninguna el segundo.

Situacion 4: (Tiro oblicuo)

El valor de P para la palabra Fuerza fue 7, la dispersion en los
estudiantes abarcé entre un minimo de 0 y un valor maximo de 19. Solo el
32% de las veces que los estudiantes mencionaron la palabra Fuerza, lo
hicieron en correspondencia con el significado fisico. Para Velocidad, P fue
4, la dispersién en los estudiantes vari6 entre 1 y 9. Nuevamente se
obtuvieron resultados contrapuestos con relacion a Fuerza, ya que el 95%
de las veces que se mencioné Velocidad, mostré correspondencia con el
significado cientifico. Con Impulso también se encontré un valor de P bajo.
En el 44% de las oportunidades el significado de esta palabra se
correspondié con el significado cientifico. Los valores de P para
Aceleracion y Energia fueron bajos, sin embargo, el primer término mostré
correspondencia con el significado cientifico el 86% de las veces que fue
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mencionado, y el 67% el segundo.

En las cuatro situaciones los estudiantes involucraron en  sus
explicaciones al fendmeno de friccidn. Por las caracteristicas de las
situaciones 1y 4 los valores de P fueron bajos: 2 y 6 respectivamente, pero
en las situaciones 2.y 3, en las que la incidencia de este fenémeno es
relevante, los valores de P ascendieron a 25 y 23 respectivamente. Siempre
que los estudiantes explicaron este fenémeno, lo hicieron correctamente.

Analisis individual
Situacion 1: (Tiro vertical)

Se encontré que el 86% de los estudiantes, con mayor frecuencia
empled correctamente el término Velocidad, mientras que con relacion a las
palabras usadas con significado no cientifico, la que mostré la mayor
frecuencia en el 93% de los estudiantes fue Fuerza.

Situacion 2: (Moneda que desliza sobre un plano horizontal)

El 54% de los estudiantes usé correctamente con mayor frecuencia el
término Velocidad y en ¢l 33% de los mismos fue Fuerza. La palabra que

mostré la mayor frecuencia de uso incorrecto en el 87% de los estudiantes
fue Fuerza.
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Tabla 1: Use de palabras que designan conceptos fisicos, por parte de los estudiantes, por
situacion.

Fuerza | Velocidad | Impulso | Aceleracién | Eftergia
N 103 78 18 13 8
Situaciénl | P 7 5 1 Bajo Bajo
Bien |37% 87% 83% 23% 100%
Fuerza | Velocidad | Impulso | Aceleracién | Energia
N 67 39 17 3 6
Situacién2 | P 4 3 1 Bajo Bajo
Bien 1 [42% 100% 82% 50% 0%
N 133 55 10 6 7
Situacion 3 | P 9 4 Bajo Bajo Bajo
Bien |45% 98% 80% 86% 0%
N 100 64 9 3 7
Situaciéon4 | P 7 4 Bajo Bajo Bajo
Bien |32% 95% 44% 86% 67%

N: frecuencia absoluta

P: frecuencia absoluta promedio

Bien: porcentaje de veces que se usé la palabra en cotrespondencia con su significado
cientifico con relacion al total de veces que fue explicitada

Bajo: valor < 1

Situacion 3: (Moneda que desliza sobre un plano inclinado)

Se encontré que en el 54% de los estudiantes el término usado
correctamente con mayor frecuencia fue Velocidad, y en el 46% de los
mismos fue Fuerza, mientras que la palabra que mostr6 la mayor frecuencia
de uso incorrecto en el 100% de los estudiantes fue Fuerza.

Situacion 4: (Tiro oblicuo)

El término usado correctamente con mayor frecuencia en el 80% de los
estudiantes fue Velocidad. La palabra que mostré la mayor frecuencia de
.uso incorrecto en el 87% de los estudiantes fue Fuerza.
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Tabla 2: Palabras empleadas correcta e incorrectamente con mayor frecuencia. Se indica el
porcentaje de estudiantes.

Uso correcto Use incorrecte
Velocidad Fuerza Velocidad Fuerza
Situacién 1 86% 13% 13% 93%,
Situacién 2 54% 33% 0% 87%
Situacién 3 54% %% 0 100%
Situacion 4 80% 20% 00 - 87%

En la Tabla 2 se observa que en la mayoria de los estudiantes la palabra
de mayor frecuencia de uso correcto es Velocidad, y la de mayor frecuencia
de uso incorrecto es Fuerza, independientemente de la situacion planteada.

Se observo también que nueve de los quince estudiantes utiliza siempre
correctamente ¢l término Velocidad, en todas las situaciones. En la
situacién de tiro vertical tres estudiantes usan el término Velocidad con
ambos sentidos (correcto - incorrecto), s6lo uno en la situacion de la
moneda que desliza sobre un plano inclinado, en la de tiro oblicuo dos, y
ninguno en la de la moneda que desliza sobre un plano horizontal. Salvo un
estudiante, se trata de distintos alumnos,

El uso de la palabra Fuerza presenta mas ambigiiedad. Salvo un
estudiante, en una situacion en la que usa sélo una vez la palabra Fuerza y
lo hace con el significado correcto, el resto lo usa con ambos significados
aunque con mayor frecuencia el uso que hace cada estudiante de esa
palabra es incorrecto.

Las palabras coincidentes con la denominacién de algiin concepto fisico,
a los que los estudiantes asignan un significado que se puede hacer
corresponder, segin los tres criterios mencionados con anterioridad, con el
significado del concepto fisico de cantidad de movimiento (CM) fueron:
Fuerza, Impulso, Aceleracion, y Velocidad. Se estudié la relacion entre el
nimero de veces que se explicité cada palabra en correspondencia con el
significado de CM, y el nimero total de veces que ese término fue
manejado por los estudiantes con un significado que no se corresponde con
el cientifico.

En la situacién 1, se detectd correspondencia con CM en el 40% de las
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oportunidades en que los estudiantes manejaron la palabra Fuerza con un
significado no cientifico, con Impulso en 2 de las 3 veces que fue mal
usado, con Aceleracion en 3 de 10 veces, y con Velocidad en 1 de 10. En la
situacién 2, se encontré para Fuerza un 72%, ¢ Impulso evidencié esa
correspondencia en 1 de las 10 veces que fue mal usado. En la situacion 3,
se encontr correspondencia en el 26% de las oportunidades de manejo no
adecuado de Fuerza y para Aceleracién en 4 de 6 veces. En la situacion 4,
la correspondencia en Fuerza fue del 76%, con Impulso las 3 veces que fue
usado incorrectamente, y con Aceleracion la dnica vez que fue mencionada.
Los resultados se sintetizan en la Tabla 2.

Se encontré ademis que en el 100% de los estudiantes el término cuyo
significado se pudo asociar con mayor frecuencia a CM fue Fuerza.

Con respecto a la identificacién del significado de la palabra Fuerza en
correspendenma con el significado fisico de cantidad de movimiento se
menciona, en la situacion de tiro vertical, el caso de un estudiante que ante
la pregunta: “;Qué le pasa al trozo de tiza mientras estd subiendo?”
Responde: “La fuerza que le di se va gastando hasta que llega a la altura
mdxima, alli la fuerza vale cero, por eso no sigue subiendo”. Este
estudiante, en el diagrama representa fuerza y velocidad distinguiéndolas
con dos flechas distintas paralelas. Otro caso correspondiente a la situacion
de la moneda que desliza sobre un plano inclinado, es el de un estudiante
que en la representacion grafica dibuja, sobre la moneda ascendiendo, dos
flechas paralelas indicando que representan a la fuerza y a la velocidad, y
aclara: “..la fuerza era asi, la velocidad es igual, ambas estin
disminuyendo”. Con relacién a la situacién de tiro oblicuo, un estudiante
dibuja la trayectoria del trozo de tiza representando a la fuerza inicial
tangente a la misma, la descompone en una componente horizontal y otra
vertical, explicando: “..la componente vertical de la fuerza inicial va
disminuyendo hasta cero...” La componente horizontal es representada con
una flecha, paralela a la que representa a la velocidad, igual mientras el
cuerpo sube, cuando estd en el punto de altura mixima y cuando estd
bajando: :

Es importante destacar que ademads se detectaron expresiones ambiguas
por parte de los estudiantes como ser: “lo que le imprimo”, “movimiento” y
“algo” que evidenciaron correspondencia con CM. El uso de este tipo de
manifestaciones tendria su origen en que al no conocer ¢l concepto de CM,
los mismos aludieron a ellas en algunas oportunidades en que no
encontraron una palabra adecuada para denominar a ese concepto.
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Tabla 3: Relacién entre el ndmere de veces que cada palabra se explicité con un significade
que se corresponde con ¢ de cantidad de movimiento y el ndmero total de Wﬁmﬁadw en
que se uso con significado no cientifico.

Fuerza Impulse | Aceleracion | Velocidad
Situacién 1 26/65 (40%) 2/3 3/10 1/10
Situacion2 | 2839 (72%)| /10
Situacién3 | 19/73 (26%) 4/6
Situacién 4 52/68 {16%) 3/3 1/1
Total | 125/245 (51%) | 6/16 (37%) | 8/17 (47%) | 1/10 (10%)

IMPLICANCIAS PARA LA ENSENANZA

En la ensefanza de cualquier disciplina es de fundamental importancia
que se establezca una buena comunicacion entre el educador y el educando.
Esto significa basicamente que el significado de los términos usados por el
docente pueda ser captado por los estudiantes. Se espera que a través del
aprendizaje, en la construccién del conocimiento, esos significados se
modifiquen o refuercen de manera tal que coincidan con el consensuado
por la comunidad cientifica.

En este trabajo se encontré que en las cuatro situaciones planteadas, las
palabras usadas naturalmente de manera mas significativa por los
estudiantes en las explicaciones, que denominan conceptos fisicos fueron:
Fuerza, Velocidad, Impulso, Energia y Aceleracién. Segin los resultados,
el término Fuerza no resultaria de significado compartido por el estudiante
y ¢l docente, lo cual dificultaria el aprendizaje cuando se ensefia la
mecdnica newtoniana jerarquizando este concepto. Si bien el término mads
usado por los estudiantes fue Fuerza en las cuatro situaciones, ellos lo
hacen mayoritariamente con un significado que no se corresponde ccm el
significado cientifico.

El término Velocidad, fue mayoritariamente empleado con un
significado cientifico, lo que podria implicar que su empleo inicial en el
aula no ofreceria dificultades de comprensién. Este hecho sumado a que el
significado de cantidad de movimiento aparece en las ideas intuitivas de los
estudiantes, aunque empleando para referirse a él otras palabras, podria
fundamentar la propuesta de iniciar el tratamiento de la mecdnica a partir
del concepto de cantidad de movimiento.

Con el término Impulso se encontré que fue utilizado en general en
forma correcta, por lo que el mismo no ofreceria mayores dificultades de
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comprensién por parte de los estudiantes. Con relacién a los términos
Aceleracién y Energia, éstos fueron usados con significados compartidos
s6lo en algunas situaciones, por lo que los mismos ofrecerian dificultades
en la comprensi6n por parte de los estudiantes, dependiendo de la situacion
planteada.

Es importante sefialar que en las situaciones en las que aparece el
fenémeno de friccidén (2 y 3), se encontrd que €l mismo es correctamente
explicado por los estudiantes. Esto nos estd diciendo, de alguna manera,
que no tener en cuenta el rozamiento en los problemas introductorios de un
curso de mecénica, mis que una hipétesis simplificadora resultaria un
esfuerzo de abstraccion innecesario para los estudiantes, ya que saben que
este fendmeno existe y lo interpretan en general de modo adecuado.

Estos resultados podrian ser tenidos en cuenta por los docentes al
presentar los contenidos a ser ensefiados. Un enfoque del problema acerca
de los procesos de ensefianza y aprendizaje, estd centrado en el individuo
que aprende y en las estrategias pedagogicas consideradas mas adecuadas
para hacer aflorar en su conciencia las concepciones consideradas
“erroneas”, a fin de que las mismas se anulen o modifiquen a través de la
confrontacién significativa con las explicaciones consensuadas por la
comunidad cientifica (Clement, 1982; Posner et al, 1982; Sebastia, 1984).
En otras investigaciones (Duschl, 1991; Pozo, 1987), se sostiene que a
través del cambio conceptual se incorporan ideas nuevas que coexisten con
las anteriores, activindose unas u otras en funcion de los contextos. Existen
algunas propuestas, acordes con los resultados de este estudio, que plantean
el problema desde otra perspectiva: las ideas previas que el alumno posee, y
que condicionan fuertemente su aprendizaje, no siempre serian erréneas.
Clement, Brown y Zietsman (1989), sugieren que pueden existir ideas
intuitivas y representaciones mentales proximas a los modelos conceptuales
cientificos. La identificacion de esas concepciones de anclaje, una de las
cuales de acuerdo con los resultados de este estudio podria ser la cantidad
de movimiento, permitiria trabajar sobre ellas como punto de partida para
1a construccion de los conceptos y modelos cientificos a ser ensefiados.

El enfoque de la ensefianza de la mecénica centrada en el concepto de
cantidad de movimiento es coincidente con las propuestas de Herrmann y
Schmid (1986), Fuchs (1999) y Pozzo et al (1998, 1999). En ellas se
modela a la cantidad de movimiento como una magnitud extensiva que
puede estar contenida en los cuerpos (como una sustancia en el sentido
cotidiano del término) y variar en el tiempo a través del intercambio de
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corrientes de cantidad de movimiento con otros sistemas.

CONCLUSIONES

A través de una metodologia basada en la decodificacion de las
expresiones lingiiisticas de los estudiantes, se identificaron los términos
mis frecuentemente utilizados y sus significados en el contexto explicativo.
De dicho analisis surge que si bien la palabra Fuerza fue la mas empleada
en las explicaciones, mayoritariamente se la us6 con un significado que no
se corresponde con el newtoniano. Por otro lado, de las veces que es
utilizada incorrectamente, su significado esta préximo al concepto fisico de
cantidad de movimiento en mds de la mitad de los casos.

En el marco de este trabajo, pensar a la ensenianza de la fisica partiendo
del pensamiento intuitivo de los estudiantes no implica tener en cuenta a las
preconcepciones con el objetivo de reemplazarlas por el conocimiento
cientifico. Se propone en cambio, establecer un verdadero didlogo
constructivo entre esas preconcepciones y ese conocimiento, utilizando
como medio a aquellas ideas intuitivas que estdn mds proximas a las
concepciones cientificas de manera tal de lograr un aprendizaje
significativo.
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Revista IRICE. junig 2006

Hacia la consolidacion del Espacio Europeo de Educacién
Superior en Espafa
Ana Borgobello’

Introduccion

En la presente comunicacion se describen los inicios de la conformacion
del EEES (Espacio Europeo de Educacién Superior) y como el mismo esta
siendo implementado en Espana en la actualidad.

El motivo por el cual se realiza el presente escrito radica en la
participacion reciente en las “Jornadas sobre planificacion docente y
estrategias metodologicas adaptadas al EEES” (Jornades sobre planificacio
docent i estratégies metodologiques adaptades a I’EEES) desarrolladas en
la Facultad de Psicologia de la Universidad de Barcelona durante €l mes de
febrero del corriente afio 2006. La participacion en las mismas tuvo lugar
en el marco de una experiencia académica en el “Departamento de
Psicologia Evolutiva y de la Educacion” de la Universidad de Barcelona, en
el “Grup de Recerca Consolidat sobre desenvolupament, comunicacio i
interaccié en contextos educatius” (2005SGR 1040), dirigido por el Dr.
César Coll, bajo la tutoria de la Dra. Maria José Rochera.

Cabe destacar que para los docentes universitarios en general, y en
particular para los investigadores en Psicologia de la Educacion, resulta de
vital importancia conocer otros sistemas educativos que permitan la
reflexién y comparacion entre sistemas.

Conformacion del EEES

La importancia de esta reflexion radica en que en la actualidad las
universidades europeas se encuentran en un debate sobre la reestructuracion
de las mismas en torno a un espacio comin: el Espacio Europeo de
Educacién Superior (EEES). Desde hace ocho anos, se realizan, con una
periodicidad de dos anos, reuniones de evaluacion del proceso de
estructuracion de este espacio que tiene como meta quedar consolidado
para el aio 2010. Es por esta razon que se sintetizaran los acuerdos
arribados en las denominadas Declaracion de La Sorbona, de Bolonia y de
Praga.

En el mes de mayo de 1998 se rednen en Paris cuatro Ministros
representantes de diversos paises europeos (Francia, Alemania, Italia y el
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Reino Unido) con el objeto de elaborar una declaracién conjunta respecto al
disefio de un Sistema de Educacién Superior comin para Europa. Este
encuentro tiene lugar en el marco del aniversario de La Sorbona y se
conoce como “Declaracién de La Sorbona”.

Los firmantes de la declaracion, plantean asi la necesidad de referirse a
Europa no s6lo en un sentido econdmico, sino pensar en términos de
dimensiones intelectuales, sociales, culturales y técnicas. Sugieren que en
los tiempos originarios de las universidades, surgidas en la misma Europa,
la circulacién de intelectuales entre paises se producia con facilidad,
mientras que, en la actualidad, muchos de los graduados universitarios no
realizan ningiin periodo de estudios fuera de su propia universidad. Por
tales razones, consideran necesaria la implementacion de un sistema de
educaci6n superior que no sélo posibilite la movilidad, sino que mejore la
excelencia académica.

Los representantes de los Ministerios, reconocen la existencia actual de
dos ciclos: universitario y de postgrado que deberian dar emergencia al
establecimiento de comparaciones y equivalencias internacionales. La
flexibilidad del sistema que plantean seria dada por la implementacion de
semestres y créditos comunes (tales como los ECTS —European Credit
Transfer System) convalidados en todas las universidades, favoreciendo el
intercambio de los estudiantes, animandolos a residir, al menos un
cuatrimestre, en alguna universidad fuera de su pais.

De esta manera, se inicia la creacién de un espacio europeo dedicado a
la Educacion Superior, invitando a otros paises a participar de la iniciativa.
Tras la Declaraciéon de la Sorbona, algunos paises aceptan este
COMPIomiso.

Un afio mas tarde, en el mes de junio de 1999 se reunen 32
representantes de gobiernos europeos en Bolonia, quienes destacan el
reconocimiento que tiene la “Europa del Conocimiento” y la necesidad de
desarrollo y fortalecimiento de las dimensiones mencionadas en la
Declaracion de La Sorbona (intelectual, social, cultural, cientifica y
tecnoldgica). Esta reunién de 1999 da lugar a la llamada “Declaracion de
Bolonia”.

Los reunidos en Bolonia (28 representantes mas que en Paris) reconocen
que la consecucién de sistemas comparables y compatibles para Europa
requiere de un permanente impulso, siendo necesario respaldarlo con
medidas concretas para visualizar los adelantos.
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Plantean una serie de objetivos en la consecucion del EEES, tales como:
adoptar sistemas de titulaciones comprensibles facilmente y comparables
entre si; adoptar un sistema en ciclos: diplomatura (o pregrado),
licenciatura (o grado) y maestria y/o doctorado; establecer un sistema de
créditos comin, pudiendo los mismos incluso ser obtenidos fuera de las
universidades; promover la movilidad eliminando actuales obsticulos;
promover la cooperacidn entre instituciones respetando las diversidades y
autonomia universitaria, etc.

Los miembros de este encuentro, reconociendo que el establecimiento
de un espacio de estas caracteristicas requiere apoyo y supervision,
establecen encontrarse nuevamente en dos afios para evaluar los cambios y
establecer nuevos pasos a seguir. A partir de este momento, se realizan
reuniones de discusion con representantes de los paises que participan del
espacio con estas caracteristicas cada dos afios.

En mayo de 2001 se reinen nuevamente en Praga los 32 representantes,
dando la bienvenida a los nuevos miembros del espacio. La “Declaracion
de Praga” reafirma el compromiso de la constitucion del EEES para el aio
2010, haciendo nuevas recomendaciones.

Los representantes de los gobiernos observan que las recomendaciones
hechas en Bolonia acerca de la estructura de titulaciones en dos ciclos ha
sido ampliamente tratada en la mayor parte de los paises, avanzandose en el
trabajo en pro de la garantia de calidad. Reconocen que para asegurar la
alta calidad y comparabilidad de calificaciones en Europa son importantes
los sistemas comunes de evaluacién, animando a los gobiernos a la difusién
de mecanismos de evaluacién y acreditacion.

En la declaracién se destaca la concepcion de “aprendizaje de toda la
vida”, considerandola una estrategia para la construccion de una sociedad y
economia de Europa basadas en el conocimiento. Asimismo, sostienen que
la educacion superior deberia seguir siendo considerada un bien y una
responsabilidad piblica.

" Los firmantes atribuyeron importancia a la participacién de las
universidades, otras instituciones de educacion superior y a los estudiantes
como “socios” activos v competentes en la conformaciéon del EEES.
Ademis, concordaron en la relevancia de generar una educacién superior
atractiva no solo para Europa, sino también para otras partes del mundo,
siendo la calidad y competitividad determinantes como atractivo.
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El EEES en Espana

En este marco internacional, Espana instituye ANECA (Agencia
Nacional de Evaluacion de la Calidad y Acreditacion). La fundacion estatal
ANECA se crea en el afio 2002 en relacién con la LOU (Ley Organica
Universitaria aprobada en diciembre de 2001). ANECA establece como
misién la coordinacién y dinamizacién de las politicas de gestién de la
calidad en las universidades espanolas, intentando darle a las mismas una
mejora en su posicionamiento y proyeccion nacional e internacional.

Por medio de informes de evaluacién (para su futura certificacion y
acreditacién), ANECA intenta reforzar la comparabilidad y transparencia
como medios para la promocién con garantia de calidad de las
Universidades y de su integracién en el EEES.

De este modo, ANECA lanza cuatro programas destinados a cumplir
con los objetivos planteados: 1.- Programa de Convergencia Europea; 2.-
Programa de Evaluacion Institucional; 3.- Programa de Evaluacién del
Profesorado; y 4.- Programa de Estudios y Prospectiva

El Programa de Convergencia Europea, por ejemplo, tiene como
objetivo principal potenciar las actuaciones que apunten a la integracion de
1a educaci6n superior espafiola en ¢l EEES, apoyando, entre otras acciones,
proyectos que coordinen las universidades en la implantacion del sistema
europeo de créditos en las titulaciones.

Ya en el ano 2005, de acuerdo a lo propuesto por la Ministra de
Educacién y Ciencia, se da a conocer el RD (Real Decreto) 55/2005 cuyo
objetivo principal es el establecimiento de la estructura de las ensenianzas
universitarias espafiolas de acuerdo con las lineas planteadas por el EEES.

En el RD 55/2005 se define, entre otros, los denominados créditos,
unidades de medida académica (regulada en el RD 1125/2003) que
comprenden enseflanzas tedricas, practicas, otras actividades académicas,
asi como las horas de estudio y trabajo del estudiante para cumplir con los
objetivos de las materias.

El nimero de créditos que se deberdn obtener para conseguir de titulo de
Grado estaria comprendido entre 180 y 240. Sin embargo, podran excluirse
en esta suma, créditos correspondientes al proyecto de fin de carrera y
practicas tuteladas de acuerdo con la UE.

Jornadas sobre estrategias de adaptacién al EEES en la Universidad de
Barcelona s

En este sentido, se vienen llevando adelante, en el seno de las
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universidades europeas, reuniones de debate acerca de la implementacién
de programas que permitan una evaluacién permanente de la calidad de la
ensefanza y apertura a la movilidad de estudiantes y docentes en las
distintas universidades de Europa.

Es en este marco nacional e internacional que, durante los dias 9 y 10 de
febrero de 2006 se realizaron en la Facultad de Psicologia de la
Universidad de Barcelona, jornadas de discusion (Jornades sobre
planificacié docent i estratégies metodologiques adaptades a I'EEES)
sobre la conformacién de los créditos que luego podrin ser transferidos
entre universidades europeas. :

En los dos dias que tienen lugar las Jornadas, los panelistas y docentes
reunidos discuten las posibilidades de adaptacién del Plan de Estudios de la
Carrera de Psicologia al EEES, tomando conocimiento de parte de las
normativas de las diversas declaraciones internacionales y nacionales.

Parte de los panelistas muestran experiencias piloto implementadas en
sus respectivas citedras de diferentes universidades de Espafia de acuerdo a
las indicaciones antes expuestas, siendo las actividades de los alumnos la
dimension mas importante en las exposiciones.

Respecto a las caracteristicas de los créditos ECTS, los distintos
oradores sugieren que existen dos ideas principales, una de ellas
administrativa y la otra pedagdgica.

En cuanto a lo administrativo, se relaciona con la posibilidad de tener un
mismo sistema de cuenta para las universidades de la Comunidad Europea.
Es decir, si un alumno aprueba determinada cantidad créditos en una
universidad, que éstos puedan ser equivalentes a otras universidades dentro
de los diferentes paises europeos. Una de las razones principales en las que
se basa el sistema es promover la movilidad de los estudiantes entre las
diferentes universidades, de acuerdo con las declaraciones de La Sorbona,
Bolonia y Praga.

En cuanto a lo pedagogico, se intenta poner el énfasis en las actividades
del alumno, en relacién también a los planteos internacionales al respecto.
De esta manera, aparecen detallados en los Planes Docentes de las
asignaturas —que constituyen proyectos piloto— qué tipo de trabajo debera
realizar un alumno para poder lograr esos créditos. Subyace en estas
implementaciones la concepcion de aprendizaje activo, cambiando el
acento tradicional de las clases expositivas universitarias a clases basadas
en la actividad del alumno.
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En la Facultad de Psicologia de la Universidad de Barcelona, en la que
tuvo lugar este Gltimo encuentro mencionado, existen citedras en las cuales
se implementan proyectos piloto de innovacién docente para poner en
funcionamiento y testear los créditos ECTS.

La catedra Psicologia de la Educacion dependiente del Departamento
de Psicologia Evolutiva y de la Educacidn, coordinada por el Dr. Onrubia,
implementa uno de estos proyectos. La Dra. Rochera, docente de la
asignatura, expuso en las Jornadas las caracteristicas centrales del proyecto
piloto que llevan adelante. Los docentes hacen un seguimiento continuo de
los estudiantes, no s6lo en las clases presenciales, basadas en el aprendizaje
activo 'y constructivo de los alumnos, tal como se pudo observar, sino
también a través de una plataforma virtual en la que interaccionan docentes
y alumnos mis alla de los encuentros tradicionales cara a cara. Finalizando
su exposicién, subraya que, en este tipo de asignaturas, el esfuerzo que el
estudiante debe realizar para aprobar la asignatura, es mucho mayor que en
las materias tradicionales universitarias. Asimismo, dada las caracteristicas
de seguimiento que deben realizar los docentes, la dedicacion de los
mismos también se incrementa notablemente.

Reflexiones finales

Si bien a nivel gubernamental -en términos de acuerdos politicos para la
realizacién de cambios sustanciales en los sistemas universitarios europeos-
los acuerdos son claros y contundentes, se puede apreciar que, a nivel de
cada universidad, los planteos son multiples y quedan lejos de ser
unanimes.

En las intervenciones presenciadas en las Jornadas de la Universidad de
Barcelona, se pudo evidenciar que algunos de los docentes no son tan
optimistas como los firmantes de los acuerdos internacionales respecto a las
posibilidades de cambios radicales. De hecho, algunos profesores ven las
reformas en pro de un espacio comidn europeo como una reforma mds,
similar a otras anteriores ya realizadas, mientras que otros se muestran mas
animades con las propuestas.

Uno de los problemas que surge en las discusiones entre los académicos
es acerca de la dedicacion docente necesaria para la modificacién del
sistema. Es decir, si aprobar una asignatura por parte de los alumnos estara
basada en la actividad que ellos desempeiien en torno a las propuestas de la
catedra, los docentes tendran que supervisar dicha tarea, implicando de ese
modo, mayor dedicacién por parte del plantel docente. De hecho, quienes
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llevan adelante proyectos piloto adaptados a los criterios del EEES,
explicitan claramente que el tiempo brindado a la docencia desde que se
implementaron estos proyectos de innovacidn, es mayor en este momento
que anteriormente a su puesta en practica.

Sin embargo, en términos generales, se percibe més optimismo que
rechazo en la comunidad universitaria. Los docentes ven algunas de las
modificaciones indicadas por los acuerdos internacionales como altamente
positivas para la formacién de los estudiantes, como asi también para su
futuro laboral.

El acento puesto en las competencias, como capacidades para la accién
y aptitudes laborales, requiere, en los docentes y estudiantes, una lectura
critica, apertura y teorias basadas en las practicas concretas.

Asimismo, el incremento de las pricticas previas a la obtencién del
titulo universitario implicaria que el estudiante tenga una aproximacién real
al mercado laboral aun siendo supervisado por sus docentes.

Finalmente, las ideas de intercambio (movilidad) de estudiantes y
docentes, comparabilidad y competitividad del sistema, aparecen como los
principales alicientes para potenciar la calidad de los estudios universitarios
tanto de grado como de postgrado, siendo los mismos, a la vez, las mayores
dificultades.
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La influencia de la lengua de senas en el adecuado
desarrolio de las habilidades sociales *

Mariana Carrada’

Introduccion

La persona sorda tiene un déficit fisiologico que involucra la via
auditiva considerando a la sordera mucho mas que un diagnéstico médico.
El efecto principal de la sordera es la interferencia con la comunicacion por
medio del habla, el individuo sordo estd incapacitado de adquirirla
naturalmente y por eso desarrolla una lengua no-oral denominada lengua de
sefias que lo integra a una comunidad lingiiistica con una cultura propia
predominantemente visual(Massone y Machado,1994).

La oposicion entre lengua oral y lengua de sefias no es una cuestién de
mitos y creencias ya que vive dolorosa y probleméticamente dentro de las
escuelas; porque la modalidad de comunicacion viso-gestual y la lengua de
sefias empleados por la persona sorda no coincide con la modalidad de
comunicaci6n auditivo-oral y la lengua oral de sus profesores. El hecho que
entre alumnos y profesores no se compartan ni las modalidades ni las
lenguas es una de las ambigiiedades mas notorias en la educacién de los
sordos (Massone y Machado, 1994).

Para poder comprender la realidad de la educacién de los alumnos
sordos y coincidiendo con Skliar (1997) podemos decir que el debate
histérico acerca del concepto de sordera y sus implicancias en la
planificacién educativa generé dos modelos u orientaciones opuestas que
subsisten hoy y determinan destinos diversos en la vida familiar y escolar
de estos alumnos. Uno de ellos es el modelo clinico-terapéutico que define
al sordo como un sujeto deficitario cuyo desarrollo comunicativo,
lingiiistico y cognitivo esta limitado por la naturaleza del déficit auditivo y
promueve politicas educativas exclusivamente ligadas a la ensefianza de la
lengua oral. Otro modelo es el socio-antropolégico que define al sordo
como un sujeto cuyo déficit auditivo no afecta el ulterior desarrollo
comunicativo, lingiiistico y cognitivo y considera imprescindible la

& Esta comunicacién constituye .un resumen de la Tesis de Licenciatura en Psicologia
presentada en la Facultad de Psicologia-Universidad del Aconcagua, Mendoza.
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LA INFLUENCIA DE LA LENGUA DE SENAS EN EL ADECUADO DESARROLLO DE LAS HABIHLIDADES SOCIALES

exposicion temprana a una lengua de sefias, con el objeto de promocionar
politicas educativas para el acceso a la informacién y al conocimiento
cultural.

En relacién a la educacion prosocial el desarrollo de las habilidades
sociales debe empezar en las primeras edades y uno de los dmbitos
propicios para esto es la escuela. Sin embargo, la realidad institucional,
didactica y pedagogica nos muestra otra cosa. Los aspectos académicos se
consideran prioritarios y por lo tanto se hacen adaptaciones curriculares
referidas a ellos pero que no involucran a las conductas interpersonales
(Monjas Casares, 1999). Existen numerosas definiciones para explicar el
concepto de habilidades sociales, pero todas ellas tienen algo en comiin,
son un conjunto de comportamientos eficaces en las relaciones
interpersonales los cuales son aprendidos y nos facilitan la relacién con los
otros, reivindicando los propios derechos sin negar los derechos de los
demas (Ison, 2001).

Numerosas investigaciones sefialan que las personas con déficits en sus
habilidades sociales pueden desarrollan una de las dos modalidades de
comportamiento: agresivo o inhibido; mientras que aquella persona
habilidosa socialmente desarrolla un comportamiento asertivo. El interés
que motivé este trabajo fue crear conciencia ¢ iniciar este tipo de educacion
promoviendo el desarrollo de las habilidades sociales y la competencia
social en los alumnos sordos para permitir su desarrollo integral como seres
humanos.

El objetivo de este trabajo fue explorar si existen diferencias en el
desarrollo de las habilidades sociales en los alumnos sordos teniendo en
cuenta dos variables: género y metodologias de ensefianza educativa.

Método

Se trabajé con un tipo de estudio exploratorio, con disefio no
experimental transeccional. La muestra fue intencional y no probabilistica,
en la que participaron 28 alumnos sordos (14 mujeres y 14 varones) entre
los 12 y 18 afios que cursaban segundo nivel de Educacion General Bisica.

Para la evaluacion se emplearon tres instrumentos:

+  Informe de docentes: en el cual se registraron las opiniones y
valoraciones que los docentes realizaron de sus alumnos sordos.
Incluyé itemes que midieron la expresién y recepcion de respuestas
en cinco habilidades sociales: enunciados positivos, enunciados
negativos, ~ peticiones, conversaciones y sentimientos. Este
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instrumento ha sido elaborado por la autora del trabajo sobre la
base de la Escala de Comportamiento asertivo para nifios (CABS)
de Michelson, Wood, Sugai y Kadzkin (1987).

*  Guia de observacién comportamental: este instrumento fue elaborado
por Ison y Fachinelli (1993) con el objetivo de evaluar las
conductas problemas de los nifios en edad escolar. Para el presente
trabajo, y teniendo en cuenta los objetivos de la investigacion, se
seleccionaron los siguientes itemes: Agresion fisica y verbal,
Inhibicién y Aceptabilidad del nifio por su grupo de pares.

e Escala de observacién para alumnos sordos: fue disefiada sobre la
base de los siguientes instrumentos: Social Skills Observation
Cheklist (SSOCh), Escala de observacion de Habilidades Sociales
de Michelson, Wood, Sugai y Kazdin (1987), Escala de Evaluacion
de Interacciones sociales observadas de Kelly (1992) y Sistema de
Evaluaciéon Conductual de las habilidades Sociales (SECHS) de
Caballo (2000). Esta escala tuvo como objetivo observar las
interacciones que los alumnos sordos tenian con los adultos y con
sus pares con el fin de evaluar la manifestacion de aquellas
conductas que contribuyen a la competencia social.

Luego de obtener la autorizacién correspondiente para trabajar en los
establecimientos educativos, se observé a los alumnos en horas de clase, en
educacion fisica y en los recreos, filmando estas interacciones con
compaieros sordos y con adultos oyentes. Paralelamente se aplicé a las
docentes la Guia de Observacion Comportamental y el Informe de
Docentes para que registraran sus opiniones y valoraciones sobre el
comportamiento de sus alumnos. Se usé como medida para la observacion
la ocurrencia y frecuencia de conductas durante clase, recreo y educacion
fisica. Se obtuvo un acuerdo del 90.4% de fiabilidad entre los dos
observadores que estuvieron a cargo.

Resultados

Los resultados fueron expresados en porcentajes y luego se aplico la
prueba, de proporciones para determinar si existieron diferencias
significativas entre los puntajes. Se consideré como significativa una
probabilidad menor a 0,5 y como tendencia una probabilidad menor a 0,7.
Se compararon los tipos de comportamiento inhibido, asertivo y agresivo
en los grupos de alumnos varones y mujeres sordos y entre los grupos de
alumnos con metodologia bilingiie y oral de ensenanza.

121



LA INFLUENCIA DE LA LENGUA DE SENAS EN EL ADECUADO DESARROLLUD DE LAS HABILIDADES SOCIALES

Al analizar la variable género, se observé que los alumnos varones
sordos presentaron un comportamiento agresivo significativo (57.1 %) en
comparacién con las alumnas mujeres sordas, quienes presentaron un
porcentaje significativo por sus comportamientos asertivos (85,7 %). Estos
resultados evaluados indicaron que existen diferencias significativas en el
desarrollo de las habilidades sociales, observandose que las alumnas sordas
son mas asertivas y los alumnos sordos més agresivos al interactuar con los
compaiieros, pero al establecer relaciones con los adultos oyentes se
identificaron comportamientos de tipo inhibido y asertivo sin ser estos
significativos(Ver tabla 1).

Al establecer una comparacion intergrupo con respecto a la metodologia
de ensefianza empleada se observo que los alumnos sordos que recibieron
una metodologia bilingiie de ensefanza presentaron un comportamiento
asertivo con los compaferos (69.4%) y con los adultos oyentes (54.5%).
Los resultados obtenidos fueron significativos al evaluar a los alumnos
sordos con metodologia bilingiie de ensefianzaza ya que presentaron
interacciones asertivas (69,4%) con pares sordos y con adultos oyentes en
comparaci6n al grupo de alumnos que recibieron educacion oral. (Ver tabla
2).

Los resultados que se desprenden :de estas observaciones ponen de
manifiesto la existencia de diferencias significativas entre las alumnas y los
alumnos sordos en relacién a las interacciones asertivas o agresivas
respectivamente que éstos establecen con sus compafieros.

Comparando la metodologia de ensefanza empleada, los resultados
significativos mostraron que la ensefianza bilingiie permiti6 el desarrollo de
interacciones asertivas en los alumnos sordos ya sea con compafieros
sordos o con adultos oyentes.

Conclusién

De acuerdo con los resultados obtenidos estimular y ampliar el proceso
natural de desarrollo de la madurez social prepara a los alumnos sordos en
la complejidad de las interacciones humanas formalizando el desarrollo de
repertorios sociales validos; razén por la cual es importante el empleo de la
lengua de sefas para el adecuado desarrollo de las habilidades sociales de
los alumnos con necesidades educativas especiales.

En este sentido Marchesi (1994) sefiala que cuando el adulto oyente y el
nifio sordo son competentes en el mismo codigo lingiiistico - las
posibilidades de una comunicacion fluida y de una conversacion
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satisfactoria son las mismas que las existentes entre el adulto y el nino
oyentes.

Con respecto al género, éste constituye un factor diferencial.
Socialmente los nifios presentan conductas agresivas e impulsivas en mayor
proporcion que las nifias (Ison, 2001), por lo que la sordera no se constituye
en un impedimento para el desarrollo de las habilidades sociales sino que

éstas estan en parte determinadas por el género de la peisona que
interactda.

La investigacion confirma que los nifios sordos tienden a inhibir y/o a
limitar sus competencias y producciones cognitivas, lingiiisticas y sociales
cuando el contexto educativo no toma en cuenta su singularidad, es decir,
cuando la situacion es enteramente dependiente de los criterios o prejuicios
de los oyentes que no conocen la lengua de sefias. Por el contrario, cuando
la situaci6én parte del principio general de reconocer las particularidades
lingiiisticas y cognitivas de estos nifos y cuando la interaccion se basa en el
uso compartido de una misma lengua los nifios sordos muestran una mayor
potencialidad en sus competencias y en sus producciones (Skliar, 1997;
Fernandez Viader, 1996; Monjas Casares, 1999).

Por esto, desde las escuelas se deben implementar programas de
ensefianza que tengan en cuenta la modalidad viso gestual y la lengua de
sefias propias de los alumnos sordos, trabajando y estimulando las
habilidades sociales y cognitivas, ya que todo este proceso socializador
contribuye a que se pongan en funcionamiento las capacidades lingiisticas
y comunicativas. Ademas permite que se vaya formando una identidad
social propia de una cultura determinada para acceder al conocimiento de la
comunidad sorda y de la comunidad oyente en la que esta inmerso.

La sordera en si no es la causa de la problematica. Tampoco lo
constituye su capacidad intelectual o la potencialidad lingiiistica del alumno
sordo, mas bien son los obsticulos derivados de la incompetencia de
padres, familia, medio social y educativo para favorecer el adecuado
desarrollo los que generan consecuencias en su desarrollo cognitivo,
afectivo, social y comunicativo.
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Tabla 1: Comparacién de porcentajes entre las alumnas mujeres sordas y alumnes varoues
sordos en relacién al tipe de comportamiente observade con los compaieros sordes ¥ los
aduitos oyentes.

Companeros Adultos

Mujeres Varones™ | p Mujeres | Varones | p
Asertivo 357 7.14 p<0.06 | 839 62.5 ns
Agresivo 14.2 57.1 p<0.02 | 154 10.7 ns
Inhibido 214 21.4 ns 10.7 26.8 ns

Tabla 2: Comparacion de porcentajes entre las metodologias bilingie y oral empleadas en
relacién al tipo de comportamients cbservado con los compaiieros sordos y Jos adultos
oyentes.

Companeros Adultos
Bilingiie | Oral P Bilingiie Oral T P
Asertivo 69.4 212 -} p<0.03 54.5 16,7 p<0.06
Agresivo 105 41.9 ns 273 42.5 ns
Inhibido 20.1 36.9 ns 181 40.8 ns
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La participacion como estrategia para el desarrolio:
Anélisis de algunas propuestas de trabajo participativo

Maria del Rosario de 1a Riestra

Presentacion

El presente analisis forma parte de un trabajo realizado en €l marco del
proyecto en curso “Trabajo, Desarrollo, Diversidad. Una investigacion
sobre politicas y metodologias de desarrollo local con acento en la
generacion de empleo/ingreso”, subsidiado por el Programa de Area de
Vacancia (PAV) del FONCyT, Secretaria de Ciencia, Tecnologia ¢
Innovacién Productiva de Argentina.

La sociedad actual esta conformada por un entramado complejo de
organizaciones e instituciones que viabilizan su funcionamiento. En este
articulo, describiremos la funcion de la participacion en la construccion de
este entramado, para lo cual se analizaran algunas metodologias
participativas, teniendo en cuenta a quienes se convoca y quienes pueden
participar activamente para el desarrollo de esta sociedad. Esta
problematica que resulta relevante en la sociedad general, cobra un mayor
significado cuando se construyen y aplican Planes estratégicos
participativos de desarrollo local. Entendiendo por este tipo de desarrollo
como refieren Burin y Heras (2001), la accidn para coordinar los recursos
existentes de la comunidad y de la region y en gestionar recursos externos,
tanto del gobierno nacional como de organismos internacionales, para dar
respuestas satisfactorias’. El desarrollo es un hecho complejo, que engloba
una pluralidad de dimensiones y que no puede ser medido sélo en relacién
a indices econémicos o politicos. Es en el ambito local “del lugar propio”
dénde se localiza la poblacion y desde el cual ésta tiene posibilidades de
organizarse y proyectarse para influir, e incluso tomar las decisiones que la
involucran. :

La participacién en las organizaciones es una problematica de crucial
interés en la sociedad actual, por lo que generar conocimiento en torno a
ella resulta significativo y relevante.

A continuacién, presentaremos algunos avances del analisis de ciertas
metodologias y técnicas participativas que se aplican en nuestro contexto.

" Burin, D y Heras, Al (cumpiladorés) (2001). Desarrollo Local. Una respuesta a escala
humana de la globalizacion. Ediciones CICCUS-La Crujia.
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Analisis de algunas propuestas participativas

En esta comunicacién haremos referencia a 3 trabajos implementados
para promover la participacién. Los mismos fueron seleccionados entre
muchos otros’ por ser representativos de las principales cuestiones que nos
interesa indagar tales como: la diversidad de enfoque subyacentes de las
propuestas, las diferentes visiones de las fuentes del poder, las
posibilidades de mayor o menor promocién de la participacion para todos
los actores presentes en una comunidad y el nivel de organizacién de los
grupos. Para el andlisis de estos trabajos, se tuvieron en cuenta los
siguientes aspectos:

Participantes previstos

Se analiza los miembros de la comunidad que son convocados para la
participacion, segin establece el protocolo de dicho trabajo,
metodologia y técnica analizada.

Participantes reales

Constituyen aquellas personas que de modo efectivo participan en el
proyecto, mas alld de los que deben ser convocados segiin prescribe la
metodologia.

Aplicada por
Responsables de la aplicacion e implementacion de la metodologia y/o
técnica.

Las tres propuestas de trabajo participativo seleccionadas son:

1- Plan Estratégico de Desarrollo - (PED)’
Descripcion General: La finalidad es la integracion econdmica, social y
espacial. Busca elaborar un diagndstico compartido sobre las claves para
el desarrollo sostenido, construyendo una vision posible del futuro

* Para conocer el trabajo completo de Lic. Rosario de la Riestra y la Ps. Josefina de la
Riestra sobre el Anidlisis de trabajos, metodologias y técnicas participativas, visitar
www.trabajoydiversidad.com.ar

* Guillén, Rubén; Principi, Nelba. Las partes y ¢l todo. Elementos para la gestion: de la
planificacion estratégica del desarrollo local y regional. Ministerio del Interior, Secretaria de
Asistencia Financiera a las Provincias. Programas Federales con Organismos Financieros
Internacionales, Unidad Ejecutora Central. Buenos Aires, Argentina, 1999 (lera edicion)
1999.
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comin a largo plazo.

Participantes previstos: Principales actores politicos, econbémicos y
sociales de la comunidad local y regional, y distintos especialistas.

Participantes reales: Apela a la participacion de la sociedad civil pero no
puede prescindir del rol articulador y ordenador del Estado, de
asociaciones intermedias, que administran el proyecto y de especialistas.

Aplicado por: Consejo de Desarrollo Territorial, 6rgano con poder de
decisién que coordina, influye y asesora, constituido por todas las
instituciones socio-econémico del territorio. El Proyectista o Técnico,
constituido por un grupo de profesionales de distintas disciplinas, estd a
cargo de la elaboracién del proyecto

Esta metodologia acentiia el aspecto “econémico” de estas estrategias de
desarrollo local y se materializa a través de una alianza de sectores.

La estructura participativa esta conformado por un conjunto de actores
sociales, denominado Consejo de Desarrollo Territorial, quienes lideran el
proyecto y tienen el poder de decision para influir y asesorar. Este Consejo
esta constituido por las instituciones que manifiestan voluntad de participar
del proceso, y estd a cargo de la formulacién del proyecto, ya que son los
involucrados los que pueden determinar las necesidades y posibilidades de
la region.

El Técnico o especialistas estd a cargo de la ejecucion del proyecto y la
revisién del mismo.

En sintesis, la participacion en esta propuesta se da solo por medio de
representantes de las distintas instituciones, y sostiene que para que tenga
€xito se deben asociar y cooperar los agentes piblicos y privados.

Dentro del Consejo se apela a la participacion de la sociedad civil pero
no puede prescindir del rol articulador y ordenador del Estado y de los
especialistas.

2- Metodologia para la Elaboracion de Estrategias de Desarrollo Local®

Descripcion General: Focalizado en elaborar acciones de politica y/o
proyectos de inversion.

* Silva Lira, Ivan. Metodologia para elaboracion de estrategias de desarrollo local. Instituto
Latinoamericano y del Caribe de Planificacién Econémica y Social (ILPES), Direccion de
Gestién del Desarrollo Local y. Regional. CEPAL, Naciones Unidas, Santiage de. Chile,
noviembre de 2003.
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Participantes Previstos: Deben estar representados toda la sociedad:
agentes piblicos y privados

Participantes reales: Técnicos y autoridades de gobierno local.

Aplicado por: Gestion asociativa entre representantes piblicos y privados.

En esta propuesta existe escasa especificacion de participacién de la
comunidad, y supone un liderazgo desde una estructura de poder politica o
institucional, asocidndose lo piblico con lo privado. No se detalla intereses
de clase, género, etnia.

En las primeras fases del proceso no se incluye la participacion de toda
la comunidad. Sin embargo, para la construccién de los objetivos
estratégicos, la participacion comunitaria se realiza a partir de algunas
técnicas como el Arbol de problemas.

Todos los sectores de la sociedad deben identificarse pero no se
especifica ningin mecanismo de inclusion para la participacion de los
mismos.

3- Sondeo Rural Participativo - (SRP)’

Descripcion general: Método que permite identificar los problemas de la
comunidad y planificar actividades para su solucion con la participacién
activa de las comunidades campesinas. Es apropiado para un nivel
comunitario, no regional ni provincial.

Participacion prevista: Todos y cualquier miembro de la comunidad.

Participacién real: Permite la participacion de todos los grupos
comunitarios, incluyendo a mujeres y nifios.

Aplicado  por: - Facilitadores ~ externos (comunidades de base y
organizaciones campesinas, Organizaciones no gubernamentales,
Instituciones estatales, Agentes donantes)

Se limita a un sondeo para identificar los problemas de la comunidad y
planificar actividades para su soluci6n con la participacion activa de las
comunidades, para lo cual utiliza métodos etnograficos. Se reconoce la
participacién de la comunidad como esencial para el cambio, a partir de la
generaci6n del compromiso.

Esta metodologia se funda en una perspectiva de género, permitiendo la

5 Selener, Daniel; Endara, Nelly 'y Carvajal, José. Sondeo Rural Part?c%pativo. Instituto
Internacional de Reconstruccién Raral, Quito, Ecuador, 1997 (primera edicién).
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participacion de todos los grupos comunitarios, y puede existir la
participacién de técnicos para tareas de coordinacion.

Reflexiones en torno a los cases presentados

Tradicionalmente se considera la participacion desde una perspectiva
mas centrada en la participacion politica o ciudadana, segin Lautaro Ojeda
se caracteriza como la accion individual o colectiva en que la ciudadania
de manera autonoma y mediante diversas modalidades interviene en los
asuntos publicos, en los procesos de decision, ejecucion, seguimiento y
evaluacion, y de gestion gubernamental en torno al desarrollo integral, y
en la bisqyeda de soluciones a necesidades que afectan sus condiciones de
vida e iniciativas y propuestas sociales®.

Sin embargo, en este sentido, nos resulta importante ampliar la mirada
con los aportes de Wenger’, quien propone una mirada méas compleja y
problematizadora que los planteos donde se considera el participar 0 no
participar como antagénicos y excluyentes. Este autor acepta, desde una
vision dialdgica, que estas conceptualizaciones resultan complementarias,
ya que no participar es también una manera de participar, negacion de una
participacién que se acentia o enmascara desde determinadas
metodologias. Cuestiones que como sefialdiramos en la presentacion de esta
comunicacion, no son menores en ¢l momento de convocar a la comunidad
para generar propuestas de desarrollo local.

En referencia a esto, y a partir del andlisis de las metodologias
mencionadas, podemos establecer algunas conclusiones y reflexiones.

Por un lado, podemos ver que el Sondeo Rural busca la participacion de
toda la comunidad e incluye la representacion de todos los actores sociales
involucrados tanto en el disefio como en la accién del proyecto. Cabe
destacar que esta metodologia presenta para su aplicacion cierta dificultad
en sociedades més numerosas y complejas. Mientras que las otras técnicas
descriptas, generalmente implementadas por el gobierno local, regional o
nacional, s6lo buscan incluir parcialmente a la comunidad con el fin de
legitimar su politica.

Evidentemente, no hay una metodologia madgica o exclusivamente
superior. Todo depende de las circunstancias de cada uno de los proyectos
y su contexto, ya que ninguna combinacion de teorias y técnicas abarca la
realidad total.

® Referido en: http://www.pgualc.org/es/data/files/download/PDF/prod258.pdf
" Wenger, E. (2001) Comunidades de Practica. Paidés. Barcelona.
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Sin duda, conocer la situacién y descripcion completa del lugar donde
estamos insertos, el contexto del proyecto y tomar alguno de esos
indicadores nos permite ajustar la incidencia de un condicionamiento
exterior en funcién del proyecto participativo.

La bisqueda de la participacion es un camino para evitar la alienacién e
insatisfaccion con el entorno. La distintas formas de participacion son
relevantes para lograr un equilibrio entre la necesidad de posibilitar un
espacio a los actores mas débiles -de ahi la importancia de generar
estrategias participativas inclusivas- y la necesidad del trabajo conjunto en
una comunidad. Para esto, evidentemente, se deberian incluir 2 los
diferentes actores en la construccién de las decisiones y los proyectos.
Podemos observar en los trabajos analizados que esto se limita a algunos
momentos del proyecto y a algunos actores en particular.

En este sentido, retomamos la propuesta de Wenger (2001:78) quien
sostiene que el hecho de vivir en el mundo no quiere decir que
construyamos _significados independientemente de ese mundo o que el
mundo nos imponga esos significados. A esta construccion la define como
la “negociacion de significados”, entendiéndola como un proceso
productivo, en el que el significado no se construye desde cero sino a partir
de participar en este proceso. En el cual el significado no es preexistente,
pero tampoco es simplemente inventado, el significado negociado es al
mismo tiempo histérico y dindmico, contextual y unico.

Desde la perspectiva citada la participacion se concibe en el sentido de
una experiencia social, de una manera de vivir en el mundo, tanto desde el
punto de vista de las comunidades sociales como el de la intervencion
activa en empresas sociales. Creemos que s6lo una participaciéon no
limitada a ciertos actores permitiria construir proyectos con significado
para toda la comunidad. Por esto, el proceso de la participacion resulta
complejo, ya que combina hacer, hablar, pensar, sentir y pertenecer:
interviniendo toda nuestra persona y afectando nuestra identidad. (Wenger,
2001:80)

Las acciones individuales, fragmentadas y competitivas, inhiben esta
construccion, obturando la exploracién de nuevas alternativas que mejoren
la accién. Por lo tanto, las organizaciones no pueden ser comprendidas
como independientes de las personas que las construyen y que las dirigen.
Las mismas son productos del pensamiento y la accién de sus miembros, la
sociedad actual requiere pues de un entramado organizacional mas fuerte
en el cual la participacion resulta un factor ineludible. Por lo que
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actualmente y a los fines de profundizar esta problemdtica se estin
recogiendo datos acerca de los significados que diversos actores sociales le
asignan a la “participacién”.
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Discusiones teéricas en torno a la psicologia cognitiva
Maria del Rosario Maita’

Probablemente lo mds general y comiin que puede decirse de la
Psicologia Cognitiva es que refiere la explicacion de la conducta a
entidades mentales, a estados, procesos y disposiciones de naturaleza
mental, para los que reclama un nivel de discurso propio (Riviére, 1987).

Segin Riviére, (1991) existe un minimo comin denominador en que
todos los psicOlogos cognitivos estarian de acuerdo: “..la psicologia
cognitiva pretende ser una ciencia objetiva de la mente, a la que concibe
como sistema de conocimiento” (p. 22).

Define a la Psicologia Cognitiva como:

+» Una peculiar psicologia E-R en que lo que interesa es, precisamente el
guidn que hay entre el E y la R. Ese guidn se compone,
fundamentalmente de operaciones de c6mputo sobre
representaciones simbolicas.

+ En un sentido més laxo que sirve para todos los cognitivos, ese guion
estaria compuesto de procesos mentales que se aplican a estructuras
de conocimiento.

En el primer item Riviere (1991) se esta refiriendo a lo que €1 denomina
“Paradigma C-R” (de computos sobre representaciones), que constituiria,
segin De Vega (1982), la version fuerte de lo que se conoce como “la
metafora del ordenador”. Estos tedricos conciben el funcionamiento mental
como procesos de computo sobre representaciones simbolicas. La mente es
entendida como un procesador serial. 'Y su estudio es independiente del
soporte fisico del que se trate, esto es, se centra en las propiedades comunes
que poseen todos los “sistemas capaces de conocer”, independientemente
de si se trata de seres humanos o computadoras (Riviere, 1991).

Ahora bien, los tedricos que conforman el Paradigma C-R, no son
(nicamente psicélogos, también encontramos especialistas en inteligencia
artificial, lingiiistas y légicos.

El surgimiento de la Psicologia Cognitiva. Un aporte tedrico clave:
Alan Turing

En la década del ’30 Turing ideo una maquina simple, capaz de realizar,

* Becaria Doctoral Agencia Nacional de Promoci6n Cientifica y Tecnolégica ~ANPCYT.
Directora: Dra. Olga Peralta. IRICE (CONICET-UNR).
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en principio, cualquier cédlculo concebible. La misma poseia un
funcionamiento serial, mediante un c6digo binario. Su demostracién sugirié
que mediante un dispositivo de este tipo seria posible inventar y ejecutar
programas y aparatos que operaran sobre la base de este principio (Riviere,
1991).

Desafio de Turing

En la década del "S0, sugiri6 que era posible programar de tal modo a
una méquina de este tipo que nadie diferenciaria sus respuestas a un
interlocutor, de las que brindaria un ser humano. Se dice que una maquina
programada ha pasado la prueba de Turing, justamente, si un observador no
puede diferenciar entre ambas respuestas (Turing, 1963).

“La respuesta de Turing a la pregunta de si las maquinas son
potencialmente capaces de pasar con €xito un test sobre la funcidn de
pensar es clara: si, lo son por principio. Lo son en tanto que poseen una
propiedad que las define esencialmente: la de ser universales, es decir
capaces en potencia de computar cualquier algoritmo bien definido,
cualquier procedimiento efectivo. El hecho de que a las miquinas actuales
se les resistan algunos cOmputos, no es relevante en el marco de la
reflexion de Turing. Porque €l no se refiere a los ordenadores materiales,
construidos hasta ahora..sino a una maquina abstracta de carécter
universal, de la que las mdquinas concretas no son mds que realizaciones
parciales” (Riviére, 1991, p. 49).

Riviére (1991), desarrolla cuatro respuestas al “desafio de Turing”, que
constituyen cuatro enfoques en psicologia cognitiva, o cuatro vias de
investigacion diferentes. Las mismas estarian definidas por el grado en que
adhieren en mayor o menor medida a la metifora computacional.

1) La primer alternativa defiende la idea de que las maquinas ne
pueden pensar. Pensar es una propiedad privada de un organismo, por
ende ni las maquinas piensan, ni las mentes son maquinas.

Esta posicion es sostenida por filosofos de la mente. El més contundente
en su posicion fue John Searle. Sostiene que: “... ninglin modelo puramente
formal sera nunca suficiente por si mismo para producir intencionalidad,
porque las propiedades formales no son, por si mismas, constitutivas de
intencionalidad, ni tienen por si mismas ningin poder causal...” (Searle,
1983, en Riviere, 1991).

2) Aceptar el desafio en su sentido mas literal con todas sus
consecuencias. Las mentes son maquinas simbélicas (Paradigma C-R)
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Corresponde a la alternativa planteada por los tedricos del paradigma C-
R, antes mencionados, quienes defienden la idea de que puede definirse una
ciencia cognitiva unitaria.

Esa ciencia cognitiva seria, a la vez, consecuencia y fundamento de las
ciencias particulares que tratan sobre temas relacionados con el
conocimiento: en especial, partes de la l6gica y la lingiiistica, la psicologia
cognitiva y la I A. (Inteligencia Artificial)

Esta alternativa fue desarrollada principalmente por algunos de los
integrantes del MIT (Massachusets Institute of Technology) entre ellos, N.
Chomsky ( 1980) y J. Fodor (1975), que pueden considerarse creadores de
la Ciencia Cognitiva. También Newell y Simon (1976) y Zenon Pylyshyn
(1984, 1989) situados en la precisa franja que estd entre la Inteligencia
Artificial y la Psicologia cognitiva propiamente dicha (Riviere, 1991).

3) Aceptar el juego como una metifora. Esta alternativa es menos
radical que las dos anteriores, y es la que han adoptado los psicologos
cognitivos en su gran mayoria (Psicologia del Procesamiento de la
Informaci6n)

Corresponde a la “version débil de la metafora del ordenador”, segin De
Vega (1982). Se comoce como psicologia del procesamiento de la
informacion. La misma, adopta el vocabulario tedrico de la ciencia de la
computacion para referirse a las actividades cognitivas. Por ejemplo, se
dice que la mente realiza computos; accede a informaciones almacenadas
en la memoria, etc. La simulacién tiene un valor complementario
importante en algunos casos, pero los criterios dltimos de justificacién de
los modelos, suelen ser fenémenos empiricos. No importa tanto que las
teorias alcancen el mayor grado de coherencia conceptual posible, como
que estén basadas en la observacion y los datos, por ejemplo muchas de sus
investigaciones permiten decir si tales variables influyen o no en tales
procesos supuestos, a partir de la observacién de la conducta, pero no
permiten establecer cada uno de los pasos que se dan en un sistema para
generar una conducta.

4) El sistema nervioso es un sistema de cémputos pero no es el tipo
de maquina simbélica que describe Turing (Conexionismo)

En las décadas del “70 y "80 se fueron haciendo cada vez mds evidentes
las limitaciones de los modelos que conciben a la mente como un
procesador serial. Fundamentalmente el hecho de que la “mente serial”
presenta problemas importantes para enfrentarse a situaciones que son
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naturales en el medio adaptativo del ser humano. Por ejemplo, las personas
nos enfrentamos a situaciones en que es necesario tener en cuenta, a la vez,
diversas restricciones simultdneas, tal es el caso cuando tememos que
recordar una informacién a partir de una parte de ella, que puede no ser del
todo correcta, por ejemplo.

Los procesos mentales humanos se caracterizan por ser flexibles,
versatiles, sensibles a la experiencia, resistentes a la degradacién, etc.
Inspirados en estas habilidades cognitivas que poseemos los seres humanos,
algunos psicélogos han formulado teorias cognitivas que intentan responder
a estas propiedades psicoldgicas.

Corresponden a lo que se conoce como modelos conexionistas, pueden
considerarse modelos abstractos del funcionamiento del sistema nervioso.

Algunas de las caracteristicas de estos modelos son las siguientes: ¢l
procesamiento no es serial, sino en paralelo; las estructuras de
conocimiento son “propiedades emergentes” de la organizaciéon vy
funcionamiento masivo y paralelo de esas redes; la descripcion de la mente
no puede hacerse con independencia de las propiedades del hardware del
que es funcion.

.Es la Psicologia Cognitiva parte de la Ciencia Cognitiva?

La Psicologia Cognitiva es habitualmente considerada como una de las
disciplinas que conforman la Ciencia Cognitiva, como red interdisciplinar
(Norman, 1981; Kintsch, Miller y Polson, 1984; Gardner, 1985, en Riviére,
1987). Para otros la Ciencia Cognitiva es concebida como un saber unitario
(Paradigma C-R).

Gardner (1988), define a la Ciencia Cognitiva como: “ ... un empefio
contempordneo de base empirica por responder a interrogantes
epistemolégicos de antigua data, en particular los vinculados a la naturaleza
del conocimiento, sus elementos componentes, sus fuentes, evolucion y
difusién” (p. 21)

Para este autor la ciencia cognitiva estaria conformada por 5 campos de
estudio: la filosofia; la psicologia, la lingiiistica, la inteligencia artificial, la
antropologia y la neurociencia.

&

Atsla cinco caracteristicas fundamentales de la ciencia cognitiva. Dos
de ellas constituyen los supuestos nucleares, en tanto que las otras 3 son
rasgos metodoldgicos o estratégicos.

1) Representaciones “La ciencia cognitiva se basa en la creencia de que
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es legitimo —mds adn necesario-postular un nivel separado de anélisis, al
que podria denominarse el nivel de la representacion. El hombre de ciencia
que opera en este nivel comercia con entidades representacionales como
simbolos, reglas, imagenes... y explora la forma en que estas entidades
representacionales se amalgaman, transforman o contrastan entre si. Este
nivel es indispensable p/ explicar toda la variedad de las conductas,
acciones y pensamientos humanos” (p.55)

2)Las computadoras. No para todos los cientificos cognitivistas la
computadora ocupa un lugar central en su tarea cotidiana, pero casi todos
han sido muy influidos por ella. En primer lugar, la computadora actia
como prueba de existencia: si es posible sostener que una mdquina
construida por el hombre razona, tiene metas, revisa y corrige su conducta,
transforma  informacion, etc., los = seres =~ humanos merecen ser
caracterizados de la misma manera. Sin duda, la invencion de las
computadoras en las décadas de 1930 y 1940, y las demostraciones de su
“pensar” en 1950, ejercieron un efecto liberador en todos los estudios
vinculados a la explicacion de la mente humana.

La ciencia de la inteligencia artificial, elaborada en torno a la simulacion
por computadoras, es considerada por muchos la disciplina central de la
ciencia cognitiva.

La creencia en la importancia de las computadoras como modelo de
pensamiento humano estd muy difundida en la ciencia cognitiva: pero
existen diferencias entre las disciplinas. El grado en que una disciplina esta
proxima a la ciencia cognitiva podria medirse por el grado en que esta
ligada a las computadoras.

3) Atenuacién de la importancia atribuida a los afectos, el contexto, la
cultura y la historia. Sugiere que tal vez sea esta una cuestion prdctica, la
ciencia cognitiva seria impracticable si se quisiera tomar en cuenta todos
estos elementos fenoménicos individualizadores. Al querer explicarlo todo
se termina por no explicar nada.

4) Creencia en la validez de los estudios interdisciplinarios

5) Las raices en la tradicion filoséfica cldsica. Los problemas
filosoficos clasicos constituyen un elemento clave de la ciencia cognitiva
contemporanea.

La Psicologia Cognitiva en sentido amplio

Para algunos investigadores, entre ellos Riviere (1987), la Teoria Socio-
cultural de Vygotsky, y el Estructuralismo Genético de la escuela de
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Ginebra, son desarrollos que pueden considerarse como parte de la
Psicologia Cognitiva en sentido amplio. Es decir, su surgimiento no se
relaciona con la vinculacion del cerebro a la computadora, tal como ha sido
descrito en este trabajo sino que han obedecido a contextos socio-historicos
diferentes, producidos en el continente europeo.

Tanto Piaget como Vygotsky abordan los procesos de desarrollo y
aprendizaje, que han constituido grandes olvidos en Psicologia Cognitiva.

Seglin Piaget, ¢l pensamiento es un proceso que cambia
cualitativamente con la edad en una sucesién de niveles jerdrquicos. Estos
niveles aparecen necesariamente en un orden fijo, ya que cada nivel estd
basado sobre los avances cognoscitivos del nivel anterior (Akkari, 1999).

La nocién de sujeto cognitivo de Piaget es claramente diferente de la
que sostienen los tedricos del paradigma computacional, quienes tienden a
establecer una cierta arquitectura fija, que generalmente establece unos
muy laxos limites de competencia, que permiten la realizacion de una muy
amplia gama de funciones especificas. Piaget, por el contrario, define unas
funciones generales invariantes de adaptacion y organizacion. Esta
diferencia responde al modelo cognitivo que subyace a una y ofra
concepcién. El modelo de maquina formal implica el supuesto de una
arquitectura funcional fija; mientras que el modelo de Piaget es el de la
evolucién organica, que ofrece la imagen de una arquitectura variable para
funciones fijas (Riviére, 1987). '

Varios investigadores critican la universalidad de la teoria piagetiana
(Dasen, 1995; Bril y Lahalle, 1988, en Akkari, 1999). Si bien hay una
universalidad de procesos congnoscitivos fundamentales, también hay
diversidad cultural en la forma en que esos procesos son utilizados en
relacion a los contextos particulares (Riviére, 1987). Si bien Piaget habla
del conocimiento como producto de la interaccion, la misma se refiere
fundamentalmente a la relacién entre el sujeto y los objetos fisicos. El
mundo social jugaria un papel activante, pero no darfa forma al sujeto
cognitivo.

Vygotsky cred, en colaboracion con Luria y Leontief la “teoria
historico- cultural” de la educacion, que por razones de barreras politicas y
practicas (dificultades de traduccion del ruso a otras lenguas), permanecié
relativamente desconocida fuera de la Uni6én Soviética (Akkari, 1999).

Para Vygotsky el desarrollo psicologico del nifio es orientado y guiado
culturalmente, es decir, es inseparable del contexto social y cultural. Las
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relaciones interpersonales determinan en el plano del desarrollo todas las
funciones superiores y sus relaciones.

Consideraciones finales

En términos generales, podria argumentarse que la Psicologia Cognitiva
surge en EEUU, en la segunda mitad del siglo XIX, fuertemente inspirada
en lo que se conoce como la metifora del ordenador.

La Psicologia Cognitiva, segin De Vega (1982), ha sido
extraordinariamente fértil, impulsando tanto la teoria como la investigacion
psicolégica, y ha proporcionado asimismo sistemas notacionales utiles para
formalizar modelos. Por otra parte, ha permitido a la psicologia superar ¢l
impasse relativo al estudio de los procesos mentales, consecuente de las
restricciones del asociacionismo.

Sin embargo, existen desarrollos tebricos que son considerados por
algunos autores parte de la Psicologia Cognitiva, aunque su surgimiento no
se relacione con la vinculacién del cerebro a la computadora. Tal es el caso
de la teoria socio-cultural de Vygotsky y del Estructuralismo Genético.

Resulta claro que muchas veces no hay consenso entre los diferentes
autores acerca de qué saberes forman parte de la Psicologia Cognitiva.
Ahora bien, una caracteristica compartida por todos los psicologos
cognitivos, consiste en el interés por el estudio del “guién” entre el
estimulo y la respuesta, es decir por conocer los procesos mentales que
subyacen a determinadas funciones cognitivas (Riviére, 1991).

A esta altura podria afirmarse que la Psicologia Cognitiva ha recuperado
la mente, pero ;qué hay acerca del sujeto? Existen fenémenos paralelos al
procesamiento de la informacién, que no son abordados por los tedricos del
paradigma C-R, ni por los psicélogos del procesamiento de la informacion.
Se trata de la dimensién fenomenoldgica o de la conciencia.

Algunos aspectos de la conciencia han sido abordados, por ejemplo
Piaget (1977) considera que la conciencia evoluciona a la par que las
estructuras cognitivas. Por su parte Vygotsky (1978), considera que las
herramientas, los instrumentos, las mediaciones, son tan necesarias para la
construccion del medio externo humano, de la cultura material, como del
medio interno de la conciencia (Riviére, 1985, en Riviére, 1987).

Segiin De Vega (1982), algunas propiedades de la conciencia, como la
generacion de planes, el control de la conducta o imagenes mentales, son
reductibles al lenguaje del procesamiento. Pero muchas otras facetas,
especialmente el componente experiencial del conocimiento, no tienen
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significado desde una perspectiva funcionalista de la mente. De forma que,
por lo menos en la actualidad, los aspectos fenomenolOgicos no parecen
reductibles a un lenguaje de procesamiento, lo que no quita la posibilidad
de que algun dia lo sean.
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Hacia una perspectiva del desarrollo en el estudio de la
metacognicién
Andrea S. Taverna

Al realizar la revision bibliografica sobre el tema se advierie que los
primeros estudios en metacognicion a principios de los afios*70 (Flavell,
Friedrichs, & Hoyt, 1970) han surgido como punto de interés entre dos
disciplinas: la psicologia cognitiva y la psicologia del desarrollo. Sin
embargo, al avanzar en la literatura, llama la atencién que buena parte de la
bibliografia disponible s6lo esté centrada en investigaciones de corte
cognitivo. Frente a este panorama, este trabajo se propone examinar los
aportes més significativos que la pscologia del desarrollo tiene para ofrecer
al estudio de la metacognicién humana.

En la literatura sobre el tema, existe un acuerdo suficientemente
generalizado en considerar que bajo el concepto de metacognicion se
descubren dos lineas de investigacién bien definidas: el conocimiento de
los propios procesos cognitivos (aspecto cognitivo) y la regulacion del
conocimiento (aspecto procedimental) ( Marti, 2000). El primer grupo de
habilidades metacognitivas supone ser capaz de tomar conciencia del
funcionamiento del conocimiento y comprender los factores que explican
que los resultados obtenidos en la solucién de una tarea sean favorables o
desfavorables. Este tipo de conocimiento es de naturaleza declarativa, suele
ser conocimiento relativamente estable, tematizable, muchas veces
equivocado y de desarrollo tardio. El segundo grupo de habilidades refiere
a la regulacion y control de las actividades cognitivas. En este ambito se
incluyen la planificacion, el control del proceso intelectual y la evaluacion
de los resultados. Suelen ser conocimientos relativamente inestables, no
necesariamente tematizables y relativamente independientes de la edad.

Teniendo en cuenta esta concepcion de metacognicion, en este trabajo el
desarrollo metacognitivo se examina en el marco de tres enfoques tedricos:
1) la epistemologia genética de J. Piaget acerca del proceso de “toma de
conciencia” del conocimiento (1974), 2) el enfoque cognitivista de A.
Karmiloff — Smith acerca del desarrollo de niveles de explicitacién
creciente del conocimiento (1992) y ¢) la perspectiva socio — cultural
nacida con L. Vygotsky acerca de la influencia del adulto en la
construccién y regulacion del conocimiento (1924 - 1934).

* Becaria Doctoral Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y Tecnologicas —
CONICET. Directora Dra. Olga Peralta.
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1. Jean Piaget: la “toma de conciencia” del conocimiento en desarrsllo.

En sus contribuciones acerca del proceso de toma de conciencia (1974)
Piaget se pregunta de qué manera un nifio desarrolla el conocimiento de la
actividad cognitiva que €l mismo produce (aspecto cognitivo) y cuél es el
papel que cumplen los procesos de regulacién del conocimiento en el
transcurso de su desarrollo (aspecto procedimental).

La constitucién del mecanismo de toma de conciencia es el proceso con
el que Piaget explica de qué manera un nifio a partir de su acceso a la
funcién semiética, comienza a regular y conocer activamente aquello que
produce, en el transcurso de su actividad cognitiva. Se trataria de un
proceso de conceptualizacién que reconstruye y sobrepasa en el plano de la
semiotizacion y de la representacién lo que se ha construido hasta ese
momento en ¢l plano de los esquemas de accién (Piaget,1974).

Piaget plantea que en un determinado momento del desarrollo se
produce el cese de las regulaciones automaticas y motoras que operaban
hasta entonces, por lo que el nifio debe procurarse nuevos medios para una
regulacién mas activa e intencional que lo conduzca a elecciones mas
deliberadas para resolver los problemas que se le presenten. Hasta aqui un
nifio  podia ser conciente de sus acciones pero no habia una
conceptualizacién propiamente dicha. Solo con el desarrollo de los niveles
de representacion, serd capaz de una verdadera “toma de conciencia” de las
mismas.

En esta vision del desarrollo, la fuente del progreso cognitivo y
metacognitivo se encontraria en el mecanismo de desequilibro, proceso
creado por la relacién entre dos componentes: la asimilacién y la
acomodacién (Piaget, 1967). Para Piaget, el interjuego de estos
componentes posibilitaria por un lado, progreso cognitivo provocando el
descentramiento de las estructuras cognitivas y por el otro, progreso
metacognitivo, posibilitando el acceso a un mayor nivel de regulacién y
explicitud en la construccién del conocimiento.

En- esta aproximaciéon al desarrollo en donde la construccion
metacognitiva es producto del desarrollo espontineo de los mecanismos
que regulan el conflicto y el desequilibrio cognitivos, no habria lugar para
una adquisicién metacognitiva en sentido estricto. Una clara alternativa a
este mecanismo del conflicto es sugerida por un mecanismo de adquisicion
o “redescripcién” del conocimiento en donde buena parte del progreso
metacognitivo seria producto en este caso, de la adquisicion constructiva
del nifio, y no efecto de un desequilibrio endégeno en el transcurso de su
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desarrolio espontineo (Marti, 2000).

2. Anette Karmiloff — Smith: desarrollo cognitivo en niveles de
explicitacién creciente

Enmarcada en una tendencia que privilegia una suerte de reconciliacién
entre ¢l innatismo y el constructivismo piagetiano, esta propuesta explica, el
desarrollo desde la perspectiva de la especifidad de dominios. Este enfoque
proyecta una nocién de mente pre-programada y dividida en distintas 4reas
del conocimiento o dominios que atenderian a fuentes de informacién
especificas. Asi, el progreso cognitivo dependeria del modo en que la
mente explote internamente la informacién que ya tiene almacenada
mediante el proceso de redescribir sus representaciones iterativamente, en
formatos de representacion diferentes. Este modelo tedrico, denominado
“redescripcion  representacional” (RR) configura cuatro niveles
representacionales jerdrquicamente organizados en los diferentes dominios
en los que se distribuye el conocimiento: Nivel I representaciones
implicitas en forma de procedimientos de anélisis y respuesta a estimulos
del ambiente a fin de permitir el desarrollo de la capacidad de computar
entradas especificas de modo preferente y de responder rdpida y
eficazmente al entorno, Nivel Explicitaciéon 1 — E1 representaciones
producto de la redescripcion de las representaciones codificadas
procedimentalemnte en el nivel 1 en un formato nuevo comprimido
comenzando a ser definidas explicitamente con un cierto grado de
flexibilidad, Nivel Explicitacién 2 — E 2 representaciones E1 redescritas
alcanzando accesibilidad a la conciencia pero ain sin llegar a ser
verbalizables, Nivel Explicitacién 3 — E 3 representaciones que son
redescripciones de las representaciones E2, se recodifican mediante un
codigo comun a todos los sistemas, configurando un formato unificado
muy préximo al lenguaje natural, por lo cual resulta ficil traducirlo a un
formato expresable.

Desde esta perspectiva, el desarrollo metacognitivo iria a remolque del
desarrollo cognitivo en tanto que el progreso del conocimiento es entendido
como proceso recurrente de  explicitacion (de  “redescripcion
representacional, convirtiendo la informacién implicita en conocimiento
explicito) por el cual los conocimientos se hacen cada vez més accesibles y
explicitos incrementando su regulacién y control.

Desde su enfoque constructivista, para el desarrollo metacognitivo es
determinante la actividad endégena del sujeto por sobre la influencia del
ambiente. Lo que este modelo tedrico no contempla es el rol de la
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interaccion socio-cultural en el desarrollo metacognitivo.

3. Enfoque socio-cultural en el desarrollo de las habilidades
metacognitivas

Numerosos investigadores (p.ej. Bruner, 1983; Rogoff, 1990; Sigel,
1997: Wertsch, 1988) han considerado que el contexto social del nifio es
esencial para el desarrollo de los procesos cognitivos. Vygotsky (1978) fue
quizas uno de los autores que més fuertemente puso el acento en ¢l papel de
la interaccién para explicar la génesis de estos procesos, particularmente en
cuanto a la relacién entre aprendizaje y desarrollo.

Bajo esta propuesta, el progreso de las habilidades metacognitivas en
un nifio en sus dos aspectos, procedimental y cognitivo, dependeria
fuertemente de la influencia del adulto en situaciones de aprendizaje.

Las primeras experiencias activas de resolucion de problemas en el
nifio comienzan en presencia de otros. Al principio es un adulto o un
comparero mas capaz el que controla y guia la actividad del nifio. S6lo mas
tarde el adulto y el nifio comenzarian a compartir las funciones cognitivas
necesarias para la resolucion de problemas. Finalmente, el adulto ira
cediendo control al nifio: éste comenzara a tomar la iniciativa mientras que
aquel solo guiard y corregird cuando el nifio falle.

Asi es que, en el marco de una situacién interactiva, el proceso de
desarrollo mental en un nifio conllevaria el progreso metacognitivo en sus
dos direcciones: por un lado, el pasaje desde un proceso de regulacion
desplegado por otro, hacia un proceso de autorregulacion cognitiva y por el
otro, la capacidad de aprender a aprender, con lo cual el nifio comienza a
orientar su conocimiento hacia su propia actividad cognitiva (Brown,
Bransford, Ferrara y Campione, 1983).

Consideraciones finales

Bajo sus respectivos encuadres epistemologicos, cada una de las
perspectivas aqui discutidas propone una ruta o via particular que explicaria
¢l desarrollo metacognitivo en un nifio: la “toma de conciencia” de los
procesos légicos; el control y explicitacion del conocimiento organizado en
dominios especificos; la auto regulacién de la actividad cognitiva originada
en situaciones de interaccién con otros. Mas alld de sus diferencias, se
advierte que el desarrollo metacognitivo en las tres propuestas
mencionadas, persigue una dnica meta: promover el progreso cognitivo de
un nifio en desarrollo.
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En consecuencia, desde estas perspectivas, metacognicion y desarrollo
cognitivo . se  proponen como  dos . procesos - funcionalmente
interdependientes que se solaparian en un estudio del desarrollo de la
cognicién en general. De ello se infiere que el estudio de la metacognicion
seria inviable al margen de una perspectiva del desarrollo. En este punto es
donde la psicologia del desarrollo en tanto disciplina, renueva su interés
impulsando su incumbencia en el estudio de la metacognicion humana.
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RECENSIONES

SIRAJ-BLATCHFORD, John (Comp.) (2005) Nuevas Tecnologias
para la educacién infantil y primaria. Editorial Morata, Madrid.

Siraj-Blatchford reine en este libro un conjunto de diez proyectos,
desarrollados en el contexto de la iniciativa Experimental School Environments de
Intelligent Information Interfaces de la Comisién Europea, cuyo objetivo es
desarrollar nuevas propuestas de investigacién de instrumenios o entornos para
nifias y nifios de 4 a 8 afios, basados en la tecnologia de la informaci6n. Estos
proyectos dan cuenta de los procesos de aprendizajes logrados a partir de
innovaciones tecnolégicas que se desarrollan en ¢l aula para nifios de este grupo
etario, en escuelas de diferentes ciudades europeas.

En este trabajo se va mas alld de la mera descripcion de los mismos, pues se
desarrollan las fortalezas y posibilidades en la presentacién de cada uno de los
proyectos como asi también evaluaciones o comentarios de los involucrados,; tanto
de docentes como de alumnos.

A través de esta obra se pretende compartir dichas practicas, al mismo tiempo
que difundir nuevas modalidades de ensenanza y recursos educativos, en una
bisqueda de creacion de ambitos de aprendizaje altamente motivadores.

Esta publicacién se recomienda a docentes de Educacion Infantil y Educacion
General Bisica, a quienes se dedican a estudiar el uso de la tecnologia y los que
trabajan en el disefio y desarrollo de nuevos recursos didacticos. A la vez que
ofrece modelos para crear recursos educativos dirigidos a nifias y nifios de 4 a 8
aiios, tratando de mejorar la comunicacién y la colaboracién, estimular la
creatividad y la resolucién de problemas, la metacognicién y al mismo tiempo,
prestar atencion a las necesidades educativas especiales. Atendiendo un caracter
multidisciplinar, estas innovaciones han logrado mejorar los aprendizajes de los
alumnos involucrados.

El libro est4 organizado en ocho capitulos diferentes, los cuales fueron escritos
por diversos autores/investigadores que describen y analizan los proyectos.

En el primer capitulo, el compilador presenta un resumen general de la obra a
través de la clasificacién de los proyectos segin los objetivos de esta iniciativa. En
el segundo capitulo, se expone el proyecto NIMIS, sus potencialidades 'y
evaluaciones de los actores sobre el mismo. En el tercero, se describe el uso de un
juguete robético que ayuda a estructurar la reflexion de los nifios y los procesos
metacognitivos. En el cuarto capitulo, se hace referencia a un proyecto cuyo
objetivo fue construir, modificar y compartir juegos utilizando reglas como
herramientas creativas. En el quinto capitulo, se hace referencia al proyecto
KidStory. el cual busca apoyar la narracién colaborativa de historias para nifios

pequenos. El capitulo seis describe el trabajo realizado en el proyecto Construction
Kits made of Atoms and Bits, cuyo objetivo es examinar ¢ investigar las relaciones
y actitudes de los nifios entre 5 y 8 afios con respecto a los objetos que manifiestan
un comportamiento, dandoles la posibilidad de reprogramar la conducta de una
construccién cibernética. En el capitulo 7 se sintetiza el proyecto CARESS, en el
cual se presta atenci6n a la creatividad, la expresion y la comunicacién, ante ¢l
medio del sonido y la tecnologia como herramienta. Finalmente, en el dltimo
capitulo, se presenta una perspectiva general de los distintos modos de participar
de los nifios en los proyectos de esta iniciativa y de las ideas obtenidas y los temas
que aiin faltarian abordar en relacién al drea estudiada. T E

Como se seala en el epilogo, en el texto no se refiere solamente al valor
positivo de los avances tecnolégicos para la ciencia sino que demuestra también
que las nuevas tecnologias progresistas pueden  desarrollarse satisfactoriamente
cuando adultos, nifios, especialistas en educacion, ingenieros y disefiadores
colaboran de forma creativa, lo que significa una innovacién tecnolégica
democritica.

Los aportes son sumamente valiosos, permitiendo descubrir un extenso
conjunto de cuestiones relacionadas con el desarrollo cognitivo y afectivo de los
niflos pequeios que resulta relevante para la produccién y aplicacion de la
tecnologia adecuada.

Maria del Rosario de la Riestra

LOPEZ YANEZ, Julién. (2005) La ecologia social de la
organizacién. Una perspectiva educativa. Aula Abierta. La
Muralla. Madrid.

La presente obra se aboca al anilisis de los procesos sociales en las
organizaciones, con especial referencia a las organizaciones educativas.

El autor plantea una perspectiva sistémica y compleja para el andlisis de las
organizaciones. :

En esta obra cabe destacar la convergencia de diferentes marcos tedricos
abordados, micropolitica institucional, teorias de la sociedad y la comunicacién,
teoria de la complejidad, teoria de los sistemas, y desarrollos biol6gicos del
conocimiento humano. El andlisis de la organizacion conduce al autor por un
camino transdisciplinar donde pone en relacién autores tales como Luhmann,
Bateson, Von Foerster, Morin, Maturana, Varela y Watzlawick entre otros.

La obra articula a través de sus cinco capitulos, una profunda reflexién teérica
con contribuciones concretas para el anélisis e intervencién en las organizaciones,
en particular las educativas.

En el primer capitulo introduce a la problematica organizativa desde su
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naturaleza social y comunicativa. En el segundo realiza aportes conceptuales para
la construccién de una nueva teoria de los sistemas sociales. Seguidamente se
detiene en el problema de la comunicacién, la que es abordada como acto de
cognicidn y sentido.

En el cuarto capitulo encarna las conceptualizaciones tedricas previamente
desarrolladas, en cuestiones mis tangibles de la accién organizativa, tales como
cultura, poder, cambioy crisis en la construccion de estos sistemas sociales.

Finalmente brinda aportes teérico-metodolégicos que contribuyen: en gran
medida al andlisis e intervenci6n organizacional.

Ahora bien, quizds lo mas invalorable de este libro sea una nueva mirada, la
que ¢l autor denomina ecologia social de las organizaciones, perspectiva que
consideramos  podria  destrabar  la contienda - entre  institucionalistas ¥
organizacionalistas, que tradicional y reciprocamente s¢ juzgaron rigidamente, Los
primeros acusados por los segundos, de construir un marco teérico ideologizado
con pocas vinculaciones con la accién organizativa y los segundos tomados por los
primeros, o bien por ingenuos o peor aln, complices del "poder hegeménico".
Cuiantas interesantes y profundas miradas han perdido estas posturas cercadas en
sus_propio andlisis, como la que aborda Lopez Yéanez saltando los cercos
disciplinares y evitando los prejuicios ideoldgicos en el proceso de investigacion
cientifica.

La presente obra cuenta, como se considera en el prélogo, con ¢l potencial para
constituirse en un puente que conecte posturas tedricas que tradicionalmente se
mostraron irreconciliables en los estudios sobre el tema. Con el deseo de que esto
ocurra, recomiendo la lectura de este relevante trabajo tanto a investigadores del
rea como a docentes inquictos y curiosos por comprender qué es lo gue ocurre en
el interior de las organizaciones educativas.

Claudia L Perlo
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