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NOTA EDITORIAL
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de aparicion prevista (diciembre de 1991). En efecto, dificultades aje-
nas a la voluntad de los editores determinaron este atraso, el cual se in-
tenta recuperar con esta edicién doble.

Los trabajos que se incluyen corresponden en su mayoria a investi-

-gadores del Instituto. Sin embargo, la Revista no plantea ningdn crite-

rio restrictivo en este sentido. Muy por el contrario, recibe con gusto
contribuciones externas. Las normas y procedimientos para la publica-
¢ién son los mismos en todos los casos.

La amplitud tematica es otro de los rasgos de la Revista, presente
también en este nimero.

La Direccion de la Revista desea agradecer muy especialmente a
los asesores cientificos consultados en esta oportunidad.

DR.NESTOR D. ROSELLI
Director
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POLITICA EDUCATIVA Y EXPANSION ESCOLAR:
EL VALOR SOCIAL DE LA EDUCACION.™

Roberto Alfredo Miranda

Muchas veces el conocimiento de la politica educativa es el
conocimiento unilateral de las voluntades y acciones del po-
der estatal, o bien de los efectos escolares y sociales derivados
de las relaciones de poder. Por ello, las discusiones sobre la
disciplinariedad de la politica educativa suelen recorrer /os
bordes -materiales y conceptuales- tanto de la saciologia es-
colar como de la planificacién y administracion educaciona-
les. En los Gltimos tiempos, de un modo u otro, los diferentes
enfoques disciplinarios se han unificado en torno a la relacién
entre la toma de decisiones educativas y el consenso social,
explicito o tdcito. :

Precisamente la expansién escolar no solo tiene propiedades
cuantitativas para la evaluacion politica,sino también aspec-
tos relativos a los deseos y a las expectativas de su base social,
los cuales cuentan a la hora de formular alternativas de inno-
vacién y reforma en el sistema educativo. De manera que lain-
formacién e investigacién de lo que la sociedad espera de la
educacion, y de las estrategias escolares de los distintos secto-
res sociales, compromete Igs decisiones de politica educativa.
El p(gpésito del presente trabajo es el de avanzar en esta di-
reccion,

Sin duda alguna, el crecimiento de la educacién formal es uno de

los temas importantes del sistema institucional, principalmente: para
las posibles alternativas de politica educativa. Entre los diferentes as-
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pectos de este tema se puede decir que la expansién escolar, funda-
mentalmente primaria, es mucho mds funcional a la demanda social
que a otro tipo de requerimiento o de situacién. \

En este trabajo se aborda uno de los factores de aquella vincula-
cién: el valor social de la educacién formal. E| presente texto desa-
rrolla las consideraciones tetricas, la metodologia del estudio y la in-
terpretacion de los resultados.

El estudio de la expansion escolar es posible de ser analizado des-
de los distintos enfoques tedricos que tratan la relacién educacién-so-
ciedad.

La perspectiva culturalista de la educacién, por ejemplo, entendié
que la articulacion entre el crecimiento de la matricula y la oferta de
servicios escolares contribuia -con el tiempo- a nivelar socialmente. Es-
te optimismo se bas6 en el supuesto de que la educacién era un meca-
nismo de promocién social con el cual se superarian situaciones de po-
breza y de marginalidad. La ilusién estuvo en que la expansion, ade-
mds de demostrar la jerarquia social de la escolaridad, ponfa a la edu-
cacion en la vanguardia de la transmision cultural y de Ia preparacién
para el cambio (Ravaglioli, 1983). :

Merced a este postulado, el impacto economicista de los afios se-
senta hizo que el Estado procesara la demanda por educaclon en fun-
cién de los requerimientos del mercado ocupacional, conformando -de
este modo- lo que tedricamente se denominé el “‘capital humano"’. Pe-
ro la congruencia entre las pedagogias tradicional y tecnicista encontré
efectos no queridos (Lewin y 0., 1983). Los éxitos sociales no depen-
dleron tanto de los logros escolares como de las dindmicas econdmi-

. No obstante, a pesar de la disociacién entre la expansién escolar
y los comportamientos del mercado (Ardigd, 1970), la tendencia al
crecimiento educativo facilité el acceso al sistema mstttucmnal de sec-
tores sociales habitualmente excluidos.

Los enfoques reproductivistas de la educacién, por su parte, inter-
pretaron el proceso de crecimiento de la educacién formal como fun-
cional a la perpetuacion de las desigualdades sociales, dentro del con-
texto del control de los sectores dominantes de la sociedad civil3. Esta
visién critica de la escuela porque la identifica como el instrumento
que reproduce las relaciones de produccién, tiene diferentes expresio-
nes tedricas. En principio, por un lado, la que establecié que la repro-
duccién se plasma a través del sistema institucional como violencia
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simbélica, impuesta legitimamente por el poder (Bourdieu y Passeron,
1977), y por el otro lado, la que entendi6 a la escuela como aparato
ideol6gico del Estado, es decir para la “‘materializacion’’ de la domina-
cion (Althusser, 1974).

La perspectiva del modelo de la correspondencia {también llamado
radical ‘o neomarxista) es -alin mds explicita al sefialar que el sistema
educativo disciplina y ''legitima la desigualdad econ6mica proporcio-
nando un mecanismo abierto, objetivo y ostensiblemente meritocrati-
co para la asignacion de individuos a posiciones econémicas desigua-
les” (Bowles y Gintis, 1981:138), con lo cual la expansion tiene su jus-
tifi cac:on por la contribucién normativa que hace al mercado produc-
tivo?. Desde la postura de Apple, que sostiene que la configuracion he-
gemoénica de la sociedad no solo estd dada por la determinacion de las
relaciones econOmicas, sino también por las “‘formas de inculcacién’
cultural e ideolégica a través de las practicas escolares y curriculares
entre escuelas diferentes (1986), es deducible que la expansion genera-
liza, con un sistema discriminatorio, ‘‘tipos de conocimiento concreto
que precisa una sociedad desigual” (1987:56).

Pero en los ultimos tiempos, la literatura especifica, asi como mar-
c6 que la educacion no resolvia las complejidades derivadas de la po-
breza (Kallen, 1987), ni era el vértice reproductor de las desigualdades
(Velloso, 1985. Garcia Huidobro, 1987), también afirmé que el feno-
meno de la expansion escolar estd vinculado a una demanda en la que
participan diversos factores sociales (Deschamps y 0., 1982:31. Dett-
mer y Esteinou, 1983. Mufioz Izquierdo, 1987), transforméandose tal
requerimiento en autonomo, es decir, sin interactuar mecanicamente
con el sistema productivo, o bien como fuente principal de ' la movili-
dad social (Catafio, 1984).

El Estado, a pesar de que persistio en estrategias educativas relacio-
nadas con supuestos economicistas, frente a la presiéon de la demanda
social ampli6é la oferta de servicios escolares, aunque en este sentido
dio lugar a un crecimiento desmesurado cuyas proporciones estable-
cieron una fuerte dispersion institucional. Este proceso, ademds de re-
velar el vacio de alternativas de politica educativa, produjo efectos di-
versos, como por ejemplo que el sistema institucional acumulara dis-
tintas actividades extraescolares en detrimento de las posibilidades es-
pecificamente educacionales (Saviani, 1984).

Para algunos, las necesidades sociales aumentaron, y con ello tam-
bién las responsabilidades publicas para satisfacerlas, lo cual significé
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trasladar muchos de esos requerimientos hacia el dmbito educativo.
Asi, se repartieron resoluciones para los problemas psicol6gicos, socia-
les y sanitarios contra las ‘‘ofertas académicas de la escuela’’, haciendo
de esta institucién una suerte de ‘‘monstruo’’ proveedor de servicios
publicos con funciones académicas y no académicas (Richards, 1989).

Otros, en cambio, sostienen que si bien en el pasado la escuela fue
una variable interviniente, actualmente en las sociedades en desarrollo
lo sigue siendo, dado. gue los efectos del sistema educativo en estas so-
ciedades son diferentes a los de paises desarrollados, pues atin tienen
una alta significatividad para el “progreso social’’ (Eckstein y Noah,
1985. Leschinsky, 1988). Seglin esta perspectiva, esto implica no
abandonar el criterio de que la educacién es un factor de cambio. Co-
mo tal, también, puede impedir la transformacién de una desigualdad
social en otra desigualdad social mayor a través de la incorporacién de
los recursos culturales (Gobernado Arribas y o., 1983).

Pero la reaccién del Estado frente a la demanda educativa no solo
puso en evidencia la carencia de alternativas reguladoras de la expan-
sibn cuantitativa, sino también el dilema en la toma de decisiones, da-
da la singularidad de aquella demanda intensa. Entre otras cuestiones,
Ocerin (1981 193) dice que “indudablemente el sistéma estd vuelto
sobre si mismo y separado de la sociedad que lo ahmenta camino de
un peligroso enquistamiento € indiferencia por su entorno... denota
incapacidad para abordar el desbordante flujo de material humano que
impone la educacién de masas...””. La demanda presenta, por otra par-
te, en tanto elementos que no son controlados ni son controlables por
las politicas educativas (Girod, 1981), las variables maleables, que in-
fluyen en los resultados escolares y que pueden ser modificados por el
sistema institucional y cada escuela en particular, y las variables no
maleables, que inciden en tales resultados pero que no son faciles de
alterar (Ross y Neville Postlethwaite, 1988).

Precisamente, las perspectivas de los planificadores de la educacién
se complicaron en la medida en que el tema de la expansién cuantita-
tiva debi6 ser insertado en disefios austeros de costos y restricciones
presupuestarias dentro de escenarios recesivos, con lo cual las decisio-
- nes se dividieron, por un lado, en la necesidad de proveer una educa-
~cién de alta calidad a la mayor cantidad posible de escolares, y por el

otro lado, en la necesidad de proteger a los sectores sociales mas vulne-

rables para su acceso y permanencia en el sistema educativo(Drevillon,

1986. Lewin, 1987).

De ‘un modo u otro, el protagonismo del Estado -como actor im-
portante pero no excluyente como se venia sosteniendo- todavia pasa
por la oferta educativa, pensada ésta en los términos de que a una ma-
yor demanda de escolarizacion es necesaria una respuesta cuantitativa
de servicios de ensefianza, omitiendo las politicas educativas el hecho
de que las decisiones no solo deben ser elaboraciones en torno a lo
controlable del sistema institucional, sino también sobre todo lo que
incide en el comportam;ento de este sistema aunque no sea directa-
mente manejable

Estudios recientes, por ejemplo, han manipulado las nociones de
variacion sociocultural, estilos cognitivos diferenciales y distancia cog-
nitiva para tratar el tema del éxito o del fracaso escolar, aplicando el
concepto metodolbgico de correlacion estrecha entre aquellas nocio-
nes, con el objeto de explicar el contenido de la relacion que se da en-
tre lo que el escolar conoce y lo que debe aprender (Lennon, 1988).
También se ha tenido en cuenta la intima vinculacién que guarda el
"“atraso” escolar con las disparidades regionales, conformando lo que
se denomina la “desigualdad geografica de escolarizaciéon”. Se trata de
la relacion entre el aprendizaje formal y el “lugar’’ en el que estan
ubicadas las escuelas, con lo cual, sobre los resultados escolares influi-
ria el llamado “‘efecto del lugar”’. Esta postura, que rechaza las pedago-
gias de compensacion, entendidas y practicadas como producto de una
voluntad puramente escolar del microcosmos de la clase, individualiza
"“zonas geograficas de atraso escolar’” a través de indicadores sociocul-
turales, los que por otro lado inducen a la creacién de ‘‘zonas de edu-
cacion prioritaria”’, contemplativas de ‘‘una redistribucién generahzada
de los medios de ensefianza’’ a fin de equiparar los déficits de origen
regional y social generadores de la distancia cognitiva (Mary, 1988).

Otra perspectiva -muy actual por cierto- se refiere a las relaciones
entre la oferta educativa, la planificaciéon curricular y las formas de
“dfs’tnbuc:on de conocimientos”’. En este enfoque, una Iinea de traba-
jo, reactiva al curriculo unitario por sus perfiles reproductores y por
desconocer las diferencias entre los sectores sociales, propone -en su
lugar- la produccion de un curriculo comin que descarta la uniformi-
dad. La base de este planteo es rescatar la cultura y los valores de cada
uno de los grupos poblacionales para integrarlos en un mismo curricu-
lo, tratando de evitar -de este modo- la marginalidad escolar (Ma-
gendzo y Latorre, 1985. Domingos, 1989). Algunos interpretan que el



resultado seria proporcional a las caracter{sticas socioculturales y a los
estilos cognitivos de la matricula que tiene la escuela. Dentro de esta
perspectiva, se da otra posicion tedrica que menciona la viabilidad de
dos curriculos, uno de cardcter regular e integrado, y otro elaborado
por acuerdo entre los escolares y los maestros en virtud de una ‘’‘nego-
ciacion’’ en la que estarian presentes tanto el aspecto individual como
lo “‘cercano social’’ {(Morrison, 1989. Rivas, 1990).

El sistema educativo y la demanda social: consideraciones esenciales.

A través del andlisis causal, que tiene muy en cuenta los aspectos
y acontecimientos anteriores a la accién o situacién que se tenga en
estudio, es posible deducir que la desigualdad de origen del escolar es
un concepto clave para la interpretacion de la demanda. Maxime cuan-
do -con criterio empirico- es constatable que la base social de tal de-
manda, sobre todo de educacion primaria, es muy amplia y cualitati-
vamente significativa. Supuestamente, siguiendo el orden de este an4-
lisis, las desigualdades de origen desencadenan diferencias en el inte-
rior institucional del sistema educativo, el cual, merced a su crecimien-
to disperso e incontrolable se torna disfuncional y reproductor, “ofi-
cializando’’ -de este modo- aquellas desigualdades en injusticias escola-
res. En otros términos: el principio de que el sistema educativo funcio-
na con mecanismos reproductivos, sin que ello signifique que los efec-
tos que genera sean totalmente coherentes con tal proceso, implica el
supuesto de que estos mecanismos, asociados a variables de origen so-
cial, determinan una diferenciacion institucional en el sistema (Millot,
1981).

En la vinculacion entre la expansién escolar y la demanda social es
posible considerar una complejidad de elementos materiales y cultura-
les que la caracteriza. Los conceptos teéricos de desigualdad de origen,
derivado de la expresion amplia de demanda social, y de diferenciacién
institucional, derivado del enunciado de disfuncionalidades del sistema
educativo, producto de un crecimiento cuantitativo no regulado, cons-
tituyen una coordenada importante de atributos manifiestos mediante
los cuales se puede realizar la interpretacion de la expansién escolar. El
conjunto de estudios e investigaciones educativas habitualmente regis-
tra, en las acciones y decisiones dadas en la relacién escuela-sociedad,
informacion sobre actores principales como alumno, docente, directi-
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vo, grupo familiar del alumno, Estado, etc. De manera que tanto un
concepto como el otro tiene, cada uno, un grupo de variables e indica-
dores que nos permiten su evaluacién. Por ejemplo, el tema de la dife-
renciacion institucional en el sistema educativo fue desarrollado, den-
tro de los esttidios previos, en una publicacion de la Revista del Insti-
tuto de Investigaciones Educativas® en el cual se examinan algunas ca-
racteristicas de las disfuncionalidades del sistema educativo argentino.

De la expresion “demanda por educacién’ es posible tener en
cuenta un aspecto cultural que la activa: la valoracion social, aspecto
tltimamente comentado en la literatura de-las ciencias de la educa-
cién. Banks {1983:90) ‘al respecto afirma que “han sido descuidadas
como objeto de estudio las expectativas y percepciones tanto de si
mismos como de los demds {individual y contextual) que sustentan
los padres de la clase trabajadora y sus hijos’’. Pero este aspecto, cier-
tamente, es soslayado en el proceso de la toma de decisiones de politi-
ca educativa, a pesar de ser refevante en el marco formal de la misma
expansion escolar.” El estudio del valor social implica el tratamiento de
atributos latentes, esto es acceder a las actitudes que tiene la sociedad
frente a la educacion; infiriendo determinadas percepciones, creencias,
identificaciones y expectativas de los actores que estan, directa e indi-

rectamente involucrados en ‘el proceso de escolarizacién.

En este trabajo se trata sobre gué representa la educacién para la
sociedad, lo cual significa tener en cuenta dos nociones:

a- la percepcién, como actitud frente a un objeto o cuestién deter-
minada.

b- la identificacién, como fundamento de la percepcion en el senti-
do de la evaluacion de la relacion objeto-expectativa.

En el terreno hipotético, desde el reproductivismo se afirma que a
una desigual posesion de bienes materiales y culturales le corresponde
-también- una desigual distribucién de valoraciones sociales sobre la
educacion, lo que suele traducirse en un sistema educativo selectivo
(Berthelot, 1983). En esta linea, la conjetura es que los sectores socia-
les altos y medios abandonaron la identificacién de la educacidon con
expectativas econdmicas por la identificacién de la educacién con ex-
pectativas cultural-cognoscitivas, mientras que los sectores sociales ba-
jos atn valoran a la educacion en los términos de que ésta mejora -en-
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tre otras posibilidades- la incorporacion al mercado ocupacional y el
acceso a mayores ingresos monetarios. -

Una de las justificaciones que se esgrimen sobre este supuesto es
que la diferencia estd dada por el ““atraso’’ que, en los contextos de
socializacion, registran los sectores sociales bajos al no controlar in-
formacién sobre la devaluacién de los certificados de estudio y el de-
crecimiento de la educacién como bien de produccién (Miller, 1988.
Larrain Contador, 1988). Incluso, estos sectores sociales, -contraria-
mente a lo que algunas opiniones de la década del setenta afirmaban
por el marco en el que se referenciaban- son portadores de una impor-
tante valoracién de la educacion, y consideran a la escolarizacién co-
mo una meta decisiva para la vida laboral, a pesar de que aquellos a
veces evalan que la ensefianza formal estéd lejos de sus posibilidades
materiales y cognitivas.

También suelen entender que el ‘“‘fracaso escolar’’ es una conse-
cuencia directamente relacionada con sus condiciones y aptitudes indi-
viduales, pero atin asi ponderan la necesidad y la conveniencia de ins-
truirse (Mufioz lzquierdo y o., 1979. Jegge, 1982. Gamez y Aguilar,
1987. Perrenoud, 1990). Una interpretacion es que para los sectores
sociales bajos, la educacién ain cumple una asignacion importante pa-
ra alcanzar objetivos de posicién econdmica en el desarrollo personal;
mientras que para los sectores sociales altos y medios la educacion tal
vez desempefia -actualmente- un rol relativo para la obtencion de tales
fines, a pesar de que estos sectores suelen ser los que reclaman mayor
calidad en la ensefianza. En otras palabras: el viejo principio de la teo-
ria del “‘capital humano’’ de que cuanto mds elevado es el nivel de ins-
trucclon, més posibilidades se tienen para mejorar la situacién econd-
mica y el status social, se desplaz6 hacia los sectores sociales bajos lo
que, supuestamente, les determina el criterio individual sobre las ex-
pectativas alrededor de la educacion.

Se pueden tratar distintos condicionales al respecto. Por ejemplo,
que no existiria expansién educativa si la demanda, en virtud de un hi-
potético “desinterés’ de los sectores sociales bajos, no fuera tan im-
portante como para generar tal crecimiento. Otro supuesto: que un
proceso escolar, extremadamente diferenciado, desactivaria toda ten-
sién en el dmbito intrainstitucional del sistema educativo, cuando en
realidad el conflicto es el lugar comin en esta dimensi6n, y como tal
es un dato innegable por el mismo hecho de que se da una gran “carre-
ra” social por la educacion (Forquin, 1987).
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Por su parte, la conjetura que se opone a la anterior afirma que la
expansion escolar es el producto de una amplia demanda social dife-
renciada, cuyos requerimientos educativos estan determinados “‘estruc-
turalmente’’, con lo cual cada sector reclama la ensefianza que social-
mente le corresponderia segiin su posicionamiento contextual, y el sis-
tema institucional, en suma, reproduciria la situacién de base (Fernan-
dez, 1987). Sin embargo, otra hipétesis exigiria rever la anterior al sos-
tener que la educacién no es una dimension relevante en las aspiracio-
nes de orden personal, familiar y comunitario para los sectores desfa-
vorecidos, porque con ella no pueden “‘superar las dificultades econd-
micas y construir el progreso’’ dada la distancia que se establece entre
las oportunidades escolares y las oportunidades laborales (Ortiz Hen-
riquez, 1985). En consecuencia, es posible preguntarse hasta qué pun-
to la percepcion social de la educacion es una expresion directa de la
desigualdad de origen del escolar.

También desde una visidn global, comprensiva de la formacién de
nuevos paradigmas educativos, se hipotetiza que la escuela -por ejem-
plo- adn con una reduccion de su prestigio institucional y con limita-
ciones frente al progreso de las tecnologias informativas, se la sigue
percibiendo como un “‘espacio”’ conveniente, facilitador “de significa-
do, mds que como estructura posibilitadora de informacién” {Colom
Cafiellas, 1984:34). En esta linea de trabajo, es posible sefialar -tam-
bién- que para algunos sectores sociales la escuela es percibida como
una ‘‘estructura’ necesaria y conveniente para alcanzar objetivos ani-
mados por factores diversos, mientras que para otros sectores -en cam-
bio- la escuela no es una “estructura’’ necesaria pere si conveniente
para obtener tales fines. La verificacion de estas hip6tesis no puede ob-
viar nuevos elementos que rodean el concepto de escuela (no la con-
cepci6n sobre la escuela que es bien distinto) en nuestros tiempos. So-
lari (1981) es categérico en este sentido al precisar que la escuela no es
un medio creador de valores y normas sociales, porque actualmente no
dispone de los instrumentos eficaces para desempefiar tal funcién, con
lo cual a la institucion no se le puede pedir més de lo que ella puede
dar desde su estructura, caso contrario seguramente las expectativas se
desmoronarian (Jencks y Bane, 1974).

Pero en este trabajo no esta en andlisis el crédito que la sociedad le
adjudica a la escuela como “‘espacio’” o como “‘estructura’’ institucio-
nal, lo que sin duda alguna mereceria una investigacion particular, sino
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el valor social de la educacién7, el cual, incide de modo importante en
la expansién escolar, sobre todo -como se afirma mds arriba- en los
términos de que esta expansién es mucho mds funcional a la demanda
social que a otro tipo de requerimiento. Es el efecto de una percepcién
que abarca a todos los sectores sociales, definida por Husén (1982.1989)
como la espiral de la “revolucion de las esperanzas” a que dio lugar la
“explosion de la ensefianza’’.

El valor de la educacion: influencia y cambio como factor social.

A pesar de la crisis global y de la del mismo sistema de ensefianza,
es posible afirmar que socialmente ain persiste una alta calificacién de
la educacion. La expansion escolar que se operd en las Gltimas décadas
no solo produjo cambios institucionales en los sistemas educativos en
general, sino también puso de manifiesto que las demandas por més
educacion, principalmente primaria, escapaban a las l6gicas que tenian
las relaciones econémica, social y politica hasta el extremo, inclusive,
de oponerse a las mismas (Rama, 1983). Es constatable el desacopla-
miento de la "estructura escolar”” ampliada con respecto a otras "‘es-
tructuras” restrictivas o estancadas de la sociedad, y tambten como lo
sefialamos anteriormente, que en la misma demanda pamcxpan varios
factores, los cuales nos hacen pensar en la complejidad de la represen-
tacion social de la educacion. En este orden, Catafio (1984:49) expre-
sa: “hoy dia la educacién primaria estd perdiendo importancia ocupa-
cional. Al generalizarse, no solamente deja de tener prestigio y capaci-
dad de diferenciacion social, sino que tiende a transformarse en un re-
quisito de las sociedades modernas”, con lo cual la demanda probable-
mente remolque expectativas educacionales diferentes al pasado (Eide,
1982).

Con el tiempo, las condiciones sociales, politicas y econdmicas que
rodean a la educacion variaron de tal manera que su importancia estu-
vO sujeta a distmtas situaciones, lo cual no implica pensar que se dio
una correlacién estrecha entre el crecimiento escolar y aquellas condi-
ciones. En otros términos: la rigidez de las condiciones estructurales v
el estado de desmovilizacion social podria haber planteado una valora-
cion dividida de la educacidn, o bien la tendencia hacia una escasa ca-
lificacion de ésta por parte de determinados sectores sociales. Pero, si-
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guiendo a Boudon (1981:160.1984) “un proceso nunca es incondicio-
nalmente reproductivo, pues su sesgo repetitivo depende de cierto
numero de condiciones’’, con lo cual es posible afirmar que la desi-
gualdad de origen, si bien influye en la percepcion social de la educa-
cién, no significa que la determine automdticamente. Desde esta vi-
sién se puede expresar que el ensanchamiento de la base social de la
expansion escolar, a pesar de estar sometida a las disfuncionalidades
“reproductoras’’ del sistema educativo, es un proceso portador de
cambio, convirtiéndose —eventualmente— en un proceso acumulativo
o de transformacion.

El hecho es que la expansién escolar se desarrolla auténomamente
con respecto a otros 6rdenes sociales. Es probable que una de las ca-
racteristicas fundamentales de este fenémeno sea de que se trate de un
proceso de modificacion de la evaluacion de la relacién objeto-expec-
tativa mas que otros aspectos, como podr(a ser —por ejemplo— que tal
ponderacion sea el resultado de una continuidad histérica dado el im-
pacto cultural que otrora tuvieron los sistemas escolares y a la conside-
racion del bien educativo en un sentido principalmente instrumental.
Lo interesante es explicar qué composicion social tiene la alta valora-
cién de la educacion, y en consecuencia, aquella nueva evaluacion de
la relacion objeto-expectativa o en todo caso, si tenemos en cuenta
alguna de las conjeturas expuestas mds arriba, qué sectores sociales son
los que han modificado tal evaluacién.

De manera que es posible afirmar, al respecto, que no solo los sec-
tores sociales altos y parte de los medios modificaron sus expectativas
sobre la educacion, sino que también lo hicieron otros sectores de la
sociedad. En este sentido, desde el punto de vista de la valoracion, la
educacion suele ser una materia social convergente y su alta califica
cién es producto de un promedio del nivel de percepcion del conjun-
to societal. Teéricamente Boudon (1980:225) nos dice que es obvio
que las opciones del pobre sobre las estrategias escolares sean m4s ce-
rradas que las del rico, es decir “en el extremo, pueden encontrarse
situaciones donde, a un estado de variable independiente, corresponda
una maxima hermeticidad del sistema de opciones. Més alla de cierto
umbral, me verfa forzado a consagrar todos mis recursos a la adquisi-
cion cotidiana de un mendrugo de pan. Pero estos son casos extremos.
Si correspondieran a situaciones observables universalmente, no habfa
ningn inconveniente en utilizar paradigmas de tipo determinista. Sin
embargo, no puede considerarse los casos |/mites como tipicos sin con-
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denarse con ello a seguir teorfas simplistas como las caracteristicas de
gran parte de la sociologfa de la educacion, del consumo, y la sociolo-
gfa polfitica de hoy en dfa”.

La presente mvest!gamon no pretende profundizar las causas de la
- citada modificacién, sino que esta dirigida al andlisis de las caracter/s
ticas de lo que representa la educacion para la sociedad. Para ello el
trabajo se inscribe en el contexto de un paradigma interaccionista. Se
parte, en este sentido, de uno de los principios del paradigma interac-
cionista que se refiere al individuo como el “actor intencional, dotado
de un conjunto de preferencias, y en busca de medios aceptables para
lograr sus objetivos, mé&s o menos consciente del grado de control de
que dispone sobre los elementos de la situacion donde se encuentra (es
decir consciente de las presiones estructurales que limitan sus posibili-
dades) y que actia en funcion de una informacién limitada y en una
situacion de incertidumbre’’ (Boudon, 1980:15).

Desde la perspectiva interaccionista se consider6, entonces, la no-
cién de intencionalidad (sustitutiva de la accion) para tratar de
explicar lo que representa la educacion para la sociedad, teniendo en
cuenta que cada individuo, o grupo familiar en nuestro caso, al tener
un objetivo y una estrategia en torno a la escolarizacién, o bien ales-
perar de la ensefianza formal un efecto determinado, estd haciendo
una evaluacién de esa educacion y esté tomando —en definitiva— co-
mo actor social, una decisidn que supone adecuada.

En este lugar es posible sefialar observaciones opuestas entre si que
relacionen la nocién de intencionalidad con los conceptos de desigual-
dad de origen y la diferenciacion institucional en el sistema educativo
y que son deducibles de afirmaciones desarrolladas anteriormente. La
opcién de considerar todo el universo social de la demanda por escola-
rizacién primaria supone, por un lado, la probabilidad de una variabili-
dad intencional que se corresponderfa directamente con las desigual-
dades de origen y con las diferenciaciones institucionales educativas,

y por el otro, que la alta valoracién de la educacion homogeneiza a la

sociedad en el sentido de que la generalizacion "'de lo escolar’’ quiebra
con la logica de la estructura y de la dindmica social, y en consecuen-
cia se producirfa una intencionalidad bastante uniforme desde el pun-
to de vista de la percepcion y de la identificacion.

Pero mas alld de estos presupuestos, es posible afirmar que —en ge-
neral—. la intencionalidad de la sociedad sobre la educacion no es nece-
sariamente el reflejo de comportamientos sociales y econémicos, de-
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cididos y producidos por nuevas distribuciones del poder o por nuevas
formaciones y relaciones estructurales de la sociedad. Dentro del cam-
po de los cambios econémicos y sociales, la educacion formal fue ad-
quiriendo una nueva relevancia, el individuo y el grupo familiar ahora
espera o le interesa escolarizarse con otras expectativas en funcion de
una finalidad que no estd directamente determinada desde las "‘estruc-
turas’’, las cuales no son tan homogéneas, rigidas y congruentes entre
si como se suele sostener con un criterio de causalidad ortodoxa.

El valor social de la educacién es un proceso y no un resultado en
cierto modo. imprevisible, sostenido por un consenso diferente con re-
ferencia a otros procesos sociales derivado de la suma de intenciones
individuales, las cuales, de distinto. origen, en el conjunto. probable-
mente representen el fundamento de un cam bio8.

Es posible que. la. sociedad en general, y los sectores sociales que
cambiaron sus expectativas en particular, haya incorporado definiti-
vamente el supuesto de. que la educacion ‘trasciende en calidad los
efectos puramente 'productivos’ o laborales’’, y que entre el nivel edu-
cacional y la situacibn socioeconbédmica ya no hay una reiacson lineal
{Valdivia y 0., 1985).

También se debe tener en cuenta la internalizacién social de otro
aspecto sobre el cual ya hicimos referencia, pero gque vale ser mencio-
nado porque . sin duda alguna, tiene mucha relacién con el cambio que
se viene dando en torno de la valoracion social de la educacién: nos
referimos a la disminucion de la sobrevaloracion de las posibilidades de
la escuela y | la crisis de sus funciones sociales (Leschinsky y Roeder,
1983).

La declinacion de la omnipotencia de la escuela signific6 —con el
tiempo— que el individuo procesara sus expectativas alrededor de la
educacion de otra forma. Quizds los conflictos intrainstitucionales, el
poder de los factores extraescolares y las disociaciones entre lo efecti-
vamente obtenido a través del aprendizaje formal y lo que en realidad
sucede en las précticas sociales y laborales, hizo que el individuo modi-
ficara lo que Girod denomina el “valor indudable’” que tiene la ense-
fianza. Tal valor se concentrd en el aspecto de la relacion de la educa-
cion con el desenvolvimiento integral de la vida intelectual del escolar,
lo cual es diferente al grado real de competencia que obtenga el mis-
mo, condicion ésta que se alcanza merced a otras influencias y elemen-
tos ajenos a la carrera educativa, los certificados y diplomas. Desde
Girod es posible plantear que la tendencia hacia el valor de la educa-
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cibn estd localizada cada vez mds en una expectativa en particular: la
ilusion de que la ensefianza desempeiie una “‘accion real”’ sobre el sa-
ber. El mensaje de esta tendencia parece expresar: “‘lo que debe apren-
derse merece ser aprendido”’.

Lo hipotetizable para esta investigacion es que la alta valoracion
de la educacién no es patrimonio de un sector social. En consecuencia,
el valor de la educacion es un factor social que incide intensamente en
la demanda de escolarizacion. El fundamento de la citada valoracion
estd dado, esencialmente, por las expectativas cultural-cognoscitivas
sobre la educacion. El hecho de que tal valoracién se base mésen ex-
pectativas cognoscitivas que econdmicas pone de manifiesto que los
sectores sociales bajos a los cuales se suponia alineados detrds de una
valuacion referida a “lo productivo”, suman una intencion favorable
a la educacién para mejorar sus opciones materiales y humanas. En
efectq, la raiz de aquel fundamento forma parte de un proceso de
cambio en el cual los sectores sociales bajos abandonaron el cardcter
excluyente de sus expectativas economicas sobre la educacion por
expectativas cultural-cognoscitivas.

Probablemente estos sectores sociales descartan el cardcter utili-
tario —de tipo excluyente— que tenfa la ensefianza paraellos, y en su
lugar le asignan a la misma una racionalidad de fines. La esperanza de
estos sectores sociales estd centrada en-obtener el beneficio de la edu-
cacién porque tienen una expectativa cultural-cognoscitiva, beneficio
que resulta poco costoso, durable y conveniente con respecto a otros
servicios y bienes que tipifican a las sociedades modernas, cuando el
sistema educativo, en cambio, estd planteado para lo que fue la “de-
manda historica’’, es decir para la “profesionalizacién’’ acentuada, o
bien para la insercion directa en el mercado laboral que en realidad no
existe como se supone, muchas veces, desde el punto de vista teérico
y politico.

El estudio del valor social de la educacion: aspectos metodol bgicos

Esta investigacion surgié a partir de los andlisis de la politica y
el estado del sistema educativo argentino, el cual, a pesar de las serias
disfuncionalidades institucionales puestas de manifiesto en sus capaci-
dades de cobertura y de rendimiento, exhibe —en los dltimos tiem-
pos— altas tasas de escolarizacion en el nivel primario.
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En efecto, no obstante el aumento de la marginalidad social, el
crecimiento demogrdfico con niveles historicos y la falta de formacién
de grandes concentraciones poblacionales inducidas por procesos de
industrializacion, el sistema educativo registré expansién, la cual si-
guié localizada fundamentalmente en el subsistema primario, aunque
los otros subsistemas también tuvieron importantes incrementos,
sobre todo el universitario. La tasa de escolaridad —en el perfodo
19801985 del 90 9/o, aproximadamente, no solo da cuenta de que
la cobertura del sistema educativo pudo satisfacer la demanda de en-
sefianza primaria sin generar con ello conflictos institucionales y so-
ciales muy fuertes, sino también de que tal demanda, al motorizar la
expansion, puso y pone en evidencia el interés de la sociedad por la
escolarizaci6n9. En términos relativos, practicamente todos los secto-
res sociales acceden a la escuela primaria. Claro que en esta direccién
es posible formular algunas observaciones, entre otras: que la asisten-
cialidad social que cumple la escuela hace que el escolar, en determina-
dos casos, ingrese y permanezca en la institucién, o bien que ésta es el
unico refugio en el cual muchos nifios se sienten considerados como
tales (ClID, 1989). :

Pero més alld de estas cuestiones puntuales, en este trabajo se tra-
t6 el aspecto de la valoracién de la educacién, el cual, como lo expre-
samos anteriormente, influye en la demanda de ensefianza primaria.
A través de tal valoracién es inferible qué se le reclama, o qué se espe-
ra, socialmente, de la politica educativa frente a la expansion escolar
de un nivel que comprende casi el 60 9/0 de los alumnos inscriptos en
el sistema educativo argentino, en el que el 90 ©/o de los estableci-
mientos son oficiales (nacionales y provinciales), y cuya matricula to-
tal es del 80 9/o, aproximadamente.

De manera que los objetivos de la investigacion fueron, por un la-
do, conocer el grado de confiabilidad que sobre la educacién tiene la
sociedad, y por el otro, identificar las caracteristicas del valor de la
educacion como uno de los factores sociales de la vinculacién entre la
expansién y la demanda escolares. v

La unidad de andlisis fue el alumno y su grupo familiar (es de-
cir las dos personas, si existi6 este nimero, que mds responsabi-
lidad tienen sobre el escolar y que se supuso que en la mayor par-
te de los casos era el padre y la madre), y la obtencién de la infor-
macion necesaria se realizd mediante la aplicacién de un cuestio-
nario. :
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El disefio muestral que se consideré mds apropiado fue el de con-
glomerados en dos etapas: en primer lugar, la de establecimientos, y
luego, la de alumnos.

Se construyeron seis estratos con el prop6sito de mejorar las esti-
maciones. Este proceso de estratificacion implicé agrupar unidades si-
milares entre sf de acuerdo a un conjunto de variables (ocupacionales
del padre o tutor del alumno, como asf también variables de rendi-
miento escolar, y si el escolar trabajaba o no), con lo cual se obtuvie-
ron -grupos muy diferentesm.; La poblacién de la que se extrajo la
muestra se limité a los establecimientos provinciales oficiales, de la
ciudad de Rosario. No obstante, los establecimientos que fueron se-
leccionados tienen caracteristicas similares a las escuelas privadas del
mismo estrato, ya que una construccién previa de la estratificacion
incluyd, ademds de las instituciones provinciales oficiales, a las unida-
des escolares particulares, nacionales y provinciales:

Razones presupuestarias y restricciones burocrédticas importantes
obligaron a abandonar el disefio original. De este modo, se decidi6
tomar en cinco estratos un establecimiento por cada uno, y en el res-
tante dos escuelas. Esta modificacion limit6 el trabajo: por un lado,
no se pudo calcular errores estdndar dentro de los estra’tssfy entre con-
glomerados dado que se considerd, prdcticamente, una unidad por ca-
da estrato, y por el otro, en virtud de haber sido una muestra dirigida
no fue posible expresar el error de muestreo. De manera que a pesar de
estas salvedades, la muestra tiene suficiente representatividad con res-
pecto a la poblacion en estudio.

En consecuencia, la muestra se ejecutd en siete establecimientos de
educacién primaria comn, oficial, y se aplicé a 628 alumnos, escogi-
dos aleatoriamente. En el entrenamiento de los encuestadores (estu-
diantes avanzados de - las carreras de Estadfstica y de Comunicacion
Social de la Universidad:Nacional de Rosario, gue habitualmente reali-
zan este tipo de tareas) se puso el énfasis en que el propésito central
del instrumento-era-el de relevar un atributo latente. A cada estableci-
miento se destind un encuestador, el cual, luego de registrar aleato-
riamente alumnos en ndmero similar segin turno, grado y.seccién,
aplicé el cuestionario al respectivo grupo familiar en el domicilio de
éste.

El formulario de la encuesta (Anexo |} abarcé tres partes: |— “'Da-
tos del alumno’’; 11— “Datos del grupo familiar’” y ll— “Encuesta de
opinion”’. A través de las partes | y |l se trat6 de detectar el origen del
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escolar y su situacion institucional ‘como alumno de escuela primaria,
Se aplicaron las variables “‘nivel ocupacional’” (9 valores), ‘'nivel educa-
cional” (7 valores) y “nivel de educacion difusa” (25 valores discrimi-
nados entre tres medios de comunicacién social: diarios, radio y tele-
vision), tanto para la primera persona como para la segunda persona
del grupo familiar del escolar. Ademds se consider6 la variable trabaja-
dor para el escolar. Las variables edad, grado, nivel de repitencia y
preescolaridad fueron utilizadas para determinar la condicién mststu-
cional del alumno.

La parte 1] referida a la ""Encuesta de opinién’’, podia ser respon-
dida por la primera o la segunda persona del grupo familiar, y su pro-
posito fue el de recolectar informacion sobre la percepcién que tiene
tal persona de la educacion. Para ello se elaboraron cuatro alternati-
vas, teniendo en cuenta la valoracién que puede hacer la persona en-
cuestada a través de la relacion educacidon-expectativa. Las alternati-
vas fueron las siguientes:

a- expectativa econémica de la educaciéon (4 proposiciones),
que supone la relacién en la que el nivel educacional le facili-
ta a un individuo el acceso al mercado ocupacional y a la ob-

tencion de mayores ingresos monetarios.

b- expectativa social de la educacién (3 proposiciones), que en-
tiende la relacion en la que el nivel educacional le reporta a
un individuo la estima y el reconocimiento de los demds den-
tro. del marco contextual en el que se encuentra habitualmen-
te.

Cc- expectativa cultural no cognoscitiva de la educacién (4 propo-
siciones), que considera la relacién en la que el nivel educacio-
nal le otorga a un individuo recursos para conformar su inte-
rioridad y para sus comportamientos.

d-  expectativa cultural cognoscitiva de la educacién (3 proposi-
ciones), que refiere la relacién en la que el nivel educacional

le suministra a un individuo recursos para mejorar sus opcio-
nes materiales y humanas.

Cabe consignar que para el encuestado la eleccion sobre las cua-
tro alternativas en cuestion, también se planteé en dos proposiciones
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comunes, una de las cuales se formulé en los términos del “‘deber ser’’.
Estas proposiciones le plantearon al encuestado la opcion de alternati-
vas en tres posibilidades: “‘indispensable”’, "“importante’”y “poco im-
portante’’.

Para analizar los datos recogidos se recurri6é a la construccion de
tablas de resumen, se utilizé la técnica de analisis de correspondencia
miltiples y se realizaron algunos tests chi-cuadrado de asociacidn.

Resultados
Poblacion; estratos educacionales y sectores sociales.

De acuerdo a lo expresado en el titulo anterior, la muestra se hizo
a través de siete establecimientos agrupados en seis estratos. Estos es-
tratos fueron ordenados segln los niveles socioeconémico, sociocultu-
ral y escolar alcanzados. De manera que en un extremo de la estratifi-
cacién, el establecimiento del estrato 1 revel6 la poblacién con los ni-
veles socioecon6mico, sociocultural y escolar mds altos, mientras que
en el otro extremo, la escuela dei estrato 6 present6 una poblacion con
los niveles mas bajos del conjunto. ’

Esta estratificacion, realizada con informacién de diez afios atrés,
qued6 corroborada con la muestra, a excepcion de la escuela del estra-
to 2, escuela que modificod sustancialmente su base social. El origen de
la matricula actual de tal escuela presenta un cambio de valores que la
ubican en el extremo opuesto al que tuviera hace diez afios, es decir
practicamente con niveles similares a los que tienen los establecimien-
tos del estrato 6. Cabe recordar, asimismo, que en el estrato 3 se traba-
jo a través de dos establecimientos, cuyas escasas diferencias entre si se
deben a sus respectivas localizaciones en la ciudad de Rosario.

Por otra parte; con la informacion actual se combinaron variables
del “nivel educacional” y del “nivel ocupacional’”’ del grupo familiar
del escolar seleccionado, a fin de determinar la condicion social del to-
tal de la poblacién de la muestra. De este modo, se delimitaron tres
sectores (bajo, medio y alto) segiin la condicion social del grupo fami-
liar, lo cual permitié cumplir mads satisfactoriamente con los objetivos
de la investigacion.

A continuacién se exponen algunos datos de la poblacién estudia-
da en [a muestra ejecutada durante 1990.

El nivel de repitentes por cada establecimiento, oscilé entre el
24 o/o (estrato 1) y el 47.5 o/o (estrato 2) cuando la media es del
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18.6 o/o. Por su parte, el promedio de alumnos que trabajan es del
2.9 o/o, siendo el estrato 5 el que mayor porcentaje tiene: 4.3 o/o0. El
total de nivel de preescolarizacion alcanz6 el 84.7 o/o, pero la escuela
del estrato 2 acusd que el 47.5 o/o de su matricula no habia pasado
por la ensefianza inficial cuando del resto de la poblacion relevada se
observd una oscilacion entre el porcentaje cero y el 23.9 o/o.

De los 628 grupos familiares encuestados, 487 tuvieron como: pri-
mera persona al padre y como segunda persona a la madre.

Del total de la poblacién de la muestra, el nivel de instruccién de
la primera persona del grupo familiar del escolar de mayor proporcién
fue el secundario completo e incompleto que alcanzé el 47.1 o/o. El
estrato 1 registré el nivel de instruccién mas alto a través del 56.9 o/o
con estudios superiores completo e incompleto. En cambio, el estrato
2 tuvo el nivel de instruccion mas bajo, ya que el 47.6 o/o de la prime-
ra persona nunca asistié a la escuela o bien no completé los estudios
primarios.

En términos generales los niveles de instruccion de la segunda per-
sona del grupo familiar, distribuidos por cada escuela, son similares a
los de la primera persona. Un detalle para destacar: en dos estableci-
mientos, el del estrato 1 y en uno del estrato 3, mas del 20 o/o de los
encuestados no contestd el nivel de instruccion de la segunda persona
cuando tal nivel correspondiente a la primera persona es bastante alto.

En cuanto al nivel ocupacional de la primera persona, la mayor
parte del total dijo serempleado u obrero del sector privado (30.9 o/0)
0 cuentapropista sin empleados (27.5 o/o). Practicamente todos los es-
tratos coincidieron en ambos registros. En el caso de empleado u obre-
ro del sector privado todos los estratos superaron el 25 o/o, mientras
que los cuentapropistas sin empleados representaron mas del 20 o/o.
Cabe consignar dos datos de excepcién: en la escuela del estrato 2 la
ocupacién jornalero o changarin alcanzo al 23.8 o/o de los encuesta-
dos cuando el total es del 6.2 o/o, y en la escuela del estrato 5, el
27.7 o/o es empleado u obrero del sector estatal siendo el promedio
general del 15 o/o. Con respecto a la segunda persona del grupo fami-
liar, el 49.7 o/o del total de las encuestadas dijo ser ama de casa.

Por dltimo, como informacion global, cabe afiadir que el 50 o/o,
aproximadamente, de la primera y la segunda persona del total de la
muestra manifest6 que nunca o en ocasiones especiales lee el diario.
En cambio, entre el 50 0/0 y el 60 o/o de ambas personas, expresé que
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escucha programas de radio y que ve programas de television todos los
dias.

El nivel de valoracion de la educacion.

Del andlisis de los resultados de la aplicacién de la “’Encuesta de
opinién’’ surgié que el 45.9 o/o de la poblacion encuestada tuvo una
actitud positiva con respecto a la educacion, mientras que el 25.2 o/o
de -tal poblaciéon adoptd una actitud negativa. Pero es interesante sefia-

lar que el 25.2 o/o se decidié por una posicion neutra, aungue sobre
esta actitud cabe hacer una salvedad: la tendencia fue mucho més fa-
vorable que contraria a la valoracion de la:educacién.

GRAFICO I PERCEPCION. DE LA EDUCACION.
RESPUESTAS A LAS PROPOSICIONES INDIVIDUALES.

- Este resultado se refuerza cuando se examina.cada una de las pro-
posiciones individuales, las cuales se formularon de dos maneras: por
‘'un lado, planteando la opcién entre la expresion referida a educaciéon
0 a su opuesto, claramente identificado (por ejemplo, para tomar una
decisi6n sobre alguna cuestion en especial, ¢qué es lo mas necesario:
que tenga estudios o que atienda lo que dice /a radio y la television?),
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y por el otro, presentando tal opuesto en un sentido genérico (por
ejemplo, algunos piensan y creen que ir a /a escuelaj es importante para
tener éxito econémico en la vida. Otros, en cambio, piensan y creen
que el éxito econémico en la vida depende de otras cosas).

La opci6n a favor de la educacion aumenté cuando el individuo tu-
vo que evaluar a ésta frente a una expresion que hizo explicito el
opuesto. Del total de las respuestas, el mayor porcentaje (63.4) estuvo-
en aquellas en las que se solicitd una decision entre la expresion sobre
la educacion y el opuesto identificado. De todas maneras, cuando se
tratd de un opuesto indefinido, el promedio también fue importante
-35.7 o/o-.

GRAFICO Tl PERCEPCION DE LA EDUCACION.
RESPUESTAS SEGUN TIPO DE PROPOSICION: INDIVIDUAL
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Musgrave (1972:87) sostuvo, en su oportunidad, la hipotesis de
gue las actitudes favorables a la educacion van decreciendo desde una
condicién social ‘alta hacia una condicién social ‘baja. Por ejemplo, su
expresion dice que ‘‘es cierto que no todos los padres de clase media
tienen una actitud completamente favorable hacia la educacion de sus
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-hijos, pero en la clase social mas baja parece existir un porcentaje infe-
rior de padres con una disposicion favorable aeste respecto”.

Pero nuestro estudio presentd otro resultado ligado a afirmaciones
de Banks (1983:81-83) que, luego de citar informes sobre la relacion
condicion social-logro o rendimiento educativo, dice que la privacion
material, presente o del pasado inmediato del grupo familiar del esco-
lar, “puede ejercer una influencia en las actitudes, los valores y las as-
piraciones durante una generacién o acaso a lo largo de mds tiempo”’,
aunque “no ha dejado de ponerse en tela de juicio la conclusion de
que las clases trabajadoras se muestran menos ambiciosas respecto (a
la'educacion} de sus hijos”.

En esta investigacion, la intensidad de la actitud positiva con refe-
rencia a la educacion se repartid muy equilibradamente entre los tres
sectores sociales en que se dividi6 la poblacién de la muestra.

La observacion del Grafico |ll expresa que la sociedad en general,
y ninguno de los sectores sociales en particular, perdieron, relativa-
mente hablando, su confianza en la educacion, lo cual guarda distan-
cia con la afirmacion de Musgrave y con aquella que se desarroll6 mds
arriba que supone una débil valoracion por parte de sectores altos y
medios y una fuerte valoracion por parte de sectores bajos.

GRAFICO [ PERCEPCION DE LA EDUCACION.
RESPUESTAS A LAS PROPOSICIONES INDIVIDUALES SEGUN SECTOR SOCIAL
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Por su parte, del conjunto de las proposiciones individuales es ob-
servable que el alto nivel de valoracién de la educacion esté sostenido
por las expectativas econémica, social y cultural-cognoscitiva, actitud
que oscil6 entre el 42 0/0'y el 61 0/0, no asi la expectativa cultural-no
cognoscitiva que apenas alcanz6 el 24.2 o/o.

GRAFICO IV-PERFIL DE LAS RESPUESTAS A PROPOSICIONES INDIVIDUALES.
SEGUN EXPECTATIVAS.
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Sin embargo este resultado no es concluyente. El estudio de las
proposiciones comunes, en las que el encuestado tuvo que decidir a
través de tres posibilidades las alternativas que sostenfan su valora-
cion de la educacién, es decir entre “indispensable’’, “importante”’ Y

“poco importante”, presenté una distribucion de expectativas bas-
tante diferente a aquel resultado y en determinados casos hasta para-
dojal. Esto fue un reflejo del comportamiento que tuvo la pob!acmn
de la muestra en cada uno de los estratos educacionales. '
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" GRAFICO V RESPUESTAS A LAS PROPOSICIONES COMUNES SEGUN EXPECTATIVA
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La expectativa social.

El 42.3 o/o de la poblacién encuestada considerd que es posible
que el “nivel educacional le reporte a un individuo la estima y el re-
conocimiento de los demas dentro del marco contextualen el que se
encuentra habitualmente’’. Sin embargo, con este promedio no se
puede afirmar que tal poblacién tenga una actitud muy favorable a
lo que la educacion le reditda socialmente a un individuo.

De las tres proposiciones individuales que desarrollaron esta al-
ternativa, se destacd una de ellas en la que mas de la mitad de los en-
cuestados adopté, por ejemplo, una posicion distante de la accion es-
colar para determinar la “importancia de una familia en el barrio”'.

La postura neutra alrededor de esta expectativa fue la mayor de
tal condicion con respecto a las otras, pero su porcentaje total del
34.5 o/o, tuvo una tendencia negativa en cuanto a lo que puede in-
fluir la educacion en materia de “‘estima y reconocimiento’’ social,
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EXPECTATIVA SOCIAL
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Precisamente en las dos proposiciones comunes a las cuatro alter-
nativas, solo el 8 o/o de los encuestados respondié que era “indispen-
sable’’ la educacion para que un individuo “lograra el respeto y la con-
sideracién de los demdas”, lo cual, sumado al 16.4 o/o que entendi6
que era “importante’’, permite deducir que en el momento de priori-
zar entre todas las expectativas, la social tuvo una muy escasa valora-
cion.

El supuesto podria haber sido que, vista la tendencia negativa des-
de la posicion neutra, la poblacion, en estas proposiciones comunes iba
-en gran namero- a optar por la posibilidad “‘poco importante”. Sin
embargo no fue asi. Solo el 12.7 o/o de los encuestados pensb que la
educacion era “‘poco importante’’ para el reconocimiento social (Cfr.
Gréfico V).

Curiosamente, el estrato 4, en las proposiciones individuales, regis-
tro los porcentajes mas altos contrarios a tener expectativas sociales de
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la educaci6n, no asi en las proposiciones comunes en las queel41.30/0
de los encuestados del establecimiento de este estrato, consideré que
con la escolarizacién se podia satisfacer tal expectativa.

En cambio, la poblacién perteneciente a la escuela del estrato 5,
tanto en un tipo de proposicién como en otro, reveld tener mucha ex-
pectativa social en torno a la educacién. Otra particularidad: las res-
puestas correspondientes a la poblacién de la escuela del estrato 1 Y
de uno de los establecimientos del estrato 3, son fundamentalmente
neutras con respecto a esta clase de alternativa que sustente la valora-
cién de la educacién.

Estos comportamientos pueden ser,.en parte, entendidos desde
una pequefia diferencia que se dio en la distribucién de esta expecta-
tiva entre los distintos sectores sociales. Precisamente, en una medida
relativa, los portadores de la escasa expectativa social de la educacién
fueron los sectores sociales bajos, mientras que los sectores sociales
altos y medios, en cambio, cargaron con una actitud neutra frente a lo
que podrian esperar de la educacién en materia de “reconocimiento
social’’.

GRAFICO VI RESPUESTAS A LAS PROPOSICIONES INDIVIDUALES SEGUN SECTOR SOCTAL
EXPECTATIVA SOCIAL
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Del andlisis del Grafico V111, surgiria que los sectores sociales me-
dios serian los mas interesados por la trascendencia social de la educa-
cion. Sin embargo, tal conclusion no es sustentable por los reducidos
valores que en general acumuléd esta expectativa sobre la educacion.

GRAFICO VI RESPUESTAS A LAS PROPOSICIONES COMUNES SEGUN. SECTOR SOCIAL
EXPECTATIVA SOCIAL ‘
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Del contraste de los resultados, tanto entre las proposiciones indi-
viduales y las comunes como de las respuestas seg(n los estratos y los
sectores sociales, es posible sostener que los encuestados se decidieron,
en general, por una actitud de indiferencia sobre lo que se puede espe-
rar de la educacién desde el punto de vista social. En este sentido, fue
mucho mds importante la actitud neutra de los sectores sociales altos y
medios que la actitud favorable de los sectores sociales bajos.

La expectativa cultural-no cognoscitiva.

La respuesta a esta expectativa fue diferente a la anterior. En prin-
cipio, obtuvo un bajo nivel de valoracién con respecto a las otras alter-
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nativas: 24.2 o/o. Este porcentaje estuvo determinado, princigalmente,
por dos de las cuatro proposiciones que plantearon la relacién en la
que “‘el nivel educacional le otorga a un individuo recur:fos p’?ra con-
formar su interioridad y para sus comportamientos sociales”.

GRAFICO X PERFIL DE LAS RESPUESTAS A PROPOSICIONES INDIVIDUALES.
EXPECTATIVA CULTURAL NO COGNOSCITIVA
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Una de las dos proposiciones formulé la opcion sobre Ia. f:uestién
del “‘comportamiento’ del individuo oponiendo la responsabilidad por
éste entre la escuela y la familia. E1 70.6 o/o de los enuuestadcts se de-
cidi6 por esta Gltima. En la otra proposicion, el 58.6 o/o creyd que la
educacién no tenia nada que ver con el tema del “‘comportamiento.

El valor de la educacién visto desde la formacién de los aspectos
cultural-no cognoscitivos de un individuo sélo estuvo presente en las
posiciones neutras con inclinacién positiva (43.8 o/? por el tema de la
“interioridad”’ y el 45.5 o/o por el del “‘comportamiento’’), cuando se
solicité una decisién sobre si la obtencion de tales aspectos se lograba
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a través de la escuela, o bien tanto dependia de ‘‘otras cosas’’ como se
consegu ia de ‘otras formas’’.

Practicamente el promedio sobre esta expectativa de la educacién
se reparti6 a través de los encuestados pertenecientes a los estableci-
mientos de los estratos 4, 6, 2 y a uno del estrato 3.

Este resultado se corresponde -en parte- con el hecho de que la ma-
yor percepcidn cultural-no cognoscitiva de la educacion la tuvieron los
sectores sociales bajos con respecto a los otros sectores.

GRAFICO IX RESPUESTAS A LAS PROPOSICIONES. INDIVIDUALES SEGUN SECTOR SOCIAL
EXPECTATIVA CULTURAL NO COGNOSCITIVA
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Cabe apuntar que las escuelas de los estratos 2 y 6 cuentan con una ba-
se social constituida por estos sectores, no asi la del estrato 4 que se
revel6 socialmente heterogénea.

Esta valoracion estuvo centrada, principalmente, en las dos propo-
siciones individuales que mas ponderaron a la educacién para la distri-
bucién de recursos cultural-no cognoscitivos. De acuerdo a las formu-
laciones expresadas en el cuestionario empleado en la muestra, es posi-
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ble afirmar que los sectores sociales bajos, en términos relativos, ain
consideran que la educacion ‘‘es fundamental para que un individuo
tenga en su futuro un buen comportamiento en diferentes lugares y
con distintas personas’’, y que ‘‘es importante (para que aquel) llegue
a ser una buena persona’’. ‘

En general, en el momento de la jerarquizacion de las opciones
presentadas en las proposiciones comunes, esta alternativa recogi6 una
respuesta de indiferencia, similar a lo que sucedié con la expectativa
social de la educacién. Sin embargo fueron constatables diferencias sig-
nificativas.

Por ejemplo, el 21.8 o/o de la poblacion encuestada consideré que
la educacién era “indispensable’” para alcanzar recursos no cognosciti-
vos. Esta decision es desagregable, por un lado, en el 8.1 0/0 que se ba-
s6 en que la educacion formal contribufa al tema de la “interioridad”
individual, y por el otro, el resto, que pensé tal aporte educacional en
los términos de la definicion del ‘‘comportamiento’” social del indivi-
duo”’. En este sentido, el promedio lo hizo la poblacién del estrato 2.

Pero lo destacable, contrariamente a lo ocurrido con la alternativa
de la expectativa social y con las respuestas dadas en las proposiciones
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~individuales, fue que el 48.3 o/o consider6 que la educacién era “im-
portante’” para obtener recursos no cognoscitivos, fur entalmente
eri el aspecto del “‘comportamiento’’ del individuo -30.6 o/o- (Cfr.

Gréfico V).

Este resultado curioso fue provocado, por un lado, a través de la
suma de porcentajes menores y parejos entre todos los estratos, menos
el 1, en cuanto al tema de la “interioridad” individual, y por el otro,
principalmente mediante los promedios referidos al “‘comportamiento”
que, en este caso, la escuela del estrato 1y la del 5 -con la del 2y del 6
en menor medida- fueron los que consideraron como “‘importante’ a
la educacién para adquirir recursos no cognoscitivos.

Lo sucedido con los resultados de las proposiciones comunes no
solo demostré un buen nivel de expectativa no cognoscitiva sobre la
educacion, sino también que tal nivel se reparti6 proporcionalmente
entre los diferentes sectores sociales, aunque los de condicién baja -re-
produciendo lo dado en las proposiciones individuales- fueron los ma-
yores portadores del interés de que la educacion formal contribuya al
disciplinamiento social del individuo (Gréficos X1y XI1).
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GRAFICO XI RESPUESTAS A 1AS PROPOSICIONES COMUNES SEGUN SECTOR SOCIAL
EXPECTATIVA CULTURAL NO COGNOSCITIVA (INTERIORIDAD).
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La expectativa econdmica.

El estudio de esta alternativa marcé una diferencia significativa en
~ lo que respondi6 la poblacidn de la muestra, entre los dos tipos de pro-
posiciones que desarrollo el cuestionario.

En cada una de las cuatro proposiciones individuales referidas a la
expectativa econdmica de la educacion, se observd un alto nivel de va-
loracion que en el total represent6 el 60.5 o/o de los encuestados. Es-
tos, practicamente, no dudan en inclinarse a favor de lo que puede dar
la educacion en beneficio de un mejor ‘‘acceso al mercado ocupacional
y a la obtencién de mayores ingresos monetarios’’, sobre todo cuando
en las preguntas se identifica el aspecto opuesto a la ensefianza.

Este resultado coronaria la hipotesis de que la dimensién economi-
ca es la mas fuerte de las dimensiones de la demanda social por escola-
rizacion. Mas aun, que del 60.5 o/o de los encuestados que definieron
el alto nivel de valoracién econémica de la educacion, una buena pro-
porcién fue de condicion social baja, corroboraria algunas conjeturas
precisas que entienden que sectores de tal condicion representan, ma-
yoritariamente, la creencia en el esquema de mayor educacién-mayo-
res ingresos monetarios. L

Ademds, solo una proposicion recogié un alto porcentaje de res-
puestas neutras (39.3 o/0) cuando el total de tal opcion fue muy ba-
jo: 13.3 o/o. Precisamente, la formulacién planted la posibilidad del
éxito econdmico entre el ‘“ir a la escuela’”’, o que “‘dependia de otras
cosas”’, es decir sin especificar la unidad contraria a la educacion for-
mal, y aqui los sectores sociales bajos fueron los predominantes. De
todas maneras la tendencia fue positiva.
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En especial, la poblacion encuestada de las escuelas de los estratos
2y 5 fue la que se incliné mas firmemente hacia una valoracion econé-
mica de la educacion, distinto a la actitud adoptada por los entrevista-
dos pertenecientes al estrato 1 y a un establecimiento del estrato 3,

que se caracterizaron por su indiferencia con respecto a tal expectativa
(Grafico XIV).
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GRAFICO XIV RESPUESTAS A LAS PROPOSICIONES INDIVIDUALES SEGUN SECTOR SOCIAL
EXPECTATIVA ECONOMICA
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Con este resultado, también, la hipotesis de que los sectores so-
ciales altos y medios le otorgan a la educacion un papel relativo, so-
bre todo desde el punto de vista de la expectativa econémica, mien-
tras que los sectores sociales bajos le adjudican mayor importancia a
la educacion para ‘‘progresar’” materialmente, lograria cierta confir-
macion. Sin embargo, estas observaciones que se desarrollan no son
concluyentes.

En efecto, la alta valoracion econdmica de la educacién deduci-
ble de las cuatro proposiciones individuales disminuy6, ostensible-
mente, en el momento en el cual el encuestado tuvo que optar entre
las diferentes alternativas presentadas. Solo el 3.3 o/o consideré que
la educacion era “indispensable’’ para tener éxito econémico. El por-
centaje de quienes entendieron que la educacion era “importante’’ pa-
ra tal cuestidon no estuvo lejos del anterior (7.8 0/0). Lo interesante so-
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bre los resultados es que, diferente a lo esperado, el 48.3 o/o de los en-
cuestados respondi6é que la contribucién de la educacion al logro eco-
ndémico de un individuo era ‘‘poco importante’” (Cfr. Grafico V).

Contrariamente a lo supuesto desde el punto de vista tedrico, tal
porcentaje se basd en las opciones de la poblacion de los estratos edu-
cacionales 5 y 6 (de origen social medio y bajo, y bajo, respectivamen-
te).

Esta negacion de lo conjeturalmente sostenido, no solo fue obser-
vable desde el punto de vista de los estratos educacionales, sino tam-
bién a través de los sectores sociales, ya que los de condicién baja, con-
sideraron como ‘‘poco importante’” a la educacién para satisfacer ex-
pectativas econoémicas en un porcentaje mayor de lo que estimaron los
otros niveles de la estructura poblacional.

GRAFICO XV RESPUESTAS A LAS PROPOSICIONES COMUNES SEGUN SECTOR SOCTAL
' 5 EXPECTATIVA ECONOMICA

45

40

35

30

25

20

15

10

/2222

('mmsp. B MPORT. POCO ) [

39



La paradoja de los resultados que presenta esta expectativa educa-
tiva entre las respuestas a las proposiciones individuales y las respues-
tas a las proposiciones comunes, esta en que en las primeras es obser-
vable un alto nivel a favor de aquella expectativa y que en las otras
es constatable un bajo nivel. Esta paradoja -en parte- la expone Fer-
nandez de Castro (1986:24-25, 28) desde la realidad espafiola al citar,
por un lado, una encuesta realizada para la CIDE sobre la ““Transicion
de la educacién al mercado de trabajo’’, la cual revel6é que un porcen-
taje reducido de los entrevistados (de un total de 2.000 personas) dijo
tener expectativas econdmicas con la ensefianza adquirida, y por el
otro, la afirmacion de que sobre el ““valor/trabajo descansa practica-
mente toda la referencia cultural pese a la caida vertiginosa del trabajo
productivo del hombre...”

En nuestro estudio, la situacion que plante6 la alternativa econé-
mica se asemeja a lo que exhibi6 la expectativa cultural-no cognosci-
tiva de la educacion, pero en sentido opuesto. Es decir, las respuestas
a las proposiciones individuales referidas a la expectativa cultural-no
cognoscitiva marcaron un bajo nivel de valoracion, no asi las respues-
tas a las proposiciones comunes que dan un porcentaje respetable al
considerar a la educacion como “‘importante’” para la conformacion de
la “interioridad’’ individual y para la determinacién de los ‘‘comporta-
mientos’’ sociales del individuo. Es mds, solo el 25 o/o creyé que la
educacion es “poco importante’’ para obtener recursos cultural- no
cognoscitivos, en cambio el 43.9 o/o de los encuestados consideré que
la educacion es “‘poco importante’” para facilitarle a un individuo “‘el
acceso al mercado ocupacional y a la obtencion de mayores ingresos
monetarios’’.

La expectativa cultural-cognoscitiva.

Las respuestas relativas a la expectativa cultural-cognoscitiva, en
las dos formas de proposiciones, presentaron un continuum distin-
guiéndose -en consecuencia- de las respuestas sobre las expectativas
cultural-no cognoscitiva y econémica.

El nivel de valoracion en el total de las proposiciones individuales
fue alto (58.7 o/o). La validez de este porcentaje también se hallé -co-
mo en las otras alternativas- en las proposiciones que requirieron del
encuestado una decision entre la educacion formal y su opuesto clara-
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mente identificado {por ejemplo, los medios de comunicacién social);
cuando no fue asi, la postura neutra aumenté pero con tendencia po-
sitiva a favor de la adquisicién de un nivel educacional de base escolar.

GRAFICO XVI PERFIL DE LAS RESPUESTAS A LAS PROPOSICIONES INDIVIDUALES.
EXPECTATIVA CULTURAL COGNOSCITIVA
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Cabe afiadir, ademds, que la expectativa cultural-cognoscitiva de la
educacion fue la que registrd, con respecto a las otras expectativas, el
porcentaje mdas bajo de valoraciébn negativa (17.8 o/o) en las proposi-
ciones individuales a través -fundamentalmente- de la escuela del estra-
to 4. Esto es entendible en vista de que la matricula de tal estableci-
miento se mostro socialmente heterogénea, y en el analisis de cada una
de las respuestas es observable que los sectores sociales altos y medios
adoptaron -en general- una actitud neutra, sobre todo en dos proposi-
ciones en las que la opcién neutra tenia una inclinacién negativa con
respecto a la educacion,
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En las proposiciones comunes, solo el 6.2 o/o de los encuestados
consideré como ‘‘poco importante’’ a la educacion para que un indi-
viduo alcance los recursos que mejoren ‘‘sus opciones materiales y hu-
manas’’.

Pero lo més destacable es que el 79.8 o/o de la poblacion estudia-
da, cifré. sus expectativas en la educacion por los aspectos cognosciti-
vos, ya que el 60.5 o/o la estimd “‘indispensable’’ y el 19.3 o/0 la juz-
g6 “‘importante’’ para cumplir tal proposito (Cfr. Grafico V).

La poblacién de las escuelas de los estratos 2 y 5 (de origen social
bajo, y de origen social bajo y medio, respectivamente) fue la que mas
demostré tener expectativas cultural-cognoscitivas de la educacion,
aunque el resto de los estratos no estuvieron lejos de los porcentajes
de aquella.

La hipotesis de que los sectores sociales altos y medios evalian la
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educacion de manera diferente a como lo hacen los sectores. sociales
bajos es correcta. Pero la extension de esta hipGtesis nos dice que estos
sectores, por valores relativos a “‘nivel educacional’’ y ‘‘nivel de educa-
cion difusa’’, estarian lejos de percibir a la educacion como una enti-
dad administradora de saberes para lograr mejores opciones materia-
les y humanas en la vida, y si -en cambio- centrarian sus deseos educa-
cionales en relacion a las posibilidades econémicas hasta el punto, in-
cluso, de reducir sus expectativas en torno a esto (Banks, 1983:84).

En realidad, la expectativa cultural-cognoscitiva fue la Gnica que
agrup6 a la mayor parte de los encuestados de cada uno de los estra-
tos educacionales y de cada uno de los sectores sociales. En este caso,
el 63.1 o/o de los sectores bajos dijo tener expectativas cognoscitivas
sobre la educacién frente a opciones contrarias o neutras.

A su vez, los sectores altos y medios (entre el 54 0/0 y el 57 0/0)
también se manifestaron por una actitud positiva con referencia a las
expectativas educacionales cognoscitivas, muy lejos de posiciones ne-
gativas o neutras al respecto.

GRAFICO XVIII RESPUESTAS ‘A [AS PROPOSICIONES COMUNES SEGUN SECTOR SOCIAL
EXPECTATIVA CULTURAL COGNOSCITIVA
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Esta expresién mayoritaria no solo demostré que la mds importan-
te de las expectativas educacionales era la cognoscitiva, sino también
la fundamental con respecto a las otras, lo cual qued6 expuesto en las
respuestas a las proposiciones comunes. Es posible afirmar, en esta li-
nea, que aquella actitud positiva sobre la trascendencia de lo cognos-
citivo por encima de otras valoraciones, se asemeja a lo que Girod de-
termina como el “valor indudable’” de la educacion en las sociedades
modernas.

La relacion entre el valor social de la educacién y la politica educati-
va: algunos comentarios sobre el andélisis de los resultados.

Los resultados, en cierto modo, fueron diferentes a los esperados.
En realidad, algunas presunciones teéricas e hipotesis desarrolladas en
otros estudios, fueron. confirmadas, pero. otras quedaron- distantes de
lo _que se halld en este trabajo. Cabe, entonces, realizar los comenta-
rios pertinentes.

Por ejemplo, la poblacion de la escuela del estrato 5, de origen so-
cial medio y bajo, privilegié expectativas sociales sobre la educacion.
No asi los encuestados de la escuela del estrato 1y de uno de los esta-
blecimientos del 3, fundamentalmente de sectores altos y medios, que
adoptaron una actitud bastante neutra con tendencia negativa, actitud
-por otra parte- que repitieron en relaciéon a las expectativas econémi-
cas sobre la educacion, lo cual fue constatado en las proposiciones co-
munes del cuestionario.

Los resultados en cuanto a esta ultima expectativa fueron los pre-
vistos. Ademds de lo expuesto en el pdrrafo anterior, la poblacién per-
teneciente a la escuela del estrato 2, de condicioén social baja, expresé
sus esperanzas de que la educacion le facilite medios para incorporar-
se al trabajo productivo y para alcanzar bienes materiales.

Asimismo, esta poblacion demostrd, junto a la del establecimiento
del estrato 6, tambien de condicibn social baja, las mayores expectati-
vas no cognoscitivas sobre la educacion. Asimismo el resto de la pobla-
cién estudiada se incliné a favor de esta expectativa, pero a través.de
porcentajes menores.

No resultd extrafio, tampoco, que tanto los encuestados del estra-
to 1, de condicién social alta 'y media, como del estrato 3, de condi-
cion social media, revelaran indiferencia frente a las ventajas que po-
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dria distribuir la educacion para lograr el “éxito econémico”, la "esti-
ma y el reconocimiento social” y la conformacion de la “interioridad”
del individuo.

Tampoco fue casual que los sectores sociales bajos ain tengan cier-
tas expectativas econémicas vy sociales alrededor de la educacién gue
reciben sus hijos, siguiendo la afirmacién de Brembeck (1977:190-
192).

Después de analizados estos resultados podria haber sido deduci-
ble la afirmacion de gue los sectores sociales altos y medios serian los
portadores de una demanda escolar con expectativas culturales en mé-
rito-a la relativizacion que hacen de otro tipo de percepcion.

Sin embargo, ‘contrariamente a lo presumible, la distribucion de
expectativas por estrato y por sector social no fue rigida. No fue co-
mun hallar en los resultados situaciones extremas que marquen un des-
nivel pronunciado en la relacion entre cada una de las expectativas so-
bre la educacion y entre cada una de las escuelas seleccionadas.

Para algunas posiciones teéricas los resultados debfan aproximar-
se, por un lado, a un nivel de valoracion de la educacion mucho mayor
del total que efectivamente quedo registrado en la muestra, y por el
otro, que tal nivel, sostenido por todos los sectores sociales, giraria al-
rededor de la acumulacién de expectativas sociales y econémicas sobre
la educacién. Este supuesto, basado tanto en que los sectores sociales
altos y medios buscan la “‘conservacion’ del posicionamiento adquiri-
do o heredado en la estructura poblacional como que los sectores ba-
jos persiguen el “‘ascenso’ social, no encontr6 -desde el punto de vista
de la percepcion- una manifestacion decididamente favorable a las ex-
pectativas social y econ6émica sobre la educacién.

En especial, la presuncién de que la sociedad tiene mds expectati-
vas econémicas sobre la educacién que de otro tipo, premisa que atin
rige las politicas de los sistemas escolares en cuanto a las ofertas insti-
tucionales y que se relaciona con la prédica de las necesidades labora-
les, no fue lo suficientemente sostenida por los resultados del estudio.
Tampoco el criterio de que los sectores sociales bajos serian los méxi-
mos portadores de tal expectativa.

Para otras posturas interpretativas, que estos sectores valoraran a la
educacioén por su trascendencia cognoscitiva era una posibilidad lejana
dadas sus condiciones "‘estructurales’”.

La nueva valoracion de la educacién, de una expectativa economi-
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ca hacia una expectativa cultural-cognoscitiva, tiene causas cuyo trata-
miento escapa a los propdsitos de este trabajo, pero es constatable que
su consenso estd socialmente definido por los diferentes sectores.

Inversamente a lo conjeturado desde el punto de vista tedrico, los
sectores sociales bajos, ademds de manifestar un alto nivel de valora-
cion de la educacion (50.7.0/0), si. bien respondieron positivamente
tanto sobre la expectativa econdémica como sobre la expectat.iv? cultu-
ral-cognoscitiva, en el momento en el cual tuvieron que dethr entre
las dos alternativas lo hicieron por la segunda. ‘

La opcién de los sectores bajos por expectativas cultural»cognog’:c—
tivas marca -siguiendo a Valdivia y 0. (1985)- un cambio de percepcion
sobre la educacién, con lo cual la hipotesis de la “homogeneidad fnten-
cional’’ seria mds consistente que la hipotesis de la ”variabilid'ad mtgn-
cional’’. Esto no significaria desconocer que en la base de la mtgncno-
nalidad se combinan diferencias entre el origen social, las neces:da_des
que predisponen las actitudes y los niveles de informacion, para citar
algunos aspectos. Pero lo que se debe subrayar es que.el mecamsr_no de
opcién para aceptar, o bien para rechazar una cuestion dete.rmmada,
como desencadenante de procesos de cambio, no estd exclusivamente
administrado por un sector social. - :

Por ello, a pesar de la disociacion de la dimensién edue?cron?l con
respecto a otras dimensiones de la realidad y de las disfunctona}ndades
del sistema educativo, la mayor determinacion por la expectativa cul-
tural-cognoscitiva de la educacion formal y la intencion de los sef:’tcores
bajos en este sentido, unifica socialmente el proceso de valoracion de
aquella.

En el estudio, y siguiendo a Boudon, la tipicidad.en cuanto a la va-
loraciéon de la educacion estd en el promedio del nivel de percepcion y
en el del fundamento de tal percepei6én, que enmarca no precisamentf:
un proceso diferenciador, sino un proceso convergentei. Esto no impli-
ca omitir la posibilidad de identificar situaciones limites, lo cual po-
dria ser explicito a través de un andlisis ‘‘estructural”. Pero ta} perspt.e‘c-
tiva interaccionista empleada en este trabajo, tendi6é a examinar la in-
tencion alrededor de lo que se espera. -y también se demanda- de'la
educacion formal a partir de la ‘‘autonomia’’ individual y del ‘‘caréc-
ter privado de sus opciones, decisiones y acciones’’11. . ' ‘

Es la politica educativa la que debe distinguir las distancias soc:alf:s
y escolares que guarda la convergencia valorativa, por llamarla de algin
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modo. El criterio de aplicacién de la politica educativa estd-en articu-
lar, racionalmente, sus alternativas escolares entre una expectativa cul-
tural-cognoscitiva proveniente de sectores sociales bajos y unaexpecta-
tiva cultural-cognoscitiva originada por sectores sociales mediosy al-
tos. La reproduccién no gesta marcadamente el proceso de valoracién,
el cual -merced al anélisis interaccionista- es posible de describir lejos
del determinismo ejercido por las “‘estructuras’’.

Seguramente, la expectativa cultural-cognoscitiva declarada por los
sectores sociales bajos es diferente a la expectativa cultural-cognosciti-
va manifestada por los sectores sociales medios y altos, lo que no quie-
re decir que aquella esté inducida por la “‘estructuracién econdmica y
cultural”. Es la politica educativa que, al no evaluar tal proceso de va-
loracién, entre otras cuestiones, instala la reproduccion por otros me-
dios, sobre todo fortaleciendo la dispersion institucional del sistema
(que es bien distinto de la diversificacion), acentuando el deterioro de
la calidad en relacién a la impotencia del saber efectivamente aprendi-
do, y aumentando -desmesuradamente- la oferta escolar sin programas
reguladores de la intencionalidad de la demanda educacional.

Nuestro estudio consideré, al centrar la muestra en el nivel prima-
rio, por un lado, que el individuo encuestado tendria mayor libertad
actitudinal entre las diferentes expectativas educacionales dada la uni-
versalizacion de tal nivel, ademds de su caricter curricularmente basico
distante de modalidades sujetas a las situaciones del mercado de traba-
jo, y por el otro, que el certificado de escuela primaria dejé de ser una
conquista sociocultural -a pesar de algunas situaciones puntuales- Y se
transformé en una condicién indispensable para la calidad de vida con-
temporanea.

El problema es que la politica educativa “atrase’’ la oferta escolar
con respecto a las caracteristicas de la realidad actual (si la referencia
fuera la escuela media, tal vez adscribiendo a una determinada perspec-
tiva tedrica, se expresaria “con relacién a las caracteristicas del merca-
do de trabajo actual’’). En este sentido, la demanda social de educa-
cion -en parte- traduce aquellas caracteristicas al solicitarle al sistema
institucional una oferta diferente de la que viene formulando desde ha-
ce muchos afios, que es concreta por la firmeza puesta de manifiesto
en el aspecto cognoscitivo, el cual resulta dominante no solo en el es-
cenario de la realidad actual sino principalmente del futuro.
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A modo de conclusion.

De acuerdo al principio de este trabajo segln el cual el valor de la
educacién es un factor social importante en la demanda de escolariza-
cion, se puede afirmar provisionalmente lo siguiente:

1. El nivel de valoracion de la educacién que revela la muestra
probablemente guardaria una distancia considerable con res-
pecto a los muy altos niveles de otras épocas. Sin embargo, a
pesar de las condiciones actuales de produccion de conoci-
miento y tecnologia y del cambio e incertidumbre sociales,
econbémicos y politicos, la confianza que ain tiene la sociedad
en la educacién formal es mas gue aceptable.

2. La poblacién estudiada manifiesta un moderado desinterés so-
bre lo que puede representar socialmente el hecho de tener es-

~ colaridad.

3. La poblacion de la muestra atin considera que la educacién for-
mal constituye un soporte para los logros laborales y materia-
les de un individuo, pero evidentemente no evalta tan simétri-
camente la relacion entre escolaridad-éxito econémico como
en otros tiempos. ’

4. La poblacion estudiada relativiza la importancia no cognosciti-
va de la educacion formal, aunque no deja de reclamarle a ésta
un papel discreto en cuanto a su influencia para los aspectos
del “‘comportamiento social”’ del individuo.

5. La poblacién en cuestion determina su estrategia escolar otor-
géndole un alto perfil a todo lo que la educacion formal puede
brindar en el plano cognoscitivo.

6. Del estudio surge que aquel a/to perfil caracteriza las expectati-
vas de ‘todos los sectores sociales de la demanda de escolariza-
cion primaria.

En consecuencia, las posibles alternativas de politica educativa
frente a la expansién escolar en el marco formal, no pueden dejar de
evaluar las intenciones de la demanda social. Segliin nuestro estudio, la
sociedad adin cree en la educacion formal y espera de ésta beneficios
principalmente cognoscitivos. :

En suma, las estrategias individuales de escolarizacion actualmente,
al parecer, interpretan la educacion formal més en relacién a las nuevas
transformaciones. contextuales. que. a.las ofertas que hace el sistema
institucional, las cuales todavia responden a estrategias de politica edu-
cativa pensadas bajo otras circunstancias y situaciones social y escolar.
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NOTAS

1. La expansién del sistema educativo no produjo una distribucion més equi-
tativa del ingreso, una mayor movilidad social, un ' mayor dinamismo en el merca-
do laboral, el abandono de los marginales de esta condicién social. Sf produjo,
en cambio; un proceso de devaluacion de la educacién y un proceso disimil entre
los ritmos de crecimiento del sistema educativo y dela estructura ocupacional (Or-
den, de la, 1981). Otro estudio, sin embargo, sefiala que "‘el conjunto de la eviden-
cia empfrica disponible y el contenido de la discusién teérica que existe al respec-
to, dejan la impresién optimista respecto del rol que puede jugar la educacién en
la-superacién de la pobreza. Este rol tiene evidentemente serias limitaciones, con-
sistentes en las dificultades extraeducativas que tienen los pobres, las que pueden
esterilizar los esfuerzos educativos o, al-menos, reducir significativamente su im-
pacto. Puede sostenerse, en consecuencia, ‘que los mayores resultados se obten-
drdn si se‘incluye‘la politica educacional en el marco de una polftica mas general
contra la pobreza. Sin embargo; queda en claro que ninguna polftica contra la po-
breza puede prescindir de la educacién como un instrumento fundamental’ (Val-
divia y o., 1985:16).

2. Mufioz lzquierdo (1987:7-8) expresa: ..si bien es cierto que 1a hipote:
sis-que relaciona‘la estructura de la mano de obra con la productividad ha recibi-
do algtin apoyo estadfstico, no es menos ¢ierto que hasta ahora noha'sido posible
cuantificar fehacientemente la contribucién de la educacion a la productividad...
la analogfa que muchos autores han establecido entre las categorfas ocupacionales
y la escolaridad de las personas colocadas en cada una de esas categorfas, s6lo
puede ser considerada’ como “un simple arbitrio metodolégico {o ideolégico),
pues de ninguna manera se apoya en teorfas fehacientemente demostradas’.

3. Jiménez (1981), en su trabajo referido a las perspectivas de la sociologfa
de la educacion en América Latina, afirma que la mayor parte de los estudios so-
bre educacién en esta regién estdn centrados en el esquema reproductivista, prin-
cipalmente orientados por los principios interpretativos de Althusser.

4. Esta Ifnea tedrica se puede ampliar, muy especialmente, a través de Bau-
delot, C. y Establet, R. (1980): La escuela capitalista. México: Siglo XX1.

5. Tibi {1986:13,31) considera que es importante el proceso a través del cual
se determina la matrrcula. En tal proceso se debe tener en cuenta las decisiones de
las familias y de los alumnos que demandan educacién. “Globalmente —dice Ti-
bi— y las matrfculas son determinadas por la oferta de educacion, agregando que
en el corto plazo, esta oferta puede ser eldstica (en la medida en que podemos me-
ter mds alumnos en un mismo local) y que a largo plazo, la demanda puede influir
sobre la oferta’’.

6. £/ sistema educativo argentino; expansién escolar y efecto de segregacion.
(1989): Buenos Aires. Nros. 67-68.

7. Ciertamente, entre educacion y escuela se da una diferencia conceptual por
demds pronunciada. Pero el presente trabajo, al estar centrado en el aspecto valo-
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rativo de la educacién formal, se desarrolla considerando el término educacién
en un sentido muy amplio, abarcativo de muchas cuestiones entre las cuales la es-
cuela, institucionalmente y por la accién especffica, ocupa un lugar muy impor-
tante a través de su inserciéon social y como dmbito de prestacion de un servicio
‘publico. .De manera que en este texto tomamos la expresion educacidn en el senti-
do de educacion escolarizada, no como ‘el proceso continuo de socializacién en el
cual una persona —desde el nacimiento hasta la muerte— aprende su modo de vi-
da’’, sino precisamente como proceso de la ensefianza y el aprendizaje en un dm-
bito formal: la escuela {(Brembeck, 1977:151).

8. Watkins {1970:65) -metodoldgicamente plantea que '‘constituyentes Glti-
mos del mundo social son individuos gue acttian més o menos apropiadamente a la
luz de sus disposiciones y de la.comprensidn de su situacién propia. Toda institu-
ci6n social-compleja, o situacién, o simplemente evento, es el resultado de una
configuracién particular de individuos, de sus disposiciones, situaciones; creencias;
recursos y medio .ambiente fisico. Puede haber interpretaciones inconclusas o a
medio desarroliar, de los fendmenos sociales en gran escala (como por ejemplo la
inflacién) en términos de otros fenémenos en gran escala (el pleno empleo); pe-
ro no habremos llegado a interpretaciones realmente de fondo de los fenémenos
en gran escala hasta que hayamos deducido un conjunto de ellos a partir de enun-
ciados sobre las disposiciones; creéncias, recursos e interrelaciones de los indivi-
duos’’. También, en este sentido, es posible destacar la perspectiva de C. W. Mills.
Moya Espr, C. (1979) Sociologta crrtica norteamericana: C. W. Mills. Universi-
dad de Valencia.

9. Catafio (1984:47) dice: “E! crecimiento demogréfico, la migracién rural-
urbano y una urbanizacion sin los correlativos procesos. de industrializacién,
crearon una explosién educativa que apenas ha tenido respuesta en el mercado de
trabajo_y de las posibilidades ocupacionales. El analfabetismo tiende a desapare-
cer en los medios urbanos, los primeros afios de la escuela media penetran las
dreas rurales mds desarrotiadas y la ensefianza universitaria se expande en las ciu-
dades de gran tamafio’’.

/

10. La fuente de informacion fue un: Censo Escolar realizado en 1979 en el
“Aglomerado Gran Rosario’’. Tasas y porcentajes que pueden caracterizar la de-
sercién escolar. Nivel primario. Rosario, IRICE, 1979,

11. Boudon {1981:91, 116).
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ANEXO |

PARTE | — DATOS DEL ALUMNO

. Grado:
. Divisién:
Séxo:

. Edad:
(en afios cumplidos.al 30/6/88)

. Repite o repiti6 algiin grado?*
SH(1) NO (2)

. Si la respuesta a la pregunta anterior es afirmativa, indique
en cada grado, el nimero de veces que repitio

Primero: Segundo: Tercero:

Cuarto: Quinto: Sexto:
Séptimo:

. {A cudntas cuadras vive de la escuela?

. {Hizo preescolar?*

Si(1) NO (2)
. ¢Trabaja?”*
Si (1) NO (2)

*Subrayar la respuesta correcta
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PARTE il — DATOS DEL GRUPO FAMILIAR

1. Parentesco o
relacion con el
alumno

2, Edad

3. Nivel de
instruccién

4. Ocupacién

5. Lee diarios

D OB W -

~N OO, HWN

DN -

1ra. Persona

. Padre -2 Madre
. Hermano/a

. Abuelo/a

. Otro familiar

. Otro no familiar

. Nunca asisti6 a la

escuela

. Primario incompleto
. Primario completo
..Secundario incom-

pleto

. Secundario completo
. Superior incompleto
. Superior comipleto

. Desocupado
. Ama de casa
s Jubilado o pensio-

nado

. Empleado u obrero

de Estado
Empleado u obrero
privado

. Empleado domséstico
. Cuenta propia {sin

empleados)

. Patrén/socio {con

empleados)

. Jornalero o chan-

garin

. Nunca

2. En ocasiones espe-

ciales

. Una-o dos veces por

semana

. Tres 0. mds veces por

semana
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2,
. Primario completo
. Secundario incom-

~Noy o

{3 RS

5.

6.
7.

8.

9.

1.
2.

3.

4,

Subraye lo que corresponde

2da. Persona

. Madre

. Hermano/a

. Abuelo/a

. Otro familiar

. Otro no familiar

. Nunca asistié. a la

escuela
Primario incompleto

pleto

. Secundario completo
. Superior incompleto
. Superior completo

. Désucupado
. Amadecasa
3.

Jubilado o pensio-
nado

. Empleado u obrero

de Estado

Empleado u obrero
privado

Empleado doméstico
Cuenta propia (sin
empleados)
Patrén/socio (con
empleados)
Jornalero o chan-
garfn

Nunca

En ocasiones espe-
ciales

Una o dos veces por
semana

Tres o mds veces por
semana

10.

. Silarespuesta a

la pregunta ante-
riorfue 1,2, 30
mds veces por se-
mana, équé dia-
rios lee?

.. £ Escucha radio?

. ¢Qué tipo de pro-

gramas?

. ¢ Ve programas

de TV?

¢ Qué tipo de pro-
gramas?

1.

2

3.

W N =

1.
2.
3.
4
5.

[ AY SR

1ra. Persona

“La Capital”
Diarios de Buenos
Aires

Otros

. Nunca
. A veces
. Algunos dfas por se-

mana

. Todos los dias

. [Periodrsticos
. Deportivos
. Musicales

Otro

. Nunca
. A veces
. Algunos dias por se-

mana

. Todos los dras

Noticieros
Deportivos
Entretenimientos
Peliculas y series
Telenovelas

6. Otros
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=

WN -

G HWN -

HWN -

2da. Persona

. “La Capital”
. Diarios de Buenos

Aires

. Otros

.Nunca
. Aveces
. Algunos.dfas por se-

mana

. Todos los dias

. Periodfisticos
. Deportivos
. Musicales

Otro

. Nunca
. A veces
. Algunos dias por se-

mana

. Todos los dfas

. Noticieros

. Deportivos

. Entretenimientos
. Pelfculas y series
. Telenovelas

6.

Otros



PARTE 11l — ENCUESTA DE OPINION
Parentesco o relacion con el alumno™®

Indique si responde: 10 Persona 20 Persona

1. Algunos piensan y creen que estar bien preparado es importante para
acceder a un trabajo mejor remunerado. Otros, en cambio, piensan y
creen que para acceder a un trabajo mejor remunerado es importante
tener buenos amigos. ¢Cudl es su opinién?

A. Para acceder a un trabajo mejor remunerado es mucho mas impor-
tante estar bien preparado que tener buenos amigos.

B. Para acceder a un trabajo mejor remunerado es mas importante estar
bien preparado que tener buenos amigos.

C. Para acceder a un trabajo mejor remunerado no es importante estar
bien preparado ni tener buenos amigos.

D. Para acceder a un trabajo mejor remunerado es mds importante te-
ner buenos amigos que estar bien preparado.

E. Para acceder a un trabajo mejor remunerado es mucho mas impor-
tante tener buenos amigos que estar bien preparado.

2. ¢Por qué piensa Ud. que una familia es importante en el barrio: por
su buena situacién econémica o porque todos o casi todos sus miem-
bros han ido a la escuela?

A. Una familia es importante en el barrio mds por su buena situacion
econdmica que porque todos o casi todos sus miembros han ido a la es-
cuela. ’

B. Una familia no es importante en el barrio por su buena situacion eco-
némica ni porque todos o casi todos sus miembros han ido a la escuela.

C. Una familia es importante en el barrio porque todos o casi todos sus

miembros han ido a la escuela més que por su buena situacion econd-

mica.

3. Cuando dos personas se insultan y se pelean por una “pavada”, eso
dqué ests demostrando: que en la escuela no les ensefiaron a comportar-
se o que se estan descargando por otros problemas que tienen? ¢Cudl es
la opinién? ’

A. Que en la escuela no les ensefiaron a comportarse.

B. Que se estan descargando por otros problemas que tienen.

C. Ambas cosas a la vez.

* Marque con una cruz la respuesta que Ud. considere adecuada
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4. Algunos piensan y creen que.ir a la escuela es importante para tener
€xito econdmico en. la vida. Otros, en.cambio, piensan. y creen que el
éxito econdmico en la vida depende de otras cosas. (Cudl es su opinion?

A. El éxito econémico en la vida depende mucho més de haber ido ala
escuela que de otras cosas.

B. El éxito econdmico en la vida depende mas de haber ido a la escuela
que de otras cosas.

C. El éxito econdmico en-la vida depende tanto de haberido ala esctie:
la como de otras cosas.

D. El éxito econémico en ia vida depende mds de otras cosas que de ha-
ber ido a la escuela.

E. El éxito econémico. en la vida depende mucho mds de otras cosas
que de haber ido a la escuela.

5. En su opinién, para que una.persona con.poco.dinero sepa comprar
muchos y buenos alimentos, {qué es lo.mds.necesario: que tenga estu-
dios o que atienda lo que dice la radio y la TV?

A. Es fundamental que tenga estudios.
B..Es necesario que tenga estudios.

C. No es necesario que tenga estudios, ni que atienda lo que dice la ra-
dioylaTV. '

D. Es necesario que atienda lo que dice la radio y la TV.
E. Es fundamental que atienda lo que dice la radio y la TV.
6. Para conocer y entender mejor lo que sucede a su alrededor que es

mds importante: haber ido a la escuela o ver TV todos losdias. éCudles
su opinién?

A. Es mucho mds importante haber ido a la escuela que ver TV todos
los dfas.

B. Es mas importante haber ido a la escuela que ver TV todos los dias.
C. No es importante haber ido a la escuela ni ver TV todos los dfas.
D. Es mds importante ver TV todos los dias que haber ido a la escuela.

E. Es mucho mas importante ver TV todos los dias que haber ido-a la
escuela.
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7. Para conseguir un buen’ trabajo, {qué piensa Ud. que es mds impor-
tante: el consejo de alguien que tiene muchos afios de estudio o de al-
guien que tiene muchos afios de trabajo?

A. Es mucho mas importante el consejo de alguien que tiene muchos
afios de estudio que de alguien que tiene muchos afios de trabajo.

B. Es mds importante el consejo de alguien que tiene muchos afios de
estudio que de alguien que tiene muchos afios de trabajo.

C..No es importante el consejo de alguien que tiene muchos afios de es-
tudio, ni de alguien que tiene muchos afios de trabajo.

D. Es méds importanté el consejo de alguien que tiene muchos afios de
trabajo que de alguien que tiene muchos afios de estudio.

E. Es mucho mds importante ‘el consejo de alguien que tiene muchos
afios de trabajo que de alguien que tiene muchos afios de estudio.

8. Algunos piensan y creen que ir ala escugla es importante para lograr
‘en el futuro el respeto y la consideracién de los demss. QOtros, en cam-
bio, piensan y creen que para lograr en el futuro el respeto y laconside-
racion de los demds no es necesario ir a la escuela porque eso se consi-
gue deotra forma. ¢Cudl es su opinién?

A. El respeto y la consideracion de los demds se consigue mucho mads
por haber ido a la escuela que de otra forma.

B. El respeto y la consideracion de los demds se consigue mds por haber
ido a la escuela que de otra forma.

C. El respeto y la consideracion de los demas se consigue tanto por ha-
ber ido a la escuela como de otra forma.

D. El respeto y la consideracion de los demds se consigue mds de otra
forma que por haber ido a la escuela.

E. El respeto 'y la consideracion de los demas se consigue mucho mas
de otra forma que por haber ido a la escuela.
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9. ¢Qué cree Ud. que es mds importante para que un joven aprenda a
ceder el asiento en el colectivo a una mujer embarazada: que se lo ense-
fie la familia o que se'lo ensefie la escuela?

A. Es fundamental que se lo ensefie la familia.
B. Es importante que se lo ensefie la familia.

C. No es importante que se lo ensefie la familia, ni que se lo ensefie la
escuela.

D. Es importante que se.lo ensefie la escuela.

E. Es fundamental que se lo ensefie la escuela.

10. En su opinién, {qué es mds importante que los padres aconsefen a
sus hijos para que la *'vida’ les sea mas facil: que deben estudiar mucho
o que deben trabajar mucho?

A. Es fundamental que les aconsejen que deben estudiar mucho.
B. Es importante que les aconsejen que deben estudiar mucho.

C. No es importante que les aconsejen que deben estudiar mucho, ni es
importante que les aconsejen que deben trabajar mucho.

D. Es importante que les aconsejen que deben trabajar mucho.
E. Es fundamental que les aconsejen que deben trabajar mucho.
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11. Algunos piensan y creen que ir.ala escuela es fundamental para te-
ner en el futuro un buen.comportamiento en diferentes lugares y con
distintas personas. Otros, en cambio, piensany creenque para tener un
buen comportamiento en diferentes lugares y con distintas personas no
es fundamental ir a la escuela, porque ese buen comportamiento depen-
de de otras cosas. ¢Cudl es su opinién?

A. Un buen comportamiento en diferentes lugares y con distintas perso-
nas depende mucho mas de haber ido a la escuela que de.otras cosas.

B. Un buen comportamiento. en diferentes lugares y con distintas perso-
nas depende mas de haber ido a la escuela que de otras cosas.

C. Un buen comportamiento en diferentes lugares y con distintas perso-
nas depende tanto de haber ido ala escuela como de otras cosas.

D. Un buen comportamiento en diferentes lugares y.con distintas perso-
nas depende mas de otras cosas que de haber ido a la escuela.

E. Un buen comportamiento en diferentes lugares y con distintas perso-

nas depende mucho mds de otras cosas que de haber ido a la escuela.

12. Para Ud. éa quién es més necesario pedirle opinién sobre la coloca-
cién de un seméforo en una calle muy transitada: al kiosguero de la es-
quina o a una de las maestras de la zona?

A. Es indispensable pedirle opinion al kiosquero.

B. Es necesario pedirle opinidn al kiosquero.

C. No es necesario pedirle opinién al kiosquero, ni a una de las maestras.
D. Es necesario pedirle opinion a una de las maestras.
E. Es indispensable pedirle opinion a una de las maestras.
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13. Algunos piensan y creen que ir a la escuela es importante para saber
mdsen la vida. Otros, en cambio, piensan y creen que para saber mds en

la vida no es necesario ir a la escuela, porque eso depende de otras co-
sas. ¢Cudl es su opinién?

A. Eil saber mds en la vida depende mucho mids de haber ido a la escuela
que de otras cosas.

B. Ei saber mds en la vida depende més de haber ido a la escuela qué de
otras cosas. '

C. El saber més en la vida depende tanto de haber ido a la escuela como
de otras cosas.

D. El saber mas en la vida depende més de otras cosas que de haber ido
a la escuela.

E. El saber m3s en la vida depende mucho mas de otras cosas que de ha-
ber ido a la escuela.

14. Algunos piensan y creen que ir a la escuela es importante para lle-
gar a ser una buena persona. Otras, en cambio, piensan y creen que para
llegar a ser una buena persona no es necesario ir a la escuela porque ello
se consigue de.otras formas. {Cudl es su opinién?

A. Para ser una buena persona en el futuro es mucho mas importante
ir a la escuela que tratar de conseguirlo de otra forma.

B. Para ser una buena persona en el futuro es mis importante ir a la es-
cuela que tratar de conseguirlo de otra forma.

C. Para ser una buena persona en el futuro es tan importante ir a la es-
cuela como tratar de conseguirlo de otra forma.

D.'Para ser una buena persona en el futuro es mas importante tratar de
conseguirlo de otra forma que ir a la escuela.

E. Para ser una buena persona en el futuro es mucho mas importante
tratar de conseguirlo de otra forma que ir a la escuela.
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15. ‘Algunos piensan que ir-a la escuela sirve para:
1. Tener éxito econdémico.
2. Lograr el respeto y la consideracion de los demds.
3. Lograr saber mas.
4. Ser una buena persona.

5. Aprender a comportarse en diferentes fugares y con distintas
personas.

En su opinion, ir a la escuela es:

INDISPENSABLE para (coloque el NO que corresponda)
IMPORTANTE para {coloque el N© que corresponda)
POCO IMPORTANTE para (coloque el N© que corresponda)

16. Algubos piensan que ir a la escuela deberia servir para
1. Tener éxito econbmico.
2. Lograr el respeto y la consideracion de los demds.
3. Lograr saber mds.
4. Ser una buena persona:

5..Aprender a comportarse en-diferentes lugares y con distintas
personas.

En su opinién, ir a la escuela deberia ser:

INDISPENSABLE para {coloque el N9 que corresponde)
IMPORTANTE para {coloque el N© que corresponde)
POCO IMPORTANTE para {coloque el-N® que corresponde)
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ANALISIS ESTADISTICO DE UNA ENCUESTA SOBRE
EL VALOR SOCIAL DE LA EDUCACION

José Alberto Pagura

Como parte de las actividades programadas en el proyecto
“Las politicas educativas y la expansion escolar de la educa-
cion primaria’ se llevé a cabo una encuesta cuyo tema prin-
cipal era la valoracién que de fa educacién, hacen los padres
de alumnos .de nivel primario. La misma se aplicé a una
muestra de alumnos de escuelas primarias oficiales de la ciu-
dad de Rosario obteniendose resultados utiles en funcion de
los objetivos planteados. Las conclusiones interpretadas en
el marco tedrico del proyecto se pueden encontrar en el ar-
ticulo "Politica educativa y expansion escolar: el valor so-
cial de la educacion’’ publicado en este mismo ntumero de la
Revista IRICE. El presente trabajo estd dedicado a presentar
los resultados obtenidos al aplicar la metodologia estad/istica
para el tratamiento de la informacién, en su mayor parte de
tipo cualitativa. En este sentido, el anélisis de corresponden-
cias se constituye en una herramienta adecuada para el orde-
namiento de la informacién multivariada, el hallazgo de rela-
ciones existentes, y como orientadora de los siguientes pasos
en la investigacion.

1. Introduccién.

Como una de las actividades del proyecto ““Las politicas educativas
y la expansion escolar del nivel primario”, que se desarrolla en IRICE
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y que esta a cargo del Lic. Roberto A. Miranda se llev a cabo una en-
cuesta sobre valoracion de la educacion. La misma se realiz6 con dos

objetivos fundamentales:

- conocer el grado de confiabilidad que sobre la educacion tiene
la sociedad;

- identificar las caracteristicas del valor de la educacién como
uno de los factores sociales de la vinculacién entre la expan-
sion y la demanda escolares.

Los comentarios de los resultados mas relevantes en el contexto
del marco tedrico definido se pueden encontrar en ‘‘Politica educati-
va y expansion escolar: el valor social de la educacion’” publicado en
este mismo nGimero de la Revista IRICE. Este trabajo, en cambio, pre-
senta una descripcion del tratamiento estadistico aplicado a los datos,
poniendo especial énfasis en técnicas multivariadas que permitieron:
estudiar la estructura de la informacion obtenida, encontrar relaciones
entre las variables.y establecer bases para posteriores analisis.

2. Laencuesta.

La encuesta se aplicé a alumnos de siete establecimientos prima-
rios oficiales de la ciudad de Rosario, y la misma se dividio en tres
partes:

a) Parte |: datos del alumno. Se solicitaba el grado, division, sexo,
edad, repitencia del alumno, en caso de haber repetido se deseaba co-
nocer el grado que repiti6, distancia a la escuela, si hizo o no preesco-
lar y si trabaja o no.

b) Parte I datos del grupo familiar. Se solicité para lo que se de-
finié como primera .y segunda persona: parentesco .o -relacion con el
alumno, edad, nivel de instruccion, ocupacidn, frecuencia de lectura
de diarios, de escuchar radio, incluyendo tipos de programas, y o mis-
mo para television,

c) Parte lll: Encuesta de opini6n. La contestaba la primera o la
segunda persona de! grupo familiar y se intentaba obtener informacion
acerca de la percepcion que tal persona tiene de la educacion entendi-
da en cuatro dimensiones:
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i) Expectativa econémica de la educacién (preguntas 1, 4,
7y 10).

ii) Expectativa social de la educacién (preguntas 2, 8 y 12).

iii) Expectativa cultural no cognoscitiva de la educacion (pre-
guntas 3,9, 11y 14),

iv) Expectativa cultural cognoscitiva de la educacién (pregun-
tas 5,6 y 13).

Por dltimo, la pregunta 15, englobaba las 4 dimensiones considera-
das. En esta pregunta se planted una apertura en la expectativa cultu-
ral cognoscitiva, en dos aspectos: el primero, referido a “interioridad”’,
el cual fue presentado en la encuesta como ‘‘ser una buena persona”’,
y el segundo, que trata de comportamiento y fue presentado como
“‘aprender a comportarse en diferentes lugares y con distintas personas”.

3. Lamuestra.

La muestra consistié en 628 alumnos de 7 establecimientos pri-
marios oficiales de la ciudad de Rosario, pertenecientes a 6 diferentes
estratos definidos. La construccidon de los estratos fue hecha a partir
de datos relevados en el censo escolar que en 1979 realizé el IRICE.
Las variables utilizadas para este fin fueron: “repitencia del alumno”’,

mvel de instruccion del padre o tutor’”, “‘categoria ocupacional del
padre o tutor”, “trabajo o no, el alumno”. Utilizando una de las téc-
nicas de clasificacibn automdtica conocida como nubes dindmicas Yy
mediante la clasificacion de los grupos estables en forma jerarquica as-
cendente! se obtuvieron los seis estratos.

La idea primitiva para la extraccion de la muestra fue utilizar un
disefio en dos etapas con estratificacion (seleccionar escuelas en prime-
ra etapa y luego una muestra de alumnos en cada una de las escuelas
seleccionadas); este procedimiento permitiria realizar estimaciones con
la posibilidad de calcular los errores. Por razones presupuestarias se se-
leccioné una escuela por cada estrato, a excepcion del tercero en el
que se escogieron dos, y luego una muestra de alumnos en cada uno, a
quienes se les aplico el cuestionario, siendo contestado en parte por
la escuela y en parte por un integrante del grupo familiar.

La cantidad de encuestas completadas en cada escuela result se-
gun la tabla siguiente:
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Tabla,I. CANTIDAD DE ALUMNOS POR CADA ESCUELA
SELECCIONADA.

ESCUELA NUMERO DE ALUMNOS

1 123
2 80
3/1 59
3/2 72
4 138
5 92
6 64
TOTAL 628

4. Caracterizacion general de a muestra,

Existen dos aspectos fundamentales que describen la composicion
de la muestra segin los propésitos por los que fue seleccionada: las ca-
racteristicas sociales y las de rendimiento. Ellos pueden aprecnarse en
las siguientes tablas de resumen.

‘Tabla II. NUMERO Y PORCENTAJE DE REPITENTES POR

ESCUELA.
REPITENTES
ESCUELA ——
‘ V.A. %
1 32,4
2 38 47,5
3/1 3 5,1
3/2 9 12,5
4 27 19,6
5 16 17,4
6 21 32,8

TOTAL 117 18,6
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Tabla III. NIVEL DE INSTRUCCION DE LA PRIMERA PERSONA.

NIVEL DE INSTRUCCION

ESCUELA NUNCA PRIMARIO PRIMARIO  SECUND.
ASISTIO INCOMP. COMPLETO INCOMP.

1 -~ === 1 0,8 6 4,9 13 10,6
2 11 13,8 27 33,8 30 37,5 10 12,5

3/1 -= ==== == ——— 4 6,8 11 18,6

3/2 - === 1 1,4 71 9,7 12 16,7
4 -~ -=--- 4 2,9 16 11,6 54 39,1
5 1,1 15 16,3 33 35,9 21 22,8
6 3,1 20 31,3 25 39,1 13 20,3

TOTAL 14 2,268 '10,8 121 19,3 134 21,3

Tabla XII. Continuacién.

NIVEL DE INSTRUCCION

ESCUELA SECUND. SUPERIOR SUPERIOR NO

COMPLETO INCOMP. COMPLETO CONTESTA

1 32 26,0 28 22,8 42 34,1 1 0,8

2 1 1,3 1 1,3 == ==—- - e
3/1 20 33,9 10 16,9 12 20,3 2 3,4
3/2 29 40,3 13 18,1 10 13,9 - ————

4 60 43,5 2 1,4 2 1,4 e

5 17 18,5 3 3,3 2 2,2 - ————

6 3 4,7 -= memmm e e 1 1,6

TOTAL 162 25,8 57 9,1 68 10,8 4 6,4
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Tabla IV. CATEGORIA OCUPACIONAL DE LA PRIMERA PERSONA.

s

Tabla V. NIVEL DE INSTRUCCION DE LA SEGUNDA PERSONA.

NIVEL DE INSTRUCCION

OCUPACION
ESCUELA DESOCU~ AMA DE JUBILADO EMP. U
’ PADO CASA O PENS. OBRERO
ESTADO
1 R 8 6,5 1 0,8 22 17,9
2 2 2,5 1 1,3 5 6,3 s 6,3
3/1 1 1,7 5 8,5 1 1,7 9 15,3
3/2 - —— 5 6,9 3 4,2 8 11,1
4 6 4,3 = - 6 4,3 21 15,2
5 2 2,2 2 2,2 1 i,1 20 21,7
6 3 4,7 5 7,8 3 4,7 g 14,1
TOTAL 14 2,2 .26 4,1 20 3,2 94 15,0
Tabla IV. Continuacién
OCUPACION
ESCUELRA EMP. U EMPLEADA - -CUENTA PATRON O
OBRERO DOMEST. PROPIA SOCIO
PRIVADO S/EMPL. C/EMPL.
1 35 28,5 2 1,6 38 30,9 15 12,2
2 24 30,0 4 5,0 20 25,0 — ————
3/1 20 33,9 1 1,7 16 27,1 5 8,5
3/2 27 37,5 == =~-— 24 33,3 5 6,9
4 37 26,8 1% 10,9 30 21,7 14 10,1
5 27 29,3. 1 1,1 32 34,8 —— ———
6 24 37,5 2 3,1 13 20,3 1 1,6
TOTAL 194 30,9 25 4,0 173 27,5 40 6,4
Tabla IV. Continuacién
OCUPACION
ESCUELA JORNALE~ NO
RO O CONTESTA
~ CHRNGARIN
1 —— e 2 1,6
2 19 23,8 - ee——
3/1 — 1 1,7
3/2 —— e — m——
4 9 6,5 - ——
5 7 7,6 - ——
6 4 6,3 — m—
TOTAL 39 6,2 3 0,5
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ESCUELA NUNCA PRIMARIO PRIMARIO SECUND.
ASISTIO INCOMP. COMPLETO INCOMP.
1 == =---- 2 1,6 4 3,3 13 10,6
2 13 16,3 36 45,0 24 30,0 2 2,5
3/1 == ==== - -——- 8 13,6 7 11,9
3/2 -~ ==-- 2 2,8 8 11,1 6 8,3
4 -~ --—- 9 6,5 17 12,3 42 30,4
5 2 2,2 10 10,9 30 32,6 14 15,2
6 -- =--- 21 32,8 22 34,4 10 15,6
TOTAL 15 2,4 80 12,7 113 18,0 94 15,0
Tabla V. Continuacién.
NIVEL DE INSTRUCCION
ESCUELA SECUND. SUPERIOR SUPERIOR NO
COMPLETO INCOMP. COMPLETO CONTESTA
1 28 22,8 21 17,1 27 22,0 28 22.8
2 1 1,3 1 1,3 -- -ZI0 %3 %3y
3/1 12 20,3 8 13,6 10 16,9 14 23,7
3/2 34 47,2 8 11,1 4 5,6 10 13,9
4 53 38,4 12 8,7 == ~———- 5 3,6
5 18 19,6 1 1,1 7 7,6 10 10,9
6 5 7,8 == oo e e 6 9,4
TOTAL 151 24,0 51 8,1 48 7,6 76 12,1
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Tabla VI. CATEGORIA OCUPACIONAL DE LA SEGUNDA PERSONA.

OCUPACION
ESCUELA DESOCU~ AMA DE JUBILADO EMP. U
PADO CASA O PENS. OBRERO
ESTADO
1 1 0,8 50 40,7 1 0,8 18 14,6
2 2 2,5 52 65,0 == —ewe 2 2,5
3/1 —— QR R 4 1 1,7 10 18,9
3/2 —— e 33 . 458 3 4,212 16,7
4 4 2,9 54 39,1 ~= =we—- 11 8,0
5 1 1,1 58 63,0 1 1,1 8 8,7
6 3 4,7 40 62,5 2 3,1 3 4,7
TOTAL 11 1,8.:312 . 49,7 8 1,364 10,2
Tabla VI. Continuacién
OCUPACION
ESCUELA EMP. .U EMPLEADA CUENTA PATRON O
OBRERO DOMEST. PROPIA 80CIO
PRIVADO S/EMPL. C/EMPL.
1 8 6,5 == www- 15 .12,2. 2 1,6
2 2 2,5 18 22,85 1 1,3 —— m——
3/1 4 6,8 e e 5 8,5 e
3/2 8 11,1 == em—= 4 5.6 —— ———
4 16 11,6 31 22,5 .15 10,9 2 1,4
5 3 3,3 3 3,3 8 8,7 — e ——
6 2 3,1 4 6;3 5 7,8 - m——
TOTAL ... 43 6,8 56 ..8,9 53 8,4 4 0,6
Tabla VI. Continuacién
OCUPACION
ESCUELA JORNALE~ NO
RO O CONTESTA
CHANGARIN
1 - e 28 22,8
2 - ——— 3 3,8
3/1 e 14 23,7
3/2 1 1,4 11 15,3
4 — m—— 5 3,6
5 - -——— 10 10,9
6 - ——— 5 7.8
TOTAL 1 0,2 76 12,1
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Si bien las tablas 111 a VI permiten observar el origen social de los
alumnos de cada una de las escuelas, en funcion del nivel de instruc-
cién y categoria ocupacional de la primera y de la segunda persona, re-
sultd mas enriquecedor hacer una lectura conjunta de las mismas a par-
tir de los resultados del anélisis de correspondencias, ya que mediante
esta técnica, tratando las tablas en forma conjunta, se puede establecer
la ubicacion relativa de las escuelas en una escala de origen social. Es-
tos resultados aparecen en el punto 7.2.

5. Respuestas a la encuesta de opinion.

Cada pregunta, referida a una dimension relativa de la educacion,
tenia respuestas que se codificaron como valoracién positiva, neutra o
negativa.

Dado que interesaba tener una medida global de la valoracion que
los encuestados hacen de la educacion, se construy6 un conjunto de
tablas con dichas respuestds que permiten realizar las apreciaciones
pertinentes. De la simple observacion de estas tablas se Euede afirmar
la existencia de una valoracion positiva de la educacién< por parte de
los encuestados. ‘

Tabla VIX. PORCENTAJES DE RESPUESTAS A LAS PREGUNTAS DE LA
ENCUESTA DE OPINION SEGUN TIPO DE EXPECTATIVA.

EXPECTATIVA

VALORACION
SOCIAL ECONOMICA CULTURAL CULTURAL
COGNOSC. NO COGN.
POSITIVA 42,3 60,5 58,7 24,3
NEUTRA 34,5 13,3 26,2 29,4
NEGATIVA 20,7 21,1 12,5 42,3
NO CONTESTA 2,5 5,1 2,6 4,0
TOTAL 100,0 100,0 100,0 100,0
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Tabla VIII. PORCENTAJE DE ENCUESTADOS QUE RESPONDEN Qﬁg
"IR A LA ESCUELA ES" INDISPENSABLE, IMPORTANTE Y POCO
IMPORTANRTE PARA CADA UNA DE LAS EXPECTATIVAS PLANTEADAS.

EXPECTATIVA

RESPUESTA

SOCIAL ECO- CULT CULT. CULT __.NO TOTAL
NOMICA COGN. NO NO CON~
COGN. COGN. TESTA

(1) .(2)

INDISPENS. 7,9..3,3: 60,6 8;2 13,7 6,3 100,0
IMPORTANTE 16,6 7,7 . 19,3 17,5 30,7 8,2 100,0
POCO IMP. 12,8 43,9 6,3 13,7 11,4 11,9 '100,0
{1) se refiere a ‘interioridad, en la encuesta fue
planteado como "ser una buena persona” ’

{2) Be trata de comportamiento, en la encuesta fue
planteado como "aprender a comportarse en diferentes
lugares y con distintas personas"”
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6. Valoracion de la educacion y condicién social.

El conocimiento de las caracteristicas sociales de los grupos fami-
liares de los alumnos y su relacién con las respuestas a la Parte 111 de la
encuesta, correspondientes a la valoracion requerida, eran fundamenta-
les para el estudio del problema.

6. 1. Metodologia empleada.

Estadisticamente, se abord6 el estudio de esta cuestién median-
te el andlisis de correspondencias mdltiples.

Cuando cada individuo estd representado por un amplio con-
junto de variables medidas en escala nominal y el objetivo perseguido
es el hallazgo de las relaciones existentes, el anélisis de corresponden-
cias surge como un instrumento adecuado. Esta técnica tiene como
particularidad el buscar factores (variables no observables), construi-
dos a partir de los datos, que explican las asociaciones existentes entre
las variables en estudio. La representacion grifica de las modalidades
de las diferentes variables en el espacio definido por algunos pocos fac-
tores, permitird al analista interpretar un fenémeno complejo a través
de un minimo de caracteristicas sobresalientes. La eleccién de esos
factores se hace teniendo en cuenta las posibilidades de interpretacion
y el grado de importancia de las asociaciones que evidencia (medido
por el autovalor correspondiente).

Por otra parte serd importante la eleccién de las variables que in-
tervendran en la formacién de los factores (variables activas) ya que
una decision acertada facilitard la interpretacién de los resultados.

6.2. Variables y modalidades.

Las variables que se incluyeron en la aplicacién fueron las si-
guientes:

1. Repite (si - no)

2. Estrato al que pertenece el establecimiento.

3. Parentesco de la primera persona (padre - madre - hermano -
abuelo - otro familiar - otro no familiar).

4. Edad de la primera persona.

77



5. Nivel de instruccion de la primera persona (nunca asistio -
primario incompleto - primario completo - secundario in-
completo - secundario completo - superior incompleto - su-
perior completo).

6. Ocupacion de la primera persona {(desocupado - ama de ca-
sa - jubilado o pensionado - empleado u obrero del sector
publico - empleado u obrero del sector privado - empleada
doméstica - cuenta propia sin empleados - patrén o socio
con empleados - jornalero o changarin).

7. éLee diarios la primera persona? {(nunca - en ocasiones espe-
ciales - una o dos veces por semana.- tres. 0. mdas veces por
semana).

8. Parentesco de la segunda persona (idénticas modalidades
que . para . la primera -persona a excepcion de “‘padre’’).

9. Edad de la segunda persona.

10.Nivel de instruccion de la segunda persona (idénticas moda-
lidades que la misma variable para la primera persona).

11. Ocupacién de la segunda persona (idénticas modalidades
que la misma variable para la primera persona),

12. {Lee diarios la segunda persona? (idénticas modalidades que
la misma variable para la primera persona).

13. {Quién contesta la encuesta de opini6n? (primera persona o
segunda persona).

14.Pregunta 1 (positiva - neutra - negativa).
15. Pregunta 2 (positiva - neutra - negativa).

16. Pregunta 3 (positiva - neutra - negativa).
17. Pregunta 4 (positiva - neutra - negativa).
18. Pregunta 5 (positiva - neutra - negativa)
19. Pregunta 6 {positiva - neutra - negativa).
20. Pregunta 7 (positiva - neutra - negativa).
21.Pregunta 8 (positiva - neutra - negativa).
22. Pregunta 9 (positiva - neutra - negativa).
23. Pregunta 10 (positiva - neutra - negativa).
24. Pregunta 11 (positiva - neutra - negativa).
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25.Pregunta 12 (positiva - neutra - negativa).

26. Pregunta 13 (positiva - neutra - negativa).

27.Pregunta 14 (positiva - neutra - negativa).

28. La escuela es indispensable para (tener éxito econdémico -
lograr saber mds - ser una buena persona - saber comportar-
se en diferentes lugares y con distintas personas - lograr el
respeto y consideracion de los demds).

29. La escuela es importante para (tener éxito econdmico - lo-
grar saber mas - ser una buena persona - saber comportarse
en diferentes lugares y con distintas personas - lograr el res-
peto y consideracién de los demds).

30. La escuela es poco importante para (tener éxito econémico -
lograr saber mads - ser una buena persona - saber comportarse
en diferentes lugares y con distintas personas - lograr el res-
peto y consideracion de los demads).

6.3. Alternativas para la aplicacion de la metodologia propuesta.

La sola enumeracion de las variables y sus categorias evidencia
que las alternativas para aplicar la metodologia de andlisis eran nume-
rosas. Aparecian diferentes formas de seleccionar subconjuntos de va-
riables que brindarian interpretaciones validas. Se decidi6 aplicar sélo
algunas de ellas y luego seleccionar aquellas cuya interpretacion resul-
tard mds adecuada. '

Se propuso aplicar la técnica en las siguientes condiciones:

a) utilizar como variables activas las numeradas de 14 a 30, las
cuales corresponden a valoracion de la educacion, incluyendo las restan-
tes como suplementarias. '

b) utilizar las variables de condicién social (5, 6, 10y 11), co-

mo activas, las demas como suplementarias.

La primera aplicacion permitiria detectar la estructura de las
respuestas de la encuesta de opinion, observar qué condiciones sociales
corresponden a cada tipo de respuesta, y cudl es la relacién de las opi-
niones con las restantes variables.
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La segunda aplicacion dejard en evidencia las relaciones entre
las variables de origen social indicando posiblemente la existencia de
los diferentes grupos sociales, y sus.asociaciones con las demds caracte-
risticas estudiadas, permitiendo, entre otras cosas, ubicar a las escuelas
.en-una “‘escala de origen social’’.

6.4. Resultados.

En base a las consideraciones anteriores se procedi6 a la aplica-
cion del andlisis de correspondencias con las condiciones definidas uti-
lizando el paquete SPAD. N3.

6.4.1. Sobre los resultados de la primera aplicacion, se puede decir:
a) Existen dos factores bien definidos, referidos a la valoracién

de la educacién, que revelan la estructura interna de los datos referidos
a la valoracion de la educacion. Los primeros autovalores son:
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Tabla IX. VALORES, PORCENTAJES Y PORCENTAJES ACUMULADOS DE
LOS DIEZ PRIMEROS AUTOVALORES RESULTANTES DEL ANALISIS DE

CORRESPONDENCIAS DONDE  LAS RESPUESTAS A LA ENCUESTA DE

OPINION SON VARIABLES ACTIVAS.

PORCENTAJE ACU-

PORCENTAJE

AUTOVALOR

MULADO
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b) La ubicacion de las modalidades en el primer factor lleva a
entender al mismo como indicativo de la valoracion de la educacion;
en él se ordenan las modalidades ubicdndose en los valores negativos
las respuestas positivas y en los opuestos las negativas.

El segundo factor diferencia las modalidades extremas de las
respuestas neutras,

¢} La frecuencia de lectura de diarios sigue el mismo ordena-
miento que las categorias sociales,

d) Las variables que se refieren a categoria social se encuentran
ordenadas en el segundo factor, estando las categorias bajas asociadas
a las respuestas extremas, mas concretamente a las positivas, y las cate-
gorias altas asociadas a las respuestas neutras. Las respuestas de valora-
cidn positiva, se asocian a categor ias sociales bajas; los sectores sociales
altos se identifican algo mas con las respuestas neutras, sin dejar de ha-
cer una valoracion positiva de la educacién. :

e} En cuanto a las escuelas seleccionadas se puede decir que:

i) la escuela del estrato 1 estd representada por las respuestas
neutras y se ubica en posicion similar a las modalidades que
corresponden a categorias sociales altas.

ii) la escuela del estrato 2 se asocia a niveles de valoracién altos
y a categorias sociales méas bajas.

iii) en el tercer estrato se encuentran dos escuelas: una de ellas
con caracteristicas de respuestas parecidas a las del estrato 1.
La otra aparece representada por niveles intermedios de va-
loracién y las respuestas que se obtienen en ella son hetero-
géneas.

iv) el cuarto estrato aparece identificado con respuestas extre-
mas pero pesando mds la valoracion negativa.

v) el quinto estrato aparece asociado a respuestas medias y he-
terogéneas.

vi) la escuela del estrato 6 presenta respuestas medias, con ma-
yor peso en la valoracion positiva.
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En resumen, las escuelas pertenecientes a distintos origenes socia-
les presentan diferentes perfiles de valoracién de la educacion.

6.4.2. El anélisis de correspondencia considerando como activas a las

variables de categoria social, manifiesta la existencia de dos
factores igualmente importantes, deduccién que tiene como base la ob-
servacion de los primeros autovalores.
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El primero de ellos considera un ordenamiento de acuerdo a todas
las variables a excepcidn de la categoria ocupacional de la primera per-
sona. El sequndo factor muestra este ordenamiento incluyéndolas a to-
das.

Sobre ambos factores, las escuelas siguen casi el mismo ordena-
miento, el cual permite establecer una relacién directa entre ellas y el
origen social.

Las escuelas se ordenan de acuerdo a las categorias sociales de la
siguiente forma:

ALTA - BAJA

est1 est3/1- est3/2-estd- est5- est6- est 2

Los resultados derivados de la observacion de las asociaciones de
los diferentes origenes sociales con las restantes variables son similares
a los descriptos en el punto 7.1., por lo que obvian comentarios.

7. Comentarios finales.

Los diversos procedimientos aplicados, reafirman la potencia de
distintos métodos estadisticos cuando se pretende obtener normas de
comportamiento social manifestadas en algin tipo de encuesta.

Si bien los resultados logrados contribuyen a la obtencién de con-
clusiones, el trabajo de andlisis en cuanto al valor social de la educa-
cidn no se puede considerar como terminado. Mds bien, a partir de es-
te producto se debe orientar la futura explotacion de la informacién
relevada. Por ejemplo, podran construirse indicadores de expectativa
econdmica, social, cultural no cognoscitiva y cultural cognoscitiva a
partir de sucesivos andlisis de correspondencias en los que se conside-
ren como variables activas las preguntas referidas a esos temas. Ademas,
se llevard a cabo un estudio més completo de las relaciones con las de-
mas variables.

84

NOTAS:

1. LEBART, L., MORINEAU, A. Systéme Portable pour I’Analyse des Données
(SPAD). CESIA, 1982, Paris, Francia.

2. Un mayor detalle de las conclusiones que se obtienen de la observacién de
las tablas se encontrard en el articulo de R. A. Miranda citado oportu-
namente.

3. EI SPAD.N es un programa para microcomputadoras, orientado al anélisis de

datos, desarrollado por CISIA {(Centre International de Statistique et
d’Informatique Appliquées}, Paris, Francia.
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CONSIDERACIONES EN TORNO AL MODELO COMPUTACIONAL
DELA MENTE A PARTIR DEL ENFOQUE DE JOHNSON—LAIRD*

Alfredo O. Lopez Alonso™**

Este trabajo se centra en las respuestas dadas por Johnson—

- Laird a los criticos y escépticos del enfoque computacional

de la mente. Las criticas que se tratan son de cardcter moral,
metafisico y cientffico, pero también se incluye una critica
referida a las diferencias epistemoldgicas entre el enfoque de

- dicho autor (computacional) y el nuestro (organizacional)

en el estudio de la mente y el pensamiento. Del andlisis se
desprenden nuevos aspectos no sélo epistemolégicos, sino
también ontoldgicos, que ponen de relieve la necesidad del
concepto de organizacién implicita de la mente para alcan-
zar una comprension mds profunda de su entidad como
creadora de informacién y significado.

El distinguido fisidlogo Walter Cannon (1) acufié el término

“serendipity”” para referirse y destacar la importancia de los descubri-
mientos accidentales o inesperados que se producen en ciencia, sobre
todo cuando el que se buscaba parecfa mds importante y no lo era.

*

Ponencia leida en el Simposio de. Epistemologfa y Metodologfa en Ciencias
Humanas y Sociales. Facultad de Filosoffa y Letras, Universidad Nacional de
Cuyo. Mendoza, Argentina. 1 al 5 de mayo.

Investigador del CONICET - Director del Instituto de Investigaciones Psicol-
gicas de la Universidad del Salvador, Buenos Aires, lugar donde fuera realiza-
do el presente trabajo.
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Algo de esto hay, y también de “science—fiction’’ (este término ya
no hace falta definirlo ni traducirlo) en la defensa que hace Johnson—
Laird (2) del enfoque computacional de la mente en el tltimo capftu-
lo (“Epflogo”’) de su libro “El Ordenador y la Mente”’. Por lo menos,
ésta es la manera en que nosotros lo hemos interpretado. La defensa
encarada por Johnson—Laird en ese capftulo es una suerte de contra-
ataque cauteloso y medular dirigido a las criticas mas frontales y con-
tundentes hechas por los escépticos y oponentes a dicho enfoque, a
los que Johnson—Laird resume como un conjunto formado por
existencialistas, fenomenologistas y hermeneutas.

Dentro del marco de la Psicologfa Cognitiva, nosotros hemos di-
sentido con Johnson—Laird en el enfoque epistemolégico con que en-
caramos el estudio y exploracién del pensamiento y la conciencia.
Nuestro enfoque es organizacional v logicista: es decir. supone que el
razonamiento, el pensamiento reflexivo y la inferencia dependen de
una organizacién fundamental de la mente que es inferenciaimente
implfcita y légicamente coherente (Lopez Alonso (3 y 4)). En cam-
bio, Johnson—Laird (5) adopta un enfoque que es bdsicamente
computacional y funcionalista, donde el razonamiento y el pensamien-
to retlexivo no dependen de una supuesta organizacion inferencial im-
plfcita de la mente, sino, meramente, del alcance y accesibilidad de la
memoria operativa. Es mds, Johnson—Laird rechaza explicitamente la
existencia de una l6gica mental; en tal sentido, su posicion acerca de
la mente es ademds antilogicista.

Contrastando experimentalmente su enfoque con el nuestro (L6-
pez Alonso (3)) hemos podido descubrir dos estrategias bdsicas de ex-
ploracién del pensamiento: una, empleada por Johnson—Laird, que
va desde los procesos inferenciales explicitos a los implfcitos y que
parte desde afuera de la organizaci6n implfcita de la mente y la igno-
ra, y otra estrategia, adoptada por nosotros, que parte desde adentro
de esa organizaci6n implfcita hasta la transformacién de sus procesos
inferenciales implfcitos en explfcitos. El hecho es que aﬂaptar 0 no co-
mo supuesto la existencia de esa organizacién implicita de la mente
cambia fundamentalmente el enfoque epistemoldgico, por cuanto no
es lo mismo explorar la mente y el pensamiento desde adentro de su
organizacién que desde afuera de la misma. Los resultados experimen-
tales han dado prueba de ello (L6pez Alonso (3 y 4)). Nuestro enfo-
que organizacional se ha inspirado en Poincaré {6) y en Helmholtz (7)
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y luego se ha ampliado con el enfoque cibernético de Wiener (8) y
de Bateson (9). El enfoque de Johnson—Laird se ha inspirado en
Craik (10), en Bartlett (1 1) y en los investigadores de la inteligencia
artificial.

Pero independientemente de que estemos de acuerdo o no con los
supuestos y postura de Johnson—Laird, su defensa del enfoque
computacional de la mente hecha en el capftulo antes mencionado,
despierta cuestiones que trascienden el marco teérico y metodolégico
meramente cognitivo y nos llevan, inesperadamente, a un terrenc de
revelaciones no solamente epistemologicas o gnoseoldgicas. sino tam-
bién ontolégicas que involucran a la analogfa ““mente—ordenador” v al
dualismo cuerpo—mente.

Johnson—Laird aduce que las crfticas anticomputacionales han si-
do de cardcter moral, metaffsico y cientifico, y que han puesto “‘bajo
la lupa” principalmente a la metéfora ‘‘mente—ordenador”, al supues-
to de ““‘computabilidad total’’ de la mente y al intento de “reproducir’’
o “duplicar” la mente mediante simulacién computacional hecho por
la inteligencia artificial. Advierte desde el primer momento la resisten-
cia que despierta en los seres humanos la idea de ser equiparados con
méquinas y comprende las acusaciones y recelos que ello origina en
torno de los derechos y libertades humanas. Johnson—Laird resume
algunas de las reacciones mds importantes con las siguientes palabras:

"La cognicion, dicen ellos, no estd basada en representaciones
mentales. No hay ningin mundo independiente de nosotros: el Gnico
mundo es el que creamos a través del lenguaje. Nuestro discurso, sin
embargo, no es la transmisién de informacién. Es una forma de ac-
cién social”... “No hay significados literales: todo depende del con-
texto; es decir, del conocimiento de fondo compartido por el hablan-
te y el oyente. Este conocimiento, mediante el cual los seres humanos
hacen inteligible el mundo, no puede hacerse exhaustivamente expl(-
cito. Otros han repetido y ampliado estas posturas. Asf, Hubert Drey-
fus, un tenaz crrtico heideggeriano de la inteligencia artificial, dice
que el problema bésico al que se enfrentan los estudiosos que intentan
utilizar los ordenadores para simular el comportamiento humano es
que ‘todas las alternativas deben hacerse explicitas’. El antiguo espe-
cialista en inteligencia artificial Terry Winograd vy, de igual manera, su
colega Fernando Flores, sostienen que el conocimiento de fondo no es
un conjunto de proposiciones, sino nuestra orientacion bdsica de
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“preocupacion’’ por el mundo’. John Searle, un filésofo del lenguaje,
ha sefialado que un programa de ordenador no puede comprender na-
da, ni poseer ninguno de los otros estados cognitivos, porque los nu-
meros binarios que opera no tienen ninguna otra interpretacién que la
proporcionada por los usuarios humanos’’ ...""Joseph Weizenbaum, un
cientffico computacional, sostiene que los seres humanos conocen mu-
chas cosas que no son accesibles a un ordenador, y que las conocen co-
mo resultado de tener un cuerpo, de haber sido tratados como seres
humanos por otros seres humanos. También presentan intuiciones,
corazonadas y procesos creativos, que dependen de la mente incons-
ciente, y —dice Weizenbaum— lo inconsciente no puede ser tratado en
términos de ‘procesamiento de informacion’. El hombre no es una mé-
quina..., aunque, desde luego, el hombre procesa informacién, no la
procesa necesariamente en la forma en que lo hacen los ordenadores’’
(Johnson—Laird (2) pdg. 362).

La crftica de cardcter moral a la que alude Johnson—Laird ha sido
planteada por el mismo Weizenbaum. La resumimos as(: Las decisio-
nes morales son de los seres humanos y no de los ordenadores, de otro
modo se vulnerarfan derechos fundamentales por mera automatiza-
cién. En la decision moral el ser humano es insuplantable. Ante esta
critica, Johnson—Laird arguye que no se puede CQR(Qenar a la inteli-
gencia artificial al igual que a cualquier otra ciencia. Es cierto: el au-
téntico responsable de su valoracion o intencionalidad ética o moral es
el cientffico o el hombre, no la ciencia o su.instrumento de conoci-
miento, cualquiera sea: pero, coherentes con Weizenbaum, agregar(a-
mos que en la medida en que se le vayan transfiriendo a la computa-
dora poderes supremos del hombre, se adopte la prevencién de que su
responsabilidad moral, siempre .inalienable, no se transfiera ni se es-
fume.

La critica de cardcter metaffsico al enfoque computacional,
segunda que encara Johnson—Laird, proviene de la negacion eseéptica
de un mundo que sea independiente del lenguaje y del pensamiento.
Los escépticos no sostienen que la ciencia cognitiva sea imposible, o
que, por ejemplo, no puedan constituirse modelos computacionales de
teorias sobre la realidad (conjetura de Turing); /o que objetan es que
se pretenda que la realidad es reproducida o suplantada (ontol6gica-
mente) por esos modelos. Un argumento de John Searle (13) acerca
del lenguaje, acepta, por ejemplo, que una teoria del significado pue-
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da modelarse en un programa de computacion, pero afirma que no por
eso los ordenadores comprenderan el lenguaje. Johnson—Laird preten-
de atenuar el sentido profundo de esta critica valiéndose de un argu-
mento de David Lewis que postula que “‘un lenguaje formal carece de
significado hasta que se le asigne una interpretacién’’, y peca de cierta
ingenuidad al afirmar que “los ordenadores no entenderén el lenguaje
natural hasta.que sean capaces de relacionarlo con sus dominios de in-
terpretacién adecuados’”” (Johnson—Laird (2) pdg. 363, parr. 5to.).

A la critica de que el conocimiento nunca puede hacerse comple-
tamente explfcito, Johnson—Laird responde que esto no amenaza a
la ciencia de la mente. En un reciente trabajo nuestro (L6pez Alon-
so (4}) dimos las razones de por qué eso no amenaza a la ciencia de la
mente, pero s/ a la ciencia computacional de la simulacién de la men-
te. Las razones son que una, la primera, involucra a la organizacion
implf(cita de la mente, y la otra no; por tanto son ciencias separadas
que no deben ser confundidas.

Creemos que una primera cuestion epistemolégica (con connota-
ciones ontolégicas) es no confundir la mente con su simulacién com-
putacional. La confusi6n reside en un error ontolégico aan dif(cil de
discernir en relacion con la entidad de la comprension y del significado
—una ontologfa del conocimiento— pero que a nuestro entender se
vincula con dos cuestiones fundamentales:

Primero, ignorar que la- mente tiene una organizacién implfcita,
imposible de descifrar, computar o hacer explfcita exhaustivamente;
por lo tanto, ignorarla trae como consecuencia distorsiones severas en
su conceptualizacién, como confundirla con sistemas informacionales
o computacionales carentes de esa organizacion. ‘

Segundo, la metdfora ““mente—ordenador’’ supone, mds que una
reduccion ontologica, una falsa dupiicacion o reproduccion ontologi-

ca, v, en Gltima instancia, una confusion ontologica debida, en princi-

pio aunque no completamente, a la ignorancia de esa diferencia: en
un caso una entidad dotada de una organizacién de conocimientos e
inferentes implicitas (e inconscientes), la mente, y en el otro, una
entidad no dotada de esa organizacion sino sélo de procesos explfci-
tos o sintdcticos, el ordenador. La confusién ontolégica tampoco reco-
noce la diterencia fundamental de que en el caso de la entidad “men-
te’’, la organizacién implicita de la cual estd dotada ha surgido como
un proceso espontaneo y auténomo de la vida, una organizacion que
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se ha mantenido por s/ misma frente al permanente embate o amenaza
de desorganizacién entrépica reinante en el universo (Lépez Alon-
so {4)). En tanto que las computadoras no han:surgido auténomamen-
te en el mismo sentido, y desde este punto de vista ya no constituyen
una réplica o reproducci6n,

La confusion ontol6gica ha dado lugar a criticas y contracrfticas
de que se confunden niveles de sintaxis (en el sentido de Bateson}, de
que se omite el contexto y sus implicaciones como fuente real de sig-
nificados, y también a una crftica muy bien encaminada que afirmala
imposibilidad de ‘hacer totalmente explfcito el conocimiento implfci-
to. En un trabajo anterior {L6pez Alonso {4)) nosotros hemos esboza-
do un “principio’” o “progresion’’ que puede oponerse a la tesis de
“‘computabilidad total”’ de Turing, v que reza asf: ‘"Una capacidad ex-
plifcita s6lo es computable hasta el punto que lo permite una capaci-
dad implfcita mayor y méas compleja que siempre la abarca, la prece-
de y la determina, necesariamente’”. Este principio separa ontolégi-
camente los dos componentes de la confusion ““mente—ordenador’’.
Para nosotros el ordenador es un producto de la capacidad explfcita
de la mente humana y nunca la abarcard en su capacidad implfcita.

A este tipo de crftica, Johnson-—Laird ha respondido lo siguiente:
“Una posibilidad mas radical’es que no haya necesidad de una repre-
sentacion explfcita del conocimiento para construir maquinas inteli-
gentes. El propio cerebro puede representar gran parte de su conoci-
miento en una representacion implfcita basada en el procesamiento
paralelo distribuido. Los programas para adquirir dicho conocimiento
obviarfan la necesidad de andlisis explfcitos. El procesamiento distri-
buido puede ser también la respuesta para el argumento de Weizen-
baum sobre que la mente inconsciente no trabaja como un ordenador.
Puede que no funcione como un ordenador digital convencional,
pero no hay raz6n para suponer que su modo de operacidn no pueda
modelarse computacionalmente’” (Johnson—Laird (2) pdg. 364, 4to.
pérr.). v g1

El gran interrogante: que nos abren estos-argumentos de Johnson—
Laird es ¢cdmo hard la mente humana para transferirle a la computado-
ra su capacidad implfcita sin hacerla previamente explfcita; o podrd la
computadora, en algin momento, como lo hicieron los organismos vi-
vientes, generar autOnomamente su ‘propia ‘organizacién implfcita.
En ese momento, si ello fuera posible, ya perderfamos el control
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de las computadoras y, posiblemente, tendrfamos que enfrentarnos
con ellas.

En tercer lugar, la critica de caricter cientffico que enfrenta
Johnson—Laird estéd referida a que algunos escépticos del enfoque
computacional sostienen que la ciencia cognitiva es imposible porque
las personas se comportan de maneras que no pueden predecirse.
Johnson—Laird aduce, con raz6bn, que lo mismo podrfa decirse de la
fisica, dado que no todos los fenomenos ffsicos son predecibles, y,
sin embargo, nadie piensa seriamente que la ffsica como ciencia sea
imposible. Pero sefiala a continuacion que la imposibilidad de predic-
cion esta encarada por una rama de la fisica conocida como ‘‘teorfa
del caos”’. En este punto Johnson—Laird saca a la luz otro tipo de con-
fusion que estamos de acuerdo con €l en la necesidad de esclarecer.
Aduce que es un error no discernir dos tipos de prediccion: primero, la
que concierne a los detalles especfficos de lo que va a ocurrir a conti-
nuacion, y, segundo, la que concierne a la comprobacion de hip6te-
sis cientfficas. Es decir, una cosa es la prediccion de lo puntual y espe-
cffico y otra es la prediccion de lo amplio y general. Este es un tipo de
discernimiento que conoce a fondo la inferencia estadfstica. Pero este
tipo de diferenciacion lleva a Johnson—Laird al argumento de que un
sistema aunque no sea determinfstico o predecible en sus consecuen-
cias especfficas, no por ello deja de ser completamente predecible.
Esto lo lleva a inferir la compatibilidad del libre albedrfo con la expli-
cacion computacional, compatibilidad que aprovecha para revelar el
burdo supuesto “‘de que la psicologfa es un instrumento para la pre-
diccion y el control del comportamiento individual”’. No quiero pen-
sar en este momento lo que dirdn los psic6logos clfnicos de dicho ar-
gumento, pero el hecho es que le permite a Johnson—Laird afirmar
que “‘ninguna ciencia puede predecir los productos de nuestra imagina:
cién, o lo que sentiremos respecto a todo aquel que nos encontre-
mos, ni lo que haremos en cada ocasion. La ciencia cognitiva no ame-
naza nuestra libertad ni nuestra dignidad” (Johnson—Laird (2) pég.
365, 2do. pérrafo).

¢{No es esta restriccion general de la ciencia un tanto contradic-
toria con el poder implicito que le atribuye a la computadora de su-
plantar a la mente humana? Creemos que este “‘poder’’ como el “‘te-
mor’’ que despierta son producto de la “confusién ontologica” antes
invocada, confusion que se da tanto en los que estdn a favor como en
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contra del enfoque computacional y que siempre distorsiona sus en-
foques epistemologicos.

Finalmente, Johnson—Laird extrae una “‘leccion importante’’ de
toda esta crrtica cientffica, y es “'la necesidad de encarar el estudio de
la-mente desde distintos niveles de explicacion’’. Aduce que es necesa-
rio formular una teorfa general acerca de lo que computa la mente,
una teorfa del programa que se utiliza para llevar a cabo los c6mputos,
y una teorfa de c6mo se materializa el programa dentro del sistema
nervioso. Esta leccion —dice— va en contra de la opinién de que todas
las explicaciones psicologicas serdn expresadas, en Gltima instancia,
en términos de neurofisiologfa (o bioqufmica, o qufmica, o ffsica).
A la inversa,; la ciencia cognitiva: —contintia Johnson—Laird— no ame-
naza con reducir los fen6menos sociales o culturales a explicaciones en
dichos términos. Admite la necesidad de niveles de teorizacién econ6-
micos, sociolégicos y culturales. Estas teorfas no deberfan violar lo
que se sabe sobre el funcionamiento de la mente, pero no pueden
reemplazarse mediante explicaciones de las operaciones mentales
(Johnson—Laird (3) pag. 365, 3er. pérr.).

Estamos en principio de acuerdo con estos argumentos de
Johnson—Laird, pero, atn asf, creemos que el enfoque computacional
que €l defiende incurre en algin tipo de reduccionismo. El enfoque
computacional es esencialmente informacional; se basa y se nutre en
el procesamiento de la informacion, y desde este punto de vista pre-
tende dar cuenta o sacar como derivado a la mente. Cuando en reali-
dad es a la inversa: no es la mente producto de la informacién, sino
la que la genera y la crea. La informacién, que es producto de la co-
municacién y la inferencia, al igual que la comprension y el significa-
do, no existe en la realidad si no hay mente que la genera. Aun
el mismo ~Bunge (14} en ‘las antfpodas de todo esto, y en rela
tiva contradiccién con su propio enfoque neurofisiolbgico, ha cri-
ticado recientemente al enfoque computacional y del procesa-
miento de informacion de suponer err6neamente que el cerebro
no crea nada, como de que s6lo “elabora’” informacion que esta
en el ambiente y no la crea. Y también ha admitido —sustitu-
yendo a la mente por el cerebro— que también creamos concep-
tos, lo cual implica creacién de significados. Por todo lo cual con-
cluimos que la solucion de todo reduccionismo, de toda duplica
cion o de toda ‘‘suplantacién’” en materia mental, pasa por la
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definicion ontolégica de qué es crear significado, comprension y
conocimiento.

Por ultimo, Johnson—Laird arriba, inadvertidamente o no, a una
suerte de revelacidn ontolégica que confirma nuestro enfoque episte-
molégico antes invocado sobre el pensamiento, en desmedro de su
propio enfoque. Esta es la “serendipity’’ que hallamos en su trabajo.
En tal sentido, Johnson—Laird afirma: “La computacién cognitiva
plantea numerosos problemas filoséficos. Sugiere una alternativa a las
filosoffas tradicionales del cerebro: los procesos mentales son los
computos de la mente. Esta tesis es incompatible con la filosoffa
dualista que mantiene a la mente y la materia como dominios indepen-
dientes. También es incompatible con ambos, materialismo e idealis-
mo, intentos tradicionales de abandonar un dominio u otro. Implica
que ciertas organizaciones de la materia permiten que se produzcan
procesos que representan acontecimientos en otra parte del mundo.
También implica que la materia de un ordenador no importa. ‘La ma-
nera en que realiza sus computos es —casi en ambos sentidos de la pa-
labra— inmaterial, y /o que importa es la organizacién de estos pro-
cesos”' (Johnson—Laird (3} pdg. 366, pdrr. 3ro. — lo subrayado es
nuestro).

A proposito, enlazamos estas reveladoras conclusiones finales de
Johnson—Laird con la siguiente cita de Wiener: “'La estructura que
conserva la homeostasis es la piedra de toque de nuestra identidad per-
sonal. Nuestros tejidos cambian mientras vivimos: el alimento que in-
gerimos y el aire que respiramos se convierten en carne de nuestra
carne 'y sangre -de ‘nuestra sangre; los componentes momentd-
neos de ‘nuestro ‘cuerpo escapan diariamente mediante las excre-
ciones. Somos s6lo remolinos en un rfo de agua perennemen-
te corriente. No somos una materia que permanece, sino or-
ganizaciones que se perpetdan’ (Wiener (9) pdg. 90 — lo subrayado
es nuestro). 5

Enlazando todos los argumentos anteriores con las dos dltimas
citas de Johnson—Laird y de Wiener, llegamos a la conclusién trascen-
dental —a la revelacién “'serendf(pica”, digamos as(— de que la autén-
tica sustancia, el auténtico sustrato ontolégico, estable y duradero,
de la mente, de la vida y, posiblemente, de toda la materia, no es
la materia en si, sino la organizacién; la organizacion alcanzada a
cada nivel 6ntico de complejidad.
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Reconocer esos distintos niveles de organizacién como auténti-
cos niveles de sustanciacion y realizacién ontoldgica nos redime de

caer en cualquier tipo de reduccionismo, duplicacién o sustitucion

de una entidad por otra, sobre todo cuando la que se reduce, se dupli-
ca o suplanta es la entidad real. No reconocerlos nos llevara siempre
hacia una segura distorsion epistemolégica, a derroteros de aun mayor
imprevisibilidad; confusién e. incertidumbre.  Por ejemplo, poner la
sustancia en la cambiante materia como-@nico sustrato-ontolbgico,
y no ponerla en la estable organizacion, en su correspondiente nivel,
nos -ha llevado a la siguiente  ecuacion distorsionadora: mente =
cerebro = ordenador. También nos ha llevado a adoptar posiciones
antag6nicas de ‘‘monismo materialista’” o “monismo espiritualista” y
nos ha impedido resolver el problema del dualismo cuerpo—mente.

Finalmente, sormprenden " las:conclusiones - finales que  extrae
Johnson=Laird ‘a continuacion de su Gltima cita. Estas son: “Esta fi-
losofra reemplaza el concepto del alma inmortal por una forma al-
ternativa de inmortalidad. Existe una posibilidad remota de que:los
cémputos de una mente humana puedan captarse dentro de un medio
distinto al cerebro. Un facsfmil de una personalidad humana podrfa
preservarse dentro de un programa de ordenador. Todas las cosasvi-
vientes- pasan a sus ‘descendientes un programa de autorreproduc-
cién-en sus genes. Los seres humanos, ademas, pueden dejar trasellos
algunas huellas de sus personalidades en libros, en cuadros, en teorfas,
y.en otros artefactos culturales. Estamos familiarizados con la idea de
interactuar con dichos artefactos con el fin de lograr alguna com-
prension sobre una persona fallecida hace tiempo. El concepto de
interactuar con una representacion dindmica del intelecto y de la per-
sonalidad de un individuo es lo suficientemente nuevo -como para ser
molesto. Suscita asuntos morales metaffsicos y cientfficos propios”
{Johnson—Laird (3) pag. 366—347).

Con esto Johnson—Laird nos esta sugiriendo en realidad gue pode-
mos decodificar a.un ser humano; conservarlo en un programa de com-
putacion mds alld de su muerte, y luego recodificarlo en cualquier
momento futuro en que.deseemos hacerlo utilizando una materia
apropiada para reproducirlo o “‘resucitario’. Una suerte de “espiri:
tismo tecnolbgico’’. Pero una duda nos queda: ¢sera ello esa misma
"identidad'’?  éSeguirg identificdndose a sf. mismo como la misma
persona, el mismo ser humano aun contemplando sus propios despo-

96

e

jos mortales? ¢ Habrd conservado todo lo implfcito de é1, sobre todo lo
que le da su propia identidad o su autoconciencia, o toda su experien-
cia personal, en ese codigo? ¢No se escapa nada? ¢{O acd estaremos,
una vez mas, reificando el c6digo o la informacién como sustituto
de la persona, o en tltima instancia, del ser, como antes hacfamos de
la mente? :

Creemos que el problema de la identidad, y sobre todo el de la au-
toidentidad y autoconciencia, estd en el centro del debate ontologico
que nos concierne. En su especulacién final, Johnson—Laird nos es-
t4 diciendo que mientras podamos conservar el cddigo de la organiza-
cion, poco importa la materia que le sirve de sustento: con lo cual
nos estd reconociendo implfcitamente, a favor de nuestro enfoque
epistemologico organizacional de la mente, que la organizacion preva-
lece sobre todo dato sensorial, perceptivo o mnémico. ¢Pero aun el
c6digo fntegro de la organizacién sustituye a toda la organizaci6n
implrcita mental del ser u organismo viviente? Nos quedan serias dudas
porque estimamos que esa organizacion implicita es ilimitada, perma-
nentemente actualizada, y por lo tanto imposible de decodificar o
hacer explrcita exhaustivamente en todos sus aspectos. Apenas termi-
namos de hacerlo, ella es siempre mds.

La especulacién Gltima de Johnson—Laird creemos que encie-
rra un retorno insospechado a la confusi6bn ontoldgica sobre la
que antes previniéramos; un recurso permisible en ‘‘science—fic-
tion” pero no en ciencia.
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METACOGNICION: APRENDER REFLEXIVAMENTE
A APRENDER

William R. Daros

“Supone qgue no solo cobremos conciencia de las relaciones
tejidas por nuestro pensamiento, sino también del trabajo
mismo de este pensamiento... Jamds, sin el choque con el
pensamiento de los demds y el esfuerzo de la reflexién que
provoca, habria cobrado conciencia de si mismo el propio
pensamiento’’ (Jean Piaget) (1).

a) Centralidad del aprender.

1. Mucho se puede discutir acerca de lo que es la educacion. Ge-
neralmente, sin embargo, se admite que la educacioén es un proceso (y
el resultado de un proceso) de cambio y desarrollo por el cual una
persona adquiere, por si misma o ayudada por otras, formas y modos
de ser, de actuar, de vivir, de pensar, etc. Estas formas de vida varian
segun los medios y los fines, ideales o proyectos -individuales o socia-
les- que se proponen las personas en los diversos tiempos y socieda-

- des.

En toda esta variedad de aspectos, existe algo com(n: la educa-
cién consiste siempre en una forma adquirida de vida y se distingue
de toda forma innata de comportamiento. Dicho en otras palabras, la
educacion implica, mds alin, consiste en un proceso de aprendizaje
que deja como efecto una forma(formacién) de vida humana, civil,
profesional, etc.
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2. Por ello, la educacion no se confunde con las escuelas, que son
medios, igualmente como lo son el docente, la didactica, los conteni-
dos de los programas, etc. Todos ellos tienen sentido y valor en tanto
y en cuanto posibiliten aprender y, en consecuencia, posibiliten el
proceso de educacién. El valor de la ensefianza est4 siempre condicio-
nado por el aprendizaje del alumno. Si el alumno no aprende no se
puede decir que el docente estd ensefiando, sino s6lo que desea ense-
fiar. Por el contrario, a veces los alumnos aprenden sin que se les en-
sefie 0 a pesar de una mala ensefianza.

Martin Heidegger ha dicho, en este sentido, que ensefiar es mds
dificil que aprender porque ensefiar significa dejar aprender (lernen
lassen). Aunque en realidad siempre se aprende algo (un suceso, un
dato, una asignatura, una conducta, una profesién) que posee una
utilidad o funcién social para quien lo aprende, desde el punto de
vista educativo, formativo, el proceso de aprender es valioso en si
mismo (mas alla de lo aprendido).

"“El verdadero ensefiar no deja incluso aprender otra cosa
que el aprender (das Lernen). El docente tiene mucho més
que aprender que los alumnos porque tiene que aprender a
dejar aprender’” (2). <L

En unaconcepcion personalista de la educacién, la ensefianza co-
bra sentido y valor s6lo en funcién de la facilitacion de los aprendiza-
jes. No es casual que la Declaracion Mundial sobre Educacién para
Todos centre hoy el concepto y la preocupacién por la educacion en
"“la satisfaccion de las necesidades basicas de aprendizajes” a fin de
que los seres humanos “‘desarrollen sus capacidades, vivan y trabajen
con dignidad, participen plenamente en el desarrollo, mejoren la cali-
dad de sus vidas, tomen decisiones fundamentadas y continten
aprendiendo”’ (3).

3. La educacion, ademds, es un proceso humano en la medida en
que el aprendizaje también lo es. El aprendizaje, por su parte, resulta
ser humano cuando cada uno que aprende lo hace ejerciendo las ca-
racteristicas tipicas del ser humano, en particular. a) cuando busca
la verdad, su adecuacién entre lo que piensa y la realidad (fisica, so-
cial, cultural); b) cuando esta bisqueda es realizada /ibremente y no
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como una mera aceptacion de una opinién o imposicion ajena; ¢) cuan-
do esta busqueda libre afecta a todas las fuerzas y posibilidades del su-
Jjeto (afectivas, volitivas, imaginativas, intuitivas, reflexivas, etc.) en in-
teraccién con las demds personas; d) de modo que quien aprende tome
decisiones y sea moralmente responsable de las mismas.

La educaci6n, pues, es aprendizaje en el contexto del ser humano
que busca, investiga con libertad la verdad (de las cosas, de las personas,
de la sociedad) excluyendo la imposicion dogmatica de la conducta y
del conocimiento (4). Toda imposicion en cuanto suprime la libertad, la
interpretacion, la reflexién personal, es bésicamente inhumana y antie-
ducativa.

b) La reflexion al aprender y sobre el aprender.

4. Pensamos la educacion como un proceso de aprendizaje humano.
Este supone naturalmente la reflexién. La reflexion es provocada en el
sujeto, ante todo, por la insuficiencia de conocimiénto sobre el objeto
que va a ser aprendido o por sus contradicciones. El verdadero aprendi-
zaje humano comienza con problemas, con la insuficiencia del “‘conoci-
miento™ inscripto hereditariamente en los instintos. Los instintos rapi-
damente resultan ser insuficientes para las necesidades insatisfechas del
sujeto, por lo que el ser humano debe desarroliar su inteligencia, debe
reelaborar su experiencia presente teniendo en cuenta la pasada ‘para
orientar la futura (5).
~ La misma inteligencia humana fue definida como una habilidad pa-
ra aprender (ability to learn) (6), habilidad que consiste en el dominio de
la capacidad para orientarse en situaciones nuevas en base a la compren-
sion de lo planteado y de sus relaciones.

5. Aprender implica un desarrollo, un creciente dominio de las posi-
bilidades del sujeto, que aprende elaborando su experiencia ante las va-
riedades de su mundo (7). La capacidad para aprender de la experiencia
es desarrollada al afrontar las dificultades de accién coordinada y refle-
xiva del sujeto que aprende. Un cierto empirismo craso ha hecho creer
que el sujeto humano aprende observando; pero la observacién carece
de sentido sin las expectativas, opiniones o interpretaciones que'-al ver-
se frustradas- orientan la atencion y producen la observacién. No apren-
demos de los hechos sin teorias, sino de los problemas, los ¢cuales cons-
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tituyen los puntos de conflicto entre los hechos y las expectativas, -

teorias o interpretaciones conjeturales.

La actividad de aprender se cumple plenamente cuando el sujeto
la realiza dominandola, comprendiéndola reflexivamente de modo que
el aprender concluye siendo un aprender a aprender.

“La mera absorcion de informacién es de escaso valor para la
actualidad y, por lo comin, lo es menos todavia para el futu-
ro. Aprender como aprender es el elemento que siempre tiene
valor, ahora y en el futuro’ (8).

En este mismo sentido se orientan las recomendaciones de la 40
Conferencia Internacional de Educacién (Ginebra, 2-12-86): “En el
proceso de ensefianza-aprendizaje habria que conceder importancia a
las actividades dirigidas a ‘‘aprender coémo ‘aprender’ ’ (9).

6. Como la actividad humana se da siempre primeramente acompa-
fiada por la percepcion y por los problemas de comprensién y accion
que ella suscita, la reflexion -en una primera instancia- es una reflexion
sobre los objetos, sincréticamente comprendidos, no sobre el sujeto
aislado. Surge asi la reflexion al aprender: una vuelta sobre los objetos
o sobre las acciones del sujeto en funcién de solucionar los problemas
de accion del sujeto o de comprensién de los objetos.

Mas la reflexién a/ aprender no es aln la reflexion sobre el apren-
der.

7. El aprender es un proceso de adquisicion, de elaboracién; no es
innato ni mecénico. Primeramente se aprende algo, luego se aprende a
aprender. S6lo en un segundo momento la reflexion humana toma
por objeto el proceso mismo de aprender, las dificultades y facilidades
de ese proceso, el dominio o impericia en el hecho de aprender, las es-
trategias o técnicas para mejorarlo {10).

El aprender no consiste solamente en una accidn de un sujeto que
adquiere el conocimiento de algo en interaccién con los demads. Esa ac-
cién no se reduce a su objeto, sino que implica un dominio adquirido
en el modo de proceder del sujeto que aprende. Aprender conlleva do-
minarse, tener conciencia y dominar lo aprendido: el dominio adquiri-
do del sujeto, laconciencia de su accion de aprender y ser sujeto. Apren-
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der es un acto y habito de la inteligencia que con voluntad domina un
saber hacer, no solamente como reproduccion de conductas adquiridas,
sino como aptitud para adaptarse reflexivamente como sujeto ante si-
tuaciones insolitas, problemdticas.. En este sentido, ‘‘tener conciencia
de lo que uno estd haciendo facilitara significativamente el éxito del
proceso’’ {11). :

El aprendizaje reflexivo, el aprender reflexionando constituye cier-
tamente un modo de aprender de calidad humana, superior al aprendi-
zaje por imitacion (reproductivo) o por tanteo {sin un plan previo de la
situacion, del problema y de una posible solucion). El aprendizaje refle-
xivo esta guiado por la intencion de discernir, de diferenciar los concep-
tos, las realidades, los problemas. Pero se trata aln de un proceso de
reflexion al aprender, de reflexion sobre el problema; mas el aprender
no es alin problema (12).

Sé6lo cuando el aprender se formaliza, se sistematiza e implica un
método, el aprender puede volverse objeto de reflexion, se puede con-
trolar el propio proceso de aprender.

Todo método es una técnica para economizar esfuerzo en el proce-
so graduado, pautado de aprendizaje, de modo que con pasos, fases y
reglas ya establecidas y probadas el sujeto alcance mds facil y rapida-
mente €l objeto gue se propone.

El método permite suprimir las acciones inttiles y parasitas, evitar
riesgos, economizar tiempo. Pero los métodos no son educativos (esto
es, no forman) si los sujetos no los dominan. Hasta tanto el sujeto vive
y.actia dominado por los métodos, vive y actta alienado en ellos. Sélo
la reflexién sobre el método, sobre su modo de aprender lo libera, dan-
do al método su verdadera dimensién de medio, no de agente ni de fin.

La reflexion sobre el propio proceso de aprender hace posible dis-
tinguir un aprendizaje humano al servicio de la persona, de un aprendi-
zaje puramente técnico al servicio de la sociedad, de la profesion, de la
produccién. '

8. El aprendizaje tipicamente humano es un aprendizaje reflexivo
en su forma, esto es, un proceso por el cual el sujeto humano desde que
nace hasta que muere -aprendizaje permanente- puede mejorar su expe-
riencia volviendo (re-flexién) sobre lo que ya conoce para acrecentar
con las distinciones, creaciones, analisis, sintesis, etc., tanto:la riqueza
oculta de lo que ya conoce, como para enriquecerlo dandole a lo ya co-
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nocido nuevas formas, nuevas utilidades y adquiriendo un mayor domi-
nio sobre el conocimiento de su mundo vy de si mismo.

J. Piaget, ensus Gltimos afios, advirtié la importancia universal de la
reflexion, incluso antes de su tematizacién consciente; pero la confun-
di6 en parte con la abstraccion y la supedit6 a ella, siendo en realidad, a
la inversa, la reflexién condicion de posibilidad para la abstraccién. Jean
Piaget distingui6:

a) La abstraccién empirica: aquella que lleva la atencién sobre fos
objetos fisicos o sobre los aspectos materiales de la propia accién de los
objetos, para considerar, al asimilarlo, una propiedad (por ejemplo, el
peso o el color del objeto) o para establecer una nueva relacién o signi-
ficacion a la que da fundamento el objeto.

En realidad, cabe sefialar lo inexacto o ambiguo de la expresién pia-
getiana ‘‘abstraccion empirica’. La abstraccion no es empirica, sino un
acto del sujeto sobre lo empirico (o fisico): se refiere a los elementos
observables, sin ser ella misma directamente observable o empmca en
cuanto es un acto espiritual ‘o psiquico del sujeto.

b) La abstraccion reflexionante: aquella que lleva la atencién sobre
las formas o procesos del conocer {esquemas o coordinaciones de accio-
nes, operaciones, estructuras). En este caso, la atencién genera nuevas
distinciones o propiedades que los objetos no poseian, construyendo
nuevas formas que generan nuevos contenidos.

Esta abstraccion, segiin J. Piaget, es reflexionante en dos sentidos
complementarios:

1. Es reflejamiento en cuanto transpone a un plano superior lo
que toma del nivel precedente (por ejemplo, al conceptualizar
una accion o al utilizar una accidn ya realizada en un contexto
nuevo, abstrayéndola del contexto anterior, aunque el nifiolo
haga sin tener conciencia de los contextos).

2. - Es reflexion al reconstruir en el plano B lo que han extraido
del plano ‘A, o al relacionar los elementos extraidos de A con
los que ya estaban situados en B. La reflexién construye una
totalidad organizada.
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Para J. Piaget, la reflexion es "la organizacién determinada por el
reflejamiento’” (13). Ahora bien, la abstraccidn reflexionante (ya sea co-
mo reflejamiento, ya sea como reflexion) puede ser constatada en todos
los estadios. El lactante, en efecto, es “capaz de extraer”’ de estructuras
ya construidas ciertas coordinaciones y reorganizaciones en funcién de
nuevos datos, para resolver problemas ya en el nivel senso-motor de la
inteligencia, sin que tome concienciade ello. A nivel operatorio.concre-
to la toma de conciencia consiste en tematizar (objetivar), reconstru-
yendo, la totalidad organizada de lo que antes funcionaba sin represen-
tacion en el plano instrumental.

c) La abstraccion reflexionada o pensamiento reflexivo (pensée ré-
flexive) implica la tematizacion retroactiva de la operacion que se reali-
za. El pensamiento reflexivo consiste, para Piaget, en una “‘reflexion so-
bre las reflexiones’’; se trataen realidad de una “‘metarreflexion’’. Es és-
ta utilisima para dar forma ordenada a los objetos y descartar las con-
tradicciones generando sistemas y dando razén de las relaciones, no so-
lo haciendo un enunciado descriptivo de las mismas.

Cabe notar, sin embargo, que:

a) El estructuralismo de J. Piaget lo lleva a interesarse por las formas
de las acciones y operaciones, descuidando acentuar que es el sujeto hu-
mano el que las hace. Asi, por ejemplo afirma: ‘“los esquemas se organi-
zan por si mismos”; ‘'la actividad asimiladora... acaba fucionando por
si{ misma"’, al generalizar, desprendiéndose de los datos concretos de la
percepcion.

b) La reflexién no es el resultado de la abstraccion; sino, a la inver-
sa, la abstraccion implica ya un acto de reflexién del sujeto por el cual
éste se vuelve sobre lo ya conocido y presta atencién a un aspecto o
parte del objeto ya conocido respecto de su totalidad, estimulado por
necesidades internas o externas (aunque no siempre conscientes ni auto-
conscientes).

c) En realidad, no existe, entonces, una abstraccion empirica como
afirma Piaget, sino una reflexion sobre lo empirico con la cual el sujeto
puede considerar separadamente (abstraer) algiin aspecto del objeto em-
pirico observado. No existe una abstraccién reflexionante (como si la
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abstraccién hiciese la accion de reflexionar y no el sujeto humano); sino
unareflexién del sujeto el cual luego de volverse sobre las operaciones
abstrae aspectos de su operar, deteniéndose por ejemplo, en la reversibi-
lidad de ciertas operaciones (sumar y restar, multiplicar y dividir).

d) Si en todo nivel, incluso en el del lactante, le es posible al sujeto
humano abstraer o extraer de las estructuras elementos para resolver
problemas, con mayor razén es previamente posible, en todo nivel, la
reflexién entendida como vuelta sobre el objeto ya conocido y guiada
por alguna finalidad. Es inexacto, entonces, llamar pensamiento reflexi-
vo s6lo a “una reflexion sobre reflexiones’”, como si la sola reflexién
{aunque no recaiga sobre otras reflexiones) no fuese un pensamiento
reflexivo. Esto indica que no ha sido elaborada claramente la medita-
cién sobre la reflexion. En fecto, Piaget y sus colaboradores no han dis-
tinguido entre: 1) la sola reflexion (el volver la atencion sobre un obje-
to ya conocido); 2) la reflexién sobre las acciones o distinciones ya co-
nocidas, de modo que esas acciones o distinciones resultan advertidas;
3) la reflexion sobre las acciones o distinciones ya conocidas en cuanto
han sido realizadas por el mismo sujeto que ahora se vuelve sobre si y
sobre ellas, de lo que resulta la autoconciencia del sujeto y de sus accio-
nes. Equivocadamente J. Piaget reduce el concepto de reflexion a un so-
lo tipo, o sea, a la que implica volver sobre el sujeto, no considerando
aquella reflexién (aun inconsciente) con la que el sujeto se vuelve pri-
meramente sobre el objeto reiteradamente para resolver problemas.

El pensamiento y el aprendizaje tipicamente humanosson, pues,
procesos reflexivos, ejercidos sobre las percepciones, elaborados por el
ser humano, motivados por diversas causas, con los cuales construye su
saber.

c) ¢Qué es saber?

9. La finalidad inmediata del aprender es el saber (saber algo, saber
actuar, estar, producir), aunque la finalidad mediatizada por el aprender
se halla en el desarrollo de la persona. Mas el saber tiene un contenido
(lo que se conoce, hace, produce) y existen muchas formas de saberlo.
Existe una forma de saber de memoria y de saber reflexivo, de saber
fragmentario y de saber sistemético, etc. Existe un saber acerca de los

106

principios que valoran la vida (sabiduria) y un saber acerca de las con-
clusiones (ciencias) teéricas, practicas o productivas (14).

En consecuencia, con esos saberes, pueden existir muchas formas de
aprender, El saber reflexivo implica la memoria o recuerdo de lo conoci-
do, pero lo supera dominandolo, sistematizandolo y empledndolo para
diversos fines. El saber sistemdtico implica el dominio de conocimientos
organizados analbgicamente,  El concepto de saber y el concepto de
ciencia no'son, en efecto, ni equivocos ni univocos: son andlogos. “Sa-
ber’’ expresa legitimamente un concepto genérico que se especifica en
formas diversas, de manera que existen también legitimamente muchas
formas de saber; asi como existen muchas formas de hacer y constituir
una ciencia. Saber implica, al menos, reflexionar para relacionar lo co-
nocido y asi poder comprender, evaluar y aplicar lo conocido.

En este contexto, el modo de saber y de aprender propio del proce-
der cientifico constituye un modo reflexivo, sistemdtico y autocorrec-
tivo de saber y de aprender sobre determinados campos del conocimien-
to (tedrico, practico o productivo). ,

“Comprender”, por su parte, no consiste simplemente en aprender,

‘sino en un aprender objetos conocidos en una relacion sistemdtica,

construida, correctiva acerca de hechoé, principios y consecuencias.
Comprender implica aprehender el objeto del saber con sus relaciones.
Relacionar, a su vez, implica volver sobre el objeto conocido -reflexio-
nar- distinguiendo sus semejanzas y sus diferencias.

10. Sin organizacién metodoldgica para conocer, la reflexiéon no se
hace sistemadtica. Para organizar la reflexion de modo que ésta no sea
una wuelta casual e improductiva sobre los objetos, es necesario sistema-
tizar los conocimientos mediante una finalidad que motiva el organizar-
los. La finalidad (la bisqueda de soluciones, por ejemplo) organiza
nuestro modo de pensar y reflexionar sobre los objetos de conocimien-
to en una forma sistemética. Los problemas motivan a organizar inte-
ractivamente tanto la realidad como el pensamiento acerca de la reali-
dad. _

Ya hace afios J. Dewey enfocaba el problema de aprender no sélo
desde el punto de vista material de partida (la sociedad democrética),
sino ademds desde la actividad del alumno y del modo de concebir c6-
mo pensamos, esto es, desde la forma de pensar y aprender.
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“The better way of thinking... is called reflective thinking:
the kind of thinking that consists in turning a subject over in
the mind and giving it serious and consecutive consideration’”
(15).

Pensar reflexivamente no implica solamente una secuencia de ideas
sino una consecuencia de las mismas, realizada. activamente por el suje-
to: supone un volver sobre las premisas, advertir las inclusiones o exclu-
siones, comparar, confrontar y sacar conclusiones.

Las premisas, por .otra parte, pueden. ser observables o hipotéticas
de modo que es legitima tanto /a reflexion propia de una légica concre-
ta, apoyada en la percepcién de objetos sensibles, como una reflexién
a partir de premisas hipotéticas, propias de un pensamiento formal ade-
cuado a los adolescentes y adultos.

11. La reflexién (re-flectere), ese volver sobre los objetos conocidos,
es motivada por muchas causas: a) por causas objetivas, dado que los
objetos conocidos son sélo parcialmente conocidos o aparentemente
conflictivos o absurdos; b) o bien por causas subjetivas, esto es, por los
fines de un mds amplio conocimiento (teérico, practico o productivo)
que se propone el sujeto acerca de 0s objetos que ya conoce.

De ambas formas, la reflexion posibilita la investigacién. La refle-
xién sobre el saber supone, entonces, a) un encadenamiento sistematico
de ideas concretas o abstractas; b} una finalidad en quien reflexiona de-
seando y organizando un proceso de aprender; y ¢) una investigacién de
aquello sobre lo cual se reflexiona. Cuando un nifio pequefio se detiene
un momento ante una puerta cerrada, con un manojo. de pasto.en am-
bas manos, y luego deposita un manojo de pasto lo suficientemente le-
jos como para que la puerta al abrirse no lo aplaste, abre la puerta, toma
el manojo, vuelve a depositar el pasto cerca de sus pies y cierra la puer-
ta, ese nifio estd realizando un proceso de reflexién sistematizada por
la finalidad de abrir la puerta y pasar; ha planificado sisteméticamente
su accioén y la ha realizado.

La razén suficiente y necesaria para justificar la reflexién es el de-
seo de buscar una solucién a una perplejidad o problema. Se trata de
una necesidad y justificacion antropoldgica y ldgica. Volvemos sobre lo
gue conocemos, reflexionamos, porque lo que ya conocemos no es l6gi-
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ca y psicologicamente suficiente para explicarnos lo conocido, para po-
der actuar o producir algo en base a lo que ya conociamos.

Surge asi la reflexion sobre los objetos al aprender algo de los mis-
mos; pero la reflexién sobre el aprender para aprender a aprender solo
surge cuando el aprendizaje se ha vuelto un problema: cuando existen
deficiencias en la adquisicion, elaboracion vy expresion de lo conocido o
en las habilidades o competencias del sujeto que aprende.

La reflexién sobre el aprender posibilita una creciente liberacién de
los procesos ideoldgicos, esto es, de aquellos procesos inmorales que en
nombre de la autoridad violentan la libertad de creer y de juzgar del
otro.

“Compartir el conocimiento adquirido, no por autoridad sino
por la presentacion de las razones en que se justifica de tal mo-
do que el otro, al considerarlos, pueda llegar por si mismo a la
verdad es el ideal de la educacion y de la trasmision de la cul-
tura, rotos innumerables veces por los métodos de adoctrina-
miento represivos, al servicio de la dominacién de unos hom-
bres por otros’’ (16}.

12. El ideal educativo procura que la reflexién no se reduzca a un
hecho aislado, reducido a una determinada edad (la adolescencia, por
ejemplo) o a una materia (las matematicas, la 16gica, etc.,). Con fre-
cuencia se ensefian primero las cosas de memoria, generando hébitos
de acumulacién o comportamientos casi mecénicos, irreflexivos, pen-
sando que luego -cuando se sea adulto- el que aprende podri reflexio-
nar. Se llega-entonces a pensar que la infancia es un periodo de vida ca-
si totalmente irreflexivo y que, magicamente, en la adolescencia surge
la necesidad de la reflexion. Se confunde entonces la autorreflexién (la
reflexion sobre el sujeto) con la reflexién sin més. Pero la reflexion sur-
ge en el nifio cada vez que el nifio investiga, cada vez que busca solucio-
nar un problema.

13. Ante un problema, la reflexién del pensamiento de quien apren-
de parece recorrer cinco pasos:

a) Surge una dificultad o problema que hace volver a la mente (re-
flectio) sobre el tema u objeto ya conocido.
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b) Localizacion de. la dificultad y su delimitacién. La reflexion deli-
mita por comparacién o confrontacion de aspectos, objetos, si-
tuaciones, etc., el problema. La persistencia mas o menos prolon-
gada de la atencion que vuelve y revuelve sobre el objeto-proble-
ma varia con la edad evolutiva, con el dominio adquirido sobre la
propia voluntad, con-el interés que despierta el objeto-problema
para el sujeto. Esta persistencia con.la gue el sujeto se propone
lograr un fin o solucién al problema hara de la reflexion esponté-
nea. una. reflexion habitual .y crecientemente sistematizable.

c¢) Surgimiento creativo de una posible solucién. La reflexion se
vuelve sobre un aspecto, objeto o situacién posible en la que el
problema presente carece de sentido y el sujeto se plantea una so-
lucion tedrica. (de interpretacién), préactica (de accidn), o pro-
ductiva (generar productos, hechos).

d) Consecuencias derivadas de la nueva situaci6n. La reflexion, si el
sujeto puede dominarla sistemdticamente, se vuelve sobre las con-
secuencias posibles a partir de la premisa, conjetura o interpreta-
cién asumida.

e) Observaciones y experimentaciones posteriores. El sujeto al re-
flexionar se: propone y produce la confrontacién de nuevos re-
sultados de la reflexion.

La reflexion se constituye, pues, en el medio mds usado para inves-
tigar e intentar solucionar problemas. La finalidad de la reflexién -de ir
y volver sobre un objeto- es introducir la congruencia entre aspectos
problematicos (de accién, de lenguaje, de interpretacion, de produc-
cion). Los hechos, datos, fendmenos son el material bruto de la refle-
xion. La falta de coherencia produce un problema légico y psicolégico
que da razén y motivo para iniciar la reflexion, esto es, la vuelta sobre
el objeto, organizada por el deseo de congruencia.

En el saber, pues, interesa no sélo /o gue se sabe, sino la forma del
saber. Aunque los educadores se interesan, al parecer, inevitablemente,
por la trasmision y reproducion de destrezas y comportamientos socia-
les, la esencia de lo educativo, de lo formativo se halla también y con
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igual importancia en proporcionar posibilidades de reflexi6n y decisién
personales en la interaccién social y en el reconocimiento de los propios
limites (17). El reconocimiento de los propios limites en el aprender mo-
tiva a reflexionar sobre el mismo.

d) Reflexién y espiritu cientifico.

14. Lo que llamamos espiritu cientifico no es sino una purificacién
de los procesos de investigacion, de exploracién, de reflexién, de cohe-
rencia y autocorrecciéon que empleamos en la vida diaria para conocer y
actuar en nuestro mundo (18).

El modo de proceder cientifico es un modo de proceder no dogma-
tico. El proceder cientifico utiliza tanto la intuicién y la observacién
como la reflexion personales, sometiéndolas a la confrontacién con cri-
terios externos, por lo que el modo de conocer cientifico es siempre cr/-
ticable. :

- El conocimiento cientifico se forma rompiendo las creencias o per-
suasiones espontaneas e ingenuas del modo vulgar de pensar (19). Es la
ruptura, el problema, la contradiccién entre los hechos y el comporta-
miento esperado (la expectativa, la interpretacion, la teoria), lo que ini-
cia la necesidad de la reflexion precisa, controlada, de las variables y ge-
nera un método con posibilidades de autocorreccion que da origen al
modo de proceder cientifico, sin absolutizarlo. La epistemologia -la re-
flexion sistemdtica sobre el proceder cientifico- es la que nos ayuda a no
absolutizar el valor relativo del proceder cientifico en funcién de los va-
lores humanos. La epistemologia nos permite preguntarnos {qué cono-
cemos cientificamente? {como conocemos? ¢por qué se conoce? ¢para
qué se conoce? {dentro de qué condicionamientos? En otras palabras,
no se puede hacer una investigacion con valor humano, educativo, sin
hacer también epistemologia (20).

Por otra parte, es un absurdo pretender ensefiar segin el espiritu del
gmétodo cientifico y proceder dogmaticamente a trasmitir conclusiones,
/leyes o principios. El cientffico comienza con problemas, construye los
conocimientos; el docente con espiritu cientifico los facilita gradudndo-
los psicolégicamente, ubicéndolos en un contexto social problemdtico
que los hace significativos y humanos (21). :

El proceder cientifico constituye una ruptura con la percepcion in-
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genua y una critica sistematica de ésta. De este modo la inteligencia cre-
ce en forma reflexiva tomando conciencia de sus propias normas de co-
nocer, de proceder y aprender. La inteligencia intuitiva, creadora y
coherente a la vez, lleva en si la capacidad de crecer por la atencion re-
flexiva que se presta a si misma en su proceder interactivo, constructi-
vo Yy correctivo con su mundo (22). Indudablemente que la reflexién no
debe separarnos del mundo, sino hacérnoslo comprender mejor para in-
teractuar mejor con él.

15. En el proceso de aprender reflexionando sobre el propio proce-
so de aprender surgen, en quien reflexiona, netamente dos campos de
reflexiones: a) las referidas al objeto a aprenderse y b) las referidas al
sujeto en su proceso de aprender. Se dan, pues, reflexiones al aprender
y sobre el aprender.

Las reflexiones acerca del sujeto, que procede seguin el espiritu cien-
tifico, se refieren a:

- Implicarse con la investigacién: meterse en el problema, en sus
hechos e interpretaciones.

- "Complicarse con el problema: tomar en cuenta las facetas del
mismo, los puntos de vista y contradicciones. Al establecer rela-
ciones se establecen significados.

- Preocuparse por resolver el problema: abordar el problema con
técnicas e interpretaciones creativas y adecuadas. Reflexionar so-
bre el aprender. '

- Explicarse el problema: sacar las conclusiones que se derivan, con
coherencia, de las teorias o hip6tesis elaboradas.

- - Aplicarse en la solucion: verificar o falsear las interpretaciones
ofrecidas. Reflexionar sobre el propio control del proceso de
aprender (23).

Introducir al sujeto investigador en el proceso de investigar no signi-
fica confundir al sujeto con el objeto, sino “la reintroduccién autorre-
flexiva y autocritica del sujeto en el conocimiento’” en cuanto que, tan-
to el conocimiento como el sujeto son construcciones en las que el suje-
to mismo debe participar con creatividad en su propia construccién (24).
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Las reflexiones acerca del objeto a aprender en el espiritu del pro-
ceder cientifico se refieren principalmente a:

- La estructura, sistematizacion o formas que reciben los conoci-
mientos.

- Los criterios o puntos de vista a partir de los cuales se valoran
los conocimientos.

- La posibilidad de precisar y controlar los conocimientos sistema-
tizados: precisar los problemas observados, inventar soluciones,
criticarlas, tomar decisiones para aplicarlas.

- Los intereses o fines (sociales; politicos, etc.) con los cuales se
construye el objeto cientifico (25).

El conocimiento epistemoldgico del saber, en particular de las dis-
ciplinas, resulta ser, entonces, una importante ayuda didactica para po-
sibilitar la reflexion sistemdtica. El aprendizaje humano es -o deberia
ser--un proceso. indagatorio sistematico y autocritico, mediante el cual
cada ser humano genera su propia forma de ser, de comprender y com-
portarse. Las diversas disciplinas son, en Ultima instancia, disciplinas
para la reflexion y para la propia formacién en la interaccion social
compartida (26) y para elaborar una perspectiva filosofica propia.

La educacion no estd constituida principalmente por los contenidos
o resultados de la ciencia, de los conflictos sociales, o de la resolucion
de problemas, sino por el modo de plantearlos, por la habilidad para ac-
tuar con competencia sobre las situaciones concretas en modo reflexivo,
elaborando los significados, planificando los medios, juzgando los fines,
en un contexto ético donde los hombres son fines en si mismos. Los
contenidos no hacen a la ciencia ni al aprendizaje, sino el modo reflexi-
vo, controlado, correctivo de proceder incluso sobre problemas observa-
dos en la vida cotidiana 0 acerca de contenidos anodinos (27).

16. En este contexto, el aprender consiste en la capacidad (y en el
ejercicio de la misma) por la cual el hombre se desarrolla humanamen-
te, decide sobre su conducta a partir de la experiencia, esto es, de los
hechos y de la reflexion sobre los hechos, en la interaccidn con su me-
dio (fisico, intelectual, social, etc.) y relacionando los medios con los
fines que se propone.
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La falta de informacion -contrariamente a lo que sostienen otras
teorias- es probablemente el obsticulo que pueden vencer con mds faci-
lidad los aprendices. Las dificultades de aprendizaje, por el contrario,
remiten habitualmente a los requerimientos de las formas sistematicas y
simbolizadas de reflexion. Se requiere la reflexién para ordenar, para
ver lo semejante y lo diferente. Esta capacidad (y el ejercicio de la mis-
ma) se halla en la base de la inteligencia humana y del proceso de apren-
der. Entender y aprender implica superar lo concreto con lo abstracto,
lo sensible con lo conceptual, lo practico con lo teérico, lo dado con lo
construido, el andlisis con la sintesis, la construccion del saber con la
construccién de si.

La abstraccion sigue a la capacidad de reflexion, a la decision de ig-
norar ciertas diferencias creando categorias, construyendo conceptos
abstractos. El aprendizaje implicara luego reflexionar para diferenciar y
estructurar esta construccién cognitiva conceptual que entra en conflic-
to con realidades nuevas. Por otra parte, la autoformacion de la razén
reflexiva es una condicién necesaria (aunque no siempre suficiente) del
desarrollo moral, nicleo del desarrollo de la persona humana (28).

La misma inteligencia -desde una perspectiva educativa- se define a
partir de la capacidad y ejercicio del aprender y no a la inversa. La inte-
ligencia en si misma es un misterio con manifestaciones plurifacéticas,
pero es a partir del proceso creativo de aprender como se manifiesta y
como puede ser definida (29). En general, se puede afirmar que el
aprender y el ser inteligente constituyen un conjunto sistemdtico de ha-
bilidades en el que interactGan: a) la complejidad relativa de datos, he-
chos, o puntos de partida en relacion a los problemas; y, b) la congruen-
cia relativa del planteo que mediante una hipétesis creada intenta inter-
pretarlos y verificarlos excluyendo las contradicciones (del conocer, del
actuar, del producir). El aprendizaje, pues, como la inteligencia, no se
cifien sélo a un nivel tedrico o cognoscitivo: se aplica también a la ac-
ciébn y produccion.

Ser inteligente es una habilidad practica y vital, que frecuentemen-
te requiere de la reflexién sistematizada, para llegar a la solucion de los
problemas de comprension, de accion o produccion. La conciencia, la
reflexion sobre ia propia accién de aprender, posibilita el crecimiento
de la accién de aprender y de ser inteligente. "’El crecimiento intelectual
implica una capacidad creciente para decirse a uno mismo y a los demds,
mediante palabras y simbolos, 1o que uno ha hecho o va a hacer’’ (30).
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e) - Metacogniciébn y metaaprendizaje.

17. El aprendizaje implica un proceso de adquisicion y dominio de
conocimientos (relativos al comprender, al hacer, al producir; etc.). En
esta adquisicion la reflexion, el volver sobre los objetos problematicos
tiene una importancia capital. Esta reflexi6n la realizan los seres huma-
nos, volviendo: primeramente sobre sus propias acciones -a(in indiferen-
ciadas sincréticamente de los objetivos-, luego sobre las ideas concreta-
das en objetos sensibles y finalmente sobre los procesos abstractos o
formales de conocimiento.

El aprendizaje se vuelve consciente del objeto cuando quien apren-
de se vuelve sobre el objeto problemdtico, aunque este proceso no sig-
nifique que quien aprende sea también y siempre directamente auto-
consciente, o sea, consciente de si.

18. El conocimiento metacognitivo es el conocimiento sobre el co-
nocimiento y el saber (31). En este conocimiento reflexivo se pueden
distinguir tres aspectos, segin el objeto sobre el que se vuelve la refle-
xion:

a) Metacognicién del objeto: A todo objeto conocido directamente
mediante la percepcion o intuicion, le puede seguir un conoci-
miento reflexivo. Se trata de advertir conscientemente el objeto
que ya se conoce, de ‘advertir sus relaciones, su estructura, sus li-
mites, ‘sus problemas. La ciencia del ‘objeto puede hacer:surgir
una epistemologia objetiva.

b) Metacognicion del sujeto: el conocimiento de quien aprende se
vuelve sobre el sujeto aprendiz, sobre sus variables o dificultades
personales, en un proceso de autoconciencia acerca de su apren-
der. Los filésofos decian que “el intelecto entiende en cuanto re-
flexiona sobre si mismo (reflectitur supra seipsum}, entendiendo
que entiende y el modo en gue entiende’’ (32}.

c) Metacognicién de las estrategias de aprendizaje: el conocimiento
de quien aprende se vuelve sobre los méritos relativos de las dife-
rentes estrategias, recursos, enfoques con los que se ejerce la tarea
de aprender. Se experimenta entonces la sensacion de saber o no
saber, si uno tiene o'no probabilidades de ser capaz de resolver un
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problema particular en el que se halla trabajando. La metacogni-
cioén tiene, entonces, tres funciones importantes: 1) replanificar
los procesos de aprendizaje; 2) supervisar su marcha y ejecucion;
3) evaluar el éxito: los:medios y el fin-logrado en el proceso de
aprender(33).

Se trata siempre de reflexionar sobre dificultades en el aprender. El
hecho de que la gente no solo aprende algo, sino que también aprende
a aprender, coémo aprender, para qué aprender; haciendo del aprender
un objeto explicito y directo, es un fendmeno altamente significativo.
Se trata de un proceso de metaaprendizaje: de la capacidad y ejercicio
de controlar, evaluar y mejorar conscientemente el propio desempeiio
en el aprender y en el aplicar o manipular lo aprendido (34). En dltima
instancia, se trata de la esencia del proceso en el cual nos educamos:au-
tdbnomamente, como personas autdonomas en la interaccion y participa-
cion social (35).

19. La reflexion sobre los propios procesos mentales de conocimien-
to lleva a una toma de conciencia que puede llamarse metacognicion. Si
se trata de conocimientos que se aprenden, la reflexion sobre el propio
proceso de aprendizaje se convierte en un metaaprendizaje.

Cuando quien aprende se da cuenta de que tiene dificultades para
aprender entra-en un proceso de metaaprendizaje que deberia ser ense-
fiado y aprendido en forma. consciente y deliberada, a fin de mejorar la
manera general de aprender. Aunque el aprendizaje suele ser en gran
manera un proceso intuitivo, centrado sobre el objeto que se aprende,
se deberia pasar de la intuicién a la deliberacién consciente cuando so-
brevienen dificultades en el proceso de aprender.

Aprender a aprender, en parte, puede ser ensefiado, esto es, facilita-
do por otros; pero en parte es siempre un proceso de aprendizaje refle-
xivo irremplazable sobre el propio praoceso de aprender, sobre [a con-
ciencia control y coordinacién del propio proceso de aprender. “'Apren-
der es una capacidad que debe desarrollarse simultdneamente con la ex-
periencia del aprendizaje’’ (36).

La metacognicion pretende ser una toma de conciencia y de precau-
cidn para salvaguardar la propia autonomia al aprender. Esta no queda
automaticamente salvaguardada en. las propuestas de la /nvestigacion te-
mética (dondeel docente utiliza un tema generador de conciencia crti-
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ca), ni con la propuesta de la investigacién accion (que se propone unir
la teoria y la practica); ni con la investigacion participativa {que preten-
de acentuar el aprendizaje grupal para transformar socialmente la pro-
pia realidad).

20. Ensefiar habilidades de estudios no es lo mismo que aprender a
aprender. La forma en que se aprende es tan importante como lo que
(contenido) se aprende. Ahora bien, se puede aprender inconsciente-
mente; centrado sobre lo que se aprende, o bien conscientemente aten-
to tanto a lo que se aprende como a la forma en que se lo aprende. Esta
forma de aprender es de una calidad muy superior a la otra manera de
aprender.

Aprender a aprender no consisteen dar recetas de metodologia, ni
en técnicas para la guia de los estudios, sino en una actitud reflexiva
(forma de aprender) que acompariia, controla y coordina todo el proce-
so de aprender algo (contenido del aprender), para salvaguardar la liber-
tad en el propio aprender (valor del aprender). Aprender a aprender su-
pone un esfuerzo de abstraccion de modo que quien aprende no queda
absorbido por el objeto (el problema, la disciplina, la tecnologia, etc.)
que desea aprender, sino que es capaz de hacer volver su pensamiento
reflexionando sobre las dificultades existentes (subjetivas, objetivas,
ideolégicas o de estrategias) para aprehenderlo, para dominar y manipu-
lar lo que aprehende en el proceso mismo de aprender (37).

21. El mismo problema, al aprender, hace volver a quien aprende so-
bre el proceso de aprender en general; pero sucede que los problemas de
aprendizaje se derivan generalmente a las dificultades de los objetos,
mientras que las dificultades del sujeto y de su modo de enfrentarse a
los objetos son resueltas con recetas metodoldgicas, y no suelen dar lu-
gar a una reflexion deliberada y sostenida sobre el proceso de aprender.

Por el contrario, los estudiosos del proceso de aprender propenden
hoy ensefiar a aprender desde muy temprana edad, facilitando los pro-
cesos que-desarrollan la reflexion, la vuelta sobre el propio modo de
aprender (38). Con frecuencia los nifios aprenden a aprender corrigien-
do sus propios métodos o los del docente: ‘‘Children also learn that
there are different kinds of learning’’ (39).

Aprender a aprender constituye quizas el mejor modo de asegurar
la comprension de la realidad.
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“Se trata de lograr que en la escuela los estudiantes ‘aprendan
a aprender’. Un estilo de aprendizaje que sea coherente con
una concepcion democratica implica la superacion del autori-
tarismo, la dependencia, el dogmatismo y el individualismo,
Postulamos un modo de aprendizaje tendiente a desarrol!a%
la autonomia y la capacidad critica de las personas’’ (40).

22. Dos aspectos hacen relacidén a la forma reflexiva de aprender.
El-aprender reflexionando nunca es.un proceso formal sin relacion con
el contenido social y situado, pero tampoco se cifie al contenido apren-
dido; por el contrario implica:

a} El seguimiento activo.de la propia forma de proceder al pensar
un problema, seguimiento motivado por el propio problema de
aprendizaje que remite no s6lo a lo que se aprende (contenido y
valores) sino al sujeto y a su forma de aprender.

b) La regulacion de los procesos del pensamiento segin los fines de-
seados, lo que puede hacer del aprender un proceso liberador de
toda imposicién arbitraria e irracional. '

Estas caracteristicas del proceso de metaaprendizaje no exigen una

autoconciencia pura del sujeto gue aprende, lo que s6lo se obtendria, -

en el mejor de los casos, a partir de la adolescencia. Sélo se exige de
quien aprende (o del docente que le ayuda) que se detenga en las di-
ficultades de aprendizaje, las cuales no suelen referirse solamente al ob-
jeto de aprendizaje, sino a la interaccion del sujeto que aprende con la
realidad que va a ser aprehendida.

Las dificultades de aprendizaje referentes al conocimiento pueden
centrarse en:

1) La realidad que va a ser conocida (objeto del conocimiento): su
complejidad, el grado de abstracci6n involucrado, etc.

2) La epistemologia de lo conocido: su estructura, sus limites, su
validacién, las influencias ideologicas, etc.

3) La metacognicion: las habilidades para advertir, abstraer, con-
trolar y aplicar el propio proceso de conocer y aprender.
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Todos estos niveles de conocimiento suponen el ejercicio de la refle-
xi6n, esto es, de la vuelta sobre los problemas (de accidn, de interpreta-
cion, etc.) que impiden el conocer y aprender a conocer. La firmezay
la decision con. la cual la mente se detiene, controla y regula el proceso
de aprender depende, indudablemente, del desarrollo psicoevolutivo de
quien aprende. Dificilmente un nifio de cuatro afios se vuelve sobre los
procesos. {abstractivamente) del aprender en si mismo, como no se vuel-
ve a reflexionar sobre los problemas de la verdad en si misma. Centrado
en _su egocentrismo natural, estima el nifio pequeiio que lo que él afirma
lo afirman o ven también todos los demds. Mas esto no significa que los
nifios no reflexionen en concreto, no vuelvan una y otra vez sus pensa-
mientos (poco sistematicos, y sincréticos) sobre los objetos u acciones
que le impiden conseguir sus propdsitos.

El proceso de metaaprendizaje implica la reflexion sobre el propio
aprender, mas esta reflexion no siempre es -ni debe ser- abstracta, sin
relacion con el objeto de aprendizaje y centrada solamente en la forma
de aprender. De hecho, los nifios desde muy temprana edad corrigen
los errores en los procesos de aprender: corrigen el lenguaje, las postu-
ras, las acciones, las operaciones aplicadas a objetos problematicos.

f} Hacia una didéctica critica.

23. La didactica -ciencia y arte del docente- consiste en un-saber-ha-
cer que hace posible los aprendizajes, dijimos al inicio. Los aprendizajes
potencian el desarrollo humano. y la didactica tiene valor y sentido si
potencian los aprendizajes. Pero la mejor didéctica y el mejor docente
que la emplea, no se reducen a posibilitar que los alumnos aprendan.
Actualmente se tiende a que la didactica y el docente posibiliten el
aprender a aprender. La didactica se ha vuelto reflexiva sobre su propia
especificidad; se ha vuelto consciente de los criterios con los que debe
ser.juzgada.

La didactica ya no puede reducirse a un conjunto de normas empi-
ricas (basadas en la imitacibn, memorizacion y repeticién), de metodo-
logias concretas para transmitir los contenidos de cierta disciplina (41).
Hoy la didéctica pretende basarse en una teoria del ensefiar que tenga
por objeto no solo el posibilitar aprender -lo que no es poco- sino, ade-
mas, el posibilitar aprender a aprender, estructurando y reestructuran-
do los conocimientos, las experiencias y la personalidad.

En este contexto, cobra importancia no s6lo una préctica didactica,
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sino también una teorfa critica acerca de los valores humanos que tenga

en cuenta ademés a) la actividad protagobnica del alumno; b) la episte-
mologfa que pretende esclarecer la estructura, la construccion y valor
de los conocimientos; ¢) la gradacion psicoevolutiva de las posibilidades
de los alumnos; d) el espiritu del aprendizaje basado en la bisqueda, en
la investigacion de los problemas situados, en la deliberacion individual
y grupal sobre los problemas sociales (tedricos y practicos) desde distin-
tos puntos de vista, intereses ¢ perspectivas {42).

El curriculum ya no es un instrumento tecnolégico sé6lo para prepa-
rar la situacion de aprendizaje; sino también para posibilitar la critica
didéctica, para preguntarnos como se posibilita el surgimiento de com-
portamientos auténomos y responsables, quién y como produce, tras-
mite y legitima los conocimientos y los comportamientos. En la didac-
tica critica el docente posibilita que el alumno vuelva sobre lo que ha-
ce, lo evaltie: ¢{Qué te parece lo que has hecho? ¢Como relacionas esto
con aquello? etc. (43). Es oportuno también pensar en voz alta, esto
es, reflexionar y verbalizar la reflexién (*‘Ahora estoy haciendo esto”’,
““Aquello lo deduzco de esto”, etc.) para controlar conscientemente el
proceso de aprender. La construccién de planteos, ayudada por compu-
tadoras, promete dar también buenos resultados en este sentido:

“El nifio, incluso en edad preescolar estd al mando... y al en-
sefiarle a ‘pensar a la computadora, los chicos se embarcan en
una exploracién del modo en que ellos mismos piensan... Pen-
sar sobre el pensamiento convierte al nifio en epistemélogo,
una experiencia no compartida ni siquiera por la mayoria de
los adultos’’ (44).

24. Si bien la autonomia en el pensar y actuar parece ser un ideal
al que tiende el aprendizaje educativo, esta autonomia no suele lograr-
se sin un aprendizaje individual e interdependiente con los demds com-
pafieros, posibilitado gradualmente por la funcién docente (45).

Una didéctica critica tiene por fin posibilitar el surgimiento de per-
sonas criticas, esto es, con conciencia de los criterios que'emplean, ela-
borados constructiva y conscientemente en la interaccion social, lo que
posibilita a los alumnos ubicarse ante un problema y analizarlo gradual-
mente desde distintos puntos de vista.

Esta diddctica implica por un lado, valores humanos que superan
lo cientifico (entendido como deduccién logica), pues los valores sub-
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yacen ‘como fundamento primero, y, por otro, aprovecha procedimien-
tos que desarrollan valores humanos, tales como la creatividad del nifio,
su actitud de elemental problematicidad ante lo real que lo lleva a pre-
guntar, por ejemplo, {por qué crece la semilla? {por qué tiene pelo el
gato? {46). Estas preguntas se hallan incluidas en un contexto sincréti-
co, animista, artificioso. El mismo nifio creard sus propias interpretacio-
nes y lentamente en la interaccion social ira rectificando o abandonan-
do sus interpretaciones. S6lo en la adolescencia comenzara a elaborar
interpretaciones sistemdticas, organizando los hechos con principios hi-
potéticos, sometibles expresamente a verificacion. Las formas de inves-
tigar cambian evolutivamente (se pasa, por ejemplo, de una percepcién
animista a una concepcion interpersonalmente objetiva, criticada); pero
el espiritu de investigacion estd siempre presente en el ser humano; des-
de el nifio al anciano, todos los hombres desean saber.

25. En toda edad, la educacion pasa por un proceso de aprendizaje
de la realidad (de cosas, sucesos y personas) y por el dominio de las for-
mas de entenderla e interactuar con ella. La didactica esta en funcion de
ese aprendizaje, para hacer crecer a las personas en la exactitud, en la
objetividad, en la elaboracién y vivencia de valores humanos discutibles
que optimizan a las personas.

"“La educacién en su dimensién procesual podria identificarse
con los procesos de aprendizaje superior, de carécter psico-so-
cio-cultural, que tienden a desarrollar aquellas capacidades del
ser humano que contribuyen a la optimizacién del mismo’’ (47).

En este contexto, las conductas deficientes suelen ser:

a) Frustracion del deseo de aprender, de la satisfaccién de aprender,
perdiendo el alumno en pocos afios de escolaridad el deseo espon-
tdneo que traia de aprender. Correlativamente aparece una didéc-
tica generadora de una competitividad artificial y castradora.

b) Conducta exploratoria no planeada, impulsiva, asistematica, in-
capaz de seleccionar pistas y valores. Ausencia de guia didactica
que prolonga los intereses espontaneos. Didactica del /aisser
faire.
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c) Poca capacidad para evaluar las fuentes de informacién. Correlati-
vamente suele existir una didactica autoritaria, sin critica.

d) Insuficiencia para experimentar con constancia la existencia de
un problema y para definirlo. Correlativamente suele existir una
diddctica esponteneista, centrada Gnicamente en el valor de la es-
pontaneidad del alumno, insuficiente para descentrario de su ego-
centrismo natural.

e) Falta de conducta comparativa: la inteligencia crece distinguien-
do y creando relaciones. Falta correlativa de una did4ctica que
posibilite a los alumnos relacionar conceptos definidos de la rea-
lidad y generar nuevas interpretaciones, reestructurando los es-
quemas cognitivos a partir de experiencias significativas para ellos.

f) Poca estrategia para probar hipétesis, para criticar las creencias,
para aprovechar metacognitivamente el valor didactico del error.
El temor al error y a la expresién de las propias ideas. Correlati-
vamente suele existir una diddctica de transmision de contenidos;
no de construccién de los mismos. Aprehender un concepto, que
remite a una realidad, implica dominarlo en sus relaciones, gene-
rando un mapa conceptual donde el alumno hace relevante /o co-

mdan y lo propio de cada concepto. Sin ello es imposible llegar a -

definir o delimitar la comprension de la realidad. La actual técni-
ca diddctica por la que los alumnos construyen mapas conceptua-
les constituye un primer paso para ayudar a que los alumnos
construyan  sistemas de . conocimientos: reflexionando sobre los
mismos y sobre la realidad observada. Véase este ejemplo sugeri-
do para facilitar la ensefianza de alumnos de sexto grado elemen-
tal, al estudiar un tronco en descomposicién observado en una
salida al campo. Como lo advirtieran J. Novak y D. Gowin, las re-
laciones lineales se convierten luego en sistematicas.
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g) Falta de necesidad de la evidencia l6gica, suplida por asegura-
ciones afectivas. Correlativamente falta de exigencias cientificas
objetivas que completen los valores subjetivos, en la did4ctica.

carnivoros

h) Falta de criterios morales humanitarios y solidarios para juzgar
a todos los aspectos de la vida, incluso los cientificos y técnicos.

i} Apropiacion episédica de la realidad y torpeza en el modo de
conducirse ante los problemas, no utilizando con soltura la expe-
riencia pasada para aplicarla creativamente al presente, en una di-
déctica que armonice y desarrolle todas las posibilidades (afecti-
vas, intelectivas, volitivas, sociales) del ser humano.
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i) El componente critico estd ausente cuando se carece de habili-
dad para reflexionar sobre algo, para cuestionarse de manera
efectiva, para percibir las contradicciones en todos los aspectos
de la vida. Correlativamente se da la ausencia de una didictica
entendida como posibilitacion critica, problematizadora de los
aprendizajes. Una didéctica critica trata de “‘estimular al alumno
a respaldar lo que quiere decir con los argumentos mds podero-
sos posibles. Introduce al alumno en el acto de la metacognicion
-pensar sobre el pensamiento- dédndole la oportunidad de discu-
tir...”” (48).

26. Una didéctica critica tiene por objeto generar un aprendizaje
reflexivo, crecientemente metacognitivo, autocorrectivo que termina
siendo un proceso de aprender a aprender. La didactica, como el pro-
ceso de metaaprendizaje, solo constituyen procesos mas precisos del
aprendizaje por investigacion natural.

“La mvestlgacmn constituye la forma mas auténtica de la
experiencia de cualquier sujeto humano, la via més natural Yy
espontanea seguida por el desarrollo humano en general, la
base de todo aprendizaje efectivo, también escolar. De esta
ley no estd excluido el nifio, ni el chico de edad escolar...

La investigacion es una norma didactica fundamental’’ (49).

El aprender, en su desarrollo més pleno y humano, implica la refle-
xién, el dominio y la correccion del propio proceso de aprender para
lograr con autonomia los fines que se propone quien aprende.

Como el aprendizaje (en su contenido, pero especialmente en su
forma) se construye, el protagonismo del alumno es fundamental. Por
el contrario, si a) el docente es la Gnica fuente de informacién, enton-
ces el alumno no investiga; b) si el docente es un trasmisor de conoci-
mientos ya organizados, entonces los alumnos no organizan, no rela-
cionan, no sistematizan -construyendo- su propia forma de saber, su
propia estructura cognoscitiva; c) si el docente es el tinico que juzga o
evalda, entonces los alumnos no advierten lo que no comprenden: d)
si el docente no dialoga, entonces los alumnos no perciben o no. pro-
fundizan los problemas, decayendo el motivo para investigar; e) si el
docente no ayuda a organizarse dificilmente avanzaran los alumnos en

124

una reflexion sistemdtica que arbitre medios para lograr un fin (50).
Dado que reflexionar no es un proceso de ensofiacion o imaginacién,
sino que implica un estado de duda, de perplejidad, de dificultad uni-
do a una voluntad que desea investigar, e/ aprendizaje reflexivo empe-
Aia a todo el ser humano en la bisqueda de medios para lograr el fin.

El aprendizaje (tanto de los alumnos como de los docentes} crece
porque se acompafia de un proceso reflexivo y autocorrectivo de me-
taaprendizaje. Este proceso debe realizarlo ante todo el docente por-
que, a la postre, las investigaciones indican que cada uno de nosotros
ensefia de la forma en que se nos ensefid y aprendimos (51). Es nece-
sario y fructifero que los docentes y alumnos -aun en un clima de sub-
desarrollo econdmico- investiguen expresamente en la accién del aula
sus propios procesos de aprendizaje: los observen, los precisen, los in-
terpreten, los evallen, los corrijan y se corrijan. Es necesario luchar
para que el subdesarrollo no se instale también en las mentes, El
aprendizaje, acompafiado de la reflexi6n sobre el mismo, no deberia
solamente ser autoaprendizaje compartido con los demds, sino tam-
bién metaaprendizaje, esto es, un proceso de aprender reflexivamente
a aprender, un proceso de evaluar no solo lo aprendido, sino, ademds,
el modo de aprender (52).

27. Hagamos ahora relevantes en un esquema -con las limitaciones
y ventajas que tienen los esquemas- algunas de las ideas a las que hici-
mos mencion. No se trata, en esta esquematizacion, de elaborar mode-
los excluyentes de aprendizajes o de didécticas. En el proceso real de
aprender y ensefiar se hallan presentes aspectos de elaboracién obser-
vacional, significante, conceptualizadora, metacognitiva. También en
las situaciones de ensefianza el docente toma actitudes correspondien-
tes a diversas y complementarias teorias did4cticas. ,

Tampoco se trata de fomentar un optimismo ingenuo ante docen-
tes que conocen la dura realidad de las aulas escolares y universitarias,
sino de realizar una propuesta critica que, en el dmbito educativo,
siempre incluye lo utépico, esto es, lo no realizado pero realizable.
Las teorias sobre educacién y aprendizaje ‘‘se proponen aumentar los
limites de las capacidades humanas y de la cultura; por eso decimos
que tienen un componente utépico, innovador y propositivo.’” (53).

Nuestro intento consiste en presentar criterios para elaborar una
concepcién cualitativa (no solo cuantitativa) del aprendizaje, acorde
con el ser humano. “Lo que se hace preciso es, por lo pronto, -ha di-
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cho M. Heidegger- que comencemos de nuevo a aprender “‘el aprender”’
y.a tener un saber de los criterios' (54).

No es necesario negar la realidad del aprendizaje realizado por los
alumnos, en aulas de las escuelas y universidades, para proponer mejo-
rar la calidad del mismo. Es mds bien a partir de esa realidad -y de la
no aceptacién de esa realidad como si se tratara de un destino fatal- la
que mueve a algunos docentes a investigar y a proponer una didactica
critica y un aprendizaje reflexivo, como un criterio para pensar cuali-
tativamente esos conceptos.
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[TIPOS Y ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE COGNITIVO]

REFLEXIVO

CATIVO |—~{CONSTRUCTIVO}-+~{METACOGNITIVO]

| PERCEPTIVOF——{SIGNIFI

Estrategias —proce-

sos-—de repeticion.

Ejemplos:

- Observar

-Acumular datos

. ‘Copiar

. Tmitar

. Intuir formas

. Recitar

‘Memorizar

. Conexionar mecé-
nicamente

Ete.

APRENDIZAJE
LOGRADO:
. Maquinal

. Superficial

Estrategias —proce-
sos— de  reflexion
para la significacién.
Ejemplos:

. Relacionar fo nue-
vo con lo vivido y
ya conocido.

. Relacionar reali-
dad—significante—
significado.

. Relacionar signifi-
cado lGgico y sen-
tido.

. Resignificar

. Dominar ' sistemas
simbolicos. Etc.

Finalidad del

aprendizaje:

-Satisfacer -a-otros
{profesor; etc.).

APRENDIZAJE
LOGRADO:
. Comprensivo  vi-

vencial.

Estrategias —proce-
sos— de reflexion
para la elaboracidn.
Ejemplos:

. Construir  esque-
mas o mapas de
conceptos y prin-
cipios de interpre-
tacibn.

. Volver sobre los
problemas.

. Analizarios y sin-
tetizar.

. Controlar variables

. Verificar o falsear
hipbtesis, conje-
turas,

. Corregir la accion.

Etc.

]

Estrategias —proce-
sos— de reflexion
sobre el proceso de
aprender: metacog-
nicién.

Ejemplos:

. Planificar previa-
mente.

. Comprender, con-
trolar y mejorar
el proceso de
aprender.”

. Autocontrolarse.

. Reconocer los pro-
pios ffmites en la
interaccibn.

. Ubicar vy reubicar
la propia vida con
la de los demds.
Etc.

Atencion: fuera del
proceso de aprender.
Volcada  sobre lo
que se aprende.

Finalidad del
aprendizaje:

. Satisfacer la ne-
cesidad de signifi-
cado en un mundo
con sentido.

APRENDIZAJE

LOGRADO:

. Comprensivo  ra-
cional.

APRENDIZAJE
LOGRADO:

. Autocomprensivo.
. Humanf{stico.

Atencién: fuera del
proceso de aprender.
Volcada sobre la
coherencia con lo vi-

vido.

Finalidad del

aprendizaje:

. Satisfacer la nece-
sidad de claridad y
verdad en la com-
prension y accion .

Final idad del

‘aprendizaje:

. Mejorar el propio
procesc de apren-
der y formarse a sf
mismo con los
demas.

Atencién: sobre los
medios del proceso

para aprender cosas.
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Atencién: sobre to-
do el proceso de
aprender. Atencién
a los fines y medios
para aprender huma-
namente.




DIDACTICA
CRITICA

[ESTRATEGIAS DE ENSENANZA]

DIDACTICA
DIRECTIVA

DIDACTICADEL
LAISSER FAIRE

Orientada a posibilitar,
a los alumnos, los pro-
cesos  con  estrategias
apropiadas:

. Teniendo_una clara y

definida_teoria.de lo |

que es aprender (base
filosofica); de las posi-
bilidades psicolbgicas.
de los alumnos {base
psicolégica) y de la es-
tructuracion  de los
conocimientos . {base
epistemolbgical.

. Presentando. material
de aprendizaje. .apro-
piado, previo diagnés-
tico.

. Posibilitando _.a los
alumnos ejercer “los
procesos logicos y psi-
cologicos indicados, y
ser competentes.

. Evaluando los proce-
sos ejercidos.

Implica una concepcidn
interactiva. del aprendi-
zaje, donde se. inter-
estructuran tanto el su-
jeto como el objeto de
aprendizaje, en constan-
te organizacibn y reor-
ganizacibn.

Basada en la_posesién

de la verdad,

El docente:

.. Absolutiza laverdad.y
suprime la liber tad.

.. ldentifica verdad con
autoridad.

.-Impone {no propone)
tareas y metodologfas.

. No_ posibilita. con-
ductas exploradoras,
sistematicas, segn las
edades.

..No critica las fuentes
v formas del conocer.

.. Da soluciones; no pro-
pone problemas.

. Transmite contenidos,
sin - construirlos con
los alumnos.

..No . favorece el re-
flexionar captando
distinciones, analizan-

“do'los valores.

..ka falta de lbgica es
encubierta con asegu-
raciones afectivas, -

. No aprovecha el valor
didactico del error.

..o leva a mejorar el
propio  proceso de
aprender.,

. Absolutiza el protago-
nismo del alumno. El
docente abdica de su
competencia para. po-
sibilitar los aprendiza-
jes adecuando lgs pro-
blemas.a sus alumnos.

. No se preocupa por la
estructura .o valor de
los . conocimientos: y
conductas;

' . Abandona a los alum-

nos a su suerte.

. Todo vale en la escue-
1a, pues luego la socie-
dad seleccionara com-
petitivamente  a los
mejores en ¢l trabajo
real, imprevisible des-
de la escuela.

. No impone pero tam-
poco propone, tareas
adecuadas a los alum-
nos, para posibilitar
aprender.

- La escuela no es un
tugar de preparacion,
sino de ocupacién li-
bre, en la que el do-
cente supervisa la con-
vivencia de los alum-
nos, sin criterios pre-
establecidos.

implica una concepcién
heterbnoma del apren-
dizaje, como repeticibén
de verdades ya poseidas.

4
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Implica una concepcion
autdrquicadel aprendiza-
je del alumno, sin nece-
sidad de estructurarlo
légica y psicoldgica-
mente.
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CONSIDERACIONES METODOLOGICAS PARA EL ESTUDIO DE
LA MATRICULA DE ENSENANZA

AnaMaria Tavella

Desde el punto de vista sociolégico, la educacién debe pre-
parar al alumno para que desarrolle sus potencialidades eli-
giendo su ubicacion en la estructura sociocupacional dentro
del espectro de posibilidades que le presentan /as circuns-
tancias de su momento historico. :
El propdsito de la educacién es convertirse en un derecho
generalizado a toda la poblacién, cumpliendo con la funcién
social bdsica de seleccion de roles (*), para que de este mo-
do, se alcance el mayor nivel educacional posible; de acuer-
do a las ' capacidades y potencialidades. permitiendo el acce-
s0.a mejores opara/n/dades.

Esto supone la repercusién de la educacion en la estructura
social general y en especial en su dimensién socioeconémica.

1. Fundamentacion teérica para el estudio de demanda de ensefianza

La estructura social global establece una relacion de correspon-
dencia entre el sistema educativo y el sistema productrvo que se orga-
niza a través de las respectivas instituciones.

{(*) -Se entiende por seleccién de roles a aquella funcién social que desempefia la
educacion cuando tiende a resolver las necesidades personales en relacion a
las necesidades requeridas por la comunidad.
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Muchas veces, esta correspondencia se convierte en un desfasaje
que se traduce, en la estructura social, en desequilibrios entre la ofer-
ta y demanda de recursos humanos de la region.

E! desaprovechamiento de los recursos humanos en cualquiera de
sus niveles (calificados o no) es una lamentable pérdida para la socie-
dad; mucho maés lo es, desde el punto de vista econbémico, si se pre-
senta en los niveles que cubren la cuspide del sistema educativo pues
en ellos la inversion social es mayor.

Cuando las universidades y los institutos superiores no universi-
tarios no tienen suficiente capacidad material (edificios e instalacio-
nes) y no material (plantel docente y administrativo), o cuando el nu-
mero de egresados excede o no satisface plenamente la demanda del
mercado ‘ocupacional, entonces parece apropiado pensar en nuevas
opciones de nivel terciario. Ellas deben ser capaces de captar el exce-
dente de ingreso a nivel superior, encauzando la formacion de recur-
sos humanos que cubra expectativas personales contribuyendo al
desarrollo equilibrado de la region a traves de nuevas instituciones y
proyectos educativos.

Queda claro que la demanda de recursos humanos del sistema
productivo estard condicionada por los ofrecimientos de empleo pero
en estrecha relacién con las. necesidades vigentes (manifiestas y la-
tentes) de la estructura social, detectables a través del andlisis critico
de la comunidad. Pues, ‘aunque la‘educacion es underecho, al no es-
tar reglado, es ejercido distintamente por los diferentes estratos socia-
les seglin su procedencia socioeconémicocultural. Esto hace que los
niveles de ensefianza definan las formas de demanda en términos dis-
tintos y particulares.

La matricula es la expresion mas concreta de la demanda de en-
sefianza reclamada por la sociedad; matricularse.es enrolarse o ano-
tarse, por tanto, cierta parte de la demanda de ensefianza es detecta-
da en el proceso escolar como matricula.

- Se entiende por matricula, al “acto de expresar que se desea.se-
guir un programa de educacion (o mds propiamente de ensefianza) y
de ser aceptado como alumno o estudiante’” (1).

(1) Clavel C. y Schiefelbein, E. Factores que inciden en la demanda de educa-
cién, Revista de Estudios econdmicos NO 13, ter, semestre de 1979, Dto. de
Economia de la Universidad de Chile
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Se llama inscripcion, a la matricula seguida del registro del nom-
bre y otros datos del alumno o estudiante en una planilla (2).

El término demanda es utilizado cuando se hace referencia a la
estructura social en general y el término matricula cuando se trata
del sistema de ensefianza. La demanda es a la estructura social lo que
la matricula es al sistema escolar.

Cuando el interés de investigacion radica en detectar las necesi-
dades educacionales de la comunidad, la matricula se define en tér-
minos de demanda social. Para cada nivel de ensefianza existe un de-
terminado concepto de demanda. La demanda puede ser real, poten-
cial y esperada.

La demanda real es la matricula expresada en términos de inscrip-
tos o aspirantes a cada nivel, o sea que la demanda real se integra por
todos los que estando en condiciones de ingresar al nivel, manifies-
tan deseos de hacerlo. Es la demanda “visible’’ o manifiesta, aunque
quien demande no ingrese.

A medida que se asciende en el nivel de ensefianza el primer re-
quisito para formar parte de la demanda real es haber completado el
nivel anterior y el segundo es solicitar inscripcion en el nivel corres-
pondiente,

Si se desea obtener la demanda real depurada, a este Gltimo da-
to se le restan las dobles inscripciones més los alumnos que no con-
curren. Con ello se evita el registro de los individuos inscriptos en dos
carreras que regularizan s6lo una de ellas y los inscriptos ‘“fantasma’’
cuyo Gnico proposito se cumplié al recibir el certificado de escolari-
dad, requerido para el pago de la asignacion correspondiente o para
aumentar la inscripcién en cursos con matriculas inferiores al mini-
mo exigido.

La demanda real satisfecha la constituyen los ingresantes al nivel
a través de su situacion de alumnos, o sea, que estd integrada por to-
dos los que realmente ingresan, Es igual a la demanda real menos los
que no ingresaron.

La demanda real satisfactoria es el volumen de la demanda real
de cada nivel que de acuerdo a los fines y objetivos de la educacion y
de cada nivel de ensefianza, es considerado como el mds conveniente

{2) Op. cit.
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al total del sistema. Para conocer la demanda real satisfactoria se
requieren estudios especiales de imagen y de mercado que detecten
expectativas y necesidades de la comunidad.

La demanda potencial se integra por todos los que estdn en con-
diciones de ingresar a determinado nivel de ensefianza y manifiesten
deseos de hacerlo o no; por lo tanto, son todos los que podrfan ha-
berse matriculado aunque no lo hicieran.

La demanda potencial total de los niveles medio y superior est4
dada por toda la poblacion que haya cumplido con los requisitos de
egreso del nivel anterior.

Gran parte de la poblacion en edad escolar queda fuera de este
concepto por una seleccién efectuada, no tanto por el sistema de en-
sefianza mismo, sino y muy especialmente por la estructura social a
través de condicionamientos sociales impuestos por el nivel de desa-
‘rrollo de la comunidad y por la permanencia y referencia a grupos so-
ciales que determinan sus oportunidades diferenciales de acceso al sis-
tema escolar en funcion de barreras de origen cultural, social y eco-
némico.

Se puede distinguir una demanda potencial real y otra teérica.

La demanda potencial real la constituyen los egresados del nivel
anterior en el afio anterior.

La demanda potencial tedrica se compone de estos egresados mas
los egresados de “n"* afios anteriores hayan demandado o no el ingre-
so al nivel (3).

El planeamiento escolar debe interesarse por el componente de-
mografico de la matricula escolar en funcién de sus demandas poten-
cial, real y también en relacién a la demanda ““ansiada’’ o “‘esperada’.

La demanda esperada o ansiada es a la que tiende el sistema de
~acuerdo a los fines de la educacion y a los proyectos politicos vigen-
tes. Para la determinacion de su volumen total no se tienen en cuen-
ta s6lo a los egresados del nivel anterior. Es aquella parte de la pobla-
cion que estd en condiciones de ingresar a determinado nivel del sis-

(3) Los “n" afios podrfan reemplazarse por cinco afios pues la informacién em-
pirica con que se cuenta (grupos de edades de los alumnos) indica que es
este el tiempo aproximado en que el aspirante deambula hasta ingresar al ni-
vel o decide no hacerlo. De todos modos, este perfodo tendria que ser revi-
sado en cada caso concreto de aplicacion.
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tema, en funcién de sus capacidades y de las expectativas de la comu-
nidad e independiente de sus oportunidades de acceso al sistema.

En el nivel primario y medio, la demanda esperada abarca el
100 O/0 de la poblacion escolar, por considerarse que se brinda una
formacion sistemdtica general a la que debe tender toda la pobla-
cion. En el nivel terciario, esta demanda se detecta por la seleccion
de indicadores y la recoleccion de datos especificos que tengan en
cuenta las capacidades individuales, la vocacién, el mercado de traba-
jo y las necesidades generales de la comunidad (necesidades de traba-
jo, en sentido amplio). ,

Por supuesto, que esta demanda es la mds dificil de alcanzar a
través de variables e indicadores medibles cualitativa y cuantitativa-
mente, pero es necesario tenerla en cuenta para marcar los alcances
interpretativos de los conceptos de demanda real y potencial.

En los pafses como el nuestro, donde hay que resolver ‘‘urgen-
cias educativas’’ el planeamiento trabajard primero, con las deman-
das real y potencial pero con miras a la demanda “esperada’ o “‘an-
siada’’. Pues si bien el sistema de ensefianza no es el tnico que debe
asumir la funcion de corregir las diferencias sociales para cumplir las
funciones sociales basicas asignadas (socializacion y seleccion de roles
de acuerdo a las propias capacidades y a las necesidades de la comuni-
dad) debe proponerse evitar el desgranamiento, la desercion y el au-
sentismo que lo afectan, alterando su rendimiento y expansion.

En la estructura social estos fendmenos son conocidos como
desaprovechamiento de capacidades humanas, més frecuentemente
llamadas recursos humanos.

Tal como se presenta la informacién posible de recolectar se
podrian manejar, a nivel de indicadores, los conceptos de demanda
potencial y real. Estos indicadores se pueden lograr por fuentes di-
rectas de datos en cada instituto y por el anélisis de datos secunda-
rios del dltimo Censo de Poblacién (1991) y de censos escolares.
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2. ‘Elaboracion de un modelo para el estudio de la matrfcula de ni-
vel terciario

Un estudio de este tipo tiende a mostrar la matrfcula potencial
y real del nivel superior de ensefianza y a describir su oferta institu-
cional “en el mismo nivel, presentando el comportamiento de esa
matrfcula

Para la elaboraci6n de este modelo es necesario tener en cuenta
que la educaci6n es un derecho limitado en su ejercicio por condi-
cionamientos derivados de la estructura social que se traducen en
oportunidades diferenciales de acuerdo a la procedencia del indi-
viduo.

Esto se advierte mas evidentemente en los niveles. medio y. supe-
rior donde el volumen de la poblaciéon en edad escolar supuestamen-
te capacitada (demanda ansiada o esperada) no se corresponde con el
volumen de aspirantes y de ingresantes al nivel (demanda real y de-
manda real satisfecha).

Si se intentara.un modelo totalmente explicativo de la situacion

‘de matricula de nivel terciario, se tendria que estudiar esa demanda

esperada o ansiada para lo cual habria que afinar métodos, procedi-
mientos y, lo que es mas dificil, principios y Iimites de capacidades
mifnimas requeridas para cada opcion. educativa, desde las 6pticas
psicolégicas, pedagégicas.y del mercado de trabajo. En tal caso los
estudios demogréaficos tendrian que abarcar una serie histérica de
pirdmides de edad de la poblacion y sus indices de crecimiento.

La pretension del modelo propuesto, por razones de factibilidad,
es ‘mucho mds reducida e ‘interpreta Unicamente las matriculas po-
tencial y real o sea el total de poblacién que habiendo cumplido un
ciclo, estd en condiciones pedagogicas de acceder al siguiente, mani-
festando a veces deseos de hacerlo y otras no. ,

Las preguntas bdsicas y generales que orientan este estudio demo-
gréfico de la matrfcula desde el punto de vista de la sociologfa son:

1) éCudl es el estado actual del nivel terciario?
2) éCusles son los [fmites actuales?
3) ¢Cudéles son las proyecciones de sus posibilidades futuras?

4) ¢ A qué niveles sociales satisface?
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La pregunta 1} comprende: a) la caracterizacion de los aspirantes
a través de variables contextuales, educativas y de procedencia so-
cial; b) el conocimiento del estado actual de las instalaciones y el per-
sonal, por variables de cantidad y calificacion del cuerpo docente y
no docente, su localizacién y sus instalaciones edilicias. Esta informa-
cion serfa completada con un estudio de imagen de nivel terciario
universitario y no universitario en la comunidad, por medio de una
deteccion de expectativas y actitudes. Otro elemento a tener-en.cuen-
ta serfa el detalle y monto de los recursos presupuestarios asignados.

La pregunta 2} comprende el estudio de las siguientes variables:
tipos de carreras; vacantes, cantidad de ingresantes. Estos datos se
relacionarfan con la deteccion de posibilidades de incorporacion de
sus egresados en el mercado de trabajo.

La pregunta 3} es contestada por la matricula potencial que ofre-
cen los niveles medio y terciario, complementéndose con el estudio
de las necesidades de la comunidad.

La pregunta 4) es contestada por la procedencia social de los as-
pirantes e ingresantes al nivel terciario, captada por la escolaridad y
ocupacion de los padres y la actividad laboral que el alumno o aspi-
rante realiza. -

Se intenta responder a algunas de estas preguntas por medio de la
aplicacion de un esquema de relaciones de variables.

3. Relacion de variables en el modelo conceptual

La seleccién de variables e indicadores expuesta precedentemen-
te, se funda en un sistema de hipétesis que relaciona las experiencias
de vida de los potenciales estudiantes de nivel terciario (Optica so-
ciolégica), con la demanda de ensefianza de nivel superior.

Se supone que las experiencias de vida dan lugar a una determi-
nada percepcion de los beneficios de la ensefianza del nivel terciario.
Por tanto, se piensa gue las experiencias de vida del educando poten-
cial son factores que inciden en la percepcién de los beneficios de la
educacion, y esta percepcion participa en la determinacién del volu-
men y el tipo de demanda de nivel terciario.

Las experiencias de vida del alumno potencial (en su dimensién
sociol6gica) tienen que ver con la situacion personal y familiar y

142

con la imagen del nivel terciario y sus instituciones que se tiene en
la:comunidad.

Esquema de relacion de variables para un modelo conceptual de fac-
tores que inciden en la demanda potencial y real del nivel terciario,
a partir de la experiencia de vida del aspirante (6ptica sociologica)

Situacion del

aspirante Percepcion de
\ Experiencias los beneficios Demanda

Situacid i
uacionde 4o ida del <—delnivel — o realy

los padres . L .
aspirante terciario de potencial

Imagen de la / ensefianza

Comunidad

Nota: Se trata de aquella parte de la experiencia de vida derivada de la persona
sc’)cmt, excluyéndose del esquema las variables psicologicas por conside-
rarselas merecedoras de anilisis a otro nivel.

La demanda potencial y real de educaci6n a nivel terciario “‘de-
pende de los beneficios que ella aporta en relacién a los costos que
involucra el lograrla’’ (4).

Se entiende por beneficios de la ensefianza de nivel terciario a:
1) las mejoras economicas o de situacion ocupacional con destino a
aumentar el nivel de vida; 2) mejoras a través del prestigio o reconoci-
miento social; 3) mejoras individuales a través de satisfacciones per-
sonales (“placer intelectual” y desarrollo de las potencialidades indi-
viduales).

La percepcion de los beneficios de la ensefianza de nivel terciario
incide en la demanda del nivel y a la vez estd influenciada por la
experiencia de vida del alumno. Esta experiencia estd compuesta por
la imagen del nivel terciario y de las instituciones de ese nivel en la
comunidad y por las caracteristicas de los potenciales estudiantes y
Sus padres.

(4} Ver Clavel C. y Schieflein, E. Op. cit.
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Las relaciones entre variables sefialadas en el esquema presentado
anteriormente, se respalda en el sistema de hipotesis que se detalla a
continuacion:

a) Cuanto mejor se perciban los beneficios derivados de.la ensefian-
za superior mayor sera la dermanda a este nivel.

b) La percepcion de los beneficios derivados de la ensefanza de
nivel terciario varfan de acuerdo a las experiencias de vida del as-
pirante, relacionadas con la imagen del nivel y de la institucién en
la comunidad, con la situacidén social de los padres y con las ca-
racteristicas socioeducativas del aspirante.

¢) A medida que aumentan la escolaridad de los padres, la importan-
cia de la ocupacion que desempefan y los ingresos del hogar, y
mas favorable es la /ocalizacién geografica de la familia del aspi-
rante, mds propicias seran las experiencias de vida del alumno pa-
ra que se perciban los beneficios derivados de la ensefianza supe-
rior {(a nivel de expectativas econdmicas, sociales y personales).

d) Cuanto mds clara sea la /magen de las instituciones de ensefianza
superior y del nivel terciario y sus opciones; mas nitida sera la
percepcion de los beneficios de la educacién y mads alto serd el
nivel de la demanda de ensefianza de nivel terciario.

e) Las modalidades de nivel medio sequidas por el alumno, el tiem-
po de egreso de nivel medio vy las actividades laborales son varia-
bles que indican diferentes experiencias de vida (campo laboral y
de ensefianza) que inciden distintamente en la percepcion de los
beneficios de la ensefianza, afectando el volumen y tipo de
demanda de ensefianza de nivel terciario.

f) Siempre que el sexo, la edad y el estado civil de los potenciales
alumnos, representen experiencias de vida, incidiran en la percep-
cién de las beneficios de la ensefianza a este nivel.

Para detectar las caracter/sticas del alumno se recurre a indicado-
res directos de edad, sexo, estado civil, modalidad y tiempo de egreso
de nivel medio y actividad laboral.

Para detectar las caracter/sticas familiares se seleccionan indica-
dores de escolaridad, ocupacién y lugar de residencia de los padres.
La totalidad de esta informacién no se registra en la mayoria de los
institutos de nivel terciario. Sin embargo, se sostiene que en un estu-
dio de matricula con cierto contenido sociolégico; los datos no pue-
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denser reducidos -a menos que eso para que la tarea merezca el es-
fuerzo de la investigacion.

Para detectar la imagen de la comunidad, seria necesario diagra-
mar técnicas especiales que es necesario tener en cuenta, aunque mas
no sea a nivel tebrico, para evitar errores de simplificacion en la in-
terpretacion de los datos de experiencia de vida del alumno po-
tencial.

Para observar y detectar demanda de ensefianza se recurre a canti-
dad de aspirantes e‘ingresantes al nivel.

1. Adaptacion del modelo a un estudio empirico en el Gran Rosario

Una vez planteado el modelo de relacion de variables se lo adap-
ta a la situacion regional del Gran Rosario.

El 4rea geografica elegida para su confrontaciéon empirica es el
Gran Rosario (definida para el Censo Escolar 1979 del [IRICE),
atento a que existen en el Instituto otros estudios sobre ella, en los
que este modelo se puede basar. ‘Ademds porque esta zona facilita la
posibilidad de confrontarlo por la coincidencia de ubicacién con el
centro de investigacion.

Para la recoleccion, interpretacion y andlisis de los datos deberd
elegirse una serie historica definida en funcién de los cambios de po-
Iftica educativa nacional y regional que derivaron en medidas modifi-
cadoras de la matricula real, a través de pruebas de ingreso, imple-
mentacion de ¢upos e ingreso irrestricto.

Cuando se ‘habla de demanda de nivel terciario, desde el punto de
vista socioldgico, relacionada con el actual Rosario, en realidad, se
hace referencia a la capacidad diferencial de acceso y permanencia
en el sistema de ensefianza o en la matricula, pues las vacantes en
este nivel'son inferiores a sus alumnos potenciales (5).

La posibilidad de pertenecer a esta demanda esté en relacién con
las limitadas oportunidades del educando de conocer el nivel, de in-
gresar a él y de transitarlo hasta su egreso.

Lo que se observa a través del estudio de matricula no es una de-
manda verdadera sino una demanda relativa a las oportunidades dife-

(5) Ver Clavel C. y Schieflein, E. Op. cit.
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‘renciales de ingreso al nivel-terciario en cierta y determinada circuns-
tancia histérico-geografica.

Una vez presentada esta salvedad se utiliza el término ‘‘demanda’’
en el sentido anteriormente expuesto.

Un estudio de matrfcula de nivel terciario en-Rosario ha de con-
siderar el estado actual de los registros estadisticos institucionales. La
eleccion, fundamentacién y explicacién de losindicadores y técnicas
de recoleccién de datos tiene que tener en cuenta que los institutos
de la zona, con excepcién de los departamentos de estadfstica uni-
versitarios, no cuentan con personal ni tiempo especialmente dedi-
cado a tareas especificas de estadfstica, por lo tanto, no llevan regis-
tros de alumnos con detalles muy finos o especializados.

Cada uno de los conceptos de demanda presentados teéricamente
seran adaptados a la informacion que se registra en el drea de aplica-
cién del modelo.

La demanda real de nivel primario y medio, en Rosario, puede
ser obtenida de los datos de matrfcula registrados en las estadisticas
educativas provinciales globales v en los registros de inscripcién anual
de.cada establecimiento. o

En el nivel terciario (universitario y no universitario), la demanda
real satisfecha y no satisfecha puede ser obtenida de la informacion de
ingresantes vacantes e inscriptos registrados en formularios de inscrip-
cion (ej. Sur21 U.N.R.) o por una encuesta especial realizada a cadains-
titucion. que atiende el nivel, pués no existen estadrsticas detalladas que
globalicen informacién de institutos terciarios de distin ta dependencia.

La demanda potencial de nivel primario en Rosario, puede ser ob-
tenida de los datos de poblacion en edad escolar, por grupos de edad,
procedentes de la Direccion de Estadistica de la Municipalidad. Para
el nivel medio y superior, esta demanda puede lograrse por el manejo
de informacién sobre grupos de edad y nivel de instruccién proce-
dentes de los Censos de Poblacién de 1980 y 1991.

La demanda ansiada o esperada de nivel primario y medio puede
ser obtenida de fa informacién.por grupos de edad y nivel de instruc-
cion de los Censos Generales de 1980 y 1991.

Para captar esta demanda en el nivel terciario de ensefianza se
requiere una investigacion especialmente destinada a detectar capaci-
dades personales, necesidades individuales, ocupacionales y de la co-
munidad.

146

TECNICAS DE CLASIFICACION PARA LA CARACTERIZACION
DE POBLACIONES: ALUMNOS DE LA FACULTAD DE CIENCIAS
BIOQUIMICAS Y FARMACEUTICAS DE LA UNR

Nora Moscoloni

Se presenta un tipo de técnicas poco utilizado hasta el pre-
sente para la caracterizacion de grandes poblaciones utili-
zando variables categoricas: las tipologfas o clusters basados
en andlisis factoriales. A través de una aplicacion de las mis-
mas a los alumnos matriculados en la Facultad de Ciencias
Bioquimicas y Farmacéuticas de la Universidad Nacional de
Rosario, se muestra como a partir del andlisis del gréfico fac-
torial se pueden visualizar las asociaciones entre las varia-
bles, para completar luego la interpretaciéon con la cons-
truccion de una tipologia.

Las técnicas citadas se encuadran en lo que puede denomf-
narse andlisis de espacios topoldgicos donde se tienen en
cuenta /as relaciones de orden jerdrquico existentes entre los
datos mds que su precisién numérica.

Consideraciones generales

Las técnicas de clasificacion de datos constituyen una familia de
instrumentos de observacion estadistica cuyo objetivo es agrupar indi-
viduos para definir grupos homogéneos. Se obtiene una ‘tipologfa
cuando es posible hacer de cada grupo una entidad de la cual se cono-
cen las caracteristicas: un ““tipo’’.
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Una tipologfa es a menudo un medio comodo de observacion lue-
go de haber estudiado las primeras dimensiones de un andlisis facto-
rial. En este caso los algoritmos de construccion de clases trabajan so-
bre las coordenadas factoriales de un anélisis precedente.

Es una posibilidad muy interesante la de completar un analisis
factorial con un procedimiento de este tipo, también llamado cluster
en la bibliografia anglosajona, o agrupamiento de los individuos en cla-
ses homogéneas internamente y diferentes entre si. Facilita considera-
blemente el andlisis aun cuando no sea la clasificacion de los indivi-
duos el objetivo inicial de la investigacibn, ya que al observar cuales
son las caracteristicas que diferencian a un grupo de otro se puede es-
tablecer qué variables se encuentran asociadas.

La construccion de clases o grupos no debe tomarse en un sentido
estricto, es necesario tener en cuenta que los individuos forman una
nube en un espacio continuo y que pueden participar, en cierto grado,
de las caracterfsticas de dos clases diferentes. El recurso de asignarlos
a una de ellas cumple, en este caso, los fines de mterpretacton no tan-
to los de clasificacion. Gl

El problema del reconocimiento de formas, estructuras, es de vieja
data en la historia de la Estadfstica. Lo atestiguan las innumerables
metodologfas creadas en el intento de dar soluciones para diferentes
casos, pero:-muy pocas de ellas conssguen ser satisfactoriamente aplica-
bles a la realidad social.

Al respecto dice J. P.:Benzécri: "'La diferencia entre un rostro y
otro rostro no es como la existente entre un nimero decimal y otro
(presencia aquf, ausencia alld de tal cifra en tal lugar) ni como la que
hay entre dos longitudes (exceso de una sobre la otra); ella participa
de una y otra: un rostro esta en el espacio, estd hecho de materia, y
se le pueden medir las distancias, los colores, ...pero estas magnitudes
varian sin cesar y no son sus medidas precisas sino ciertas relaciones
entre estas medidas que distinguen a un rostro de otro tan seguramen-
te como las cifras distinguen los niimeros decimales. Todo el problema
es saber cudles son estas relaciones, la parte que se debe dar a la expre-
sion continua (analbgica) y a la expresion discontinua {légica) en el
codigo de los objetos para determinar su forma’{1)

(1) “Benzécri, J. P. L ‘Analyse des Données, Tomo 1: La Taxinomie, Ed. DUNOD;
pag 4.
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En el caso de la caracterizacion de grandes poblaciones donde se
miden variables sociales expresadas en categorias, las técnicas de clasi-
ficacion sobre coordenadas factoriales brindan resultados ampliamente
satisfactorios. En especial la serie de técnicas utilizadas por el paquete
de programas SPAD (Systéme Portable pour I'Analyse des Données)
que realiza en un primer tiempo un andlisis de correspondencias malti-
ples, andlisis factorial destinado a estudiar la estructura de la informa-
cién en su con;unto(z)

Posteriormente se aplica una combinacion de métodos de clasifica-
cién sobre las coordenadas de los individuos en los ejes factoriales cal-
culados.

Estos métodos incluyen el de Grupos o Nubes Dindmicas, Formas
Fuertes y Clasificacion Jerdrquica. Las particiones o grupos son final-
mente obtenidos por corte de un Arbol Jerdrquico realizdndose sucesi-
vas operaciones iterativas que permitiran optimizar la particion final.

Se completa el procedimiento con una descripcion de los tipos for-
dos segun sus caracteristicas mas significativas.

La tipologia asi construida es representada en un gréfico factorial
el cual se proyecta cada individuo identificado por el nimero del
“tipo”’ al que pertenece.

Por ejemplo en el Grédfico NO 2, se proyectaron los alumnos de la
Facultad de Ciencias Bioqufmicas y Farmacéuticas de la Universidad
Nacional de Rosario. En el mismo se puede observar que a cada punto-
alumno le corresponde un nimero que significa el grupo al que ha sido
asignado.

Analizando las caracteristicas de cada grupo, a través de las varia-
bles consideradas, se tendra una idea'de la composicion de la pobla-
cion estudiada. '

Construccion de una tipologfa para los alumnos de la Facultad de
Ciencias Bioquimicas y Farmacéuticas.

El estudio de esta poblacion forma parte de un programa que es el
analisis de la totalidad de alumnos de la UNR, considerando

(2) Este tema fue desarm"ado en un articulo ‘anterior: “Evaluacién de
' erwpandermfas Multiples”. R ;
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individualmente cada Facultad y teniendo en cuenta las caracteristi-
cas especificas de cada una de ellas(3).

Para ello se consideraron los 4.563 alumnos activos que en el afio
1990 cursaban estudios en la Facultad de Ciencias Bioqufmicas.

Se seleccionaron las variables con mayor poder discriminante de
entre las relevadas en los formularios de inscripcion SUR1 quedando
asi conformado el listado que figura en el Cuadro N° 1 — Diccionario
de Variables y Categorfas.

(3) Conti, O.; Meinardi, B., Moscoloni, N., Tuttolomondo, I.; “Andlisis Estadrsti-
co de Matricula Universitaria. Caracterizacién Socioeconémica de los Alum-
nos de la Universidad Nacional de Rosario”, Documento de trabajo producto
del convenio IRICE—UNR, 1990.
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CUADRO N. 73 DICCIONARIO DF ‘VARTABLES Y CATEGORIAS

VARTABLE NUMERO 1€ 5 CATEGORIAS ) . CARRERA
1. BI0G - BIOQUIMICA I FARM .- FARMALIA QUM - LIC.EN QUINICA I BIOT. - LIC.EN BIOTECNOLOGIA 1

1 PROF - PROF.EN QUIMITA 1

VARTABLE NUMERD Z2¢ 2 CATEGORIAS } . TiPO DE RESIDENCIA
12 REST - .COM FAMILIAR 1 RES2 - FORMA INDEPENDIENTIE I

VARIABLE NUMERG 3¢ 3 CATEGORIAS 3 . SITUACION DE REVISTA

T ACTI -~ ACTIVO SIEMPRE 1 PAST - PASIVO SOLO T &NO i PASZ - PASIVO MAS DE 1 ANG

VARIABLE NUMERO 4 4 CATEGORIAS ) . INGRESG
1 BLB& - 19B4-15B6 10 8789 - 1967 -1988- 1589 I INGR - IHGRESANTE IER.ANO ( [ --83 - 1983 O AWTES ¥

VARTABLE NUMERO 5 (5 CATEGORIAS )
1. PROY - ROSARIO CIUDAD 1 PROZ - - RESTO STA.FE I PRO3 - ZONA INFLUENCIA OTRA 1
I 'PROS -"OTROS 1 PROV.

VARIABLE NUMERQ 6 (2 CATEGORIAS ) . SEXO

L. MASC. - MASCULINQ T FEME - FEMENING, 4

VARIABLE: NUMERO 7 (3 CATEGORIAS ) . ESTADGCIVIL

i SOLT ~ SOLTERO 1 CASA - CASADO ! SEPA - VIUDO O SEPARADG 1

VARIABLE WUMERO 8 (& CATEGORIAS ) . HORAS SEMANALES DE TRABAJO

¥ HOZO = BASTA 20 HORAS 1 HOZY - 121367 HORAS I HO36 - 36 Y. MAS T -HONG - NGO TRABAJA i
VARTABLE NUMERC 9 { - 14 CATEGORIAS ) . RAMA DE ACTIVIDAD DEL INSCRIPIG

I. IAGR. - AGRICULTURA, GANADER | [IY¥C - INDUSTRIA Y CONSTRUC 1 [COM - COMERCIC I IBAN - BANCOS BOLSAS, SEGUROS 1
T FENS < ENSENANZA { FEST - ENTES CIVILES DEL EST.I " [FFA - FUERZAS ARMADAS 1 IPRO - PROFESION LIBERAL H
b ISER - SERVICIOS PUBLICOS 1 IDEP - INSTITUCIONES DEPORT I 1ART - ARTES EN GRAL.Y AFIN. 1 IMED - MEDIOS DE COMUNIC. i
I I¥AR - OCUPACIONES VARIAS H F* - KO TRABAJA O MO RESP 1

VARTABLE NUMERG  “10.(' "1V CATEGORIAS  §. CATEGORIA OCUPACIONAL DEL' INSCRIPTO

I 108R - OSRERD I IAYY - ARTESAND Y TECNICO 1 ICAP - CAPATAZ Y ENCARGADO | IEMP - EMPLEADO i
VOUTJEF - JEFE T 1GER - GERENTE, DIRECTOR, & 1 1IND < INDEPENDIENTE T ID-5 - DUENG CON ‘HASTA 5 EMP.{
1. .1D+5 - DUENO CON:MAS'DE 5 EWPI. 1SOC - COMPONENTE DE SOCIED [. 10% - MO TRABAJA D NO RESP. |

VARIABLE NUMERO 11 ( 8 CATEGORIAS ) . CLASE DE COLEGIO SECUNDARIO

1 COLT - NACIONALES I €OLZ - PROVINCIALES Y MUNIC | COL3 - DEP.UNIVERSIDAD I COL4 - PRIVADOS RELIGIOSOS 1
I COL5 - PRIVADOS PARTICULARES I COL6 - INSTITUTOS MILITARES | COLZ - SEMINARIOS 1 COLB - EXTRANJEROS 1
VARIABLE NUMERO' © 12 (' '8 CATEGORIAS }.. ESCOUARIDAD DEL PADRE

1 P-KO - NO HIZO ESTUDIOS 1 PPRI - PRIMARIA INCOMPLETA | PPRC - PRIMARIA COMPLETA 1 PSEI - SECUNDARIA INCOMPLETA
FPSEC ~ SECUNDARIA  COMPLETA I - PUNT - 'UNIVERSITARTA INCOWP. 1. PUNC - UNIVERSITARIA COMP. I - 12% - NG RESPONDE H
VARIABLE NUMERO © 13-( B CATEGORIAS } . ESCOUARTOAD OF LA MADRE

1 M-NO - WO HIZO ESTURIOS I MPRI - PRIMARIA INCOMPLETA . .1 MPRC - PRIMARIA COMPLETA 1 MSEI - SECUNDARIA INCOMPLETA |
1 MSEC - SECUNDARIA COMPLETA ~ I MUNI - UNIVERSITARIA INCOMP. 1 MUNC - UNIVERSITARIA COMP. |  13* - NO RESPONDE H
VARIABLE WUMERD = 14 { 14 CATEGORIAS ) . RAMA DE ACTIVIDAD DEL PADRE

L . PAGR - AGRICULTURA, GANADER | PIYC - INDUSTRIA ¥ CONSTRUC. I PCOM - COMERCIO 1. PBAN -. BANCOS,BOLSAS, SEGUROS |
1 PEHS - ENSENANZA I PEST - ENTES CIVILES DEL EST.{ FFFA - FUERZAS ARMADAS I PPRO - PROFESION LIBERAL i
1 PSER - SERVICIOS PUBLICOS I PDEP - INSTITUCIONES DEPORT. I PART - ARTES EN GRAL.Y AFIN 1 PMED - MEDIOS DE COMUNIC. ]
I PYAR - OCUPACIONES VARIAS i 14% - MO TRABAJA U WO RESP. |

VARIABLE NUMERO 15 ( 11 CATEGORIAS ) . CATEGORIA OCUPACIONAL DEL PADRE

1 POBR - OBRERO b PAYT - ARYESANC Y TECNICO I PCAP - CAPATAZ Y ENCARGADO | PEMP - EMPLEADO 1
1 PJEF - JEFE 1 PGER - GERENTE, DIRECTOR 1 PIND - INDEPENDIENTE, CUENT 1 PD-5 - DUENO CON HASTA 5 EMP.1
I PD+S - DUENO COM MAS DE 5 EMPI PSOC - COMPONENTE DE SOCIED. I 15% - HO TRABAJA O NO RESP. 1
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Como puede observarse, de las variables que pudieron seleccionar-
se, la mayorfa de ellas se refiere al entorno socio-econémico de los
alumnos limitdndose las de tipo académico a situacién de revista y
afio de ingreso.

Los alumnos activos fueron clasificados segin su situacion de re-
vista teniendo en cuenta si nunca perdieron su condiciéon de activos,
es decir si todos los afios se reinscribieron; o si en algin momento se
convirtieron en pasivos y luego continuaron sus estudios:

Fue considerado de importancia el afio de ingreso a la Universi-
dad, ya sea como una evaluacion de la dificultad en el cursado de la
carrera, en términos de mayor duracién de la misma, tanto como. la
consideracion de los cambios politicos que modificaron las reales con-
diciones de ingreso a la Universidad.

Para la variable procedencia del alumno se construyeron las cate-
gorias teniendo en cuenta la definicién de drea de influencia de la
Universidad(4).

Para el resto de las variables'se mantuvo el ordenamiento clasico de
las categorfas segan figuran en el formulario original (SUR1). :

Para una ubicacion en el anélisis de la poblacion de esta Facultad,
se dardn a conocer algunos datos generales de la misma:

La carrera de Farmacia posee el 60 9/o del alumnado de la Fa-
cultad, Biogufmica el 32 9/o y las otras carreras, Licenciado en Bio-
tecnologia, Profesorado en Quimica y Licenciado en Quimica Orgéni-
ca, comparten el 8 O/o restante.

E168 9/0 de la poblacion son mujeres.

Los alumnos provienen: el 44 O/o de la ciudad de Rosario; el
42 0/o de la zona de influencia de la Facultad, que son los departa-
mentos y/o partidos cuyo radio de distancia haciendo centro.en. la
ciudad de ‘Rosario es de aproximadamente 170 Km, en forma semi-
circular por el accidente geografico que representa el rfo Parana.

. Ingresaron a la Facultad el 25 O/o en el afio 1990; el 40 /o en
1987-89: el 29 0/0 en 1984-86 y el 6 O/0 en 1983 o antes.

E! 90 0/o de esta poblacién son solteros.

Vive con familiares el 62 9/o.

No trabaja el 65 0/o.

(4) “Zona de Influencia de la UNR”, publicacién de la Direccién de Estadistica
Universitaria, Rosario, Agosto 1989.
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Tuvieron una actividad académica continuada el 95 0/o y solo
el 2 0/o estuvo mas de unavez pasivo:

" Teniendo en cuenta estos datos se puede comenzar, en una prime:-
ra etapa, a interpretar el grafico factorial obtenido a través del Andlisis
de Correspondencias Multiples, completando el andlisis mds adelante
con la construccion de una tipologfa.

Andélisis del grafico factorial

En el Gréfico NO 1: Proyeccion de las Variables Socioecond-
micas en los Ejes Factoriales 1 y 2, se ubican las categorfas de to-
das las variables socioeconémicas consideradas. Analizando su respec-
tiva cercanfa se tendrd una idea de cudles estardn relacionados. Para
ello serdn de utilidad las referencias del Cuadro NO 1, donde se consig-
nan las siglas identificatorias de cada categorfa para cada variable se-
gun figuran en el grafico factorial.

De forma general el eje 1 (horizontal) es representativo de la va-
riable trabajo del alumno, mientras que el eje 2 (vertical) indica clara-
mente su nivel socioecondémico.

Al realizar una lectura horizontal del gréfico se observa que hacia
el extremo izquierdo se-ubican las categor(as indicativas del trabajo del
alumno (horas trabajadas: H036, HO21, HO20) junto a las categorias
que con ello se relacionan: rama de actividad y categorfa ocupacional
del inscripto, estado civil casado y separado (CASA y SEPA), proce-
dencia Rosario (PRO1). Mientras que en el extremo derecho se encon-
trar4 el punto que representa a los que no trabajan (HONO) junto a
las correspondientes categorfas relacionadas.

Al continuar con el andlisis hacia el centro se notard una gran
concentracion de puntos en el cruce de coordenadas, encontrando los
valores representativos del entorno socioeconémico de la mayoria.

Se observa un continuo creciente de arriba hacia abajo sobre el eje
vertical indicativo de las categorfas de nivel de instruccion y ocupa-
cion de los padres (POBR, MPRI, PPRI, PCAP, etc.) culminando aba-
jo con PPRO, PUNC, MUNC, etc.

En sintesis, se pueden establecer algunas asociaciones importantes
entre las variables:
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GRAFICO M.1: PROYECCION DE LAS VARIABLES SOCIOECONOMICAS EN LOS EJES. FACTORIALES 1 Y 2.
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* El trabajo del alumno se relaciona con su estado civil {casado o
separado), procedencia (Rosario), situacion de revista (pasivo al me-
nos 1 afio), afio de ingreso (antes de 1983).

*. La intensidad horaria de su trabajo se relaciona con el nivel so-

cioecon6mico de los padres {ver proyeccién de horas trabajadas sobre
el eje 2} y con el tipo de trabajo de los alumnos: los obreros (IOBR)
trabajan 36 horas y mas mientras que los docentes (I1ENS) 20 horas o
menaos. ,
* EIl nivel de instruccion del padre y de la madre se relacionan con
la categoria ocupacional del primero marcando a lo largo del eje 2 un
status socioeconémico que se ve acompafado por otras variables tales
como clase de colegio secundario, carrera (nétese la ubicacion de Lic.
en Biotecnologfa (BIOT) cercana a los niveles mds altos de instruc-
cibn) y como ya se dijo,nimero de horas trabajadas por el alumno.

* La condicion de alumno que no trabaja se relaciona fundamen-
talmente con la procedencia (no de Rosario), la rama de actividad del
padre (agricola-ganadera), tipo de residencia (en forma indepen-
diente).

El analisis factorial permiti6 establecer las asociaciones mas im-
portantes seleccionando-las variables a partir de las cuales se va a cen-
trar el eje de interpretacion de los datos.

Sin embargo hasta ahora no se puede cuantificar estas asociacio-
nes; se tratara de ver cOmo a partir del proceso de clasificacion se lo-
grard una mayor precision en la determinacion de la importancia rela-
tiva de las mismas.

Construccitn de una tipologia

‘Aplicando las técnicas ya descriptas se llegé a la conformacion de
una tipologfa basada en 5 grupos con caracterfsticas diferentes entre
sf. '

El Grdfico NO 2: Proyeccién de los individuos identificados por su
numero de grupo da una idea de la ubicacién de los grupos formados
en los mismos ejes factoriales ya considerados.

Puede observarse que la poblacion se concentré en clases acepta-
blemente homogéneas siendo escasos los individuos dispersos. El nu-
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GRAFICO N.2: PROYECCION DE LOS ALUMNOS IDENTIFICADOS POR SU NUMERO DE GRUPO
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mero de grupo no indica una relacion de orden sino que es simplemen-
te un indicador nominal. Las cruces (+) indican puntos maltiples, es
decir més de un.individuo en ese punto.

Las concentraciones de individuos pertenecientes a distintos gru-
pos se interpretan como sigue: hacia la derecha se ubican los grupos
que no trabajan y hacia la izquierda los que si lo hacen. Dentro de es-
tas dos nubes principales pueden destacarse 3 estratos socioeconémi-
cos diferentes en forma creciente de arriba hacia abajo y aceptable-
mente discriminados. '

Es de destacar que la clase 5, la de nivel socioeconémico més alto
que se-encuentra ubicada en la parte inferior del gréfico, se halla sepa-
rada diferenciando los alumnos que trabajan de los que no fo hacen.

La descripcibn-detallada de los grupos, que puede consultarse en el
Anexo, brinda una serie de indicadores porcentuales y criterios de sig-
nificacion que sefialan la capacidad discriminatoria de cada variable
permitiendo determinar -cudles son las caracteristicas predominantes
en cada grupo y sus respectivas frecuencias, como asf también la im-
portancia relativa del grupo en la poblacion.

Quedaron asf constituidos los siguientes tipos que hemos ordenado
segiin un status socioeconémico que a la vez estaria relacionado con el
posible riesgo de abandonar los estudios.

Cabe aclarar que las caracteristicas que se detallan a continuacion
son las méds representativas del grupo en el sentido de que son las que
mejor lo discriminan. (Una determinada categoria discrimina bien
cuando se encuentra de forma preferencial en un grupo y no en otro,
ello no significa que todos los individuos del grupo la posean).

Tipo N9 3 (19 9/0): Todos los alumnos trabajan como empleados
en comercios y servicios publicos, en promedio mds de 30 horas sema-
nales, muchos son casados; sus padres tienen escolaridad primaria com-
pleta; los alumnos provienen de Rosario y viven con familiares. Es la
clase que proporcionalmente tiene mas cantidad de alumnos que que-
daron més de una vez pasivos.

Tipo NP 4, (11 O/0): Esta clase es bastante similar a la anterior; sin
embargo los alumnos cumplen un horario de trabajo mds reducido,
sus padres poseen niveles mds altos de escolaridad (secundaria comple-
ta y universitaria incompleta) y ascienden en su categorfa ocupacional.
Una cantidad més pequefia de alumnos ha quedado més de una vez pa-
SIVOS.
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Tipo NP 1 (35 O/0): De estos alumnos ninguno trabaja, sus padres
desarrollan su actividad en comercio, agriculturay ganaderia, como
independientes o duefios con hasta 5 empleados, siendo su nivel de
escolaridad primaria: completa; son solteros, provienen de fuera de la
ciudad de Rosario y viven alguilando o en viviendas de su familia en
forma independiente. La casi- totalidad de alumnos han sido activos
siempre.

Tipo NP 2 (24 0/o): Los alumnos no trabajan, son solteros, ma-
yoritariamente mujeres, sus padres trabajan en la industria y construc-
cion principalmente, y en menor medida en entes civiles:del Estado,
bancos o seguros; siendo la categoria ocupacional empleado, jefe; con
escolaridad secundaria: completa o universitaria incompleta. Practi-
camente todos los alumnos han sido siempre activos.

Tipo N2 5 (11 9/o): La caracteristica predominante es que sus pa-
dres cuentan con escolaridad universitaria completa, la rama de acti-
vidad es la profesion liberal, ejercida por cuenta propia en forma inde-
pendiente. Estos alumnos estudiaron en colegios privados o dependien-
tes de la Universidad, son de Rosario, viven con su familia, son soite-
ros. Sin embargo, como se observa en el grifico, gran parte trabaja.
Casi todos han sido siempre activos.

Interpretacion

Con la metodolog(a estadfstica descripta se ha podido realizar una
interpretacion suficientemente rica de los datos recogidos, de lectura
clara y accesible: atin a quienes puedan desconocer el vocabulario téc-
nico.

Mediante el andlisis factorial se seleccionaron las variables mds
importantes que se constituirfan en ejes de la interpret trabaijc
del alumno y-nivel de escolaridad de los padres, pudiends
asociaciones con las demas variables. Luego la tipologfa permitio
visualizar esas asociaciones a través de la descripcién de los grupos.

Asi se puede concluir que en esta poblacién los alumnos del tipo
3 trabajan por necesidad de subsistencia: tienen su propia familia y no
tienen posibilidades de ayuda econémica paterna debido al bajo nivel
socioeconomico de sus padres. Estos alumnos serfanlos que se encuen-
tran en mayor desventaja para terminar sus estudios universitarios ya
que de hecho gran parte han quedado mads de una vez pasivos.
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Una situacién similar atraviesan los del tipo 4 aunque disminuye
su riesgo de abandono debido a mejores condiciones socioecon6micas
de su entorno familiar.

El tercer grupo de alumnos que trabajan, parte del tipo 5, corres-
ponde a una caracterfstica de status socioecon6émico alto donde las
motivaciones para hacerlo podrfan ser de distinto origen: necesidad de
independencia econ6mica, empobrecimiento de la clase profesional a
la que pertenecen sus padres, o bien falsedad en los registros en ‘lo que
se refiere a condicién de alumno que trabaja.

Existe en esta Facultad un amplio grupo que no trabaja y que de-
biera cursar sus estudios sin grandes penurias econ6émicas (tipos 1, 2
y parte del 5) ya sean de Rosario o de su zona de influencia. Estos
altimos (de los cuales gran parte mujeres) se vuelcan principalmente a
la carrera de Farmacia.

Inmediatamente puede surgir la pregunta: “icuantos son los
alumnos que...?"”. Ella serd rdpidamente satisfecha a través de una
atenta lectura de la descripcion de grupos en el Anexo.

En la préctica la solucion consiste en la presentacion de gréficos y
cuadros descriptivos que sinteticen la informacién; sin embargo hu-
biera sido muy engorrosa si no imposible su construccion sin el estudio
previo realizado que muestra la estructura de base de los datos anali-
zados.
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ANEXO

CUADRO N.2: DESCRIPCION DE LOS GRUPOS

RAMA DE ACTIVIDAD DEL INSCRIPTO

HORAS SEMANALES DE TRABAJO

CATEGORIA OCUPACIONAL DEL INSCRIPTO

RAMA DE ACTIVIDAD DEL PADRE
RAMA DE ACTIVIDAD DEL PADRE
TIPO DE RESIDENCIA

CATEGORIA OCUPACIONAL DEL PADRE

ESCOLARIDAD DEL PADRE

CATEGORTA OCUPACIONAL DEL PADRE

PROCEDENCIA

CATEGORIA OCUPACIONAL DEL PADRE

ESCOLARIDAD DE LA MADRE
CARRERA

ESTADO CIVIL

PROCEDENCIA

PROCEDENCIA

CLASE DE COLEGIO SECUNDARIO
SEXO

RAMA DE ACTIVIDAD DEL PADRE
INGRESD

RAMA DE ACTIVIDAD DEL INSCRIPTOG

HORAS SEMANALES DE TRABAJO

CATEGORIA OCUPACIONAL DEL INSCRIPTO

RAMA DE ACTIVIDAD DEL PADRE

CATEGORIA OCUPACIONAL DEL PADRE
CATEGORIA OCUPACIONAL DEL PADRE

RAMA DE ACTIVIDAD DEL PADRE
RAMA DE ACTIVIDAD DEL PADRE

CATEGORIA OCUPACIONAL DEL PADRE
CATEGORIA OCUPACIONAL DEL PADRE
CATEGORIA OCUPACIONAL DEL PADRE

ESCOLARIOAD DEL PADRE

RAMA DE ACTIVIDAD DEL PADRE
ESTADO CIVIL

ESCOUARIDAD DE LA MADRE
ESCOUARIDAD DEL PAORE
ESCOLARIDAD DE LA MADRE
INGRESQ

SITUACION DE REVISTA

SEXO

IDENT FREC

=NO TRABAJA O NO RESP{ 9*)

=H0 TRABAJA (HOHO)
=HO TRABAJA O NO RESP( 10%)
=COMERCIO {PCOM)

=AGRICULTURA, GANADER(PAGR)
=FORMA INDEPENDIENTTE(RESZ)
=DUENQ CON HASTA 5 EM(PD-5)
=PRIMARIA COMPLETA  (PPRC)
=INDEPENDIENTE, CUENT(PIND}
=ZONA INFLUENCIA STA.(PROZ)
=DUENO CON MAS DE 5 E(PD+5)
=PRIMARIA COMPLETA  (MPRC)

=FARMACIA (FARM)
=SOLTERO {SOLT)
=RESTO STA.FE (PRO4)

=ZONA INFLUENCIA OTRA(PRO3)
=PROVINCIALES Y MUNIC(COL2)

=FEMENINO (FEME)
=NO TRABAJA O NO RESP{ 14*)
=1987-1988- 1989 (87893

™ 2%

=NO TRABAJA O NO RESP( 9*)
=NO TRABAJA (HONO)
=NO TRABAJA O NO RESP( 10*%)
=INDUSTRIA Y CONSTRUC(PIYC)
= JEFE (PJEF)
*=EMPLEADO (PEMP)
=ENTES CIVILES DEL ES(PEST)
=BANCOS, BOLSAS , SEGURO(PBAN)
=0BRERC {POBR)
*CAPATAZ Y ENCARGADO (PCAP)
*GERENTE, DIRECTOR, A(PGER)
=SECUNDARIA COMPLETA (PSEC)
=ENSENANZA {PENS)
=SOLTERO (SOLT)
=SECUNDARIA COMPLETA (MSEC)
=UNIVERSITARIA INCOMP(PUNI)
=UNIVERSITARIA INCOMP(MUNI)
=INGRESANTE IER.ANG ((INGR)
=ACTIVD SIEMPRE CACTH)
=FEMENINO CFEME)

161

2970
2970
2970
1352

485
1722

755
1469
1166
1365

223
1740
2744,

2970
2970
2970
936
323
174
315
199
205
193

978
122
4100
1234
3a8
215
1143
4319
3113

65.1
65.1
65.1
29.6
16.6
37.7
16.5
3z2.2
25,6

PORCENTAJES
GLOBAL CAY/GRU GRU/CAT



CUADRO N.2: DESCRIPCION DE LOS GRUPOS (CONT)

CATEGORTA OCUPACIONAL DEL INSCRIPTO
HORAS SEMANALES DE YRABAJO

RAMA DE ACTIVIDAD DEL INSCRIPTO
HORAS SEMANALES OE TRABAJO

RAMA DE ACTIVIDAD DEL INSCRIPIO
ESCOLARIDAD DE LA MADRE

ESTADO CIViL

RAMA DE ACTIVIDAD DEL INSCRIPTO
ESCOLARIDAD DEL PABRE

T1P0 DE RESIDENCIA

CATEGORTA OCUPACIONAL DEL INSCRIPTO
PROCEDENCIA

INGRESO

CATEGORIA ‘OCUPACIONAL DEL PADRE
HORAS "SEMANALES DE TRABAJO

RAMA DE ACTIVIDAD DEL PADRE
ESCOLARIDAD DE LA MADRE

CATEGORIA OCUPACIONAL DEL PADRE
RAMA DE ACTIVIDAD DEL INSCRIPTO
SEXO

CATEGORIA OCUPACIONAL DEL INSCRIPTO
HORAS SEMANALES DE TRABAJO

RAMA DE ACTIVIDAD DEL INSCRIPTO
RAMA DE ACTIVIDAD DEL INSCRIPTO
PROCEDENCIA

HORAS SEMANALES DE TRABAJO
ESCOLARIDAD DEL PADRE
ESCOLARIDAD DEL PADRE

TIPO DE RESIDENCIA

ESCOLARIDAD DE LA MADRE

RAMA DE ACTIVIDAD DEL PADRE
CATEGORIA OCUPACIONAL DEL PADRE
RAMA DE ACTIVIDAD DEL PADRE
CLASE DE COLEGIO SECUNDARIO
RAMA DE ACTIVIDAD DEL INSCRIPTO
ESCOLARIDAD DE LA MADRE

INGRESO

CATEGORIA OCUPACIONAL DEL PADRE
CATEGORIA OCUPACIONAL DEL PADRE
CATEGORIA OCUPACIONAL DEL PADRE
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=EMPLEADG C1EMP)
=36 ¥ MAS (HO36)
=COMERCIO CHCOH)
=21-36 HORAS (Ho21)

=SERVICIOS PUBLICOS Y(ISER)
=PRIMARIA COMPLETA  (MPRC)
=CASADO {CASAY
=INDUSTRIA ¥ CONSTRUCCITYCY
=PRINARIA COMPLETA  (PPRC)
=CON FAMILIAR (RES1)
=INDEPENDIENTE, CUENTCIIND)

=ROSARIO CIUDAD {PROT)
=1983 O ANTES (--83%
=NO TRABAJA © NO RESP( 15%)
=HASTA 20 HORAS (HOZ20)

=NO TRABAJA O NO RESP( 14*)
SPRIMARIA INCOMPLETA (MPRI)

=0BRERO . (POBR)
=ENSENANZA (IENS)
=MASCUL INO (MASC)

CIEMP)

=EMPLEADO

=HASTA 20 HORAS (40203
=COMERCIO (IcoM)y
=ENSENANZA C1ENS)
=ROSARIO CIUDAD (PROT)
=21-36 HORAS (Ko21)

=SECUNDARIA COMPLETA (PSEC)
=UNIVERSITARIA TNCOMP(PUNI)
=CON FAMILIAR (REST)
=SECUNDARIA COMPLETA (MSEC)
=COMERCIO (PCOM).
=GERENTE, DIRECTOR, A{PGER}
=BANCOS, BOLSAS, SEGURO(PBAN)
=DEP .UNTVERSIDAD {coL3)
=SERVICIOS PUBLICOS Y{ISER)
=UNIVERSITARIA INCOMP{MUNI}
=1984- 1986 (8486)
=COMPONENTE DE SOCIED(PSOC)
=DUENG CON HASTA 5 EM(PD-5)
=EMPLEADO (PEKP)

1367
516

495
287
1740
447

1469
2841

102
2018

2018
495
978

2841

1234
1352

265

PORCENTAJES
GLOBAL CAT/GRU GRU/CAY

30.¢
11.3
1.6
10.8

B2.8
45.6
39.5
32.6
20.8
58.2

93.9
60.0
51.0
5.5
67.6
27.8
41.6
23.0
80.7
45.2
45.8
14.0
10.5
1.3
1.5

33.0

51.9
57.6

o

CUADRO N.2: DESCRIPCION DE LOS GRUPOS (CONT.)

ESCOLARIDAD DEL PADRE

RAMA DE ACTIVIDAD DEL PADRE
ESCOLARIDAD DE LA MADRE
CATEGORIA OCUPACIONAL DEL PADRE
CARRERA

CLASE DE COLEGID SECUNDARIO
RAMA DE ACTIVIDAD DEL PADRE
PROCEDENCIA

ESCOLARIDAD DE LA MADRE

CLASE DE COLEGIC SECUNDARIQ
CATEGORIA OCUPACIONAL DEL INSCRIPTO
CARRERA

HORAS SEMANALES DE TRABAJO
sEX0 .

TIPG DE RESIDENCIA

RAMA DE ACTIVIDAD DEL INSCRIPTO
RAMA DE ACTIVIDAD DEL INSCRIPTO
PROCEDENCIA

ESTADO. CIVIL

HORAS SEMANALES DE TRABAJO

REFERENCIAS:

Columna (1)-IDENT: el identificador de le categorfa.

IDENT

=UNIVERSITARIA COMPLE(PUNC)
=PROFESION LIBERAL  (PPRO}
=UNIVERSITARTA COMPLE(MUNC)
=INDEPENDIENTE, CUENT(PIND}
=LIC.EN BIOTECNOLOGIA(BIOT)

=DEP . UNIVERSIDAD ol
=EHSENANZA {PENS)
=ROSARIO CIUDAD (PROT)

SUNIVERSITARIA INCOMP(MUN1)
=PRIVADOS PARTICULARE(COLS)
=INDEPENDIENTE, CUENT(IIND)

=B10QUIMICA (810Q)
=HASTA 20 HORAS (HO20)
=MASCUL INO (MASC)
=CON FAMILIAR (REST)
=ENSENANZA CIENS)
=SERVICIOS PUBLICOS Y{ISER)
=0TROS (PRO5)
=SOLTERO (SOLY)
=21-36 HORAS (HO21)

Lotumna (2)-FREC: totsl de alumnos con esa categorfa en la poblac'ién.

Colums (3)-GLOBAL: el porcentaje de slumos con
: el porcentaje de alumos del grupo que tiene esa categorfa.
“iuma (5)-GRU/CAT: el porcentaje de alumos de

esa categorfa en {a poblacién.

FREC

1166

122
2018
215
396
102
1458
582
1450
2841
2n
287
462
4100
495

PORCENTAJES

GLOBAL CAT/GRU GRU/CAT

esa categorfa que cayeron en ese grupo.
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COMUNICACIONES




CENSO DE ESTABLECIMIENTOS EDUCATIVOS DE NIVEL MEDIO
DE LA CIUDAD DE ROSARIO

Claudia Perlo y Néstor Roselli

La carencia de datos actualizados, completos y ordenados sobre
el sistema educativo es un hecho comin al que se ven confrontados
educadores, autoridades e investigadores del drea. El conocimiento de
las caracteristicas empiricas del campo fenoménico es condicién de to-
da inteligibilidad conceptual vélida y de toda accion eficaz.

El presente censo viene a llenar un vacio de informacion bastante
notorio referido al nivel medio en la ciudad de Rosario. El mérito més
significativo consiste en haber integrado informacién actualizada que
habitualmente se encuentra dispersa en distintos organismos y oficinas
técnicas.

El relevamiento se realiz6 directamente en las escuelas a través de
una cédula censal que fue remitida a los respectivos directores. Los es-
tablecimientos censados fueron los oficialmente reconocidos a marzo
de 1991. Se espera realizar una actualizacion periddica de los datos.

De una poblacion existente de 120 establecimientos, s6lo tres se
negaron a colaborar .con la solicitud. Vaya el agradecimiento del Insti-
tuto por la masiva respuesta favorable. Es de esperar un buen aprove-
chamiento del material que se ofrece.

En esta ocasion se presenta la primera parte de la informacion,
consistente en los cuadros de frecuencia simple de cada una de las va-
riables relevadas. En una préxima entrega se ofreceran los cruces de va-
riables mas significativos y un comentario analitico.

La informacion recabada comprende los siguientes rubros:

1. ldentificacion del establecimiento (modalidades y dependencia):
Cuadros 1,2, 3y 4,
Il. Caracteristicas generales: Cuadros 5, 6, 7 v 8.
1. Personal: Cuadros 9, 10, 11, 12, 13, 14y 15.
IV. Infraestructura edilicia: Cuadros 16, 17, 18, 19, 20 y 21.
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DISTRIBUCION DE LOS ESTABLECIMIENTOS CENSADOS
SEGUN LAS VARIABLES INDAGADAS

Cuadro n" 1

MODALIDADES

‘Media 72
Técnica 45
Total 117

Cuadro n’ 2
ORIENTACIONES {AGRUPADAS POR AREA)
: DE ‘LA ‘MODALIDAD MEDIA

Fisico-Matemética 3
Ciencias Biolégicas 3
Pedagogia 13
Comunicacién Social 3
Bachiller Nacional 18
Ciencias Econémicas 59
Computacién y Electrénica 8
Total 107

Nota: Debe . tenerse. . en.  .cuents que’  un . establecimiento puede
. tener varlas orlentaciones.

) Cuadron” 3
ESPECIALIDADES DE LA MODALIDAD TECNICA

Refrigeracion 3
Instalacién de Servicios
Domiciliarios (gas y electricidad) 2
Mecédnica de Maquinarias 8
Electricidad. y Electromecénica 10
Ciencias Econémicas 18
Construccion 3
Qufmica 3
Produccién Alimenticia 3
Computacién 3
Electrénica 6
Automotores 2
Joyeria 2
Naval i
Costura Industrial 2
Plastico 1
Saneamiento y Seguridad Industrial 1
Comunicacién Social 1
Pedagogia 4
Total 73
Nota: debe tenerse en cuenta que un establecimiento
puede tener varias especialidades.
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Cuadron” 4

DEPENDENCIA MINISTERIAL
Estatal Provincial {S.E.S.M.Y.T.) 31
Estatal Nacional (D.LN.E.S.) 3
Estatal Nacional (D.1.F.0.C.A.D.} 7
Estatal Naclonal (C.O.N.E.T.) 12
Estatal Naclonal (U.N.R.) 2
Privada Provincial {S.P.E.P) 24
Privada Nacional (S.N.E.P) 38
Total 17
Cuadron” 5
ALUMNOS MATRICULADOS (AL 30 DE ABRIL DE 1990)

Menos de 400 60

De 401 a 800 40

Més de 800 17

Total n7

Cuadro n” 6
CANTIDAD DE DIVISIONES POR CURSO

;?::i?ige:e ler 2do 3ero 4to Sto 6to Tmo 8vo
o1 18 21 27 36 40 9 7 1
02 28 34 37 32 29 3 1 0
03 2122 18 15 15 5 0 0
04 12 10 8 9 6 2 0 ]
05 8 8 10 5 5 2 0 0
06 9 8 7 4 4 2 1 0
07 6 1 2 5 2 0 0 0
08 8 4 3 2 2 1 0 0
09 4 0 0 0 1 0 0 0
10 o 2 1 0 0 0 0 0
1t o 0 1 2 3 0 0 0
12 1 0 0 o 0 0 0 0
13 2 0 Y 0 o 0 0 0

No posee 4] 1 3 6 8 92 107 115

Sin dato 0o o 0 1 2 1 1 0

Total 117 117 117 117 117 17 17 117
169




Cuadron” 7
TIPO DE ESCOLARIDAD

Escolaridad. simple
Escolaridad doble
Sistema dual

Escolaridad simple 'y

Sin dato
Total

Escolaridad simple y doble

sist. dual

Escolaridad doble y sist. ‘dual

95
17

o N e b e D

Cuaadro n” 8

TURNOS DE FUNCIONAMIENTO DE LOS ESTABLECIMIENTOS

DE ESCOLARIDAD SIMPLE

Mafiana
Tarde
Vespertino
Noche
Mafiana y tarde

Tarde 'y vespertino
Vespertino y noche
Tarde y noche
Mafiana, tarde y noche

Sin - dato
Total

Mafiana, tarde y vespertino
Mafiana, vespertino y noche
Mafiana, tarde, vespertino y noche

w
«

[\
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Cuadro

n" 9

CANTIDAD DE DIRECTIVOS

(INCLUIDO SECRETARIO Y PROSECRETARIO)

Cantidad de
directivos

‘Sin dato
Total

Frecuencia

(cantidad de escuelas)
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Cuadro n* 10:
CANTIDAD DE PROFESORES FRENTE A CURSO

Cantidad de profesores Frecuencia
Cantidad de escuelas

1-10 2
11-20 10
21-30 15
31-40 19
41-50 20
51-60 9
61-70 6
71-80 S
81-90 S
91-100 3
101-110 3
111-120 2
+ 120 10
Sin dato 8
Total 117

Cuadro n" 11

CANTIDAD DE PROFESORES DE IDIOMA NACIONAL,
MATEMATICA, GEOGRAFIA,HISTORIA, BIOLOGIA Y FISICA

Cantidad de Frecuencia
profesores . (Cantidad de escuelas)
N;::g,::l Matemética Ge graffa Historia Biologfa Fisica
Ninguno 0 0 [ o 1] 5
1-2 29 25 48 35 53 53
3-4 42 35 29 31 30 21
5-6 11 18 1t 15 9 12
7-8 9 4 7 10 3 S
9-10 3 6 H 2 3 1
11-12 1 5 1 5 1 3
13-16 2 2 2 I3 1 1
17-20 2 S 2 1 1 1
+20 2 2 i 2 1 [s]
Sin dato 16 15 15 15 15 15
Total 117 117 117 117 17 117
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Cuadro n" 12

CANTIDAD DE AUXILIARES DOCENTES FRENTE A CURSO
Ninguno 7y Cuadro n" 15
122 19 CANTIDAD DE PERSONAL DE SERVICIOS GENERALES
5.6 e Ninguno o
T-8 13 1-2 46
9:10 3 3~4 37
11-12 2 S-6 10
13-16 4 1-8 6 |
17-20 0 9-10 5
25-28 4 13-16 2
29-32 3 + 16 2
33-36 2 Sin dato 6
37-40 2 Total 117
+ 40 6
Sin dato 6
Total 117
Cuadro n’13
CANTIDAD DE AUXILIARES DOCENTES QUE NO ESTAN
AL FRENTE DE  CURSO (PSICOLOGO, PSICOPEDAGOGO,
ASESOR PEDAGOGICO, ETC...}
Cuadro n” 16 Cuadro n” 17
Ni;:g;no ;g TENENCIA DE EDIFICIO USO DEL EDIFICIO
3-4 6 Propio B6 Exclusivo 60
Més de 4 3 Cedido 10 Compartide 54
Sin dato 19 Alquilado 17 Sin dato 3
Total u7 Propio y alquilado 2 i ““Total ~ 17
Sin dato 2 —
Total 23
Cuadro'n” 14
CANTIDAD DE ADMINISTRATIVOS
Ninguno 27
1-2 35
3-4 14 Cuadro n® 18
5-6 10 CANTIDAD DE AULAS
7-8 S
9-10 s Delas 8
11-12 1 De 6 & 10 32
13-14 0 De 1l a IS 28
15-16 1 De 16 a 20 15
17-20 2 De 21 225 5
21-24 0 De 26 a 30 1
24 1 Més de 30 2
Sin dato 16 Sin dato 26
Total 117 Total 1
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Cuadro n* 21
, EXISTENCIA DE OTRA DEPENDENCIAS ADICIONALES
Cuadro n” 19
EXISTENCIA DE LABORATORIOS ESPECIALES Poseen No poseen Sin dato Total
oseen Mo Sin dato Total ‘ Sala de video 42 56 19 117
Clencias Naturales 9 17 - Gimnasio 33 65 g 17
Fislco-Qufmica 19 117 Campo de dep. en establecimiento i8 80 ig 117
| Cs. Naturales y Fis. Qufm| 14 19 17 ~Campo de dep.fuera de establecimiento 20 78 19 117
1dioma 8 90 19 117 Huerta - Criladero i 97 19 -7
Informitica 56 4z 19 117 . ' :
Construccién 1 97 19 117
Electricidad 4 94 19 117
‘Mecdnica de Méquinas 3 95 19 117
Ensayo de Materiales 1 97 19 117
Electrénica 3 95 19 117 {
Fotograffa i 97 19 117
_ Optica 1 97 19 117
Comun lcaclén Sncla! ¥y 3 95 19 117
Humanidades |

Nota: Las ocho menclones flnales no correspond s bi-es. especificos
de iaboratorio sino al &res sn la que fueron Incluldos.

Cuadro n” 20
EXISTEMCKA DE TALLERES ESPECEALESH

Carpint veyria ;

Electricidad
Mecénica del Automotor 5 93 19 117
Mecénica de Maquinarias 15 83 19 117
Curtiembre 1 97 19 117
Electricidad 2 96 19 117
Electrénica 5 93 19 117
Dibujo Técnico 1 97 19 117
- Dibujo- Publicitarto 1 97 19 117
Dactilograffa : ; l 12 86 19 117
Computacidn 1 97 19 117
_Teatro i 97 19 117
Censtruccién 1 97 19 117
Gas: ' i 97 19 117
Joyerfa g i 97 19 117
“Costura Industrial i 97 19 117
Panificacibén y Mimentacién i 97 19 117
Notar Law gulnes menciones finsles no cor pond &
especificon da tal Leres, sino al 4res en la que fusron Incluldos:
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UNA PROPUESTA DIDACTICA EN LENGUA DE ACUERDO
CON EL MODELO CONSTRUCCIONISTA

Alicia Beatriz Bicecci®

MARCO DE REFERENCIA TEORICO

La linglifstica es la ciencia de los signos. Es un saber sobre un ob-
jeto: la lengua. Esta como objeto conocible implica que hay un voca-
bulario {un numero de elementos) y reglas combinatorias (una gra-
matica). ' / ‘

 La linglrstica se ocupa de la estructura ideal y sistemdtica de la
lengua (lingiifstica de la lengua) y de su uso real, el habla (lingiifs-
tica del habla). Podrfamos hablar de una ciencia formal y de una
ciencia empfrica. Desde ambos enfoques es posible analizar a las ex-
presiones de la lengua desde un punto de vista gramatical (fonolégico,
morfol6gico, sintdctico), en vistas a discriminar la estructura intr fnseca
de la lengua. o
~ También, desde un programa lingiifstico (que sin duda necesitarael
~aporte de otras ciencias auxiliares), es posible repensar los procesos de
adquisicion de la lengua por parte de un sujeto y establecer las etapas que
marcan dicha adquisicion. Etapas donde se incentivarfa la habilidad de
escuchar, de hablar y de leer que implican de por sf un proceso de organi-
zacion y elaboracion en sf mismo. Es obvio que el alumno se integra al
aula con estas habilidades ya adquiridas. con los desajustes correspon-
dientes que deberdn corregirse. Pero a través de estas reflexiones nos re-
feriremos a las fases de organizacién y elaboracién de una tercera
habilidad: la de adquirir conciencia de la estructura y funcionalidad de
la lengua que se concreta en el manejo del conocimiento gramatical.
A fin de delimitar en qué aspecto de las relaciones funcionales de
la lengua vamos a trabajar es preciso recordar que el enfoque podrfa
orientarse en: 1) nimero de elementos y su clasificacién: la gramdtica;
2) reglas de la relacion y funcionamiento de los elementos entre sf: la
sintaxis; 3) reglas de las relaciones de los elementos con los objetos de

" Profesora de Letras, especializada en Didactica de la lengua. El presente esel
trabajo final de la pasantfa realizada durante 1991 en el IRICE como comple-
mento de la experiencia que se est4 llevando a cabo en el Instituto Politécnico

Superior "*General San Martin®’.
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la realidad que representan: la semantica; 4) reglas de las relaciones en-
tre los elementos y usuarios: la pragmdtica.

En esta propuesta de trabajo nos cefiiremos a marcar el proceso y
las fases del aprendizaje para poder organizar finalmente la conceptua-
lizacién correspondiente a 1) y 2): gramdtica y sintaxis, e incidental-
mente al 3. : -

La lingufstica, “trabaja tanto sobre /as escalas de segmentacion
como por reg/menes de funcionamiento para lograr una organizacion
smtéctzco semdntica’” (1). La lingiistica tiene como limite la oracién
o prepas;czén no asf la linglfstica textual que va mésaﬂé de [a frase.
Dentro de la proposicién buscaremos la propostcu’m srmpte y dentro
de la proposicién simple aparecerd la de sujeto y predicado que serd
el primer nivel de segmentacion. El segundo nivel de segmentacion
consistird en la dsscnmmamtm d& Eus elementos del sujeto y del predi-
cado por separado. Ademds del ejercicio de segmentacion analftica, el
segundo objetivo consistird en el andlisis de regfmenes de funciona-
miento: concordancia entre sujeto y predicado. El objetivo final es lo-
grar conceptualizar las nociones de sujeto y predicado previa una etapa
de observacion, de relacion y de abstraccion, pa ue se ird gra-
duaa& eI manejo de distintos ejemplos. . .
 respecto a la formulacion de conceptos, mos la aseve-
f&Ciéﬁ de Bruner: “El aprender un concepto imp conocer atribu-
tos definitorios para captar la pertenencia a una clase o la identidad de
un objeto” (2). Asf en Lengua, por caracter espiralado de los conteni-
dos (entre ellos el concepto de sujeto y predicado), las categorfas
conceptuales son accesibles desde el nivel primario, en el aspecto
semdntico-gramatical y de las funciones de comunicacién. 'Sélo en ni-
veles superiores (medio o terciario) podrd lograrse la enumeracion de
las prcxp;edades de un concepto, lo gue exige un alto nivel de abstrac:
cion. Lingiifsticamente, el concepto debe tener un valor operacional
que fa haga transferible de un contenido a otro’’ (3).

Pasa Bruera “‘aprender implica una tarea de recenstmcmon del mo-
delo del saber” (4), es decir, ordenadamente, de acuerdo con las etapas
del mecanismo de las ciencias. Estas etapas se traducen en una serie de
procesos que deben cumplir los alumnos para lograr la reestructura-
cion del saber.
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— Explicar: es establecer 'as relaciones significativas entre elementos,

—  Generalizar: es conceptualizar las relaciones significativas que apa-

: En el drea Lengua ellos son:

-~ Observar y reconocer : es identificar los elementos lingiifsticos.

— Analizar: es distinguir y separar las partes de un todo hasta llegar a

conocer cada uno de:sus elementos componentes. Consiste en cla-
sificar, seleccionar y. combinar los elementos reconocidos con rela-
cibn a la estructura que les da sentido.

propiedades y/o niveles.

recen de manera constante, fundamentar dicha conceptualizacion
y saber aplicar el concepto en otros andlisis.

PARTE PRACTICA

Fundamentacion

- El tema Oracion bimembre: sujeto y predicado, se desarrollo en
una division de primer afio del Instituto Politécnico Superior. La pro-
puesta que se transcribe estd relacionada con el tema dado con anterio-
ridad Oracién unimembre—oracion bimembre. Ahora el alumno pro-
fundizard el Gitimo tipo. Aunque posee ya el concepto de sujeto y pre-
dicado, intensificard las caracterfsticas de ambos, tipos y concordan-
cia, hasta llegar a la generalizacion de las diferentes posibilidades de
formulacion de sujeto y predicado.

Alcances de curriculum

Los contenidos que integran el currfculum son:

— " Distintos tipos de sujeto
. BXpreso . simple
. desinencial . compuesto

— Concordancia de sujeto y predicado

Estos contenidos aparecen en la Unidad |V del trabajo de elabora-
cion para aprobar el curso dictado por la Prof. Norina Semino: ““Cons-
truccion de un modelo curricular de base epistemolégica’’, organizado.
por el IRICE y que se desarroll6 en octubre de 1990. Dicha umdad se
transcnbe a continuacion:
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PRINCIPIOS )
ORGANIZA- CONCEPTOS CONTENIDOS PROCESOS DEENSE-  DE RE-
DORES j

SITUACION ANALISIS
NANZA  SULTADO

v pimorms - e

se estudia

El discurso Lengua La oracion: Leer Busqueda de

Observar textos lite

desde dife- Oracion unimembre Reconocer rarios y no
rentes pers- bimembre: Relacionar literarios.
pectivas.

Enunciado sujeto y Comparar Pruebas
predicado Explicar Determing-  relacio-
concordan- Generalizar = cion de ca- nadas.
cias. racterfs- {Temas y

ticas. procesos)

Actos de Integracion

habla de enuncia-
dos en dis-
tintos dis-
CUrsos.

Tratamien-
to de los
mismos

desde el
punto de
vista gra-

Alcances del asunto de la clase:
Los alumnos:

A} 1.

matﬂ;a;‘

caracterizaran al sujeto: expreso, desmenc%a%, sxmp!e o com-
puesto.

estableceran las distintas posibilidades seménticas de sus nu-
cleos: sustantivo comun, propio, pronombre. :
determinardn las distintas posiciones dentro de la oracién: al
comienzo, en el medio o al final.

enumeraran las diferentes posibilidades de formutac;én del pre-
dicado: simple o compuesto.

caracterizardn su ntcleo: verbo conjugado; poseedor en su de-
sinencia del sujeto no expreso.

determinardn su posicion: al final o cortado por el sujeto.

Deberan lograr las siguientes competencias:
— leer poesfas y un cuento

- reconoecer -oraciones bimembres

— analizar sujeto y predicado

— exp

licar concordancias y ¢c6mo se relacionan

— generalizar las diferentes posibilidades de formulacion de sujeto y
predicado.
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PROPUESTA

LA ORACION BIMEMBRE: SUJETO Y PREDICADO

‘i}m paloma’ de Alfonsina Storni,

B)

Analiza sintacticamente en las oraciones de la poe-
sfa ""Antes de la lluvia' de Juan José Hernandez.

Explica las diferencias entre las cinco primerasy la
altima.

Utiliza las siguientes construcciones nominales, co-
loca verbos y modificadores:

La espiral o corona de insectos voladores

El canto de las ranas

El pdjaro que afloja la tension de las alas

El sopor de la gata

El aire empalagoso

Analiza sintdcticamente las oraciones logradas.

Compara y explica las oraciones del poemacon tu
discurso.

Marca los sujetos y predicados; reconoce sus res-
pectivos ntdcleos:

Federico eligi6é aquella prueba.

Al principio su decision me alegr6.

Nosotros llamdbamos “el &rbol de la punta.a un
viejo ciprés”’.

Mi hermano era de brazos mds largos.

Federico y yo camindbamos por: la calle de euca-
liptos.

Llegamos al ciprés de la prueba.
De pronto aparecié en el cielo una nube.

Los sujetos de las siete oraciones anteriores son
distintos. Indicar las variaciones que encuentres.
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] Antes de esta propuesta se leerd y analizard el cuento "Hombrecitos'' de
nrique Wernicke y las poesfas “Antes de la lluvia’' de Juan José Hernandez y

PROCESOS

OBSERVAR
redescubrir

ANALIZAR
EXPLICAR

RECONOCER

ANA%IZAR
COMPARAR

ANALIZAR
RECONOCER

RECONOCER



Q)

D)

E)

2.

Lee atentamente la poesia “Una paloma” de Alfonsina
Storni L

1.

2.
3.

Agrega predicados verbales a los siguientes ntcleos:

- péjaro converso

RELACIONAR
FederiCo ... . ... i i i iy e e s il
FederiCo Yy YO . .. oooivie s woninin R L
Nosotros . . .. .. ... LS P
LoSsnifios. . . ... civiibas se v e e e s

- Busca el sustantivo o pronombre que concuerdacon ~ RELACIONAR

el namero y persona y por el sentido. con los si-
guientes verbos: agrégales modificadores al nucleo
verbal:

flores caminabais
Federicoy td  vuela

yo perfuman
ranas admiramos
nosotros hemos contemplado . . ........
élyyo exponéis AP
tw piensan e
lagatayyo leemos
tayyo cantan

th yel escribiremos

..........

..........

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

..........

OBSERVAR

Analiza sintdcticamente las oraciones de las dos ANALIZAR
primeras estrofas.

Compara la posicién de sujeto y predicado.
Explica las diferencias entre las dos oraciones
delimitadas y la Gitima.

 COMPARAR
EXPLICAR

Ampliar el texto, completar las oraciones unimem- RECONOCER

bres y bimembres en los espacios sefialados. {implica
relacionar)

"Sob.. ... o e Lias voces enfa cocina des-
piertan a losmds chicos. Mafiana .. icowvnw o
Elcantarde Jos pdjaros. . .. .« o v v v v ani tenue.
Silencio enlacalle. Losnifios. . . ... .. ...... ir
al colegio. Algarabra de platos'y pocillos. Se sientan
........... . Hay un perfumado aroma a cafe.
Ahora............ los despide carifiosamente.
Transforma las oraciones unimembres en oraciones RECONOCER

bimembres conservando el sentido {implica
relacionar)

ANALIZAR
ANALIZAR

Delimita sujeto y predicado. Marca sus nucleos.

Caracteriza el ntcleo sujeto. Caracteriza el nacleg
del predicado. Determina similitudes y diferencias:
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Fi 1. Atribuye a los siguientes sujetos dos predicados ver-
bales distintos:

El silencio

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

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

Trozosdeun .. ......... . 0 000000000
azul palido

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

Juan y Ana

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

Lalluvia . . e it i e e e e e e
penetrante

El canto de
los pdjaros

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

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

Elconjuntode .............0cicuenon..
equilibristas

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

La tarde azul, /00 s e S T s T
lasgolondrinas, .............. 00000000
el mar, todo

2. Determina los distintos casos especiales de concor-
dancia entre los nacleos del sujeto vy el verbo. Inves-
tiga las'diferentes posibilidades de la normativa.

G) 1. ‘Analiza sintdcticamente las siguientes oraciones:
Las moscas entraban vy salfan por la ventana abierta.
Gano y perdi6 batallas.
El tigre y el le6n mordran y rugfan bravamente.
Las nubes corren y se alejan por el aire.

Entonces el profesor miré impaciente a sus alumnos
y los reté con severidad.

2~ Explica la diferencia que hay en sus predicados y los
de las oraciones del ejercicio C) 2.

H} Teniendo en cuenta lo trabajado anteriormente, enume-
ra las diferentes posibilidades de formulacién del sujeto
y del predicado.

RELACIONAR

RECONOCER

ANALIZAR

EXPLICAR

GENERALIZAR

Finalizado el desarrollo de la propuesta, se efectué una evaluacion

que a continuacion se transcribe.
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B

EVALUACION
IDIOMA NACIONAL |

NOMBRE Y APELLIDO: FECHA:
CURSO: :
= Lee atentamente el siguiente discurso;

Un intenso perfume a jazmin. La vieja verja estaba cubierta por una
glicina, la puerta herrumbrada se movia dificultosamente, con chirridos.
En medio de la oscuridad brillaban los charcos de la reciente lluvia. Ya
amanecfa. :

La aurora, un vapor rosado, ondulaba en la atmdsfera como ligera
muselina. Las estrellas brillantes se adofmecieron y en el cielo aparecio
una pincelada violenta.

— jApurense, nifios!: —grit6 la muchacha.

—Ya vamos —le contestaron. ‘

~Tal vez no conozcan esta parte de la ciudad... Alld estd la casa de
nuestra tfa. ;

—<&Por qué no podemos verla ahora? —dijeron curiosos los nifios.

= 10jald no haya salido!...

Mientras tocaban el timbre, alguien los miraba escondido en los plie-
gues de la cortina de la ventana...

1} Marca y clasifica las oraciones del primer parrafo v el didlogo en oracién uni-
membre y oracién bimembre.

11} Realiza el anélisis sintactico del primero y segundo pérrafos.

Tayyo............ . A
Nita, nimihermano,nadie. . . . ... .. ... ... .. .. 0

b} - Explica tu eleccion del numeroy persona del verbo, segtn las reglas de
concordancia.

IV) Expande el discurso anterior siguiendo el esquema sintdctico y manteniendo

el esquema:
(e sy iy
= - )
()
( _ ,._.___:‘.L...,__)
e )
(")

Procesos a evaluar:
—  Reconocer:
— - Analizar:
— Explicar:
—  Aplicar:
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'ORIENTACIONES DIDACTICAS (para el docente)

—Primeramente, los alumnos interpretardn los siguientes discur-
sos: las poesfas 'Antes de la‘lluvia” de Juan José Hernandez, “Una pa-
loma’’ de Alfonsina Storni y el cuento “Hombrecitos” de Enrique
Wernicke.

—A partir. de la lectura de los textos, los ,aigmgas realizardn ang-
lisis sintdctico y semédntico. En el analisis detallado se tendrd en cuenta
la gradualidad de las dificultades (Ejercicio A hasta el E).

—Se investigara en libros de gramatica sobre la normativa de los
casos especiales de concordancia entre el sujeto y el predicado (Ejer-
cicio F).

—Los ejercicios de reconocimiento {en especial los que implican re-
lacionar) y los de explicacion de similitudes y diferencias llevaran al
alumno a concretar el proceso de generalizacién {en este caso: la carac-
terizacion del sujeto y predicado).

~ —En la evaluacion de esta propuesta se les requerird a los alumnos
la concrecion de los procesos de:

RECONOCER  (Ejercicio 1)
ANALIZAR (Ejercicio 11)
EXPLICAR {Ejercicio 111)
APLICAR (Ejercicio 1V)

COMPARACION DEL DESARROLLO DEL TEMA SUJETO Y PREDICADO DE
ACUERDO CON LA PEDAGOGIA TRADICIONAL Y NUESTRA PROPUESTA

- Los libros de textos antiguos definfan la oracién bimembre en re-
cuadros. Luego se conceptualizaba la regla general de concordancia es-
tableciendo ejemplos. También se registraban los casos especiales de
concordancia vy, al final, aparecfan los ejercicios de aplicacién. Por lo

185




tanto, se partfa de la memorizacion del concepto para llegar a la apli-
cacion.

Actualmente, si bien los textos comienzan con ejercicios de reco-
nocimiento, las consignas son absolutamente conductistas. Por ejem-
plo:

A continuacion: /
copiar delante de cada verbo el sujeto que le corresponde —s6-
lo en los casos en que este expreso en la oracion—:

..................................... tejeremos
..................................... contaron
..................................... tuvieron
..................................... estdn
subrayar en los sujetos la palabra o pa !abras fundamenta!es te-
ner presente que esas palabras son siempre '‘sustantivos’’.
determinar cuantas hay en cada sujeto. -

La conceptualizacion de sujeto simple y ccmpuesf ), la concordan-
cia de sujeto y predicado, la conceptualizacion de preé:eado verbal
simple y compuesto, se resuelven a traves de ejercicios de completar
donde se induce la contestacion del alumno. Cfr.

El nacleo del sujeto concuerdaen. .. ......... Vo
con el verbo. ’

En cambio, en nuestra Propuesta, el aprendizaje se inicia con la
lectura de los textos para interesar al alumno y hacerlo ingresar en el
ficcional mundo de la narracién y la poesfa, aunque el tema a tratar
sea el de la gramética.

A trasfés de los ejercicios el alumno profundtzara los grocesos de

“reconocer’”’ y ““analizar’’; desarrollard el de “‘explicar’” para poder lue-
go construir la ’ genera&zacién” que se le pide al final de la propuesta.
Partimos del reconocimiento, por parte del alumno, del sujeto y predi-
cado en la oracion bimembre en distintos discursos y éste debe llegar a
la generalizacion de las distintas formulaciones del sujeto y el predi-
cado.
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Seguimiento evaluativo

La evaluacién se tomé el dfa 20 de setiembre con asistencia com-
pleta (35 alumnos) y los resultados de acuerdo con los procesos a eva-
luar fueron los siguientes:

Reconocer Analizar Explicar Aplicar
Cant. 90 Cant. 9/o Ca_nt. %/o Cant. _°lo
14 40 113 5 14 2 .55
17 49 19 55 1131 17 49
4 1 4 1 9 26 14 40
Lol 1 3 10 29 2 5,5

Es evidente que el porcentaje de errores mds alto se encuentra en
el proceso de explicar: lo cual es l6gico por el mayor nivel de abs-
traccion que implica relacionar nimero y persona del verbo con el
nucleo sustantivo del sujeto vy las reglas especiales de concordancia.

 Dada la fecha de desarrollo del tema es satisfactorio el porcentaje

del 86 9/o (sumado MB y B) alcanzado por los alumnos en los proce-
sos de reconocer y analizar. En cambio, el menor nGmero de ejer-
citaciones influye en los porcentajes relativamente bajos de respues-
tas MB y B obtenida en los procesos de exphcaf y aphcar

La secuenciacion de los porcentajes de las respuestas con alto nivel
de complejidad (MB) es la adecuada pues disminuye del mds concreto
(reconocer) al que requiere mayor elaboracién (aplicar).

El porcentaje general de errores (M), en términos generales, es ba-
jo, excepto el de explicar ya expuesto anteriormente.

CONCLUSION

La propuesta desarrollada de acuerdo con la diddctica constructi-
vista de base epistemol6gica intenta que el alumno realice, en una si-
tuacién de clase la operatoria de reconstruccién del conocimiento.

Si bien no se desechan los contenidos, se privilegian los procesos
de adquisicién de fos mismos, en fa interaccién grupal de los alumnos
durante el transcurso de la clase. De acuerdo con el marco teérico ya
enunciado {(gramdtica - sintaxis - semdntica, excluyendo moments-
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neamente la pragmética) se llega a la generalizacién de “‘enumerar las
diferentes posibilidades de formulacion def sujeto y del predicado”’.

La evaluacion tampoco se basa en la cantidad de contenidos ad-
quiridos, tal como era sostenido en la diddctica tradicional. Se la reem-
plaza por una evaluacion que resalta el logro de los procesos que el

alumno realiza paulatinamente mientras cumple las etapas del método
ctentfi;@&
‘ Tema%ée en cuenta Eus resultados de la evaiuac;éﬁ se elaborardn
nuevas propuestas mds adecuadas para la construccion | par parte del
alumno del conodimiento de nuevos conceptos dende se intensifica-
rén fas pracesos de explicar y aplicar.
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- CRITERIOS METODOLOGICOS PARA LA ELABORACION DE
INSTRUMENTOS DE EVALUACION DE CONOCIMIENTOS EN
SITUACIONES EXPERIMENTALES DE APRENDIZAJE

Néstor Roselli, Luis Gimelli, Marfa Elena Hechen

~ La evaluacion del conocimiento logrado a través de un proceso de
aprendizaje intencional es un capftulo esencial del saber pedagdgico,
sobre el cual existe una extensa bibliograffa qas ‘es expresion de la
abundancia de criterios al respecto. ,

El abordaje estrictamente experimental del aprend:za]e de conoci-
mientos, esto es, reahzado con arreglo al método experimental, plan-
tea exigencias metodol6gicas particulares, sobre todo en lo que hace a
los instrumentos de evaluacién de dicho aprendizaje.
~_ El disefio experimental tfpico compara dos condiciones: la experi-
mental y la de control, de las que se dispone de dos medidas bdsicas:
pre-test y post-test. Estas mediciones deben ser feaiizadas con ei mis-
mo instrumento (o equivalente). '

~ Tratdndose, por ejemplo, de un estudio de fasalucmn de proble-
mas, la misma serie de problemas (o iguales en su estructura aunque se
varfe el contenido) debe ser usada en el pre-test y el post-test de las
dos condiciones analizadas.

En sentido estricto, esto no es posible en el caso del aprendrzaje
de conocimientos. En efecto, se supone que antes de una situacion de
aprendizaje de un tema inédito existe un estado de ignorancia (relati-
va) con respecto a ese tema, que deja de serlo en funcién de una infor-
macion puntual recibida y asimilada. En este contexto, no tiene senti-
do plantear de manera rigida el criterio de igualdad instrumental. EI
pre-test debe indagar sobre un conocimiento general, transferido y de-
ducido. El post-test, en cambio, debe referirse a una informacion espe-
cffica recibida. Sin embargo, no es posible soslayar la exigencia meto-
dolégica de identidad instrumental.

¢Como hemos resuelto el problema? Hemos utilizado un criterio
de homogeneidad instrumental relativa, que si bien posibilita la com-
parabilidad experimental, también tiene en cuenta la diferencia cogni-
tiva natural que existe antes y después del aprendizaje.
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En primer lugar, hemos preservado una total identidad tem4tica y
subtemdtica entre pre-test y post-test.

En segundo lugar, hemos utilizado preguntas abiertas en el pre-test
(mds aptas para captar el conocimiento genérico e inespecffico), referi-

das a los subtemas considerados, y preguntas cerradas en el post-test.

(apropiadas para evaluar el nivel de aprendizaje especffico), referidasa la
informacién puntual recibida para cada uno de los subtemas.
En tercer lugar, a pesar de la diferencia en el tipo de preguntas, la
~escala de medicion es la misma en ambos instrumentos, lo que signifi-
ca que los criterios de exigencia para evaluar los niveles de conoci-
miento son los mismos. En otras palabras, no se es mds benigno en el
pre-test ni mds exigente en el post-test. Lo que puede variar es la gra-
dacion, fineza o precision de ambas mediciones: asi, por ejemplo, la
escala del pre-test puede diferenciar tres grados o niveles, mientras que
la del post-test puede distinguir seis.
En cuarto lugar, en el post-test hemos separado (evaludndolos in-
- dependientemente) el aspecto retentivo de la informacién especffica
proporcionada (conocimiento especffico) del aspecto asociativo o
contextual de dicha informacién (conocimiento asociativo o contex-
tual), que en el pre-test aparecen mezclados, siendo diffcil disociarlos.
- Ofrecemos a continuacion dos ejemplos de preguntas de pre-test y
post-test. elaboradas segtin los criterios expuestos. ‘

TEMA 1: “La alimentacion de las aves"".

Pregunta del pre-test: :

¢De qué se alimentan las aves? Menciona distintos tipos de alimenta-
ci6n segun las aves. '

Pregunta del post-test de retencion de informacion:

Establece con flechas las correspondencias correctas entre las siguien-
tes columnas:

aves  TeosDEavesseon
cigiefa : herbivora moscas y langostas
buitre insectfvora animales muertos
- lechuza omnfvora hojas
golondrina carnfvora caracoles y gusanos
oca ; semillas y granos
paloma peces
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Pregunta del post-test de asociacion de la informacién:

Observa las siguientes figuras (cabeza de 4guila, pata palmeada y dibu-
jo entero de un ave zancuda —nota de autor—) y expresa el tipo de ali-
mentacion que se corresponde con el tipo de ave que dicha figura re-
presenta:

Figura T: e

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

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

TEMA 2: “La alimentacion del pulpo”.

Pregunta del pre-test:

¢De qué se alimenta el pulpo? ¢C6mo obtiene el alimento?

Pregunta del post-test de retencién de informacion:

De las siguientes opciones sefiala con una cruz las que corresponden al

comportamiento de caza y alimentacion del pulpo:

... El pulpo inmoviliza a las vfctimas con su veneno,

..... El pulpo se alimenta de langostas, cangrejos y peces.

..... Los pulpos pequefios se alimentan de algas marinas.

..... El veneno es segregado por las gldndulas salivares posteriores.

..... El veneno utilizado puede inmovilizar presas de gran tamafio.

..... La boca en forma de pico le sirve para triturar el caparazén de las
langostas y cangrejos.

Pregunta del post-test de asociacion de la informacion :

Elabora una cadena alimentaria de tres o mds especies que incluya al

pulpo:

.......................................................
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NOVEDADES

Nuevas adquisiciones de publicaciones periodicas para 1992

Al listado de publicaciones peri¢dicas publicado en el numero an-
or de la Revista, se agregan las siguientes, cuya suscripcion para el
sente afio se ha concretado recientemente, graczas al Programa Bi-
cas CAICYT—-CONICET:
sh Journal of Educational Technology (Councﬁ por Educational
~ Technology for the UK).

. Harvard Educational Review (Harvard University Graduate School
of Education).

. International Journal of Educational Research (Pergamon Press).

. International Journal of Science Education (Taylor & Frances).

. Nuova Rivista Pedagogica (Roma).

. Revue Internationale de Philosophie (Imprimerie Universa).

Investigaciones sociolbgicas

__El Centro de Investigaciones sobre la Realidad Social (CIRES), de
Madrid, ha hecho llegar al IRICE nuevos diskettes con los datos de las
siguientes investigaciones efectuadas en Espafia:

. Actitudes hacia los inmigrantes {(marzo 1991)

. Desigualdades sociales por sexo y edad (abril 1991)

. Educacion y movilidad social (mayo 1991)

. Cultura polftica (junio 1991) ik

. Actitudes y comportamientos economicos (julio 1991)

Actividades

En los primeros dfas de mayo el Dr. Alfredo L6épez Alonso, inves-

tigador del CONICET y Director del Instituto de Investigaciones Psi-

colégicas de la Universidad del Salvador, serd huésped del IRICE,
oportunidad en que disertard sobre sus investigaciones en el campo de
la psicologfa cognitiva.
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5 Esi:é en proyecto la préxima organizacion de un encuentro para la
difusion y transferencia al medio educativo de las investigaciones que
se realizan en el Instituto. El objetivo serd el de devolver a docentes,
padres y alumnos la colaboracién que la comunidad educativa brinda
a tales investigaciones, asegurando procesos de transferencia de los co-
nocimientos elaborados. :

NORMAS GENERALES PARA LA PUBLICACION EN LA REVISTA IRICE

La Revista IRICE ofrece espacio para publicar avances o resultados
de los trabajos a quienes investigan en el amplio campo de la ciencia de
la educacion y disciplinas vinculadas. .

Los requisitos que tales trabajos deben reunir son los siguientes:
ser inéditos, con una extension que no exceda las 25 pdginas tamafio
IRAM a doble espacio, con referencias y citas bibliogrdficas completas
al final, y breve currfculum del autor.

La ulterior publicacion estd sujeta a la decisién del Comité de Re-
dacci6n segtn prioridades, espacio, interés del tema, y en todos los
casos estard sujeta a la previa evaluacién por un especialista de la
temdtica de que trate el artfculo —externo al Instituto— :

La composicion y diagramacion de esta revista se realizé6 en IRICE y se impri-
mi6 en el mes de marzo de 1992, en los talleres propios del CERIDER,
Bv. 27 de Febrero 210 bis - (2000} - Rosario - Reptblica Argentina.




