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TA EDITORIAL

Deseamos en primer lugar pedir las disculpas del caso por la
icién demorada de este N°16 de la Revista, tanto-a nuestros lectores
no a los autores de los trabajos (los incluidos en este nimero y los que
an en lista de espera).

Creo que la sola mencién a la complicada situacion del pais basta
10 explicacion y justificacion.

Lejos de amilanarnos, renovamos nuestro compromiso de seguir
lante. Somos conscientes del valor simb6lico y real de mantener fa
tinuidad.

En el atraso hay también una razén que tieme que ver con el
eomphcado proceso de referato y reformulacién de muchos trabajos. En
sto nuestra posicion es clara. Sabemos que seria miés fécil seleccionar s6lo
los trabajos de ciertos ambitos recurrentes de produccion intelectual. Pero
queremos ser pluralistas, y este pluralismo concierne también a la
diversificacion de dmbitos (y autores), abriendo las posibilidades de acceso
a trabajos de mérito e interés, atin cuando requieran ciertas adecuaciones o
reformulaciones. En este sentido, la ocasion de mejoramiento debe ser vista
como algo positivo que hace al crecimiento, y que ademas forma parte del
hébito normal del trabajo intelectual y la practica cientifica.

Hemos optado por seguir manteniendo el formato impreso, y no
limitar la edicion a la versién electrénica, porque pensamos que nuestros
lectores contindan valorando la palabra en el papel, sin que esto, creemos,
deba interpretarse livianamente como resistencia al cambio.

N. D. Roselli
Editor
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LA TEORIA DE LA COMPLEJIDAD Y EL CAOS COMO
ALTERNATIVA EPISTEMOLOGICA PARA LA
PSICOLOGIA'
Alfredo O. Lopez Alonso®

Resumen

nominan genéricamente Teorias de la Complejidad y del Caos a los
es que abarcan el estudio de los sistemas dindmicos y de fenomenos no-
&djﬁtas a inestabilidad, turbulencia, divergencia, disipacion, confusion,
1 y cambios cualitativos de dificil prediccion. Para superar racionalmente
ultades, han propuesto distintos esquemas de representacion compleja
alidad que constituyen conceplos; procesos y estructuras dindmicas de
 inestable y de efimera'y cambiante regularidad que emergen detrds del caos
del desorden, denominados “sistemas complejos y dindmicos”, ‘equilibrios
ables y dindmicos”, “iteraciones”, “procesos de regulacion y organizacion
sus procesos de caotizacion y desorden”, “sistemas dindmicos disipativos”,
reaciones”, “atractores”, “fractales”, etc. Estos enfoques representan una
va manera de pensar la realidad, sea fisica, psicoldgica o social. A pesar de
que analizan e intentan explicar lo que ha sido desechado como “incomprensible o
plicable”’ por otros enfoques cientificos tradicionales, han debido esperar la
da en crisis de estos paradigmas para empezar a ser aceptados. Tampoco han
resado donde todavia se confunden los limites potenciales del conocimiento con
de la racionalidad actual de la ciencia. Su aplicacion a la Psicologia es
iente v dificultosa y ain no se visualizan plenamente  sus  recursos
temologicos/tedricos innovadores. Para aplicarlos, es mejor descubrir primero
les son los fenomenos cadtico-complejos propios de la Psicologia; disciplina
_se caracteriza por patrones de altisima complejidad. Un ingreso a la
sicologia se ha dado a través de intercambios criticos entre distintos enfoques
icoterapéuticos (Biitz). La teoria general de sistemas, el constructivismo y la
ernética han sido precursores. A modo de ejemplo, se exponen algunos
af}lenms en Psicologia Cognitivo-Social que implican un giro epistemoldgico
la complejidad, algunos de los cuales estin referidos a la
conmensurabilidad inferencial” de las representaciones sociales.

nferencia leida ante 1a 8a. Reuni6n Nacional de la Asociacion Argentina de Ciencias del
portamiento, Centro Cultural Bernardino Rivadavia, Rosario, Peia. de Santa Fe. Del 27
29 de Septiembre de 2001.

westigador Principal del CONICET, Director del Instituto de Investigaciones

?égicas de la Universidad del Salvador (I.LP.U.S.).
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Pualabras clave: Psicologia Secial y Cognitiva | Teoria del Caos'y la Complejidad |
representaciones sociales | procesos inferenciales | convergencia-divergencia de las
representaciones individuales y colectivas.

Abstract

Theories of Complexity and Chaos usually encompass different approaches
concerning ‘the study of dynamic, unstable, non-linear phenomena subject to
turbulence, divergence, dissipation, confusion, disorganization and disorder, as
well as to unpredictable, evolutionary qualitative changes and other undefined
unsystematic states and consequences, out of expected laws and regularities, as
well as facts and situations completely wanting in organization, system and order.
However, these theories insist in the search and exploration for new forms of
change and systematic variations hidden behind the confusing and turbulent
former appearance. In order to rationally overcome those difficulties, both
disciplines have attempted different representation schemes on the complex
physical and social reality, which constitute novel dynamic concepts, processes
and structures, -of unstable order or ephemeral configuration emerging behind
proper chaos and disorder. These schemes have been named "complex and
dynamic systems”, “"unstable and dynamic balances", "iterations”, "regulation
and organization processes versus chaos and disorder processes”, "dynamic
dissipation systems”, "bifurcations”, "attractors”, and "fractals”. These terms and
approaches represent a new way of thinking about reality, whether physical,
psychological or social. They attempt to analyze and to explain what has been
rejected or denied by traditional science for being irregular, erroneous,
incomprehensible or inexplicable. As a result of the critical downfall of some
traditional science paradigms these two paradigms became noteworthy since then.
They are appearing as critical where the potential Iimits of knowledge confound

_ with those of science rationality. Their application into Psychology is still recent
belabored and their epistemological innovating recourses are not even fully
gnized. In order to apply these paradigms, it turns necessary to uncover
haotic & complex problems of Psychology, better than to transfer or
translate the older problems to them. Psychology is a science involving
fugkly complexity patterns per se. The entrance of these paradigms into

Psychology has been given through critical interchanges among different
_ psychotherapeutic approaches (Biitz). General system theory, cybernetics and
_ constructivism have been some of their main_precursors. In order to illustrate,
some problems are exposed as implying an epistemic turn of affairs toward
/ Y in the field of Cognitive-Social Psychology, such as those problems

ed 0 the inferential incommensurability of social and science
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ords: Cagﬂizivé & Social Psychology — Chaos & Complexity Theories — Social
resentations — Inferential Processes — Convergence.| Divergence of individual and
social representations.

Hace siglos, el triunfo de la ciencia newtoniana llevé a una vision
general de que en el mundo todo era explicable mediante un esquema
mecanicista, determinista y predecible. Las teorias del caos y la
complejidad, tomando inquictudes que fueron dejadas por ciertos insights
de la mecénica cuintica y que luego se erigieron contra la misma mecénica
wtoniana, condujeron a una visién radicalmente opuesta del mundo,
como algo indeterminado, complejo e impredecible, que estd abierto a lo
o y cambiante mas que a la reiteracion de leyes deterministas y de
s de estabilidad.

Dichas teorias dieron lugar al nuevo paradigma de un universo
. permanentemente sujeto a cambio, evolucionando y re-
indose. Si bien este enfoque llama y compromete a todas las
as cientificas, empezando por la Fisica, la Biologia y las
ticas, sus efectos se estin extendiendo al estudio de los fenémenos
icos y sociales generando nuevas perspectivas epistemologicas

Si como ejemplo de planteo epistemoldgico en estas dreas tomamos
ebate critico abordado por Comesaiia (1999) sobre el manejo de la
alidad social, podemos encontrar alli las restricciones del enfoque clésico
y determinista para encarar el antagonismo existente entre el historicismo y
la ingenieria social propuesta por Popper. El historicismo propone que la
historia de cualquier sociedad es predecible a través de sus leyes y
tendencias, pero sostiene que el hombre no puede alterar su curso ni su
desarrollo, ni aun después de haber descubierto las mismas leyes que la
rigen. Para el historicismo el hombre puede conocer las leyes de la historia,
pero no puede modificarlas. Esta postura, si bien es explicitamente
determinista, cae en una suerte de fatalismo generado por la idea de que ¢l
devenir histérico es un sistema cerrado predecible pero irreversible. Por
lado, la Ingenieria Social considera, también con criterio determinista,
1 hombre puede ser duefio de su destino dado que es capaz de
cambios en el curso de la historia usando el instrumento de las
nes sociales; pero esto supone un sistema que si bien es abierto y
le deja duda e incertidumbre sobre su predecibilidad. No obstante,
sistemas son deterministas y desconocen el caricter complejo y
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caético de los {Wﬁ&s y factores de cambio que surgen espontinea e
zm;sfewszblemea%e en el seno de toda sociedad a lo largo de su historia.
Ambos eluden la enorme variabilidad e incertidumbre del devenir histérico,
el que se produce como resultado de una interminable sucesion de maltiples
ramificaciones (o bifurcaciones) impredecibles e irreversibles en el tiempo,
que han derivado de un tronco comin de hechos. Tampoco se tiene en
cuenta en forma suficiente 1la- incidencia de fenémenos sociales de
convergencia y divergencia o de orden y desorden, a través de los cuales
podria lograrse cierto mayor poder de explicacién y de prediccion si se
_ analizaran con una visién cualitativamente distinta y creativa, mads
comprehensiva de la complejidad del devenir histérico y social, una visién
que tome en cuenta los riesgos y condiciones cadticas de inestabilidad, de
variabilidad y cambio no-lineal, cualitativo ¢ indeterminado, y responda a
___un criterio epistemoldgico explicito de demarcacion de las posibilidades /
posibilidades de predecibilidad y de reversibilidad de los hechos y
Gmenos que se estudian. La necesidad de esta demarcacién surge
porque por mas que el hombre predxga el curso de su historia o planee la
estrategia de su futura organizacién social, siempre se topard con
situaciones emergentes que de manera fortuita alterardn de manera
imprevisible ¢ irremisiblemente el curso tedricamente esperado vy
operacionalmente programado de su historia y de su acci6n social.

Por reversibilidad y predecibilidad entendemos 1a doble aspiracién
del conocimiento y de la accién humanos de mantener el alcance de su
‘comprensién, dominio y resolucién de los hechos a lo largo del tiempo, ya
sea en su ida y vuelta a través del pasado como en el presente y futuro.
Contrariamente, por irreversibilidad ¢ impredecibilidad vamos a entender
la limitacion y/o imposibilidad de satisfacer esa aspiracion. La
irreversibilidad es la imposibilidad a-posteriori de revertir o subsanar las
consecuencias indeseadas de una pérdida o de un dafio dejados por un
_acontecimiento pasado. La impredecibilidad es la imposibilidad a priori de
conocer y dominar de antemano un hecho futuro, ya sea para prevenir su

_riesgo y evitarlo si es desfavorable, como para fomentar o asegurar su
realizacion en el caso en que sea deseable y favorable.

~ Todo ser humano afronta vitalmente la necesidad individual y social

‘ erar y evitar a tiempo y por sus propios medios los riesgos y
adas del cambio en el decurso de su realidad histdrica
suponen pérdidas o daifios que son irreversibles en la
_predecibles. Es decir, existe inevitablemente un
s 0 después cuyos puntos de anticipaci6n y/o retorno
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son una barrera insuperable, por el cual esos hechos o consecuencias

indeseadas ya no pueden revertirse o eliminarse a posteriori, ni tampoco
_ pueden predecirse o conocerse a priori con suficiente antelacién. A veces,
_aun conociéndoselos de antemano, tampoco pueden evitarse, y esta doble

limitacion es lo que ha dado pabulo 2 la idea de fatalismo, por encima de la
de determinismo, en la perspectiva historicista. Pero esta doble limitacién
ggaﬂta las condiciones bisicas y necesarias que justifican la inclusién del
‘-mdetenmmsmo el caos y la complejidad.

Ante esas dos formas de indeterminismo ex ante y ex post del
~ decurso historico y social, no es racional volverse fatalista, pero si lo es
tomar en cuenta que el ser humano vive acotado entre dos formas
caotizantes de imposibilidad ontolégica, que pueden resumirse como 1) la
reversibilidad del hecho pasado y 2) la incertidumbre e impredecibilidad
| hecho futuro, (impredecibilidad mas alld de su potencialidad). Sélo por
tar mnstremda entre estas dos situaciones limites, toda representacién
o-temporal del ser humano sobre la realidad, sea fisica o social,
ne elementos de indeterminabilidad que llevan al caos. Aunque
mbién la certeza del hecho presente puede ser caotizante, Pero esas dos
‘rxdmxones limites son caotizantes y complejas en si mismas porque
fialan los puntos a partir de los cuales nuestras posibilidades y
pacidades de revertir, de recuperar y resolver, como de prever y de tener
€za se nulifican absolutamente. A partir de estos puntos, lo incierto, lo
esoluble, lo indeterminable, inestable y fortuito como pasan a formar
irte de las representaciones y de la accién y decisién practica del
dividuo inserto en sociedad. Pero estos limites son cambiantes en las
presentaciones del hombre segiin los indicadores y referentes con que
tas cuenten, y cuando se habla de esto ello implica que se estd hablando
> inferencias y del poder de la inferencia. Una situacién de caos y
orden es una situacién desesperante de la que inferimos que esos dos
nites se han estrechado al maximo y no sabemos qué hacer, donde
erimos que lo irreversible e irresoluble se combina con lo incierto e
redecible de la situacion. En el orden y en el determinismo pasa
terencialmente lo contrario. Se extrema el contraste entre 1o situacional y
conocimiento de lo general. Por lo tanto, esas dos condiciones limites
1 demarcaciones  entre  lo  inferencialmente determinable e
determinable, entre lo inferencialmente racional e irracional, entre lo
rencialmente cierto e incierto, seguro e imseguro de nuestras
esentaciones, entre lo inferencialmente resoluble e irresoluble de
estros problemas vy, finalmente, entre lo inferencialmente controlable e
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incontrolable de nuestras acciones. Por todo ello, son los limites ante los
cuales las determinaciones y atribuciones del hombre se abren al caos 'y a la
complejidad; no obstante, no podemos decir que sean los limites entre ¢l
orden y el desorden absolutos.

Como intentaremos explicar, cada una de esas condiciones limites
constituyen barreras que pueden ser ampliadas y gradualmente superadas
tanto por la capacidad inferencial de comprensién y conocimiento profundo
de la realidad como por la capacidad inferencial de comprensién y
resolucion de problemas. En tal sentido, una de nuestras hipétesis
principales es que ambas capacidades inferenciales pueden ser potenciadas
y aumentadas si estan orientadas por un andlisis complejo y cadtico de la
realidad y de sus representaciones, mas que si no lo estuvieran.

La cuestién que aqui se impone es indagar acerca de qué cambios de
enfoque y de paradigma epistemoldgico se hacen necesarios para incluir y
tratar esas dos limitaciones esenciales de la cognicion social y humana, y
'vet en qué medida pueden contribuir las teorias de la complejidad y el caos
_para una mejor comprcnswn y manejo de las mismas, ya que son esas
' tmmas las que mas han tomado en cuenta, sea de manera explicita o
. 1mphctta el problema de la irreversibilidad y de la impredecibilidad al

pretender ir mas alla del puro determinismo. Si estas teorias realmente
_abarcan dicho problema, ellas sabran proveer una pista que lleve a una
mejor comprension de los fenémenos psicosociales y a un mayor avance de
la Psicologia y sus aplicaciones. Estas apreciaciones nos han inducido a
indagar sobre las posibilidades que ofrecen esas dos teorias en el estudio de
ciertos fendmenos inferenciales, especialmente aquéllos que afectan la
formacion, transformacion y cambio de las representaciones sociales.

Por otro lado, las teorias de la complejidad y del caos constituyen un
enfoque destinado a ampliar y potenciar al enfoque sistémico de mayor
avanzada tanto en Psicologia como en Psicologia Social y parecen traer la
propuesta que dar vueltas de abajo para arriba todos los esquemas y
enfeqncs epistemolégicos usados hasta la fecha en esas ciencias para
s catias de su actual estancamiento.

¢Coémo podemos decir en pocas palabras qué es el enfoque de la

para el desarrollo extra-determinista de la Psicologia y de las Ciencias
es?. 'Hemos revisado mucha bibliografia, la mayor parte en idioma
y presentimos que se estd abriendo una nueva panorimica que
los antagonismos y restricciones antes vistos respecto del
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: cempiejxdad y del caos y, al mismo tiempo, mostrar qué importancia puede -

Alfredo O. LépezAla}gsg

o y la ingenieria social. Por otra parte, las formas del orden y del

1 social, ya son visibles y palpables cotidianamente. No sélo

stigos de hechos y de cambios cualitativos e irreversibles, sino de

y de cambios paradojales; por ejemplo, el querer imponer una

globalizada del mundo, estd exponiendo més draméticamente que

a cuales son las grandes diferencias regionales y culturales. Y todos

os cambios cualitativos y paradéjicos estan reclamando que la conducta

, en cualquiera de sus dimensiones -psicologicas, histdricas y
ales-, empiece a ser interpretada a través de otros enfoques.

Historicamente ha existido un supuesto {inico sobre c6mo se han de
organizar las relaciones sociales, que €l moderno concepto de evolucion ha
venido a alterar justamente en su preestablecida idea de estabilidad. Es

decir, el supuesto de “estabilidad esperada”, como garante de lo predecible,

ha sido desplazado por los de inestabilidad y cambio como introductores de
lo impredecible, pero al mismo tiempo éstos han abierto e impl -ado

 presupuestos aun mas remotos sobre la idea de la “‘dlrecmuu fiual”’ 1
cual nos llevan. Al respecto, Young (1995:217) sostiene que “la tec

caos y la complejidad nos obliga a preguntarnos tanto por la normahdad de

~~“cnalquxer orden social, como por sus presupuestos de direccionalid
 finalidad seguidos en su evoluci6én social”. Por su parte, Balandier (1996)

ha sostenido que desde la ciencia de la caologia “la sociedad ya no es mas
que era”, que “las ciencias sociales estin condenadas a reformarse” en tal
ntido, y que “ya no se les atribuye mds (como antes) la capacidad de dar
ntido (en la doble acepcion de esta palabra) de la historia que se hace, y
mpoco de contribuir al gobierno esclarecido de las sociedades y culturas
proceso de metamorfosis multiples. Se mueven, se alejan de los sistemas
ferencia y de los modos explicativos que las han orientado durante
s décadas, cambian de objetos e interrogan —ellas también- su propio
(Balandier, 1996:60 y siguientes).

La denominacion “Teoria del Caos” es en realidad un término
viado no sélo para si misma sino también para la “Teoria de la
iplejidad” y para toda dinidmica general no-lineal dada como problema

molégico. De este modo, la Teoria del Caos se presenta como una
a manera de pensar sobre la realidad tanto fisica como social.

 Las aplicaciones pueden ser miltiples. Algunos autores han centrado
nfoque complejidad-caos sobre la teoria de las organizaciones y el
arrollo  organizacional, por ejemplo, Guastello, Dooley y Goldstein
5). Otros, como Goertzel (1995) han estudiado la dinamica
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evolucionaria de la mente y del sistema inmunolégico. Heller (1997) ha
encarado el enfoque en direccion a la comprensibilidad del mundo. Y
hemos coincidido con Smith (1995) en lo que se refiere a destacar el rol de
la variabilidad e inestabilidad en la formacién de nuevos conceptos y
éategorias de representacion mental.

Freeman (1995), un neurobiblogo que ha estudiado y aphcado
;)deios no-lineales de neurodindmica y ha propuesto usar la ciencia del
~ caos para comprender mejor los mecanismos de la mente, ha afirmado que

p ountar “si el cerebro es cadtico” es una pregunta borrosa cuya respuesta
tar bzén lo es, pero concluye que asi debe ser indudablemente.

i

 Para Freeman lo que caracteriza a la complejidad o caoticidad de un
sistema no es obviamente su determinacién externa lineal ni tampoco
interna, sino la capacidad de auto-organizarse en funcién de los embates del
medio. Por ejemplo, ve al cerebro y a la mente como un sistema auto-
organizado pero, al mismo tiempo, define al caos como el estado de un
sistema -sea materia, neuronas o poblaciones- en el cual el orden no estd
presente, pero puede emerger en cualquier momento. Freeman fundamenta
esta desconcertante situacién con una receta de criterios que permiten
caracterizar las distintas formas de emergencia de un sistema auto-
organizado. Tal receta es: 1) Haga una coleccién de distintos elementos,
como moléculas, hormigas, personas o neuronas, y permita que cada uno se
comunique con muchos otros en el grupo, y que cada uno reciba de los
otros materia, energia, informacién, o las tres. 2) Especifique que la
relacion entre un input y un output para cada elemento sea no-lineal. Esto
quiere decir que si el input es aumentado en pequefios pasos desde un nivel
bajo a uno muy alto, el output va a cambiar, pero no ha de cambiar en
proporcion directa al incremento del input, sino de otra manera,
cualitativamente. Por ejemplo, la neurona o la conducta de una persona se
disparan a cierto umbral de valores, no antes. Por otra parte, sostiene que la
distincion y diferente clase de output a partir de la misma clase de input,
pero a diferentes niveles de éste, es la caracteristica esencial de una
 conducta no-lineal. 3) Cercibrese de que el sistema es abierto; es decir, que
ga/ una suﬁcxente provision de energia, alimento, dinero, sangre, u otros
150s, y de que existe un buen sistema de distribucién del calor y de
sumos. 4) Eleve el nivel de energia; por ejemplo: aplique cierto
niformemente, o pise el hormiguero, o difunda rumores de que se
canim un fil6én de oro, o inyecte un quimico excitatorio en el torrente
uineo; o sea, haga algo que dispare la situacion, y verd que es muy
ble que pase "algo distinto” que es muy dificil o imposible de
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_predecir. Cumpliendo con estas condiciones limites e iniciales habran de
emerger "nuevos patrones de fendmenos”, a veces muy interesantes.
También el evento puede congelarse o anularse, o bien puede seguir
transforméndose incesantemente. Puede volverse ruido, pero una clase
_especial de ruido: el caos. Es decir, tener la certeza de que puede ocurrir
alquier cosa es la medida del caos y la incertidumbre.

Algunas de las principales dreas en que hasta ahora se ha aplicado el
oque de la complejidad y el caos en Psicologia y Neurociencia han sido
sientes: 1) Orientacion epistemoldgica basica (Goerner, Freeman,
ham); 2) Anilisis dinamico de la conducta (Smith); 3) Anilisis
nico de la cognicién (Combs, Gilgen, Gentry, Goertzel); 4) Redes
neuronales (Tryon, Prueitt, Levine, Leven, Abraham); 5) Aplicaciones al
ogreso social (Guastello, Dooley, Goldstein, Torre).

Por otro lado, Biitz, en su libro Chaos and Complexity - Implications
r Psychological Theory and Practice (1997) reconoce que el proposito de
a aplicacién de lo caolégico es develar y destacar la complejidad y
ueza inherentes a la experiencia humana del cambio, y afirma que
uchos cientificos sociales han reconocido la verdad de este propésito aun
ando sélo desde hace poco se han sentido capaces de encontrar una
e:xphcacwn cientifica aceptable para la inclusién de estos enfoques y
némenos de estudio. Biitz admite que si bien existia un reconocimiento
1 caos y la complejidad como fenémenos inherentes a toda realidad, y en
pecial inherentes a toda realidad social, los mismos no eran utilizados
sta hace poco como recursos tedricos o epistemolégicos por la sencilla
6n de que no hallaban la forma de explicarlos y de presentarlos o
licarlos como auténticas cuestiones cientificas. Habia en esta actitud una
uestion inhibitoria de ciega adhesi6n a un paradigma cientificista o
epistemolégico preexistente, al que nadie se atrevia a enfrentar en tanto no
¢ tuvieran argumentos validos y practicos para esa transformacién. Pero
esa acmud -dice Biitz- estd empezando a revertirse.

No obstante, segiin Morin (1997-1999), en la resistencia a aplicarlos
respondia a un viejo argumento de la ciencia positivista; el argumento de
si algo era inexplicable no era cientifico, y si la ciencia se definia a si
a a partir de limites acriticos que separaban sus capacidades
ales actuales -confundiendo a éstas con lo cientifico- y sus
nitaciones racionales  actuales -confundiendo a éstas como lo no
_ Cientifico- se perdia dogmaticamente la prevision de que lo que no esté al
alcance de nuestras capacidades racionales actuales puede ser
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epistemologica y gnoseoldgicamente mucho mas valioso que lo que estd a
tro alcance. Este es un ejemplo de cémo una institucion esencial y
adamente critica, abierta y racional como la ciencia, puede encerrar
1 seno elementos que son totalmente acriticos e irracionales.

Se propone que la ciencia, cualquiera que ella sea, debe tomar con
suma consideracion y cautela los limites maximales y minimales que
definen no so6lo lo que sabe y explica, sino también lo que no sabe y no
explica; y de esto iltimo, tomar con especial consideracion aquello que
habitualmente ha sido desechado como cadtico, confuso, complejo,
desordenado, aleatorio o impredecible. Esta es una ligereza que cada vez
se hace menos perdonable y que es comparable con la ligereza con la que
los cientificos conductistas de una época desechaban considerar los
procesos cognitivos simplemente porque eran inobservables o sélo porque
eran cuestionables sus posibilidades o condiciones de observabilidad o de
no-observabilidad. Es decir, lo que era limitacion o defecto de un enfoque
epistemologico o de un estrecho conocimiento cientifico era cémodamente
pruyectado y atribuido como imposibilidad o limitacién de la propia
realidad estudiada, como si ello fuera un defecto de ésta y no del pensante
cientifico del momento. Por ejemplo, la inobservabilidad de los procesos
mentales fue vista como un defecto de la mente y no del observador-
pensador imperante, a tal punto que la mente o lo mental llegaron a ser
negados "por culpa" de su inobservabilidad. Pues bien, los roles de
culpabilidad o responsabilidad dados a "defectos” de inobservabilidad,
como de indeterminacién, de variabilidad o de inestabilidad, o muchos
otros "defectos epistémicos" de una época, se estan revirtiendo (o
disolviendo) afortunadamente para cambiar el "locus del defecto” y superar
una irracional forma de miopia y de restriccion al progreso cientifico.

Afortunadamente, esta vision limitada y  limitante comenzé a
modificarse a partir de las cosmovisiones postmodernistas, sin que por ello
_se vulperara -como se temia- sino mas bien se enriqueciera, ¢l tan codiciado
to de la racionalidad de la ciencia. Es decir, surgieron cosmovisiones
no temieron a la irracionalidad, porque intuitivamente vieron en ésta la
posibilidad o "el camino” de potenciar y elevar aun mas el limitado nivel de
racionalidad preexistente. Algunas de las otrora limitaciones racionalistas
de la ciencia positivista, pueden ser hoy vistas como arbitrariedades
mente irracionales; por ejemplo, el excluyente ideal de total linealidad
bia satisfacer toda explicacién causal eficiente; o el preconcepto de
c usakdad final era contradictoria, impensable o inadmisible en si
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Lo limitante ya no parece ser ¢l desorden o la irracionalidad que se
abre por delante, sino la sujecién miope a un orden 0 a una racionalidad
lescentes. Parece que del temor a lo primero pasamos al temor a lo
segundo. No obstante, esto no sélo significa que todo orden nuevo debe
sustentarse sobre bases racionales, sino sobre otras bases racionales nuevas.
ello queda implicado el cambio o giro de racionalidad. Por ello, también
pieza a verse que el orden y la racionalidad actuales son requisitos
ageiahlcs y perimibles, y que tarde o temprano se tornaran insuficientes y
necesitaran ser sustituidos por un nuevo orden y una racionalidad més
mprensiva, aun cuando todavia no se conozcan. Tan sélo con esto, se
an asumiendo actitudes que antes se descartaban por ser irracionales, de
desorden, o excesivamente especulativas en el mejor de los casos.

Estos cambios de actitudes son también cambios caéticos, pero con
n muy distinto sentido de lo que es "caos”. Se deja de temer el desorden y
| caos ante la sospecha compleja de que detras de los mismos estin
escondidas nuevas formas de orden y de entidad racional que todavia deben
descubiertas. A este giro nos alent6 también un programa de
vestxgacmn sobre = racionalidad e irracionalidad de la ciencia
mprometido ante el CONICET.

‘ De la misma manera, desde la sociologia de la ciencia, cuando una
raz6n de ser” que se sostuvo como plenamente cientifica y justificada en
n momento dado de la historia, pasa a verse posteriormente como un
prejuicio” y no mas como "principic”, ello significa que esa "razén de ser”
a quedado transformada y superada por la emergencia de una nueva forma
de racionalidad critica que hoy la relega y desborda. Algo asi ha pasado con
1 principio del determinismo lineal largamente sostenido como paradigma
idealizado de la ciencia, y que al giro racional se lo haya caracterizado
como "indeterminista no-lineal", o de "determinismo cadtico”, mucho mds
ificil de especificar. Del mismo modo, lo caético que era abominado paso
a ser reconocido como un componente criticamente ineludible. Este giro
pistémico ha modificado sensiblemente la manera de pensar y valorar la
naturaleza del mundo, sus limites y el sentido de su cambio.

Pero lo que hoy nos convoca no es tanto la inclusion de estos nuevos
paradigmas en la ciencia en general, sino en la Psicologia. Segin Biitz
(1997), una de las vias de entrada se ha dado a través de los intercambios
criticos y necesarios que fueron surgiendo entre los distintos enfoques
psicoterapéuticos, y esto en parte se ha dado porque muchos de estos
_ enfoques psicoterapéuticos han estado basados en nociones de fisica y
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biologia. En tal sentido, dice Biitz, la psicologia aplicada ha encontrado

grandes dificultades para desarrollarse con un esquema positivista que
valore plenamente la problemitica psicolégica de individuos, familias y

comunidades; y ha debido entrar en una nueva era en donde se da un

mezcla mas apropiada de ciencia y de “humanidad” -textualmente, Biitz usa
la palabra “humanness” y concluye que en la Psicologia y la Psicologia
Social los patrones de conducta se caracterizan por su alta complejidad.

¢Como surgio el enfoque del caos y de la camplejzdad ? (Como llega
a la Pswafogza y a la Psicologia Social?

El enfoque complejo surgié en distintas ciencias simultineamente.
Surgi6 en Matemiticas con Henri Poincaré al tener éste que estudiar
procesos estocasticos y modelos no-lineales de caos deterministico
relacionados con el andlisis matematico de la estabilidad del sistema solar.
Poincaré envio la solucién de este problema a un concurso abierto por el
Rey Oscar Il de Noruega y gané el premio, pero luego un colega descubrié
un error en los cdlculos de Poincaré. Antes de rescindir el premio por este
motivo, el comité prefirié dar a Poincaré seis meses para que reformulara
Su propuesta, pero en su reconsideracién Poincaré no pudo encontrar otra
cosa mas que la complejidad de un enredo creciente al que denominé
“trellis”. En realidad, lo que Poincaré habia encontrado era el caos en
Matematicas, pero el mismo fue borrado inmediatamente de escena como si
fuera un monstruo teratalagxco. El caos reaparecio casi un siglo después,
cuando Stephen Smale lo revistié de respetabilidad matematica y se hallé
un sentido estético en sus graficas de computacion.

Poincaré y luego Lorenz encontraron que un simple sistema de
ecuaciones diferenciales ordinarias en tres dimensiones es suficiente para
generar trayectorias complejas sin fin en un espacio de fases. Esta ficcion
matematica contiene la esencia de la sensibilidad a las condiciones iniciales
y la impredecibilidad de los resultados de un sistema con al menos tres
grados de libertad.

~ En Fisica, el enfoque caos-complejidad surgié con los fendmenos de
fia ;”termodmamlca, el estudio de los quantums y la indeterminacién, la
estabilidad y la turbulencia y el grado de entropia que afectaba a los
"mas fisicos organizados en equilibrio o al borde del caos. En Biologia,
surgio al amparo de los sistemas auto-organizados y auto-reproductores que
siguen las pautas de los procesos evolutivos y genéticos. En forma paralela,
surgiria ligado al concepto biolégico, cognitivo, social y antropoldgico del
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iento !’m{ﬁ&ﬁﬁ, y al de la inteligencia artificial y la neurociencia.
ndo este ordenamiento jerdrquico, se acerca a la psicologia con el
io de procesos cognitivos sistémicos y constructivos, como los
inferenciales que hacen a la organizacién racional y
tacional de la mente.

En tal sentido, Sabelli, Carlson-Sabelli y otros han propuesto y
lado una ciencia de los procesos a partir del estudio de los patrones
os de ritmo cardiaco que estdn asociados con distintos procesos

iologicos (1995). Dicha teoria de procesos intenta integrar la

mica biologica, psicolégica y matemitica a través de distintos
ceptos filosoficos relacionados con procesos, como los desarrollados

eraclito, Empédocles, Hegel, Engels, Theillard de Chardin y

itehead. De este modo, han querido huir del sesgo conservador de la
encia clasica que la hizo concentrarse en las estructuras estiticas, los
emas aislados, los procesos mecédnicos reversibles, o del mero
iimiento hacia el equilibrio, el reposo, el desorden o la entropia, cuando
alidad la evolucion es progresiva y creativa y ello es evidente tanto en
aturaleza como en la historia. la nueva ciencia de los sistemas
amicos complejos -sostienen dichos autores- provee métodos poderosos
ra el estudio de los procesos, sin las limitaciones metodoldgicas que
nponia el punto de vista estitico de la mecanica ‘o de la l6gica clasicas, y
mas se aleja del esquema de los sistemas aislados para dirigirse al
tudio de los procesos abiertos ¢ integrados. La teoria de procesos
propuesta por estos autores se centra en "procesos creativos y continuos
ue emergen y decaen, mas que en esquemas estables, sencillamente
rque tanto el contexto clinico como el social llevan a considerar el
ambio como mis fundamental que la estabilidad, y las interacciones mas
oductivas que la auto-organizacion" (Sabelli, H. C.; Carlson-Sabelli, L. y
otros, 1995 pag. 107-108).

El término “teoria del caos” se atribuye a James Gleick (1987), un
periodista con especiales intereses cientificos, quien escribié un libro
denominado “Chaos: Making a New Science”. Desde su perspectiva, al
igual que Briggs y Peat (1989), el caos y el orden no son opuestos, sino
as de una misma moneda o bien fases alternativas de un proceso
mbiante y complejo; y en tal sentido se propusieron enriquecer la ciencia
viendo al mundo como un espejo del caos. Trataron asi de cambiar el
enfoque en el que se desconfiaba de la intuicién como elemento de pura
subjetividad, o como una forma de obstruccionismo mental en el que el
caos no podia decirles racionalmente nada. Desde ya, hablar del caos
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suponia un desafio que demandaba no sélo un gran esfuerzo, sino también
_un gran coraje y equilibrio, pero diferenciaban algo importante: que una
cosa era ser el objeto del caos y otra ser el sujeto pensante del mismo.

Siempre y ain hoy, la ciencia fue apreciada como la antitesis del
caos, el paradigma de lo racional, de lo nomotético y lo determinista. El
caos, en cambio, es ain concebido como reflejo de la desorganizacién, de
la degradacion y el desorden, una forma dramitica e irracional de
interpretar la evolucion y el cambio. El caos era también la pérdida de
control y de racionalidad. Algunos se dieron cuenta de que antes de seguir
estigmatizando al caos era conveniente tomarlo como “objeto racional de
estudio y andlisis”, y el caos se encargé de descubrirles un nuevo enfoque a
aquéllos que lo tomaron en tal sentido. A nuestro entender, e/ gran salto
cualitativo se produce cuando el caos deja de verse como descontrol o
desorden y pasa a verse como fuente de creatividad que esconde nuevas
formas de orden y de racionalidad detris del mismo.

Por influencia de Devaney (1988) “teoria del caos” fue también el
nombre dado a una investigacién cientifica de sistemas que si bien son
matematicamente simples derivan en una conducta compleja e
impredecible. Desde los afios 70 estos sistemas han sido usados para
modelar situaciones experimentales que van desde los primeros estadios de
la turbulencia de los fluidos hasta las fluctuaciones de actividad de las
ondas cerebrales. La conducta compleja no se la ve tanto como un
emergente de la interaccion de numerosos sub-sistemas o de esquemas
probabilisticos, sino como el desvio o el reflejo del crecimiento rapido de
cualquier inexactitud o error imprevisto, donde la mas ligera variacién de
los momentos iniciales del sistema altera esencialmente o hace imposible
la prediccion de los estados a largo plazo del mismo, dando lugar a una
conducta totalmente azarosa. La existencia de esta forma de conducta
gener6 grandes preguntas sobre la posibilidad y extensién de su
predecibilidad remota, como sobre su determinismo fisico o social. Dicha
teoria se pregunta sobre los origenes y los emergentes de las conductas,
- como también sobre los cambios que sirvan de indicadores del sistema

acerca de la existencia o no de un esquema formal oculto detras de su
inestabilidad o de su turbulencia. Las técnicas de anilisis originadas en

€stas preguntas provacamn una reconsideracion de toda la metodologia
cxem;fxca.

Todo el pensamiento teologico y filoséfico occidental fue construido
ﬁeé&rk de la evitacién y control del caos, como concepto opuesto al
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enyala creacion. Contrariamente, hoy en dia, el caos es visto como un
»mplemento del orden y como una posible fuente de creacion. En el siglo
VIl el matemitico, fisico y astrénomo francés Pierre Simon Laplace
1749-1827) senté las bases cosmoldgicas del determinismo absoluto al
stular la hipétesis de que si existiera una mente que pudiese contar con el
wocimiento de todos los estados anteriores y presentes del universo,
atonces podria predecir con exactitud todos los estados futuros del mismo.

El determinismo absoluto supone que todo sucede necesariamente;
ontrariamente ¢l indeterminismo absoluto sostiene que nada sucede
sariamente v que, por-lo tanto, no habria razones para explicar los
echos acaecidos. El caos fue relegado a este extremo. Un cierto
alelismo se genera entre el principio de simplicidad de la “navaja de
cam’ y la idea de complejidad. Tanto el criterio de simplicidad como el
omplejidad pueden escamotear o distorsionar la realidad cuando se
mina uno en funcién del otro. Por otra parte, Mario Bunge destacé una
z que la simplicidad es un asunto complejo. Lo oportuno y valioso al
mplear los argumentos de la complejidad y el caos es que sirvan para
licar lo que atn no pudo ser explicado por otros = enfoques
stemoldgicos y metodolégicos més simplistas, mas que lo que ya fue
uficientemente explicado por éstos. Tanto en Psicologia como en cualquier
ra ciencia, ¢l enfoque de la complejidad y el caos no viene a desplazar
os enfoques explicativos preexistentes, sino a profundizarlos, ampliarlos
completarlos en su comprension, interpretacion o significado. No
bstante, en ocasiones, pueden cambiar decididamente y de manera
litativa la forma de mirar y comprender los hechos y sus explicaciones.

Muchos definen a la teoria de la complejidad y del caos como una
oria de los sistemas no-lineales complejos y dindmicos, o sblo como
eoria de los sistemas complejos, o de los sistemas dinamicos. Bajo
ualquiera de estas definiciones el caos y el orden no son vistos como
puestos, sino como dos aspectos complementarios de la evolucién y
ambio de los sistemas organizados y auto-organizados.

Como dijimos, una de las primeras nociones fue dada por la Fisica,
especialmente cuando el fisico-matematico Ludwig Boltzmana descubrio la
2mp081bxhdad de aplicar las leyes newtonianas del orden césmico a un
_ sistema complejo de 4tomos y particulas en movimiento, lo que junto con
el segundo principio de la termodindmica dio lugar al concepto de entropia
como la tendencia generalizada de la materia y de toda orgamzacxon del
universo a la desorganizacién y al caos. Boltzmann crefa que el azar
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constituia un elemento clave de los procesos mecdnicos que gobiernan las
estructuras complejas de la fisica cudntica, y ello luego se ligd con el
principio de indeterminacion de Heisenberg.

Pero a estos principios de desorganizacion o entropia se les ha
Contrapuesto una teoria que, sin descartarlos, destaca otra tendencia que
muestran los sistemas auto-organizados a través de su evolucién y es la de
resistir y recuperarse en procura de alcanzar formas mis complejas y
avanzadas de orden y organizacién. Esto es lo que sostiene la teoria de la
resiliencia, y que se redescubre detrds de estos nuevos planteos. Es decir, la
evolucion fisico-biolégica y mental parece haber dotado a los sistemas
organizados, permanentemente amenazados por la entropia y la
desorganizacion, la posibilidad de reorganizarse de otra manera a fin de
lograr nuevas formas de reversibilidad y de recuperacion que van mas alla
del desorden, del caos o de la irreversibilidad preexistentes. Aun mds;
comparando a la entropia y a la resiliencia como fuerzas o principios
antagonicos de desorganizacion y reorganizacién, pareceria que  la
naturaleza nos estuviera enviando a través de ellos el siguiente crudo y
brutal mensaje: “He puesto estos dos principios antagonicos no porque me
importen los que mueran abatidos por la entropia, sino sélo por aquellos
que sobrevivan en virtud de su resiliencia”.

El antagonismo entre las dos tendencias -organizacién/
desorganizacion- pareceria provocar no sélo la muerte del organismo (en
tanto ésta no pueda ser evitada) sino también posibilitar el desarrollo hacia
un cambio evolutivo creativo, reorganizador y enriquecedor (en la medida
de lo posible). La alternancia entre desorganizacién y reorganizacion
parece permitirle al organismo ir superando progresivamente el fatalismo
de la irreversibilidad, abriéndole nuevas vias o formas de recuperacion del
dafio o pérdida padecidos. Esta alternancia adquiere gran relieve para el
concepto de resiliencia psicol6gica, un enfoque que esta volviendo a tomar
vigencia en estos dias tam criticos e inciertos. Dicha alternancia es
altamente significativa ya que permite explicar los fenémenos devastadores
y cambiantes que preocupa a toda ciencia desde la panoramica que ofrece
eoria de la complejidad y el caos.

Hay muchas otras alternancias que juegan como ésta, por ejemplo la
alternancia entre divergencia y convergencia de las representaciones
sociales, y la alternancia entre estabilidad e inestabilidad de ciertos
fenomenos psicosociales de organizacion y cambio. Esta alternancia puede
hallarse en muchos procesos psicoldgicos desadaptativos y terapéuticos, y
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brirse que el cambio puede encontrar sentido mds alla de lo fortuito.
jemplo, ¢l enfoque de seleccién natural de Darwin, no determinista,
basado en mutaciones o cambios impredecibles que deciden
amente la fortuna o infortunio de una mejor o peor adaptacion al
ello no sélo significa que se pierde una anterior organizacion sino
descubre y se gana una nueva.

Para la ciencia newtoniana un fendmeno era ordenado si sus
mientos son explicados por una relacién causa-efecto representada por
aciones diferenciales. Esto alenté la idea de causalidad lineal para
cribir los cambios en los fenémenos fisicos, mecdnicos o biolégicos,
ma que también penetr6 en la Psicologia y en las ciencias sociales.
 los cientificos de la complejidad y el caos, al igual que los ecologistas,
ven al mundo como un dispositivo mecénico de la precision de un reloj,
) COMO un gran organismo viviente sujeto a cambio, en permanente
olucion y crecimiento. Las ecuaciones lineales fueron dejadas por
aciones discontinuas que reflejan bifurcaciones, trifurcaciones y saltos
litativos inesperadamente gigantes de un paso a otro. La complejidad de
stema dinamico también puede producir efectos paradojales, tanto una
oalimentacién positiva  desequilibrante y caotizante, como una
oalimentacion - negativa, equilibrante y deseada. Puede producir
tabilidad = o inestabilidad, incoherencia o coherencia, y provocar
ndencias opuestas en un mismo sistema. Puede producir efectos
mbiantes tanto hacia lo inesperado, como hacia lo esperado pero en otro
tido. Tal es asi, que lo que antes se desechaba como "ruido” o como
rror” de las investigaciones lineales, hoy pasa a ser el centro de interés
que se ha advertido que detras de ello se esconde la mayor riqueza del
tema. Asimismo, si bien detrds del principio de indeterminacion de
isenberg se concluye que la prediccion exacta es préctica y tedricamente
posible, se descubre de manera alentadora que esa inexactitud abre un
espacio de interrogantes” para otros descubrimientos, espacio que no se
laria detras de una perfecta exactitud concluyente que pretendiera cerrar o
1 agotado al universo.

Junto con el concepto dinamico de retroalimentacién propuesto por

la cibernética, nace el concepto complejo de iteracidn, pero la iteracion no

es lo mismo que la repeticion —la repeticién es tedricamente imposible

_dentro de un esquema de complejidad y caos. La iteracion, en cambio, es

ma reiteracion de cada paso o circuito de retroalimentacion que va
modificando al sistema en forma gradual e imperceptible, hasta llegar a un

_punto en el que se produce un salto cualitativo y un cambio altamente
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significativo. El caos es la teoria dedicada a explicar qué pasa en un sistema
0 en un conjunto de sistemas cuando los mismos se acercan o van miés alla
de los puntos en que caen en inestabilidad y descontrol.

El caos es indicio de una falta crucial de control, de orden y
gobierno, pero no es fatalismo.  Tampoco es inescapabilidad o
irreversibilidad, como suelen serlo las formas mas comunes de fatalismo o
de indefension aprendida. Pero tampoco debe perderse de vista que todo
sistema u organizaci6n es entrépico y caotizable en si mismo, ya sea para
bien o para mal.

__ Aungque los hemos visto tangencialmente, existen otros enfoques que
contribuyeron al desarrollo de la complejidad y del caos, tal como fueron la
teoria general de sistemas de Ludwig von Bertalanffy y su paralela la
Cibernética de N. Wiener (1961). Estas teorias desarrollaron nuevas
entidades y estructuras de anilisis epistemol6gico que llevaron a un
concepto mas cercano de lo complejo. Introdujeron una nueva racionalidad
Y proveyeron bases a las investigaciones psicol6gicas de Bateson y a las de
redes neuronales de McCulloch. No obstante, la teoria de los sistemas
complejos supera la teoria general de sistemas en su poder de
procesamiento computacional.

(Cudles  han sido los principales conceptos  instrumentales
desarrollados hasta ahora por las teorias de la complejidad y el caos?

Uno de los mis representativos es el de “sistemas dindmicos 7. en
estos sistemas los estados y relaciones entre las partes pueden ser miltiples
y gravitan en la suerte y destino del sistema como un todo. En Psicologia,
el ejemplo mis vivido y cotidiano es el sistema dinimico familia, pero
también pueden ser grupos, instituciones y organizaciones, como otras
formas de colectivos sociales. Todos ellos. aunque estén constituidos por
pocas partes, pueden caracterizarse por su gran complejidad interaccional.

Paralelamente, otro destacado concepto complejo es el de
“dindmica’”, el que fue tomado de una rama homénima de las matematicas
y como disciplina que trata de configurar y evaluar los distintos factores y
dimensiones interactuantes ¢ intervinientes del cambio en cada una de las
ctapas. Buscan las ecuaciones e incidencias que rigen sobre los distintos
mponentes del sistema en cada estado de fase o trayectoria del mismo,
especialmente alli donde se pueden visualizar 1a linealidad o no-linealidad
- las relaciones, como la continuidad o no-continuidad de los saltos
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os sobre los incrementos cuantitativos. De este modo, a través de

grificos se logran detectar las diferentes figuras ligadas a los

nos de caos y complejidad. Los cuadros muestran como el solo

in elemento clave en el sistema o en su evolucion transfigura la

e todas las partes, imponiendo una situacién cadtica que va en

. un nuevo orden. Los grificos facilitan la comprensién de la

idad o de la caoticidad a la que se ha llegado, como también de las
aciones mas radicales padecidas por el sistema.

Por otra parte, los sistemas complejos se caracterizan por constituir
de esquemas ligados entre si dinimicamente, para lo cual también se

cionan cuadros o grificos de "diagramas de red”. Cuando los
etros de control de un sistema estan regulados desde adentro del
10, se trata de sistemas de auto-control o de sistemas de auto-
nizacion. Muchos sistemas sociales son de este tipo, pero interactdan
otros que no lo son y que influyen sobre ellos exteriormente. Estos
mas tienen iteraciones que varian imperceptiblemente, pero llegado el
n una de esas iteraciones puede generarse un estado de desequilibrio
caotiza el sistema y cambia cualitativamente la situacion general.
de esta inestabilidad repentina de los sistemas dinamicos, la
bilidad a los estados iniciales juega un rol crucial. Los estados
es son minimamente diferenciables pero pueden constituir las piezas
para una interpretacion racional de cambios fortuitos impredecibles
yores dimensiones. La sensibilidad a los estados iniciales es lo que el
orélogo Lorenz ha denominado "efecto mariposa”. La incertidumbre,
mprecision y lo impredecible constituyen la principal area del mundo
_ignorado por el determinismo, pero la deteccion de estos estados
mos iniciales puede incrementar la predecibilidad.

A partir de los estados o condiciones iniciales importa caracterizar
s funciones y los valores paramétricos del sistema como componentes
es que condicionan un orden y una racionalidad més avanzada para la
mprensién de lo que pasa mis alld de la transformacién cadtica. Se han
dido caracterizar una diversidad de efectos de caos o complejidad.

Las bifurcaciones, que sefialan graficamente los puntos de ruptura
ialitativa y binaria de la trayectoria de un sistema, las que pueden iterarse
definidamente. La iteracién n-exponencial de las bifurcaciones puede
al sistema a un estado de caos, de total discontinuidad, ruptura,
esintegracion y muerte, una suerte de fision nuclear del mismo. Pero
también pueden alternarse momentos de determinismo lineal con otros de
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cambios discontinuos no-lineales y cualitativos, y en algiin momento el
sistema puede recuperar su equilibrio y estabilidad. Desde esta panorimica,
la estabilidad, la regla de oro de los equilibrios deterministicos, es méis una
e;xcepcmn que la regla. Los estados estables de orden y equilibrio parecen
a instancia efimera entre medio de una alternancia que va desde el
determinismo lineal 2 los estados de inestabilidad y turbulencia que llevan
a caos, al descontrol fortuito o a estados totalmente erriticos. Pero esta
alternancia también nos descubre que existen nuevas formas de orden y
estabilidad detrds del caos. Y estas nuevas formas son las que nos alientan a
sobreponernos resilientemente a los estados de ansiedad e incertidumbre,
de situacion de crisis o estrés. De este modo, las sociedades que se sienten
pisando un terreno cada vez menos firme en sus auto-representaciones de
cambio, buscan a modo de paliativo nuevas formas de representacién que
sean a la vez coherentes, tipicas y estables, que den cierta certidumbre, pero
¢éstas mads tarde generardn nuevas bifurcaciones y complejizaciones del
sistema social y cultural, tornandolo nuevamente inestable e incierto.

En un extremo opuesto a esta vision inquietante de la realidad, el
positivismo y el determinismo clasicos consideraron al desorden y a la
inestabilidad como lagunas o excepciones desdenables del proceso; en tanto
que dentro del enfoque de la complejidad y el caos, el desorden y la
inestabilidad se ven como el trasfondo mayoritario, es decir no como
lagunas sino como el mar embravecido sobre el cual estamos navegando al
garete, y donde el orden y la estabilidad observados son sélo una breve
pausa que nos sostiene, o la pequeiia balsa sobre la cual flotamos.

Otro concepto complejo son las ya nombradas iteraciones, las que -
como vimos- explican los cambios minimos, imperceptibles pero graduales
que se suman a las condiciones iniciales para dar lugar a cambios
repentinos mayores, indeseados, inesperados, pero también creativos e
innovadores. Toda la creatividad y en especial la creatividad evolutiva es
un proceso de este tipo, una innovacién repentina e improvisada sobre la
base de una prolongada reiteracion.

Otro concepto clave es la caracterizacion de sistemas dindmicos
disipativos, o sistemas donde es imposible predecir la trayectoria de
distintas particulas o brotes que se diseminan o expanden formando
variadas nubes o ramificaciones o desprendimientos de particulas cada vez

as pequefias. La disipacion de la materia o de la energia, por ejemplo, son
temas que se van haciendo cada vez mis tenues. El ejemplo es el rayo, el
0, la evaporacion, el polvo césmico, un 4rbol, etc.. Son los fenémenos que
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on las bifurcaciones ejemplifican mejor la irreversibilidad de los
esos en el tiempo.

Otros conceptos claves son los atractores, o fenémenos complejos
finen como ¢l punto o la estructura hacia la cual converge el
] movimiento dinamico de un sistema, el que reflejando un
o mévil y momentaneo de fuerzas opuestas e interactuantes da
istintos tipos de 6rbitas que los denuncian o reflejan.

La sociedad es un sistema dinamico en el que se reflejan muchas de

formas y conceptos, pero. ello también se da en la conducta de
iduos y grupos dentro de ese sisterna social mas amplio. Luhmann
8) previ6 este sentido de los sistemas sociales.

_En el terreno de la Psicologia, los efectos y consecuencias de la
mplejidad y del caos se pueden rastrear y analizar en una multitud de
cesos. Por ejemplo, se pueden analizar desde les procesos perceptivo-

oriales hasta los procesos cognitivos de niveles més abstractos y de
or complejidad, como los correspondientes a funciones atencionales, de
i6n y de toma de conciencia, de formacién de conceptos y
p{ensmn de significados; todos ellos vinculados entre si a través de
tas formas de inferencia, categorizacién y reconocimiento. También
ueden sondear procesos ocultos, como los implicitos, y contrastarlos
los explicitos, ya sea en la comunicacién como en la representacion
al. Dentro de ofras dimensiones, se pueden rastrear también en distintos
cesos clinicos y terapéuticos, y en el dmbito de las relaciones familiares
sociales, en procesos grupales e institucionales. En todos ellos puede
rse como se rompe el equilibrio y se caotizan, pero también como se
organizan y equilibran nuevamente. El orden y el desorden pueden
flejar distintos niveles de organizacion / desorganizacién, convergencia /
vergencia, coherencia / incoherencia y racionalidad / irracionalidad, a
vés del cambio y evolucion del sistema representado. Por ejemplo, en el
1arco de la Psicologia Social y de los procesos cognitivos, hemos
onstatado experimentalmente que la formacion de representaciones y
uciones sociales son fenémenos definidamente complejos, ya que de
a misma base de representaciones, como los comunes significados
crales, pueden emerger una amplisima variedad de rcpfesentac;oacs y
ificados inferenciales divergentes. -

El cambio brusco y repentino nos lleva a la idea de rcveﬁi;ifciéﬁ ¥
mergentismo, otro aspecto de la complejidad. En tal sentido, el sistema,
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sea fisico-natural o social-psicolégico, puede ser una “caja de sorpresas”
~ dadas sus reestructuraciones repentinas e impredecibles. A veces, como
. ocurre en el fenémeno cinematogrifico, tan sélo el ritmo o celeridad de las
iteraciones estdticas produce el cambio cualitativo de percibir el

movimiento continuo a partir de sucesivos cambios cuantitativos ¥
discontinuos menores. Otros ejemplos de este tipo lo constituyen los
fenémenos de vision tridimensional y de la estereofonia. Cambios
cualitativos como éstos se infieren a posteriori, dado que es muy dificil
inferirlos a priori. Los fenémenos emergentes propios de la complejidad
comparten con los cadticos el caracter fortuito e impredecible y la casi
imposibilidad de conocerlos con exactitud y determinacion anticipada por
via inferencial.

El lenguaje es por ejemplo una propiedad emergente de alta
complejidad alcanzado a través de la evolucién de la especie humana. Uno
de los problemas epistemoldgicos del conexionismo neurocientifico es
como superar la barrera entre la percepcién fisica del lenguaje y la
comprension conceptual mas abstracta del mismo, ya como emergente o
como salto cualitativo. Fenémenos como éstos se manifiestan como outputs
de conexion, observabilidad y seguimiento muy remotos y de muy
diferentes niveles cualitativos en relacién con los inputs que supuestamente
los provocaron y que tuvieron lugar dentro de una compleja serie de
procesamientos ascendentes del sistema nervioso central para dar lugar a
las representaciones y significados mas abstractos. Es decir, la complejidad

_y no-linealidad se comprueban en la desproporcién cualitativa dada entre
los inputs y los outputs de esa “caja negra” comprendida entre el cerebro y
la mente. El mismo problema de complejidad también lo afrontan los
enfoques informaticos y computacional de la mente, como la Inteligencia
Artificial.

Los vocablos "emergente" y “emergentismo” se han creado para
caracterizar una de las teorias de la evolucién, "la teoria de la evolucién
emergente”, sostenida por Lloyd Morgan y Alexander. Esta teoria propone
que cada nivel del ser es emergente de un nivel inferior, donde cada nivel
que emerge es superior en el sentido de tener por lo menos una propiedad
es irreductible al nivel inferior. Por ejemplo, el lenguaje es una

dad de este tipo. La propiedad nueva es irreductible e impredecible al
nterior; por lo tanto responde a un cambio o a una mutacién fortuita
en algin momento evolutivo. Este tipo de cambio es producto del caos,

] puede ser mejor comprendido y explicado a través de la complejidad.

. concepto complejo de emergentismo se dié a las organizaciones
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entes que diferencian a la materia, a la vida y a la conciencia, y el
concepto dio lugar a la teoria de los niveles y cualidades como

fases emergentes de la mente, de la racionalidad y de la

nego, cuando se habla de complejidad es también necesario
entre dos tipos de complejidad: 1) la complejidad de detalle y 2)
plejidad dindmica. La complejidad de detalle es el reconocimiento de
1as y diversas partes de formato diferente. La complejidad dindmica,
mbio, no estd dada por un alto ndmero de particiones diferentes, sino
alto niimero de relaciones y propiedades cualitativamente diferentes
pueden darse entre las partes de un sistema. Las dos formas de
plejidad no son excluyentes, pero su producto eleva exponencialmente
osibilidades inferenciales del sistema. A su vez, las partes de un
a dindmico pueden ser sub-sistemas o redes de sub-sistemas de
nplejidad intermedia. Pricticamente, no hay limite para definir un
ma dindmico abarcativo de. otros sub-sistemas dinamicos, ni para
a un sistema dindmico en sub-sistemas de sub-sistemas. Pero esto
n nos muestra que la idea de sistema es sumamente poderosa para
rar y formar conceptos por medio de la complejidad.

Hay una relacion inversa entre complejidad y predecibilidad, pero

1bién hay una forma cualitativa y emergente de superarla. A medida que
imenta la complejidad dindmica de un sistema se hard més dificil la
decibilidad del mismo. En tal sentido, en la complejidad de un sistema
amico las conexiones entre las partes son més importantes que las partes
mas, y se cumple estrictamente aquel lema fundamental de la Gestalt
gn el cual "el todo es mas que la suma de las partes”, en esto se

establece otro nexo entre la Teoria de la Complejidad y la Psicologia.

Algo paralelo ocurre en Neurociencia, donde el cerebro humano esta
tegrado conectivamente por billones de neuronas en un sistema dinimico
mayor complejidad de detalle hace que disminuya su predecibilidad a

n nivel de anilisis neuroldgico o de redes neuronales, pero que aumente
n las propiedades emergentes y cualitativas de un nivel asf:f?ndeﬁte de
complejidad dinamica. Por otra parte, al disminuir la predecibilidad de un

evento, ello estd vinculado a una menor probabilidad de prediccion pero
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al beneficio de una mayor refutabilidad como requisito para una
ntrastacion experimental en el caso de que se compruebe. De este
cho de hallar dentro del marco de complejidad de un sistema
indmico una conexion sistémica que se reitera de manera sistematica, ‘es
decir, una conexién como las habitualmente buscadas por la Neurociencia,
eleva al maximo la significatividad cientifica del hallazgo y sobre 1a base
de esta significacion eleva también sus condiciones de predecibilidad.
Pero, a la vez, la complejidad se da a distintos niveles sistémicos y
dinamicos; por ejemplo, cada meurona es un sistema em si mismo, v,
asimismo, son un sistema dinidmico de altisima complejidad las redes
interactivas de conexiones neuronales, las cuales es imprescindible
diferenciar a través de instrumeatos altamente especializados; otro aspecto
que hace a la complejidad metodoldgica ademis de la teérica y
epistemolégica.

Tomemos otro ejemplo en la Psicologia Cognitiva y Social: si uno
conoce de antemano cuiles son las distintas representaciones sociales clave
-aspecto social y cognitivo- que tiene un colectivo sobre sus distintos
candidatos electorales y sus respectivas plataformas, las cuales constituyen
entidades cualitativas y estructuras dinidmicas de mayor nivel de
complejidad, entonces podremos predecir més ficilmente y hasta con
mayor precisién y seguridad -es decir, con menor error estandar- cudles
serdn las decisiones de voto al momento de llegar a las urnas. De este
modo, las diferentes configuraciones de sistemas de creencias, de
representaciones y de atribuciones sociales, ya sea a nivel individual como
grupal, conforman el mayor nivel de complejidad dindmica de un sistema
de redes sociales de creencias y representaciones interactuantes. Dos
criticos de la Psicologia y de la Psicologia Social actual, como Jones y
Elcock (2001) afirman que la Psicologia Social es una psicologia del
individuo en situacién social. Con esto parafrasean conceptos de Allport y
de Baron y Bymne, pero bajo una dptica mds critica que se contrapone a la
concepcion de una psicologia de los pueblos o de las masas, como
planteaban Wundt y Le Bon, respectivamente. En principio, también se
oponen a la nocién de "representacién social” sugerida primeramente por
Durkheim, pero luego rescatada y reformulada por Moscovici. Pero la
complejidad dinimica de la Psicologia Social se pone mis en evidencia al
unir estas concepciones con las de Heider (1944, 1946, 1958), quien
stenia que no era la realidad en si misma la que afectaba
nte al individuo, sino la representacion que se hacia de la
ue al que luego adhirieron los demis teéricos de la teoria de

Revista IRICE, noviembre 2002, 5-34

Alfredo O. Lopez Alonso

bucion siguiendo un enfoque psicosocial-cognitivo que los potenciaba
te al conductismo.

La Psicologia Social Cognitiva incluyé a las representaciones

iles como formas colectivas de la representacién mental individual, y a

ribuciones sociales como formas alternativas de la causalidad

a, pero también habia influido la teoria de la disonancia cognitiva

et, la que, bajo la influencia de la Gestalt, incluy6 la necesidad de

ia interna de las representaciones junto con la de su tipicidad

ambién se pusieron bajo el paraguas cognitivo de la Psicologia

esarrollos intelectivos de Piaget y en especial el de Vygotsky,

nbién las teorias cognitivas de la personalidad y del aprendizaje

al de Mischel, de Rotter, y de Bandura. Asimismo, con Beck, el

oque psicosocial y cognitivo de la atribucion y de la auto-representacion

articulo para el tratamiento psicoterapéutico de la depresién y la
rsonalidad.

Por nuestra parte, hemos comprobado experimentalmente las dos
nsiones 1) tipicidad colectiva 'y 2) coherencia interna de las
entaciones sociales y que es un concepto de base compleja. Se

y emergen de una manera inferencialmente divergente a partir de
taciones  individuales basadas en representaciones sociales

entes, pero de significado literal inferencialmente convergente
Alonso, 2001a, b, c). Este aspecto de la convergencia y la
gencia alternantes de las representaciones sociales es el que mejor
teriza su constitucién cadtica y compleja. Para reforzar esta
preciacion, tomemos un andlisis de Abraham (1995:43) quien interpreta la
ternancia convergencia/divergencia de un efecto como una mezcla de
erzas irresueltas que definen e identifican a un atractor cadtico -concepto
strumental clave de la complejidad-. Para Abraham, un atractor de tal tipo
racteriza por delimitar un drea de fuerzas en pugna, algunas de las

s, las convergentes, provocan trayectorias hacia el centro del atractor,
tras que las divergentes repelen dichas trayectorias unas de las otras y
era del mismo. Abraham observa que para que el atractor sobreviva

) tal, las fuerzas de atraccién deben ser siempre mayores que las de
sion. En nuestros resultados experimentales hemos comprobado estas
iaciones de Abraham con respecto a la formacién de las
resentaciones sociales, ya que las mismas se gestan a partir de

Iepresentaciones individuales divergentes que siguen pautas de fuerzas
Convergentes  propias de un atractor, el que estd representado por una

Estructura inferencial comin de base, a tal punto que hemos pensado que
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dmico en la disipacién de representaciones individuales. La
k disti tal senmtido a wun atractor de
kka‘Cioiles sociales es que el mayor poder de las fuerzas convergentes
nstituido por los significados literales de base comunes a toda
tacion social, en tanto que las fuerzas divergentes estdn
das por los significados inferenciales que cada individuo social
, ye divergentemente y por su propia cuenta a partir de su historia y
pﬁrspectwa personal sobre la base de los significados comunes
convergentes. La divergencia, por otra parte, determina la
inconmensurabilidad inferencial de las representaciones individuales, salvo
que compartan la misma estructura inferencial. También hemos observado
otro hecho que corrobora lo afirmado por Abraham de que la convergencia
debe superar a la divergencia para mantener la existencia del atractor mévil
(que es la representacion social), y esto se comprueba en que las distintas y
dispares inferencias y representaciones individuales pueden ser reagrupadas
en clusters de estructuras inferenciales isomorficas, las que exhiben una
significativa correlacién entre sus respectivos grados de tipicidad colectiva
(el mayor niimero de sujetos que han adoptado independientemente una
misma representacion inferencial) y de coherencia interna promedio (que
las representaciones inferenciales estén mas libres de contradicciones
internas) (Ver Lopez Alonso, 2001 a, b, ¢).

En esta interpretacién también hemos adherido al enfoque
interaccional entre individuo y colectivo social sostenido por Jones y
Elcock (2001) como antes se ha visto. De tal modo, el haber comprobado la
coexistencia de factores de convergencia y de divergencia entre las
representaciones individuales y sociales ha reforzado nuestra perspectiva
compleja de la Psicologia Social.

Por otra parte, Nicolis y Prigogine (1989) han definido una forma de
complejidad constructiva que esta dada por la complejidad del modelo que
demanda una representacmn satisfactoria del mismo. Es decir, cuanto mas
tenga que parecerse ¢l sistema de representacion al sistema original para
poder predecir sin errores los resultados de éste, tanto méis complejo ha de
ser el sistema representado en si mismo. En otras palabras y siguiendo un
enfoque constructivista, la complejidad de un sistema estd dada por la
complejidad de su representacion; pero para poder abarcar y comprender
esa complejidad en todas sus dimensiones racionales y extra-racionales
importa también tener en cuenta las contrariedades y contradicciones que la
a realidad representada o su entorno erijan o impongan a posteriori
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ho sistema o modelo de representacién de la realidad, sea ésta
ial.
inalmente, relacionando diversos ejemplos anteriores, creemos que
rincipal funcion vital del cerebro y de la representacion mental es
truir el mejor reflejo hologrifico del mundo a través de un entorno
nediato y remoto, el que modifica y actualiza permanentemente la
cepcion sensorial y la comunicacion social de sus eventos representados.
memoriza y categoriza conceptual ¢ inferencialmente a través de sus
cualitativos y dinamicos, formando representaciones holisticas
mas abstractas, perfectas y complejas que seleccionan, sintetizan y
n conceptualmente todo el caudal de informacién sensorial
» y cambiante que el perceptor social recibe interactivamente de
sico y social. Pero esto ha de servirle no sélo para adaptarse y
sino para superatse y preservarse vitalmente -al aumentar su
d de comprension anticipada de eventos futuros (base para lograr
or predecibilidad v prevencion de riesgos futuros) y su capacidad
resolucion de problemas complejos (base para el logro de una
eversibilidad o recuperabilidad de hechos indeseados y perjuic
dos), y asi sobrevivir como individuo, etnia o especie. :

puedc inferir de todo esto que el desarrollo social y evolut ‘

cies, en especial de la especie humana, queda reflejado e la
accion de su capacidad representacional individual y colectiva para
mpliar y enriquecer el espectro de recursos y modelos actuales de
olucién. Dichos modelos se van incorporando entre los dramaticos
mites bioldgico-cognitivos que hemos invocado al comienzo de esta
ferencia, es decir, el de irreversibilidad del hecho pasado y el de
eza e impredecibilidad del hecho futuro. Son dos limites, dramaticos
sentido puramente vitalista, que separan lo que es deterministamente

le e imposible para la capacidad racional actual de representacion y de
cién humana de problemas dentro del espectro mévil del tiempo;
que dicha capacidad puede variar, separdndolos y ensanchando
mente el espacio intermedio de medios y posibilidades que: 1)

n reversible (es decir, corregible, recuperable o solucionable) la

a o el hecho pasado indeseado, y 2) hacen predecible (es decir,
nible, evitable o solucionable de antemano) el riesgo o el hecho futuro
able. Pero para ensanchar y traspasar estos limites, la ciencia no
 seguir omitiendo el sentido indeterminista del caos o de la
k}tdad como eje central, pues representa todo lo que trasciende al
inismo. Dichos enfoques amplian el espectro de indicadores y
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referentes necesarios para -que- nuestras - inferencias sobre la ‘realidad ‘;
compleja puedan ensanchar la capacidad de comprender, explicar, resolver
y prevenir mejor los hechos del mundo en nuestras representaciones.
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i}TOC()NCEPTO REAL E IDEAL EN NINOS: ESTUDIO
COMPARATIVO®

Gabriela Morelato y Mirta Susana ison
Resumen

El presente trabajo exploré el autoconcepto en nifios entre.5 y 8 afios de edad
y sin conductas problema. Se evaluaron las diferentes dimensiones del
oncepro en sus aspectos reales ¢ ideales teniendo en cuenta su relacion con
rocesos de autorregulacion -y autoeficacia del comportamiento. Para la
ccion de los nifios se administré la Guia de Observacion Comportamental
y Fachinelli, 1993). Posteriormente, se aplicé la Escala de Autoconcepto
nifios de Valdéz Medina (1994). El andlisis estadistico fue realizado mediante
prueba de t para diferencia entre medias de muestras independientes. Los
ultados confirmaron la existencia de un nivel menor de satisfaccion en la
‘vimagen de los nifios con conductas problema, en comparacién con
sta problemdtica. Estas diferencias se observaron en todas las dimensiones
utoconcepto real y, en menor proporcion; en el autoconcept Se analizé
fluencia del contexto socioeconémico, comparando a nifos ’
bano-marginales, sin obtener datos significativos para es
t0 educativo la implementacion de programas de intervencion
opedagogica para el enriquecimiento del autoconcepto cumplzrsc una funcion
tiva al promover la autoconfianza y la autorregulacion de la canducta

ras clave: autoconcepto real | autoconcepto’ ideal| conductas problema /|
abilidades sociales | autoeficacia

Abstract

This paper explores self-concept in children between 5-8 years old, with or
out behavior disorders. Several self-concept dimensions were evaluated
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regarding real and ideal aspects, ‘and taking into account their. relation wigh k
behavior self-control and self-efficiency processes. Children selection was done

according to the Guide for Behavioral Observation (Ison and Fachinelli, 1 993).
fterwards, Valdéz Medina's (1882) Self-concept Scale for Children was applied.
statistical analysis, the t-test for independent samples media differences was
used. The results confirmed a less satisfactory self-image in children with
behavioral problems than in children without them. These differences were
observed in all the dimensions of the real self-concept, and, in a lower proportion,

in the ideal self-concept. The influence of the social-economical environment was

also analyzed, comparing children from different social-economical levels, but no
significant data were obtained. The inclusion in school of psycho-pedagogical
programs for the improvement of self-concept would promote self-confidence and
control in children, thus preventing the occurrence of behavioral disorders.

Key words: real self-concept | ideal self-concept [ behavioral problems | social
abilities | self-eficiency

INTRODUCCION

Las relaciones sociales en la infancia permiten la adquisicién
progresiva de una serie de capacidades y competencias fundamentales para
el logro de una autopercepcion satisfactoria y de un adecuado
funcionamiento global. Desde esta perspectiva, el estudio del autoconcepto
se torna relevante ya que es considerado uno de los fundamentos
psicolégicos del desarrollo social infantil (Trianes, Mufioz, Jiménez, 1997).

El concepto de si mismo o autoconcepto hace referencia a un
conjunto de conceptos o creencias por medio de las cuales es posible
describirse a si mismo, desde distintos roles y aspectos de la vida. Se va
conformando gradualmente desde muy temprana infancia a partir de las
observaciones y experiencias del individuo con el mundo fisico y social.
Como resultado de estas interacciones los otros devuelven al nific un
feedback informativo.

Casullo (1990) citando a Carl Rogers, menciona que el autoconcepto
es un elemento central de la personalidad que se va diferenciando hasta
convertirse en una Gestalt conceptual organizada y coherente. Estd
compuesta de las percepciones caracteristicas del yo o del mi y de
percepciones de las relaciones que tienen el yo y el mi con otros y con
diversos aspectos de la vida, junto con los valores vinculados a esas

Rogers (1951) distingue tres aspectos en las actitudes hacia
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mo: a) el contenido especifico de la actitud (dimension cognitiva),
, 1a percepcién de una persona hacia sus habilidades, sentimientos,
y relaciones en su medio social; b) un juicio respecto al contenido
tud de acuerdo a algunos patrones (aspecto evaluativo) y ¢) un
nto relacionado al juicio evaluativo que constituye la dimensién

r otra parte, Oosterwegel y Oppenheimer (1993) utilizan técnicas
ograficas para la evaluacion del conocimiento de si mismo
trando que desde los tres afos los niflos pueden ser capaces de
ir atributos propios de sus caracteristicas fisicas, habilidades,

nes, etc. Los autoinformes pueden remitir al  nivel real de

iento (yo real) que responde a la pregunta acerca de cémo soy y
‘me perciben los otros; o pueden remitir al nivel deseable de
miento (yo ideal) es decir a la pregunta cémo me gustaria ser y c6mo
taria a los demds que yo fuera. :

iguiendo esta linea de pensamiento, Valdéz Medina (1994, 1996,
ace un recorrido- histérico sobre las teorizaciones acerca del si
no. Este autor, propone la existencia de un si mismo real y un si mismo

.

ustado. Para este autor el autoconcepto es entel

ura mental de caracter psicosocial que implica u

os conductuales, fisicos y afectivos tanto reales ;

nan como un cédigo de accidén hacia el medio ambiente interno y
no que rodea al sujeto (Valdéz Medina, 1994). /

Desde esta perspectiva, es posible afirmar que el autoconcepto se va

ruyendo dia tras dia a partir de la experiencia adquirida. Esto nos lleva

f que se va modificando y adaptando a las nuevas experiencias tanto

as como internas de acuerdo a la percepcion real que tenga el sujeto

a de si mismo en su accionar y lo esperado o puesto en valor por el
0rno mas significativo para el sujeto (lo ideal).

El autoconcepto es un factor que influye en la conducta del ser
1ano  y permite comprender mejor muchas dificultades del
portamiento. En relacién con estas dificultades, las conductas problema

les son consideradas una problemitica importante en el ambito
cativo. Los nifios con este tipo de dificultades manifiestan
uentemente comportamientos agresivos, impulsivos y/o transgresores lo
1 dificulta un adecuado ajuste social y genera menores posibilidades de
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~ son producto de cierto tipo de interacciones entre el nifio en desarrollo y los
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lacionados con ¢l autoconcepto. El resultado obtenido a partir de
a1 eficaz de los conflictos sociales influye en la confianza en las
capacidades y en la conducta sistematica dirigida a ciertos
s. A la inversa, un buen nivel de autoconfianza previa generaria
as de éxito en las relaciones interpersonales y. por lo tanto,
. p(mblhdades de intercambios sociales adecuados.

lograr intercambios sociales satisfactorios.

Rodriguez e Ison (1998) se refieren a los trastornos de conducta
como aquellos comportamientos agresivos, impulsivos e hiperactivos que

agentes socializantes que lo rodean. Estos agentes son principalmente
padres, maestros, sus pares, el grupo social donde se desenvuelven y los

medios masivos de comunicacién. Todos ellos intervienen en el proceso de jo este marco conceptual se plantearon dos objetivos de trabajo. El
formacion del autoconcepto. ~ fue explorar el autoconcepto en los nifios con y sin conductas

Cuando el nivel de valoracién y de confianza en si mismo no se 4, cog;pa;axfdo tanto la percepcion ‘(if s1 ’mtsm% e;‘ sus
corresponde con el deseado o esperado, pueden aparecer sentimientos de sticas y funcionamiento real como en las dimensiones i }ea es que
frustracion y falta de estima que se expresan por medio de manifestaciones ociadas a lo puesto en valor por la cultura y por e fm@ml@
conductuales desadaptativas. En cambio, la existencia de un autoconcepto ncepm ideal). El segundo objetivo propuesto fue analizar la
estable reduce la ambigiiedad frente a situaciones nuevas y estructura las cia del contexto socioeconémico en ambos grupos de nifios.
conductas hacia determinadas metas (Rodriguez e Ison, 1998).

Los resultados de las investigaciones sobre la relacién entre
conductas problema infantiles y menores niveles de autoconcepto son ain
contradictorios. Cerezo Ramirez (1998) sostiene que la autoestima de
algunos nifios con conductas agresivas se sitiia dentro de margenes
aceptables, es decir, que se valoran positivamente. En contraste, ‘una
investigaci6n realizada en la Provincia de Mendoza mostré la existencia de
un menor nivel de autoconcepto en los nifios con trastornos de conducta en
relacion con aquellos que no presentaban esta problemitica. Aunque no se
sabe cuin determinante es el autoconcepto en el desarrollo de los trastornos
de conducta infantiles, se ha comprobado que incide en su formacion
(Rodriguez e Ison, 1998).

Si bien atin no se puede afirmar si el bajo autoconcepto es causa o
consecuencia de los trastornos de conducta, se sabe que las
autovaloraciones positivas de si mismo favorecen la autorregulacién de la
conducta de una persona (Rodriguez e Ison, 1998). La evaluacién del
propio comportamiento en las relaciones interpersonales influye en el
sentimiento de confianza acerca de las propias capacidades para alcanzar
un objetivo deseado (autoeficacia). La confianza y creencia de obtener
buenos resultados en las tareas, es decir, las expectativas de eficacia
mc{hatzzan la interaccién conducta-ambiente. Si una conducta se ajusta a
as normas autoprescriptas, se autorrefuerza y mantiene, de lo contrario,
w:a, Este proceso planificado y gestionado por el propio sujeto es

 Como autorregulacién. Tanto  la autoeficacia como  la
rregulacién son conceptos especialmente enfatizados por Bandura

de observacién comportamental para nifios

Es un instrumento elaborado por Ison y Fachinelli (1993} con ¢l
etivo de evaluar las conductas problema de los nifios en edad escolar.
ibilita una rapida aproximacion a diagnésticos diferenciales e informa
re la clase y frecuencia de aparicion de conductas problemas en nifos,

rando  agresién  fisica 'y wverbal, = negativismo,  transgresion,
pulsividad, déficit de atencion, autoagresién, inhibicién y aceptabilidad
el nifio por su grupo de pares. La guia puede ser respondida tanto por los
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padres como por los maestros. A los fines de este trabajo s6lo se tomaron

cidad para comprender la consigna y jerarquizar los diferentes
en cuenta los factores agresion fisica y/o verbal, transgresién e =

En algunos casos, y dado que los nifios preguntaron el
de algunas palabras, se le dieron ejemplos y aclaraciones. Se
_los mismos ejemplos y definiciones para todos los nifios

Cuestionario de autoconcepto ta f.io a reducir el grado de error en este aspecto.

El Cuestionario de Autoconcepto para Nifios, creado por Valdéz
Medina (1994) para sus investigaciones de autoconcepto infantil, esti
construido a partir de la técnica de categorias seminticas y ha sido
sometido a prueba en varias investigaciones de autoconcepto en nifios de

distintos paises (Valdéz Medina, Gonzdlez, Lopez Fuentes, Santos Lipez, grupos de nifos con y sin conductas problema por medio de la prueba
1999 y Valdéz Medina, Reyes Laguna y Gil de la Cruz, 1996). El ferencia entre medias ¢ de Student para muestras independientes.
instrumento consta de 37 reactivos (adjetivos) con respuesta de tipo Likert, Los resultados mostraron diferencias significativas entre las medias
de 5 opciones en el continuo, c;onformadas en seis fac}ores o dnpensmnes: nbos grupos de nifios en las dimensiones reales (SER = Social
Expfesxvo afe?nva (EA) - Enco moral (EM) - Social expresiva (SE) - o Real, SNR = Social Normativo Real, EAR = Expresivo
Social Normativa (SN) - Trabajo intelectual (TT) - Rebeldia (R). Real, EMR = Etico Moral Real, TIR = Trabajo Intelectual Real,
Aunque se comparte el idioma, fue necesario realizar una Rebeldia Real) e ideales del autoconcepto (SEI = Social Expresivo
equivalencia semantica de algunos reactivos al contexto de esta muestra. al, SIN = Social Normativo Ideal, EAI = Expresivo Afectivo Ideal, EMI
Estos reactivos fueron: charlatdn por platicador; inquieto por relajiento; co Moral Ideal, TII = Trabajo Intelectual Ideal, RI = Rebeldia Ideal)
enojadizo por enoj6n; inestable por voluble; generoso por compartido; f Tabla 1).
servicial por acomedido; exigente por estricto. Al analizar la variable edad, se observé que los nifios de 5 y 6 afios
La interpretaciéon de los resultados se hizo sobre la base de la ~ conductas problemas presentaron puntuaciones significativamente
distancia que hay entre el autoconcepto real y ¢l ideal: a mayor distancia ' ores en todas las dimensiones del autoconcepto real, a excepcién de la
entre los aspectos reales ¢ ideales hay menor nivel de autoconcepto. Por el ension Rebeldia Real (RR), en comparacién con los nifios sin conductas
contrario, a menor distancia, mayor ~autoconcepto. En general el lema. La diferencia entre ambos grupos disminuyé cuando se
autoconcepto ideal tiende a ser mayor que el autoconcepto real. Sin araron las dimensiones del autoconcepto ideal, observindose
embargo en los reactivos negativos de la dimension Rebeldia esta situacion ncias significativas s6lo en las variables Expresivo Afectivo Ideal

se da a la inversa. I), Etico Moral Ideal (EMI) y Rebeldia Ideal (RI) (Tabla 2). Como

stra la Tabla 3, los nifios de 7 y 8 anos con conductas problema

Procedimiento uvieron una media significativamente mayor en la variable Rebeldia

eal (RR), en comparacion con ¢l grupo sin conductas problema. En la

mension del autoconcepto ideal sélo en dos variables, Expresivo Afectivo

eal (EAI) y Etico Moral Ideal (EMI), se observaron diferencias
gnificativas entre ambos grupos de nifios. .

En primer término se seleccionaron los nifios con y sin conductas
problema por medio de la Guia de observacién comportamental (Ison y
Fachinelli, 1993) que fue respondida por los docentes. Posteriormente, se
aplic la Escala de Autoconcepto (Valdéz Medina, 1994) a los nifios

: o i6n intragrupo con respecto a las
seleccionados. Al establecer una comparacién intragrupo pe

nensiones reales ¢ ideales se observé que los nifios con conductas
Debido a que la muestra estuvo formada por nifios pequefios se oblema presentaron diferencias significativas en Social Expresivo,
pto ;? consigna para que fuera comprendida con claridad y la técnica fue esivo Afectivo, Etico Moral, Trabajo Intelectual y Rebeldia. En tanto
inistrada en forma individual. De este modo, se pudo observar la los nifios sin conductas problemas presentaron diferencias en las
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variables Social Expresivo, Social Normativo, Etico Moral, Trabajo rico y unilateral. Ello influye en las relaciones afectivas y morales
Intelectual y Rebeldia. (Ver Tablas 4 y 5). ' manifiesta mayor comprensién de las reglas (juegos reglados),

cooperacion y principalmente se evidencia la formacién de
DISCUSION tos morales. Los juicios morales en esta época son heterénomos,

que estin determinados por la ley o consigna en si misma

ente del contexto de las relaciones ¢ intenciones (por ejemplo en

con la mentira, el nifio recibe frecuentemente la consigna de
nucho antes de comprender €l valor social de ésta).

Los resultados que se desprenden de este trabajo ponen en evidencia
la existencia de diferencias significativas entre los nifios con conductas
problema y sin ellas en todas las dimensiones del autoconcepto real. Asi,

los nifios sin conductas problema tendieron a percibirse mas Sociales _respecto a nuestros resultados es posible pensar que,
Expresivos (bromistas, amables, simpaticos, charlatanes, traviesos, nte en la escuela, se hace hincapié en el cumplimiento de ciertas
inquietos y amigables), Sociales Normativos (ordenados, responsables, _buen comportamiento, respeto, obediencia, etc. A los 7 y 8 afios,
trabajadores, limpios, serviciales, atentos, exigentes, activos y buenos), lo al progreso en el desarrollo cognitivo, el énfasis en lo moral
Expresivos Afectivos (roménticos, sentimentales, carifiosos y detallistas), ";ia acentuar lo normativo, en este caso el autopercibirse como
Eticos Morales (honestos, sinceros, leales, generosos), mas intelectuales es, desobedientes, agresivos o mentirosos en relacién con Ia
(inteligentes, aplicados, estudiosos), y menos Rebeldes (mentirosos, ién de los mds pequeiios (5-6 afios). Los nifios mayores pueden
agresivos, desobedientes) en comparacién con el grupo con conductas irse a si mismos como poseyendo en mayor 0 menor medida estas
problema. :

Al analizar las dimensiones del autcconcepta ideal se observé que Al analizar los aspectos ideales, .Ios resultados son dispares. Alos S
s6lo en la dimensién Etico Moral los nifios con conductas problema ' os los nifios de edad, los nifios sin conductas problema desearian ser
obtuvieron un puntaje significativamente inferior en comparacién con los presivos y afectivos que los nifios con conductas problema; en
nifios sin conductas problema. Esto indicaria que los nifios sin conductas 0 alos 7y 8 afios se observ$ una situacion inversa para la misma
problema poseen mayor deseo de ser honestos, sinceros, leales, etc. le. Creemos que el anilisis de los aspectos ideales, en general, se

elativo a lo puesto en valor por cada contexto familiar y por ende los
dos pueden ser independientes de la edad, sexo o problema de
ucta. Sin embargo un resultado que se mantiene en todas las edades es

Comparando los grupos de distintas edades, los resultados mostraron
que los nifios mis pequefios sin conductas problema (5 y 6 afios) tendieron
a percibirse en la realidad mas expresivos (bromistas, charlatanes, etc.), d d . 1 los nifios si duct bl
normativos (ordenados, responsables, serviciales, atentos, etc.) y también | I roeode st SHeo-motaies O (s NS oI coNCRCIas prodiemacn
mis afectivos (romanticos, sentimentales, etc.), éticos e intelectuales en ifm con aquellos que sf las preseatan. Estudios recientes, indican que
comparacion con los nifios con conductas problema de la misma edad. Por ¢ cont tastornos de conducty poseen menor flexibilidad copnitiva
el contrario, los nifios mayores con conductas problema (7 y 8 afios), no quch}s,an estas problematicar (fead ¥ Mggrelato,- o pre’nsa) ¥, por dio
mostraron diferencias significativas en estas variables, pero si en la : tuima on CHOS. una compeiencts SO,Cla] e Acecida.

blemente, su mayor ajuste social y escolar esta asociado, entre ofras

percepcion real de su rebeldia, situacién que no se observé en los mds ,,
pequenos s, con la percepcion de que el ser honestos, sinceros, £encrosos y leales
yuda en la aceptacion de los adultos y de su grupo de pares.

En nuestra muestra, la comparacmn entre sex0s no se torné
ficativa demostrando que tanto las nifias como los varones con
ctas problema se percibieron mas rebeldes en relacion con aquellos
ta problemitica. En ambos sexos se observo que a mayor edad (7y 8
S) se percibieron mas rebeldes, agresivos y desobedientes en

Las diferencias encontradas entre las edades, especialmente en la
dimension Rebeldia Real pueden asociarse al desarrollo cognitivo infantil.
Piaget (1969), plantea que el desarrollo de las estructuras cognitivas esta
unido al desarrollo de la afectividad y la socializacién. A los 7 y 8 afios los
nifios atraviesan el periodo de las operaciones concretas en el cual, aunque
el pensamiento est4 vinculado a la actividad concreta, se atentia el caricter
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comparacion con el grupo sin conductas problema.

Los nifios con conductas problema poseen mayor dificultad para la
adaptacidn social en comparacién con los nifios sin estas conductas. Esto
trae como consecuencia que encuentren menos satisfacciones cuando se

enfrentan a momentos donde deben obtener refuerzos sociales inmediatos o

a largo plazo. Al comparar ambos grupos de nifios, podriamos afirmar que

los nifios con conductas problema presentaron un autoconcepto real

empobrecido que repercute sobre su sentimiento de autoeficacia, es decir
en la confianza sobre la propia capacidad para lograr soluciones a sus

problemas y alcanzar objetivos de manera exitosa. Sin embargo, en el plano
ideal las diferencias son menos marcadas, debido a que las expectativas
acerca de las cualidades que quisieran tener cada grupo presentan una

elevada similitud. Por el contrario, en el plano real (autoconcepto real) los

nifios con conductas problema se percibieron como menos expresivo-

normativos, expresivo-afectivos,  ético-morales e intelectuales en
comparacién con los nifios sin trastornos de conducta.

Este andlisis indica que la distancia entre el autoconcepto real e ideal
en los nifios sin conductas problema es menor que el existente en los nifios
con conductas problema. Por ende, los primeros se sienten mds satisfechos

consigo mismos en comparacién con los segundos, quienes se perciben mas
rebeldes (Ver Tablas 4y 5).

Se debe tener en cuenta que la agresion e impulsividad no siempre
generan rechazo, sino que frecuentemente permiten lograr liderazgo y
dominio de las situaciones, reforzando esta conducta. Adn asi, se observa
que aunque puedan lograr sus objetivos (por la rebeldia, la fuerza o la
agresion) a la larga existe menor satisfaccion personal.

En respuesta al segundo objetivo planteado en este trabajo, la
exploracion del factor socioeconémico no arrojé resultados significativos
en relacién con el autoconcepto. Se puede inferir que aunque en muchas
oportunidades las dificultades econémicas y la insatisfaccion de las
necesidades basicas pueden incrementar el nivel de frustracién, el
autoconcepto depende, en mayor medida, de los vinculos tempranos, de las
experiencias aprendidas y de una funci6n parental dirigida al contacto, al
apoyo, al refuerzo positivo de los logros y a la expresion del afecto. Elio
contribuye al desarrollo del sentimiento de seguridad y de la autoeficacia.
Por consiguiente, las experiencias de apego, la aceptaci6n, respeto y amor
por parte de las figuras mas significativas desempefan un papel relevante,
mas alla de los recursos materiales que posea cada uno.

44 Revista IRICE, noviembre 2002, 35-48
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exploracion del autoconcepto en esta investigacién tuvo como
 1a posibilidad de pensar alternativas entre las cuales se fomente el
je de conductas sociales adecuadas y, por consiguiente, se
> la percepcion de autoeficacia en los nifios. Los nifios con
de conducta poseen comportamientos que estdn asociados a
aprendidos desde el contexto familiar. Desde este punto de vista,
nza de habilidades sociales puede ser una alternativa efectiva
estos modelos. Estos programas, en la medida que demuestren ser
, incrementaran la autoconfianza, la autorregulacion de la conducta
ende el autoconcepto generando mayores posibilidades de lograr
bios sociales favorables.
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Tabla 1: Comparacion de medias entre los nifios con y sin conductas problema en las dimensiones de su autoconcepto real ¢ ideal

Autoconcepto CCP SCP ) Autoconcepto CCP SCP
Real M Ds | M Ds P Ideal M Ds M Ds ' P
SER 729 (5.81) | 25.0 (4.40)] -2.10 | 0.004 SEI 23.28(4.82) | 2413 (3.11) | -0.80 | ns
SNR 38.7 (6.23) | 42.7 (4.63) | -2.76 | 0.007 SNI 4292(701) | 44.20(3.72) | 087 | s
EAR 122 (431) | 154 (3.97) | 2.62 | 0.005 EAT 1450 (4.84) | 16,06 (3.53) | - 1.41 ns
EMR 18,9 (4.38) | 223 (3.10) | -3.50 | 0.0009 EMI 2042 (4.14). | 28.83 (1.68) -4.15 0.0001
TIR 1.8 (2.54) | 122 (2.45) | 2.19 | 0.003 I 1353 (2.15) | 14.16(1.59) | 1.7 ns
RR 303 (6.99) | 154 (6.76) |_2.68 | 0.009 RI 1167 (3.62) | 10.50(2.83) | 1.38 ns

Referencias:

SER= Social Expresivo Real SEI=Social Expresivo ldeal

SNR= Social Normative Real

EAR= Expresivo Afectivo Real
EMR= Etico Moral Real
TIR= Trabajo Intelectual Real
RR= Rebeldia Real

SIN= Social Normativo ldeal
EAI= Expresivo Afectivo Ideal
EMIi= Etico Moral Ideal

Tl = Trabajo Intelectual ldeal
RI= Rebeldia Ideal




‘Tabla 4: Comparacién de medias entre Autoconcepto Real e Ideal en los nifios con

AUTOCONCEPTO REAL E IDEAL EN NINOS: ESTUDIO COMPARA Tivg

conductas problema.
Nifios Con Conduclas Pmbtema
Dimensiones

del Real Ideal t p

Autoconcepto
SN 2296 (581) | 23.28(482) | -35 ns
SE 38.71(6.23) | 42.92(7.01 -3.36 [ 6.002
EA 12.17(4.31) 1450(4.84) | -3.23 0.003
EM 18.89(4.28) | 2042(4.14) | -2.15 0.04
TI 11.39(2.54) | 13.53(2.15 3.07 0.001
R 20.32 (6.99) | 11.67 (3.62 6.44 | 0.000001

Referencias:

SE= Social Expresivo
SN= Social Normativo

EA= Expresivo Afectivo
EM= Etico Moral
Tl= Trabajo Intelectual
R= Rebeldia
Tabla 5: Comparacion de medias entre Autoconcepto Real e Ideal en los nifios sin
conductas problema.
Nirios Sin Conductas Problema
Dimensiones
del Real Ideal t p
Autoconcepto
SN 25.80(4.40) | 24.13(3.11) | - 2.19 0.03
SE 42.70(4.63) | 4420(3.72) | -1.99 | 0.05
EA 15.40(3.97) | 16.06(3.53) | -1.03 ns
| _EM 22.36(3.10) | 23.83 (1.68) | -2.98 | 0.005
TI 12.83(2.45) | 14.16(1.59) | -2.87 | 0.007
R 15.46 (6.76) 1 10.50 (2.83) | 4.15 | 0.0002

Referencias: Ver Tabla 4.
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ICIO MORAL EN EL NINO. SU RELACION CON EL
| INTELECTUAL, LA EDAD, EL SEXO Y EL ESTILO
EDUCATIVO FAMILIAR

Elizabeth Da Dalt de Mangione’

Resumen

resente articulo aborda la temdtica del desarrollo del |
su relacion con factores intrinsecos y extrinsecos. Entre los primeros, el
lectual, la edad y ¢l sexo. Entre los externos, la incidencia de los diversos
educativos familiares.

simismo pone g prueba los pardmetros  piagetianos:
"y Yjusticia inmanente”,

responsabifadad

almente, presenta los resultados estadisticos obtenidos en una muestra de
entre 7 y 12 anos.

as clave: juicio moral del nino | nivel intelectual | responsabilidad objetiva /
inmanente | estilos educativos familiares

Abstract

The present article approaches the thematic of the development of the
Iren's moral judment and its relationship with. intrinsic and extrinsic factors.
g the first ones, the intellectual level, the age and the sex. Among the external
the incidence of the diverse family educational styles.

Also it puts on approval the piagetian parameters: objective responsibility
manent justice.

“inally, it presents the statistical results obtained in a sample of 69 children
en 7 and 12 years.
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EDUCATIVO F, ,

Key words: moral judgment | intellectual level | objective responsibility | immaneni .queios no tienen en cuenta la intencién y s6lo se preocupan
fustice | famey educaional siyles ‘ do de los actos. Los mayores, por el contrario, tienen siempre
.nta las intenciones” (p.135).
ENFOQUE COGNITIVO EVOLUTIVO DEL DESARROLLO reciprocidad moral, el nifio establece relaciones mutugs en
MORAL ‘ unilaterales, conceptualiza las normas como convenciones
es dtiles para la consecucion de objetivos y comprende la conducta
na funcién compleja de intencionalidad y consecuencias. Esta
alcanza después de los 9 afios y perdura a lo largo de la
wcia, limite cronolégico maximo de la teoria piagetiana del
moral.

Desde el enfoque cognitivo-evolutivo, cuyo promotor es J. Piaget, y
su posterior desarrollo es obra de L. Kohlberg, W. Damon, R. Mosher y W
Perry-, el niicleo de la moralidad reside en el principio de justicia y 1
conceptos de igualdad y reciprocidad.

Respecto de los juicios especificamente morales, Piaget (1987/32 ‘ énesis ‘?‘31 conceplo de justic'ia, Piaget dzstin%;xz tre:; est.adms:
postula que el sujeto atraviesa por dos estadios: 1a moral de la obligacién Nﬁd, del zguahtansm:o progresivo y de ‘Ia equidad. E primero,
“realismo moral” y la moral de la cooperacién o “reciprocidad moral”. nde hasta los 7 u 8 afios, en el cual son justas las prescripciones

i defi o Ty y otras personas con autoridad, toda sancion se considera
primero se define por tres caracteres: "heteronomia” o identifica

i6n de la b - i formidad a 1 la de los adul saria e incluso constitutiva del principio de moralidad (“..si
cion de 7a buena accion con fa conformidac a la regla de los adultos; gara la mentira estarfa permitido mentir ...”, p.264). Se elige la

it - § . " : = -

iobsewa:m?x:.de la norma eri sy iet‘l;a 5;{10 en su espx{r:'t;} d,;ensjecgﬁnfia de piatoria”’, que consiste en imponer al infractor uzzz castigo
a caraic erist ’C‘; ;;ntermr, y "primado de la responsabilida ob%eiwa , esto a la falta cometida, sin tener en cuenta otros factores . El nifio
es, evaluacion del acto en términos de sus consecuencias materiales. Segiin sticia automatica que emana de las mismas cosas, es decir, ¢l

Piaget, esta caracteristica es la mis evidente y permite identificar las dos se halla causalmente relacionado con el delito en tanto sirve de

: I . = . Lo M 1t : : . . LT 23
primeras (el nifio en promedio de 8 afios juzga que s més "malo” un chico para la ofensa. Es lo que Piaget llama “justicia inmanente™.
que ha roto 15 tazas sin querer que aquél que rompié una taza

intencionalmente). _ ire
o i on con el componente cognitivo estructural

Piaget (p.101) intenta “buscar hasta dénde se extiende este “realismo

moral”, y en particular, si la presi6n adulta, que evidentemente se halla en _El estudio de _13 morz}lifigd desde esta linea cqgﬂnmvo-evolutlya no
su base, llega a desencadenar en el nifio el fenémeno de la responsabilidad =~ que los estadu?s del juicio moral scan COgNOSCItivos -no Son simple
Oizojeti*(fa”.i “La noci6n objetiva de responsabilidad es, sin lugar a dudas, un i6n de 1_3 l6gica a prqblerr?as o dilemas morales- sino que la
producto de la presién moral ejercida por el adulto. (...) Asi una madre se ncia de dichos estadios implica que el desarrollo moral tiene un

enojard més si le rompen 15 tazas a que sélo le rompen una.” (Piaget, omponente cognitivo estructural: el juicio moral presupone

" A fin de verificar la existencia y generalidad de esta tendencia a la responsabilidad nplo; “Poco. importa que para castigar una meniira, se infrinja al culpable un
objetiva, Piaget plantea preguntas que responden a las consecuencias de las torpezas. Estas ral, se lo prive de sus entretenimientos o se lo condene a un pf:sado trabajo
(romper, manchar, esiropear algiin objeto) provocan la c6lera, casi siempre injustificada, de nico necesario es que haya proporcionalidad entre el sufrimiento impuesio y la
los adultos, y el nifio asigna a esta respuesta necesariamente un significado. Otras veces la del delito” (p.173). .

torpeza puede ser consecuencia de negligencias o desobediencias, y los sentimientos del uzga que el personaje de la historia hipotética se cae al agua al huir del guatrd*an
nifio se impregnan de cierta idea mistica de “justicia inmanente”. De.alli que presenta un par e porque ha robado manzanas. Piaget explica esta nocién (que registra en mas del
de torpezas (una fortuita, e-incluso consecuencia de una accién bien intencionada, pero que los nifios de 8 afios y desaparece aproximadamente a partir de dicha edad; aunque Ia
produce una pérdida material apreciable y otra sin mayor importancia material, pero an algunos nifios y muchos adultos semicultivados) por el finalismo del pc':nsamteﬁw
consecuencia de una accidn mal intencionada) para que el nifio compate y pueda observarse “Qué dificultad existe para que un puente se rompa bajo los pies de un
si tiene en cuenta la inténcién o el resultado material. Este mismo objetivo se aplica al caso elo, cuando todo en la naturaleza conspira para salvaguardar este Orden a la vez

de robos con'intenciones egofstas y con “buenas intenciones” (pp.102-103). 1 y fisico del que el adulto es a un tiempo el autor y la razén de ser?” {p.215).
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}égicas ﬁ‘opf:raciones particulares que progresan a través lad entiende las normas en términos de obligaciones morales en

ciones cualitativas sucesivas.? ado que los sujetos normales; resultado que también se verifica
as ninas de la submuestra de mayor edad, pero no aparece
ficativamente en los varones.

En consecuencia, una linea importante de investigacion es la relaci
esarrollo iﬂl&‘:lﬂ"ituai y juicio moral, a fin de asociarlo -variah
€ en los if!seno& con dlsf:intos aspectos del desarrollo cognitive: En las otras dos 4reas estudiadas, no encuentra una relacion positiva.
i ﬁ:::g:;ﬁas lz)egé’:gi’::;‘gs’g ’ c(fllmié}l b;ie roles), habilidades ticia inmanente, la edad es el factor significativo y en la solucidn de
ol stas variables -independientes en asgresiones, las ninas evidencian -en ambos grupos etarios- mayor
: ez moral en sus juicios que los varones. Por otra parte, si bien el
La investigacion de Ia relacion entre nivel intelectual y juicio mor. intelectual es una variable significativa, es menos importante que
es escasa en las publicaciones mis contemporaneas. Kohlberg encuentra un porque los sujetos mayores de inteligencia normal superan a los
rango de correlacién de 0.30 a 0.50 en nifios de 12 afios. El estudio de de nivel brillante en las dos dreas en las que la inteligencia opera
‘Hﬁf‘fnfan §1977, pp-27-34) parte de sefalar resultados inconsistentes en factor. Pareciera que al definir la capacidad cognitiva como
investigaciones anteriores, que pueden deberse a la heterogeneidad de las ento en un test estandarizado de inteligencia (medida especial de
muestras y/o a la aplicacion colectiva del test de inteligencia seleccionado que no esta disefiado para distinguir cambios cualitativos en las
De alli su interés por controlar otras variables que inciden en este: uras cognoscitivas, no se puede determinar el modo en que las
;ijesmougsi Sus resultados muestran asociacién positiva entrek aivel acias en capacidad intelectual afectan el desarrollo en habilidad para
intelectual y capacidad de juicio moral en los pardmetros “responsabilidad  moralmente. ‘
Sg;f::saab%dafog:;g;::Ozogiz ; ;:; ﬂobm'x[a;s”. Respecto  del parémefro Una de las criticai mas sefizfs'al enfog’uc cegnitiv0~efvolutiv0 se
s diferenéia - niﬁca(t)'s rillantes de ambos grupos etarios iere a la falta de relacién entre juicio y accion m'oral. Kurtines y Greif
e o i o T moti%/ e lVal respecto de Iqs normales porque 974) muestran lf‘ falta de' Yahdez predictiva .del sistema fle Kchlber_g al
de 1t conducta morat omo tas circunstancias en la evaluacién ’ mprobar. que sujetos glas;fxeados en el estadxo‘Z evxdcnqxaban la misma
g . nducta que otros calificados en el 6. Para Blasi, la moralidad se da en la
cién (que comprende aspectos no observables) y el estudio del desarrollo
i ; oral deberia usarla como el criterio final. Este autor considera que el
“La idea de que hay una congruencia I6gica en el pensamiento de un individuo a través de uido de las motivaciones no cognitivas, probablemente proviene del
?;22;‘;‘;2:22;;25 czecir;iifd para el enfoque del desarrollo cognitivo. En consecuencia, es onalismismo de Piaget en su concepcién de la naturaleza humana y de
dominios sino :amgién a travél;n:tise !ﬁﬁgﬁﬁiﬁi{:ﬂ? (ba)seﬁfzzgfn?"’ong ot ;6 sbond péo de funcionar. Tambico npsotros, desde ufx ehfoque comPrchcnsivo
drea moral se basa en, y s6lo es posible por, el razonamiento ma dm’;“:; 2! ";fea“’;zg‘;zaﬁ' a configuracion ética, incluimos otra dimensién no menos importante
alker y Richards, 1979, p.101). ) el juicio moral: los habitos operativos de calidad o habitos buenos (cfr,,
ejemplo, Da Dalt de Mangione, 1998).

‘(Sf:elecc;g)ﬂa una muestra de alumnos de 7-8 afios (2° y 3° aios de la E.G.B) y de 11-12 afios
y de una escuela judia para asegurar una comuin rafz religi imi i i
.  de ‘ para ase giosa y similar nivel ; iti illi :
socioeconomico. Aphc'a en entrevista individual ¢l test de Standford-Binet y en funcién de Habermas (19-83), on; o cries s KOMbF{% y:’a G*H}B.a“» i
los res?ttados, selecciona una submuestra de inteligencia normal y otra, superior al e oiras. observaciones, que. 10 hagen. uzma, dustincion sufmcnﬂ} e
g:‘;;n.xegto Para evaluar juicio moral, emplea una entrevista con historias hipotéticas oroblema cognitivo de la aplicacién y el problema mothvacional;, del
mfe;x; cz;: zr:n f)li?(::)n de los ;:ara{neuo;)pxagcnanos: 1) responsabilidad objetiva-grado de enraizamiento de las percepciones morales; no diferencian entre las
: VOs y circunstancias- ; 2) justicia inmanente-asociacién entre trasgresion de : i i i justicia y 1
ienc reu ; ! nan s s cuestiones morales y las evaluativas, entre las cuestiones de la justicia y 1as
wr ay i:recl}os’ mnsxguscmes de infortunio- asociacién entre trasgresién ‘de la norma y orales y ® ' : .
08 mnatgq'xantes de_ infortunio personal-; 3) solucién de las trasgresiones-grado en el
100 juzga el castigo como medio de prevenir la posterior violacion de las normas- y

significado de las normas-gr'ado €n que considera la norma como obligacion moral mis
como fuente de consecuencias punitivas-,

En el significado de las normas, 1a submuestra de nifios brillantes de

————

de la vida buena.
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Enfasis en las relaciones simétricas

El enfoque piagetiano intenta mostrar que las influencias externas
necesariamente varian con la variacién de la estructura cognoscitiva d
sujeto, ya que si éste no ha logrado el estado de capacidad cognitiva qu

permite que ciertas influencias externas sean asimiladas, sus efectos no

pueden ser acomodados por las estructuras cognitivas en desarrollo. En el
progreso desde la moralidad heterénoma —sujecion a la norma del adulto- 3
la moralidad auténoma, el énfasis se pone en la cooperacion entre pares: los
ajustes en la cooperacién interindividual y en la coordinacién
intraindividual que se verifican en la comunicacién grupal son mecanismos
0 condicionamientos socio-ambientales para el progreso desde el
pensamiento egocéntrico a un modelo mis maduro. Se considera que la
interaccion social entre iguales o pares, es decir, las relaciones simétricas,
son una oportunidad para la confrontacién y coordinacién de puntos de
vista porque impulsa un cierto desequilibrio en la organizacién cognitiva y
conduce a la toma de conciencia del conflicto de valores existentes.

Para Kohlberg, la madurez moral opera a través de la oportunidad de
asumir “roles” -ponerse en el lugar del otro, tomar conciencia de sus
pensamientos y sentimientos-. En este modelo, el ser moral comienza en la
etapa post-convencional, y el adolescente deberia hallarse plenamente
situado en ella. La moralidad infantil “en realidad (...) no existe para
Kohlberg, aunque la mencione como previa en su modelo, pero la
observacion de la conducta infantil y los datos aportados por algunos

investigadores parecen contradecir sus afirmaciones” (Gordillo Alvarez,
1996, p.10). - _ ~

, Se advicr’téf ue ifoque cognitivo-evolutivo relega a los padres a
un papel minimo y no especifico como agentes del desarrollo moral de sus
hijos. Segiin Piaget (p.190), “el sentido de justicia, aunque capaz de ser
reforzado por los preceptos y el ejemplo prictico del adulto, es
ampliamente independiente de estas influencias y requiere para su
desarrollo nada més que el respeto mutuo y la solidaridad de los nifios entre
si”. Andlogamente Kohlberg (1969, p.339) considera que “la participacién
familiar no es Gnica o criticamente necesaria para el desarrollo moral”. Para
€l, la familia no provee experiencias significativas ya que “hay demasiados
factores evolutivos y culturales que tienden a producir la moralidad normal
como para ver a estas actitudes contingentes de unas relaciones especiales 'y
dnicas con los padres... Las oportunidades para la asuncién de roles
requeridas para el desarrollo moral no necesitan ser especificamente
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ni requieren identificacién en ningin sem'ido especifico. En

-ia, nuestra posicion es que las identificaciones no causan la

ci6n moral, sino que ésta se desarrolla paralelamente a aquéllas y
sostener las actitudes morales” (p.428).

heteronomia y la autonomia de las conciencias estin en

5n con la morfologia y el funcionamiento del conjunt'o. del grupo:

el nifio escapa progresivamente a su circulo de familia, y, como
reglas del juego a los deberes prescritos por los adultos, en un

1anto mas escape al conformismo familiar, mis se transformara

ia de la regla. (...) El hecho principal, en la evqlaci{m de las

uego, es que el nifio estd cada vez menos dominado por los

as sociedades de los ‘viejos’. No cabe duda de que habria que

s de lo que se hace en general, la cooperacion y la ‘grf:sién

ésta resulta quizd simplemente de la presion de unas

es sobre otras, mientras que aquélla constituye la relaci ial

unda y la mas importante para la elaboracion de las S
es.(.) Las normas racionales, y, en particular, esta norma tan
rtante que es la reciprocidad (...) solo pueden desarrollarse en y por la
racion. Tanto si la cooperaci6n es una causa como Si es un pr(?c,iucto
az6n, 0 ambas cosas a la vez, la razén necesita de la cooperacion en
ida en que ser racional consiste en ‘situarse’ para someter ;10

1 a lo universal. El respeto mutuo se nos presenta, pues, como la
ecesaria para la autonomia bajo su doble aspecto intcleau?i y

) Desde el punto de vista moral, sustituye las normas de autoridad
norma inmanente a la accién y a la conciencia que es la

ad en la simpatia” (Piaget, pp.84-90). ;

Piaget, la moral de la autoridad -moral heterénoma del deber y

encia- lleva en el area de la justicia a confundir lo justo con ‘ci

o de la ley establecida, instalando al nifio en la sancién ex?lﬁform,

1 del respeto mutuo -moral auténoma del bien por oposicion al

er- conduce al desarrollo de la nocién de igualdad primero y de cgmdad
pués. Para la aparicion de la auténtica reciprocidad "(...) se necesita una
gla colectiva, producto sui generis de la vida en comin; es necesario que,
las acciones y reacciones de unos individuos so:btf: otros, nazca la
iencia de un equilibrio necesario, que Gbiigue. y limite a un tiempo al
 al ego.” (p.266). En consecuencia, la autoridad como tal no guede
nte de justicia, porque ésta implica autonomia. Si bien no deja fie
er 1a enorme influencia del adulto -incluso en el desarfoﬁq iie%a

a distributiva- en la medida en que éste practica la reciprogidgﬁi o ¢
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nifo y la predica con el ejemplo, su influencia se verifica en el desarrolj, ? al parecer, como elementos definitorios; este acento en las conse-
del sentimiento de deber. De alli que la autoridad adulta es condicig, propio de la ética pragmatista.

necesaria pero no suficiente para constituir la esencia de la justicia, la ¢ ‘
se desarrolla progresivamente como concomitante de la cooperacién y
respeto mutuo, entre los nifios primero, entre los nifos y los adultos
después. ‘

nuestro enfoque, el punto de partida de la educacién valorativa es
ucando advierta el cardcter "fundado” del orden moral que remite
riamente a una comprension valorativa de los fines insitos en la
a humana y del orden de toda la realidad. Es una comprensién que
Piaget tiene una concepcion de la moral que podemos caracteriza ota en la esfera intelectual, sino que supone un movimiento de la
como relativista porque ésta emerge, de alguna manera, del consenso socia y de la afectividad; y es una instancia imprescindible para vaya
como resultado de la opini6n de la mayoria: el elemento més importante de endo en la conciencia del sujeto su propio acto dentro de este orden
desarrollo socio-moral (para Piaget, los procesos de socializacion y ne sus exigencias.
moralizacion se producen conjuntamente) es la cooperacion ¢
coparticipacion, que equivaldria a la operacién reversible del orden 16gico
matematico. El objetivo de la moralizacion es la coordinacién de valores -¢
sujeto entra en ¢l orden moral cuando es capaz de coordinar valores- ylo
valores mas altos que debe alcanzar son la autonomia y la reciprocidad
Entonces, la madurez moral es aquella flexibilidad mental que permite
coordinar distintos puntos de vista.

: Este planteo aparece como insuficiente porque no toda cooperacién Posiblemente el estilo educativo predominante en el contexto
es licita y porque -aiin cuando lo fuera- es s6lo condici6n necesaria pero no ;

. P X istorico de Piaget -de cufio puritano calvinista- explica su
suficiente para el desarrollo moral. Ello porque, si bien es cierto que gl icacion entre “presion del adulto” y educacion familiar.
sujeto debe ser capaz de considerar los aspectos de una accién -contingente,
variable, mc rta-, en una segunda instancia debe remitir dichos puntos de
vista a2 un 1 ento absoluto, criterio imprescindible para evaluar la
moralidad del acto. De lo contrario, la moral se resuelve en la opinién
consensuada. Entonces, por una parte, Piaget no distingue entre causa y
condiciones del desarrollo moral y, por otra, la reciprocidad formal no ~
alcanza como criterio de moralidad (Difabio, 1990, pp.173-206). Luego, nos parece adecuado abordar el desarrollo moral desde un
ue psico-pedagégico y no solo socio-psicolégico en el que se
mple, por un lado, que las relaciones complementarias no se
ponen a las simétricas y, por otro, que las ciencias de la educacion,
) el cardcter subalterno a sus disciplinas fundantes, toman de ellas —
ofia moral, Antropologia, etc.- conclusiones y principios y los aplican
ampo propio, favoreciendo, de este modo, un enfoque ir
nfiguracion ética cuanto de la accion educativa.

Respecto de la accion del adulto, segiin se advierte, para este
los padres por su posicion de autoridad no pueden proporcionar las
ones Optimas que estimulan el desarrollo moral. Son solo parte del
te social general que provee oportunidades para la asuncién de
s perspectivas pero no experiencias distintivas. Por ello, durante
1 centrado la investigacion en el ambiente escolar o en el grupo de

Ciertamente que la presién como motivacién principal para la accién
una conducta infantil, inmadura, por falta de interiorizacién y
alizacion de los motivos de accidn (Barcelé y Mufioz Redén, 2000).
mbargo, se ha comprobado, que no es éste el dnico estilo educativo

No considera integralmente la naturaleza del juicio moral ya que
falta el elemento formalizador -en el sentido de dar forma-, ¢l fin del acto u
objeto moral, y se acentiia la intencionalidad® y el aspecto de las conse-

® Las éticas aprioristicas desvinculan totalmente ¢l objeto moral -que Haman valor- del
contenido de la accion concreta —que denominan objeto empirico-. La bondad de la voluniad
depende entonces de su orientacion hacia el valor —intencién de ser justo, por ejemplo-, y no
de lo que se obra. Esto conduce a una ética de las intenciones o de las actitudes, para la cual
fa moralidad de la conducta depende principalmente de la intencién. A una conclusion
parecida Hega el ‘consecuéncialismo, ‘una ‘forma . actual del utilitarismo, por. identificar
totalmente el objeto moral con el contenido fisico del acto, olvidando que éste es moral por
su relacion con la ley natural. Desde esta perspectiva, ¢l contenido de las acciones seria en sf

Smo indiferente para la Etica, y sélo seria moral por sus efectos o consecuencias
Cunstanciales e inmediatas en un determinado tiempo y lugar. :
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Comunicacion y educacién moral en la familia

Desde un enfoque comprehensivo, hemos comprobado (Da Dalt d
angione, 1998, 1999) que el desarrollo moral no se reduce a un proceso
de evolucion espontinea, concomitante al desarrollo intelectual, sino que ¢

¢l inciden factores intrinsecos y extrinsecos. Entre los dltimos, la educacién
familiar aparece central en la nifiez y en ella se advierten dos dimensiones
relevantes: a) los estilos educativos -rigido, permisivo y exigente operativo
con apoyo dial6gico y afectivo- y b) el nivel de juicio valorativo de los

padres.

El proceso de la comunicacién implica un compromiso y, por tanto,
define la relacion, lo cual remite a dos de las dimensiones que se distinguen
en toda comunicacion: a) el aspecto referencial o contenido del mensaje
(hechos u objetos) y b) el aspecto relacional referido a la manera habitual

de vincularse con los demis. En este sentido, resulta claro que un mismo
contenido puede comunicarse de diversa forma, definiendo de este modo

tipos de relaciones muy distintas. (Watzlawik, Beavin Bavelas y Jackson,
1997)’

En la interaccién familiar es importante que exista adecuada
conexion entre los aspectos de contenido o referenciales y los relacionales,
como se trasmite o expresa desde la fuente y c6mo se entiende dicha
comunicacion desde el receptor. En el aspecto relacional también se
incluyen las famzas no verbales o gestuales. Desde una pragmatica de la
comunicacién, Watzlawik y colaboradores pcstulan que el aspecto
relacional clasifica o incluye al referencial’ y es, por ende, una
metacomunicacion. “la capacidad para metacomunicarse en forma

. Presentan el andlisis de mensajes con contenidos aproximadamente  semejantes
(informacion) pero alta diversidad en el modo de manifestacion, lo que define reiaciones
muy distintas. Por ejemplo: “Es importante soltar ¢l embrague en forma gradual y suave” y
"'Suelta el embrague y arruinards la trasmisién en seguida™

A fin de aclarar malentendidos al respecto afirman que “las relaciones rara vez se definen
deliberadamente o con plena conciencia. De hecho, pareceria que cuanto més esponténea ¥
sana es una relacion, mis se pierde en¢l trasfondo el aspecto de la comunicacién vinculado
con la relacion. Del mismo modo, las relaciones enfermas se caracterizan por una constante
lucha acerca de la naturaleza de 1a relacién; mientras que el aspecto de la comunicacién
géncnlaéo con el contenido se hace cada vez menos importante” (p.54).

Si bien en el analisis I6gico es igualmente exacto decir que la clase esta definida por sus
miembros y, por tanto, cabe afirmar que el aspecto del contenido define el aspecio
relacional, los autores justifican su opci6n contraria, de considerar que la relaci6n clasifica o
incluye el aspecto del contenido, dado su interés no por el intercambio de informaci6n sino
por la pragmdtica de la comunicaci6n.
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constituye no sélo condicién sine qua non de la comunicacién
ino que también estd intimamente vinculada con el complejo

concerniente a la percepcion del self y del otro” (pp.55; 84-92).
odos de comunicacién “no so6lo existen lado a lado, sino que se
entan entre si en cada mensaje” (p.65).

to permite detectar en la educacién familiar dos dimensiones
as: a) los valores jerdrquicamente asumidos o contenidos de la
n y b) el estilo disciplinario mediante el cual los padres promueven
de los valores elegidos.

ora bien, en la familia ambas dimensiones se dan, asimismo, en el
de dos tipos de relaciones interpersonales: las simétricas -entre
0 pares, los hermanos- y las complementarias, que tienen lugar
os personas que ocupan diversas posiciones, una superior y la otra,
entre las que se intercambian conductas que se complementan. Tai
cion entre el padre y el hijo.

La comunicacion se torna disfuncional cuando se da una rigidizacion
mplementaridad -en el estilo disciplinario que enfat
metria -puede darse en el estilo permisivo-.

Una comunicacion funcional implica relacione.
mentarias flexibles, en funcion del objetivo, de la
texto y, de modo especial, teniendo en cuenta a la p

En efecto, toda relacién humana, por tener lugar entre
ccionan, aunque ocupen diferentes posiciones, exige ¢l respeto de la
dad -de la dignidad humana- en la diferencia.

En el marco de la educacion familiar, respetar a la persona significa,
de dejarla a sus solas fuerzas, educarla y auxiliarla conforme a las
encias insitas de la naturaleza humana’, las caracteristicas de la etapa
tiva que atraviesa y sus rasgos temperamentales individuales'’. El fin
educacion se subordina al fin de la naturaleza humana y por ello es la
cion y conduccién de los hijos hacia la adquisicién de habitos
itivos de calidad o virtudes. Reconocer y tratar a la persona como tal

fines insitos o connaturales.a la naturaléeza humana son las tendencias a: a) la propia

tencia, b) la fecundidad, procreacién o conservacién de la propia especie, y ¢) ¢l
onamiento integral: fisico, psiquico y espiritual. Toda persona tiende a estos fines

Imente.

ejemplo: los nifios impulsivos cuyos padres generan climas impredecibles y cadticos

n desarrollar serias deficiencias en su habilidad para respetar pautas.de conducta que

zcan la interaccion social.
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se lo ha abandonado de nifio a sus solas fuerzas -en el caso de la educaci
permisiva o negligente-, o porque se lo ha manipulado —mediante un est
disciplinario que enfatiza el poder y la rigidez-, suele presen
inseguridad, inmadurez y agresividad'' en sus variadas formas y nive

agresividad pasiva -terquedad, negativismo, malos gestos-, marc

sumision -indices bajos de agresividad- o en el polo opuesto: agresi
incontrolada.”” “Estas conductas son referidas a figuras de autorida

padres o maestros” (Ison y Fachinelli, 1993, p-13) que la ejercen rigida y
punitivamente.

Los niveles de comunicacién humana" guardan relacién con los
factores situacionales. La comunicacién “emotiva y profunda” es el nivel
mas espontneo, propio y connatural a la familia: “En términos del Anélisis
Transaccional, constituiria una verdadera “caricia’ para uno mismo y para
los otros. Pero también este nivel de comunicacién tiene su aspec
negativo. Una mirada hosca, un rictus, una mueca o un gesto airado pue
trasladar 2 otro todo nuestro desagrado, enfado, ira, hostilidad o rechazo
(Polaino Lorente, 1999, pp.100-101). Ciertamente la ausencia de niveles
profundos “(...) suele amenazar, desde sus origenes, la dindmica de las
relaciones familiares” (ibid., p.101). Pero también resulta importante
comunicar de manera adecuada tanto lo positivo como lo negativo; ello nos
remite a la relacién entre los estilos de conducta social —asertivo, no
asertivo, indiferente y agresivo- y los estilos educativos familiares: aparece
en nuestro estudio (Da Dalt de Mangione y Difabio de Anglat, en prensa)
una asociacion entre “la exigencia operativo-preventiva con apoyo
dial6gico y afectivo” y la asertividad. Esta dltima alude a la habilidad para
expresar pensamientos, sentimientos, ideas, opiniones ¢ creencias a otros

" El temprano aprendizaje de las aptitudes sociales se produce en la familia. Se ha
comprobado que un ambiente familiar que-enfatiza la’ punitividad, amenazas 'y rechazo
profundo por parte de los adultos significativos, es uno de los principales factores entre
dicho estilo disciplinario y la agresién en nifios varones.

“El nivel més alto de conducta agresiva se produciria cuando el nifio se ve sometido
persistentemente a condiciones que fomentan sentimientos de hostilidad en él y:-al ‘mismo
i’i‘empo conducta de actuacion al expresar su hostilidad.” (Ison y Fachinelli, 1993, p:13).
~ Rios Gonzilez distingue tres niveles en la comunicacion humana: la informativa; la
racional y la comunicacién emotiva y profunda (en Polaino Lorente'y Martinéz Cano, 1999,
Pp- 99-101). A nuestro juicio, los dos dltimos aluden no $6lo 2 niveles diversos; sino a
Categorias diferentes que debieran complementarse adecuadamente:
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anera efectiva, directa, honesta y apropiada de modo que no se
rechos de los demds ni los propios (Caballo, 2000).

el enfoque cognitivo, resulta de interés una iinea' de

6n que busca definir operativamente diversas cizf.&?s'de ambiente

ra evaluar su incidencia en el desarrollo del juicio moral. Se

1 desequilibrio cognitivo, mecanismo que ??nsiéera responsable

rollo, y en la calidad afectiva de la interaccion, aspecto relevante
exto familiar.

wers (1988) no halla la relacion previgaj mef las cor.xductas
s de los padres estimuladoras de los juicios” y el nivel de
moral del adolescente. En cambio, tanto para la madre como para
la conducta afectivamente estimuladora o apoyo afecnyo se
positivamente con el desarrollo moral del hijo. ,

una investigacion longitudinal de panel en ninos delsl“, 4%" vy
en adolescentes de 3er. afio, Walker y Taylol {1991)' aplican la
zacion de discusion de Powers, con algu caciones, a una
de familias bien ajustadas. los : e
sesion familiar . El
ido mas importante es el andlisis de los p¥§f§§€fﬁ£€¢$’d€¥ dgsarmﬂo
no se relaciona con la competencia moral de los padres evgl&ada en
sta inicial sino con el estilo de discusion parental en'el problema
eal del nifio y no en el hipotético. El estilo que predice el mayor
- desarrollo moral es el que manifiesta un alto grado d? cqndycgas
sentacionales y de apoyo afectivo (afecto positivo y estimulo de la

conductas con funcién cognitiva en el didlogo, codificadas segiin los ?ropésuas de Igs
enciones son: tres estimuladoras del juicio. -focalizacion, desafio y campar:iu
: A:iivas-, tres - inhibidoras -distraccion, distorsién ¥ ref:kazo-ﬂ Las  conductas de
aleza afectiva registradas son dos: apoyo vs. conflicto afectivo. e
ta determinar el estadio moral, en entrevista individual, se emplean tres hlStOflas
éticas de 1a Entrevista de Juicio Moral de Kohlberg y el sujeto recu.ffrda y comenta un
ema moral reciente de su propia experiencia personal. En la sesion de interaccion,
ramente la familia discute y trata de llegar a un consenso en aquella m’sfona hlpote::dc:
anifieste mayor discrepancia entre padres e hijos en cuanto a su soluci6n. En segul
discuten el problema moral real del nifio. i |
Lt;s au?ores iftcmretan este resultado ‘desde el concepto 'de desarrollo g;;roxu:;ii i:le
k‘o!sky: la diferenicia entre el nivel de desarrollo actual y el nivel de dc‘:san'o ;; gﬁ{revisza;
este caso, el primero queda de manifiesto en las &:%spuestz't%de fos x;hxcas czmexm o
ividual y ¢l segundo en su desempeno en la sesidn fam:!f{«rf un cierto o cbncepws
instructive en ¢l ‘cual los padres proveen apoyo para la adquisicion de aue
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_ participacion que incluye escuchar al otro y buen humor). Entre
primeras, inducir al nific a expresar sus opiniones, preguntas
clarificacion, paréfrasis y verificacion de la comprension; estilo que
asemeja -segin los autores- al método socritico. Los nifios de padres q
conducen una discusion basicamente operacional (asi llaman a la centra
en el poder) se desarrollan menos. Como en este estilo el nifio e
directamente desafiado, con criticas, contra-consideraciones, solicitug
competitiva, este conflicto cognitivo de alto nivel puede ser percibido por
el nino como critica hostil y entonces generar defensividad. ~

Las interacciones sociales positivas, gratas y calidas produce
satisfaccion personal y bienestar social, el desarrollo de un autoconcepto y
autoestima adecuados, lo cual optimiza la calidad de vida psicoldgica no
solo personal sino social. Estas dimensiones se potencian si tale
interacciones se llevan a cabo con las personas significativas, que se
valoran y quieren por lo que son y por lo que representan para uno,
“personas que constituyen modelos de imitacién y, sobre todo, personas
cuya opinion, feedback relacional y refuerzo social son un motivo de
reflexion y de optimizacién de nuestro comportamiento” (Paula Pére

2000, p. 15)

Desde un enfoque integral, se considera que el desarrollo social 1
cumple un papel relevante en relacién con el moral. El desarrollo moral no ;
se circunscribe a un aspecto de la personalidad, sino que alcanza la

totalidad de la misma. Dicho desarrollo supone ¢l proceso de socializacion
-condicion sine qua non para el desarrollo de las potencialidades
humanas . y en este sentido, éste opera como presupuesto psicolégico y
social del desarrollo moral. Sin embargo, no se identifica ni reduce
socializacion con desarrollo moral. La fuente més profunda donde se
origina, resuelve y desarrolla la moralidad es la interioridad personal y
libre. Por ello, el sistema de personalidad “(...) no se agota en la impronta
socio-cultural. Esta mis bien se inscribe en una matriz biogenética
temperamental, en una biografia concreta y, last but not least (dltimo en
orden pero no en importancia), en la propia autoplasmacién pedagégica que
el sujeto haga de si” (Pithod, 1994, p. 126).

Abora bien, el ser humano no nace como un ser que conduce

Si bien el influjo social es condicion sine qua non para ¢l desarrollo de las potencialidades
humanas, no es suficiente para dar cuenta del mismo. La misma naturaleza humana posee el
dinamismo intrinseco que, al ser oportuna y adecuadamente estimulado, puede desplegarse
en el sentido que le conviene a ella , esto es, perfectivamente.
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su accionar y vivenciar. Progresivamente adquiere,

io educativo, la capacidad de autodeterminacion, esto es,

ar conforme a un fin conocido y querido, de valorar la

acci6n, la rectitud de su intencién, la ponderacion de las

poner los medios adecuados para su cansccuc?én, de

enar sus afectos y tendencias instintivas. Es decir, “(..)

idad y el valor de la mediacién —que preferimos Hamar

Ggico- no debe llevar a desconocer la na’turaieza humana

activo y, por tanto, el caricter del sujeto como causa
lucacién” (Vazquez, 2001, p.130).

tesis general que vertebra nuestra investigacion empirica en
afios postula: el desarrollo moral no se reduce a un proceso df
tanea concomitante al desarrollo intelectual, sino que en €l
ores intrinsecos y extrinsecos. Entre los primeros, se ha{l?t el
tual, la edad, el sexo; entre los segundos, la educacion familiar.
studio, desagregamos las siguientes hipotesis de trabajo:
1 de juicio moral se relaciona con nivel intelectual, edad y sexo.
vel de juicio moral se relaciona con los pardmetros piagetianos
responsabilidad objetiva y justicia inmanente).
La responsabilidad objetiva y la justicia inmanente se relacionan con nivel
intelectual y con edad.
H,: Los estilos educativos se relacionan con el nivel de juicio moral.
Hs: Los estilos educativos se relacionan con responsabilidad objetiva y con
justicia inmanente.
Podemos definir el juicio moral como la valoracién ética del gcw
ado o por realizar en funcién del disccrnimif':mo de la verdad (bien-
para la acci6n y en relacién con las circunstancias.
El parimetro piagetiano justicia inmanente alude a la creencia del
fio en la justicia automética que emana de las cosas mismas, esto es, el
fortunio esti causalmente conectado con el delito en tanto sirve de castigo

Responsabilidad objetiva refiere a la evaluaci6n del acto en funcion
- Sus consecuencias materiales.
La wvariable estilos educativos oorrespond¢ a la modalidad
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disciplinaria, modo de orientacién y conduccién ejercida por los padr
respecto de los hijos en orden a la realizacién de los valorés; asume :f
categorias: rigido, permisivo y exigente operativo con apoyo dialégico
afectivo. Estos estilos conforman, junto con el nivel de juicio valorativo

los padres o asuncion valorativa personal, las dos subvariables principal
de la educacién familiar.

Muestra

Dado que este trabajo es parte de uno mas amplio (n = 171}, pa
evaluar la relacién entre nivel de juicio moral y nivel intelectual s
selecciona una submuestra de nifios con inteligencia normal y ofra, superior
al término medio. Esté constituida por 69 nifios de 7 y 8 afios (2°y 3° afios
de. la EGB) y de 11y 12 afios (5° y 6° afios de E.G.B) de dos colegios
?nvades confesionales. Uno de ellos es una escuela de nifios con alto nivel
intelectual: el 65,71 % (23 nifios) es de nivel intelectual superior. Ambos
presentan un nivel socio-econémico medio, medio-alto.

; ~En el érea‘ intelectual, el subconjunto evaluado queda como sigue: de
7-8 anos, 15 sujetos de nivel promedio y 16 de nivel superior; de 11-12

anos‘,‘19 sujetos en cada nivel. En relacion con el sexo, estd compuesto por
29 nifas y 40 varones.

. Respecto de las otras variables de esta investigacion, la muestra es de
tamano 103 (47 varones y 56 ninas).

i ns{rumentos para la recoleccion de los datos. Administracién de los
mismos. .

‘ Se 'apiica en entrevista individual la Escala Verbal del Test de
Inteligencia de WISC 11, segiin su iltima version (de 1996).

E:I juicio mo‘ral‘de los nifos se mi;gle a través de nueve “situaciones
proyectivas con significaciones éticas”'® elaboradas ad hoc' aplicadas

18 . .

Para ejemplificar, ofrecemos una de estas Situaciones Proyectivas: “Ignacio y Marcelo
son muy k{uenos amigos. La familia de Marcelo tiene poco dinero, porque su papé se ha
quee?afdo sin trabajo y tiene muchos hijos que alimentar. Ignacio, en cambio, tiene una
familia_con mucho dinero.

El hermano de Marﬁcelo tiene asma, una enfermedad en Ia que se le cierra el pecho y le
cuzsta mucho. respirar. Necesita tomar unos remedios que se le han terminado y que sus
padres no le pueden comprar. Ahora esta muy enfermo,
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entrevista individual.”’ Una consideracion integral del juicio

o permite identificar los factores fundamentales que lo definen. A

dichos elementos incluimos los parametros o criterios del juicio

ya variabilidad se intenta controlar en el trabajo de campo: 1)

a un orden moral objetivo: evaluar si el nino advierte el objeto

(el fin que la accion por su misma naturaleza produce u obtiene),

d o maldad intrinsecas, independientemente de las circunstancias -

las, la “presion adulta”, las intenciones, etc.-, y si puede realizar una

, valoracion consecuente; 2) referencia al fin de la obra y al yo libre

I fin: evaluar dos aspectos que pueden coincidir o contraponerse en

o: a) la capacidad del nifo para conceptualizar con claridad el fin de

y su moralidad (objeto moral o materia), la honestidad de la

, dado que el fin es el principio en la consulta deliberativa y b) en

del ejercicio del acto, el grado de rectitud de la voluntad; 3)

acion de las circunstancias: el fin de la obra en relacion con cada

n planteada y “pesar” por referencia al fin, la calidad atenuante o

te de las circunstancias y 4) deliberacion y valoracion de la

i6n: los pasos del razonamiento moral, si se integran los diversos

es en juego y se juzga conforme al de mayor relevancia y aparece la

1 reparadora; o si se trata de un juicio descriptivo no valorativo, donde
nsideran los elementos aisladamente, sin relacionar ni jerarquizar.

s . gy ..o
De las situaciones morales, dos evalilan responsabilidad objetiva’ y

Marcelo es el encargado del botiquin de primeros auxilios de la escuela, su mama le
que saque de la escuela el remedio que su hermano necesita, pero que no le diga nada a
pa.

‘escuela, Marcelo le cuenta a su amigo Ignacio que su hermano estd muy enfermo, pero
Sus padres no pueden comprarle el remedio que necesita.
acstra le pide a Marcelo que busque una aspirineta para una compafera. Marcelo va al
uin, saca la aspirineta y también saca el remedio que necesita su hermano y lo esconde
bolsillo de su campera.

14Ci0, que pasaba por alli, ve a Marcelo en el momento en que se guarda el remedio en su

pera’,

1 instrumento que evalia “Situaciones morales en los nifios™ el coeficiente es 0.841;
Situaciones morales en los padres”, el coeficiente es r = 0.792. Luego los instrumentos
n adecuada confiabilidad porque 1a teorfa estadistica, para-las pruebas preparadas ad

", considera aceptable un coeficiente minimo de 0.60 y alto de 0.80 o mas (Cfr. Da Dalt
Mangione; 1998, pp. 83-84).
ara una mayor profundizacion sobre las ventajas de la historia compleja y de Ia

"?e ista individual, cfr. Da Dalt de Mangione, 1998, pp. 81-82.

vacion IX: “Mientras la mami de ‘Marisa estd haciendo las compras en el
ermercado, Marisa guiere ayudarle en las tareas de la casa, para que cuando la mama
€se no tenga tanto trabajo. Entonces lava todos los platos. Al apoyarlos sobre 1a mesada
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justicia inmanente™,

En la variable “educacion familiar”, en este trabajo, incluime
solamente una de las subvariables®: estilos educativos, ‘evaluada mediang
seis situaciones proyectivas con significaciones educativas elaboradas g
hoc, entrevista a los padres, docentes y directivos. Asimismo incorporamos
las observaciones registradas desde el rol de observador participante.

Resultados

Primera hipétesis: Juicio moral, nivel intelectual, edad y sexo

~ Las variables juicio moral y nivel intelectual no se hallan
relacionadas (1, X’= 1.787, p= 0.1813); el juicio moral no result

significativamente asociado con el puntaje global del Weschler ni con ;
ninguna de las habilidades que evalda: informacién, capacidad de

establecer analogias, aritmética, vocabulario, nivel de comprension.

Tampoco se verifica asociacion estadisticamente significativa entre
juicio valorativo y sexo (1, X? = 1.999E-02, p= 0.8876).

Respecto de la edad, los resultados (6, X* = 35.01, p= 0.000)
evidencian la asociacién esperada por hipétesis. El coeficiente de
contingencia (0.493), cuando el coeficiente de contingencia méximo es
igual a 0.707, equivale a r=0.835. Dicho coeficiente de contingencia no
equivale univocamente a un coeficiente de correlacién, pero arroja una idea
aproximada de la intensidad de la conexitn, que en este caso es alta.

se resbalan y se rompen 15 platos. Cuando regresa la mamé pregunta quién los rompié.
Marisa dice: Yo no sé. La mam4 se da cuenta pero no le dice nada”.

“Jimena olvidé llevar merienda a la escuela. Su amiga Estela ha sacado golosinas varias
veces del kiosco y nunca la han descubierto. Al sentir hambre, Jimena saca un alfajor del
kiosco sin que fa vea el kiosquero. Después de comérselo, entra en el aula y al sentarse en un
banco que estaba despegado se cae y todos se rien y se burlan de ella. Cuando Hega a su casa
?}ensa en lo sucedido”.

Hemos abordado e juicio valorativo de los padres en otro trabajo {(1998); lo medimos a
través de tres situaciones morales; y. la-estructura cognitivo-valorativa, mediante ¢l
Cuestionario de valores de Rokeach.
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Juicio moral y Edad

Juicio moral inferior
_ Juicio moral superior

guiente grifico, se busca mostrar ¢l interjuego de las variables:
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BOX-PLOT PARA JUICIO MORAL POR NIVEL INTELECTUAL, SEXO Y EDAD® el autor citado, las nifias alcanzan peores puntajes que los

y
dad objetiva (1, X2= 6.309, p=0.0120): a mayor nivel de juicio
or frecuencia de la responsabilidad objetiva y viceversa. El
de contingencia (0.2329, Cmax = 0.707) equivale a un 1=

......... e
RRGRES L Yoiaeinian

.......
caii

6 R T Yoo ve winieiainia
..... ek T AR TR
...................................... Y S grifico evidencia que la ausencia de responsabilidad objetiva para
80 90 uacion del acto se relaciona con niveles superiores de juicio moral,

lo muestra el bloque de los puntajes ubicado, aproximadamente,
60 y el 75 (cuando el limite superior del bloque de los sujetos con
sabilidad objetiva no llega al puntaje 60) y la mediana cerca de 75
cerca de 60). Cierto es que el primer grupo manifiesta mayor

Referencias:
Varones menores (Jardin y 1 afio) de inteligencia promedio
Varones menores de ihteligencia superior
Varones mayores (2°, 3° y 4°) de inteligencia promedio
Nifias menores de inteligencia promedio
Ninas menores de inteligencia superior
Nifias mayores de inteligencia promedio

En el box-plot, cada bloque rectangular representa el 50% de los
casos centrales de la distribucion (“desviacion semiintercuartil” o
“dtsp_crsién intercuartilica”); el signo + representa la mediana y los signos
exteriores, los "outliers” (datos aberrantes).

La comparacién de los grificos evidencia que, como en Hoffman, la
edad determina mejor nivel de juicio moral que la inteligencia; pero, a

24 . ;
Ej ’ grifico ha desestimado tanto los varones como las nifias mayores de inteligencia
SUperior porque se trata de 5610 3 (tres casos), dos y uno respectivamente.
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Nivel de Juicio moral y Responsabilidad objetiva ‘ ‘ : Responsabilidad objetiva y edad

i112a
Referencias

JMInf  Juicio moral inferior

~ Cabe agregar que responsabilidad objetiva y sexo no se hallan
JMSup Juicio moral superior

adas (1, X* de 1.826E-01, p= 0.6691).

A diferencia de la relacién que comprobamos entre juicfo moral y  Las variables responsat}iiidad ijetiva y nivelzirsat;iecttalb d{;gzr;x;‘smé;
responsabilidad objetiva, justicia inmanente y nivel de juicio moral no se _en Hoffman, .estan asocxada)s.(l, X'=.2 34, p= 0. . é§35-
hallan asociadas (1, X’= 8.234E-02, p= 0.7742). ' e de contingencia (0.2029; Cméx=0.707) equivale a un r= 0.535;

, 1a relacién es moderada. -

Tercera hipétesis: Responsabilidad objetiva, edad y nivel intelectual DE NIVEL INTELECTUAL POR RESPONSABILIDAD OBJETIVA

ResponSabiIidad objetiva y edad estan asociadas (4, X? de 8.276, p=
0.0819). El coeficiente de contingencia (0.2464, Cmax = 0.707) equivale a
un r= 0.590, lo cual revela una asociacién moderada.

a inmanente,edad y nivel intelectual
Hay asociacién positiva (3.X*de 7.562y p=0.()§60) entre las

es justicia inmanente y edad. El coeficiente de contingencia (0.3163,
.= 0.707) equivale a un r= 0.6688, relacion moderadza. Pero no hemos
ado asociacién entre justicia inmanente y sexo (1,X"= 3.373E-01; p=
0.5614).
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Justicia Inmanente y Edad

BJustinm
BNO

Just Inm

Las variables justicia inmanente y puntaje global de nivel intelectual
no se hallan asociadas (1,X2= 6.623E-02, p= 0.7969): no se verifica esta
asociacion en los subtests de Informacién, Analogias y Comprension; pero,
s aparece respecto de los subtests Aritmética (1,X’= 2.846, p= 0.0916) y
Vocabulario (1,X’= 3.563, p= 0.0591); los respectivos coeficientes de
contingencia (0.2004, Cmax = 0.707; 0.2231, Cmax = 0.707) corresponden
a relaciones moderadas (1=0.5324 y r=0.5617, respectivamente).

Cuarta hipétesis:Estilos educativos y juicio moral

Se advierte una asociacion positiva (2,X* = 19.78, p = 0.0001) entre
juicio valorativo del nifio y modalidad educativa familiar. El coeficiente de

contingencia (0.097, Cmax = 0.707) equivale a r = 0.663, lo cual revela una
correlacion significativa.
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Estilos Educativos y J.Moral del nifio

9@13@3‘3&333@5%%

ExigenteOperativo

ta hipotesis:Estilos educativos, responsabilidad objetiva y justicia
anente

Los resultados permiten verificar una asociacién positiva entre
s educativos y responsabilidad objetiva (2, X* de 4.827, p=0.0895); el
ciente de contingencia (0.2231; Cmax = 0.707) equivale a un
617, relacion moderada. Los nifios de padres “exigentes operativos”
lencian la menor frecuencia en responsabilidad objetiva, luego aparecen
fios de padres permisivos y finalmente los de modalidad rigida.
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es de inteligencia normal superan a los menores de nivel
Estilos educati ili jeti e , A ;
| eflycativos v Responsabllidad Objetiva n las dos dreas en las que la inteligencia opera como factor.

ymo conclusion relevante, advertimos la naturaleza compleja del
o moral en el que inciden diversos factores, unos intrinsecos v

facion con la incidencia de los estilos educativos familiares, los
ojados permiten verificar una asociacién positiva entre dicha
sponsabilidad objetiva: los nifios de padres “exigentes
idencian la menor frecuencia en responsabilidad objetiva,
en los nifios de padres permisivos y finalmente los de
rigida. Es decir, las respuestas indicadoras de responsabil
se manifiestan predominantemente en los nifios sometid
isciplinario rigido. Luego nuestros resultados confirm
cion de Bull (1976, p.31), quien sostiene: “Piaget dedujo una tec
rsal de un estudio regional muy limitado. Sus intuiciones sobre la
nica del desarrollo moral inspiraron estudios posteriores que han
itado fuertemente sus teorias. Pero su obra sigue siendo clave en esta

Permisiva

Fmalmente no hallamos relacion entre estilos educativos y justicia
inmanente (2, X’= 5.122E-01, p= 0.7741). /
De nuestros resultados nos parece relevante destacar la influenc

e un estilo disciplinario familiar que promueva una autént
i6n, esto es, la promocion de los educandos hacia su plenitud.

Conclusiones

Nuestros resultados —coincidentes con los de Hoffman- muestran
asociacién positiva entre nivel intelectual y capacidad de juicio moral
respecto del pardmetro “responsabilidad objetiva”, Los alumnos con nivel
superior al promedio de ambos subgrupos etarios manifiestan una
diferencia significativa respecto de los normales porque tienen en cuenta
tanto los motivos como las circunstancias en la evaluacién de la conducta ;
moral. Sin embargo, dado que desde el enfoque piagetiano sélo se evalian ljfabeuzaczon emocional. Barcelons. Eail
motivos y circunstancias, resulta relevante una consideracién integral del N. (1976). La educacidn mora], Pamplona. Veno [eine
juicio, en el que se tenga en cuenta, asimismo, la referencia al orden moral 3ALLO, V. (2000). Manual de evaluacion y entrenamiento de habi fdadﬁs
objetivo. Luego, desde un enfoque comprehensivo del juicio moral, que es. Madrid: Siglo XXI.
evalda la accién moral en sus diversos elementos -fin de la obra, fin del , A., KOHLBERG, L. et al (1989). The Measurement of Moral J ”‘ig’me”
agente y circunstancias-, los resultados no muestran asociacién entre nivel y 1y 11, Cambridge: Cambridge University Press.
intelectual y nivel de juicio moral. )ALT de MANGIONE, E. (1998). “Configuracion ética del nifio. Su fgmg
a educacién familiar”. En Psicopedagogica, 3, Mendoza, 67-101.
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sPROXIMACION A LAS REPRESENTACIONES
LES SOBRE LA JUSTICIA EN EL. MARCO DE LA
ESCUELA’

Luz Stella Isaza M.”, Marta Lorena Salinas S ™
Resumen

ension de este articulo se orienta en doble via; por un lado, presentar
sobre la teoria de las representaciones sociales que permita a los
- un contexto de ubicacion en la temdtica; y, por otro lado, realizar
acion a las representaciones sociales que sobre la justicia tienen los
nifias de escolaridad bdsica -grado transicion a quinto- de tres
educativas de la ciudad de Medellin.

n la primera parte de este escrito, se muestra un recorrido por la teoria
representaciones  sociales que incluye la historia, el concepto. los
idos y los procesos que las estructuran. En la segunda parie se presentan
monios de nifios y ninas, que bajo algunos criterios de qnalisis,
roximarnos a las representaciones sociales sobre la justicia.

lave: representaciones sociales | justicia | justo | injusto | escuela

Abstrat

s article is oriented in two directions. First, it presents a brief summary of
of social represeniatzons which shall permit the reader a context on
Second, it is an approach to the social representations of justice which

girls have in their basic school, -from transition to fifth grade-, in three

tional institutions of the city of Medellin.
In order to do so, in the first part of the article, the approach to the theory of

resentations includes its history, the concept itself, its contents and the
s which structured it. In the second part the testimony of several boys and

ulo hace parte de la investigacién "Las fegresemacmnes sociales sobre el valor
<como punto de partida para ¢l fortalecimiento de la convivencia escolar’ realizada
iversidad de Antioquia en convenio con Colciencias.
en Educacién Psicopedagogia. Profesora Facultad de Educacion. Universidad de
. Correo electrénico: luzisaza@ayura.udea.edu.co “
ister en Sociologfa de la Educacién. Profesora Facultad de Educacion. Universidad
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processes which structured it. In the second part the testimony of several boys g ieron -en torno - al - andlisis de la accién humana senalada
girls, analyzed with the later criteria, offers a tangible approach to soc entemente por Wundt, al establecer la conexién entre esta accidn
represenlations. nay las cxprcsiones de la vida social. Esto dio origen a dos vertientes
concepcién de las ciencias sociales: la primera, la tradicion de Mead
 interaccionismo simbélico, que marca mis tarde el surgimiento de lo
nomina la corriente norteamericana; la segunda, la teoria

de Durkheim, que orienta la tendencia europea.

Key words: social representations | justice [ just [ unjust | school

LA TEORIA DE LAS REPRESENTACIONES SOCIALES
establece aca un primer contexto donde las interpretaciones sobre

al y lo colectivo, se ponen de relieve distinciones como

Introduccion histérica fisiolégica y cultura o sociedades, planteada por Wundt;

ones individuales y representaciones colectivas, propuesta por

; individuos y masas, enunciada por Le Bon; e individuo clinico y

a, dcscnta por Freud (Farr, 1994). Constituyen un significativo aporte
icologia social, la cual emerge como una nueva disciplina. El i

la relacién entre individuo y sociedad que subyace entre :

La dindmica de los hechos sociales concretos, impregnados de un ntos complementarios, enmarca la tensién creativa (Farr, 1994) que

cardcter simbélico propio de cada cultura, recreado por las relaciones entre a teoria de las RS un papel fundamental y central en la psicologia
los individuos y sumado a la rdpida evolucién de construccién : .

realidades, demanda la existencia de un nuevo paradigma que ofrez
clementos de explicacion que se quedaron cortos desde la tradic;on

positivista de la psicologia. Este nuevo paradigma se empieza a delin nos sociales, a los presupuestos positivistas que trataron de
con la propuesta de Serge Moscovici (1961) con su trabajo sobre tirla en una ciencia comportamental y a la concepcién de lo colectivo
psxgaa:néh%s”, su imagen y su piblico, donde presenta el fenémeno de ada por Le Bon, al afirmar que la multitud de una masa era a la vez
soc.xa.kzacxfm 0 popularizacién de la teorfa psicoanalitica en la sociedad ultitud de individuos y que los lideres tenian el poder de persuadir
10 una forma de influencia hipnética postulados que dieron lugar a las
te qm el conCepto de RS es relativamente nuevo en la eras investigaciones experimentales, en la que se denomina la
logia social. Sin embargo, a pesar de su novedad, ha sido ndencia norteamericana (Farr, 1994). - '
objeto de diversos enfoques y polémicas. Ofrecer un contexto para su En sus analisis sobre la evolucion de la psxcologla social, Farr (1994)
estudio, demanda destacar algunos hitos de la configuracién histérica del c6mo Le Bon inspir6 a Freud al considerar en su teoria la influencia
mismo, asi como seguir las influencias mis representativas que preceden su efectos tanto sociales como culturales en el plano mdmdual dando»
origen. Eso es lo que se propone esta parte de la investigacion. a una concepcién social de la mente humana.

‘ En el marco de las preguntas acerca de las relaciones entre lo 'En Europa, la naciente psicologia social no puede ignorar el aporte
individual y lo colectivo o social, el origen de la teoria se remonta a la rovicne de Maik: al vinculat lo que hoy conocemos como RS con la
época de la segunda guerra mundial donde toman fuerza las discusiones ca social que emana de las relaciones contradictorias entre clases y
sobre lo individual y lo colectivo, convirtiéndose en el centro de la er (De Sousa, 1994). Marx lleva la prictica social al plano de lo real,
polémica que gravita entre los campos de la psicologia y la sociologia. ra informar sobre la base material que mueve determinado. gmpo socmi
Algunas de las tesis que sirvieron de base para la discusion, se mitiendo el papel emancipador o liberador de la conciencia de cla

ino motor de cambio en lo social. Sin duda ello tuvo un efecto sobre la

Las representaciones sociales (RS)' se erigen de acuerdo con
forma como los contextos sociales influyen en los comportamientos, en los
procesos individuales de las personas y en las acciones que los grupos
sociales realizan para construir su realidad.

sus origenes la psicologia social tuvo una marcada orientacién
ica ¢ individual debido a la forma en que eran estudiados los

1 : ;
Represemacmnes sociales en adelante RS.
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tendencia norteamericana de orientacién psicologista comportamental, e,
oposicion a la orientacion socioldgica. Dicho enfoque basado en
comportamiento, se articula con una interpretacion, propia de una époc;
donde ciencia social se confunde con el socialismo, lo que ideolégicament
era una amenaza para la sociedad.

Es en este ambito de discusion, hacia el afo 1961, que Moscovig
recoge el concepto de representaciones colectivas, propuesto
Durkheim, para construir en el interior de la psicologia social el concept
de RS. Las representaciones colectivas son entendidas por Durkheim com
una amplia gama de producciones, de formas de conocimiento, estitica
explicativas e irreductibles, explicadas en un nivel inferior de la psicologi
social, donde el individuo y el grupo se insertan en un sistema social qu
esta dado y al cual deben adaptarse. Es una consideracion de los fenémeno:
sociales desde el punto de vista del equilibrio. Partiendo de alli, Moscovic
(1981) enuncia que en el contexto de las sociedades modernas es ma
pertinente estudiar las representaciones sociales como una constant
interaccién entre el individuo y el grupo con el sistema social y el medi
ambiente. Esta concepcién dindmica permite entender la desadaptacio;
como un accidente dentro de la organizacién social, en tanto “individuos
grupos intentan crecer, es decir, buscan y tienden a variar su condicién
transformarse a si mismos” (p. 28).

una sociedad que piensa pero que no es necesariamente consciente de ella
desde el punto de vista individual (De Sousa, 1994). Estos criterios 1o
utiliza Moscovici para transformar las representaciones de colectivas
mmales, en tanto son compartidas por todos los miembros de un grupo
socxal, altamente estructurado; estin presentes en todas las practica
simbélicas o afectivas; y surgen como consecuencia de la circulacién de 1
informacién, el conocimiento y las ideas (S4, 1996).

Como puede apreciarse en este breve esquema histérico de las RS n
s6lo abren un nuevo campo de conocimiento sino que se amplian las
discusiones sobre conceptos como lo individual y lo colectivo, las ideas, |

real y lo simbélico que han sido polémicos en las ciencias sociales en tanto

estdn inscritos en el contexto de los comportamientos gmpale% ¥ sociales.
La investigacion sobre las representaciones ha sido objetc de un intenso
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pesar de su corta trayectoria. Es una teoria no acabada, en un
so de ampliacién y transformacioén, con diversas contradicciones.
‘gantes y complejidades, como se hard evidente més adelante. Al
reso de este campo de investigacion han contribuido, en calidad de
dores, algunos autores con aportes conceptuales y metodolégicos
tes en la profundizacion de la teoria y de la polémica. E
e los afios 80 y 90, Jodelet (1984, 1989), Farr (1984,1994), Ibafiez
Doise (1991), Sa (1996), Abric (1994), De Sousa (1994) /

entaciones sociales como fenomeno psicosocial

este referente conceptual se desarrollardn algunas de las
nes mas relevantes que se destacan en la teoria de las RS,
do los elementos, los criterios o las dimensiones que se utilizan para

En la tesis doctoral sobre “El psicoandlisis, su imagen y su publico”
1961, Moscovici acufia el concepto de RS, al cual inscribe en la
gia social, disciplina que habia centrado su reflexion en la ideologia
2 comunicacién, pero que no tenfa configurado en el terreno
6gico las RS como objeto de conocimiento. En este trabajo
Moscovici se ocupa de indagar la forma como circula la
i6n sobre el psicoanalisis en diferentes contextos culturales, a
de los sistemas masivos de comunicacién. Para ello, utiliz tres
que aportan diferentes elementos al contenidode unaRS:
municacién por medios (radiales) con gran difusion, que permite
ntercambio con los oyentes para recibir opiniones del piblico.

La propagacién por parte de las comunidades religiosas, que promueven el
desarrollo de actitudes frente al objeto. .

La propaganda que sustenta una postura ideologica, al permttlt la construccion
de estereotipos.

A la luz de los anilisis criticos en torno a las RS, las opini
y los estereotipos sobre determinado fenémeno z,oc:l;/
parte del contenido de la rcpresentacxon no se convierten el
s. Para que esto sea posible, se necesita la confluencia de &
nentes. Igualmente, las creencias y la imagen también hacer
0 contenido, en la bisqueda de un equilibrio entre la
va y objetiva de la realidad social. Es por ello que Mnscovtcz aclara
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la integracion de estos elementos, al definir las RS como “un conjunto
conceptos, proposiciones y explicaciones originadas en la vida cotidiana
el curso de las comunicaciones interpersonales. Ellas son equivalentes,
nuestra sociedad, a los mitos y sistemas de creencias de las sociedas
tradicionales; o pueden ser vistas como la versién contemporinea
sentido comidn” (Citado por S4, 1996:31); y ademds, se estructuran a pa
de tres dimensiones: la informacién, las actitudes y el campo de
representacion o la imagen.

En los albores de 1a constitucion del concepto es importante resal
el aporte de Jodelet (1986) quien afirma que las RS son “una manera
interpretar y de pensar nuestra realidad cotidiana, una forma d
conocimiento social. Y correlativamente, la actividad mental desplegad
por individuos y grupos a fin de fijar su posicién en relacién c
situaciones, acontecimientos, objetos y comunicaciones que les concierne
(1986:473). En este orden de ideas, los elementos que estan ligados a
concepto son dindmicos y explicativos de la construccién de la realida
social, fisica y cultural; poseen una dimensién histérica y por tant
transformadora; retinen aspectos presentes en la actividad cognitivz
simbdélica y valorativa, y se constituyen en una realidad que hace presenci
en los sujetos y en los objetos, en la mente y en el medio.

Por su parte Farr (1984) caracteriza las RS como sistema
cognoscitivos con una Iogxca y un lenguaje gxrop;os pues no representan
simplemente opiniones, imdgenes o actitudes, sino teorias o ramas de
conocimiento que aportan al descubrimiento y la organizacién de 1
realidad. De forma similar, destaca sistemas de valores, ideas y pricticas
con una doble funcién: establecer un orden que permita a los individuo:
orientarse en su mundo material y social para dominarlo; y posibilitar 1
comunicacién entre los miembros de una comunidad dotandolos de cédigos
para el intercambio social, nombrar y clasificar sin ambigiiedades los
diversos aspectos de su mundo y de su historia individual y grupal.

Un elemento fundamental que se integra en las definiciones sobr
RS, es el lenguaje, en tanto mediador entre palabras, sentimientos
conductas, con los comportamientos sociales, posibilitando formas d
conocimiento e interaccioén social (De Sousa, 1994), o como diria Wagne
(1994), procesos sociales que envuelven comunicacién y discurso,
procesos cognitivos que permiten la construcciéon y la elaboracién d
_significados y objetos sociales.
 De igual manera, es importante aclarar que el campo en el cual
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n o tienen lugar las RS, no solamente remiten a un espacio social
esde una perspectiva temporal, también tienen un tiempo corto
i6n donde funciona la representacion, un tiempo vivido que
proceso de socializacién y un tiempo largo, dominio de las

lectiva o cultura acumulada en la sociedad o en el imaginario
mentos trabajados por Spink (1994) en sus investigaciones.

lelet (1986), esclarece ademéds en la RS una forma de saber
onde se une un sujeto con un objeto para actuar sobre el mundo y
otros. Puede ser de naturaleza social, material o ideal, porque
relacion con procesos simbdlicos y de interpretacion. Desde el
vista epistemolégico esto implica en el sujeto procesos afectivos,
s o psicodindmicos, ya sea intrapsiquicos o motivacionales; y
o colectivos, en la medida que integran las situaciones de
y participacién social y cultural del sujeto. En lo afectivo
caracter simbdlico e imaginativo de los saberes; en lo social, el
sociocultural especifico desde el cual las personas leen la
ad de la realidad; y en lo cognitivo, el fenémeno de
tacion y la teoria para explicarla.

ste alcance penmte a Doise (1985), ampliar el concepte de 133
retarlas como “principios generadores de tomas de posicion lig
ciones especificas en un conjunto de relaciones sociales
an los procesos simbolicos que intervienen en esas relacio
por S, 1996:33); por su parte Flament, las denomina “un conjunts
ido de cogniciones relativas a un objeto, compartidas por lo
os de una poblacién homogénea en relacion a ese objeto” (Citado
s, 2002:16). En la misma orientacién podemos citar a Ibafiez,
0 las define como “producciones mentales que trascienden a los
duos particulares y forman parte del bagaje cultural [...] y su nocién
iere “a la manera en que nosotros, sujetos sociales aprendemos los
cimientos de la vida diaria, las caracteristicas de nuestro medio
nte, las informacixmes que en él circulan y las personas de nuestro
0 préximo o lejano” (Ibanez, 1988:33).

ctura de una representacion social

A partir de la concepcién de Jovchelovitch (1994) de que las
ntaciones son un concepto abarcante, en tanto hacen parte de una

interindividual donde se articulan elementos afectivos, cognitivos
ales, integrando cognicién y comunicacién, inherente en las
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relaciones sociales, se puede inferir que su estructura no es men S4, 1996). quien propone en ¢l campo de la representacion seis
compleja. Tiene contenido propio cuando da cuenta de la expresion de up sticas que dan cuenta de su elaboracién:

realidad y al intervenir en su elaboracién como parte del objeto e actividad puramente cognitiva a través de la cual ¢l sujeto construye su
representa. En este sentido, Moscovici (citado por $4,1996), afirma que las esentacion, en dos dimensiones: la de contexto, donde el sujeto s relaciona
RS, se estructuran a partir de tres elementos: informacién, actitud y campg 1 lo social o con un estimulo social, por lo cual la representacion aparece
de representacion o imagen. no cognicién social; y la de pertenencia, donde el sujeto es sujeto social y

intervenir los valores y los modelos del grupo al cual pertenece o sea la

La informacion se refiere a un cuerpo de conocimientos organizados ologia que le ha sido transmitida.

que un determinado grupo posee respecto a un objeto social, o sea
componente cognitivo. Estd directamente relacionada con la cantidad y
calidad de la informacién que circula en el interior de los grupos sociales
Puede variar de un grupo a otro, circula a través de los medios de
comunicacion social, y es obtenida a partir de la seleccién de los objetos de
representacion. La informacion puede ser clara o inconexa y de ella
depende el conocimiento que se procesa del objeto, para la estructuracién
final de la representacién.

s aspectos significantes de la actividad representativa, donde se considera
- ¢l sujeto es productor de sentido, es decir, expresa en la representacion, el
do que le da a su experiencia en el mundo social.

: pi'écticas discursivas de los actores de esa sociedad que en las RS se
iciben como una forma de discurso que las caracteriza.
4ctica social del sujeto, que esté condicionada por el lugar y la posicion
flejo de la ideologia.
ego de las relaciones entre los grupos que determina la dindmica de
ntacién. ;
factor socioldgico que hace del sujeto un portador de determinaciones
s, responsables en dltima instancia de la produccion de la representaci

La actitud focaliza la orientacion global en relacion con el objeto de
la RS. Por ello Moscovici le confiere la mayor importancia en la formacién
de la representacion, al proponerla como la mdis frecuente de los tres
componentes. Por consiguiente es razonable concluir que las personas se . . .
informan y representan una cosa solamente después de haber tomado una mo puede observarse, estos elementos am:c'u}an y evm%ex‘lf:mn en
posici6n sobre la misma.” ~ i6n aspectos afectivos, sociales y cognitivos, convirtiéndola en

o organizado de opiniones, actitudes, creencias e informaciones

e refieren a un objeto o situacién, determinado a su vez por el sujeto
dor de una historia y de vivencias, por el sistema social e ideolégico
e se encuentra, y por la naturaleza de los vinculos que tiene el sujeto
n sistema social, como lo expresa Jodelet (1986). Sin embargo, estos
tentos que configuran las representaciones suelen “utilizarse como
to de la critica porque se confunden con el concepto mismo o se
iben solamente en una de las dimensiones que integran su estructuran,
la cognitiva (Banchs, 1986).

El campo de la representacion remite a la idea de la imagen o al
contenido concreto acerca del objeto de representacion. Es aqui donde se
procesa internamente la representacion, ordenando los componentes para
que en un todo, aparezcan los contenidos de la misma. Por ello se afirma
que el campo de la representacion se organiza alrededor del nicleo o
esquema figurativo (Ibdnez, 1988)’. Esto posibilita la perspectiva de Jodelet
ﬁ'z En otro sentido, G. Allport (citado por Guareschi, 1994) define la actitud, como und
disposicién mental y nerviosa, organizada por la experiencia, que ejerce una influencia

directa y dindmica sobre el comportamiento del individuo en relacién con todos los objetos Segtin Guareschi(1994), Moscovici en 1963, ya expresaba la
¥ todas las situaciones con las cuales €l entra en contacto. Desde este momento, este iéx; ,de clarificar estos componentes cuando hizo una revisién sobre

cancepto clave en psicologia social, comienza a dejar de ser social para tomarse individual.
Sin embargo, no se niega que las actitudes sean una forma de representacién social, cuando
implican representaciones cognitivas en relacién con un objeto de estudio social, tanto en st
naturaleza como en su origen, pero hay diferencias. De forma més puntual, Banchs (1986)
define 1a actitud como una disposicién positiva o negativa acerca de un conocimiento gie

wvestigaciones relacionadas con actitudes y opiniones, considerdndolas

entre reproduccién y produccién es suficiente para marcar la distancia entrc

?%;ede ser identificado en el discurso y est inscrito en un cédigo de valor. nceptos” (1988:62). Las imégenes también estdn ampliamente influenciadas por un
_ Bl concepio de imagen integrado a la nocién de representacion social, provee de un lingiifstico como las analogias, figuracim:;cs, mo&?ﬂos, metéforas, cgg;pa;amenas ; ‘
elemento fenomenolégico en cuanto aporta en la reproduccion mental del objéto; necesaria nes de las relaciones propias en las pricticas sociales y estdn con'dicsgggﬁ as por
para el proceso de construccién mental del objeto del cual da cuenta ia RS, segtin Ihafez, ‘12 social v cultural en el que el grupo se mueve y se desenvuelve (Ghiso, ).
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estaticas y descriptivas. Esto implicaba crear una nueva teoria i
dindmica y explicativa de la realidad, superando las limitaciones de
conceptos que habian sido traba gados por la psicologfa. Sm embargo, ha
el momento, la opinion Eublxca el mito’, el estereotxpo la atribucié

ideologfa® y la creencia’ son conceptos que junto con la mformacmn}

* De acuerdo con FH. Allport (citado por Guareschi, 1994), ¢l término opinidn piib
recibe su significado a partir de una situacién multiindividual en 12 que los individuos
expresan 4 favor o en contra en relacion con algo, donde ¢l nimero, intensidad ¥ Constan
afecta directa o indirectamente la accién en direccién al objeto referido. Sin embargo en
concepcién no aparece lo social, a excepcion de las tendencias que asumen los sujetos e
conjunto de opiniones. Por el contrario, las RS ticnen que ver con las dimensiones ¢
construccién de la modificacién, ausentes del concepto de opinién pdblica. Si en uj
interesa saber cudl es la opinién de las personas, en la otra interesa saber cémo ella
construye. Desde el puno de vista social, Ghiso (2000) por su parte, define las opinio
como un conjunto de convicciones, concepciones que tienen los diversos grupos, que
permiten dar cuenta de las diversas interacciones en las cuales se ven involucra
traseendlendo el plano de lo individual.

* En este sentido, e/ mito, seglin Guareschi, (1994), se asimila mas corni las representacione
colectivas de Durkheim, ya que es un fenémeno cultural estratificado, cristalizado si
pasnbﬁxdades de dinamismo e historicidad, del cual si pueden dar cuenta las RS,

!gnalmeme el estereotipo es también una forma de representacién coléctiva, en tant
aparece como una copia o copias idénticas de una representacién. Puede ademds defini
como un conjunio de atributos de un hecho social @ objeto que se convierte en una categori
desde la cual se retine a un grupo albergado bajo esa cualidad. Banchs (1986), lo defin
como “formulas que cumplen una funcién de economia. en el proceso. de- categorizacior
social; pues son quizi el primer paso en el origen de una representacion”.(p.31), igualmente
lo califica de rigido, criterio que va en contravia con ¢l de las RS que se caracterizan por se
dmamlcas como dice Moscovici, ya que fluctian continuamente en el intercambio social.

? Con relacién a Ia teoria de la atribucién, y compardndola con la teoria de las RS
Moscovici (1981) y Farr (1994) afirman que éstas son bisicas y operan en un nivel mas
profundo, porque cuando una persona atribuye ciertos comportamientos a otras utiliza un
modelo estdtico. “Mas la realidad muestra que toda explicacion depende de fa idea qu
tenemos de realidad, esa es Ia que gobierna nuestras percepciones ¢ inferencias junto con las
relaciones sociales” (Guareschi, 1994:193). La causalidad y-la intencionalidad hacen part
de fa atribuci6n -y ellas son las que la determinan tanto para ¢l individuo como para |

sociedad; pero, tanto las experiencias que tenemos como las causas que seleccionamos son

dnctaéas por un sistema de representaciones sociales.
* El término de ideologia aparece superpuesto y. bastante confuso en. términos de la
representaciones sociales por la estrecha relacién de ambas con los medios y.los sistemas d

comunicacion. Sin embargo, en relacién con la evolucién de un conocimiento en el marco
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la imagen, no han avanzado lo suficiente en la diferenciacion y en

ud de estos conceptos en relacién con las RS (Guareschi, 1994),
uando se asimilan como parte del sentido comin y cargan con el
n conocimiento y de unas estrategias metodolégicas que han sido
por la falta de objetividad y de rigurosidad cientifica.

a bien, el concepto de RS aunque se configura con varios de ias
ue la psicologia social ha intentado estudiar, no puede ser
con alguno de ellos en particular, ya que las R&’S&Qfﬁﬁ
mplejo, dindmico, que los recoge y los hace interactuar de
puedan emerger como un todo organizado, coherente y
0, bajo el cual subyacen formas del conocimiento especifico y
prehensién de la realidad por parte de los actores sociales.

rocesos de una representacién social

De los tres componentes que estructuran una representacion, la
informacion y el campo de la representacion, Moscovici otorga a
a un lugar preponderante, por ser alli donde se procesa
te la representacion dando paso a los contenidos de %a misma
organiza alrededor del nicleo o esquema figuran.vc‘ ‘
integra a partir de dos grandes procesos, el de objet
ue, como lo afirma Jovchelovitch (1994), son procesos a tr
‘Ias RS establecen mediaciones entre un nivel material y un
cion simbdlica. ’

La objetivacion en la teoria de las RS es “la propiedad de hacer

to lo abstracto” (Jodelet, 1986:481), dar fom‘m a }as id.eas,
formar las palabras en imégenes, es decir, hacer tangible lo intangible.

e observan tres fases, la fase cientifica o de creacion de la teorfa, la fase
ional o sea su difusién y creacion, y la fase ideologica o de apropiacion de, esa
un grupo o institucién; por lo tanto, la ideologia le pertenece a esta Gltima fas?,

o, las RS estan en todas ellas. (Moscovici, citado por Guareschi, 1994). Ademas
arse que a pesar de las criticas bechas al conceplo de ideologia, ella desempfeﬁa
definitivo ¢ indispensable en Ja comprension de las dimensiones éticas, valorativas
n la emancipacion de los pueblos que viven en condiciones humillantes. En este
stard presente tanto en el proceso de construccion como en la estructura de las

ntaciones sociales (Farr,1994).

38 creencias por su parte, constituyen un elemento ideol6gico, en 1a medida que son
oraciones mentales de un grupo, con una cultura en particular, y son opiniones que dan

a de las practicas sociales y culturales de los grupos y actores sociales (Ghiso, 2000).
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favatfzce ¢l pensamiento, ya que es en €l donde toman
conversiones d?namxzadas por la objetivacion. Asi mismo, py
oponerse a la objetivacion como “esa proyeccién reificante que nos §
terializar en imdgenes concretas lo ‘

te; que . es puramente conce
Ibanez, 1988: 48). pt”

- En”este proceso de transformacion del concepto al icono.

, 'mbjetwac:{on pasa por tres fases: la de construccién selectiva iaﬁ
esquegnaﬁzacnén estructurante y la de naturalizacién. La Consgrucc
selectiva se define como una depuracién de la informacién a la ¢
accadf:n los grupos sociales. En ella, las personas filtran los saberes pa
apropiarlos en esquemas y posibilidades cognitivas de tal manera ;}*
puedan dominarlos. Lo anterior significa que se acoge para el conjunto ;}i
aqueﬁq que concuerda con los sistemas o practicas sociales de un m
dctérmmado. Durante esta elaboracién, el conjunto de valores y rge 1
@Clalmc;lte establecido actia como seleccionador de ciertos conténigd:
mformamfcs* que es posible manejar en el interior del grupo. -Asi
construccion selectiva “se realiza bajo el filtro de las normas soci'ales u
establecen lo que se permite comunicar” (Banchs, 1986:37). .

Por su parte, la esquematizacion estructurante favorece la formacié

de la imagen dcl‘ objeto representado para que sea clara y ficilmen
{cix;;rc.sabie, es ‘dccnr, da una visién objetiva a lo abstracto. Aqui, “una part
¢ la informaci6n seleccionada adquiere un caracter estructurador alreded

gf;; cual, se organizaré el contenido de la representacién” (Banchs, 198¢

1 > B o % i s #
Y la naturalizacion es “la consecuencia directa de Ia transformacion

y apg’eplgczén por parte del grupo, de las informaciones disponibles”
(Banchs, 1‘986 37). Estq implica, una materializacién de los elementos de
%os cant&px@gs, es decir, de las opiniones, los estereotipos, las creencias, las
informacio etc,, al darles un caricter natural, es decir, 1o que antes’ era
concepto se convierte ahora en hecho o ‘persona’ natural para volverse
parte de la cultura, con sentido de identidad y pertene,ncia al grupo
facilitando a los diferentes miembros sus précticas cotidianas. S

. dgs? arzs{igfe, COMO Proceso, se encarga de volver familiar lo extrafio y
 desconocido. Se refiere a la incorporacion de nuevos elementos de
i};oc;mte.n;m a un esquema anterior de valores y a una red de categorfas
invir i al;mhgcsz lo que gnalégicam§nt§ ?odria compararse con las
antes funcionales de Piaget, la asimilacién y la acomodacién. Segin

Farr, el anclaje “trae las categorias y las imigenes conocidas a lo que
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esta clasificado o rotulado, porque todo lo que permanece
le o inrotulable, parece no existir, es extrafio y amenazante []
ente un proceso de clasificacion y nominacion, un método para
relaciones entre categorias y rotulos” (citado por Guareschi,
Esto atafie a la asignaci6n de significados a la manera de
a las utilidades del objeto representado. Asi, la asimilacién de
nuevos se acomodan a los preexistentes, convirtiéndolos, de
a, en categorias mas cercanas y practicas, pero consecuentes con
i subyace.

lelet (1986), atribuye funciones a los procesos, la aprehension de
os, la integracién cognitiva de la novedad, la comprensién de la
y la orientacién de las actitudes, conductas e interacciones
que permiten llenar de contenido las RS y en esencia el campo de
sentacion, lo que para Ibafez (1988), guarda afinidad con la teoria

o central, propuesta por Abric. ~ ‘

teoria del nicleo central no es una (eoi lterna sino

entaria de la teoria de las RS de Moscovici, de alli se

un acercamiento a la formacién de la RS, El central es

o por Abric (1994) como un subconjunto de re sentaciones

ado por uno o por varios elementos, advirtiendo que su no

ncia desestructuraria la representacion o le cambiaria por completo el

ado. La organizacién de una RS presenta una caracteristica peculiar:

los elementos de la representacién son ordenados jerdrquicamente,

e “toda representacion social estd organizada en torno a un niicleo

al, constituido de uno o de algunos elementos que dan a las
sentaciones su significado”. (Abric, citado por S4, 1996: 62).

Los estudios mas completos sobre el niicleo central son presentados
tarde por Abric y Moliner. Ellos apuntan a afirmar que la organizacion
rna de una representacion social se lleva a cabo en torno a dos sistemas:

tema periférico y el nicleo central, guardando entre si relaciones y

ndas contradicciones. El primero se considera un sistema “flexible,
ptativo y relativamente heterogéneo, [...] y el niicleo central, estable,
erente, consensual e histéricamente determinado” (S, 1996:77).
almente, la categoria psicosocial resulta importante en tanto los aspectos
olégicos determinan o demarcan el nicleo central y los aspectos
iales y de comunicacién son los que se encuentran en el sistema
férico estableciendo una mediacién entre el niicleo central y el mundo
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Abric considera al nicleo central como una actividad mental nios que configuran un ejemplo sobre lo que los nifios y las nifias
cual un individuo o un grupo reconstruye lo real, combinando estas cys on como las cosas justas e injustas, ordenadas con base en
funciones: : ’ as de andlisis.

- ‘ ' ‘ ~ jologia para el estudio de las representaciones sociales
Funcion de saber, que permite comprender y explicar la realidad, es decir, e .

el saber practico del sentido comin que permite a los actores sociales Las rutas que van delimitando una propuesta metodologica para
adquzmgﬁﬁnﬂmlenms‘e integrarlos a un cuadro asimilable y comprensib gar las RS se han originado en los diferentes proyectos desarrollados
;:;ra ellos, ;{; coherencia con su funcionamiento cognitivo y con los valor lgunos tedricos en este campo. Las diversas aproximaciones tedricas
1 GS inﬁ.a %fe& poyan en procesos cuantitativos y cualitativos para indagar las
Funcién de identidad, que permite salvaguardar la especificidad de los grup ntaciones; algunos de estos procedimientos han recibido fuertes
Pf}sxbﬁtta Ia elaboraci6n de una identidad gratificante y compatible con el s, en ocasiones frente al rigor cientifico y en otras en relacion con lo
sistema de normas y valores histéricg y socialmente determinados. Ejerce imental y lo operacional. La basqueda de modelos metodolégicos
C*Of“fo‘ social en los procesos de socializacion. vestigar las RS deja leer la versatilidad con la cual se ha trabajado
Funcion de or%entacic’m, que guia los comportamientos y las practicas. La objeto. Entre las técnicas mas utilizadas pueden mencionarse las
representacion interviene directamente en la posicién a tomar, no es un tes:
contenido cualquiera, debe servir a los objetivos individuales y grupales. '
Regroduce igualmente un sistema de expectativas que constituyen una
accion sobre la realidad para actuar sobre la representacién, define lo licito,
tolerable o inaceptable, en un contexto social.

alisis de procedencia de informacion: Jodelet (1989, citada por
~ Wagner,1994), lo propone en su investigacion, referida a las RS sobre la
. locura. Destaca como fuentes de informaci6n las que aporta el sujeto con
S sus vivencias, el conocimiento que tiene de s mismo, las creencias, las
Funcién ;ustxffcadora, ella permite a posteriori la toma de posiciones o asumir formas de comunicaci6n social y la observacion, y las que le aporta el
comportamicnios. ~ entorno, hace alusion directa a los conocimientos que ha adquirido en
En consecuencia con este proceso de configuracién de las RS es _ estudios formales ¢ informales.
preciso tener presente que las opiniones, las informaciones, las actitudes 1 andlisis grafico de similitudes, utilizado por Friedman (citado por Wagner,
las imdgenes exhibidas a través de los discursos y las actuaciones son los _ 1994) en investigaciones con muestras reducidas. En esta técnica toda la
contenidos que facilitan develarlas. Afloran como saberes que circulan ¢ _informacién es grabada y transcrita, para luego enumerar las unidades de
los grupos para comprender y explicar la realidad, pero también par significacion teniendo en cuenta el orden en que van apareiciendo enel
atorgarles identidad, orientacién y justificacién a las practicas que lo discurso. Posteriormente se identifican las palabras que mas se repiten para

i i6 ; : < i ificamente, sefialando por medio de flechas la relacion que
grupos sociales asumen en relacion con los objetos de representacion. teproducirlas gra L o .
" ' P G tenian en el discurso original. El objetivo final es hallar una forma grafica

Sin embargo, por su naturaleza, producto de la construccién social que de cuenta de las relaciones entre las palabras, llamadas por el autor
las RS son susceptibles de ser modificadas cuando cambian su significado nicleos de pensamiento, las cuales son equivalentes a lo que Moscovici
De hecho, cuando varian las formas de relacién, las dindmicas sociales y llamé el nicleo figurativo.
!(?s sistemas normativos, se dibuja un horizonte de sentido diferente que _El anilisis de correspondencias es una técnica que Di Giacomo (citado por
bien puede operar como caldo de cultivo, al permitir la transformacién de Wagner, 1994) trabajé tomando como punto de partida la eleccion del
algunas RS que subyacen en los grupos sociales. objeto social de representacion, luego se elige una lista de palabras
estimulo, las cuales seran asociadas libremente por los sujetosdela
muestra, formando una serie de diccionarios de asociacion representativos

En este orden de ideas el lugar de la escuela es fundamental en la
modificacién de las RS que tienen los nifi as nif justici ; 5 '
i o coie el i q : l ‘32 y l;s “Imas sobre la justicia. St del campo seméntico de cada una de las palabras. La indagacién sobre la
formia d 10 DO s¢ presentan resultados inales, se puede Iﬁfr yaund representacion ha de dar cuenta del proceso y no sélo del contenido; para

orma de representacion de la justicia como ‘castigo’, a través de los ello se requiere de tres criterios basicos, que la representacion este
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*  Elandlisis de correspondencias es una técnica que Di Giacomo (citado po, Ia justicia retributiva se reconocen dos posiciones de dCiiﬁ;Iijﬂ con
Wagner, 1994) trabajé tomando como punto de partida la eleccion del ' sancion. La sanci6n expiatoria o punitiva y la :sancmn ?Of
objeto social de representacion, luego se elige una lista de palabras ‘ ad. La primera de éstas, es propia de los nifmsnmas pequedos
estimulo, las cuales seran asociadas libremente por los sujetos de la onsideran la sancion no sélo justa sino necesaria y entrc mas

muestra, formando una serie de diccionarios de asociacién representativos _mias eficaz, de hecho un castigo severamente apiicagiﬂ ‘hai'é
del campo §e3m;;nt:jco de cada ung (]ie las palabras. Lla 1gdfgac1onwzobre la jor con el deber. En este contexto todo 2 ! . e
representacion ha de dar Cuenta el proceso y no sélo de contenido; para <er castigado por violentar la autorid ad, ,

ello se requiere de tres criterios basicos, que la representacion esté '

i . ~ ’ iSmo b cion social y fz , ,,
estructurada, que tenga relacion con elementos emocionales y que las , ismo para mantener la aproba ¥ 4k .

opiniones estén unidas a comportamientos. segunda, o sea la sancién por reciprocidad, intenta que el ﬂfliﬂab{iﬁ
; - C . ~ ; Lo i ivan de
En este sentido Ibafiez (1988) comparte con Di Giacomo esta técnica, alta, analice sus actos y enfrente las consecuencias que se iﬁr. =

subrayando que los diccionarios de asociacién aportan més informacién i la sancion guarda relacion con 1a falta cometida, es 601?,8&1
lexical, y por ello arrojan datos importantes sobre significados en la ‘ 1a cooperaci6n y las reglas de igualdad creadas en el grupo. 2o @
representacién. . reciproca se pueden identificar tres niveles: el pm.nem; la
.y . o o ‘ : i ] ifio por lo mismo que

*  Elandlisis de contenido es una técnica que se centra en descubrir significado idad simple, que consiste en ?1}363}’ pa‘sartal por bliga a aqar
a partir de la clasificacion o codificacién de los diversos elementos de un ‘hecho; el segundo, la sancién restitutiva que oblig pagat,

mensaje, en categorias para hacer aparecer su sentido. Este modelo varfa lazar o devolver el objeto averiado, hurtado 0 ea}condido; ¥, €§
acuerdo con el tipo de mensaje que se codifica, por tanto no existe una y, 1a censura simple que opera sin castigo, sin arbitrariedades y con e

manera tnica de realizarlo. Segiin Pinto y Grawitz (1967, citado por Alzat de que el culpable entienda que se han lesionado lazos de
1997) el anilisis de contenido puede estar orientado a verificar una hipétesis ‘
0 a la exploraci6n de un campo de estudio.

%)

En la justicia distributiva o igualitaria se propende a la cooperacion
contemporaneos o pares. El lugar de la igualdad es fundameifial,‘ no
nte, las formas de sancién son mas evolucionadas que en la justicia

En este sentido habria varios tipos de analisis en relacién con el contenido: de
exploracion cuando investiga hipétesis orientadoras; de verificacién cuando
fundamenta las hip6tesis a partir de hechos reales; de orden cualitativo

cuando interesa el analisis de palabras, temas, conceptos de un contenido; utiva, aunque no se tengan en cuenta consxderac_:mm:; iﬁssri {iz
de orden cuantitativo cuando establece frecuencias de datos y las compara; dad o el merecimiento. En este contexto pueden surgir ‘T’ﬂ g -
de forma directa cuando toma de manera literal el sentido de la informacion; sticias privadas, como devolver mal por mal o excluir al con ari

¥ de forma indirecta cuando se ocupa del contenido latente oculto en el s preferible para ellos hacer intervenir la autoridad, que opera mas

contenido manifiesto. justicia heterénoma. Esta nocion de justicia culmina en el

' ycimiento del concepto de equidad. L
REPRESENTACIONES SOCIALES SOBRE LA JUSTICIA EN Entre estas dos nociones de justicia, retributiva y distributiva, existe
TIIRCOLOMBIANOS a posicion intermedia denominada inmanente, que tmphc'a la aceptacion
anciones automiticas, inherentes a las cosas y a las situaciones. Por

mplo se encuentran respuestas del tipo “Eso paso porque Dios d, el
Pl . . . ;‘ Dt u el | S ; a
El valor justicia en los nifios en el contexto de la sociedad colombiana n Dios lo castigé ..., el nifio encuentra relacion entre al falta cometida y

. . . fenémeno fisico que sirve de sancién” (Piaget, 1977:211). ,
A partir de la presentacién del referente teérico sobre las RS y para : g la psicologia genética, Kohlberg (1992), sin
facilitar la comprensién sobre los testimonios de los nifios y las ninas en ‘ En la misma linea dfa a psico ‘i)g 3 fcan 5 ;norai o ut dstema
relaci6n con sus percepciones de las cosas justas e injustas, en este apartado esconocer los aportes de Piaget, en relacio

. So icacién o la cooperacién, propone como
se realiza una aproximacion al concepto de justicia desde dos perspectivas reglas respetadas dcsdf: la obi;g:c;f; é}s . Sé’ imerpI; it ekt
basicas. Una es la de la psicologfa genética o evolutiva y otra es el conjunto cleo de lo moral lo justo y, a

5
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esclarecer la conexi6n entre el desarrollo intelectual y el desarrollo mor
En el razonamiento ético de los nifios, Kohlberg buscé la estrecha relac
que existe con el concepto de justicia. Para ello analizé de qué manera, |
comportamientos y los cuestionamientos que se hacen los nifios sobre c6
juzgar un hecho moral, les abre la posibilidad de comprender la intenci
desde el punto de vista de los otros, interiorizar los patrones morale
padres o adultos, o bien, elaborar sus propios juicios éticos.

- Kolhlberg (1992), identifica tres periodos en el desarrollo moral
nifio, preconvencional, convencional y postconvencional, los cuales
subdividen cada uno, en dos estadios.

En el nivel preconvencional, el estadio 1, se caracteriza por el tem
al castigo. La obediencia se constituyen en la razén que fundamenta
comportamiento moral de los nifios. En el estadio I1, el individualismo
convierte en la finalidad instrumental, de modo que la leccién moral

realiza a partir de la bisqueda de la satisfaccion de las necesidad
personales.

En el nivel convencional, el estadio III estd caracterizado por I
expectativas interpersonales, relaciones mutuas 'y  conformidad
inferpersonal, el deseco de mantener el afecto y de recibir aprobacién
ami liares son las razones en las que se fundamentan |

_morales. Y en el estadio IV se aprecia la tendencia

1‘1st0. Por dltimo, el estadio VI abre lugar a la capacidad pa
tﬁ’n,‘xar deci iones morales, con base en los principios universales abstractos
validos para toda la humanidad.

En la linea psicoevolutiva se vuelve la mirada sobre el criterio de
benevolencia en relacion con la justicia. En este sentido, Guilligan (1987)
resalta la cultura como elemento fundamental para entender el desarrollo
moral, recreando la relacién mencionada anteriormente; de hecho en todos
sus trabajos tiene presente no solo la condici6n de género, sino las minorias
ctnicas y sociales. En este contexto, propone la ética del cuidado como
criterio moral, lo que significa el deseo de hacer ¢l bien al otro.

. Una vez presentados los elementos anteriores, se hace necesario
precisar algunos referentes bésicos para ubicar las concepciones de justicia
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mbito de Colombia. Para ello, se retoman como fuente, los trabajos
lar (2000) y De Sousa y Garcia (2001).

n primer referente que merece atencién particular es el que hace
n a las percepciones sobre el trabajo y la educacién. La poblacién de

s ingresos le asigna mds valor a la educacién, sobre todo a la

r; no obstante, se considera también, que para tener €xito es mejor

o’, tener buenos contactos. De hecho, para la poblacién colombiana,
el estudio de Cuellar (2000), no le va bien al que le deberia ir bien
1 que logra tomar ‘atajos’ para construir su propio bienestar.

En este sentido se vive una gran desmoralizacién, tanto €tica como
ca, que distorsiona la posibilidad de considerar ¢l trabajo y la
acion como valores dignificantes que promuevan la usticia social. Es
n punto de partida para entender lo que significa
ue es definido por los tedricos como “la volun
ar por el bienestar colectivo” (Cuellar, 2000:870), en Colombia, el
1 social, leido en términos de las actividades asociativas que trabajan
el desarrollo de una comunidad determinada, no siempre se
ponde con el ideal de ‘bien comiin’. Es en este orden que la autora
a como el capital social puede calificarse de perverso, cuando la
ad de asociacién y ayuda mutua no se pone al servicio del bienestar

ivo sino que se usa para el beneficio propio o para delinquir.

Bien podria decirse que el capital social en Colombia, se sustenta en
confianza. En el estudio mencionado, la confianza de los colombianos
demais es del 9%, una cifra extremadamente baja en relacién con las
ras latitudes. Otra manera de entender esta desconfianza, es la que
estra Mockus'® en los talleres de Participacion Ciudadana (2000)
de los hombres y las mujeres consideran en su mayoria que quien se
oca es el otro y por ello la sociedad presenta altos indices de violacion
as normas lo cual acarrea desestabilidad, desorden y violencia.

En este contexto, cabe la pregunta por el sentido y la efectividad de
pacidad de asociacién de la poblacién colombiana, en términos del
al social. Las respuestas permitirdn acercarse a la comprension que se

torga. Las asociaciones se establecen para protegerse de los demés, para
nquir o para presionar al Estado en la bisqueda de respuestas.

Si bien no puede hablarse de una respuesta precisa, si se evidencian

lleres realizados por el actual alcalde de fa ciudad de Bogotd, Colombia. Durante las
adas universitarias de la Universidad de Antioquia. Octubre, 2000.
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algunas contradicciones que curiosamente ayudan a esclarecer el horizon
En el pais se ha configurado una identidad muy peculiar, se cree en
sistema democrético y se la destaca incluso como la democracia m
antigua de América Latina, sin embargo, no se cree en las institucione
en las personas.

De la misma manera, la corrupcion, entendida como man
inadecuado de los dineros y los bienes piblicos es elevadisima por
ausencia de reglas y sobre todo de controles sobre los empleados piblic
pero es obvio, que la corrupcion se teje entre estos y la poblacion, es dec
tiene oferta y demanda. Pese a este reconocimiento por parte de
poblacin, se confia en el Estado, sobre todo entre los sectores més pobre
aun sefialando que los mas altos indices de corrupcion los ostenta el sect
politico y judicial. Es clara la necesidad de la poblacion civil en relacic

con la justicia penal y civil, pero es clara también la desconfianza en
efectividad.

Otro factor determinante en la percepcion sobre la justicia, hag
referencia a los altos indices de impunidad. Estos se originan en la esca
posibilidad de sancién, lo cual a su vez condiciona el cumplimiento de I
normas. De hecho una de las garantias més importantes para que un Estads
funcione es que las normas que de él emanan sean percibidas por I

mo justas, que se acepte su cumplimiento y que sean clarc
visibles y transparentes los controles sobre su funcionamiento. Control
que tiene que exhibir el Estaéo con el monopolio de 1a fuerza.

neralizada se cree que el colombiano esta predispues
e las reglas, el estudio de Cuellar (2000) niega es
; na sobre razones mas contundentes, como la ausenc
de efectivxdad de la justicia y la consecuente impunidad. Quien viola
norma, usualmente, ya ha evaluado los beneficios que puede producirle
encuentra que éstos son mayores frente a la posibilidad de perd
credibilidad o de ser sancionado.

Consecuente con lo senalado, y destacando la percepcién de
poblacion sobre la ineficiencia de la justicia, lo cual pone de presente u
profundo escepticismo y una acelerada pérdida de respeto hacia quienes l2
representan, puede ubicarse el surgimiento de un sistema paralelo al de las
fuerzas del Estado, el de la justicia privada.

En este orden de ideas se retoma el trabajo sobre el caleidoscopio de
las justicias en Colombia, en éste se identifican las justicias paralelas, que
si bien no son presentadas como representativas de la totalidad, ayudan 2
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escepticismo y una acelerada pérdida de respeto hacia quienes ia
ntan, puede ubicarse el surgimiento de un sistema paralelo al de las
el Estado, el de la justicia privada.

este orden de ideas se retoma el trabajo sobre el caleidoscopio de
icias en Colombia, en éste se identifican las justicias paralelas, que
no son presentadas como representativas de la totalidad, ayudan a
-r porque operan como el “Espejo invertido de la justicia social, son
do al revés” (De Sousa y Garcia, 2001:327). De hecho los conflictos
i se resuelven, aquellos que intentan regular desde la norma los
rtamientos sociales en la convivencia cotidiana, son semejantes a los
tos por la justicia oficial y los elementos de apoyo que se usan operan
_nivel normativo como procesual. Por lo demas las personas que
n a este tipo de justicias paralelas encuentran en su funcionamiento
te posible de seguridad y solucién que no siempre la justicia oficial
de tal forma que ¢l vacio institucional es ocupado por los actores

“n las formas de operar de las justicias paralelas se expresa con
ite elocuencia, y en ocasiones, con veracidad desgarradora, la forma
subyacen “contradicciones y complementariedades entre lo legal y lo

lo oficial y lo no oficial, lo violento y lo pacifico, lo democratico y

otico” (De Sousa y Garcia, 2001:328). Es facil notar de qué manera,
extremos, que por momentos parecen cohesionar, pueden ser tan
es que logran fragmentar atn més la sociedad colombiana. Es decir, la
idad parece reinar en el confuso mundo de la inseguridad.

En este apartado se esboz6 la relacion entre los aportes teGricos sobre

rrollo moral del nifio y el contexto de la sociedad colombiana, con el

o de que sirvan de referencia para la lectura de los testimonios de los

las nifias, poblacion de este estudio, sobre la forma en que circulan

formaciones, los estereotipos, las creencias y las ammdee sobre las
as justas e injustas. .

inas conclusiones de una investigacion en nifios colombianos

El objetivo central de la investigacion, de orientacion cuahtanva
agar las representaciones sociales de la justicia en las nifias y los n
ir de la resolucién de Dilemas Morales Reales (en adelante D
ntificar como estas representaciones sociales se ven afectadas por los

os de funcxonamxemo de la violencia escolar, familiar y social de qu
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ya habian sido trabajadas por otros autores. Estas categorias permitierg,
elaboraci6n del DMR. Estos dilemas ponen en juego la eleccion de valo,
relacionados con la justicia.

La aplicacion de los dilemas permitié indagar sobre el valor po
cual optaba el ni la nifia de manera individual, argumentando sobre
que consideraba justo e injusto, de donde obtenia su informacién y con
palabras asociaba la justicia.

De manera paralela se aplicé un instrumento que indagaba sobre
formas de exposicion directa e indirecta a la violencia en los 4mbitos soc
escolar y familiar. Este instrumento se complementd con entrevistas a
maestros y las maestras de cada uno de los grados escolares que formar
parte de la muestra,

La muestra estuvo constituida por 90 nifios y 90 nifias que cursab:

los niveles de escolaridad basica, comprendidos entre los grados transicion

y quinto, durante el afio 2001, en la ciudad de Medellin. Los alumno

pertenecian  a tres instituciones educativas de diferente nive
s0Cioeconémico.

El material discursivo que afloré de todo el proceso descrito, puso
descubierto las opiniones, las informaciones, las actitudes, las imagenes, la

creencias y los estereotipos, que estructuran las representaciones sociales

sobre la justicia.

obstante, cuando se les interrogé por las cosas que le:

. afloraron los ejemplos y las definiciones. E

informacién realizado a través del program
de bisquedas simples en archivos combinados,

unidades de anilisis, permitié identificar cuatro categorias: familia
ambiente escolar en relacién con maestros, maestras y pares; las norma
civicas, los derechos y lo social. Como una categoria adicional aparecieron

en las entrevistas las referencias a los hechos del 11 de septiembre. En el [
estudio se decide incorporarla como categorfa para mostrar la fuerza de los
medios de comunicacién en la estructuracién de las informaciones, las »

imagenes, las actitudes, etc., de los nifios y las nifias.

, A continuaci6n presentamos una seleccién de respuestas para ilustrar
la forma como los nifios y las nifias se representan la justicia, a través de
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nes, conceptos, actitudes y creencias sobre las cosas justas o injustas.
trevistas los sujetos de la muestra, de manera espontdnea, hacian
 a una o a varias de las categorias presentadas.

sas justas e injustas referidas a la familia

“uando los nifios y las nifas hablan sobre las cosas justas e injustas
cion con la familia, casi en su totalidad lo ejen iplifican con el
Como no siempre se especifica qué tipo de castigo, se dividi en
beategorias. Castigo no especifico en el que se incluye io§0 if) que
1e ver con prohibiciones, sanciones, regafos, insultos, privaciones,
el castigo fisico en el cual aparecen las “palizas” propu’tadas con
n la mano, los golpes con objetos, etc. Sorprende que solo en tres
, cosas justas o injustas en la familia se relacionaron con derechos,

S y normas.

Si bien en las referencias a lo justo y a lo injusto lo mds recurrente
castigo fisico, cuando de lo injusto se trata éste esta e;am}icionado a
spectos: la culpa, es decir, es injusto que los castiguen ﬁ§xcamente si

ron responsables del hecho, la cantidad y la /iﬁtﬁ}stdad diz las
as”; y finalmente, lo refieren a la injusticia de ser golpeados y senalan
recomendable otro tipo de castigo.
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Derechos, deberes, normas
| “Es injusto que una sefiora tenga dos hijos y

“Es justo que un padre responda por su hijo”
“Respetar a los papas”
“Hacer caso a la mamd, a los tios y al abuelo”

INJUSTO

prefiera a uno”
"Que mi papa viva lejos, €l es soldado v es b
4 él le toca disparar”
“Es injusto decir mentiras si es ala mama, si es
jugando fatbol, no”

Castigos no especificados

“Es justo que me castiguen cuando hago algo
malo 0 me comporto mal”.

“Que lo castiguen a uno por hacer cosas
indebidas, 2 uno lo castigan para que
reaccione” “El castigo es justo porque
ayuda a criarse bien”

“Que Io sancionen a uno por algo. Los adultos
lo saben”

““Castigar con razén. Que lo castiguen a une no
dejéndolo salir el fin de semana, o si se van
a pasear que lo dejen encerrado”

*No es justo estar encerrado”

“Gritarles a los nifios”

“Que 1a mami lo castigue a uno a toda hora”

“Que lo castiguen a uno haciendo trabajos”

“No es justo que lo castiguen por algo que hiza
culpa”

“Ser castigado sin merecerlo”

“No esta bien que Jo castiguen a une, aungue
para que uno piense mejor”

Casti

fisico

“Que a uno le peguen por cosas graves como
perder el ano”
| “Es justo que a uno le peguen pero no todos los
' dias, solo cuando haga algo malo”
“Que los papas les peguen a los nifios pero sélo
si hicieron algo malo”
flexione bien, pero mis o
ro. Que le pegue cuatro

e dan una paliza v es

en a sus hijos cuando
Ia, como decir malas
vidrios”
si hizo las cosas con
_intenci6n”

“Que el papd y la mama le peguen a uno y que
castiguen sin haber hecho nada”

“Que los papés les peguen a los nifios cuando
tienen la culpa”

“Que a uno le peguen duro por hacer un dafio que
no vale mucho dinero” ‘

“Que uno diga la verdad y le peguen”

“Que los papis les peguen a los nifios tanto™

“Que mi papd y mi mama me peguen tanto:y tan

duro”
“Que mi mami me pegue tan duro con una correa’
“Que le peguen a uno en vez de reganario”
“No es justo que los papas peguen. Es mejor que

castiguen . sin ver televisién, sin salir ¥y

haciendo tareas todo el dia”

Las cosas justas e injustas referidas a la institucién en relacién co
los pares y los maestros y las maestras

L.uz Stella Isaza M. - Marta Lorena Salinas S.

plir con algunas normas y estas aparecen expresadas en dos

: la primera ejemplificada con normas o hechos para la

cia en términos positivos y la otra expresada en la negacion. En lo

afloran algunos hechos de incumplimiento de la norma tanto de los
hacia ellos como de ellos mismos contra sus compafieros.

JUSTO
Castigo y sancion -
ar a los nifios por cosas malas, por QOue lo castiguen, en el salon, sin razén
parse del colegio” “Que lo castiguen sin cometer ¢l error, lo que se
ria mal pueden castigarlo, debe hacer es antes pedir disculpas y
ulsandolo unos dias o ponerlo a firmar corregir”
ibro de disciplina” “Que la profesora castigue a todo el grupo y lo
al que no cumple las reglas” deje sin recreo” -
a los que tienen 1a culpa” “Que lo castiguen por comerse un emparedado de
que la profesora nos castigue y nos otro cuando tiene hambre”
regane cuando hacemos mucha bulla” /

Lo normativo
“Hacer trampa en ¢l juego, en
. los trabajos”
que los amigos 1o apoyen a uno”. “No hacer tareas”
fe le dé la pastilla a los nifios mandu “Pegarle a los companeros”
“Dejar a los nifos sin descanso”
1j juego tenga condiciones para gue no “Cuando a uno le ponen notas en el cuaderno
rmine en pelea” . razon”
' “Acusar a alguien por algo que no hizo”
“Tener que pagar {dinero) cuando uno no hizo el
dafio”
“E¢harle a una compafiera cosas en la mochila
para que la acusen de ladrona”
“Pelear en el salén y ser malo”
“Pegarle aun compax’xem con culpa, sin razén'y
con mucha gana”
“Pegarle a los nifios cuando a uno Ee da rabia”

ofes son justos porque le ensenan a
3.

mo!estar aquiennole guste no dafarle fas
_cosas alos cempanems

Las cosas justas e injustas referidas a los derechos y a las normas

En relacién con las normas civicas y los derechos aparecen dos
ategenas una de tipo normativo y otra en relacién con los derechos.
rimera lo justo hace referencia a la responsabilidad, la honradez, la

rdad. En lo injusto, al incumplimiento de algunas normas asi como no

bir castigo cuando se comete una falta. En esta iltima puede leerse un
flejo de la forma como se expresa la impunidad, por ejemplo, no recibir
stigo por las faltas cometidas, o que la policia, como referente de
toridad, no actie es una clara muestra de injusticia.

Los nifios y las nifias se refirieron al castigo por parte de los
pmfcsores como justo cuando ellos hacen actos inadecuados, pero de la
misma manera sefialan los castigos y las sanciones como injustos si ellos no
tienen nada que ver con los hechos.

Un segundo elemento es el relacionado con lo normativo, reconocen
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En cuanto a los derechos aparecen la paz, y la expresion de algu
derechos biasicos como la alimentacion, el juego, y son recurrentes en q
es justo que no haya violencia. En lo injusto se destaca el maltrato, la fajg
de oportunidades sociales y las profundas diferencias econémicas.

JUSTO I INJUSTO
Lo normativo
“Pasarse un semaforo en rojo”
“No ser castigado cuando se hace algo malo™
“Es injusto cuando la policia se queda quieta”

a social en general. Hablaron de los milicianos, las bandas, los
calientes, v en un sentido mis amplio, de la guemﬂa los

ares. La autoridad no parece ostentarla nadie en particular, si bien
ones dicen que los que pueden matar son los policias, otras veces
ifican como corruptos. En sus respuestas dibujan el panorama
or de la guerra que se vive en la ciudad y las autoridades son
idas mas en los cabecillas de las bandas de milicianos que en las
militares, a excepcion de la policia.

“Ser honrado™.

“Ser responsable de lo que uno hace”
“Pedir perdon, reconocer los errores”
“Decir la verdad”

“Es injusto que castiguen a los mocentes”
*“Castigar al que comete una falta” “Pagar por lo que otro hizo”

“Pagar por lo que se hace”

Los derechos

“La paz” “Impedirle a uno hacer cosas, como estudiar”
“Poder jugar y alimentarse bien” “Pegarle a los nifios que son indefensos”
“Protestar por cosas, s justo que a uno le crean” | “Pegar.¢s injusto porque no se debe maltratar a los
“No maltratar a las personas” hijos; como el caso de Ja madre que quema
“Justo s que no haya tanta violencia” «:1as manos a la hija”
“Justo es algo que ¢s lo correcto, 1o bueno, “Qué a'uno no le den cupo en el colegio”

como la igualdad de las personas y las *“Que unos muchachos del barrio amenacen a mi

cosas” hermano y no pueda salir”
“Que no le peguen a los nifos” “Que personas se mueran de hambre y otros bote
la comida, que una persona tenga tres
s6lo vive en una y otros sin nada”

Las cosas justas e ugastas refgﬁdas lo social

En la catcgana social sobre lo justo se encontraron

subcategorias: las cosas justas referidas a no cometer delitos y la forma
ser castigados, y otra que refiere la justicia a la posibilidad de matar a I
malos. En la pnmera los delitos y su castigo, aparecen como justo e injust
basicamente los mismos hechos, matar, robar, y llevar a la carcel a los
malos.

La otra subcategoria es una de las mis altas, alrededor de 47 nifios
ninas responden que es justo matar a los malos. Esto permite dilucidar
manera como ha ido calando en la poblacién infantil aquello que es le
del gobierno local “Los buenos somos mis”, lo cual lleva de suyo
posibilidad de elegir un bando y ademds por oposicién eliminar
contrario. Surge también la pregunta sobre quién administra la justicia,
decir, a quién o a quiénes en ¢l contexto de buenos y malos se le da
autoridad para matar. Prueba de ello es la manera como los nifios y
ninas definen el accionar de los milicianos y de la policia.

En la categoria social sobre lo injusto, los nifios y las nifias,

basicamente se refirieron a la violencia en sus entornos inmediatos y a 12
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JUSTO

INJUSTO

Delitos y castigos

personas malas hay que castigarlas pero no
al pena de muerte”
te no'vuelva a. secuestrar ni a tener
as’
ar, no ofrecerle plata a los demds para
ue no digan las cosas”
o meter eni la carcel a los que roban y
atan”
policia coja a los marihuaneros'y a los
icianos y se los lléve para la cdreel para
ue no sigan libies porque contindan
atando y robando a la gente”

“Robar

“Matar”

“Que la gente mate porque si; porque s¢ le vino
a la cabeza, otros matan por motivos,
porque les mataron un familiar”

“La guerrilla es injusta cuando hace matanzas,
sccuestra y desplaza a las personas. Yo
creo que los paramilitares también son

- injustos”

“Es injusto el secuestro, pero la pena de muerte
no es una buena medida porque las cosas
no se resuelven con la muerte”

“Que uno haga un dafio y por eso lo maten

sabiendo que uno lo puede arreglar de otra

forma”

Justo matar a los malos

Injusto referido a la situacién de pais

usto matar a los malos”
4 los malos, como 2 los guerrilleros, ellos
n como el diablo se deben matar para que
) Secuestren”
ue los milicianos también son buenos
ue matan a gente mala a los que roban.
milicianos pueden matar porque el jefe
s da permiso”
milicianos y a los paracos, se los deben
Hevar para ta carcel, darles juete y con un
palo. La policia que es buena; a veces los

dta, pero es que pueden matar a los malos, | .

os milicianos son malos por eso la policia
los puede matar”
08 son los que mandan matar por dinero. Es

malo cuando hay mucha gente tirando vicio,

entonces hay que matarlos. Que los

milicianos se lleven a las personas que

toban y las quiebren para que roban. La

Policia si puede matar. Es bueno matar a
na persond mala, porque hizo algo grave”
icia es justa cuando mata afos

“Son injustos los paramilitares, los guerrilleros,
los ladrones y los asesinos. E} ELN
también”™

“Que la guerrilla mate, vacune y secuestre;
Ellos quieren ser presidentes pero no se
puede. Es que al guerrilla es muy mala,
Los paramilitares cuidan al pais en una
parte, pero también hacen guerra en otras”

“Las personas que matan. En mi barrio hay una

~ banda, quenole penmten a nadie que los

5 anos tienen armas, ellos matan
gente buena y mala. Los policias
‘también son gente mala, los

_guertilleros y los paramilitares son
muy malos, unos matan los buenos y
otros los malos”

“La policia es mala, ellos ven a una

persona que esta vendiendo alguna
cosa y entonces ellos dicen que es
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marihuaneros y a los que roban”

“Dejar a la gente buena matar a los malos; a
los gue roban nifios”

“Yo conozco a los milicianos, ellos ayudan a
la gente, cuidan la calle son buenos.
Matan a los malos”

“5i las personas cometen crimenes muy muy
graves hay que matarlos”

“Los milicianos vigilan las casa para que no
vayan a robar y a los gue roban los
sacan y los quiebran y eso esta bien
porque para qué roban”

“Claro que las milicias pueden matar y si
estan defendiendo a la sefora del

barrio”
“Como los ladrones y la guerrilla roban es justo
que la policta los mate”

delito y se lo llevan a al fuerza;
porgue hay personas que les caen
mal y después vendenlo que les
Quitaron: Ademas a veces matan y

secuestran para conseguir paita”
*‘Las bandas son injustas, aungue hay unas qu
son buenas y otras malas”

*Cuando el presidente habla, que ¢n Colombia
debe haber justicia son puras bobadas,
porque ¢l no cumple lo que est4 diciendo

“Es injusto que fleguen los paramilitares y pi
gallinas o se las roban y después vienen
los de Ta guerrilla y como saben que les
dieron a los paramilitares, entonces los
matan’”

*La guerrilla lo hace desplazar a uno, salir de sy
casa”

“Es injusto que hay unos que abusan del poder”

“Los de las convivir tienen permiso para matar.
Se los dio el alcalde. Ellos andan en
moto”™

Lo injusto referido a los hechos del 11 de septiembre

Un factor importante, que merece destacarse, fue la forma como 1

nifos y las ninas entr
con la justicia los
encontraron tres postura

[ Culpables: Osama Bin Laden
y Afganistin

“Los que empezaron con la
guerra son los mas
injustos. Ellos sabian
que es0 estaba mal
hecho y Estados Hocente

€s del 11 de septiembre relacionaro
idos en esa fecha. Basicamente

Culpables: Afganistan y Estados
Unidos

bombardeen a
Afganistan porque es
mis pequefio y estd
muriendo gente

“Los dos se comportaron mal
porque Afganistdn empez6
y Estados Unidos siguié”

”Los dos estan haciendo terrorismo
Estados Unidos fambién estd
matando gente alld”

“También es injusta la guerra. | “No se puede matar, los dos se

Unidos se esta
defendiendo” “El
objetivo de Estados
Unidos es matar a
Osama, yo creo que
él se merece la
muerie. Que lo
deberian matar ya

a que esio se

Eso empez6 cuando
estrellaron varios
aviones contra las torres
gemelas y ellas se
cayeron. Estados Unidos
qued6 muy bravo'y
enrabiado por €so
entonces dijeron que
Osama fue el que hizo
eso. Entonces Bush esta
todo frenético y dijo:

comportaron mal porque
Afganistin tumbd las torres
gemelas y Estados Unidos
les destruyo.todo”

“En la guerra entre Estados Unidos
¥ Afganistin ambos son
injustos, Estados Unidos tir6
una bomba y Afganistin se
veng6, lo que deben hacer'es
dialogar y hacer las paces.
La venganza no es dulce”
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quierc la cabeza de “Estados Unidos habia hecho algo
Osama en una banideja | muy malo, habia dafado un pais.
de plata y emipez6 a Afganisian les hizo un alaque y
bombardear a Estados Unidos decide vengarse y
Afganistan. La cada uno va danando al otro. En
venganza no lleva a vez de que ya paren y decir no mas
nada porque hace que ¢l | guerra. Los dos son injustos.

otro también se vuelva | Afpanistan no deberia haber
bravo” atacado y Estados Unidos no

“Osama tumb6 las torresy | deberia baber continuado. La
Bush cree que esta | venganzu es muy mala”
haciendo justicia, que
los va a matar a todos,
€50 no es justo, pero €l
cree que si. Es mas malo
Bush que esta atacando
con bombardeos al pais
eniero”

“La guerra es injusta porque
hay mucha violencia y

hi ; yo creo que la empezé
zzgi:z,riz?:;izzm Estados Unicfos ;. ellos
sn” hace rato estan

: molestando a los paises
islémicos”

En la guerra conira
Afganistan, Estados
Unidos es-mis injusto,
porque ellos son més
grandes y responden con
mas violencia”,

lios no tienen derecho 2
umbar las torres, lo que
pasa es que Osama no
e que haya ningin
ficio mas alto que
1a mezquita, que son
as iglesias de ellos”
o lo que los afganos
e hicieron a Estados
idos, porque ellos no
haciendo nada.

estados Unidos fe dio la

) los Palestinos, fue por
s0 que Osama atac6”
ama le dio por destruir
as torres, porque le
ienen rabia a estados

4s injusto Osama,

n Estados Unidos”
ablo eso ¢s Osama. Y €l

s para que tumbaran las

.

La referencia sobre las cosas justas e injustas que se ilustr con una
de los testimonios de los nifos y las nifias objeto de esta
“‘Stigacién, dibuja una posible ruta para develar las RS que sobre la
ia tienen.
Una primera aproximacion puede leerse en la manera como los nifios
as nifias entrevistadas construyen sus respuestas sobre la justicia. Las
abras que asocian, su significado, la informacién que reciben v la forma
10 lo narran valiéndose de situaciones propias de su entorno inmediato y
diano. '
En el anilisis del material discursivo se logra evidenciar la pluralidad
Trespuestas, todas ellas susceptibles de inscribir en una o en varias de
categorias que emergieron de las lecturas. Es decir, las mspuagtas se
ieron agrupar en cinco categorias, la familia, la escuela, lo socxal', las
mas civicas y los derechos, y el terrorismo, lo cual senala los espacios o

s significados que cobra la justicia. Estos son plurales en tanfo no s€
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limitaron a un solo contexto; expresiones que sin duda estdn fuert
afectados por un ethos cultural que representa los diferentes £Iupos soc
de la muestra.

Las sociedades en general y los entornos culturales en particy
operan a manera de sistema complejo al estructurar, de acuerdo co,
multiples formas de tejer las relaciones entre las personas y los gry
sociales, las representaciones que se tienen sobre la justicia. Prueba de
es la forma como los nifios y las nifias de todos los estr
socioecondmicos se refirieron a la familia, sin embargo, en los estratos
bajos primo el castigo fisico como una manera de operacionalizar la no
y las cosas justas, no asi para los de estrato alto, donde la referencia

castigo se asimila con violacion a los derechos de los nifios por abuso
maltrato.

En la categoria de lo social por el contrario, las referencias son m
similares tanto en el lenguaje como en sus formas de ejemplificarlo.
hecho, para una gran mayoria de los nifios y las nifias, la situaci6n del p
recibe la misma caracterizacién. Aparece la impunidad, la corrupcién
como actores de la violencia, casi siempre sefialados como injustos,
guerrilla, los paramilitares y las autoridades; estas iltimas, encarna
tanto en el poder ejecutivo representado para ellos en el presidente y
alcalde; como en el poder legislativo en manos, segin ellos, de
politicos, casi siempre corruptos, y el poder judicial referido a los milita
y a la policia. ‘/
~ El anidlisis de los testimonios de los nifios y las nifias, part
fundamental de este estudio, es otro de los ejemplos que pone en evidenci:
la forma como se percibe la justicia en el pafs. La falta de coherencia entre
las normas formales y aquello en lo que se cree, las maneras de vivir y
formas de actuar, estd generando en la poblacién infantil una profun
desolacion e incertidumbre que afecta de manera soterrada la credibilid
en la justicia hasta el punto de hacer difusos los principios universales.

Reiteramos que si bien en este articulo s6lo se presentan resultados
parciales de la investigacion, es posible aproximarse a sefialar como niicleo
central de la RS sobre la justicia el castigo. Este aparece expresado en

diversas formas que recorren desde la sancién reconocida como una

amonestacion vilida, hasta la muerte como el castigo mas severo que debe
 aplicarse a los ‘malos’. Aparece claro que la aplicacion del castigo se hace
en nombre de una concepcion de justicia, en este sentido para los ninos y
las nifias, en mailtiples situaciones se puede matar a los que roban o matan,
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itiva a los que ellos denominan como malos. La justicia aparece
a por todos los que ellos consideran ‘buenos’ aunque no siempre
ietidos a los mandatos sociales que obedecen a los canones
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OLESCENTES Y ADULTOS EN LA ESCUELA. UNA
LECTURA DESDE EL PSICOANALISIS

~ Nora Maria Bolis’
Resumen

n el siguiente articulo proponemos un recorrido por distintos autores del
nalisis, partiendo de su fund. igmund Freud, hasta una autora
pordnea como Piera Aulagnier, cc objetivo de formular respuestas a los

gantes que nos plantea nuestra prdctica como psicologos en el campo de la

ion v mds especificamente de la educacion media. Esta prictica implica

er aquellos conflictos que se suscitan en la cotidianeidad escolar entre
es, alumnos y autoridades. Desde la perspectiva planteada intentamos

qué demanda un adolescente, qué espera de la institucion escuela y de los

s con quienes se relaciona en ella. Para ello es necesario recortar los
os psicolégicos fundamentales que el sujeto transita en esta etapa de la

abras clave: adolescencia | infancia | autoridad paterna | espacio extra-familiar |

evo | novela familiar | historizacion | proyecto identificatorio

Abstract

In this article we consider different Psychoanalytic authors starting from
und Freud up to Piera Aulagnier. a contemporary author. We are looking
answers to the questions emerged from our practice as educational
hologists at secondary schools. This practice implies to assist to the conflicts
een students, teachers and authorities of these institutions. From this
pective, we try to precise which the demands of the adolescents are. We also
{ to understand which expectations an adolescent has about the adults he
es with. In order to achieve our goal it is necessary to focus on the
amental psychological processes that concerns the subject, at this age stage.

words: adolescence | infancy | paternal authority | extra-familiar space | relief |
ily romance| “historization " identification project

Este recorrido comienza con la situacién de Pedro, un adolescente
se encuentra en el borde, en el limite de ser expulsado de la escuela

rofesional Adjunta en el IRICE, UNR-CONICET.
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secundaria a la que asiste. En la reglamentaci6n escolar, la figura que
utiliza es “dejarlo libre”, pero esto generalmente trae como consecuenc
que abandone la escuela.

La pregunta que se plantean algunos docentes es si es posib
producir estrategias que permitan a este chico desarrollar sus posibilidades
en la escuela. Hay limites, él convoca a esos limites.

Pedro dice: “Yo quiero venir a esta escuela, si sigo acd voy a ten
un titulo, poder formar una familia”. Pero se va de las clases o estg
totalmente ausente e inactivo, generando impotencia en los docentes,
cuando no cierta desesperacion. La lectura que realizan sobre las actitud
de Pedro es: “Se quiere ir de esta escuela, pero quiere que otro decida por

&
¢ Qué estd pidiendo Pedro?

¢ Qué se responde desde la escuela, a este pedido sin palabras, a este
pedido actuado?

(A qué se siente convocado un docente, cuando un chico persiste e
la indiferencia, el silencio, o en un constante actuar poniéndose afuera d
acuerdo que supone que alguien “ensefia” y otro “aprende”? ;Se sien
convocado?

(O siente qae ese otro también lo deja “afuera” del lugar que inten
sostener? /

JPu escuela como institucién, desde las normas que organiza
su funcionamie una respuesta diferente de la expulsiva?

Elaborar respuesta en donde los directivos y los docentes no

declinen su funcién, al reaccionar ante las actitudes de Pedro, casi de un
modo simétrico: éc;aﬁs afuera.

La escuela secundaria, especialmente en el segundo ciclo, es el
espacio en el que se delinea desde nuevas trazas, una temporalidad futura.
Es el escenario donde se van demarcando horizontes, que establecen puntos
 de llegada y caminos a seguir. Es el txcmpo en el que un adolescente

comienza a reformular aquellos ideales de su nifiez, y en consecuencia el 0
los proyectos que estaban escritos en el marco de esos ideales.
Reformulacién nada pacifica, que no necesariamente se resuelve a través de
claboraciones reflexivas, ni sintesis superadoras. Mis bien se presenta
como una escena donde se suceden tormentosos reproches,
Cuestionamientos absolutos, demandas de incondicionalidad. Esto es vivido
no sin zozobra por los padres. Pero ;no aparece también en la escuela?
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almente con aquellos adultos que de un mo
, referencia para los chicos. -

u otro se configuran

Sin embargo hoy nos encontramos con que los adolescentes no
sariamente producen esta “revuelta” en rela ~
e... (tienen proyectos, ideales que anticipaban un futuro, a los cuales
ogar? Y si esta interrogacion se esboza, no se perfila un horizonte
0s0 de exclusion social? Exclusion que no es temporaria, a la zspera
ro” futuro, exclusién que se presenta como radical, sin limite, sin
. Exclusion que se percibe, como la imposibilidad de entrar alguna
_en la sociedad en la que los adultos tampoco tienen certezas de

ion a los lugares que esperaban al sujeto desde un gmyecm familiar y
'1 Pero hoy nos encontramos con que esta apcra;.: n puede quedar

aje que no termina de acontéccr

spacio extra-familiar

Siguiendo los desarrollos de Freud en Las metamorfosis de la
ertad (1905), sabemos que en la adolescencia se producen dos
raciones decisivas y articuladas entre si. Por un lado, al afirmarse el
mado de la zona genital, el autoerotismo predominante en la infancia
a lugar al “empuje de las pulsiones sexuales que exigen para su
sfaccién la eleccion de objeto sexual”, pero en funcidn de que ya se han
alado los preceptos y reglas morales que excluyen de la eleccion de
eto a las personas amadas de la nifiez, se produce el desasimiento de la
midad dc lc»s progenitores. Freud lo expone de este modo: “En funcmn

ertad el proceso més lmpurtante y! mas doioroso por el que tiene que
idad de los

geﬂxtores el tinico que crea la apﬂmmon, tan importante para
la cultura, entre la nueva generacion y la antxgua”(?reud i

En la adolescencia comienzan a aflojarse los lazos con la propia
milia, lazos que son decisivos en la nifiez. El distanciamiento respecto a
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la autoridad de los padres es una operacion necesaria, que implica dejar Ia
infancia atras, es decir, dejar de ocupar el lugar del nifio para quien‘sus
padres eran la Gnica autoridad y la fuente de toda creencia”. Esto permitirg
al sujeto hacer su eleccién de objeto por fuera del ambito de sus primeros y
constitutivos afectos. \

Psicoanalistas como Francois Dolto, Donald Winnicott y Ricarde
Rodulfo sostienen con distintas argumentaciones que €s crucial en I
adolescencia este proceso de separacion del nifio respecto de la palabra d
los padres. Desde diversas perspectivas estos autores explican que en est;
etapa el sujeto se ve inevitablemente confrontado a contenidos que se
vinculan con la muerte.

En su libro Clinica psicoanalitica en nifios y adolescentes, Ricard
Rodulfo plantea que en el pasaje por la adolescencia lo que el sujeto deb
perder es “ese nifio que debi6 ser” para sus padres. La adolescenci;
culminari con la posibilidad de historizar la infancia, ese nifio que se fue §
que s6lo estara presente en los recuerdos y olvidos propios del trabajo de I;
memoria. Este trabajo de “duelo” que instituye huellas, permite al sujet
hacer de su infancia un "antes”, que preservara un vinculo con su presente
y gracias al cual se constituird su singularidad. ‘

“Dejar la infancia atras” serd un pasaje que no s6lo deberd transitar e
adolescente mbién sus padres. Las dificultades propias de e
proceso se vadas o facilitadas por la posicién que puedan tom
los padres ambién conllevara para ellos una pérdida. Rodulf

‘ a Freud, que una operacién simbdélica central en :
es la del “asesinato del padre”. ;En qué sentido s
habla de asesinato? En el sentido de destitucion del padre, la madre o |
pareja parental de un lugar de saber absoluto, de un lugar de omnipotenci '_
Liberarse de la autoridad de los padres serd quedar fuera de un territorio
fntimo, conocido y familiar y, por lo tanto, no sostener mis la creencia d
que los padres conocen los pensamientos del hijo, siendo aquellos a quiene:
nada se les puede ocultar.

! E1 autor aclara que no se trata de ninguna emocion violenta, y que mds bien si existe e514
emoci6n violenta, pensemos en la rebeldia y el enfrentamiento constante de algunos chicos
con sus padres, esta da cuenta de resistencids a esta operacidn, manteniendo jo. paterno ¢
una dimension insuperable. Hay chicos que experimentan una situacién asfixiante €
relacién a la autoridad de sus padres. La cuestion estd planteada en términos de "No 8
deja vivir", "0 él o yo". En el intento de meliar al Otro en su omnipotencia, el sujeto gi¢
atrapado dando consistencia a un Otro sin fallas; al no poder sustraetse de su mirada,
sentirse transparente ante €1,
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Donald Winnicott transcribe esta nocion central en el pensamiento de
eud, diciendo que asi como en la infancia, en la fantasia del primer
imiento hay un contenido de muerte, en la adolescencia el contenido
el de asesinato. Aln mas: “Si se quiere que ' ’ 1l gue a adulto, ese
se lograra por sobre el cadaver de un adulto. Esto esta planteado en
inos de fantasia inconsciente, no necesariamente existe la rebeldia”
nnicott, 1993:187).

Aunque para este autor, la rebeldia es necesaria en tanto correspon
libertad que se ha otorgado al hijo al educarlo de tal modo de que e
derecho propio. Para Winicott, no se trata de que ante la rebeldia d

los padres intenten volverse sus pares, o delegar sus pro

ponsabilidades como adultos, abdicando asi rapidamente a su condi
adres. Confirmar su lugar, como generacién que antecede - prepara y
jibe- le permitira a sus hijos experimentar esa rebeldia. Dice Winnicott
la situacién no posee su plena riqueza si se evita con demasiada
dad y éxito el “choque de armas”.

“En términos del juego, o del juego de la vida, se abdica en el
iso momento en el que ellos vienen a matarlo a uno’.

_ En funci6n del desasimiento respecto de la autoridad de los padres
o proceso ineludible y necesario, en la adolescencia va cobrando
vancia lo extra-familiar como espacio decisivo en el desarrollo del
to. '

El interés del adolescente se dirigird mas alld del circulo familiar
que justamente esto le permitira un nuevo pasaje y algun tipo
tuacion. En la adolescencia, el simbolizar algo como extrano a la m:
la familia, y a su vez que esto permita simbolizarse a si mismo como
rafio a lo que hasta ahora fue familiar, tendrd efectos estructurantes. Es

iso tener en cuenta que esta dimensién de lo extrafo va a ser correlativa
a percepcion del propio cuerpo como e bio. Este

io no es sélo de orden fisiolégico, también es con respecto al cuerpo,

oduce en la relacién con otros cuerpos, el propio cuerpo como objeto
juicio y la mirada de los otros, que lo ven como “otro” ya no
iliar (el cuerpo infantil). Hay una vivencia de desacomodamicnt

i6n con una imagen corporal en transformacion. La fascinacio

ancia imaginaria que adquieren ciertas figuras que toman el estatuto
modelos provisorios, estd estrechamente articulada en la adolescencia a
. experiencia de inestabilidad en cuanto a la imagen corporal. La
rporacién de emblemas culturales como rasgos identificatorios, permite
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acomodar temporariamente el cuerpo a modelos garantizadores de ung
pertenencia social .

En el momento de culminacion de la primera infancia, el sujeto
comienza a construir una novela —relato- familiar que lo significa y lo
contiene. En esta novela familiar se estructuran los lugares de cada
miembro, se esboza un mito del origen. El adolescente intentara una
reescritura de esta historia, a partir de nuevas impasses y separaciones.

Es una operacion que por ser paraddjica, no deja de estar
estrictamente articulada, en la medida en que cae el padre venerado del
universo infantil, el sujeto debe contar con una ficcién sobre el origen de la
historia, de su historia, la novela familiar que le di6 un lugar, para re-
posicionarse por fuera del espacio familiar. El sujeto se separa al “separar”
el padre real del padre ideal.

Esta situacion compleja que se presenta en el ambito familiar pue
ser trasladada a los adultos en una institucion, teniendo en cuenta ademais
que la escuela serd uno de los espacios extra-familiares fundamentales para
el chico, ya que los adultos con los que alli se relacione ocuparan un iug
de relevo a los padres. Al decir relevo, estamos planteando que sera un
lugar diferenciado del fam&iat, que planteara otras reglas y otros modelos

de escuela secundana me advierte que debo hacer una primera confesior
No sé qué nos reclamaba con mas intensidad ni qué era mas sustantivo pa
nosotros, ocuparnos de las ciencias que nos exponian o de la personalid
de nuestros maestros. Lo cierto es que esto dltimo constituyé en nosotr
una corriente subterranea nunca extinguida y en muchos el camino hacia [
ciencias pasaba exclusivamente por las personas de los maestros...” “ Los
cortejabamos o nos apartabamos de ellos, les imaginibamos simpatias
antipatias probablemente inexistentes, estudidbamos sus caracteres y sob!
la base de estos formabamos o deformédbamos los nuestros”(Freud, 1979:
X11:248-249)

Cuando el nifio comienza a descubrir el espacio exterior a su niicle
familiar, “hard los descubrimientos que enterrarin su alta estima por

116 Revista IRICE, noviembre 2002, F11-1

Nora Maria Bolis

¢ y promoverdn su desasimiento de este primer ideal...aprende a
carlo y a discernir cudl es su posicion social; después por lo comiin le
agar caro el desengafo que le ha deparado”...“ Es en esta fase del
arrollo del joven cuando se produce su encuentro con los maestros.
ora comprendemos nuestra relacién con los profesores de la escuela
ndaria. Estos hombres, que ni siquiera eran todos padres, se
irtieron para nosotros en sustitutos del padre. Por eso se nos
ecieron aiin siendo muy j6venes, tan maduros, tan inalcanzablemente
os. Transferiamos sobre ecllos el respeto y las expectativas del
isciente padre de nuestros afios infantiles y luego comenzamos a
rlo como a nuestro padre en casa” (1979:250)

Dolto en su libro La causa de los adolescentes insiste en que los
adores deben dar la palabra a los jovenes, permitir que su palabra sea
chada por sus pares, por otros adultos. En este proceso de muerte de la
cia, el adolescente presenta una maxima fragilidad, y es especialmente
ble a lo que un adulto al que confiera autoridad pueda decir de él. “El
n no puede abandonar totalmente los modelos familiares, sin antes
oner de modelos de relevo.” (Dolto, 1990:19) ;Qué funcidn tendra este
0 que opere como relevo? Segiin Dolto no se tratard de “comprender”
lutamente ni de expulsar o reprimir toda expresion del adolescente. Se
mas bien de acompaiar y funcionar como sostén de sus crisis.

Alli donde una palabra debe ser dicha no se tratard de encontrar el
go mas adecuado, se tratari simplemente de estar y no delegar
itamente, hacia arriba o hacia abajo. En el adulto el chico busca una
encia, alguien que desde su propia experiencia tenga ,algo que

itirle. EI podra tomar o desechar esto, pero necesita de esta pala
muchas veces le es negada, al quedar enrarecida en los circuitos de
imacién instituidos en la escuela. Esta funcién de referente del adulto

undamental, es a la vez un marco de contencion y un limite necesario.

En el encuentro de los adolescentes con el adulto en la escuela se

uce una situacién paradéjica, por un lado se desplaza sobre ellos ese

imiento revulsivo, de separacién y cuestionamiento de la autoridad que

operando en relacién a las figuras paternas, y por otro es necesario una

ferencia de autoridad hacia esos “otros” adultos que opere como
€ que posibilite la separacion primigenia, familiar.

osibilidad del tiempo futuro

Piera Aulagnier designa como contrato narcisista la anticipacion que
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e? discurso del medio social (de un modo similar al discurso
proyecta sobre el infans. El contrato narcisista anticipa su 1ug11r :}I}: '
del grupo. El modo en que esto se instaure estard detezrminad(:rs
relacion que establezca la pareja parental con el medio social.

' Para esta autora el sujeto busca y debe encontrar en el disc
soc.xa}, ;rﬁfcrcncias que le permitan proyectarse hacia el futuro, para “ u
al}e}a‘rmento del primer soporte que es la pareja parental, no sx nifi .
perdida de todo soporte identificatorio, 3

' En el discurso del conjunto, el fundamento son aquellos enuncia
que tienen al grupo social como objeto. Dichos enunciados describe; ;
razon‘de ser Fiel grupo, el origen de los modelos alrededor de 10; cuales
c@esmna dicho grupo social. Constituyen un nicleo de c;rtﬁza .
dtscxfrso social, y posibilitan la construccién del tiempo futuro. Al defi
el origen de los modelos articulados en el discurso social defin;:n asu ;
e,Iﬁ fin hacia el que tienden esos modelos. Al adherir, al ::onstituirse’e V
discurso social, el sujeto “toma”, “recibe” una seri’e de enunciado‘en":
haceﬂ. al fundamento, a la estructura misma de ese discurso Es%
enunciados -como certezas- le garantizan un saber sobre el origen y com
comsecuencia necesaria de este saber, permiten que se constituya u
creencia acerca de las previsiones de un futuro. La Iransmisgén
anur;cxa@si que impliquen un nivel de certezas sobre ¢l origen posiﬁiiita
construccion de creencias sobre el futuro. ,

~ Ese nicleo de certeza, esor
B un grupo social, priv /
El sujeto tiene un derecho de herencia legitimado sobre dich
1 grupo social se preserva, o se mantiene como tal, en tanto

to de los snjctos: catecticen -invistan- el mismo ideal. Ideal en
pectativas del grupo hacia el sujeto, de aquello que debe

. gs > por la mirada ‘fsocial” ¥y que lo legitima como “parte de” el
o 0. Este ideal es la “idea de: ¢l mismo que el sujeto demanda al
ETupo, como concepto y que lo designa como perteneciente a un todo. El
dfsc?{so del conjunto permitiré al sujeto la articulacién de una dimension
histérica proyectable @bre su pasado, evitando que el saber materno o
g:iz:;o an el egfziumy(.) garante de su posibilidad de historizacién. El
e una 1sfor§czdad es un factor esencial para el proceso
11Ci§t0n0, es indispensable para que el yo alcance el nivel de
autonomia necesario para su funcionamiento” (Aulagnier, 1991:163)

. 51 la creencia sobre. este tiempo futuro -sobre el futuro del o los
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os a los que adscriben los sujetos- es puesta en cuestion, es
tizada -en el sentido més simple de perder valor, de no ser
, por el grupo, por los sujetos pertenecientes a un grupo- también se
n cuestionamiento del relato acerca del origen del modelo, del
e la historia social en la que se inscribe el sujeto. Por lo tanto al
ilizarse esos enunciados que conformaban un nicleo de certeza, se
el punto de apoyo necesario para que el discurso social, ofrezca un
sujeto. La puesta en cuestion de la realizacion a futuro del modelo,
. un efecto retroactivo de fragilizacién de aquello que habia sido
tido como fundamento, como enunciados que delimitaban el porqué
ta pertenencia social.

La posibilidad del Yo de catectizar emblemas identificatorios que
en del discurso del conjunto y no ya del discurso de un dnico otro,
.xtensa con la modificacion de la problematica identificatoria y de la
mia libidinal después de la declinacién del complejo de Edipo. A
. este momento nuevas referencias modelaran la imagen a la que el
yera adecuarse” (Aulagnier 1991:168). '

~ Aulagnier acentta el hecho de que el cambio como posibilidad,
» promesa de un placer futuro, es una condicién para el ser del Yo,

iendo a este ser del Yo como su posibilidad de historizarse y en

uencia de contar con un saber sobre el futuro. El futuro como
cio en el que se direcciona el deseo. Lo que el Yo quiere llegar a ser se
ula intimamente con los objetos que quiere tener, y estos objetos se
n desde los rasgos identificatorios del Ideal del yo. El proyecto
tificatorio como via de acceso a la categoria de futuro tiene como
icién necesaria la existencia de un pasado que se escribe como ficcion
n tiempo mitico de perfeccion, al que es necesario retornar por la via de
Ideal que se proyecta ante el yo. La catectizacién del futuro es
ecuencia del corte que se establece en el transito por el complejo de
o con los objetos primordiales, corte que produce una distancia
uctible entre el presente y aquello que “querria llegar a ser’.

Si ubicamos como proceso necesario en la adolescencia la apertura
ia el espacio extra-familiar, 4mbito donde el sujeto debe encontrat
evos puntos de apoyo para la reformulacion de su problematica
ntificatoria, dicho proceso se veri obstaculizado, detenido en una
passe indefinida, si los “enunciados del fundamento” del grupo social se
nan inconsistentes mediante una operacién de desmentida permanente
e atafie a su misma enunciacion.
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_En este momento, esta fragilizacién se ha instalado en aque
enunciados transmitidos como certezas a lo largo de, al menos
generaciones en los sectores medios de nuestra sociedad, en relacién é I
valor de los créditos educativos que otorga la universidad, y especialm
la universidad piblica. Por un lado, los adolescentes aiin hoy reciben
sus padres la “catectizacién” -utilizando los términos que pmp@
Auiagn{cr- de los estudios universitarios, en tanto el “titulo” posibilit
generaciones anteriores un  movimiento social de ascenso
reposicionamiento en relacion a su propio origen. Por otro lado e
mismos padres son aquellos que pierden lugares de trabajo, atin contan
con ti,tuios y experiencia. Los chicos viven esta realidad de sus padres
experimentan fuera del dmbito familiar un desmentido permanente
dicho modelo. P}*or un lado, ‘hay una sobreoferta de estudios de grado y Volvemos a nuestro punto de partida, a la situacién de Pedro, quien
gracfe d.esdf-: el ambito Qﬁblxco y privado y, por otro, lo que se legitima estar a la espera de que otro lleve la cuenta de su tiempo de
las ms;utucmfles y se disemina desde los medios de comunicacién como laridad, ya que para él la escuela representa un proyecto detenido en
ggrzgzt@ de insercion iocial prescinde casi totalmente de la exigenc ‘ nirada infantil: “cuando sea grande...”. El pasaje que debe producirse
_ académica y de formacion. ‘ que ese ideal infantil cristalizado en la inmovilidad de lo absoluto se
La escuela estd sumida en esta prictica discursiva, ya que si bier sforme poco a poco en proyecto, va 4 depender en gran medida de Ia
tales enunciados operan como “fundamento” del hacer educativo, al misme icion que tomen los adultos, docentes y autoridades que se relacionen
¢él. La expulsidn solo revela una reaccion 2 la medida de las demandas
ntiles, silenciando no sélo al “expulsado” sino a aquellos adultos que de
n modo estin involucrados en su escolaridad.

En los pedidos de orientacion vocacional, la demanda de certezas es

pstante que, si bien se sustenta en un momento de vacilacion

va en relacién a los modelos identificatorios de la infancia, los
s revestidos de esas garantias absolutas, también se anuda y no sin
tia, con ¢l momento social que estamos viviendo, en donde la
nsi6n de un futuro posible se torna ripidamente inconsistente o
emente perdié todo brillo que convoque algin tipo de alivio o mejora
cto al malestar presente. -

ugar, hacer tiempo.

‘ (Podré pensarse desde algunos lugares especificos en la institucion
ede producirse en tanto el sujeto no olar en “hacer hablar”, en dar lugar a aquello en que insiste el “actuar”
tar”, pare nedio social, con aquello que recibié Pedro sin poder articularse atin como pedido?

oo gﬁraégn?:if;eiﬁ%ﬁiﬁiﬁésde SHSI Padfzsa como promicsa . Instalar para los wac;(?les{:emx:s que trax}sitan por la institucién un
fittieos intercainbioe » S¢ vuelve caduco para posibles ‘ bfm de escucha, posibilita un margen de tiempo que bordea la clausura
” : imponen ciertas urgencias. El espacio que pueda abrirse cada vez, con

palabra de cada chico, estara en funcion de la posibilidad de “hacer
empo”. Esto es, que el “deambular”, el “repetir”, el “detenerse”, todas
uellas cristalizaciones en un tiempo hueco, estancado, circplar puedan
ntarse como recorrido singular, como un modo de arregldrs
n lo que se espera de €l

’ este momento los adultos perciben a los adolescentes como
quienes estdn en la escuela al modo de un permanecer, no COMo un pasaje
como un estar temporario que implica un después. El problema que se les
presenta es que los modelos productores de las trazas de un porvenir estn

puestos en cuestion, o se “sostienen” admitiendo al ‘mismo tiempo su
caducidad.

Esta puesta en cuestion radical no posibilita establecer alguna certeza IBLIOGRAFIA
acerca de‘ lo por venir. El tiempo entonces se aplana, pierde la perspectiva
que implica el futuro. La escuela es un lugar de contencién e insercion

ial i ASTORIADIS-AULAGGNIER, P. (1991) La violencia de
social en si misma, no como promesa y, por lo tanto, se hace dificil - ~~

uenos Aires: Amorrortu.
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de Palincsar y Brown para la promocion de la comprension del texto
o o expositivo, de probada eficacia. En este articulo se la presenta con
stividad porque estd poco difundida en nuestro idioma, para facilitar
erencia al aula, y se comentan algunos de los resultados de su aplicacion.

as - clave:andamiaje. | ~comprension lectora. | estrategias cognitivas /
gnicion | reciprocal teaching | nivel terciario

Abstract

Palincsar and Brown’s reciprocal thinking is a technigue 1o encourage
formative or expository text comprehension of proven effectiveness. As being
known in the Spanish-speaking world, the paper examines it thoroughly in
r to facilitate classroom application. Some practical results are commented

rds: scaffolding | reading comprehension | cognitive strategies | metacognition
rocal teaching | post-secondary level

ODUCCION

A partir de la afirmacion “los alumnos no aprenden a comprender un
por 6smosis” (por ej., Brown, Palincsar y Armbruster, 1994:757),
arie Palincsar y Ann Brown desarrollan la técnica reciprocal
ing, disefiada para estudiantes de nivel primario y medio -aunque
bada en todos los niveles (inclusive en cursos de Doctorado)-
pecialmente para aquellos con rendimiento deficiente en c sién

atro de Investigaciones Cuyo - CONICET
Revista IRICE, noviembre 2002, 111-122 . :




TECNICA DE ENSENANZA RECIPROCA EN EL NIVEL Tege,

lectora’.

Su nombre obedece a que el docente y los estudiantes (en grupos
5 a 15) asumen alternativamente el papel del primero: intervienen e
juego interactivo de aprendizaje que implica tomar turnos en la conduc
de un didlogo centrado sobre los distintos fragmentos de un texto ﬁag
completar su lectura. Se define (Brown y Palincsar, 1989: 413) como ¢
practica guiada en la aplicacion de estrategias simples y concretas a la
de comprension de textos”. Se orienta especificamente a promover
comprension de material informativo o expcsitivoz. Es, al mismo tiemp
un grupo de aprendizaje cooperativo y una instancia de instruccién direc
{(Brown y Palincsar, 1989). “

Rasgos distintivos

El relational teaching evidencia dos caracteristicas centrales: 1
ensefanza de cuatro estrategias de comprension, entendida ésta como u;
actividad de resolucién de problemas para promover la reflexién durante
%ecwra y 2) el didlogo entre el docente y los alumnos centrado en
interpretacion y el recuerdo del texto. El perfeccionamiento de 1
estrategias resulta un subproducto natural de dicho Compromiso.

El procedimiento basico es simple: si el segmento es nuevo,
dmﬁfzie lleva a los alumnos a focalizar la atencién en el titulo, indu
predzc.c:i(?nes basadas en el mismo y se discute la relacién del texto con
conocimiento previo; si el texto se esta trabajando, indica a quién le
corresponde el segmento siguiente (usualmente un parrafo) y se lee en
i{)ﬂugr si}enciosa. Luego de la lectura, el que desempefia el papel V
maestro” debe enunciar unas pocas preguntas (preguntas que una prueba o
un docente podria plantear respecto del segmento), conducir la reflexio
sobre los términos o frases confusas para aclarar cualquier dificultad,
elaborar un resumen -en una ‘oracion- del parrafo o segmento leido, y

1 . ’
Desde un punto de vista normativo, deberfamos hablar de “comprension de texto™ o d
i , iy . ot
lectura comprensiva”, pero empleamos también ese término porque €s una denominacion

zcuﬁada porel uso y que; por lo tanto, aparece como palabra clave en diferentes bases de
atos. :

En este trabajo, se emplean como sinénimos las denominaciones texto “informativo” ¥
s b i be - - Z ¥,
{exto” exposmvg’ (expository text), porque ambos términos estin relacionados con Ia
funcion referencial del lenguaje. Para una discusion de las diferencias semdnticas entre
ambos, cfr. Muth (1990).
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r el contenido futuro. El que asume el papel del “alumno” debe
ider las preguntas (y/o sugerir interrogantes alternativos), aclarar
ier dificultad que se haya presentado, comentar o revisar el resumen,
r o discutir las predicciones. Todas estas actividades se desarrollan en
logo lo maés natural posible, con un “docente” y unos alumnos que
pan productivamente. . ' ~

La técnica apunta a la demostracién y conduccién de la practica de
0 estrategias lectoras (en el Apéndice, ejemplificamos nuestra
encia): - '
ormulacién de preguntas (qué, quién, dénde, cudndo, por qué y como) sobre

informacion topica para su evaluacion y respuesta; favorece Ia integracion
de informaci6n, la evaluacién de las propias preguntas (por ejemplo, hasta
qué punto se refieren a informacién central) y la advertencia metacognitiva
sobre si pueden ser respondidas o no; algunas categorias de preguntas que el
docente puede ensefiar son acerca de detalles, sobre causa/s y efecto/s, de
comparacion y contraste, sobre la idea principal, que requieren inferencia.
Clarificacion que consiste en revisar la comprension y reconocer los puntos
poco claros o “monitoreo” -por ej.: significados confusos de los términos y/o
parrafos; referencia ambigua- y emprender acciones de reparacion;

Resumen, que estimula al lector a analizar ¢l texto y a distinguir entre
informacién relevante e irrelevante; se puede enseiiar con las macrorreglas de
Kintsch y van Dijk (por ejemplo, Hart y Speece, 1998): a) eliminar
informaci6n de detalle o no importante; b) combinar ideas similares en una

__misma categoria y nominarla; ¢) seleccionar la idea principal cuando el autor
la provee; d) producir una idea principal cuande el autor no lo hace.

) Prediccién o empleo de las claves estructurales y/o cotextuales para elaborar
una hipétesis sobre el topico del parrafo siguiente y/o informacion futura del
texto; requiere activar el conocimiento previo y anticipar expectativas que
hacen mis significativo al texto, motivan al alumno a continuar leyendo para
averiguar si sus predicciones son correctas; las primeras predicciones
provienen de claves en el titulo. ;

En consecuencia, nos parece que esta técnica se puede definir
crativamente como la promocion conjunta de los procesos centrales
plicados en la lectura (desde los basicos a los superiores)’, en el

n Irwin (1986), los procesos comprensivos de distinto nivel -que no son secuenciales sino
ultaneos- se clasifican en cinco grandes grupos: a) microprocesos -reconocimiento léxico
micro-seleccion-; b) de integracion: empleo de indices demmsmm (principalmente,
rencia y conectores) e inferencia a partir de los esquemas; ©) macropr es0s:
identificacion de ideas principales, resumen y utilizacion de la estructura textual; d) de
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momento en que su aplicacién resulta mis oportuna para los pro
lectores de .los alumnos implicados en la tarea. Ello porque las estrat,
1o se practican como actividades aisladas, descontextualizadas. sino ¢
fnstmmen{ahs para adquirir conocimiento de dominio o CSéCCiﬁCé
Interrogacion se ensefia como una tarea concreta para enunciar
pregunta que puede aparecer en una prueba o que puede formular
doqcz'nfe respecto de la seccion leida. El resumen, como actividad de :r'
revision: se emplea para establecer qué se ha dicho en el texto conmu
pfﬁf;b&l de que el contenido ha sido entendido. Si no se logra un;i adec L
SInOpsis, no se toma como un fracaso de rendimiento sino como una val
fuente de informacion de que no se esta comprendiendo como se deb'
que una .accién de reparacion (relectura, por ejemplo) es necesaria
clarificacion se aplica sélo si aparece alguna confusién respecto del ¢
(tal como un referente dificil de localizar) o en la interpretacién del

por parte del lector; esto es, a través de la ensefanza reciproca los alu
aprenden a determinar lo que necesita aclaracién. k

Dos estrategias son de aplicacién permanente -formulacién
preguntas y resumen- y dos son selectivas -clarificacién y prediccién-.

Sg ensefian con relativa rapidez, por lo menos en el grado en el
le permite a% novato la participacion temprana en el dialogo: el alumno
puede manejar una ‘versién ficil de cada estrategia que le franquea
trad namiento, en cambio, es gradual y exige considerable

erte, cumplen una funcién dual: mejoran la
e : lfatda ;’al Propio tiempo que proporcionan la
po ead pan monttorear” dichos procesos; en este sentido, son
procedimientos de auto-evaluacién. ’

. Como sefialiramos, la ensefanza tiene lugar en el contexto del
didlogo entre el docente y los alumnos, en una progresion desde
dgmostracxén hasta llegar a la interaccion exclusivamente entre alumnos
(uno pregunta, otro responde, un tercero reflexiona sobre la respuesta; un
fdumfm fesume y otro comenta o ayuda a mejorar el resumen: ’u
1dex.1t1ﬁca una palabra dificil y los otros infieren el significado y jus;iﬁczm
las inferencias que realizaron). En dicha interaccién, el alumno es advertido

-

elaboracion: icCi i i

prevmam(zn. predzfpc:én, Imagen. mental, respuesta afectiva, vinculo con el conocimiento
y azonamiento; ¢) metacognitivos: identificacién de las fallas de comprensién

reparacion de las mismas prension ¥
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alor de las estrategias y guiado para notar la relacion entre su uso
mprension eficiente. Se caracterizan estos rasgos de la técnica
jercitacién informada de autocontrol”. '

Segin Brown y Palincsar (1989: 409-413),
enta en tres conceptos psicopedagogicos: el
de desarrollo proximo (ZDP) de Vygotski’
rativa genera dichas zonas en las que el alumno actq
tencia mientras es asistido para actualizar sus niveles potenciale
i6n superior. El limite maximo de la competencia alcanzada hoy es el
olin para el logro de mafiana”. ‘
segundo lugar, aparece un término propio de los contextos
de aprendizaje, especialmente de destrezas motoras, la
za proléptica (Rogoff y Gardner; Wertsch y Stone), que refiere a la
i6n de la competencia”; el estudiante es motivado a participar en
dad instructiva adn cuando no la comprende completamente y no es
capaz de desarrollarla en forma independiente. Este concepto se
sobre todo para describir el aspecto dialgico de la intervencion, el
social que apoya los esfuerzos del individuo: realiza los aspectos
illos de la tarea mientras observa y aprende del experto, quien
mo modelo de la ejecucién de nivel superior; en la medida en que
uelve mas apto, le es cedido gradualmente el control del didlogo y el
ente se convierte en un participante mas. En este sistema de tutelaje, en
contexto laboral, el aprendiz “...participa al nivel en que es capaz.
amente se le permite fracasar porque los errores son muy Costosos para
produccién, la principal tarea que se tiene entre manos. ...el adulto no
one la ignorancia del novato sino que todos se benefician de su
petencia creciente. Los contextos de aprendizaje cooperativo, a través
n nexo de apoyo social, de compartir metas, modelado y ensenanza
ional, impulsan nuevos niveles de competencia en los aprendices”.
n y Palincsar, 1989: 410) ; " ;
En tercer lugar, el rol del “experto” se define por el andamiaje
ner y Wood), “...metafora que captura la idea de un soporte ajustable y

itorio, que se remueve cuando no es necesario.” (Brown y Palincsar:

Después de la demostracion o modelado del proceso, cada alumno

gotski la define (1991/1935: 133) como “... Ia distancia entre el nivel real de é‘esz.irmilo,
inado por la capacidad de resolver independientemente un pmbiemaf y el ;'fwel de
ollo potencial, determinado a través de la resoluci6n de un problema bajo la guia de un

dulto o en colaboracién con otro compafiero més capaz.”
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asume la conduccidn del didlogo y el docente va evaluando los resuls “
de la interaccion y, sobre la base de dicha evaluacién informal, ge
andamiaje instruccional (claves, sugerencias, interrogacion y remodela
Gracias a este auxilio, el grupo cooperativo sustenta una version mag
no ator da, de la tarea. Al compartirla, una tarea compleja se vu
“manejable” sin que devenga simplista. Cada alumno contribuye y ga
las contribuciones de los més expertos, porque se €Xpone a perspec
alternativas que desafian y clarifican su comprension, al tiempo qu
llevan a reglas y generalizaciones mis potentes. “...La técnica de prove
andamiaje es crucial en el éxito de la Ensefianza Reciproca por v
razones. La mas importante es que descompone la tarea hasta el punto
que el estudiante pueda realizarla, ayudandolo a ver, en detalle, com
ha'ccrlo. Por ejemplo, para formular preguntas, ¢l docente puede wi
primero si el alu@no puede o no generarlas por si mismo; si no pue
suglere que comience su pregunta con ‘por qué’ o ‘c6mo’.... Si eso
funciona, puede elaborar una y pedir al alumno que la reformule en
propias palabras. De esta manera, lo coloca en la posicion de iniciar u;
nueva habilidad, dandole una ‘percepcion’ de dicha habilidad y ayudando
a desarrollar confianza en que puede aplicarla. El andamiaje esti pensa”
para ayudar al estudiante cuando est4 en una impasse. Con técnicas exitos
de fmdamiaje, los alumnos obtienen tanto apoyo como necesitan p
realizar la tarea, pero no mas.” (Collins, Brown y Newman, 1989: 464)

Para Rosenshine y Meister (1994, una investigacion meta-analiti
muy desarrollada), las autoras parecen haber implementado la ensefia
reciproca sin estos fundamentos tedricos; en este sentido, no apar
ninguna referencia a Vygotski, Wood, Bruner, Rogoff y Gardner,
?Vcrts?h y Stone en las primeras publicaciones (de 1982 y 1984): “En Ia
mvestzgamén educativa, la teoria y la practica interactiian de manera tal que
la tefma apoya a la practica y viceversa. En este caso, la prictica, la
ensefianza reciproca, puede haber sido desarrollada primero y los
investigadores pueden haber encontrado después que la teoria vygotskiana,
los a‘ndamiajes y la ensefianza proléptica apoyaban la prictica y ayudaban a2
explicar su éxito.” (Rosenshine y Meister: 485)

A medida que la responsabilidad de iniciar y mantener el didlogo se
va tra:@’iriendo a los alumnos, el maestro se limita a supervisarlos,
gm)porcmnéndoles la ayuda necesaria, apoyando su esfuerzo,
informandolos de modo preciso sobre la adecuacién de su actuacién y
modelando nuevamente la actividad cuando lo estima oportuno. Por otra
parte, los anima constantemente a emplear las estrategias cuando lean con
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posito de estudiar, les muestra c6mo mejora su rendimiento cuando
can y les recuerda su utilidad para la comprensién. ’

En resumen, las estrategias didacticas claves que se aplican son:
ion, practica, didlogo interactivo, "andamiaje” o apoyo temporal
ion de la autorregulacion. '

cialidad

Se considera a estas técnicas como una de las
egias de instruccion de la comprension de textos

a década (por ejemplo: Dole, Duffy, Roehler y

r, 1990: 32). -

Desde su introduccion en 1982, se han realizado numerosos
dios para examinar la eficacia del método. Estos trabajos manifiestan
serie de rasgos comunes: a) los estudiantes se seleccionan sobre la base

s bajos puntajes en comprensién lectora; b) la intervencion dura
almente 20 dias; ¢) el progreso se evaliia por los cambios observables en
icipacion en el didlogo y por pruebas escritas diarias, generadas por
nte, de comprension y retencion de nuevos textos™; d) mediante rests
ndarizados se evala el mantenimiento, transferencia y generalizacion
as estrategias.
La efectividad de la técnica ha sido comprobada en varios estudios
crimentales. Se verifica un incremento  sostenido del mivel de
dimiento en las pruebas diarias (Brown, Armbruster y Baker, 1986: 71):
a preprueba, los estudiantes (de nivel primario, en clases de educacion
pensatoria en lectura) logran responder un promedio del 20%; luego de
s sesiones de ensefianza reciproca, alcanzan un porcentaje de 80 6 90%.
| efecto es durable: las pruebas de mantenimiento del efecto lo;
estran que no baja el nivel en un periodo de ocho seman: 1
duce una declinacion luego de seis meses (de 80 a 60%), una
_ensefianza reciproca es suficiente para lograr que el rendimiento vuelva
s niveles alcanzados al final de la ensenanza. ‘

Brown y Palincsar (1989) proveen una evaluacion extensiva.

En las evaluaciones del docente, Alfassi (1998: 316) aplica preguntas abic
la clasificacién de Pearson 'y Johnson: 1) cuatro preguntas dg nfor

xto; 2} cuatro de informacion implicita ~Cuya respuesta exige inferenc
distintos’ parrafos-; y 3) dos preguntas de fas denominadas

spuesta que requiere inferencia desde el COnOCIimiento previo. -

evista IRICE, noviembre 2002, 123-138




TECNICA DE ENSENANZA RECIPROCA EN EL Nfvey |

' Brown y Palincsar (1989) proveen una evaluacion exte
Mediante la reunién de los resultados de varios estudios de replic
encuentran que alumnos de nivel intelectual promedio de 7° afig |
puntajes del 75% en la comprensién y retencion de nuevos text
alumnos con dificultades comienzan el periodo instructivo, en gener
un puntaje entre 30 y 40% y alcanzan entre 70 y 80% luegode 4 a 15
El 95% de los alumnos alcanzan el criterio de 75% de comprension le
La.mayon’a de los alumnos mantienen el nivel de rendimiento be
sesiones de mantenimiento y seguimiento que se desarrollan ocho se
después de haber concluido la intervencion. \

En los estudios de Palincsar y Brown resefiados por Mateos (16
335-336), alumnos de 7° grado de un nivel muy bajo de comprens
evaluado mediante una prueba convencional- elevan sus puntuacic}nes h
alcanzar a los buenos lectores y muestran un patrén de mejora que
‘ cﬂn@uce, al menos, al nivel medio de rendimiento en ciencias naturale

~ socxa:keg En Collins y col. (1991: 10-11), también en lectores
. rendtmlemta deficiente, se advierte un incremento desde 15% en un test
rer pn ief:tora a 85%, luego de veinte clases; incremento que perd

a los seis meses obtienen 60%. Pearson (1985: 734) afirma que
alumnos usualmente pasan de menos del 40% en los ejercib

e

ndcpendmntes Iniciales a 80% y mejoran su rendimiento en cien

tra :im efecto medio de 0.88 en las prue
Gesarrollada ligador y mucho menor (0.32) pero t
ssgmfi;:afwoy tandarizados. En Alfassi (1(998),) e}; cstu(ﬁi
;;;cm;d;r’ws d nedia del grupo experimental asciende desde ¢
S al 79% m 1 grupo control —después de 20 dias de un
ietodologt en habilidades lectoras- no evidencia cambios
Trabfja con grupos més grandes que los usuales®, por lo que muestra 1
ensefianza reciproca de una forma més efectiva que en trabajos previ
(también Hart y Speece la aplican en clases completas). ‘

6 ’ :

i Ej‘a tfimrca se ha ex‘npleado,ipor lo general, en grupos de 2 a 7 alumnos y también de modo
ndividual. Rosenshine y Meister (en las 16 investigaciones que confrontan; revision que y
ca;m&ntﬁramos) muestran que, aunque el rango del tamafo de los grupos va de 2 2 23
Sujetos. no sc encuentran diferencias significativas en funcién de esta variabie. Tampoco

parece incidir el grado escolar —los estudios abarcan desde los 7 afios a la adultez--ni e

ntimero de clases (de 6 a 25 sesiones).
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ue estin seriamente retrasados en su habilidad de comprension
(un retraso de 2 6 3 afos); esto es, estudiantes con necesidades
jJares: buenos decodificadores pero lectores pasivos.

Dicha efectividad parece resultado de la co-ocurrencia de los
stes factores (Brown, Armbruster y Baker, 1986: 72-73; Collins,
Newman, 1989: 461-464; Hartman, 1994: 2): *

conjunto de actividades que comprometen activamente
endizaje v lo conducen a elaborar un modelo eficien

ente demuesira estrategias expertas en un contexto

fanza extensiva en un ambiente natural y promueve la ipacion del
mno de modo que ¢l docente puede evaluar su nivel de rendimiento y
oveer oportuna asistencia. ~

empleo de las estrategias lectoras de modo coordinado e integrado en un
contexto significativo; se insiste en el incremento del sentimiento de eficacia
personal: alumnos con una historia de fracaso escolar logran éxito, planifican
las estrategias, “monitorean” su progreso y advierten que son competentes y
que pueden controlar sus propias actividades de comprension.

- facilita ¢l aprendizaje con la demostracion repetida y abierta; la gjercitacion
es prolongada -aproximadamente 20 dias de ensenanza-.

. presta considerable atencion a las variables "metacognitivas”: los estudiantes
enen la experiencia de la importancia, generalidad vy utilidad de: estas
ctividades; se ejercitan en actividades de autorregulacion y de moniforeo que
n aplicables a una gran variedad de tareas de lectura/estudio. “El aspecto
al de 1a Ensefianza Reciproca que creemos es critico es llevar al al
mir roles duales de ejecutor y critico. No sélo debe producir
reguntas y resimenes, también aprende a evaluar los rest
los demés. Al convertirse en critico ademéas de ejecul
articular su conocimiento sobre qué hace una bucna pre
resumen. Este conocimiento entonces se vuelve mas di
aplicacién en los propios resimenes y preguntas. mejorand
crucial de sus habilidades metacognitivas. Més aiin, una vez articulado, este
conocimiento no puede simplemente quedarse de forma ticita. Se vuelve mds
disponible para realizar una variedad de tare .
atadura contextual y puede usarse en muchos contextos diferentes.” (Collins,
Brown y Newman: 464) f

s estrategias pueden ser tran-situacionales. Estas actividad
auto-interrogacién son pertinentes en una amplia va

dquisicién de conocimignto. .
Hacia el final de la sesién N° 10 (Brown, Armbruster y Baker: 71),
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s de nivel primario ya formulan parifrasis y preguntas de ¢
cion. Por ejemplo, en la sesion inicial de una investigacion, el 4
os alumnos provey6 preguntas que se juzgaron como “no preguntas”
preguntas que no se comprendian. Para el final de las sesiones,
_se ubic en estas categorfas. Un incremento similar se advi
respecto de los resimenes: inicialmente, sélo el 11% conseguia captar
ideas principales, mientras que hacia el final el 60% lo lograba. '

A medida que transcurren las sesiones, los alumnos produce
“invenciones”, esto es, preguntas y resimenes del nicleo central d
segmento formuladas en palabras propias, mas que selecciones
repeticiones de lo que aparece en el texto.

En sintesis, los resultados se consideran significativos porque
efecto es importante y confiable; durable (los descensos se nivelan con un

sola sesion de ensefanza reciproca); generalizable a otras tareas escolare
transferible al estudio independiente. :

Sin embargo, no estd exenta de criticas. Rosenshine y Meist
senialan que “... la mayor debilidad en la practica de la ensefanza reciproc;
es que no se ha escrito lo suficiente sobre su implementacion” (p. 520). E
este sentido, la investigacion de Hart y Speece (1998) en estudiante
universitarios aplica procedimientos para documentar la fidelidad de
intervencion y la adquisicion de las estrategias.

_ Hartman (pp. 3-4) propone cinco etapas para su aplicacién:
stre del docente: para prep seleccic

1

_preguntas importantes y generarlas, preparar las propias predicciones y la.

educcion de las del alumno, escribir resimenes para cada seccién y subraya

Ias oraciones t6picas, destacar el vocabulario o los conceptos dificiles a-fin de

anticipar la clarificacion,

2) Practica guiada: el alumno, bajo la supervision del docente, emplea las

cstrategias con flexibilidad en funcién de sus necesidades y. propositos, las
demandas de la tarea y las caracteristicas del texto.

3) Pequenio grupo de entre 3 a 8 alumnos con el docente: éste observa y evalia el

empleo estratégico e induce la autoevaluacién.

4) Grupo de estudiantes: el docente circula por los grupos ¢ interviene sélo cuando
se lo solicitan.

5) Prdctica individual de la autorregulacion: luego de un periodo de 25 6 30
minutos de ensefianza reciproca, el alumno en sesién independiente elabora
resimenes y/o preguntas sobre un texto nuevo.
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tra experiencia

Los profesores de los primeros anos de Universidad llevamos
afios comprobando el elevado porcentaje de fxlumnos
entemente preparados para el desafio intelectual de la ensefianza éc
vel. Son alumnos que detectan poco sus problemas de comprension,
ran menos el material de estudio y, en general, actian de forma

‘fula, respectivamente. ‘

Como, en general, alumnos y docentes’aplican a}guna!§ c.ie l;s
ategias de la técnica resulta relativamente rapido su apren;hzage, [el
do que hacia la finalizacion del texto ya son capaces de realizarla co
-uada fluidez sin asistencia. .

Luego de su aplicacion, hemos reflexionado sob‘r’e las es;r;(t;gxas

supone, su lugar en la promocion de la comprension, su validez y
otencialidad. Algunos de los interrogantes para condugf {a reﬂexr(?u ;60;1
A qué obedece el nombre de la técnica?; ¢como la dcfmn;mle a pam'r?’ ‘eg
xperiencia realizada?; jes una técnica transferible al aula?, ;por que?; §
ué grados y niveles? ( .

Si bien la evaluacién de esta implementacién ha sxde mfannaf, y

por otra parte le hemos dedicado poco tiefmpo (es mia técnica }ﬂgie ‘c;o/n
tras en nuestros cursos de “comprensién lectora”), en gcmrai, los
esultados nos parecen satisfactorios: -

La actividad resulta particularmente amena y efecuya; p{esemamos
respuestas (en evaluacion escrita anonima o €n entrevista):

+ “Muy practica e interesante, y sobre toe}a,’g’armativa de Ia:)s h?bl:;d:dﬁ; -
intelectuales que, a mi personalmente, me ha costado bastante aplicar.

este aspecto me ha sido util para descubrir mis falencias ...

¢ “Muy amena ... .”
* “Novedosa, pero me cansaba tener que estar tan concentrada.

Se transfiere al-aula (EGB); a reuniones del personal de }aé
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 “He empleado nuevas consignas (no siempre pregunta abierta) y nueva
ejercitacién. Por ejemplo, a la manera de la técnica de ‘ensenanza
reciproca’, los alumnos han tenido que formular preguntas sobre un texto
para que los compafieros respondan.”

# “Cambi6é mi manera de estudiar en el sentido de que ahora analizo mejor lo
que feo.” '

Conclusién

Si bien nuestras experiencias son ciertamente reducidas, intentan

mostrar que la ensefianza terciaria, debe -muy claramente en la situgc}ié
contemporanea- dotar al alumno de las adecuadas estrategias cognoscitiva
y de regulacién para el aprendizaje mis eficiente, a proposito de u
contenido significativo.

Ello porque la investigacion cognitiva ha mostrado que Ifi’ forma e
que se presenta el contenido, la cantidad y tipo de informacxox}’que s
incluye, las estrategias didacticas y las técnicas de evaluacion, so
responsables de las estrategias de aprendizaje que emplean los alumnos
Como sefiala acertadamente Entwistle (1991), aunque es evidente que I
estudiantes comienzan sus cursos con diferentes niveles de aptitud
motivacion y estrategias intelectuales, los enfoques que adoptan estd
modelados, hasta cierto grado, por la ensefianza, la evaluacién y 1
organizacion del curso.
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APENDICE

Se reparte el cuadernillo (Difabio y Villalba de Tablén, 1995) con un trozo de
cartulina para leer el texto por pérrafos, para cubrir los fragmentos siguientes de la
lectura.

Se leen los dos primeros parrafos (p. 5)'-

(Por qué dice “definicién aproximada”? Fijense que empieza diciendo “En una
definicién aproximada ...”. ;

Que no es exacta, pero que se acerca. (Primera respuesta)

Que no toma todo lo que deberia tomar. (Segunda)

Muy bien, que no la agota, que se acerca. ;Qué mas puede querer decir? (No hay
respuesta). ;Querr4 decir que va a dar una definicién mejor después y que éstaes
provisoria? {...)

Puede querer decir eso. Tal vez no, tal vez ésta es la dnica definicion que da; Nose
puede dar més que una definicién aproximada. (...) Bien y jpor qué el conducti
rechazaba estas explicaciones por “mentalistas”? ;Por qué les parece?

Porque no pueden ser comprobadas empiricamente. Aparte, el esquema estim
respuesta no daba lugar a que tuvieran en cuenta los _procesos.. cognitivo,
(Respuesta)

Claro. Sélo lo que se ve: el estimulo que se ve y la respuesta que se ve. Muy bien
(Qué quiere decir aca “contexto de justificacion”?

Justificar ciertas conductas que el conductismo no podia explicar, no podia
explicar los procesos mentales. (Primera respuesta) '

Aparece lo que necesitan para justificar. (Segunda)

7 “En una definicién aproximada, la Psicologia ‘cognitiva’ es la escuela psicolégica qu
refiere la explicacion de la conducta a entidades mentales: a estados, procesos )
disposiciones de naturaleza mental. Esta preocupacién por los procesos cognitivos sigue
un periodo relativamente largo en’ Psicologia en el cual a secuencia estimulo-respues!
explicaba la. conducta. ‘ Entonces, . la explicaci6n. .que el conductismo - rechazaba. po
‘mentalista’ se considera ahora perfectamente valida como contexto de justificacion. -
Este concepto ¢s méas amplio que el de procesamiento de la informacion, rama de |
Psicologfa cognitiva que domina la investigacién en este campo. Para comprender esta
afirmacion es necesario rastrear el origen histérico de lo que Pozo llama la nueva Psicologia
gnitiva, que identifica con el procesamiento de la informacién.”
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seria justificable que ellos pensaran asi partiendo de su teoria. (Tercera)

irandolo al revés. Me parece que no; lo que est4 diciendo es que aquello que el
conductismo rechazaba se considera ahora vélido como marc ' erminar la
adecuacion de esa explicacion. (...) Si tuviéramos que resumir este fragmento del

to, podriamos decir ... .

- Psicologia cognitiva es la escuela psicologica que explica la conducta desde
os, procesos y disposiciones mentales, cuya rama principal es la teoria del
esamiento de la informacion. (Respuesta)

(Quién es Pozo? (...) ;Por qué la llama “nueva’ Psicologia cognitiva? Ese
vo “pueva”, ja qué remite?

¢ habia otra antes. (Respuesta)
uy bien, lo que nos resta ¢s ver cuil sera la otra, la anterior.
o serd una forma nueva de llamar al conductismo?, pregunta una alumna.

Esa es una hipétesis: esta Psicologia cognitiva es una forma nueva de llamar al
conductismo. Interesante. La vamos a dejar alli “picando”, porque después la
amos a responder. ;Cual sera el topico siguiente? A ver si pueden ustedes
delantar de que va a tratar ¢l texto. ;Cuél puede ser la informacion futura?

a dar una definicion mds exacta. (Respuesta)

u¢ mas? ;Alguna otra hipdtesis? (No hay respuesta). Se relee la gltima oracién
segundo pérrafo: “Para comprender {...) rastrear (...}

o, la historia. (interrumpe una alumna)

. puede buscar ese origen histérico. Sigamos leyendo. Se lee el parrafo

iente®.

terrumpe una alumna: ;Esto qué quiere decir? ;Qué la Psicologia cognitiva

omienza en realidad en los griegos? (...)

“Para desgracia de (...) los que, por una u ofra razon, nos ocupamos de rastrear sus
fgenes, la Psicologia cognitiva actual carece de manifiesto fundacional y de pariida de
miento. Pero, como toda revolucién que se precie ha de tener una fecha que sirva de
erencia simbélica, hay quien la sitda (...) el 11 de setiembre de 1956, con motivo del Il
posic sobre Teoria de la Informacién celebrado en el Massachussets Institute of
nology (MIT). (...} Tanta precision parece excesiva, pero lo que si es cierto s que el
1956 suele ‘consensuarse’ como fecha de inicio de la nueva2 Psicologia cognitiva.”
0, pp. 39-40)
historia se remontaria nada menos que hasta el siglo IV antes de Cristo, cuando en la
ia antigua se debatfan cuestiones que, siglos después, pasarian a constituir mutatis
tandis el nicleo de Jos problemas que estudiarfa una disciplina académica lamada
Psicologia cognitiva. Esta ‘agenda griega’ (segin Gardner) se abre precisamente en la
Academia, la escuela filos6fica fundada por Platén para difundir las ideas de Sécrates. Entre
Sus numerosas obras, algunas estdn dedicadas a reflexionar sobre la naturaleza del
Conocimiento y sobre su origen.” (Pozo, p. 17)
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(Qué preguntas se podrian formular sobre estos parrafos?

;Cudl es la fecha que sirve de referencia simbolica para la nueva Psicologi,
cognitiva? (Primera)

Por quéle [la] lamamos “nueva” Psicologia cognitiva? (Otra) (...)
:Qué resumen podemos extraer de estos dos parrafos? (...}

Se puede atribuir al Il Simposio celebrado en el MIT en setiembre de 1956 el

origen de lo que se llama la “nueva” Psicologia cognitiva, pero tal Psicologia
viene desde que pensamos. (Respuesta) (...)

1 Qué puede seguir en el texto? Volvamos a ejercitar esta tarea de anticipacion, de
tratar-de generar una hipétesis sobre lo que sigue. (..).
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DESARROLLO DE MATERIALES DIDACTICOS
PERMEDIALES E INTEGRACION DE LAS TIC PARA LA
FORMACION DEL EDUCADOR MUSICAL EN LA
MODALIDAD A DISTANCIA

Patricia
Resumen

El presente articulo expone algunos aspectos significativos de los de
ologicos e investigaciones realizadas en distintos proyecios de inv
reditados tanto en el ambito de la Universidad Nacional de Rosario (Argentina)
omo del CONICET, que se fundamentaron en la necesidad de desarrollar y
uar propuestas viables para la educacion musical y formacion docente en el
de la educacion artistica en la modalidad a distancia utilizando la web, con
n de aportar experiencias concretas que posibiliten revertir en alguna medida
roblemas que atraviesa esta disciplina en la Argentina.

A partir de la evaluacion del disefio .de capacitacion propuesto con
tilizacion de las TIC (tecnologias de la informacion y comunicacionj se advierten
unas ‘temdticas que abren campos a proximas investigaciones como, por
mplo, el diséfio de plataformas para educacion a distancia que contemplen los
equerimientos de la Educacion Artistica, el perfil de formacion de los tutores en
ha modalidad, la capacitacion del educador musical en servicio a través de
edes miiltiples y la transferencia a otros campos disciplinares de la iearza de
omposicion hipermedial desarrollada e implementada.

alabras clave: Educacién Musical — formacion dacente a dmmmm« TIC - lenguaje

Abstract

The present article talks about some significant aspects on resea
nologic developments done: in various. research projects in the Universidad
Vacional de Rosario (Argentina) and the CONICET that are based upon the need
f development and evaluation of viable proposals about what we currently
understand by musical education and teaching frainig in the area of arfistic
ducation in the distance mode. In order to provide concrete experiencies to make
ssible in some way, the reversion of the problems that this discipline is going
oug in Argentina.

nvestigadora, IRICE, Ocampo y Esmeralda, Rosario.




QB‘SA&R&LL(? DE MATERIALES DIDACTICOS HIPERMEDIALES E INTEGRACION DE LAS TIC PARA LA FURM&(?;@H
DEL EDUCADOR MUSICAL EN LA MODALIDAD A I)ISTANm

From the evalution of the training design proposed using the TIC (recnologies of
information and communication); it is realized that some subjects, open fields to new
researches, such as, the tutor training profile in the distance mode, the iraining of the
music teacher in service through multiple webs, the transference to other knowledge
fields of the hipermedial composition theory developed and transferred.

Keywords: Musical Education — teacher training - TIC — hipermedial composition

El tendido de redes para la reconstruccién de pricticas educativas
musicales en contextos tecnolégicos '

“Lo abri al azar. Los caracteres me eran extranos. Las paginas, que me pareciero
gastadas y de pobre tipografia, estaban impresas a dos columnas a la manera de
una biblia. El texto era apretado v estaba ordenado en versiculos. En ¢l dngul
superior de las paginas habia cifras arabigas. Me llam¢ la atencion que la pagin
par llevara el nimero (digamos) 40.514 y la impar, la siguiente, 999. La volvi ; ¢
dorso estaba numerado con ocho cifras. (...) Fue entonces que ¢l desconocido mi
dijo :

-Mirela bien. Ya no la vera nunca mas.

(...} Me pidi6 que buscara la primera hoja.

Apoyé la mano izquierda sobre la portada y abri con el dedo pulgar casi pegado
indice. Todo fue indtil : siempre se interponian varias hojas entre la portada y |
mano. Era como si brotaran del libro,

<Ahora busque el final.
También fracasé ; apenas logré balbucear con una voz que no era la mia:

-Esto no puede ser.””

La movilidad de los conocimientos, la adecuacién, la educacié
permanente, son requisitos indispensables en los distintos contexto
laborales. Este es uno de los grandes cambios suscitados por el desarroll

1 . L .
Lo que se expone a continuacion resume las perspectivas y resultados desarrollados en:

SAN MARTIN, P. (1997) Educacién artistica y tecnologia. El nifio, la expresién sonora y 18

computadora. Rosario (Argentina): Homo Sapiens
" Proyecto de investigacion: El libro electrénico hipermedial como herramienta para la
Educacion Musical Bésica. Director: Franciso Kropfl. Facultad de Humanidades y Artes.
U}\R (1998-1999)
 Proyecto de investigacin: SHIPEM: Sistema Hipermedial para Educacion Musical:
D:recmra‘ Patricia San Martin. Facultad de Humanidades v Artes. UNR (2000-2001)
Pmyecm de investigacion (en curso): El libio électronico hipermedial: Herramienta para
Fa Educacion Artistica: TRICE (CONICET-UNR) (2001 - 2002)
BQRGES 1.L. (1995) El Libro de ‘Arena: Buenos Aires: Alianza, pp. 132-133
140 Revista IRICE, noviembre 2002, 139-160

locisimo de las tecnologias digitales. La integracion de las TIC en un
ntexto de capacitacion de educadores musicales o de formacion docente
 puede darse como un "agregado”, sino que debe propiciar la reflexion
ofunda por parte del docente de sus esquemas de pensamiento y accién
ucativa, para posibilitar una reconstruccion de dichos esquemas en forma
xible, critica y equilibrada y un eficaz manejo de la tecnologia en
ncién de la produccién musical e hipermedial.

El texto virtual, cuya apariencia y forma puede ser modificada segin
nvenga al lector, también tiene el potencial de anadir un elemento
mpletamente nuevo: el nexo electrénico o virtual que reconfigura el texto

y como lo conocemos. Es la facultad de conexion electronica lo que crea
hipertexto o hipermedio: una textualidad compuesta de bloques y nexos
ectronicos que, casi instantaneamente, implican y dan la posibilidad de
lescubrir la multiplicidad de nuevas formas de lectura y escritura
xplorando caminos no lineales.

Sin embargo, este nuevo lenguaje no sustituye ni anula otras formas
e pensamiento que se observan a través de la comunicacion y la expresion.
linealidad y la no linealidad, por ejemplo, son complementarias como
rmas de pensamiento y estdn presentes en la diversidad de los lenguajes.
hecho hay innumerables obras literarias, musicales, audiovisuales, etc.,
las que subyace la linealidad expositiva y observamos su inestimable
lor cultural y educativo. Toda discusién reduccionista bipolar sobre lo
0 en detrimento de lo otro es también una reduccion de la complejidad
presiva, comunicativa ¢ interpretativa de los sujetos.

Borges nos cuenta sobre un libro que, como la arena, no tiene ni
rincipio ni fin, este devenir lo podemos pensar como metafora de la
pertextualidad pero también, por qué no, como una metifora sobre las
rmas de aprender propias de lo humano. ;Cual fue nuestra primera hoja,
al sera la altima? Sabemos que existe una infinitud profundamente
terna que se sustenta en la vaga imagen de algo quizds mis finito: los
mites que acordamos o nos imponemos los unos a los otros. ;Dénde estd
principio del aprender, quién puede con certeza animarse a delimitar un

Este articulo desarrollara los aspectos significativos del recorrido
alizado por la autora en una secuencia de investigaciones con desarrollo
olégico relacionadas con la implementacion de nuevas tecnologias en

a formacién del educador musical.

Observamos que muchas de las problematicas a las que nos
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enfrentamos en estos proyectos también existen en la realidad de otras
disciplinas, y los problemas diagnosticados en la educacion musical son ep
general compartidos dentro de la institucién educativa por la realidad d
contexto que atraviesa la educacién en la Argentina y en otros paises
latinoamericanos.

Los proyectos mencionados se fundamentan en la necesidad

desarrollar y evaluar propuestas viables sobre lo que entendemos en la
actualidad por educacién musical basica y formacion docente en el drea de
la educacion artistica con nuevas tecnologias, con el fin de aportar
experiencias concretas que posibiliten revertir en alguna medida los
problemas por los que atraviesa esta disciplina en la Argentina. ~

En consideracién de las problematicas diagnosticadas se procede a
formular una propuesta de educacién musical concretada en un sistema
hipertextual abierto, destinado a estudiantes del polimodal, docentes de
distintos niveles del sistema educativo y misicoterapeutas.

En ¢l proyecto El libro electrénico hipermedial como herramienta
para la educacion musical bdsica se desarrollé un prototipo experimental
(PE) hipermedial en CDROM llamado Polifonia Oblicua. Educacion
Musical en la frontera sxxl, donde se resolvieron cuestiones de disefio a
partir del desarrollo de un sistema informatico original llamado Libro de
Arena. El mismo se fundamenta en un marco teérico educativo musical y
en una teoria hipertextual

El disefio del proyecto SHIPEM: Sistema hipermedial para
Educacion Musical se orientd a la formulacién tedrico-metodoldgica para
la formacién docente en la modalidad a distancia a través de la web,
encuadrada dentro de un paradigma cualitativo. A lo largo de las
investigaciones citadas se han aplicado distintos métodos tedrico-
tecnolégicos y trabajos de campo.

Al tomar en cuenta los resultados de la investigacion y la opinién de

- los destinatarios a través de distintas pruebas de campo realizadas duranie
1998-99, se formuld la siguiente hipdtesis:

El PE Polifonia Oblicua. Educacion Musical en la frontera sxxl
posibilitara el disefio de proyectos didacticos innovadores para la educacion

artistica intercultural.

A partir de la tecnologia desarrollada, el trabajo realizado durante el
periodo 2000 — 2001 implicé la elaboracion de un marco teérico-
metodolégico para la implementacién de la formacion del educador musical
142 ' Revista IRICE, noviembre 2002, 139-160

que la presencia de las TIC en la sociedad globalizada modifican la
concepcién tradicional del ambiente de aprendizaje aulico integriandose a

Patricia San Marin

n la modalidad a distancia con la utilizacién del sistema original citado,
diendo principalmente a los siguientes problemas:

n la Reforma Educativa Argentina de 1995 se incorporaron nuevos contenidos al
area de Educacion Artistica v la capacitacién del docente en ejercicio no se
efectivizéd competentemente, pese a promover el aprendizaje continuo v en
respuestas a las demandas de las diversas zonas del pafs. :

1s TIC no estdn significativamente incorporadas al aula en los distintos niveles v
modalidades de la educaci6n artistica.

or todo lo estudiado, los objetivos del proyecto SHIPEM se centraron en:

* Indagar y analizar los aspectos problemadticos de la capacitacion y/o formacién
de los educadores musicales en la modalidad a distancia utilizando 1a web,

Construir y formular una propuesta teérico-metodologica para dicha
capacitacion,

* Optimizar el sistema “Libro de Arena” y el hipertexto “Polifonia Oblicua”.

* Construir las condiciones de transferencia y posibilidades de aplicacién de las
perspectivas tedrico-metodologicas v la tecnologia desarrollada,

+ Evaluar el disefio propuesto.

Las perspectivas actuales coinciden en que los ambientes de
prendizaje no se circunscriben a la educacion formal, ni tampoco a una
odalidad educativa particular. Se trata de aquellos espacios en donde se
ean las condiciones para que el sujeto construya nuevos conocimientos,
tegre experiencias variadas que le posibiliten procesos de anilisis,
flexion y creacién. Llamémosle virtuales en el sentido de que no se llevan
cabo en un lugar predeterminado y a que el elemento distancia (no
resencialidad fisica) esta vigente. Pero también tomemos conciencia de

te o virtual,

Como ‘tecnologias apropiadas recordemos que la educacién eén

cualquiera de sus modalidades necesita de un espacio de accibn

imensionado, de la presencia de lo que constituye lo vital para el sujeto, de
interaccion activa y dialégica con el otro, y un espacio y tiempo de
flexion para lograr una buena retroalimentacion.

Se concibe a la capacitacién docente configurada en una red miltiple
compleja (virtual - presencial). El disefio fue desarrollado centrindonos
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« La potencialidad transformadora de las TIC: al sintetizar procedimicntos
creativos operativos en conjuncion con las posibilidades tecnologicas.

« El andlisis aspectal del hipertexto: mas alld de las posibilidades tecnolégicas
a veces se deja de lado lo que configura y manifiesta cada texto en su
particularidad y contenido, y las interacciones que se generan entre los
lenguajes para la construccién de sentido.

« El perfil del docente investigador: en esta “red” de reflexiones, basada en la

produccién conjunta y el didlogo interdisciplinario, proponemos un perfil de

docente que desde su disciplina pueda abordar las distintas modalidades de
educacion que hoy se plantean, formado para disenar y desarrollar
interdisciplinariamente cursos y materiales con las TIC.

En atencién a este marco tedrico, la experiencia de disefo y desarrollo de
hipermedio Polifonia Oblicua. Educacion Musical en la frontera sxxl y de lo
demés materiales didacticos del curso de capacitacién para educadores
musicales a través de la web, serd expuesta en funcién de sus aportes md
originales. Se puntualizarin también aspectos relevantes del disefio
resultados de la transferencia realizada en el curso Polifonia Oblicua.
Educacion Musical en las fronteras del siglo XXI

El PE Il desarrolladc en CDROM como material didactic
conjuntamente con el curso, estdi metaféricamente planteado como un

“textura musical” que se escucha a través de una obra. Toma en s

concepcién teorica las Seis propuestas para el proximo milenio de Calvin

y otras obras de ese autor, entre los aportes tedricos tales como los

desarrollados por Carr, Cullen, Morin, San Martin. El tratamiento

desarrollo de dichos aspectos son reflexionados transfiriéndolos al 4mbit
de la Educacién Musical, configurados en la problemitica educativ
intercultural y la integracion de las nuevas tecnologias.

Perfil de disefio del hipermedio Polifonia Oblicua: Educacion Mousical
en la frontera sxxI

El porqué del nombre

Polifonia Oblicua alude a una trama sonora que mds alld de la
polifonia tradicional plantea otra forma de escucha donde el sentido =
encuentra en lo que surge “a través” y tieme su origen en la “me}odia. dﬁ;
timbres” de principios de siglo XX (Escuela de Viena). Educacion Muszcaf

en la frontera sxx] propone un doble juego: a simple vista pareceria que

citamos al nuevo siglo pero, de ser sdlo eso, no estaria correctamenté
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rito, en realidad el otro sentido es un homenaje a los instrumentos
lectronicos musicales desarrollados durante el siglo XX donde las
rramientas computacionales actuales serian la Gltima generacion en la
ntera de lo tecnolégico. Dichos teclados o médules, conocidos en el
mbiente musical por las siglas que acompanaban su marca, se
ransformaron en el “instrumento escuela” de tantos misicos
ntempordneos incluida quien escribe. Recordemos por ejemplo, el
ntologico sintetizador DX7 que motivé desde su propia complejidad
ecnologica una exploracién profunda de la sintesis de sonido y amplié
alitativamente las posibilidades de creacién sonora, concretadas en
mportantes y significativas obras de distintos compositores que en todo el
mundo revitalizaron el sentido de los clisicos desde su propia

contemporaneidad. ‘

Macrodisefio

Sobre las particularidades del macrodiseno del hipermedio Poli
blicua..., se considera que la obra musical, literaria o audiovisual,
exto donde converge lo miltiple, por lo tanto, las zonas de contenidos se
esarrollan desde las particularidades discursivas de cada texto literario,

sonoro, musical o audiovisual. Se descarta en el menu principal una

Iganizacion por asignaturas tales como Organologia, Acustica,
Morfologia, etc., que estaria mas asociada al género enciclopédico o a
nateriales educativos mas tradicionales. Se establece, entonces, otra
rganizacién que, sin dejar de lado contenidos implicitos en esas areas, los
lantea mds interrelacionadamente. El meni principal esta conformado por
bjetos que podrén ser vistos y escuchados independientemente de que se
uiera acceder o no al desarrollo del contenido conceptual. Las temaéticas

sarrolladas llevan implicitas instancias de reflexion, audicion analitica,

ploracién, composicion y guias de bibliografias, grabaciones, direcciones
veb, herramientas de software, textos hipermediales, etc., para su
mpliacion. Los contenidos son desarrollados desde un nivel de
omprension inicial, ya que las futuras actualizaciones pueden
nriquecerlos y/o complejizarlos.

'l sistema Libro de Arena

La concepcion abierta del sistema “Libro de Arena” permite agregar
uevos elementos al mend principal, ademés de la ampliacién en el ambito
e los contenidos y nuevas interrelaciones con los ya explicitados, de una
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forma muy simple (a través de una base de datos) lo que implica que ¢

docente a cargo del curso lo pueda realizar y que no haya que reprogramar ﬁ

todo cada vez:

La herramienta de programacion
La posibilidad de desarrollar un sistema original y no tomar un

herramienta de autor fue estudiada con detenimiento. Las posibilidades que
brindaba el desarrollo de un sistema propio en lenguaje Visual Basic Vo
resultaron durante 1998 la opciéon mas apropiada para obtener la
flexibilidad deseada en cuanto al disefio, que no estaba dada en los
programas de autor de ese momento. Durante el afio 2000 se evalud la
posibilidad de una reingenieria del software pero los andlisis de

optimizacién realizados no justificaban atn dicho emprendimiento.

Arbol del sistema y teoria de navegacion
Como estructura del arbol del sistema, en las hojas principales se

plantearon las temiticas basicas a conocer y en las hojas “hijas, nietas y
bisnietas” las actividades, subtemas, ejemplificaciones, etc. Esto estd
directamente relacionado con la teoria de navegacién implementada que, si
bien plantea multiples posibilidades. no es totalmente abierta. Por ejemplo,
no se puede salir del sistema si po es por una pagina principal, lo que
implica clarificar desde el sistema mismo algunas relaciones bésicas de
contenidos contemplando a los destinatarios no expertos. Existen también
en la diagramacién del sistema, links que aseguran que los conceptos.
principales puedan ser enlazados desde varias péginas, lo que permite

ademas un abordaje diferente teniendo en cuenta los distintos aspectos
tematicos que se van relacionando.

Quizds lo mias interesante de destacar es que el trabajo

interdisciplinar lleva a un disefio de drbol de sistema donde lo educativo

especifico se entrama con las posibilidades de disefio informatico.

El Libro de Arena, en su logica interna, es un mapa conceptual
proyectado en un sistema tecnoldgico que relaciona en forma multiple una
trama de contenidos vinculados a la educacién musical intercultural.

La presencia de esta correspondencia compleja entre l6gica de
sistema y l6gica de contenido disciplinar se puede constituir actualmente en
una de las bases para analizar evaluativamente y/o desarrollar un material
didéctico hipermedial en otros campos disciplinares.
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a comunicacion bidireccional a través.de la web

n aporte significativo al disefio de sistemas era el logro de la comunicacién
bidireccional entramada. en la. concepeién. de apertura del sistema. Fn ese
sentido, en ¢l Libro de Arena se contemplo la transmision e.ingreso de datos
por FTP por lo que el CDROM se constituy6 en la base de un sistema que se
sigue configurando personalizadamente ‘en el disco rigido del destinatario.
Esta =~ comunicacién “dada- s6lo unidireccionalmente * eén . una’ reconocida
enciclopedia “hipermedial; se’ podia ampliar: cualitativamente a partir del
concepto de interaccion bidireccional que no era frecuente de observar en los
hipermedios -en - CDROM. producidos hasta- ese momento (1998). Dicha
interaccion estaba directamente relacionada a las posibilidades comunicativas
de 1a-web que abrian nuevas perspectivas para la educacion a distancia.

La recepcion y envio de informacion por FTP se diseiié dentro del
stema y posteriormente se optimizo6 en sucesivas pruebas de campo hasta
lograr la maxima simplificacion e interfase amigable para un usuario

tecnologifas con que se cuenta actualmente en Rosario y en la mayeﬁad‘c
las ciudades argentinas, lo que implica también para el usuario de la web
altos costos telefonicos en la realizacion de las actividades on-line.
También se tuvo en cuenta que un alto porcentaje de destinatarios no
contaba con conexién a Internet en su domicilio pero si con una
computadora con multimedia.

Ademis de estas razones de orden econOmico consideramos que,
atendiendo al contexto educativo argentino, el CDROM se constituye en un
material didictico que el docente puede usar luego en las practicas
educativas aunque su institucién no fenga acceso a Internet. Ademis le
proporciona una gran cantidad de material seleccionado y compilado en el
marco de estudios investigativos universitarios en el 4rea, que no circulan
generalmente en el mercado comercial.

Las herramientas de software asociadas
Otra particularidad importante del Libro de Arena es su
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interactividad con las herramientas de software instaladas en el sistemg
operativo del destinatario. Se promueve una utilizacioén integral de |3
tecnologia, interactuando el sistema de una forma muy amigable con las
herramientas de edicidon necesarias.

En ese sentido, las herramientas de software asociadas, como por

ejemplo un procesador de texto, un graficador, un editor de sonido, eftc., se

configuran graficamente accediendo desde el meni a la pantalla
correspondiente que le muestra todos los programas que tiene el usuario en
su computadora. Una vez seleccionados, el sistema los integra
hipertextualmente a los textos para que durante la navegacién se pueda
grabar, escribir, procesar sonido, etc. s6lo haciendo click sobre la palabra
correspondiente. Esto simplifica mucho la operatividad especialmente a los
usuarios, como es el perfil de los destinatarios, que recién se inician en el
uso de estas tecnologias.

El mapa de navegacion y otras posibilidades

El sistema cuenta con la hoja mapa o historia que es un registro de
navegacion con informacion sobre los tiempos de detencion en cada pigina
y el nombre y jerarquia correspondiente en el arbol del sistema. Este
registro se constituye en uno de los puntos claves para el seguimiento y
reanudacion de la navegacion por parte del alumno, pudiendo ser archivada
y enviada al tutor. Ademas, durante la navegacion el usuario desde el mapa
puede volver a cualquier punto de su recorrido haciendo simplemente click

sobre la pagina elegida.
Por lo tanto se puede acceder al contenido de diferentes maneras:
= ' desde el mend principal;

= desde la pantalla indice que permite el acceso a todas las paginas y ademads
al banco de archivos de sonidos, imagenes y videos™;

desde el mapa, luego de haber navegado, puede retomar su rumbo en
cualquier punto del recorrido hecho.

Zonas de contenidos de Polifonia Oblicua: Educacion Muswal enla
frontera sxxl

Zona fuente natural, artificial, humana. Las fuentes sonoras €8

relacion con el hombre y su cultura, entendidas como proveedoras de

Esto posibilita la utilizacién mis alla de la propuesta compositiva de cada péagina, lo cual Ie
permute al docente o al alumno disponer del material para realizar otras ediciones. -
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epertorios sonoros para los discursos.

Zona psicoacistica. La percepcion del sonido desde sus rasgos
stintivos y lo que se refiere a los distintos tipos de escucha segiin la
ntencionalidad con que se realiza la misma (relaciones con el contexto

Zona de educacion intercultural. Aspectos teéricos, didacticos y
documentales de un proyecto de investigacién-accién en el drea de la
Educacién Artistica en la Escuela N° 1333 “Nueva Esperanza” de la
comunidad toba de Rosario.

Zona cuento. Juego de reconstruccion del cuento de Calvino “Un rey
scucha” que tiene las hojas perdidas y asociadas, segin el contenido, a
istintas zonas del hipermedio y debe ser rearmado a través de un tablero

que da indicios del orden lineal.

ifusién masiva en el mercado comercial. Las obras musxh }

1ayoria, son presentadas en su totalidad. Se cuenta con un
imdgenes no procesadas que respeta los originales de los cuadros
scaneados y los videos son realizados creando unidades de sentido.
undamenta en el hecho de que las mismas obras son vistas y enlazadas en
as distintas zonas indagando en la multiplicidad y riqueza del objetﬁ
rtistico y preservando su unidad. Este enfoque se aleja totalmente de la
ision de las enciclopedias multimediales donde el ejemplo en video o de 1a
bra musical siempre estd enlazado a un mismo texto y en general estd
raccionado mostrandose sé6lo unos pocos segundos.

La escritura hipermedial traza un continuo de lenguajes, por ejemplo
i se hace click sobre una palabra roja nos lleva a otra pigina o a una
magen sonorizada con una cancidn; si se hace click sobre una palabra
erde escuchamos un archivo de sonido, si la palabra es azul aparece un
ideo, si es morada nos muestra el graficador, etc., esto nos permite seguir
ensando y modulando lenguajes.

La navegacion no es solo un cambio de pantalla o forma de
omunicacion, la navegacion es pensar creando sentido hipermedialmente.

Las conceptualizaciones se comunican a través de texto verbal oral y
scrito, diferentes tipos de escrituras graficas, videos y sonidos, y la
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elaboracion del sentido se realiza hipermedialmente, como vya |
explicitamos, en la conjuncion de lo verbal y no verbal.

La capacitacién de educadores musicales a distancia utilizando la web

En la concepcion del disefio del hipermedio se contemplé desde un
principio la utilizacién de la web y su comunicacién a un centro

capacitador. Durante el afio 2000 la UNR efectiviz6 el proyecto de creacion
de una Direccién Multimedial, centralizadora de las propuestas de cursos y
capacitaciones a distancia, y configur6 asi su campus virtual. En este marco
y atendiendo a una convocatoria de proyectos de investigacion que tuvieran

relaciéon con la modalidad, SHIPEM fue presentado para su

implementacion piloto dentro del campus virtual. A partir de su aprobacién,
durante el segundo semestre del 2000 y principios del 2001, se trabajo
conjuntamente con el equipo de la Direccién Multimedial en el disefio,
adecuacion y desarrollo de materiales para el curso Polifonia Oblicua.
FEducacion Musical en las frontems del siglo XXI.

El curso fue di nada interdisciplinariamente con el equipo

desarrollador de la Direccién Multimedial de la UNR. Se dispuso un
duracién de tres meses contando con 3 instancias presenciales: al principio
y durante el transcurso (no obligatorias), y al final (evaluacién presencial
para la aprobacién del curso de 44 horas reloj) y 8 guias de navegacion
publicadas secuencialmente.

Por ser una experiencia piloto y por los problemas tecnoldgicos que
se manifestaron en la prueba de testeo del campus, los destinatarios fueron
sélo 8 educadores musicales en ejercicio y/o estudiantes de la carrera de
Educacién Musical, residentes en distintas localidades de Santa Fe y una de
Entre Rios. Los materiales didicticos fueron enviados al efectivizar la
inscripcion, y la tutoria estuve finalmente a cargo de quién escribe ya que, a
partir de las complejidades observadas, se decidi6é grupalmente en el equipo
de SHIPEM como la opcién mis pertinente. Se utilizaron también las
diferentes formas de comunicacién como el chat, e-mail y los foros de
discusion.

Los encuentros presenciales

_ En el primer encuentro presencial (4 hs. reloj) de tipo introductorio

se explicitaron todas las cuestiones operatorias, tecnolégicas y el perfil
1a pmpucsta Este primer encuentro estuvo directamente
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lacionado con la necesidad de ayudar al alumno que, basicamente, tenia
a experiencia infima en el uso de las TIC y nula experiencia en
pacitacion a distancia.

El segundo encuentro presencial de jornada completa (8 hs. reloj)
0 dos finalidades:

La posibilidad de hacer miisica en conjunto con lo producido hasta el
momento en el marco del curso.

El intercambio, revisién y evaluacion de todo lo realizado, y algunas
consideraciones técnicas operativas sobre lo que se presentaba en las
proximas navegaciones.

El tercer encuentro (4 hs. reloj) fue el cierre evaluativo para la
ditacion del curso que consistia en la defensa de un proyecto didactico
ntextualizado con la realidad de la institucién donde se desempefiaban
ymo educadores musicales, integrando la pespectiva y los materiales de
Polifonia Oblicua. En este encuentro se favorecié también ¢l intercambio y
la explicitacion de nuevas propuestas por parte de los alumnos con respecto
la reformulacién del curso para su futura rephca Al respecto
nsideramos dichas opiniones fundamentales para la optimizacién de los
pectos didicticos, tecnolégicos y disciplinares.

El perfil de las guias diddcticas

Las gufas diddcticas fueron publicadas en e
cuencialmente. Se configuraron como “Navegaciones” y se ac
lel mapa correspondiente para realizar actividades con el PE
distintos niveles de complejidad, interactividad y profundizacié
partir de los intereses de los destinatarios. Este disefio permxtlo atcadﬁf ala
diversidad de experiencias y conocimientos previos que tenian los
destinatarios y enriqueci6 cualitativamente el curso a partir del material
brindado por los alumnos. Las posibilidades de las TIC favorecieron el
tercambio de informacién en sus distintos formatos. (.wav, .doc, .jpg,

Teniendo en cuenta el tiempo y el costo del desarrollo en CDROM,
concepcion permite disenar distintos cursos de capacitacion, multiples
guias didicticas y mapas (Navegaciones) utilizando dicho material
dictico que brinda una amplia diversidad de posibilidades de lectura,
pecto que se constatd en la presentacion de los proyectos disefiados por
0s alumnos.
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Cabe destacar que también el CDROM fue utilizado como materia
didéctico en cursos de capacitacién docente en la modalidad presencial.

 Continuidad y objetivos de la capacitacion docente

El disefio de lo expuesto se sustenta no sélo en desarrollos tedricos
sino en cursos previos de capacitacién y pruebas de campo con distintos
grupos de sujetos destinatarios en el marco del proyecto SHIPEM y otros
anteriores relacionados con la implementacién de nuevas tecnologias en |

educacién musical. Estos cursos de capacitacién docente realizados en la.
modalidad presencial fueron aprobados, reconocidos y evaluados

positivamente por la Red Federal de Formacién Docente Continu

(R.F.F.D.C) de la provincia de Santa Fe (Argentina), organismo habilitado

para tal fin por el Ministerio de Educacion.

Los objetivos comunes que plantearon todas estas experiencias
sintetizan en:

»  Encuadrar la herramienta computacional més alla de su utilizacion ,
convencional, al discutir sus posibilidades en el contexto tecnlégico actual,
y al conceptualizarla como un instrumento que posibilita la expresion
artistica.

Desarrollar un marco teérico conceptual con respecto a la utilizacién de las
TIC para el plancamiento de procesos de ensenanza y de aprendizaje
disciplinario e interdisciplinario, en los distintos niveles de formacion
profesional y no profesional, tanto en modalidades presenciales como a
distancia. ' :

Operar basicamente la computadora.

Informarse asumiendo una actitud critica sobre equipamiento, herramientas y
publicaciones relacionados con los temas tratados, que se ofrecen en el
mercado comercial.

De acuerdo con el marco tedrico desarrollado explicitamos que en
_proyecto de capacitacién disefiado en la modalidad a distancia se tuvo ¢
cuenta:

*  Que las guias de navegacion tenian que promover la exploracién,
interpretacion, composicion, creacién e integracién de conocimientos en
interaccién con el CDROM vy todas las herramientas de comunicacion
disponibles.

Estimular el aprendizaje colaborativo, la comunicacién intergrupal y el
dialogo fluido con el tutor.
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_Plantear tanto procesos sincrénicos como asincrénicos en la comunicacién.
Motivar hacia la bisqueda de informacién multidireccional.
Promover un uso integral y fluido de la tecnologia.

Estos aspectos y otros planteados en el marco del proyecto SHIPEM

n coincidentes con experiencias realizadas en otras disciplinas por los

vestigadores Inma Rodriguez-Ardura y Gerard Ryan, profesores de la

niversitat Oberta de Catalunya, Espafia® donde se estudi6 la integracién
materiales didécticos hipermediales.

 mirada aspectal en la web y en los materiales hipermediales

Para llevar a cabo un desarrollo tecnolégico apropiado es
prescindible realizar permanentemente la evaluacién critica de productos
propuestas similares que circulan en el mercado. Este postulado
ndamenté el disefio de las fases de los proyectos de investigacion
encionados donde el “estado de conocimiento sobre el tema” fue
studiado, no solamente en las bibliografias de referencia sino en los
opios materiales hipermediales y en el disefio de los sitios que se
iblican en la web. La gran velocidad de publicacién y variacién de los
ismos demandé al equipo investigador una pcrmanente atencion,
tualizacion y fichaje.

El disefio del curso en el marco del campus vi
bre la base de una investigacion profunda sobre asg
ntexto virtual.

De lo analizado observamos, teniendo en cuenta la prfoﬁisgzaﬁea e
sefio:

*La necesidad de realizar un recorte tematico configurado en las posibilidades
tecnolégicas, atendiendo a unidades de sentido suficientemente relevantes y
significativas sobre el contenido.

La complejidad creativa que plantea la integracion equilibrada de los distintos
lenguajes.

La necesidad de un desarrollo tedrico, técnico e ideoldgico que sustente la
propuésta creativa.

Ver RODRIGUEZ-ARDURA. I y RYAN, G. “Integracién de materiales diddcticos
permedia en entomos virtuales de aprendizaje: retos y oportunidades” en Revista
eroamericana de Educacién. N° 25 (2001) O.E.L pp.177-203.
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1 4 importancia preponderante de la interfase visual y auditiva y de la calidag
del desarrollo tecnolégico para asegurar el buen funcionamiento.

La creacion de una estética propia y original hipermedial adecuada a las
_ pantallas de las computadoras personales.

En los materiales mas interesantes y motivadores subyace lo lidico, lo
experimental y un rasgo de buen humor o ironia critica.

El resultado de esta experiencia da cuenta de que, a partir de
aplicacioén de las claves de Calvino planteadas en su libro Seis propuest,
para ¢l proximo milenio, resignificadas en el marco de la teoria hipermedi
desarrollada, es posible elaborar una guia analitica que se puede constity
en un instrumento evaluativo a la hora de observar la producci
hipermedial.

Consideramos ésto como una herramienta critica que brinda |
aporte sustantivo a los docentes al relacionar problemiticas del contex
educativo y ambientes de aprendizaje virtuales - presenciales. Porque
concordancia con Oscar Steimberg (2002), pensamos que los efect
sociales de una tecnologia no provienen de sus posibilidades y restricciones
técnicas caracteristicas, sino de su articulacion con modos de hacer que no
son epifenémenos de la técnica aunque estén condicionados por ella, y g
son los que le dan su forma historica.

Evaluacién de la capacitacion

A continuacién exponemos dichos aspectos, que fueron evaluados
conjuntamente con el equipo investigador de la Direccion Multimedial de
la UNR. De la implementaci6n de esta experiencia piloto de capacitacién y
del andlisis de las encuestas efectuadas al finalizar el curso pudimos
observar:

= Lapermanente comunicaci6n fluida entre los actores y la rapida adecuacién
la tecnologia.

Que los alumnos no manifestaron problemas sobre la comprension del
material desarrollado apreciando elogiosamente el nivel conceptual y
artistico del mismo:

La construccién de un eficaz aprendizaje colaborativo grupal para la
operatoria de la tecnologia.

1 os permanentes problemas técnicos de la plataforma WebCT para recibir
archivos hipermediales. ‘
Revista IRICE, noviembre 2002, 139-160
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Un muy buen nivel de producci6n de los alumnos tanto en lo disciplinar como
en lo pedagdgico’,
comprension ¢ integracién lograda de la teoria hipertextual desarrollada fue

evidente a través de las producciones compositivas y proyectos didacticos
. presentados.

La productiva exploracion de nuevas herramientas de edicién motivada por la
_necesidad de expresarse hipermedialmente llevé a que las presentaciones de
los proyectos y algunas navegaciones fueron realizadas wutilizando ¢l
programa Microsoft Power Point: Dicho programa era desconocido en su
_ operatoria por los participantes al comienzo del curso pero la relacion

continua y placentera con el material hipermedial de Polifonia Oblicua, los
motivé a operar el software de escritura colaborativamente dentro del
contexto del curso, que fue evaluado como muy util para el drea.

Sobre €l chat y el foro podemos decir fehacientemente que fueron importantes
recursos: para la reconceptualizacion e intercambio de materiales. La
‘constructiva interaccion dialégica lograda en los sucesivos '
del aprendizaje colaborativo y las posibilidades evaluativas que
brinda al tutor®.

La posibilidad de impresién de los textos del CDROM y de los
licados dentro del campus motivé a los alummos a organizar todo el
terial en forma personal quedando ademis de lo virtual una base de
itenidos impresa. Esta base colaboré eficazmente para la integracion de
tenidos a la hora de disefar el proyecto concerniente a la evaluacién y

su futura implementacién en el campo escolar. Si bien para algunos
ores esto daria cuenta de falta de métodos adaptados al medio por parte
los estudiantes, hoy interactuamos tanto con lo impreso como con lo
ual y desde nuestra perspectiva no acordamos que la utilizacién
ractiva de ambos soportes se constituya en un déficit sino todo lo

¢ de los materiales realizados seran utiizados para enriquecer el hipertexto y s¢
stituyen también en una valiosa base documental para futuras investigaciones. Dichos
ajos, ya compilados, formarédn parte de material didactico ampliatorio y de consulta para
imos cursos.
be mencionar que si bien €l chat es un momento de comunicacién sincrénica, se puede
rvar, leyéndolo en continuidad, algunos asincronismos leves fruto de un orden aleatorio

- entrada de los participantes cuando se expresaban al mismo tiempo, ocasionando

gestién en el “enter”, Sin embargo, esto que en los primeros chat resultaba cadtico 'y

a a veces blogueaba la comunicaci6n, se fue ordenando y se logrd paulatinamente una
unicacion més pausada y reflexiva. Es importante senalar que en el transcurso de fa
riencia se fue asimilando ¢ interactuando mas conscientemente con la limitacién
0l6gica propia de la plataforma utilizada, registro que se obtuvo.incluso en comentafios

vados en los intercambios por e-mail y chat.
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contrario.

Las manifestaciones positivas de los alumnos con respecto a
modalidad implementada en el curso se centraron en la posibilidad
reflexionar y producir, dando lugar a un encuentro sincero consigo misme
con los otros, con la libertad de administrar el tiempo de trabajo creati
mas libremente. Reiteradamente expresaron la satisfaccién de sentir
placer de componer y dejar madurar sus ideas con detenimiento.

Las temdticas planteadas abrieron la puerta hacia la bilisqueda
otros textos, las sugerencias que formaban parte de la “ampliaci
temética” del CDROM fueron consultadas e incluso enriquecidas. |
Polifonia Oblicua finalmente se constituyé y fue interpretada cuando |
destinatarios  integraron la multiplicidad de otras voces que también er
afines a sus intereses.

De los ocho alumnos, cinco aprobaron el curso con alta calificaci
y tres no concluyeron el cursado por razones de indole personal, si bi
completaron dos tercios del mismo.

A partir del seguimiento analitico del chat se acordé grupalmente
envio posterior del archivo generado para su relectura. Esta estrate
permitio a los participantes volver a encontrarse con sus propias palabr
para continuar mas detenidamente sus reflexiones y pensar en
problemitica; y a aquellos que por diversos motivos no habian podi
participar los puso al tanto de todas las actividades y cuestiones plantead
Esta modalidad de envio de la charla constituy6 otra posibilidad de anali
y reconceptualizacion.

Los proyectos presentados

Sobre las temiticas abordadas por los alumnos en el proyeci
evaluativo final se pudo apreciar un alto nivel de correlaciones con los
trabajos e intereses demostrados durante el curso, su contexto laboral, I
‘comprensi6n de nuevas perspectivas y su reconfiguracién en la realidad
aula.

Todos los proyectos contemplaron instancias de exploracion
creacion, composicion, interpretacion e integracién de conocimientos:

“Poco antes de ser propuesta la 8va Navegacion, surgié en mi la necesidad d
transferir esta manera de organizar los: contenidos “polifénicamente” y. com
“juego de cruces”, a las asignaturas que dicto habitualmente, porque pude observa
a lo largo del curso que esta forma de orgamzacwn propiciaba sobre todo una gra
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uccion  textual -~ -hipermedial- (en ‘este caso), la creatividad y plantaba
ones” o “hitos” estructurantes (no sélo de la obra), sino del pensamiento del
ptor/lector hipermedial, que contribuyen a la mmpmnsmn conceptual de los
tratados. .
nia Oblicua se configura en un procedimiento compositivo en si mismo (mis
en una organizacién particular de contenidos), aplicable y transfenblc a otros
textos pedagdgicos. ~
na muy importante para la citedra la utilizacion de este material porque:

+ Se constituye en si mismo en un factor de articulacion y cohesion entr .
contenidos conceptuales y también procedimentales formulados para las
unidades a desarrollar.

+ Introduce al alumnado en €l mundo de la tecnologia (editores de somdﬂ
sequencer, editores de imagen, etc...) y su transversalidad en los diversos
lenguajes (visual, sonoro).

¢ Aborda la interdisciplinariedad (tan mentada y tan poco alcanzada) y
promueve la integracién de lenguajes verbales y no verbales entre si."

Corina

Brenda en el momento de comenzar a diseiiar su proyecto expresa:
viendo a mirar los mapas, las navegaciones, y al recordar las actividades, creo
¢ empiezo a comprender toda la simbologia utilizada para llevar a cabo el
yyecto. Al buscar la forma de que los contenidos conceptuales y procedime:}tales
unan para alcanzar Gptimamente los objetivos propuestos, los caminos y las

ir, si pudiéramos ver los mapas en otra dimension, seguramente los t
fan en lineas iguales. Hay pensadores misicos que afirman que la interpretacic

nvencional que utilizamos no podemos verla, algunos lo logran porque “
tinto”. Leer esta sensacién de un nuevo espacio, sirve para comprender
usencias de sonido, descansos, articulaciones y todos los elementos ligados al arte
e interpretacion”.

acia nuevas problematicas

éticamente concluimos que:

La correspondencia compleja entre la 16gica de sistema Libro de Arena y la
16gica de contenido disciplinar en el marco de la teoria hipermedial
desarrollada se podria constituir actualmente en una de las bases para
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EVA ORGANIZACION ESPACIAL DE AULAS PARA LA
NSENANZA CON TECNOLOGIAS iNF{)RMATICAS Y
AUDIOVISUALES

José Gémez Gaién y Soledad Mmaiamo‘
Resumen

La mayoria de los especialistas en Tecnologia Educativa defienden la
gracion de las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion (TIC) en los
ocesos de ensefianza-aprendizaje. Sin embargo, son pocos los estudios que se
tran en la adecuacion de aulas y espacios educativos que relinan las mejores
iciones: para el correcto-empleo del hardware y el software. Es necesario
poner una nueva arquitectura de las escuelas, que supere a la tradicional, y en
que sea posible utilizar de un modo pedagégico las TIC,

Palabras clave: - tecnologia educativa | multimedia | ordenadores en la educacion /
software educativo | hardware educativo

Abstract

The majority of specialists in Educational Technology argue for the
egratton of Information and Communication Technologies (ICT) in the
aching-learning process. Nevertheless, there are very few studies which have
ssed the importance of adequate layouts and educational space for classrooms
at bring together the best conditions for the correct use of hardware and
ftware. It is necessary to propose a new type of school architecture, that is more
equate than the traditional, so as to be able, as much as possible, to use ICT in
most effective, pedagogical way.

Key words:  Educational Technology | multimedia | computers in education |
educational hardware [ educational software

Sin duda alguna, uno de los aspectos que mejor refleja de qué
anera se desarrollan los procesos de ensefianza-aprendizaje que acontecen
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dentro de un aula es el relativo a la distribucién de los espacios asi como
del material y mobiliario académico, lo cual podria hacerse extensible a]

ntro formativo en su conjunto (desde la Educacion Infantil a la
Universidad) y a la filosofia o proyecto educativo que sustenta la accion
didactica que en el mismo se desarrolla en relacion con las distintas

instalaciones, el modo en que estan distribuidas y el equipamiento con el
que cuentan.

Resulta evidente que cualquier persona, incluso aquella desvinculada

del mundo educativo como labor profesional, con s6lo observar fugazmente
la imagen de un aula perteneciente a épocas anteriores puede percatarse de
inmediato, por la ubicacién de sus pupitres y forma de los mismos, la
disposicion y caracteristicas de los espacios y el tipo de material escolar
sobre la metodologia de ensefianza que emplearia el docente, e

indirectamente puede hacerse una idea acerca de los contenidos

susceptibles de ser ensefiados -en muchos casos solamente transmitidos
con esas metodologias y materiales a los que se encuentran supeditados y

 por supuesto que resultaria explicito el tipo de interaccion profesor-alumn
y alumno-alumno.

Se trata pues, es necesario tenerlo presente, de elementos curriculare
decisivos en todo proceso de ensefianza-aprendizaje sea cual fuereel nive
educativo en el que nos situemos; pero podemos afirmar que existe un:
peculiar interdependencia entre todos estos eslabones o elemento:
mencionados y la disposicién de espacio, materiales, mobiliario y recursos
hasta el punto de que en la realidad de la prictica pueden verse
condicionados, de ahi la relevancia de los mismos en las dindmicas
escolares. ;

Es por ello que dada la responsabilidad que tienen con respecto a los
demais elementos del curriculo, remitiéndonos en Espaia a la definicion de
la Ley de Ordenacién General del Sistema Educativo —-LOGSE- “e
conjunto de objetivos, contenidos, métodos pedagdgicos y criterios
evaluacién de cada uno de los niveles, etapas, ciclos, grados y modaiidaé?ﬁ
del sistema educativo que regulan la prictica docente” (B.O.E., 1990)‘, las
cambiantes necesidades formativas, fruto o consecuencia del transcurrit !
los tiempos, han de ser la dnica pauta que guie la toma de decisiones ma
adecuada. La distribucién de los espacios dentro del aula, la disposici'éna de

obiliario y los materiales-recursos han de estar en funcién de los objetivo
ativos que se pretendan conseguir, y estos evidentemente estd
ados por las necesidades educativas que demandan las nuev
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alidades sociales imperantes en cada momento. Y, como es natural, las

xigencias de nuestra sociedad tecnoldgica, en los albores del siglo XX,

omienzan a configurar nuevos moldes educativos para los que serdn
prescindibles, por supuesto, nuevos espacios y dotaciones.

En la actual sociedad en la que nos encontramos, ya comiinmente
enominada de la informacién, en virtud de la irrupcién y protagonismo
ue estdn experimentando las llamadas nuevas tecnologias en todos los
mbitos de nuestra vida, desde la institucién educativa son miltiples y
ntinuas  las iniciativas emprendidas para lograr su introduccién e
tegracion en las escuelas, intentando explorar y alcanzar todas las
osibilidades de su aplicacién a la educacién en los distintos niveles
ucativos. Los nuevos objetivos, contenidos, materiales, etc., que implican
ucar en tecnologias y medios de comunicacion, requieren una nueva
anificacion de los espacios en las aulas, aspecto imprescindible que no

de quedar relegado.

Se hace incuestionable en materia de educacién formal el disefio de
uevos entornos fisicos, Unas' 'veces, ‘en casos de centros de nueva
struccion, para dar respuesta a necesidades que de otra forma no estaban
ibiertas, y en la mayoria de las ocasiones mediante readaptacion de los
pacios y ubicacién del nuevo equipamiento; sélo de esta manera sera
sible ofrecer una educacion de calidad acorde con las necesidades de los
umnos y las demandas de esta sociedad tecnologica. ‘

Por supuesto, si se pretenden alcanzar estas ineludibles metas, no
lamente se requeririan nuevos entornos. Este seria uno de los pilares en
que sustentar la calidad de la educacion hoy, pero no el Gnico. Ante
do debemos partir del hecho de la necesidad de formar -tanto inicial
mo continuamente- al profesorado para este reto educativo, desde las
imensiones técnica y -sobre todo- pedagdgica (Gomez Galdn y Mateos
lanco, 2001). De poca utilidad seria disponer de espacios acondicionados
ra el empleo de las nuevas tecnologias y los medios audiovisuales si los
ofesores no tienen un conocimiento minimo del uso didactico de los
incipales instrumentos tecnolégicos y/o su correcta aplicacién en los
ocesos de ensefanza-aprendizaje.

No obstante, el elemento que estamos estudiando -los espacios
lucativos-, resulta asimismo fundamental. Aunque se consiga un
fesorado lo suficientemente cualificado para educar en y con las
10logias actuales, hoy por hoy los espacios escolares no estén adaptados
as necesidades tecnolégicas de la escuela actual. Se hace necesario, y
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mas que nunca, que la arquitectura escolar sea una labor realizada desde |3

aboracién de diferentes profesionales, y que mas alldi de supuest
_estéticos o tradicionales primen los pedagégicos. "

Se demandan, por lo tanto, nuevos espacios mds versitiles y flexible.

que los actuales, que ofrezcan la posibilidad de integrar adecuadamente |
nuevas tecnologias y los medios de comunicacién, que puedan emplears
con eficacia dentro del entorno arquitecténico. Y aunque el problema no e
nuevo, y algunos estudios hace casi dos décadas que defendieron
introduccién de los ordenadores en los centros educativos desde
perspectiva  del entorno  del  aprendizaje (Martin-Moreno, 1987)
actualmente se hace inexcusable acondicionar los espacios escolares a
irrupcién tecnoldgica, fundamental en los procesos formativos de |
estudiantes de los diferentes niveles educativos.

Si bien podemos considerar al aula como la unidad espacial béasica,
en ella nos centraremos, es oportuno decir que todos las caracteristicas
ideales que sugerimos (y que en ocasiones no podrin ser cumplidas,
fundamentalmente por cuestiones econémicas) pueden ser aplicadas a
cualquier espacio escolar (salas, seminarios, talleres, laboratorios, etc). Par,
el empleo de nuevas tecnologias audiovisuales e informaticas es necesari
perseguir, cuanto menos, lo siguiente:

Los espacios deben ser amplios, pero a la vez deben permitir ofrecer las
imdgenes con gran calidad y con una transmision de sonido idéneo a todo
auditorio.

El mobiliario podri ser desplazado ficilmente, con el fin de que sean aplicad
nuevas metodologias didéicticas —como dindmicas de grupos—
imprescindibles en-el trabajo con las tecnologias de la informacién en la
comunicacion.

El alumnado y el profesorado estaran comodos, sin agobios, siendo el espacio
un recurso pedagdgico mads, al servicio.de la educacién .y no a lainversa.

Existirdn espacios concretos para algunas actividades, aunque desde el punto
de vista de la aplicacién de tecnologias de 1a informacién y medios de
comunicacién es recomendable que éstas se puedan desarrollar en cualquie
aula, que estard acondicionada para ello.

Serd necesario que exista una integracién completa entre elementos
tradicionales y los pertenecientes a las nuevas tecnologias; asi, por ejemplo
serd pertinente una informatizacién de la biblioteca de tal manera que s¢
convierta en un centro.de recursos y. bases de datos, no solamente en una
¢stancia en la que se depositan, almacenan y se trabaja con libros; no
hablamos ya que la biblioteca se convierta a su vez en videoteca, lo cual
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hoy es imprescindible, sino que disponga asimismo de terminales
informaticos que permitan obtener informacién a través de Internet o en
distintas bases de datos (por ejemplo en soporte CD-ROM o DVD-ROM).

Los nuevos espacios evitaran, de la mejor manera posible, la llegada de ruidos
externos o a través de aulas o salas préximas (se producira mas sonido que
el generado por los medios tradicionales, y es necesario contrarrestarlo
aislando acisticamente los recintos).

Existirdn diferentes talleres y laboratorios para aquellas materias
(fundamentalmente las optativas) que demanden instrumentos especiales;
esto en fundamental en niveles educatives concretos; como la Educacién
Secundaria o el mundo universitario.

Debemos ofrecer ante todo espacios de calidad, que no sélo no dificulten los
procesos didécticos y educativos sino que, ademds, ayuden continuamente a
su mejora. Dentro de esta filosofia, para el equipamiento y el material es
preferible optar, siempre que sea posible, por la mejor calidad. En algunos
niveles educativos, asimismo la Educacién Secundaria o la Universidad, no
es fundamental el aspecto de la resistencia, pero si debemos elegir en
igualdad se condiciones serd un elemento que tendremos presente (no
olvidemos que con el uso escolar todo material se degrada con mayor -
rapidez). En ¢l caso de Educaci6n Infantil o Educacion Primaria seria un
requisito incuestionable.

Todo ello serd acompaiado con diferentes estrategias que permitan
1 mejora del marco pedagoégico en el que se desarrolla el trabajo escolar.
ara ello estamos completamente de acuerdo con las presentadas por
artin-Moreno  (1994) que, en nuestro caso, se aplicarian
ndamentalmente para el empleo de nuevas tecnologias y medios de
omunicacion en los centros. Estas son:

Bisqueda de la correspondencia entre los disefios del edificio y del mobiliario.
Desarrollo de una nueva concepcién del puesto de trabajo del alumno.
Redistribucién de las zonas de trabajo por medio del mobiliario.

Participacion de los alumnos.

Consideracién de la dimensién urbanistica.

Gréficamente podemos representar los cambios arquitectonicos e
novaciones espaciales que consideramos fundamentales para la
tegracion de las tecnologias de informacién y la comunicacién en los
ntros educativos. Hemos tomado para el plano de una planta un centro
scolar de Espaia (en concreto el colegio de Educacion Primaria “Lope de
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Vega”, ubicado en la ciudad de Badajoz), de arquitectura tradicional, y

el que hemos disefiado una nueva configuracion espacial y del entorng
Destaca ante todo el mayor tamano de las aulas, que ademds esta
acondicionadas para el empleo de medios audiovisuales (aislacion de
sonido, fuentes de luz situadas estratégicamente, etc.), la creacion de u
aula tecnolégica, que puede ser también utilizada como el antiguo salon d
actos pero preparada para ubicar en ella la mayoria de los instrumento
tecnolégicos y para permitir su empleo, o la modificacion de la bibliotec
como centro de recursos y bases de datos. Los cambios, por tanto, nos
ofrecen una nueva arquitectura del edificio: :

166 : Revista IRICE, noviembre 2002, 161-173

José Gomez Galdn'y Soledad Mateos Blanco

- BIBLIOTECA
(sin informatizar)

T

A
LI
i1

> gALON DE
ACTOS

Multiusos
{pupitres

Carece de
condiciones para
el uso de TIC

]

PR TR .

i

Revista IRICE, noviembre 2002, 161-173

Grafico 1. Arquitectura Tradicional. Planta de un centro educativo de Badajoz (Espaiia)
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En general, el aula tecnolégica estara dotada lo suficiente como para poder
frecer todos los instrumentos cuanto menos basicos que sean
ra el empleo de las nuevas tecnologias y los medios audiovisuales en el
tro. Es evidente que serd en ella donde se aloje el conjunto del material
cnolégico, que podri ser empleado en la misma o bien desplazado a las
las o salas donde se considere pertinente su uso (por supuesto habri
instrumentos que estaran siempre ubicados en el aula tecnoldgica, bien sea
debido a su excesivo peso o fragilidad, o bien a su alto precio).

n pretender ser exhaustivos (y evitando cualquier referencia concreta a
-apacidad y velocidades, para evitar el envejecimiento del articulo)
nsideramos que un centro de Educacién Primaria o Secundaria deberia

docente en las nuevas tecnologias):

1. Hardware

Informatica y telemaética: 15 ordenadores personales multimedia (con el
procesador mis reciente posible; generosa memoria RAM y de la tarjeta
grafica, y amplio disco duro; monitor de gran tamaio y alta resolucion, a ser
posible TFT; sistema multimedia con DVD ROM, tarjeta de sonido y
altavoces; regrabadora (méxima capacidad, siempre segiin presupuesto);
tarjeta de red Ethernet; teclado y ratén (disefio econémico y altas
prestacioneés, y a ser posible inaldmbricos); el formato de la caja debe ser.
sobremesa o seémitorre). 1 ordenador portatil (siempre que haya posibilidad
presupuestaria debe reunir las maximas prestaciones). 7 impresoras de
inyeccion de tinta (calidad fotografica y alto volumen de impresion; debe
tenerse muy en cuenta el precio de los consumibles y optar por la de
mantenimiento mas econdémico); 1 impresora laser (blanco y negro, o color,
y con las mismas condiciones que las de inyeccion en cuanto al
mantenimiento); 1 escaner de sobremesa (alta capacidad); conexién de
todos los equipos a Internet.

Medios audiovisuales y de comunicacion: 1 videoproyector portatil de alta
resolucion. 1 retroproyector portatil. 1 pantalla de proyeccion eléctrica. 1
mesa de edicion (editor y reproductores controlables, interfaz para control
remoto, control de mezcladores de audio y video). 3 televisores (el mayor
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namero posible de pulgadas, con sintonizador de programas y completo
mando a distancia). 2 videocamaras (preferentemente digitales, y
ngcesariamente con tripode). 2 magnetoscopios. 1 equipo DVD surroun
digital virtual. 1 presentador de documentos en tres dimensiones (conec
a monitor, videoproyector e impresora; reproduccion de cuerpos soli
fotograficos). 1 completo equipamiento de sonido, con posibilidades de
produccion radiofénica (recomendamos incluir un equipo Hi-Fi complet
3 grabadoras de microcinta).

Mobiliario ¢ infraestructura general: mesas para equipos informaticos, mes
de reuniones, armarios metalicos de seguridad para los instrumentos  '
tecnologicos, pupitres, pantalla para proyeccion, estanterias, salidas para
ventilacion y cables de seguridad, pizarra verde tradicional para tiza y
blanca para rotuladores, sillas (rodantes, al igual que las mesas), sistema d
videocdmara. unidad CODEC, ¢tc. Por supuesto en €l mobiliario debe
primar la ergonomia, esencialmente en'los asientos.

En todos los instrumentos tecnologicos presentados (y volvemos
insistir en que solo es una relacién orientativa) se procurard que emitan
menor niimero posible de decibeles de ruido. Este siempre debera ser
aspecto a tener muy en cuenta, y en igualdad de condiciones elegir aquell
aparatos mas silenciosos.

También hay que indicar que la relacion ofrecida resulta adecua
para los paises mas desarrollados. Por supuesto en aquellos con mayo
dificultades econdmicas las exigencias serian mucho menores, aunque
necesario indicar, con el fin de que no pierdan el ritmo de la revolucion
las tecnologias de informacién y la comunicacién, que se ha
imprescindible afrontar la ensefanza-aprendizaje de la informaética,
telemadtica y los medios audiovisuales desde la escuela. No obstante no ¢
necesario contar con instrumentos tecnolégicos de diltima generacién par
sentar las bases de una formacién efectiva y adecuada a las necesidade
actuales. Lo importante es precisamente ofrecer esos procesos instructivos.

2. Software

Por supuesto se necesitara todo el software adecuado para el plen

rendimiento educativo de los equipos citados. Naturalmente, y en el caso de.

los ordenadores, consideramos imprescindible la presencia de paquete
0fim§tipos (procesadores de  texto, hojas de cilculo, bases de datos
] : Se taqiﬂnes), reproductores multimedia, antivirus, utilidades de Interne

: TS, gestion de correo electrénico y grupos de noticias, programas de
FIP, editores de paginas web, firewalls, etc.), programas de autoedicion, de
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wsers, gestion de correo electronico y grupos de noticias, programas de
P, editores de paginas web, firewalls, etc.), programas de autoedicion, de
fio grifico, de edicion de fotografia, video y sonido, utilidades del
ema, etc.; ademas del software educativo especifico: enciclopedias
erales y tematicas, programas sobre contenidos curriculares, gestion de
iotecas, gestion de datos, gestion escolar, etc. Sin embargo la decision
ndamental recae en el sistema operativo (que ademas puede condicionar
.cididamente el precio del software en conjunto utilizado). De modo
rticular sugerimos €l empleo de Linux por diferentes motivos, aunque en
_caso de centros en el que profesorado se encuentre acostumbrado a
stemas operativos comerciales podré plantearse esta opcion en funcién de
s posibilidades presupuestarias. Esta precisamente es, hoy, la principal
z6n para optar por Linux, ademas de tratarse de un sistema operativo de
lidad, fiable y seguro: su libre distribucion, junto a la de sus aplicaciones
formaticas, 1o que implica ningin coste econémico en software.

Hasta ahora la principal desventaja de Linux era su relativa mayor
ymplejidad de empleo en relacién con algunos sistemas operativos
smerciales (como las diferentes versiones Windows de Microsoft o Mac-

de Apple), sin embargo paulatinamente la distancia se va reduciendo.
ese sentido nos parece sumamente interesante la decisién adoptada por
nta de Extremadura (comunidad auténoma espafola) al presentar una
ciativa institucional para el desarrollo de este sistema operativo,
daptado al usuario no especialista, con el fin de emplearlo en la red
ducativa extremena, eliminando con ello practicamente el coste
resupuestario que deberia dedicarse a las licencias de softwar ario.

Como resultado de esta politica ha surgido el :
inEx, basado en Debian GNU/Linux y GNOME,
plicaciones informaticas que satisfagan las necesidad
ducacién y la administracion. La Junta de Extremadura considera est
strategia adecuada para el acercamiento a la sociedad de la informacién al

conjunto de ciudadanos, pues al tratarse de software libre existe derecho de
copia y difusién de cualquiera de sus versiones teniendo como destinatarios
al conjunto de la comunidad hispanohablante (Junta de Extremadura,
2002).

Realmente los estudios realizados al respecto demuestran que el
horro que supone el costo de licencias de software puede invertirse en la
decuacién de infraestructuras (que en el caso de la educacién supondrian

espacios versitiles para el empleo de las nuevas tecnologias) y dotacién de
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hardware. Se estima que la eliminacién de costos en software propieta OMEZ GALAN, J. y MA’{"EOS BWCO, 8. (2991, ﬁbrii). Hacia un proceso
rmitiria doblar la compra de equipos informaticos (De Icaza, 2002), % rmativo en tecnologias de informacion y la comunicacion (TIC) en los entornos
te podria reducir a la mitad la ratio alumnos-ordenador. Por otra part ucativos actuales. Ponencia presentada en CIVE 2001, Congreso Internacional
un reciente estudio que el gobierno esparol ha encargado a Hispalinux e gal de Educacitn, Palma de Mallorea, Espa‘ﬁ 2 zog;v 1 s, libro
relacion con las ventajas que podria conllevar el empleo del software liby o dA, CzE EXT?;EE&?:ZS}?)? nggi)' ,é’:n ;;Q . iLinux. Software libre
ha determinado que el ahorro anual podria situarse en torno a los 3 Fllca: Lonscieria ; 1y g
millones de euros al afio, lo que supone el 25% del gasto en tecnolog ARTIN-MORENO, Q. (1987). Cuestiones sobre la organizacion del entorno del
realizado por la Administracién, ademas de evitar la dependencia Eendizaje. Madrid: UNED. . . -
supone el software propietario (Peribafiez, 2002). En su conjunto TIN-MORENO, Q. (1994). “El contexto espacial del aprendizaje: las

i i 3 : mandas de la innovacion curricular y de la calidad de vida en los centros
puede ser una alternativa de mucho interés para paises en desarrollo. cativos”. En R. PEREZ PEREZ (Coord.). Calidad de vida en los centros

En relacion con el software, por iltimo, habria que indicar que ucativos. (71-90). Gijén: Direccién Provincial del MEC — Centro Asociado
nivel educativo condicionaria las necesidades que relacién con el mismo N.E.D.

tengan, por lo que las pautas aqui apuntadas las presentamos iinicamen RIBANEZ, C. (2002). GNU/Linux actual. PC Actual. 141, 219-220.
como globales y evitamos una excesiva especificacion.

Por lo tanto, y concluyendo, en la presente sociedad tecnolégi
educar a los alumnos en tecnologias de informacién y la comunicacié
desde el sistema educativo, haciendo realidad la integracion de esta
herramientas y objeto de estudio en las aulas, requiere de los gestores
profesionales de la ensefianza replantear la concepcion de los espacic
escolares para acondicionarlos al 6ptimo desarrollo de la funcién educati
pasando asi a adquirir un necesario y decisivo protagonismo los aspe:
metodoldgicos y organizativos, en los que no se incide con planteamient:
concretos de modo suficiente. El uso pedagégico de los instrument
tecnologicos conlleva profundizar en la necesidad de una infraestructur:
dﬁtermmada y modxﬁcar la ubicacion del equipamiento informético y
: . criterios educativos. Por supuesto no sélo serd

| uacion de los e@pacxos a las nuevas tecnologias de la
mformacmn y la comunicacién, sino también una dotacién 6ptima -y
adaptada a las necesidades formativas- de hardware y software, asi como
un profesorado suficientemente cualificado para ello.
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UNA IDEA PARA ESTABLECER UNA EQUIVALENCIA DE
GRUPOS EN UN DISENO CUASIEXPERIMENTAL

Mercedes Anido’
_ Ana Maria Craveri®
Marfa del Carmen Spengler’

TROBGCQION

En este trabajo se presenta una de las experiencias realizadas en el marco
Proyecto PID 19/E021 de la Universidad Nacional de Rosario {Argcntma} "La
sefianza de la Matemitica con Herramientas Computacionales”.

En el aprendizaje de la Matemitica que se realiza, sobre todo en los
meros afios del nivel universitario, se presentan dificultades generalizadas que
manifiestan en elevados indices de desercion, bajo rendimiento y en el "olvido”
_conceptos fundamentales que se detecta en las asignaturas especificas de los
los superiores, que requieren una buena conceptualizacion y mane}e ﬂmdo de

A comienzos de la dltima década aparecen distintos pro
mputacionales que operan numérica, simbolica y graficamente en la disciplina
Matemitica. Pero ;jpueden ser también herramientas parai docencia, que ayuden
n la solucion de los problemas mencionados?
En la Universidad Nacional de Rosario, se presenta una propuesta a
stintas catedras de la Universidad interesadas en las situaciones problematicas
escritas. Esta propuesta se institucionaliz6 en el afio 1993, fecha a partir de la cual
ocentes de distintas facultades trabajaron en un proyecto innovador.
En el Proyecto de referencia se busca aproximar respuestas, con una
ropuesta adaptable a distintas distribuciones en tiempos o asignaturas. Al rescatar
e las diferentes especialidades lo trascendente y permanente de la Matemitica, se

usca la seleccién de contenidos y métodos que permitan optimizar recursos y
promover actitudes(Anido y Rubio Scola, 1999). Se procura, ademds, evitar-la
saturacién en la etapa introductoria dejando abiertos los carriles I6gicos y formales
para el postgrado o niveles mas altos de las disciplinas especificas.

En este marco, las  experiencias de caracter piloto realizadas en la

Universidad Nacional de Rosario y en la Universidad Tecnoldgica Nacional
Anido y Rubio Scola, 2000) se pueden agrupar en {res campos;

Profesor Titular Ordinario Escuela de Estadistica, Facultad de Ciencias Econdmicas y
1 Estad:snca, Universidad Nacional de Rosario, Argentina.
° Profesor Adjunto Ordinario Escuela de Estadistica, Facultad de Ciencias Econdmicas y
Estadistica, Universidad Nacional de Rosario, Argentina. .
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s Cursos de grado, desarrollados con alumnos pertenecientes a distintas Carrer DISENO CUASI EXPERIMENTAL
Z“;OS quﬁ(i de a;“e’dﬂ a los contenidos de cada asignatura, se ha utilizado Es el disefio que se realiza en aquellas situaciones de investigacion en las
. r ’;‘r:n:;::) 0. /20 tware. En algunos de cllos se han elaboradq Infor no es posible un control total, por lo que no se puede realizar con toda estrictez
f:: elf:cltmsdy cgz}ntitat;vc& !}!gunas divisiones incluso fueron particionad, n experimento. En estas situaciones el investigador debe conocer las variables que
-Lab % ge.un diseno de caracter -cfzamparatwo y experimental. _ha podido controlar y reconocer siempre la posibilidad de que los resultados
entrgiaiz{i?st 0 tallere; :le ffaméacmn para docentes, en los que ademas sedan deberse a ellas v no sélo a la variable independiente.
amiento en un determina i . . L : S
reflexién sobre la pot m; ;; do gmigra;n a computacional, se ha buscado Estos disefios se presentan como Gnicos posibles en aquellas situaciones en
docente. potencialidad de la herramienta para la propia pra, s que no se puede manipular la variable independiente sino Gnicamente
APy . kccmnarla esperar a recoger los cambios en la variable dependiente, una vez

* Produccion de material didactico en forma de unidades que plantean proble ye yaha acm);dop:qneiia i :

que obliguen a una profundizaci6n tedrica para su solucién, ademas del uso Asi pues. las caracteristicas principales de estos disefios son:

computador como herramienta cognitiva. El material diddctico ha comprend
El empleo de contextos naturales, donde la variable independiente no es

desde la adaptacién del software al castellano hasta la publicacion de guias
problemas y libros. mampulada y. por lo tanto, la intervencion del exgerxm ntadx}r es minima.

En el Marco del Proyecto se han desarrollo desde 1993 cursos piloto
grado en distintas asignaturas del 4rea de.la Matemitica Bdésica y Aplicada ¢ &éﬂs var 1 ala
nivel universitario y talleres de formacion docente; algunos de estos dltim variable mdependientev
reconocidos como: cursos de postgrado que acreditan puntajes para maestri
doctorados. pove 4 puntaes p . 1 a realizacion de observaciones multxp!es como sustituto del control
: L experimental, para minimizar, e incluso eliminar, los efectos de tantas
. 'Un? de lag etapas del proyecto estd constituida por el desarrollo de e: fugntes de invfﬁdez interna como sea posible.
investigacion realizada con disefio cuasiexperimental. .
En la misma se muestra el comportamiento de tres grupos, uno que utiliza
metodologia  tradicional. (de  control) y. dos experimentales que utilizan
h'erramxema computacional .con un. software de- aplicacion (DERIVE) pe » - .
diferenciados: uno . con  ensefianza presencial v el otro con ensefan CARACTERISTICAS DEL DISENO EN NUESTRA EXPERIENCIA
semipresencial. Los temas desarrollados pertenecen al Algebra Lineal (matri : i S i
i v o F i i ‘ 1 oie
determinantes v sistemas de ecuaciones lineales) y son parte de la asignatur: Se ¥eliz un estudio considetando (ees eomisionés ge amia!mmnes -
"Matematica " de | bl e fio de la carrera de Contador de la Facultad de Ciencias Econd y Estadistica
atematica e la carrera de Contador Piblico de la Facultad de Ciencias L LU idad N 1 de R 183 al en total). Estos alumnos
Econémicas y Estadistica de la Universidad Nacional de Rosario, Argentina. e I Universt acibiial de R os (1 e
105 obieti . ; cursaron la asignatura Matematica I durante 1998 en un mismo turno y con un
Los objetivos de esta experiencia han sido: mismo profesor

Eval‘nar ¢l uso del c?mputadf}r como herramienta del aprendizaje del Algebra En la investigacién que vamos a describir nos ubicamos en las siguientes
Lineal en 1a ensenanza universitaria. ; categorias (Buendia Eisman 1994).

Se utilizan, cuando no es posible el disefio cxpcnmemai sobre todo en
contextos sociales. ;;

Determinar los efectos de la utilizacién de herramientas computacionales en el Disefio cuasiexperimental.

rendimiento general y en la habilidad de los estudiantes del Algebra Lineal

del nivel universitario para resolver problemas. También interesa el efecto

del entorno computacional en la actitud hacia el aprendizaje de esta ciencia. Univariado-Univariado

Multivariado-Univariado (aunque existe una sola variable dependiente, se
tiende a conocer los efectos sobre ella dc mas de una variable

Disefo intergrupos.

Determinar el efecto de la ensefianza semipresencial acompafiada con
herramienta computacional respecto a la ensefianza tradicional.

Para obtener la informaci6n que permita evaluar estos objetivos se recurre a 12 independiente.)
comparacién de niveles alcanzados en los cursos de control y De blogues.
experimentales.
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LA EXPERIENCIA ‘ uaglino, 2000) que se toma a todos los alumnos al ingresar en la Facultad.

Una vez elegidos los grupos, uno experimental y otro de control, Se consideraron  los promedios respecto a las categorias del test,
considera una medicion de la variable dependiente, medida pretratamien ncontrandose que la capacidad operatoria formal de los alumnos, en promedio, era
seguidamente se aplica el tratamiento a solo uno de ellos, y por Gltimo se realj mejante en los tres grupos considerados. Es decir, se pudo partir de una cierta
en ambos las mediciones postratamiento para comprobar el efecto del mismo. equivalencia” entre los tres grupos respecto a “Capacidad Operatoria™:

Se han seguido los pasos habituales en este tipo de disefio (Fraenkel Se prob6 estadisticamente (x’) que los grupos sometidos a los distintos
Wallen, 1996) ' atamientos resultaban equivalentes en cuanto a la capacidad operatoria de sus
tegrantes (p<0,05).

Se eligen dos grupos de sujetos constituidos naturalmente.

Se realiza en ambos grupos una medida pretratamiento. L. TRATAMIENTO

. i Se trabajé con un grupo de control y dos grupos experimentales.

Se realizan en ambos grupos las medidas postratamiento. En uno de los grupos experimentales el “tratamiento” consistié en la

Se llevan a cabo las comparaciones precisas, con dichas mediciones, a fin de realizacion de la practica con metodologia tutorial y herramientas computacionales
conocer los efectos del tratamiento. (se verifico previamente que €l 100% de los alumnos de esa comision tiene acceso

a computadora personal). Se trabajo, pues, con dos variables independicntes,

ensefianza no presencial y herramienta computacional, y una variable dependiente

constituida por el rendimiento del aprendizaje medido conlanota.

En el otro grupo experimental se trabaj6 en el laboratorio de computacion
con apoyo 'y supervisién del docente. Se trabajé. por tanto, con una variab
independiente, herramienta computacional, y una variable depend >
por el rendimiento del aprendizaje medido con la nota. ‘ .

V A continuacién se describe el procedimiento seguido y se numeran sus
etapas (Buendia Eisman y otros, 1997): -  ‘

Se aplica el tratamiento al grupo experimental.

Con este disefio se busca controlar las variables que amenazan la validez
Interna, excepto la seleccion y la regresion. El dnico procedimiento para aminorar
sus efectos es procurar seleccionar grupos que sean lo mais semejarnites posible
aprovechando cuanta informacién puede obtenerse para conseguir ¢l mejor
conocimiento de ambos.

UNA “IDEA” PARA LA VERIFICACION DE ALGUN GRADO DE
EQUIVALENCIA ENTRE LOS GRUPOS EXPERIMENTAL Y DE
CONTROL

‘ Cuando los grupos en estudio se han constituido en forma natural, por 1° Seleccién de la muestra:
cjemplo las divisiones de una citedra, estos grupos pueden ser similares pero es
muy dificil asegurar su equivalencia. Veamos el procedimiento que nos ha
permitido suponer condiciones de comparabilidad.

En efecto, cuando no es posible formar grupos equivalentes por
aleatorizacion, se pueden seleccionar grupos procurando que sean lo mis
semejantes posibles.

No se realizé al azar.

2* Control de variables:

*  Docente: Un tinico profesor tuvo a su cargo la ensefianza con las tres
metodologias (tratamientos).

Material didactico: los tres grupos trabajaron con la misma coleccién de
problemas.

Capacidad operatoria formal: Se probé estadisticamente (%) que los grupos
sometidos a los distintos tratamientos resultaban equivalentes en cuanto 2 la
capacidad operatoria de sus integrantes (p<0,05).

Segiin sca la variable en estudio, respecto a la misma se puede elegir alguna
forma de medicién y convenir un criterio para una cierta equivalencia o
homogeneidad entre los grupos.

Esta situacion se presenta con bastante frecuencia en la investigacién

educativa y social cuando hay que trabajar con grupos naturales o artificiales ya
constituidos.

Como no fue posible formar grupos por aleatorizacién, se buscé verificar
una posible equivalencia. A tal fin y dado el caricter de la asignatura sobre la que
se trabaja y su ubicacion curricular en primer afio de la carrera, se consideraron los
resultados del “Test de Medicién de Capacidad Operatoria Formal” (Antoni ¥

3° Pretratamiento.

Evaluacién Primera para los tres grupos considerados: se toma el resultado
de una evaluacién realizada al final del tema -anterior como pretratamiento para
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NTERPRETACION DE RESULTADOS

_ La experiencia muestra que en los alumnos-con un cierto nivel de formacion
(aprobacién de la 1* evaluacién) la metodologia de trabajo en el Laboratorio de
Informatica con asistencia del docente es muy positiva (en cambio los alumnos con
rendimiento insuficiente en la 1* evaluacién no muestran una calificacion superior
en la 2° evaluacion).
También muestra que al no existir desgranamiento notable, la ensenanza
utorial con herramienta computacional es una modalidad a ser tenida en cuenta en
) ‘ ) a situacién de superpoblacién de la Facultad de Ciencias Econémicas (la catedra
*  Tratamiento Experimental con tutor y utilizacién de herramienta ne . 3.000 alumnos), ya- que se.puede -considerar equivalente  respecto al
computacional Grupo 2 (G2): dimiento al de la ensefianza tradicional, con proyeccién de ahorro de espacio y
2 Hs. semanales asignadas a la consulta o discusién de los problemas de ursos humanos.
guia o sobre el correcto uso de los comandos del DERIVE. El uso de De esta experiencia y otras realizadas; se puede inferir, que el uso de esta
comandos del programa estd explicado en un' material “adicional’ que s ueva metodologia es positivo en la ensefianza del Algebra Lineal, ya que mejora
suministra a este grupo exclusivamente. rendimiento en cuanto a la conceptualizacion, la representacion matematica de la
*  Tratamiento Experimental con utilizacion de herramienta computacional en e calidad, la representacion simbolica y no se pierde la operatoria algebraica
Laboratorio de Informética Grupo 3 (G3): ‘ g}a;;uai. si’x;:n(ois todos, contemplados. en las evaluaciones preparadas para el testeo
e los resultados. , '

analizar proporciones de alumnos que aprueban o no.

4° Tratamientos:

= Tratamiento Tradicional Grupo 1 (G1): ;

2 hs..semanales de clases practicas con el profesor explicando y resolviendo
algunos de los problemas de una coleccion, en el pizarron. (Es la metodolog
“habitual” para el desarrollo de las clases practicas y la que se implementa para |
restantes temas de la materia). ‘

2 hs semanales de trabajo en la sala de informitica en grupos de 2 alumnos
por .computadora con el profesor. El profesor explica el uso de los comandos del
programa v los alumnos resuelven los problemas; el docente interviene en caso de BIBLIOGRAFIA .
ser requerido por el grupo. ANIDO, M.y RUBIO SCOLA, H. (2000) "Un Programa sobre ¢l Uso de H
.AS. en el Aprendizaje de la Matemitica Basica en las Universidades Nacionales de la
rovincia de Santa Fe. Argentina". Revista Lecturas Matemdticas. Sociedad Colombiana de¢
o : . . Matematicas. Vol. 21, N° 1.

Evaluacion final para los wres grupos cossiderados: sc realiza ANIDO, M. y RUBIO SCOLA, H. (1999) "Un Ejemplo de Aprendizaje en el Sentido de
evalmt&cxon corragspendxente‘ 2 los temas c}esarroﬁados durante:. el tratam ya". Revista Latinoamericana de Investigacion en Matemdtica Educativa, Vol. 2 N° 3,
(matrices, determinantes y sistemas de ecuaciones). , xico D.F. 5-17.

ONI, J. y QUAGLINO, M. (2000) Bisqueda de Factores Psicosociales en ¢l
Desempefic. académico de la Universidad. Actas Encuentros de Cdtedras de Ciencias
gles. Rosario

UENDIA EISMAN, L. (1994) Técnicas e instrumentos de recogida de datos. Sevilla:
far,

UENDIA EISMAN, L., COLAS BRAVO, MP. y HERNANDEZ PINA, F. (1997)
Métodos de Investigaci6n en Psicologia. Nueva York:McGraw-Hill.

FRAENKEL, J. y WALLEN, N. (1996) How to Design and Evaluate Research in
- Education. Mc Graw Hill Inc: New York. 405-417.

5° Postratamiento.

6° Comparacién de los resultados observados con las tres metodelogias.

Comparacién simultinea de las ‘tres mietodologias respecto a la v
dependiente: puntaje obtenido en la evaluaciéninica.

*  Se probo estadisticamente (x°) que no existen diferencias significativas en la
proporciones de alumnos que aprueban o no la evaluacién comin segiin las
tres metodologias (p<0,05).

*  Comparacién mediante pares igualados de los puntajes del test postratamiento
(2° evaluacién) y del test pretratamiento (1° parcial de la materia), en cada
uno de los tres grupos. En G1 y G2 se probé estadisticamente por medio d
¢l test de Wilcoxon, que no hay diferencias significativas en los puntajes
obtenidos en el test y en el pre-test. En G3 los alumnos aprobados obti
calificaciones significativamente superiores en la 2* evaluacién que las
_ observadas en la 1* evaluacién (p<0,05).
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ELABORACI(}N DE CATEGORIAS ANALITICAS DE LA
COMUNICACION EN INTERACCIONES COLABORATIVAS

Ana Maria Ehuletche’
Nancy Terroni’

El sistema de categorias que se p:@gnc s;: gcn@ra en el contexto de la
ealizacion de una investigacion experimental que aborda los procesos de
interaccién en condiciones de comunicacion cara a cara y mediada por
computadoras. ,

El experimento: consistié en una tarea de recuperacién de memoria en
relacién con la historia “La guerra de los fantasmas” (Bartlett , 1932).

, Los sujetos, alumnos de la carrera de psicologia; debian tratar de producir lo
mas fidedignamente posible la mencionada historia, después de haberla escuchado
dos veces de una cinta audiograbada. El disefio contemplaba una primera fase de
recuperacion individual, luego. otra de recuperacién colaborativa (en grupos de 5
miembros) y finalmente otra de una nueva recuperacion individual.

Las categorias - analiticas a las que se refiere 1a presente comunicacion
conciernen ‘a la face de interaccion ‘colaborativa, que por otra parte fue de dos
tipos: cara & cara (CAC)y mediada por computadoras (CMC). Precisamente, un
sbjetivo  basico de la investigacion era mf{aﬂm estas dos modalidades de
comunicacién. /

El estado del arte con relacién a la te{ﬁatica mostraba la vigencia en la
Gltimas décadas del enfoque vygotskiano y el énfasis puesto en la investigacion de

los procesos de socioconstruccién entre iguales o pares, como asi también en el
_abordaje de las tematicas emergentes de la teoria de la interaccion comunicativa.

También se constataba cémo la comunicacién se constituia, a partir de la influencia
ejercida en los procesos interaccionales, en una importante herramienta
mediacional, tanto de tipo cognitivo como socioemocional. Era necesario entonces
analizar los recursos lingiiisticos utilizados con relacion a la tarea a resolver y a los
medios o soportes a través de los cuales se realiza el proceso de interaccion
(comunicacién mediada por computadoras o comunicacion cara a cara}, elaborando
un instrumento que permitiera la categorizacién de la comunicacién verbal
generada durante ¢l proceso interactivo.

ANTECEDENTES DE SISTEMAS DE OBSERVACION DE LAS k
INTERACCIONES EN PEQUENOS GRUPOS

La literatura especializada reporta diversos intentos de crear un sxsmma dﬂ

" Facultad de Psicologia, Univ. Nac. de Mar del Plata.
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clasificacion de los mensajes emitidos-recibidos en situaciones de. interaccién contrariamente a las mayoritarias, inducen a los sujetos a generar por si mismos
grupal. por ejemplo, resolviendo un determinado problema o ante una tarea de nucvas respuestas € incluso a elaborar estrategias cognitivas mas diferenciadas.

toma de decision. Para ‘Moscovici 'y Personnaz. (1980) las ideas nuevas de la minoria generan
 En tal sentido, se pueden citar los trabajos pioneros de Bales (1950a, 1950b conflicto e incertidumbre y el sujeto puede decidir mostrarse sumiso a lo que dice
, 1952 1953, 1959, 1968, 1970) quien se planteaba cuestiones que hacen a [, la mayoria o bien mantener su juicio independiente de ésta con lo cual evita la

adaptacion y al cambio en los procesos grupales. Su teoria del equilibrio analiza
las fuerzas internas a la dindmica grupal, més que las presiones externas al grupo, y
por lo tanto, su teoria Ilega a ser conocida como teoria de la interaccion. Primero,

_connotacién negativa de la sumision, pero se expone a ser’xfeahazadc por el grupo.
No obstante, para que aparezca la  influencia minoritaria se tiene que dar un
proceso de validacion. Pérez y Mugny (1990) opinan que la validacién implica una

Bales (1951) construye un esquema observacional para codificar las conductas actividad socicognitiva por la que se cambia el modo de definir las entidades o
grupales, conocido como Andlisis del Proceso de Interaccion (IPA). El IPA grupos sociales, se dan otras interpretaciones a los significados o se infieren
clasificaba la funcién de un acto comunicacional (o unidad comunicativa) segin nuevos significados de las reacciones sociales. Cuando se dan estas actividades se
dos grandes categorias: socioemocional y tarea. Estas dos clasificaciones se pone. en- juego. un. proceso de descentracion. sociocognitiva que conduce a los
subdividian a su vez, en 12 subcategorias (6 socioemocionales y 6 hacia la tarea). procesos de-innovacién y-cambio. Estas cuestiones que hacen a los procesos de
Analizaban el rendimiento grupal con relacién al porcentaje de comunicacion interaccién - social “han -determinado la necesidad. de contar con sistemas de
perténeciente a una y otra categoria. : observacion de las mismas basadas fundamentalmente en la posibilidad de generar
Afios mas tarde. Bales y Cohen (1979) amplian el modelo incluyendo dos categorias de andlisis de ]a comunicacion.
dimensiones estructurales adicionales: ¢l status’ (dominacién-sumisién) y | Siguiendo la linea del conflicto sociocognitivo én las interacciones de los
atraccion (amigable- hostil) durante la interaccién grupal. Para ello se valen de un grupos, s¢ hallan los aportes de Roselli ef al., (2000). El reporte muestra el trabajo
seric de escalas de auto-reporte gue los miembros del grupo pueden utilizar par; con 12 diadas y 12 tétradas en tareas de resolucién de problemas cara a cara y
evaluarse a ellos mismos y a otros participantes. De este modo nace un Sistem mediados por computadora. Analizan el logro cognitivo y el tiempo de resolucion

para el Miltiple Nivel de Observacién de Grupos (SYMLOG), donde las de la. tarea. Para ello elaboraron wuna clasificacién de las intervenciones
comunicaciones pueden ser medidas y representadas segin un  diagram comunicativas (tomando como tal toda expresion que produjeran los sujetos y que

tridimensional; orientadas a la tarea o hacia lo socioemocional; de tipo dominante _hubiese queda audiograbada o almacenada; independiente de su longitud,
sumiso y comunicacién amigable (positiva) o no amigable (negativa). ' cantidad de frases, etc.) en: cognitiva {intervencion o fragmento de intervencion
Estos trabajos asi como el de Carter er. al., (1951) fueron los pioneros d _que aporte ‘al. razonamiento, argumentacién. o solucién de la tarea), organizativa

analisis funcional de la interaccion grupal. Los investigadores de la comunicaci6 (toda intervencién o fragmento que implica un ordenamiento de la tarea y/o del
han adelantado otros sistemas funcionales (Fisher, 1970; Gouran, 1969; Gouran dialogo), extracognitiva (sin relacion con la tarea a resolver), cognitiva inespecifica
Hirokawa, 1983; Mabry, 1975). Se han considerado las siguientes funciones qu (rpferida ala tarea)cogﬁitiva pero sin contener un razonamiento manifiesto? por
intervienen en la comunicacion grupal: (a) funciones del procesamiento social de 1 ejemplo, consentimientos del tipo “aha”, “si”) y conflicto cognitivo (intervenciones
informacién, las cuales involucran el anélisis y la combinacion de la informacio que evidenciaban un cambio en la direccionalidad del razonamiento). Se toma en

comio-la generacién, la elaboracién y la evaluacién de las -ideas; (b) funcion f:uenta esta clasificacién de lda. comunicacién. para analizar la cantidad . de
analiticas que involucran el analisis de las circunstancias y las contingencias qu intervenciones de cada grupo; la proporcién de aportes de uno y otro tipo
rodean a la situacién de toma de eleccidn; (c) funciones procedurales, abarcando €l (cognitivos, extracognitivos, organizatives, cognitivos inespecificos y conflicto
establecimiento 'y mantenimiento de procedimientos y reglas para llegar a la cognitivo).

decision: (d) funciones vinculadas a los objetivos, las que pertenecen o
establecimiento y monitoreo de los objetivos grupales y valores; (e) funcion FUNDAMENTOS PARA LA OBSERVACION DE LA COMUNICACION

sinergéticas, que involucran la coordinacién y la motivacién de los miembros d EN GRUPOS COLABORATIVOS \
grupo v (f) las funciones retéricas, tales como la persuasion, la influencia social,
liderazgo y la visién. Un tema que aporta a este es el de la influencia social. Nemet
et al (1986) opinan que las percepciones y los juicios no son los anicos temas
objetos de influencia, sino que aportan pruebas de que una fuente puede infl

directamente sobre el modo de pensamiento (convergente o divergente) con el gﬁe
se aborda la solucién de un problema dado. Han mostrado que fuentes minoritarias,

Coincidimos con la afirmacién de Poole y Hirokawa (1996), sobre la
xistenicia de un mundo de diferencias entre la resolucion de la tarea en forma
individual y la resoluci6n de la tarea en forma grupal, y que esta diferencia estd
ada por la quimica tan especial que se da entre los miembros, a través de la cual
ada uno es capaz de aportar lo mejor de si. Ademas con la metéfora en la cual el
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catalizador de esa quimica social es la comunicacion. Este punto de vista es
importante porque le da un lugar instrumental a la comunicacién -y la con§idera
como una herramienta primaria de accién social, la comunicacién media los
efectos de rasgos, conocimiento, preferencias, caracteristicas de la tarea, y aporta
otras influencias ~entre los miembros del grupo para la resolucién de la tarea.
Ademis brinda los inputs sobre los factores contextuales durante ¢l proceso del
Brupo.

Entender esa quimica a la cual Poole y Hirokawa se refieren, implica
identificar para poder observar y analizar los fenémenos psicosociales que se
ponen en juego en ¢l proceso de construccion colaborativa. Es entonces cuando se
puede considerar que la Psicologia Social del Desarrollo Cognitivo (Mugny y
Pérez 1988), brinda una serie de conceptos que ayudan a analizar este proceso que
intentamos abordar. Formula cuatro supuestos necesarios para el mismo: 1) que
nada hay humano que no sea social; 2) el hombre se socializa a través 'de la
interaccién comunicativa; 3) la comunicacién exige la presencia activa del “otro”
en nuestra vida; y 4) para que esta comunicacién sea constructiva debe crear
conflicto.

Consideramos al conflicto como la contraposicion de distintos puntos de
vista o distintas centraciones, y que es necesario para que exista progreso
cognitivo. La fuente de esos conflictos es generalmente situada en las diversas
propiedades de los estimulos como la novedad, su ambigiiedad, eic., pr({piedqdes
que efectivamente pueden configurar un conflicto entre respuestas simbdolicas
incompatibles y, dada la alerta y la activacion emocional de una especie de
“curiosidad epistémica”, puede desencadenar un comportamiento exploratori
orientado a resolver tal “conflicto conceptual”. Otra fuente del conflicto puede
constituirla la oposicion entre las hipdtesis emitidas por el individuo y los
observables o constataciones que las invalidan o que inducen a una insatisfaccic
intelectual (Carugati y Mugny, 1988). Smedslund (1966) opina que estos son ma
eficaces cuando se inscriben en un conflicto de comunicacién social. Podemo:
mencionar también la teoria de la disonancia cognitiva (Festinger, 1957), que
aporta la imposibilidad para el individuo de mantener dos cogniciones 0
conocimientos incompatibles entre si. ‘

A partir de estas cuestiones desarrolladas hasta aqui entendemos la
influencia de la interaccién social y conflictiva como estructuradora del proceso
colaborativo y generadora de soluciones o construcciones nuevas en relacion a las

que los sujetos logran individualmente. Se estd hablando entonces de upa O

elaboracién que supone que los individuos se hayan implicados en un conflict
sociocognitivo a través del cual confrontaron las respuestas heterogéneas
aquellas incompatibles tanto social como légicamente. Es necesario cuidar I

_ condiciones en las cuales se da el conflicto para que el mismo conduzca 2 la

produccién de un nuevo conocimiento y que éste sea superador del producidd
individualmente, garantizando de esta manera un progreso sociocogritivo.
Por lo tanto, una cuestién bésica a considerar dentro del abordaje de
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interaccién social 'y el conflicto sociocognitivo en la produccién del grupo
colaborativo es la comunicacién y, fundamentalmente, poder reconocer sus
cualidades con relacién a los procesos de influencia y las condiciones de
produccion en la resolucion de tareas.

Considerando la aproximacién teérica de la cual se parte y que reconoce la
interaccién como un proceso que forma el comportamiento humano y por lo tanto
que una persona en interaccion con otras personas ha de tener en cuenta lo que
cada cual estd haciendo o a punto de hacer (..).las actividades de los demas
intervienen como factores positivos en la formacién de su propio comportamiento;
ante los actos ajenos una persona puede abandonar una intencién o propésito,
reconsiderarla, verificarla, cancelarla, intensificarla o sustituirla. Los actos de los
demds se incluyen en la decision de una persona respecto de lo que proyecta hacer,
pueden oponerse o impedir el proyecto, exigir una revision o motivar un
plancamiento muy diferente del mismo (Blumer, 1982). Estos aspectos
considerados intervienen en el proceso del grupo colaborative. Los aportes de cada
miembro desde sus conocimientos previos 'y la  argumentacién y
contraargumentacion son utilizados para conseguir el consenso del grupo. Se daun
proceso de intercambios ¢ interacciones entre los participantes a través de los
cuales se producen descentraciones y nuevas centraciones, desequilibrios como
consecuencia de conflictos cognitives y sociocognitives y reestructuraciones. Los
intercambios tienen como objetivo entonces el logro de consensos. El concepto
clave para este tipo de procesos es el de conflicto cognitivo y sociocognitivo. Para
Carugati y Mugny (1988), la fuente de esos conflictos generalmente esta situada en
las diversas propiedades de los estimulos, tales como su novedad, su ambigiiedad,
etc.; en la oposicién entre las hipdtesis emitidas por ¢l individuo y los observables
o las constataciones que las invalidan o inducen una insatisfacci6n intelectual. Para
Smedslund (1966); éstos son mds productivos cuando se inscriben en un conflicto
de comunicacion social, Moscovici y Mugny (1987) y Mugny y Pérez (1988) lo
relacionan con los procesos de conversion; que llevan 2 la aparicion de respuestas
nuevas (Ehuletche y Terroni, en prensa).

Para la. observacion, codificacion, elaboracion y analisis de los grupos en
condiciones experimentales es necesario tener en cuenta el supuesto de la
existencia de dos procesos fundamentales que subyacen a la interaccion en grupos
en la resolucin de problemas: procesos instrumentales u orientados 4 la tarea,
asociados con el esfuerzo para llevar a cabo la misma, y procesos interpersonales o
socicemocionales. asociados con las interrelaciones entre los miembros (Bales,
1979). La codificacién de los tipos de unidades comunicativas permitirfa analizar
los efectos de los medios sobre los procesos de interaccion grupal y como ésto
influye en el rendimiento grupal
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CATEGORIAS DE COMUNICACION EN LAS INTERACCIONES
COLABORATIVAS.

El material a ser analizado estaba constituido por las desgrabaciones de las

_interacciones de la condicion cara a cara y los registros de log de las interacciones

del chat. Lo primero que se detecta por medio de este material son una secuencia
de intervenciones. Se denomina infervencion ‘toda expresion que produjeran los
sujetos y que haya quedado registrada en la audiograbacién o en el log del chat.
Dentro de las intervenciones puede haber una- o mas Unidades Comunicativas
(UC). que se definen como' toda intervencion o fragmento de intervencién emitido
durante el proceso de interaccién y que tenga sentido y significado en si misma.
Constituye segiin Chomsky (1957) un sintagma nominal.

Se generaron categorias para la clasificacion de las unidades comunicativas
producidas durante el proceso colaborativo de recuperacion del relato. Se hizo una
primera clasificacion general de las unidades comunicativas en dos grandes
categorias: pertinentes y no pertinentes.

1. Pertinentes: UC de informacién, razonamiento, argumentacion,
emocionales, de ordenamiento, vinculada directamente con la resolucion de la
tarea.

2. No Pertinentes: UC de informacion, razonamiento, argumentacion,
emocionales, de ordenamiento, no vinculadas directamente con la resolucion de la
tarea.

Las &méaée&pomunicatims pertinentes se subdividen en:
Cognitiva: toda UC. que aporte informacién, razonamiento,
argumentacion para la resolucion de una tarea.
1.2 Socicemocional (S): toda UC. que aporte sentimientos, emociones,
valores, estados de animo, etc.. ’
“Esto fue todo un éxito”(§)

“Qué onda!!!” (S)
La categoria cognitiva se subdivide en:

1.1.1. Conceptual: contenidos relacionados con la tarea, argumentaciones y
contraargu = mentaciones;

1.1.2. Gestién de Tarea: (GT): toda UC. que implique aportes para lograr
el consenso de los miembros del grupo para realizar algo de una determinada
manera.

“Bueno, entonces sigamos”(GT)
“Contemos lo que no acordamos”(GT)
“Si les parece bien que la ordene” (GT)
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La categoria conceptual se subdivide en:

Contenidos Novedosos (CN): contribuciones novedosas que los sujetos
aportan correspondientes a la tarea.

“Sintieron ruidos...y pensaron gue eran de guerra. ..
“Eran varias canoas, una se aproxima a la oritla’ (CN

“...ruidos de remos.” (CN)

Contenidos No Novedosos (CNN): sobre el contenido de la tarea pero no
aportan novedad. . :

“Ruidos de remos eran”(CNN)
“Escuchan ruidos de remos ' (CNN)

PROPOSITOS DE ESTA CLASIFICACION.

En general, el propésito de la clasificacién propuesta apunta a generar
categorias para la comunicacién que habia quedado como producto del proceso de
interaccion en la fase 2 de la tarea o sea grupo colaborativo, en la tarea de
recuperacion de memoria. Esto a su vez permitira la comparacion de las mismas en
los dos medios (CMC y CAC) vy a un futuro en otras tareas. -

La primera mirada se dirige a la cantidad de intervenciones producidas por
los miembros del grupo. Se registra no sélo la cantidad de intervenciones sino la de
unidades comunicativas contenidas en cada. una ellas. Esto permitird. analizar
posibles diferencias significativas en relacion a la tarea y a los medios. Dado que la
riqueza de los mismos, que los constituyen en sincrénicos o asincronicos, influyen
en los procesos interaccionales en cuanto a las tareas logisticas o de gestién para la
resolucion de la tarea, necesitan mayor cantidad de intervenciones cuanto mayor es
la asincronia del medio.

Las categorias pertinente vy no pertinente permiten reconocer unidades
comunicativas relacionadas con 1a resolucion de la tarea de aquellas que no lo son.
Y su relacién con la rigueza de los medios. Nuestra propa:sta de categorizacion de
la comunicacién emitida se focaliza y genera subcategorias para lo pertinente, a
través de Jo cual se ordenan las unidades en ndes categorias de
comunicacién: cognitiva y socicemocional. Esto nos permite describir ciertos
fenémenos psicosociales -la conducta desinhibida y otros- que pueden surgir de la
interaccién de los sujetos a través de estos dos medios. La categoria comunicacion
cognitiva se diferencia cualitativamente de la socioemocional, que se reserva para
las emisiones relacionadas con los afectos. En tanto en la comunicacién cognitiva,
vinculada a los aspectos racionales, se especifica lo conceptual y lo relacionado
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LA UTILIZACION DE LOS LIBROS DE TEXTO EN EL
POLIMODAL

 Graciela Dell' Oro’
 Laura Patat’

INTRODUCCION
La siguiente investigacion tiene como objetivos principales:
* . Indagar cuiles son los libros de texto de Quimica Orgénica mas utilizados por

docentes y alumnos del Nivel Polimodal de distintas Escuelas de la ciudad
de Mar del Plata.

* Indagar qué relaci6n existe entre los antecedentes del docente, el tipo de
escuela donde trabaja y la forma en que utiliza los textos.

El problema a investigar surge a partir de los resultados obtenidos de un
trabajo previo que consisti6 en el estudio de la calidad y cantidad de conocimientos
de Quimica Organica que poseen los alumnos ingresantes a las Facultades de
Ingenieria y Ciencias Exactas de la Universidad Nacional de Mar del Plata (Garcia,
M.; Moro, L, 1998). Los estudiantes, luego de haber dedicado al menos un ano al
estudio de contenidos de quimica orginica durante su paso por el secundario, no
lograron incorporar conceptos basicos asociados a la estructura y propiedades de
los compuestos del carbono. En funci6n de esto aparece la necesidad de ahondar en
el tema con ¢l objeto de conocer la o las causas de este problema.

Uno de los recursos miés utilizado en el proceso de ensenanza y aprendizaje
lo constituye el libro de texto y la manera en que se lo utiliza. Nuestra intencién es
determinar qué importancia corresponde asignarle a los libros de texto en este
problema.

MARCO TEORICO

Los libros de texto han sido y contindan siendo el material curricular més
utilizado para la enseianza de las ciencias en todos los niveles educativos (del
Carmen y Jiménez Aleixandre, 1997). Por esto, uno de los recursos a indagar en
relacion con la calidad de la ensefianza y aprendizaje lo constituyen los libros de
texto. Otero dice: “El libro de texto es una de las herramientas de ensenanza y
aprendizaje més extendido. Mejorar ¢l libro de texto, especialmente, como recurso
para el aprendizaje de los alumnos, es por lo tanto, un problema de interés
educativo (Otero, 1997).

" Facultad de Ciencias Exactas y Naturales, Universidad Nacional de Mar del Plata.
La Licenciada Laura Patat llevd a cabo el andlisis estadistico del presente trabajo.




LA UTILIZACION DE LOS LIBROS DE TEXT(} EN EL POLIMODAL

1 as ciencias se expresan -y se difunden mediante los textos y no:-podrian ser
comprendidas sin ellos. Pero ;de qué manera se los utiliza?. Se sabe que, aunque
en principio se opta por utilizar un libro como instrumento de consulta en el aula,
con el tiempo éste pasa a ser el principal controlador del curriculum. Los
profesores dejamos que sea el libro el que marque los temas que han de trabajarse,
el nivel de profundidad, las actividades de aprendizaje y las actividades de
evaluacion (Bullejos, 1983).

Las principales funciones del libro de texto se podrian resumir en:

* . Recopilar informacién textual e iconica.
* Contener una propuesta didactica concreta para ser puesta €n practica.

¢ - Construir un recurso didéictico, es decir, proporcionar ayuda al profesor en la
toma de - decisiones.

* Proporcionar ayuda a aquellos docentes que se encuentran alejados
geograficamente de centros universitarios y carecen de otras fuentes que
resuelvan sus dudas y conflictos respecto a los contenidos y metodologia.

Pero, si bien los libros de texto de ciencias deberian représentar una ayuda
en el aprendizaje de los alumnos, éstos tropiezan con serios obsticulos cuando se
enfrentan con ellos (Izquierdo- Rivera; 1997; Otero y Campanario, 1990).

“Los problemas que presentan los textos escolares pueden agruparse en torno
a cuatro dimensiones (Sanchez Miguel, E.. 1997):
1) Los textos presuponen del aprendiz un conocimiento inicial sobre el tema que
€s excesivo y poco realista.

2) Los textos requieren del aprendiz una contribucién excesiva para garantizar la
. coherencia.

3) Los textos carecen de unas metas de contenido'claras y un plan
correspondiente para alcanzarlas:

4) Los textos estan redactados de tal manera que resultan opacos respecto a c6mo
unir unas ideas con otras, cémo diferenciar su grado de importancia y cémo
articularlas entre si.

Se han realizado distintos anilisis-de textos en fisica (Izquierdo, Rivera,
1997; Guisasola J, 1997, Alvarez Pérez, 1997; de Dios Jiménez y. otros, 1997;
Solaz Portolés y otros, 1993) v en biologia (Grau, R, 1993). Sin embargo, no hay
trabajos de anslisis de textos expositivos en quimica (Pozo y otros, .1991)

Los textos ayudan a aprender pero, como todo recurso de aprendizaje, para
utilizarlos correctamente es necesario conocer los aspectos. fundamentales que
hacen que el libro sea una ayuda y no un material que se pide al alumno y con el
cual después no se sabe bien qué hacer.
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METODOLOGIA

El trabajo se elabor6 a través de un diseno no experimental, por tanto no se
modificaron intencionalmente las variables independientes. Dado que la
investigacidn consistié en indagar cuil es el estado de las distintas v;mables y su
relacioén en un momento dado, se¢ realizé un disedio transversal.

TIPO DE ESTUDIO

Estudio exploratorio: A través del mismo se determino cudles son los libros de
texto de Quimica Organica mds utilizados en el Nivel Polimodal.

Estudio correlacional: Se indagaron las variables' que estan asociadas con la
seleccion 'y utilizacién del libro de ‘texto de Quimica Orginica como fuente
bibliografica y como guia metodologica.

Estudio descriptivo: Se utilizé esta metodologia con el objetivo de descnbxr las
variables que resultaron asociadas en el estudio correlacional,

HIPOTESIS

Hc: La utilizacién del libro de texto como fuente bibliografica y metodelégica por
parte del propio docente estd asociada .con los antecedentes del profesor y el tipo
de escuela donde trabaja.

VARIABLES

ESTUDIO EXPLORATORIO:

Xel: Titulo, autor o editorial de los libros de texto de Quimica Orgénica mas
utilizados en el Nivel Polimodal.

ESTUDIO DESCRIPTIVO Y CORRELACIONAL:

X.1: Docentes que utilizan los libres de texto como fuente de informacién para
sus clases.

X.2: Docentes que utilizan libros de nivel universitario como fuente de
informacién para sus clases.

X.3:. Docentes que utilizan libros de texto come guia metodologica para
preparar sus clases.

X.4: Docentes gue utilizan libros de nivel universitario como guia
metodolégica para preparar sus clases.
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X.5: Docentes que utilizan materiales diddcticos distintos de libros de texto
para preparar sus clases.

X.6: Docentes que recomiendan al alumno libros de texto como fuente de
consulta personal.

X.7: Docentes que recomiendan materiales didacticos distintos de los libros de
texto a sus alumnos.

X.8: Titulo que posee el docente.

X.9: Tipode establecimiento en donde trabaja el docente: estatal o privado.
X.10: Titulo que otorga el establecimiento.

X:11: Aiios de docencia.

X.12: Trabajo paralelo en la Universidad.

POBLACION

Docentes de Escuelas de la Cindad de Mar del Plata que tengan a cargo
cursos en donde se dicta la materia Quimica Organica u ofra materia que contenga,
en sus bloques tematicos, temas de dicha disciplina

Los docentes que forman parte de la poblacién de este traba]e cuentan con
caracteristicas muy variadas ya que:

* Algunos trabajan en establecimientos privados, otros en establecimientos
publicos y otra porcién de la poblacién lo hace en ambos tipos de
establecimientos.

* Algunos trabajan en establecimientos que otorgan un titulo con orientacion en
ciencias naturales o-en escuelas técnicas, y otros lo hacen en
establecimientos donde la orientacidn es otra, por ejemplo; sociales.

¢ - Algunos poseen titulos universitarios y otros poseen titulos terciarios.

¢ Dentro de los que poseen titulo universitario, s6lo unos pocos poseen el titulo
especifico de Profesor de Quimica ya que esta carrera universitaria es
reciepte en nuestra ciudad.

* De los que poseen titulo terciario, hay quienes tienen titulos de técnicos y otros
poseen titulos de profesorados.

* Muchos docentes poseen titulo de técnico de nivel secundario.
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* * Algunos ticnen muchos afios de docencia mientras que otros sélo unos poecos
afios de experiencia.

* Algunos trabajan en forma paralela en la universidad y otros so.

MUESTRA

Se selecciond - una muestra de 48 docentes de tipo no-probabilistica.

Para tomar la muestra se recurrio al listado de todas las escuelas pablicas de
la ciudad de Mar del Plata, se seleccionaron aquellas con especializacién en el drea
de ciencias naturales o técnica. Luego se entrevist6 a los docentes que tenian a
cargo la asignatura Quimica Organica o aquellas materias como Laboratorio de
Alimentos, que contienen en sus programas temas de Quimica Orgénica. .

La - reécoleccién ‘de datos se efectué a través dedo un cuestionario, con
preguntas cerradas y abiertas:

ANALISIS DE DATOS

Las frecuencias de las variables mas significativas son las siguientes:

X.1: Docentes que utilizan los libros de texto como fuente de informacién para

sus clases.
X1 FRECUENCIAS |
Menciona libros de texto 44
No menciona libros de texto 4

X.5: Docentes que utilizan materiales diddcticos distintos de libros de texto
para preparar sus clases.

X5 FRECUENCIAS
Utiliza 4
No utiliza 44

X.6: Docentes que recomiendan al alumno libros de texto como fuente de
consulta personal.

X6 FRECUENCIAS
Menciona libros de texto 32
No menciona libros de texto 16
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X.7: Docentes que recomiendan materiales didacticos distintos de los libros de

reticentes-al cambio.
texto a sus alumnos.

Dentro de ‘la encuesta se consulté ‘acerca de la forma en que accedian al

X7 FRECUENCIAS ; libro de texto, encontrando como respuesta que la mayoria de los docentes utilizan
Menciona material didactico 3 los libros que obsequian las editoriales que realizan propaganda en las escuelas,
ﬁ;; menGona 24 - pero- json éstos los dnicos textos posibles para utilizar? Quc t;ene y que deberia
. _tener-en cuenta un docente cuando selecciona un texto? .
, Como resultado del estudio correlacional se encontr s siguientes
X.8: Titulo que posee el docente. asociaciones entre las variables: o
X8 FRECUENCIAS *  Los docentes que utilizan materiales didcticos distintos al libro de texto
Sceundario : 2 también utilizan libros universitarios como fuente de informacion para
Torciomo ¥ preparar sus clases. Este resultado es Iégi‘co ya que si eil dﬂczemc lee libros
IUniversitarie : o u'mversttarmst es pmbabl? que tenga relacion con la universidad, por
ejemplo, la biblioteca universitaria, y este es uno de los pocos lugares donde
se puede acceder a material bibliografico diferente del libro de texto, como
X.10: Titulo que otorga el establecimiento. revistas de investigacion en didactica de las ciencias, videos o soft
educativos En los dos dltimos aftos ha aumentado la divulgacion en algunas
X10 FRECUENCIAS escuelas de materiales alternativos pero todavia no en forma masiva.
Técnico + Orientacién : 8 5 : . o
| Sociales + Técnico 3 s Los docentes que utilizan los libros de texto como fuente de informacion para

sus clases poseen titulo de técnico y trabajan en escuelas que otorgan titulo

Orientacion + Sociales : o S ; :
- - 10 de técnico. Esta cuestién ¢s importante en la ciudad de Mar del Plata. La

sy 168 ~ oferta educativa ha aumentado en los dltimos afios y_existen muy poco
e profesores de quimica ya que el Profesorado en Quimica de la Universidad
Nacional de Mar del Plata tiene sélo cinco afios. La falta de docentes ha
Los cruces de variables mas significativos resultaron los siguientes (p<0,05 ~ llevado a recurrir al egresado de escuelas técnicas para realizar la tarea. Este
segun el test de Chi-cuadrado) titulo es de nivel secundario lo que permite abrir nuevas preguntas de

investigacién:

(El docente con titulo de técnico utiliza libros de texto como fuente de
informaci6n personal debido a que no conoce libros de nivel universitario
por no haber sido alumno de la Universidad?

: (El docente con titulo de técnico, conoce libros de nivel universitario pero
X35-X6 0.0390 ‘ acceder a ellos le resulta muy dificultoso porque no} posec esquemas de
X10-X6 0.0141 conocimiento que le permitan comprenderlos?

« Los docentes que utilizan materiales didacticos distintos.al libro de texto,
CONCLUSIONES / recomiendan al alumno libros de texto como fuente de consulta personal. Es
importante destacar que los docentes que recomiendan a los alumnos libros
de texto son también los que utilizan ¢l libro de nivel universitario para su
consulta personal. La funcién del libro de texto no es ser fuente
bibliografica del profesor. Por el contrario, el docente debe ser muy critico
respecto del libro de texto y poseer un conocimiento de un nivel superior av‘
ést ‘

En el estudio exploratorio se determiné que los libros més utilizados por los
docentes son sélo cuatro, Quimica V, de J.O. Milone (Estrada), Quimica 5 de IM.
Mautino (Stella), Quimica Organica de G.A. de Biasioli, C. S. De Wetz y D.T.
Chandias (Kapelusz) y Quimica del Carbono de Fernandez Serventi (El Ateneo)
Uno de ellos (Milone) ya no se edita; sin embargo fue nombrado en varias
oportunidades. Esto abre las puertas para una nueva tarea consistente en indagar si
los docentes varfan a lo largo de los afios la bibliografia con asiduidad o son
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+ lLos alumnos de escuelas técnicas son los que utilizan con méas continuidad e}
libro de texto. En este punto seria interesante analizar por qué se recurre
mas al libro. Se sabe que el curriculum de este tipo de escuelas,
especialmente aquellas en las que el titulo que otorgan esta asociado a
quimica como por ejemplo “Técnico Quimico” o “Técnico en Alimentos”,
incluye mds contenidos de quimica y un tratamiento mds profundo de cada
uno de ellos. Esta podria ser, en principio, una de las hipétesis a contrastar
relacionada con el uso del texto. Hay otra cuestion a indagar qué consiste
en: conocer c6mo se utiliza el libro de texto en las escuelas de Nivel
Polimodal. Pareceria ser que el docente pide un libro de texto a sus alumnos
y luego, o lo convierte en ¢l dnico organizador de 1a clase, o no lo utiliza.
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RECENSION DE LIBROS

SAGASTIZABAL, M.A. y PERLO, C. La investigacion-accion como estrategia de
cambio en las organizaciones. Buenos Aires:La Crujia, 2002, 268 péginas.

El libro aborda el.desarrollo. de tres ejes conceptuales, organizacién, cambio e
investigacion-accion. Se encuentra dividido en tres partes, destinadas a la profundizacién de
cada uno de estos ejes conceptuales. La primera parte, “El cambio de la organizacion
escolar desde la investigacién”, consta de tres capitulos. En el primer capitulo se refiere a la
escuela como una organizacién y las caracteristicas de la cultura escolar. En el segundo se
explica la relevancia del conocimiento para producir cambios organizacionales y se analiza
el concepto de cambio. Esta primera parte se cierra con el desarrollo de la relevancia de Ia
investigacion de la préactica educativa,

La segunda parte estd dedicada a lo que se denomina - “la cocina de la
investigacion”, desde el capitulo cuarto al sexto se explicitan cada uno de los momentos de
1a investigacion- accidn, sus técnicas e instrumentos. ,

En la tercera y ltima parte se refieren experiencias de investigacién-accién
realizadas en  Institutos de Formacion Docente. Se. reseian los proyectos: que alli se
implementan en tres . diferentes niveles de desarrollo: los temas y la formulacion de
problemas mas frecuentemente abordados, los resimenes de los diversos proyectos de
investigacién-accién que integran un programa de investigacién .y un informe final de
investigacion. Se presenta a la investigacién' accién como la herramienta apropiada para
introducir el cambio organizacional, con especial referencia a las instituciones educativas
mostrando que el modelo del docente-investigador no s6lo es deseable sino posible.

Como Io seftala el Profesor Miguel Angel Santos Guerra en el Prélogo del libro: “El
camino que nos proponen las profesoras Sagastizabal y Perlo es el e indica a los pies
del 4rbol de Sterihouse. Es 1a reflexi6n sobre la practica que hacen los es con
de comprenderia y mejorarla lo que puede facilitar el cambio signific escuela. En
dos dimensiones: .en su racionalidad y en su justicia”. “El modelo que en para
investigar y comprender se sustenta en “métodos sensibles que permitan ¢ ‘
riqueza y la complejidad del fenémeno educativo en el marco de una institucion tan peculiar
como es la escuela”. El prologuista seiiala ademés que “Hay que felicitar  las autoras por la
iniciativa, por el esfuerzo y por el compromiso que manifiestan al afrontar esta obra y al
ofrecémosla en palabras claras y convincentes. Ese es un mérito afiadido al tema y al
enfoque elegido: escriben de manera que todos lo pueden entender”

Maria del-Rosario de la Riestra
Area de-Aprendizaje y Desarrollo Organizacional IRICE

BUCKINGHAM, David. Crecer en la era de los medios electronicos. Madrid: Morata y
Fundaci6n Paidea. 2002, 247 péginas. '

En este libro se aborda 1a problematica de la infancia en relacidn a la interaccién de
los nifios con los medios electronicos. La influencia de los medios electrénicos sobre la vida
cotidiana comienza a definir una “infancia’ medidtica”; cambiando la significacion de
aquello que anteriormente considerdbamos como infancia:
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El -autor realiza - un gnétisrs de los sucesivos  conceptos . de - infancia ‘ detallada del estado del conocimiento sobre ¢l tema del “aprendizaje reflexivo” en lo que se
fundamentalmente entre modernidad y postmodernidad, entendiendo que 1a infancia ‘es - refiere por ejemplo. a-conceptos tales: como “facilitar el aprendizaje’. “practica reflexiva’”,
producto de construcciones sociales, de los discursos que en distintos contextos la han “didlogo reflexivo”. A través de los primeros cinco capitulos quedan evidenciadas las
definido. As‘itﬂl;mﬂ,; ltamo elApapei que desempefian los medios electronicos como las ideas aportaciones teoricas que los autores proponen a partir de sus investigaciones.
que tenemos sobre ellos han ido La’ﬁb‘a“d& La segunda parte muestra como s¢ pueden desarrollar el aprendizaje y prdctica
. ~Crec'er en {a era de los medios electrénicos nos presenta una vision critica acerca de critico reflexiva. Sin dejar de lado el andlisis del contexto de la ensefianza Superior. se
las dtstmtgs mvesugacu.)nes.y debates que se producen en torno a las relaciones de los nifos exponen en forma pormenorizada los conceptos teoricos y metodologicos y las técnicas
y los medfas de comumcacxf’m. Debate ¢l concepto de “muerte de la‘infancia” basado en el basicas para la construccion del aprendizaje reflexivo a través de los componentes a tenef en
e:t;trechamlenm que los medios ?mducirs‘an de la brecha generacional, asi como rechaza los k cuenta para hacer posible el didlogo reflexivo. Se atiende tanto a los procesos como a los
discursos que sostienen la ampi.xacién de la misma, dando una nueva luz sobre estos temas. ‘ procedimientos profundizando en la trama cognicion, accidn, emocion como constituyentes
El autor ofrece una lectura realista y licida acerca de las transformaciones efectuadas y sus del sujeto gue aprende, interactuando.en compleja relacion. La vision holistica del sujeto

(fiuu}xms al?nces. D}screpa entre quienes sustentan una mirada negativa sobre la influencia ; también. es desarroltada y modelizada para el proceso de reflexion dialogico siendo el
k:g{)s rix:c'nlcs, Iy g:nftn‘es sostierien un optimismo desmesurado acerca de las posibilidades de trabajo en equipo un punto clave para el logro de los objetivos planteados.
eneracion electrénica: o . . :
EFruto de i e . . La Gitima parte introduce ejemplos de todo lo expuesto. Todos los cjemplos
tuto de investigaciones realizadas por el autor, esta obra brinda una nueva mirada ; comparten un enfoque de la facilitacion que contempla el didlogo reflexivo como la via

sobre los efectos que los medios generan en la-infancia.
El presente libro reviste especial importancia para todos aquellos que desempenan

hacia el aprendizaje critico teflexivo. Se abordan casos tanto-en la formacion de grado,
. . g como de posgrado y doctorandos, sin dejar de lado también la iniciacién. a la -docencia
dia a d}i} su Eabpr con mr‘gtzs, dire:-cta 6 indirectamente, tanto en el ambito profesional de la universitaria, centrados todos en los modos en que se realiza la supervisién académica.
zgfrxc:r?;g;‘éigz. mnvestigacion, “ast como -para aquellos ‘profesionales “de" los ‘medios ‘de _ Comﬂuexponen lps aut(fres en su conclusion, este irapajo trasciende la problemét}ca
‘ de la educacién superior universitaria. aportando herramientas para la transformacion
organizacional de las instituciones. para poder interactuar y trabajar juntos relacionandose
en la dimension profunda y compleja que implica el reconocimiento del otro como persona.

Lisandro Evangelista:
IRICE ~ CONICET
hRéCKBANK, A.y McG i : . Patricia San Martin

.y ILL, L. Aprendizaje reflexivo en'la educacion superior. Madrid: IRICE - CONICET

Morata. 2002, 308 paginas.

; Esta obra al n problema frecuentemente enunciado pero pocas veces tratado en BARTOLOME PINA, M. (coord.). Identidad 'y ciudadania: un relo a la' educacion
ﬂf‘)ﬁlfidldadi’ lad entre los supuestos teoricos actuales del debe ‘ser del aprendizaje intercultural. Madrid: Narcea, 2002, 195 paginas.

supermrd "g Ia{ ’ 1 siglo XX] y la realidad de las pricticas docentes en la El presente libro ha sido escrito por un grupo de investigadores de 1a Universidad de
ﬁfawiesrtsr;!a c:; (:n sed%e’safmﬂan en su mayoria a través de la tradicional clase Barcelona, que constituyen el GREDI (Grup de Recerca en Educacié Intercultural).

- Cono & . aCtlFO . : : ;Qué cambios deberdn producirse para que los procesos de “integracion’ no sean
. ‘i ino Og1ar qu aprendizaje se constituya en la herramienta bisica con que simplemente procesos de “adaptacion”, que inicamente involucran a parte de la poblacion
cu;:n £! $umng fﬁmi 1o profesional para ser un actor social transformador, es la finalidad en el esfuerzo? ;Coémo llegar a favorecer la cohesioXn social, respetando al tiempo la:

4 la que trata de dar respuesta la obra, dejando claro que Io planteado no se sustenta en una diferencias culturales en personas y pueblos?.

. aumesn Estos son algunos de los interrogantes que plantean los autores en diferentes temas,
abordando una reflexién acerca de la identidad y la ciudadania en la especificidad de la
problematica educativa.

El objetivo es acercar la investigacion al contexto de las escuelas, en un didlogo con
profesores y alumnos, con una preocupacion por disminuir la distancia observada entre los
planteamientos tedricos sobre educacion intercultural y la practica educativa en contexios

_L.a estrategia clave se centra en ¢l desarrollo del didlogo reflexivo como practica y
estrategia permanente ‘tanto de docentes ‘como. de. alumnos: facilitar la: interaccién, el
reconocimiento y respeto del otro como posibilidad plena de conocerse a uno mismo para
poder aprender y actuar mds alld de lo instrumental.

. El presente libro proporciona también un modelo de aprendizaje reflexivo y da

méema‘ del ‘largo ,recorrido de los autores -que, comprometidos con su propia historia multiculturales.

€ ucaﬂ‘gisimgs??gen en trénsformadores desde su pr}opxa préctica docente Los seis capitulos que componen esta obra. se estructuran en tormo a ires temas
! plan del 17roseamcu!a en tres part'es:‘ los primeros capitulos resumen la historia emergentes: la identidad .cultural, la ciudadanfa intercultural y la gestion positiva del

y las posturas filos6ficas frente -al aprendizaje, -los modelos tedricos y las actuales conflicto en contextos multiculturales.

perspectivas para que el lector pueda en su reflexién interpretativa descubrir sus propias
pcswr.?s, act;tudn@ y _valores que -a veces, en forma invisible,” sustentan las précticas
educativas. Se evidencia la biisqueda de la claridad conceptual a través de una exposicién

Cabe mencionar brevemente ¢l contenido de cada uno de los capitulos: la tematica
del resurgimiento de las identidades grupales a fines del siglo XX y comienzos del siglo
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XX1, desde un enfoque histérico; una aproximacién a los programas educativos, los
materiales y las practicas llevadas a cabo por el profesorado; la propuesta de una nueva
concepcion de ciudadania y la crisis de su concepcién tradicional; las dimensiones de Ia
ciudadanfa que deben trabajarse desde los' dmbitos ¢ducativos;  la: problemética de
ciudadania y género; un modelo de educacion para la ciudadania intercultural a desarrollar
en las instituciones educativas; la gestion del conflicto multicultural como parte inherente a
la interaccidn social.

El libro surge de un interesante 6Xesfuerzo orientads 4l desarrollo de 1a identidad
ceuropea desde una perspectiva global, en la posibilidad de enriquecimiento desde lo
diferente y miltiple. Abre la perspectiva de la inclusién en los diferentes dmbitos
educativos.

Ninguna historia es igual a otra, plantean los autores, brindando elementos para
pensar la nuestra, recreando nuevas formas deé convivir en los grupos y comunidades 2 las
que pertenecemos ¢ imaginando la oportunad de nuevas construcciones colectivas,

En suma, el texto puede ser un importante aporte a especialistas de la educacién, ya
que desde la especificidad de la complejidad educativa, propone rescatar su dimensién
transformadora. :

Javiera Diaz
IRICE - CONICET

TORRES, J. (2001). Educacién en tiempos de neoliberalismo. Madrid: Morata. - 248
paginas.

“A todos los maestros y maestras que nunca se rinden”, tal es la dedicatoria con la
que Jurjo Torres abre su libro, Educacion en tiempos de neoliberalismo. Libro que segin el
autor surge de plantearse preguntas que estén en la conciencia de muchas personas, pero que
los circulos de oficiales tratan de desviar de nuestras miradas, pues se suelen
valorar como interr napropiados o problematizaciones incorrectas.

Estos in stan dirigidos 2 desentrafiar c6mo el neoliberalismo y las
ideologias conses n de reorientar los sistemas educativos para; sobre la base de
la imposicion d miento (nico, reafirmar sus proyectos como los exclusivamente

Asi, este libro toma por momentos ‘el cardcter de una denuncia y a la vez es un
exhorto a recuperar el valor de la utopia como motor de transformacién de la sociedad,
acompanado constantemente del lenguaje de 1a critica.

El autor devela el entramado de una légica que tiene prioridades econ6micas,
aunque guarde discursos y acciones que se pretenden en pro de la libertad de la educacién y
de la igualdad de oportunidades. De este modo, indaga acerca de presiones y los
“consejos” que realiza el nuevo capitalismo a través de sus instituciones internacionales,
que ejercen politicas interventoras que van restringiendo el 'poder ‘de los' Estados,
desmantelando los sectores piiblicos para transferirlos a manos privadas, incrementando de
este modo los procesos de estratificacion y exclusién social.

Resulta sumamente interesante c6mo el autor plantea lis contradicciones internas
del neoliberalismo y utiliza esos argumientos Hevandolos al campo educativo para mostrar la
incidencia de este discurso en los contenidos curriculares.

Este andlisis no se restringe a un pafs en particular y, si bien Jurjo Torres es un
reconocido catedrético espanol, uno reconoce el coraje del autor al tomar-en consideracién
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los : diferentes actores sociales haciendo valer el derecho de todos a ana ig

oportunidades.

idea de una democracia dialogante, convirtiendo a las aulas er
pueda garantizar la libertad de expresar pensamientos y convicciones.
Adin reconociendo el cardcter reproductor de las institu
se enfatiza el lugar privilegiado que estas tienen para la formacién culn
dado. que desde allf es posible generar las herramientas para un pensamie
critico. -
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NORMAS GENERALES PARA LA PUBLICACION EN LA REVISTA IRICE

Los trabajos se presentardn inicialmente impresos en papel en

formato libre (dos ejemplas), los que ingresaran al proceso.de referato
cientifico. Se acompaiiara un breve curriculum vitae.

De ser aceptados, total o condicionalmente, los autores deberan
enviar la version final ingresada por computadora en el formato que se
indica abajo, con los cambios y precisiones solicitados, dentro del periodo
que en cada caso se establezca.

Los trabajos presentados deberan ser inéditos, comprometiéndose los
autores desde ese momento a no gestionar ni autorizar ninguna otra forma
de publicacion sin el expreso consentimiento del editor.

Los manuscritos no podran exceder las treinta péaginas en tamafo
IRAM a doble espacio. La versién computarizada definitiva debers
componerse preferentemente en Microsoft Word, en diskette de 3%
pulgadas o correo electrénico, ancho de pigina 12,5 cm y alto 18 cm, tipo
de letra Times New Roman cuerpo 11. Las referencias biblipogréficas
deberdn ajustarse a las normas internacionales (American Psychological

Association). Se incluir4 un breve resumen del trabajo y 5 palabras clave,
en espanol e inglés.

La decision definitiva de publicacién ser tomada por el Consejo de
Redaccién atendiendo  a criterios de orden de recepcion, espacio
disponible, y pertinencia, interés y complementacién teméticas.

INSERCION LABORAL Y PRACTICA PROFESIONAL DE LOS

EGRESADOS DE INSTITUTOS DE FORMACION DOCENTE

Informe de investigacién del Proyecto de Capacitacion Docente en

Investigacion Educativa

La obra es el resultado de una actividad de
formacién en  investigacién = educativa;
implementada por ¢l [RICE, de la que
participaron 12 Institutos de Formacion
Docente de la provincia de Santa Fe. Retne
los informes de investigacién producidos por
cada instituto, precedidos de una seccién
referida a los aspectos metodolégicos
comunes v a conclusiones generales.

Instituts Rosario de investipasiones

on Liencing oe 1 Educacion

COMICEY 1R

COMPARACION EXPERIMENTAL DE TRES MODALIDADES DE

TUTORIA DOCENTE
Néstor Roseilli

El estudio analiza comparativamente
los resultados de tres modalidades de
ensefianza sobre problemas 16gicos y
conocimientos cientificos, a nivel
del tercer ciclo de la EGB y
universitario.

Edicién conjunta:

iRICE
Fac. de Cs. de la Educacién - UNER




