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NOTA EDITORIAL

A la hora de las disculpas por la demora en la aparicion del N° 10 de la
Revista IRICE, las explicaciones pasan por dos motivos basicos. Por un lado, los
multiples proyectos y actividades que lleva adelante ¢l Instituto en condiciones
institucionales muy dificiles, entre las que se incluyen los drasticos recortes
presupuestarios, hacen inevitable ciertas postergaciones. Por otro lado, el deseo
de preservar la calidad de las contribuciones cientificas obliga a un estricto
cumplimiento del sistema de referato externo, basado en la colaboracion
desinteresada de los especialistas consultados, lo que sin duda alarga los tiempos.

A pesar de las dificultades, la aparicion de este N° 10 es una prueba
renovada del compromise de continuidad asumido con nuestros lectores.

El primer articulo es una ponencia de Mario Carretero y Margarita
Limén que fuera presentada en la 52 Conferencia EARLI y que los autores
gentilmente nos cedieran. Aunque ¢l tema del constructivismo en la ensefianza ha

‘dado lugar a multiples publicaciones, incluso del propio Carretero, nos ha

parecido que este trabajo es una buena sintesis de esta perspectiva, especialmente
por el tratamiento que se hace del problema del cambio conceptual y la
vinculaciéon que los autores establecen entre la construccion del conocimiento
individual y la evolucion del propio conocimiento cientifico. Como el texto
original fue escrito en inglés, la traduccién que hemos realizado reconoce las
limitaciones del caso.

La contribucion de José Escoriza conciemne a un tema de gran
significacion cual es ¢l de los fundamentos tedrico-explicativos de la practica
docente o, en otros términos, la relacion entre el cuerpo de conocimientos
cientificos desarrollados en el ambito de las ciencias de la educacion v los
procesos de toma de decision concreta (didactica) a cargo del profesor. El autor
llama la atencién sobre el fundamento no-cientifico de muchas practicas
(intuicion, rutinas, experiencia personal) y sobre el divorcio que suele haber en el
propio docente entre teoria vy practica. El énfasis del analisis recae en el
conocimiento cientifico psicologico (que reconoce diferentes perspectwas) y sus
consecuencias en la actividad ensefiante.

El tercer articulo, de Néstor Roselli. Luis Gimelli y Maria E. Hechen,
presenta los resultados de un estudio experimental en el que se comparan los
logros de aprendizaje de tres modalidades de tutoria docente (tres modelos
didacticos): expositiva, constructiva y prescindente. La tarea en cuestion es el




aprendizaje de un tema de biologia por parte de grupos escolares de cinco
alumnos. La importancia del aporte reside en que se ofrece resultados empiricos
comparables de una confrontacion modélica que las mas de las veces permanece
en un nivel puramente teodrico.

Desde una perspectiva psicosocial, Ana M. Pérez aborda el tema de la

calidad de la educacion, destacando la necesidad de evitar un enfoque reductivo. -

Para esto, segiin la autora, se deben atender distintos factores psicosociales: a) el
entomno social de los alumnos, b) el sistema de representaciones que desarrolla el
magestro, en especial en relacién a sus alumnos, ¢) las condiciones de trabajo, tal
como son percibidas por los docentes. En general estos factores tienen que ver
con el marco subjetivo o de significados en el que se inserta la accién docente.
Hay que destacar que si bien ¢l trabajo es de corte tedrico, la autora sustenta sus
afirmaciones en investigaciones actuales.

El trabajo de Ana L. Komblit y Ana M. Mendes Diz se refiere a las

representaciones sociales que jévenes, padres y docentes tienen de la sexualidad.

Se trata de un estudio empirico en el que se indaga la opinién sobre aspectos
conductuales, valorativos y algunos patrones de género. Las respuestas se
analizan en funcion de dos tipos basicos: tradicional y liberal. El valor de la
investigacion reside en la comparacion entre los tres sectores muestrales (jovenes,
padres y docentes), sin menoscabo de la que se téaliza en cada sector entre los
distintos niveles de edad, sexo, estrato social y educacion.

~ Finalmente, la Revista incluye un trabajo de Nora Leibovich, Gabriela
Cassullo, Lia Alvarez y Roberto Muinos en el que se presentan los resultados de
una investigacion sobre la técnica proyectiva grafica "Pareja Educativa”, de gran
utilidad en ambitos educativos para el estudio del vinculo docente-alumno. El
énfasis se pone en el sistema de categorias propuesto para el analisis de las
producciones graficas. En la linea de las reconocidas prucbas de dibujo de la
figura humana (Goodenough, Machover, Bemstein), la que nos ocupa resulta
particularmente valiosa a los fines de un diagnéstico de la interaccién.

- La secciéon Comunicaciones incluye un informe de Roberto Miranda
sobre la implementacion de un proyecto de critica y produccion de textos
escolares para la ensefianza de las relaciones internacionales. A su vez, Patricia
Moscato y Bibiana Pivetta informan sobre dos aspectos parciales del desarrollo
de una investigacidn-accion concerniente a la diversidad cultural en el sistema
educativo. La tercer Comunicacion, de Patricia Fernandez y Marta Yanitelli; es
una resefia de los objetivos y actividades de la Asociacién de Profesores de Fisica
de la Argentina.

La Revista se cierra con la habitual recension de libros.
- N. D. Roselli

Revista [RICE, N°.10. Febrero 1996

LAS BASES TEORICAS DEL CONSTRUCTIVISMO
Y SUS IMPLICACIONES EN LA
PLANIFICACION DE LA ENSENANZA®

Mario Carretero y Margarita Limén™

En los ultimos afios el constructivismo ha desarrollado
una creciente influencia en la teoria y prdctica de la ensefianza.
Luego de un periodo en el que las influencias tedricas mds
importantes en este campo surgieron de las posiciones conductis-
tas, las teorias del aprendizaje cognitivo ganaron terreno y se
convirtieron en la orientacion dominante. Las. contribuciones
realizadas al disefio instruccional desde estos marcos teoricos de
referencia han sido puntualizadas por diferentes autores, por
ejemplo Case y Bereiter (1984) y Winn (1990). Sin embargo,
consideramos que el constructivismo atn no es una nocion clara
y precisa, y que se hace necesario clarificar algunos de sus postu-
lados tedricos y sus consecuencias para el campo de la instruc-
cion. El objetivo de este articulo es discutir estas cuestiones.

* Traduccién del inglés del paper "The theoretical basis of constructivism and its
implications for instructional design”, presentado en la 53 Conferencia EARLI
(Symposium "Learners as instructional ‘designers"), Aix-en-Provence, Francia, 31
agosto-5 septiembre, 1993.

Traduccién efectuada por Nora Bolis. :

En la mayoria de las veces el término inglés "instruction” (y derivados) fue traducido
por "ensefianza”.

** Facultad de Psicologia, Universidad Auténoma de Madrid, Cantoblanco. 28049
Madrid, Espafia.
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(QUE ES EL CONSTRUCTIVISMO?

EL CONSTRUCTIVISMO COMO UN PUNTO DE VISTA FILOSOFICO.

Si bien el constructivismo es un término muy utilizado por los psi-
cologos cognitivos y educacionales, no constituye una teoria coherente
sobre el aprendizaje de los estudiantes. De hecho, no puede ser conside-
rado como un enfoque de la ensefianza sino mas bien como un punto de
vista filosofico o epistemologico que ha sido aplicado en termmos genera-
les a algunos problemas de aprendizaje.

Como ya es reconocido (Nussbaum, 1989), el constructivismo ha
reemplazado a las tradiciones empiristas y racionalistas, considerando que
el conocimiento es un proceso de construccion individual y subjetiva y

‘que nuestras teorias y expectativas determinan nuestra percepcién del
mundo. Este enfoque se diferencia del racionalismo ya que plantea que es
posible cambiar nuestras teorias acerca de un problema y construir una
nueva y mejor formulacion. Algunas de estas ideas provienen de la
filosofia de la ciencia. Autores bien conocidos como Popper, Kuhn,
Lakatos o Toulmin sostienen una posicién canstrﬁzt:vzsta por cuanto
comparten la esencia de sus principios, pero difieren en como las teorias
mejoreszfséﬁ‘ seleccionadas y reemplazan a las existentes.

No es nuestro objetivo presentar una descripcion detallada de los
fundamentos epistemoldgicos del constructivismo. Sin embargo, es
importante tener en cuenta cuales son los puntos en comtn entre el cons-
tructivismo y la filosofia de la ciencia, debido a que también existen algu-
nas diferencias o contradicciones que seran discutidas mas adelante. Por
otro lado, en parte como resultado de los hallazgos sobre las concepcio-
nes erroneas de los estudiantes, las posiciones piagetianas sobre los esta-
dios del desarrollo cognitivo y las estructuras logicas fueron fuertemente
criticadas. Sin embargo, no existe una gran distancia entre las bases epis-
temoldgicas del constructivismo y las de la teoria piagetiana. Desde una
perspectwa piagetiana el conocimiento se construye a partir de la interac-
cion entre los procesos de asimilacion y acomodacion. Ademas, como lo
sefiala Nussbaum (1989), para la teoria piagetiana resultan esenciales las
analogias existentes entre las concepciones de los nifios acerca de los fe-
némenos naturales y la historia de la ciencia.

e

lLas éases tedricas del constructivismo y...

LA ENSENANZA Y EL APRENDIZAJE DESDE UNA PERSPECTIVA
CONSTRUCTIVISTA.

&

Desde mediados de los afios setenta y especialmente en los
ochenta, un nimero considerable de investigaciones en el campo de la en-
seflanza y del aprendizaje se centraron en el estudio de las ideas, modelos
conceptuales y estructuras tedricas de los estudiantes.

Numerosos resultados han demostrado que muchas veces los es-
tudiantes no comprenden los conceptos cientificos porque sus ideas pre-
vias basadas en concepciones erroneas influencian el aprendizaje de los
mismos.

Estos hallazgos llevaron a los investigadores a adoptar una optica
constructivista en relacion al aprendizaje. Desde este punto de vista el
aprendizaje es considerado un proceso individual de construccién del co-
nocimiento. Los sujetos deben integrar el nuevo conocimiento con sus
conocimientos previos, jugando un rol activo en este proceso. Driver
(1989), uno de los pioneros de esta perspectiva, lo sintetiza del siguiente
modo:

"El aprendizaje es concebido como un proceso adaptativo
en el cual los esquemas conceptuales de los alumnos se recons-
fruyen progresivamente en forma paralela a la ampliacion con-
tinua del rango de experiencias e ideas. También el aprendizaje
es visto como un proceso activo de produccion de sentido sobre el
cual el alumno tiene algiin control” (p. 482).

Una consecuencia de esta posicion para el campo de la ensefianza
es que las ideas incorrectas de los alumnos deben ser identificadas y cam-
biadas por las ideas correctas desde el punto de vista cientifico. Es decir
que la ensefianza debe promover el cambio conceptual. De acuerdo con
esto la investigacion se ha focalizado sobre dos aspectos principales: las
ideas previas de los estudiantes y como promover dicho cambio concep-
tual. Los resultados de las investigaciones sobre las ideas incorrectas de
los alumnos pueden resumirse del siguiente modo:

a) Las representaciones espontaneas de los alumnos corresponden
a un dominio especifico, y muchas veces dependen incluso de la tarea em-
pleada para idenficarlas. Aiin cuando todavia es una pregunta abierta en
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qué medida estas ideas tienen una estructura interna coherente y son usa-
das en forma consistente en distintos contextos, un amplio espectro de
estudios, incluidas investigaciones transculturales (Driver, 1989), encon-
traron elementos comunes en los modelos e ideas que los alumnos cons-
truyen para interpretar los conceptos de las ciencias naturales.

b) Las ideas de los alumnos pueden desarrollarse a través de una
serie de nociones intermedias, que si bien no son correctas desde un punto
de vista cientifico, ya indican un progreso. En algunos casos este desarro-
llo individual de los conceptos cientificos es analogo a la evoluciéon que
estos conceptos tuvieron a lo largo de la historia de la ciencia.

c¢) La mayoria de las ideas previas de los estudiantes son implicitas.
Las técnicas y métodos de ensefianza han sido desarrollados con el fin de
hacerlas explicitas.

d) Si bien se han encontrado elementos comunes entre las ideas de
los alumnos, éstas son construcciones personales que requieren ser inter-
pretadas en un contexto personal.

€) Muchas de estas ideas son muy resistentes al cambio aun des-
pués de la ensefianza (White y Gunstone, 1989, Fetherstonhaugh y
Treagust 1992)

EL PROBLEMA DEL CAMBIO CONCEPTUAL.

El cambio conceptual ha concitado gran interés para los investiga-
dores. Los estudios se han centrado fundamentalmente en dos aspectos: a)
el proceso del cambio conceptual y b) como promover el cambio concep-
tual en el aula.

a) El proceso del cambio conceptual.

Posner y otros (1982) y Hewson y Thorley (1989) indicaron tres
condiciones necesarias para que un sujeto en situacién de aprendizaje
pueda modificar sus concepciones: la nueva idea o concepcion debe ser
inteligible (debe tener significado para el alumno), plausible (debe recon-
ciliarse sin contradicciones con las concepciones existentes) y fructifera
(debe existir alguna razon para aprenderla). El grado en el cual una nueva
concepcion retne estas tres condiciones se denomina el "status" de la
concepcion de una persona. El cambio conceptual consiste entonces en

s
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cambiar (aumentando o disminuyendo) el status de las ideas. Una cuarta
condicion es también necesaria: la nueva concepcion debe ser una fuente
de insatisfaccion para quien aprende. Esta fase de conflicto o insatisfac-
cidn es esencial en el proceso de cambio conceptual. Sélo en esta etapa el
estudiante puede asumir que debe reemplazar o reorganizar sus concep-
ciones anteriores (Dreyfus y otros, 1990).

Otros investigadores consideran que los conocimientos de los es-
tudiantes pueden ser considerados como teorias, por lo que el cambio
conceptual es interpretado como un cambio de teorias (Mc. Closkey,
1983; Smith, Carey y Wiser, 1985; Carey, 1985; Wellman, 1990; Brewer
y Samarapungavan, 1991). El cambio de una vieja teoria por una nueva es
explicado en términos de un proceso de un proceso de diferenciacion
progresiva y de integracion jerarquizada de los conceptos existentes (Keil,
1983; Carey, 1985; Gelman, 1990; Chi, 1988). Sin embargo existen im-
portantes diferencias en las concepciones que tienen estos autores de la
modificacion de teorias. Por ejemplo, Carey (1985) distingue entre
"reestructuraciones débiles" y "reestructuraciones radicales". Thagard
(1992) indica que en el curso de la adquisicion de conocimientos, los
conceptos son subsumidos en nuevas categorias ontologicas o reasigna-
dos a nuevos niveles de la jerarquia ontoldgica; Chi (1992) también consi-
dera que a lo largo del proceso de cambio conceptual se dan cambios en-
tre las categorias ontologicas.

Desde otra perspectiva algunos autores (por ejemplo diSessa,
1983, 1988; Solomon, 1983) consideran que el conocimiento espontaneo
de los estudiantes en un conjunto de ideas fragmentario y asistematico que
se sustenta en la intuicion y en la experiencia, y que no puede ser conside-
rado una teoria. De acuerdo a T. Kuhn (1977), cuando se aprende ciencia,
no se adquieren las estructuras completas e interrelacionadas de una teoria
cientifica sino que mas bien se desarrolla una cierta familiaridad con dicha
teoria, aceptandosela como una coleccion valida de soluciones concretas
atiles para solucionar problemas de un determinado tipo. Estas soluciones
ejemplares son "paradigmas”. Cuando los estudiantes aprenden ciencia
aplican "sus (propios) paradigmas”, utilizando analogias entre la actual
situacion problematica y una situacion previa cuya solucion ya le es co-
nocida. El cambio conceptual se produce cuando los estudiantes aplican el
"paradigma" adecuado a la situacion adecuada (Millar, 1989). En la
misma direccion, Linder (1993) sugiere que el cambio conceptual consiste
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en aprender a reconocer el contexto adecuado en el cual el conocimiento
debe ser aplicado. Vosniadou y Brewer (1992) consideran al cambio
conceptual como un proceso en el que los modelos mentales iniciales de
los estudiantes son reinterpretados teniendo en cuenta la nueva informa-
cion presentada que les provee un marco explicativo diferente.

En general, la mayoria de estos autores le otorga gran importancia
al conflicto cognitivo. El conflicto cognitivo ayudaria a los estudiantes a
estar insatisfechos con sus concepciones previas que no pueden explicar
las nuevas situaciones problematicas. Esta fase de toma de conciencia y
desequilibrio podria dar lugar a una fase de reformulacién o reconstruc-
cion, y posteriormente a un cambio conceptual.

b) Cémo promover el cambio conceptual en el aula.

Los investigadores educativos han aplicado la perspectiva cons-
tructivista del aprendizaje a la practica en el aula (Como puede promo-
verse el cambio conceptual en el aula? Este ha sido el objetivo principal de
una gran cantidad de estudios. Algunos de ellos tratan sobre un topico es-
pecifico (por ¢j.: la comprension del fenémeno de la luz, los conceptos
genéticos, la diferenciacion entre el peso y la densidad, etc..) e investigan
de qué modo distintos programas instruccionales influyen en las ideas es-
pontaneas de los estudiantes y producen el cambio conceptual.

Hewson y Thorley (1989) examinaron en qué medida el modelo de
cambio conceptual de Posner y otros (1982) resulté efectivo para ayudar
a los estudiantes a adoptar concepciones cientificas correctas y a desechar
las ideas erroneas. Los resultados mostraron un significativo éxito de este
modelo para promover el cambio conceptual. Sin embargo, existen resul-
tados controvertidos respecto al valor del modelo para su implementacion
en el disefio instruccional. Por ejemplo, no tiene en cuenta los aspectos
metodologicos y algunos aspectos no-cognitivos del aprendizaje, como
los elementos actitudinales.

Driver (1989) también ofrece una revision de los estudios en el
aula. Algunas investigaciones han desarrollado estrategias para promover
el cambio conceptual por medio de la presentacion de nuevas experien-
cias, informacion discrepante o ejemplos contrarios a la intuicién. Otros
estudios incluyen actividades que facilitan a los estudiantes la diferencia-
cion de conceptos (por ej.: el calor y temperatura). Algunas veces las
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ideas previas de los estudiantes son identificadas y utzhzadas para disefiar
una secuencia instruccional de contenidos. Ademas se ha investigado so-
bre el cambio conceptual que produce la discusion entre pares.

También se ha utilizado la presentacion de elementos familiares a los
estudiantes. Esto implica establecer analogias o encontrar "concepciones
ancladas" (Clement, Brown y Zietsman, 1989). Algunas de las estrategias
implementadas son las de facilitar a los estudiantes un gran numero de ex-
periencias e incentivarlos a construir un sistema tedrico alternativo que
luego puedan comparar con sus ideas iniciales. Asimismo se han desarro-
llado estudios de tipo microgenético. Todas estas estrategias a menudo
brindan a los estudiantes oportunidades de hacer explicitas sus ideas y
modificarlas. En resumen, los resultados obtenidos muestran que:

- Es dificil promover el cambio conceptual.

- Las ideas de los estudiantes son muy resistentes a cambiar, y
modificarlas es un arduo trabajo que lleva tiempo.

- Es necesario que el docente preste atencion a cada alumno.

- Presentar informacion discrepante no necesariamente habilita a
los estudiantes a cambiar su concepcidn incorrecta, ain cuando
la contradiccion sea reconocida como tal. :

- Las habilidades metacognitivas parecen estar involucradas en el
proceso de cambio conceptual.

UNA REVISION CRITICA DE LAS BASES TEORICAS DEL CONSTRUCTIVISMO Y
SUS IMPLICACIONES PARA EL DISENO INSTRUCCIONAL,

Como hemos visto, la mayoria de los modelos propuestos para
explicar el cambio conceptual enfatizan el papel que juega el conflicto
cognitivo como condicion esencial de dicho cambio. Sin embargo, los re-
sultados obtenidos por varios autores demuestran que el conflicto cogni-
tivo en si mismo no es suficiente para producir el cambio conceptual (por
ej.. Driver, 1989; Dreyfus, Jungwirth y Eliovitch, 1990; Nissani y Hoefler-
Nissani, 1992; Carretero y Baillo, 1993). Aun cuando los sujetos reco-
nozcan contradicciones, esto no necesariamente les permite reemplazar
una idea previa por otra mas correcta; de hecho, en algunos casos los
alumnos parecen retroceder a posiciones menos elaboradas. Por lo tanto,
el rol del conflicto cognitivo en el proceso de cambio conceptual necesita

11
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ser clarificado. Desde una perspectiva instruccional, otro punto contro-
vertido que requiere mayor investigacion es si el conflicto cognitivo es
una apropiada estrategia de la ensefianza. Por ejemplo, Dreyfus y otros
(1990) indican que las situaciones de conflicto cognitivo son aceptadas
~con entusiasmo por los estudiantes exitosos, pero no por aquéllos de bajo
~rendimiento, los que adoptan actitudes negativas y sienten ansiedad
- cuando se enfrentan a este tipo de tareas. También se ha sefialado insisten-
temente que las situaciones de conflicto cognitivo deben ser significativas
para los estudiantes, y que éstos deben contar con un conocimiento tal
que les permita resolver satisfactoriamente el conflicto.

Ademas, es necesario clarificar si el cambio conceptual debe consi-
derarse como un objetivo instruccional fundamental, independientemente
de los contenidos y del nivel educativo. Es claro que el cambio conceptual
es un lento proceso que lleva mucho tiermpo. Por lo tanto, considerarlo
como una meta educativa tiene importantes consecuenczas en eI disefio de
la ensefianza: -

programas educatwos

b) Las materias del curriculum deben desarrollarse de manera tal
que ofrezcan a los estudiantes la oportunidad de trabajar por su cuenta,
teniendo en cuenta las diferencias entre los conocimientos previos de cada
uno. En este sentido, si se desarrollan los software adecuados, puede ser
atil la tecnologia educativa basada en la informatica.

¢) Como el cambio conceptual es un proceso que lleva tiempo, el
disefio instruccional debe tenerlo en cuenta y brindar al alumno no sélo
opoﬂunidaées a corto plazo, sino también la posibilidad de reconsiderar
sus ideas y experiencias a largo plazo.

En este sentido, Villani (1992) se pregunta si el cambio conceptual
es un objetivo razonable para todos los niveles educativos. Distingue entre
el cambio conceptual "latu sensu" (en sentido lato) y el cambio conceptual
"strictu sensu” (en sentido estricto).

12
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"En el cambio conceptual en sentido lato, tenemos la co-
existencia de conocimientos nuevos y antiguos, porque el proceso
de cambio conceptual se va produciendo con éxito localizado y
con una clara preferencia por las situaciones idealizadas. En el
cambio conceptual en sentido estricto el nuevo conocimiento
académico, asi como sus modos de razonamiento y los valores
intelectuales implicitos en su uso cientifico, son aceptados por el
alumno, que logra integrarlos en un sistema concepiual
coherente y eficiente” (p. 233). :

Este autor considera que el cambio conceptual en sentido estricto
constituye un objetivo educativo razonable Ginicamente en el nivel uni-
versitario. Por el contrario, el constructivismo ha insistido en el aprendi-
zaje significativo como uno de los objetivos fundamentales de la instruc-
cion. El alumno debe comprender la mayoria de los contenidos ensefiados.
Es decir que el aprendizaje se considera sinonimo de comprension total.
De cualquier modo, frecuentemente se descuida el hecho de que el
aprendizaje asociativo puede ser mas apropiado y util en algunos conteni-
dos que el aprendizaje por reestructuracion.

Por otro lado, casi todas las investigaciones sobre las‘ideas previas
de los estudiantes y sobre el cambio conceptual se focalizan en los con-
ceptos cientificos. Un importante problema ain sin resolver es determinar
si las concepciones de los estudiantes tienen las mismas caracteristicas en
diferentes dominios del conocimiento. Por ejemplo, no sabemos mucho
sobre las ideas de los estudiantes en las ciencias sociales y en historia
(Carretero, Asensio y Pozo, 1991). Otro interrogante interesante es esta-
blecer si el cambio conceptual es un proceso que depende del area del co-
nocimiento. ;Son utiles para el cambio conceptual en otros dominios los
modelos de cambio conceptual propuestos para la ciencia? Desde otra
posicion el cambio conceptual es considerado como un proceso universal,
lo que significa que el proceso seria el mismo para un cientifico adulto que
para un nifio ingenuo de 12 afios. Con todo, nosotros pensamos que es
necesaria mas investigacion para determinar si la edad y el dominio del
conocimiento son factores que pueden influir en el cambio conceptual.
Algunos estudios sugieren que las habilidades metacognitivas desarrolla-
das con la edad juegan un importante rol en el cambio conceptual.
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La concepcion constructivista del aprendizaje ha tomado de la fi-
losofia de la ciencia un gran niimero de ideas. Ha delineado una analogia
entre el cambio conceptual en los estudiantes y el cambio de teorias en los
cientificos. En este sentido, siguiendo a Popper, se ha propuesto la falsa-
cién como estrategia necesaria para la construccion de un nuevo conoci-
miento cientifico; sin embargo, frecuentemente, la falsacién no es la estra-
tegia empleada por los cientificos para refutar una teoria (por ej.: Nissani
y Hoefler-Nissani, 1992). Siguiendo las ideas de Lakatos, Toulmin y es-
pecialmente Kuhn, puede considerarse que el conocimiento cientifico se
modifica drasticamente cuando alguien observa un problema desde una
perspectiva diferente. Por esta razon, si los cientificos no utilizan la falsa-
cion, no habria que sorprenderse de que los estudiantes tampoco la usen.
Asi, si el camino para modificar una teoria es el de observar el problema
desde otro punto de vista, la explicacion del docente puede jugar un rol
esencial para promover el cambio conceptual

Por otro lado, el constructivismo ha enfatizado los aspectos cog-
nitivos del aprendizaje. Sin embargo, los factores afectivos y sociales pue-
den explicar en parte por qué las concepciones de los estudiantes son tan
dificiles de modificar. Todavia no se ha determinado claramente el papel
de los aspectos sociales en el cambio conceptual. De hecho, es posible
distinguir tres posiciones diferentes en la perspectiva constructivista del
aprendizaje:

a) El aprendizaje es una actividad solitaria.
b) El aprendizaje es mejor con amigos.
c) El aprendizaje es imposible sin amigos.

Los investigadores piagetianos y cognitivos sostienen la primera
posicién, la segunda corresponde a la de autores que han estudiado la in-
fluencia del conflicto socio-cognitivo, y la tercera es la posicion de los
autores vigotskianos. Es necesario realizar mas investigaciones para de-
terminar en qué medida la cooperacion entre pares contribuye a promover
el cambio conceptual. Las motivaciones, actitudes e ideas de los estudian-
tes acerca del aprendizaje aiin no se han estudiado en profundidad y en el
futuro pueden proveer pistas interesantes para caracterizar el proceso de
cambio conceptual.
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EL CONOCIMIENTO PSICOLOGICO COMO FUNDAMENTO
TEORICO-EXPLICATIVO DE LOS PROCESOS EDUCATIVOS

1.

José Escoriza Nieto*

El objetivo de este articulo es analizar la relacion entre
esquemas de conocimiento de los profesores/as y las caracteristi-
cas del proceso de toma de decisiones interactivas en los contex-
fos educativos escolares. Los estudios realizados hasta el momen-
to han aportado resultados contradictorios, demostrativos de que
las decisiones instruccionales se fundamentan en conocimientos y
procesos muy diversos: intuicion, improvisacion, rutinas o pro-
cedimientos tradicionales, experiencias personales, técnicas nor-
malizadas desde fuera o conocimiento practico generado en otros
contexios, conocimiento psicoinstruccional, etc. La propuesta quie
formulamos consiste en considerar que las prdcticas de ense-
fianza deben estar fundamentadas en el conjunto de conocimien-
tos aportados en el ambito de las Ciencias de la Educacion, es
decir, el conocimiento técnico psicoinstruccional debe estar co-
nectado a una serie de principios explicativos, seleccionados en
este campo del conocimiento, considerados como referentes teo-
ricos en los que basar los procesos de toma de decisiones en las
fases de diseiio, desarrollo e innovacion curricular. Como ejem-
plo, proponemos analizar la relacion entre conceptualizacion di-
ferencial de los procesos de lectura/escritura y su incidencia en el
modelo de practicas de ensefianza desarrollado con respecto a la
educacion de la literidad.

DESCONEXION ENTRE LA TEORIA Y LA PRACTICA

Si pedimos a los profesores/as que nos informen acerca del

desarrollo de su actividad practica en el aula recibiremos, con toda

* Departamento de Psicologia Evolutiva v de la Educacion, Facultad de Psicologia.
Universidad de Barcelona. Passeig de la Vall:'d'Hebron. 171, (08035) Barcelona.
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seguridad, una descripcion detallada, especificada y concreta. Pero si la
demanda esta orientada al objetivo de conocer los fundamentos tedrico-
explicativos de esa practica, posiblemente la respuesta obtenida nos
permita elaborar una conclusion determinate y, a la vez, preocupante: la
desconexion entre el conocimiento tedrico y el conecimiento practico.
La génesis y desarrollo de este fenomeno, tan particular en el mundo
educativo, se articula en torno a una doble polémica que goza de gran
tradicion:

a) Por una parte, si la practica educativa debe ser considerada
COMO un proceso artistico o como un proceso tecnologico.

b) Por otra, si las aportaciones, derivadas de la investigacion
psicologica y psicoeducativa, pueden ser consideradas como
relevantes y pertinentes con respecto a su aplicacion a las

~ situaciones educativas. -

Con respecto a la primera cuestion, hemos de decir que tradicio-
nalmente la posicion dominante ha sido la de considerar a la accion edu-
cativa mas como un proceso artistico que como un proceso tecnologico.
El argumento nuclear de la propuesta se articula en torno a la idea basica
de que "el maestro nace y no se hace”, lo que conlleva una
despreocupacion y un desinterés casi sistematico por la seleccion de
aquellos conocimientos cientificos considerados como los mas relevantes
para la formacion (inicial y permanente) de los profesionales de la do-
cencia. En su lugar, la opcion adoptada consiste en disefiar una propuesta
curricular de amplio espectro tematico (formacion cultural general), en
base, probablemente, a la idea no formulada en términos explicitos, de que
las soluciones que los profesores/as den a los problemas educativos y las
decisiones interactivas que adopten en el desarrollo curricular, se
corresponderan con una practica educativa guiada por la dimension
vocacion-intuicion y no por la dimension conocimiento-reflexion
pedagogica. Como ya hemos indicado en otro momento (Escoriza, 1989),
nos encontraremos ante una actividad docente en la que:

- la practica educativa esta menos guiada por el conocimiento que
por el binomio intuicién-improvisacion;
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- la actividad docente se fundamenta en las experiencias personales
previas, primero como alumno/a (ensefiar como ha sido ensefiado/a) y
después como profesor/a (la experiencia derivada de la intuicion
convertida en practica educativa).

La polémica sobre si la actividad docente es un proceso artistico o
es un proceso tecnolégico ha generado, asimismo, una propuesta alterna-
tiva: la de considerar al profesor/a como un simple ejecutor/a. En este su-
puesto, la desconexion teoria-practica sigue vigente pero con otras
connotaciones. El profesor/a (como ejecutor de directrices, rutinas, pro-
cedimientos) se limitaria a desarrollar una practica educativa normalizada
desde fuera, desligada de su propia iniciativa y, en determinados supues-
tos, basada en un conocimiento practico derivado de o generado en reali-
dades escolares ajenas o muy distantes de aquélla en la que se va a aplicar.

~ En el ambito de este enfoque podemos situar la propuesta formulada por

Brophy (1980) al afirmar que la clave, para la mejora de la practica do-
cente, residiria en concentrarse en el desarrollo del conocimiento acerca
de la ensefianza efectiva y traducirlo en algoritmos que los profesores/as
pueden aprender e incorporar en su planificacion previa de la ensefianza.
Un acusado énfasis en la formacion tecnolédgica del profesorado es una
cuestion preocupante y puede presentar diversos matices. Para Gimeno
Sacristan (1988, p. 201), "el profesor ejecutor de directrices es un profe-
sor desprofesionalizado... La acepcion del profesor ejecutor ha sido refor-
zada, desde un punto de vista cientifico, al concebir las competencias do-
centes como una agregacion de destrezas sometibles a control de patrones
especificos de comportamiento... El modelo de racionalidad técnica no es
aplicable, en sentido estricto, a los profesores, como tampoco se adjudica
rigurosamente a otros profesionales cuya actividad puede parecer que cae
mas en ese esquema: un médico, un arquitecto, etc. El andlisis de las ac-
tuaciones practicas de los profesores, la entidad epistemologica del cono-
cimiento y de la técnica pedagogica posible, y los supuestos éticos dentro
de los que ha de desenvolverse la actividad de la ensefianza, nos impiden
admitir esa imagen cerrada de tecndlogo pertrechado de normas precisas”.
Lanier y Little (1986, p. 551) denuncian el hecho de que una orientacion
técnica, en la formacion de los profesores, implica la omision de una serie
de aprendizajes relacionados con las estrategias de ensefianza que permi-
tirian a los profesores/as no solo evaluar la calidad de los procesos educa-

21



José Escoriza Nieto

tivos, sino también la evaluacion critica de las propuestas formuladas
desde fuera para mejorarlos. Estos autores plantean ademas otro proble-
ma fundamental y es que la cuestion basica no reside en el hecho de que
los profesores/as aprendan come desarrollar procedimientos de interven-
cién educativa sino que ello suponga la exclusion del porqué. Es decir,
existe el grave riesgo potencial de que la técnica sea tratada como un fin
en si misma y, por tanto, desprovista o desconectada de los principios
explicativos que harian de ella un objeto de reflexilon pedagogica e im-
pedirian o dificultarian, en consecuencia, la puesta en escena de una de
las funciones basicas del profesor/a: ~ la innovacién del curriculum
fundamentada en el conocimiento psicopedagogico. Las repercusiones
negativas de un enfoque exclusivamente tecnologico de la ensefianza vie-
nen siendo planteadas desde hace ya bastante tiempo. Segun McCutchon
(1982), desde Dewey hasta la actualidad se han sucedido las indicaciones
acerca del peligro que supone una orientacién de estas caracteristicas en
base a la argumentacion de que ello implicaria olvidar los principios teéri-
cos necesarios para comprender los problemas de la ensefianza, como
aprenden los nifios/as, como deben ser tomadas las decisiones para el di-
sefio y desarrollo del curriculum y de qué manera los procesos y estructu-
ras cognitivas de los alumnos/as pueden influir y ser influidos por la ense-
flanza. La inoperancia e ineficacia de los procesos de intervencion educa-
tiva de indole universal y general, derivados de la aplicacion sistematica
de algoritmos (recetas, procedimientos, etc.), seria, por tanto, la conse-
cuencia mas destacable: "si se admite el caracter singular, dindmico y
cambiante de cada contexto escolar y del aula, el profesor no puede ser un
mero técnico que aplica una secuencia de rutinas preespecificadas y expe-
rimentadas por los expertos y cientificos. No existen algoritmos univer-
salmente validos para gobernar los procesos de ensefianza-aprendizaje en
el aula, porque no hay ambitos de ensefianza equiparables, idénticos, en su
estructura y funcionamiento. Las variables psicosociales se resisten a un
tratamiento homogeneizador, quiebran los algoritmos. Mas bien al con-
trario, la tarea del profesor en el aula se asemeja a la labor del artista, del
clinico, que apoyandose no so6lo en el dominio de técnicas y destrezas sino
también en el conocimiento de las ciencias, elabora un modo personal de
intervencion a partir del diagnostico y evaluacién continua de la situacion
del ecosistema del aula" (Pérez Gomez, 1987, p. 10).
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Esta polémica, centrada en torno a la cuestion de si la ensefianza
debe ser considerada como una actividad artistica o como una actividad
tecnologica, no exige, necesariamente, un posicionamiento reduccionista
o excluyente de una u otra de las dos propuestas. Mas bien, debe ser
interpretada en términos de sintesis conciliadora al considerar que la
practica educativa requiere unos determinados niveles de intuicion,
creatividad y conocimientos tecnologicos, lo que no impide el hecho de
que unos y otros estén fundamentados en el conocimiento cientifico. Es
decir, €l conocimiento cientifico debe ser considerado como soporte y
fundamento de una préactica educativa creativa y constructiva compatible
y conciliada con una practica educativa caracterizada por la aplicacion de
un conjunto determinado de conocimientos tecnologicos.

El segundo elemento de la polémica hace referencia al grado de
pertinencia del conocimiento psicologico con respecto a su aplicacion a
las practicas educativas. En el anélisis realizado por Coll (1983) acerca de
los diversos intentos de aplicar el conocimiento psicologico a los
contextos educativos escolares, podemos distinguir dos momentos
claramente diferenciados:

a) Hasta la década de los 50 aproximadamente, los intentos de
aplicacion se concretan en la seleccion de conocimientos ya elaborados
por la Psicologia en base a unos criterios mas o menos explicitos de
relevancia y pertinencia, la traduccion de los mismos en prescripciones
educativas y aplicacion de éstas a la planificacion y conduccion del
aprendizaje escolar. Las dificultades surgidas en estos intentos generan un
marcado escepticismo en cuanto a la aplicabilidad potencial de las teorias
comprensivas del aprendizaje que dominan la escena psicoldgica entre
1930 y 1950 aproximadamente.

b) El segundo momento lo podemos situar hacia finales de la dé-
cada de los afios 50 y esta caracterizado por la conviccion de que las nue-
vas teorias psicologicas permitiran superar las dificultdes planteadas por la
aplicabilidad de los conocimientos psicologicos en la resolucion de los
problemas educativos. Esta conviccion surge de la toma de conciencia
acerca de la necesidad de establecer un clara correspondencia entre cono-
cimiento cientifico y conocimiento tecnologico, es decir, "la utilizacion
sistematica del conocimiento psicologico dirigida a la elaboracion de pro-

23




José Escoriza Nieto

cedimientos que fundamenten la innovacion educativa o que permitan
mejorar las practicas existentes” (Snelbecker, 1974 p. 167, citado por
Coll, 1983).

En la actualidad, el establecimiento de la necesaria corresponden-
cia entre conocimiento cientifico y conocimiento tecnolégico ha estimu-
lado enormemente el disefio y desarrollo de la investigacion en contextos
educativos escolares. Estamos asistiendo a un progresivo desplazamiento
en los escenarios de investigacion, desde los laboratorios al aula. Los pri-
meros especialistas en el campo de la Psicologia Educativa acentuaron
una orientacion experimental clasica que poco a poco fue desapareciendo
hasta ser sustituida progresivamente por una investigacion de los fenome-
nos complejos en situaciones escolares pero que, debido sus resultados
insatisfactorios, fue debilitandose hasta desaparecer hacia los afios cin-
cuenta (Beltran, 1985). Hace unos afios, Glaser (1973) proponia que la
posicion mas rentable, para un psicologo educativo, era la de tener un pie
en el laboratorio y otro en el aula. Por nuestra parte (Escoriza, 1988) su-
geriamos la conveniencia de considerar, como la posicion mas rentable, la
de tener los dos pies en el gran laboratorio que deberia ser el aula y ello
en base a intentar adoptar medidas tendientes a superar o al menos mitigar
en lo posible los problemas derivados de la Inecesaria contextualizacion de
los resultados obtenidos. Por tanto entendemos que la necesidad de dar
validez ecologica a los resultados y de analizar y observar lo que ocurre
~en la realidad educativa, justifica un cambio de perspectiva en cuanto a la
orientacion de la investigacion psicopedagogica (Escoriza, 1988).

2. CONOCIMIENTO PSICOLOGICO Y DESARROLLO INSTRUCCIONAL

El andlisis tedrico-explicativo de las actividades educativas escolares
puede y debe abordarse a partir de las informaciones derivadas de diver-
sos campos del conocimiento cientifico, pero, y de acuerdo con Coll
(1987, p. 35), son las que tienen su origen en el conocimiento psicologico
las que merecen una valoracion especial y ello por dos razones:

a) En primer lugar porque al referirse a los procesos que subyacen
al crecimiento personal, su pertinencia esta asegurada cualesquiera que
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sean el nivel educativo al que corresponda el Disefio Curricular y las
intenciones concretas que se persigan.

b) En segundo lugar, porque inciden en mayor o menor medida
sobre los cuatro bloques de componentes principales del Curriculum:
seleccion de objetivos y contenidos, establecimiento de secuencias de
aprendizaje que favorezcan al maximo la asimilacién significativa de los
contenidos y el logro de los objetivos, toma de decisiones respecto a la
manera de ensefiar y evaluacion en la extension y profundidad deseados
de los aprendizajes prescritos. :

Las aportaciones derivadas del conocimiento psicologico pueden
proporcionar, en consecuencia, un marco de referencia explicativo
pertinente para la fundamentacion de las decisiones que los profesores/as
deben tomar tanto en la fase de disefio como en la fase de desarrollo
curricular. Ahora bien ;qué problemas lleva implicitos la seleccion de
estos conocimientos?, ;qué criterios son los que deben presidir la
seleccion de unas u otras aportaciones?, ;la multiplicidad y variabilidad de
las situaciones de Ensefianza-Aprendizaje pueden ser abordadas por una
sola teoria?, ;los conocimientos aportados por la investigacion psicologica
gozan todos ellos del mismo grado de pertinencia con respecto a su
aplicabilidad a las practicas educativas?, ;las teorias seleccionadas deben
ser consideradas como guias o referentes o como determinantes de la
accion educativa?, etc.

Los intentos orientados a encontrar una respuesta satisfactoria, a
estas u otras cuestiones similares, han generado la formulacion de pro-
puestas alternativas diversas de tipo ecléctico unas y con una fuerte dosis
de reduccionismo otras. En cualquier caso, la adopcion de un determinado
marco explicativo como referente teorico de lo que un profesor/a hace en :
el aula se configura como la condicion basica capaz de garantizar un mi-
nimo de coherencia en las decisiones que diaria y sistematicamente debe
tomar en el aula, y estas decisiones seran radicalmente diferentes en fun-
cion del referente adoptado.

El profesor/a concebido como un técnico que aplica destrezas, es-
trategias, habilidades, etc. ha sido una propuesta que ha recibido sustento
y apoyo tebrico tanto por parte del conductismo como por parte de la
teoria del procesamiento de la informacion. El profesor/a conductista se
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configura como un técnico en la administracion de refuerzos con el fin de
controlar la conducta de los alumnos en la forma prevista (es un técnico
en el control del comportamiento, modificacion de conducta, etc.). La
funcién de la educacion consiste en transmitir a los alumnos/as un conjun-
to de conocimientos (el profesor como técnico en transmitir informacion)
que, como receptores pasivos, acumulan mecanicamente. El profesor/a es
el unico responsable de los resultados del aprendizaje y centra toda su
actividad en desarrollar procesos instruccionales disefiados con indepen-
dencia de las necesidades y caracteristicas de los alumnos/as. El proceso
de aprendizaje se origina y desarrolla bajo el total y absoluto control y
responsabilidad del profesor/a, es decir, el profesor/a es considerado
como el principal o unico responsable del resultado del proceso de
aprendizaje. Este control opera en todos los momentos y facetas del pro-
ceso instruccional:

-a) El profesor/a selecciona y transmite la informacion ya
elaborada, quedando limitada la actividad del alumno/a a recibirla,
memorizarla y reproducirla, en su momento. con el mayor grado de
similaridad (el aprendizaje como proceso de memorizacion: el alumno/a
como receptor pasivo). En el ambito educativo, la instruccion programada
constituye un buen ejemplo de aplicacion practica de los principios
conductistas (lineal program, branching program, computer assisted
instruction).

b) El profesor/a como técnico en la administracion de recompen-
sas: el aprendizaje tiene lugar bajo condiciones de refuerzo y castigo (el
refuerzo como condicion para el incremento de las conductas deseables; el
castigo como condicion para la extincion de las conductas no deseables).
Son, por tanto, las consecuencias de la conducta las que se configuran
como el factor explicativo de los procesos de cambio comportamental
(modificacién de conducta generada por motivacion extrinseca). La rele-
vancia otorgada, desde la perspectiva conductista, tanto a la préactica
(actividad repetitiva) como a la administraciéon de refuerzos y castigos,
nos llevan a la conclusion de considerar a los procesos de aprendizaje
como procesos basados y explicados en términos de practica reforzada.
La importancia otorgada a la practica se manifiesta en la conviccion edu-
cativa de que la mejor manera de aprender es practicando y, en conse-
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cuencia, el alumno/a que no aprende es porque no ha practicado lo sufi-
ciente. El alumno/a aprende repitiendo sistematicamente la secuencia de
operaciones que definen la realizacion de la tarea. Una tarea es conside-
rada como un componente de habilidades: discriminacion, generalizacion,
asociacion y secuenciacion (Gropper, 1987). Cada habilidad o compo-
nente puede ser practicado de forma aislada y descontextualizada, y aso-
ciada gradualmente hasta posibilitar su completa ejecucion. La practica
constituye, por tanto, un elemento central y comun a todos los tratamien-
tos educativos y aplicable a todos los alumnos/as, con el fin de garantizar
el dominio de la tarea objeto de aprendizaje. En definitiva: énfasis en los
aprendizajes repetitivos y en la consideracion de la practica como un me-
canismo eficaz de aprendizaje. El interés educativo se centra, por tanto,
en comprobar como las consecuencias afectan y determinan los procesos
comportamentales. Para que una respuesta llegue a estar bien consolidada
en el repertorio conductual del alumno/a es importante, segun indica
Hawkins (1977), que dicha respuesta se produzca asociada repetidamente
a sus consecuencias. Las consecuencias como procedimiento para promo-
ver el autocontrol conductual  Dicho autocontrol no implica (Glover,
Bruning y Filbeck, 1983) que el medio exterior no esté implicado en el
cambio conductual, sino que lo que significa es que una respuesta es con-
trolada por otra. Los aspectos que abarca el autocontrol son: control de
los estimulos, autorrefuerzo (como una forma efectiva para que los alum-
nos/as aprendan a controlar sus propias acciones; reforzarse a si mismos
las respuestas deseadas) y la autoinstruccion cognitiva (las instrucciones
que las personas se dan a si mismas con el fin de controlar o modificar sus
respuestas). Ello supone que el alumno/a:

- se implique activamente en la realizacion de respuestas correctas:
el aprendizaje como un proceso de ensayo y error hasta conseguir la res-
puesta esperada;

- debe tener oportunidades frecuentes para responder: repeticion
de la tarea; aprendizaje repetitivo.

c) Los profesores.as conceden una importancia decisiva a la
metodologia educativa (el profesor/a como técnico en aplicar unos
métodos determinados con el fin de producir los cambios conductuales
deseados) y a sus efectos generalizantes. Su resultado puede manifestarse
en una doble tendencia:
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- ignorar las diferencias y necesidades educativas individuales o, lo
que es lo mismo, ignorar que la funcién basica de la actividad docente es
dar respuestas educativas a la diversidad. Las diferencias individuales re-
quieren respuestas educativas individualizadas (ayuda educativa adaptada
a las caracteristicas psicologicas de los alumnos/as, es decir, la préctica
educativa debe "contribuir al disefio y desarrollo de entornos y formas de
ensefianza que tengan en cuenta las caracteristicas de los alumnos y alum-
nas que participan en ellos, con el objetivo tltimo de que estas diferencias
no sean un obstaculo para el aprendizaje, sino que, por el contrario, pue-
dan llegar a constituir elementos favorecedores y enriquecedores del
mismo" (Miras, en prensa);

- homogeneizacion tanto de los procesos instruccionales como de
los procesos de aprendizaje. La propuesta educativa tiene un marcado
caracter homogeneizante y al alumno/a no le queda otra alternativa que
adaptarse al método, objetivos y contenidos generales que establece el
sistema. o

Otro de los principios, estrechamente relacionado con la practica
reforzada, y que sirve de fundamento para la orientacion de la accién
docente, es el que hace referencia al aprendizaje asociativo: el objetivo
de la practica reforzada es promover la realizacion de aprendizajes
asociativos. El aprendizaje implica la formacion de asociaciones entre dos
o mas elementos, es decir, el aprendizaje es considerado como el proceso
que posibilita dichas asociaciones en diferentes grados de automatizacion
(formacién de habitos). Una propiedad importante de los aprendizajes
realizados es su generalizacion: supone aprender a responder de forma
similar a dos o mas estimulos que comparten ciertos rasgos comunes (se
espera que la similaridad entre tareas evocara respuestas similares). Poder
generalizar implica no tener que desarrollar procesos de aprendizaje
siempre que se produzca una cierta variacion en las nuevas tareas
presentadas. Los problemas pueden producirse como consecuencia de
generalizaciones incorrectas (fenomeno de la sobregeneralizacion).

Una segunda forma de interpretar la actividad docente tiene su
origen en la teoria rogeriana. Segun indica Salmon (1988), en esta
perspectiva el énfasis recae en la importancia crucial de la personalidad en
la formacion de un buen profesor/a. El profesor/a eficaz es definido en
términos de personalidad, no existiendo diferencia alguna entre una buena
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ensefianza y una buena psicoterapia. En opinion de Salmon (1988), la
personalidad del profesor/a puede ser un factor tan importante como la
del alumno y la clave de un buen aprendizaje puede residir en el tipo y
calidad de las relaciones interpersonales establecidas.

* Una tercera propuesta tiene su origen en el analisis de las teorias
cognitivas que puedan ser consideradas como relevantes para explicar y
comprender los procesos de ensefianza-aprendizaje. Las propuestas teori-
cas, formuladas en el ambito de la Psicologia Cognitiva, comparten una
serie de principios basicos y difieren en el énfasis atribuido a procesos es-
pecificos. Esta particularidad impide, por una parte, hablar en términos de
una teoria cognitiva individual, pero, por otra parte, posibilita el hecho de
poder seleccionar un conjunto de principios considerados como marco
general explicativo valido en el que fundamentar los procesos de toma de
decisiones interactivas en los contextos educativos escolares. La pro-
puesta formulada por Coll (1987) constituye un marco de referencia de-
limitado por los siguientes enfoques cognitivos:

- 1a teoria genética de Piaget y de sus colaboradores de la escuela
de Ginebra, tanto en lo que concierne a la concepcién de los procesos de
cambio, como las formulaciones estructurales clasicas del cambio opera-
torio y las elaboraciones recientes en torno a las estrategias cognitivas y
los procedimientos de resolucién de problemas;

- la teoria de la actividad en las formulaciones de Vygotsky, Luria
y Leontiev y en sus desarrollos posteriores (Wertsch, Forman, Cazden,
etc.), en particular en lo que se refiere a la manera de entender las relacio-
nes entre aprendizaje y desarrollo y la importancia acordada a los proce-
sos de relacion interpersonal; la prolongacion de estas tesis en los plan-
teamientos de la Psicologia Cultural, tal como aparece enunciada en los
trabajos de M. Cole y de sus colaboradores del Laboratory of Compara-
tive Human Cognition de la Universidad de California, que integra los
conceptos de desarrollo, aprendizaje, cultura y educacion en un esquema
explicativo unificador;

- la teoria del Aprendizaje verbal significativo de D. P. Ausubel y
su prolongacion en la teoria de la Asimilaciéon de R. E. Mayer, especial-
mente dirigidas a explicar el aprendizaje de bloques de conocimiento al-
tamente estructurados;
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- las teorias de los esquemas (Anderson, Norman, Rumelhart,
Minsky, etc.) que, inspiradas en los principios del enfoque de procesa-
miento humano de la ilnformacion, postulan que el conocimiento previo,
organizado en unidades significativas y funcionales, es un factor decisivo
en la realizacion de nuevos aprendizajes;

- la teoria de la Elaboracion de M. D. Merrill y Ch. M. Reigeluth,
que constituye un interesante intento de construir una teoria global de la
instruccion.

La adopcion de estos principios explicativos como marco tedrico
en el que fundamentar la naturaleza del conocimiento practico instruccio-
nal, implica otorgar una total relevancia a:

a) El papel del profesor/a en proporcionar andamiaje para ayudar a
los alumnos/as en la realizacion de tareas dentro de la Zona de Desarrollo
Proximo. El alumno/a participa en la actividad estructurada por el profe-
sor/a y éste/a le proporciona un determinado nivel de ayuda y guia en
funcién de las dificultades generadas en la dinamica del proceso de inter-
nahzacm de los contenidos considerados como ab_;/ ivo de aprendizaje.
Es esta situacion de andamiaje la que posibilita y permite, segtin Rogoff,
Malkin y Gilbride (1984), que el nifio amplie su nivel actual de desarrollo
a otros niveles superiores de competencia personal. Para Edwarsl y Mer-
cer (1988, p. 37), las nociones de Zona de Desarrollo Préximo y de an-
damiaje, contienen una nocion de especial significacion para el analisis de
los procesos educativos escolares: la nocién de traspaso (el conoci-
miento y competencia del adulto pasa, en determinado momento, a poder
del nifio). La esencia del proceso consiste, de acuerdo con Edwards y
Mercer (1988), en que los alumnos/as no permanezcan siempre apoyados
por el andamiaje de la ayuda de los adultos, sino que lleguen a tomar
control por si mismos. La ayuda educativa, entendida como ayuda presta-
da por el profesor/a en la Zona de Desarrollo Proximo, supone asumir
que:

- interactuar dentro de la Zona de Desarrollo Préximo implica en-
tender la actividad educativa como una actividad conjunta de todos los
participantes: colaboracion, negociacién, intersubjetividad:
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- compartir las definiciones sucesivas de la situacion en la Zona de
Desarrollo Proximo;

- estas interacciones se caracterizan por constituir un sistema di-
namico orientado a la consecucion de los objetivos compartidos previstos.

b) El papel central del lenguaje como instrumento de representa-
cion, comunicacion y regulacion (multifuncionalidad del lenguaje en el de-
sarrollo de la cognicion): pensamiento, razonamiento, solucién de pro-
blemas, construccioén de representaciones mentales, etc. Segun Wertsch
(1985), el funcionamiento psicologico inferior se transforma en funcio-
namiento psicologico superior por la incorporacion de la mediacion se-
miotica en la actividad. La relevancia instrumental reconocida al lenguaje
en los procesos de interaccion educativa, tiene las siguientes implicaciones
(Escoriza, 1994):

- los procesos de ensefianza-aprendizaje son considerados como
procesos discursivos (el discurso como generador de la construccion de
representaciones mentales);

- el proceso de construccion del conocimiento es entendxdo como
un proceso de construccion conjunta de significados (el lenguaje como
instrumento en el proceso de negociacion conjunta de significados);

- el progreso en la internalizacion de contenidos escolares mas
complejos se fundamenta y esta incluido por el establecimiento de defini-
ciones compartidas previas;

- los procesos de interaccion educativa son procesos dialécticos e
incluso pueden llegar a la confrontacion.

¢) La ensefianza reciproca. Hemos indicado en otro apartado an-
terior que, desde la perspectiva sociocultural, la funcion ideal del profe-
sor/a es la de proporcionar andamiaje (didlogo colaborativo) para ayudar
a los alumnos/as en la realizacion de las tareas en la Zona de Desarrollo
Proximo. Igualmente, en la ensefianza reciproca, propuesta por Palincsar
y colaboradores (1984, 1986), el papel del profesor es el de colaborar con
los alumnos/as en el proceso de construccion de los significados compar-
tidos. Este didlogo colaborativo es estructurado (Hamilton y Ghatala,
1994) en torno a las estrategias basicas de comprension tales como pre-
decir, cuestionar, resumir y clarificar. Estas estrategias fueron selecciona-
das en base a las siguientes razones (Hamilton y Ghatala, 1994):
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- son actividades que emplean los buenos lectores/as, pero no los
lectores/as con dificultades;

- mejoran la comprension y proporcionan al lector/a oportunidades
para controlar el proceso de comprension;

- estas estrategias posibilitan por si mismas los procesos de anda-
miaje mediante el didlogo colaborativo: sirven para estructurar y apoyar la
discusion y negociacion de los significados (la participacion de los alum-
nos/as en el didlogo). La ayuda prestada por el profesor/a varia a lo largo
del desarrollo de la sesion didactica: En la fase de modelado, la respon-
sabilidad total es del profesor/a; en la fase de practica guiada, se va pro-
duciendo una delegacion progresiva en el control de la actividad conjunta
del profesor/a a los alumnos/as y, finalmente, en la fase de practica in-
dependiente, la responsabilidad es de los alumnos/as, primero mediante
actividades de colaboracion en trabajos de grupos pequefios y, posterior-
mente, mediante actividades individuales.

El énfasis, por tanto, se focaliza en interpretar los procesos educa-
tivos como procesos de colaboracion y ayuda en vez de considerarlos
como procesos de control y direccién de las interacciones instruccionales,
por parte del profesor/a. Con ello se pretende subrayar la importanhcia
educativa atribuida al didlogo colaborativo entre profesores/as y alum-
nos/as en la construccion del conocimiento (internalizaciéon de estrategias
de autoaprendizaje participando el alumno/a en didlogos con el profesor/a
o con los demas alumnos/as), frente a las interacciones de dominio, de
imposicion, etc. postuladas por otros enfoques psicoinstruccionales.

d) Los procesos de interaccion entre iguales: han sido investigados
en los contextos de la tutorizacién y de cooperacion, e interpretados des-
de dos perspectivas diferentes y, a la vez, complementarias: la perspectiva
piagetiana y la perspectiva vygotskiana. La primera se focaliza en la inci-
dencia del conflicto cognitivo, generado en los procesos de interaccion, en
relacion al desarrollo cognitivo. La segunda, centra su interés en la impor-
tancia del lenguaje, del didlogo, para guiar las acciones conjuntas en la
consecucion de conocimientos compartidos. Los procesos de interaccion
entre iguales son considerados como fundamentales en la realizacion de
tareas que requieren el empleo del lenguaje para regular el comportamien-
to de los demas, es decir, tareas que implican un cierto nivel de discusion
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de los problemas planteados y tareas que suponen compartir significados,
en clara contraposicion a los procesos educativos orientados a la adquisi-
cion de habilidades o a la memorizacion de los contenidos propuestos por
el profesor/a.

e) Procedimientos de evaluacion basados en la Zona de Desarrollo
Préximo. Desde la perspectiva sociocultural se enfatiza de forma especial
el empleo de medidas que permiten evaluar el potencial de aprendizaje, es
decir, lo que el alumno/a es capaz de aprender con la ayuda de otra
persona mas experta. A nivel de disefio y desarrollo instruccional, la
informacion considerada como necesaria es aquélla que nos permite
establecer la posibilidad de que el alumno/a pueda relizar una tarea si su
participacion en ella cuenta con la ayuda y colaboracion educativa
ajustada a sus intereses y necesidades. El nivel de eficacia de los procesos
de influencia educativa sera mayor o menor en funcién de su mayor o
menor grado de operatividad en la Zona de Desarrollo Proximo de los
alumnos/as (ensefianza adaptativa). La respuesta educativa a la diversidad
s6lo sera posible y eficaz si el profesor/a posee informacion relativa a las
tareas que el alumno/a puede hacer por si mismo y las tareas que puede
realizar si la propuesta responde y se ajusta a sus necesidades educativas
personales. Es, ademas, esta informacion la que, en definitiva, determinara
las caracteristicas de las oportunas y correspondientes adaptaciones
curriculares individuales.

f) La importancia atribuida a los conocimientos previos en la reali-
zacién de aprendizajes funcionales y significativos. Tanto la teoria de los
esquemas (Rumelhart, 1984), como la teoria del Aprendizaje Verbal sig-
nificativo (Ausubel y cols., 1983), se fundamentan en el principio de que
el factor intrapersonal mas importante que influye en el proceso de cons-
truccién del conocimiento es lo que el alumno/a ya sabe. Desde la pers-
pectiva constructivista, uno de los temas principales en la investigacion de
los procesos de comprension y aprendizaje es, segin Resnick (1983), la
importancia reconocida a los conocimientos previos en el proceso de
comprension: grado en el que los significados textuales pueden ser rela-
cionados e integrados en la estructura cognitiva existente del lector/a. Son
los conocimientos previos los que permiten que el alumno/a pueda:
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- establecer relaciones sustantivas y no relaciones arbitrarias entre
dichos conocimientos y los nuevos significados; '

- atribuirle sentido y significado a los nuevos significados;

- construir una representacion o modelo mental de los aprendizajes
realizados;

- emplearlos en la realizacion de nuevos aprendizajes.

~ g) Orientar con mayor intensidad los procesos de intervencion
educativa a que el alumno/a aprenda a aprender en lugar de centrarse en
promover la adquisicion exclusiva de conocimientos y habilidades. Con
ello, la ensefianza de Estrategias de Aprendizaje (estrategias cognitivas y
metacognitivas) son incorporadas a los contenidos escolares con el fin de
conseguir que el alumno/a pueda realizar procesos de aprendizaje de
forma independiente (que aprenda a aprender por si mismo).

3. -NATURALEZA DE LA RELACION ENTRE ES%&MAS DE CONO-
- CIMIENTO DE LOS PROFESORES/AS Y ACCIONES EDUCATIVAS
EN LA ENSENANZA DEL LENGUAJE ESCRITO.

Richardson, Anders, Tidwell y Lloyd (1991), analizan algunos de
los trabajos realizados con el fin de clarificar la relacion entre conoci-
miento tedrico y conocimiento practico y concluyen afirmando que, a pe-
sar de haberse producido resultados contradictorios, existe evidencia en
favor de una fuerte relacion entre la forma en que es conceptualizado el
proceso de lectura y las practicas desarrolladas en el aula. Los profeso-
res/as, a pesar de sus afirmaciones atedricas, son teoricos en su enfoque
instruccional de la lectura, concluyen igualmente Harste y Burke (1977,
citado por dichas autoras). El contenido investigado por Richardson y
cols. se centra en la comprension lectora. Los esquemas de conocimiento
de los profesores investigados pueden situarse en el continuum del espa-
cio semantico definido por dos dimensiones: objetivo de la lectura y en-
sefianza-aprendizaje de la lectura. La primera dimension describe dos
posiciones extremas: el objetivo de la lectura es derivar el significado del
texto o construir el significado del texto. La segunda dimension permite
situar los posicionamientos teoricos personales entre dos extremos ense-
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fianza-aprendizaje de habilidades/palabras o literatura. Nosotros
(Escoriza, 1996b) hemos adaptado esta propuesta en la forma siguiente:

. DIMENSIONES = +EXTREMOS
a) Enfasis Identificacion ~_Aprender
Instruccional de R 2>a leer.
Palabras leyendo
b) Naturaleza Derivar ¢l Construir
del proceso de Significado. . € -------- - _un modelo
comprension mental

Estas categorias nos permiten no solo situar las acciones
educativas en un punto determinado definido por los ejes de las dos
dimensiones y sus extremos correspondientes, sino también relacionarlas
con dos perspectivas tedricas formuladas con respecto a los procesos de
lectura/escritura y comprobar en qué medida se fundamentan en una o en
otra: la perspectiva lineal o modular y la perspectiva holistico-
constructiva. (Escoriza, 1996b).

3.1 PERSPECTIVA LINEAL O MODULAR

Algunas de las premisas basicas en las que se fundamenta la
conceptualizacion de la lectura como proceso lineal, son las siguientes (un
analisis tedrico de las tres perspectivas y su incidencia en la interpretacion
de los procesos de intervencion educativa puede verse en Escoriza
1996b).

- la lectura es un proceso guiado por el codigo y no por el
contexto, /

- la habilidad basica en el aprendizaje de la lectura es la
identificacion de palabras fuera de contexto: leer es identificar palabras;

- el conocimiento de los segmentos fonémicos y la competencia en
las tareas de analisis y sintesis fonémicas se consideran como prerrequisi-

tos para la identificcion de palabras,
- los procesos de intervencion educativa deben centrarse en pro-

mover la adquisicion del conocimiento segmental de tipo fonémico y en la
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ejecucion competente de las habilidades relacionadas con la aplicacion del
codigo alfabético;

- el proceso de comprension llegara a ser completamente operativo
cuando se haya logrado un cierto grado de fluidez o automatizacion en la
identificacion de palabras (Vellutino, 1991), es decir, la aptitud decodifi-
cadora como prerrequisito de la comprension;

- el proceso de lectura se caracteriza por un conjunto de
componentes relativamente independientes y cada uno de ellos poseyendo
su propia estructura interna: decodificacion, vocabulario, comprension de
la frase, comprension del parrafo, comprension del texto;

- los textos escritos poseen un significado fijo, Ginico y universal y
la tarea del lector consiste en derivar el significado del texto.

Segun Newman (1985b), los programas desarrollados en base a
los postulados defendidos desde la perspectiva lineal se fundamentan en
dos principios generales:

) a) El proceso complejo de la lectura requiere 'sé{ESegmentadQ en
un conjunto de habilidades mas simples. /

b) Si los alumnos/as adquieren éstas habilidades, en su secuencia
particular, se convertiran en lectores competentes.

El énfasis en el dominio del codigo y en la asociacion entre fone-
mas y grafemas se fundamenta en la consideracion del lenguaje escrito
como anotacion o traduccion del lenguaje oral. Leer seria, por tanto, un
proceso equivalente a convertir el lenguaje escrito en lenguaje oral. La
explicacion del proceso de lectura en estos términos supone asumir que el
significado es exterior al acto de leer y es derivado solo después de que la
palabra escrita ha sido convertida en lenguaje oral (Edelsky, Altwerger y
Flores, 1991). Desde el principio, indica Newman (1985b), los programas
se focalizan en la relacion letra-sonido y en la consecuente identificacion
de palabras. Esta propuesta esta basada en la idea de que una vez que los
alumnos/as son capaces de identificar correctamente todas las palabras
seran capaces, a su vez, de comprender lo que estan leyendo. Consecuen-
temente, el objetivo de la instruccion lectora es ensedar a que los alum-
nos/as traduzcan los simbolos graficos (letras y palabras) en sus corres-
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pondientes formas orales. La conceptualizacion de la lectura como identi-
ficacion o reconocimiento de palabras y la consideracion de la compren-
sion como un proceso consistente en derivar el significado del texto, son
formulaciones basadas en la explicacion conductista de como se produce
la adquisicion del lenguaje oral y del lenguaje escrito.

3.2. PERSPECTIVA HOLISTICO-CONSTRUCTIVA

La perspectiva holistica (Edelsky, Altwerger y Flores, 1991) con-
sidera que la lectura es esencialmente un proceso de construir significados
y no una habilidad en la identificacion de palabras: un proceso de genera-
cion y comprobacion de hipotesis en la construccion de significados en un
contexto literado. La interpretacion del texto es posible por la activacion
de informacion procedente de fuentes diversas (sintacticas, semanticas,
pragmaticas, etc.) y su interaccion con el texto y el contexto. Es la inte-
gracion semantica de toda esta informacion la que permite dar sentido y
significado a lo que leemos. Los textos escritos no contienen significados
unicos, sino significados potenciales interpretados en funcion de las carac-
teristicas intrapersonales del lector/a: conocimientos previos, expectativas,
predicciones, objetivos, etc. En resumen, la lectura no es considerada
como un proceso de identificacion o reconocimiento de palabras, sino
como un proceso constructivo-lingtistico-comunicativo-socialcolaborati-
vo-estratégico guiado por el contexto y no por el codigo.

Algunos de los principios instruccionales que sirven de guia y
orientacion para el disefio y desarrollo de la practica educativa, son los
siguientes:

a) El principio basico es que los nifios/as aprenden a leer de forma
tan natural como aprenden a hablar o a caminar (aprender a leer, leyendo).

b) La inmersion en contextos literados (interaccion con formatos
literados) es considerada como el elemento clave en el proceso de
apropiacion de la literidad. El aprendizaje del lenguaje escrito tiene lugar
mediante su empleo funcional y significativo en contextos socioculturales
en los que los nifios/as aprenden de forma activa y participativa a emplear
y manipular el lenguaje con el fin de comunicarse, construir significados,

etc.
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¢) Otro de los principios generales es que el aprendizaje va del
todo a la parte. La practica sobre la adquisicion de habilidades aisladas o
fragmentos del lenguaje son ejercicios derivados de una segmentacion
artificial del proceso de lectura y, por lo tanto, no pueden ser
considerados como actividades auténticas de literidad. Lo que se aprende
es la totalidad definida por el lenguaje (lenguaje oral, lenguaje escrito,
lenguaje signado) como sistema y como instrumento para comunicarse,
aprender e interactuar en el propio contexto sociocultural.

d) Ensefianza simultanea de los procesos de Iectura y escritura, al
ser considerados ambos en términos de procesos interdependientes y
transaccionales: la ensefianza del proceso de comprension del discurso
escrito es entendida como una estrategia eficaz para mejorar los procesos
de composicion de textos escritos y, viceversa, la ensefianza del proceso
de composicion es interpretada como una estrategia educativa orientada a
mejorar los procesos de comprension.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS
AUSUBEL. D. y cols. (1983). Psicologia Educativa. México, Trillas.

BELTRAN, J. (1985). Metodologia y modelos. En J. Beltran. (ed.). Psicologia
Educacional. Madrid. UNED:

COLL, C. (1983). Psicologia de la Educacion. Ciencia. tecnologia v actividad técnico-
practica. Estudios de Psicologia, 14-15, 168-193.

COLL, C. (1987). Psicologia v Curriculum. Una aproximacion psicopedagégica a la
elaboracion-del curriculum-escolar, Barcelona. Laia.

COLL, C. y cols. (1993). El constructivismo en el aula. Barcelona. Grad.

EDELSKLY, C.; ALTWERGER, B. Y FLORES. B. (1991). Whole language. What's
the difference?. Portsmouth. Heineman.

EDWARDS, D., Y MERCER. N. (1988). El conocimiento compartido. El desarrollo
de la comprension en el aula. Barcelona. Paidos/MEC.

38

El conocimiento psicoldgico como...

ESCORIZA, J. (1988). Psicologia Educativa. Problemdtica conceptual. Barcelona,
Promociones y Publicaciones Universitarias.

ESCORIZA, J. (1989). Conocimiento psicologico y formacion del profesorado.
Barcelona, Promociones y Publicaciones Universitarias.

ESCORIZA, J. (1989). Conceptualizacion de.los procesos.de interaccion educativa
desde Ia perspectiva vygotskiana. Revista Galega de Psicopedagoxia, 8-9. (6}, 33-53.

ESCORIZA. J. (en prensa), Educacion de la-literidad.

ESCORIZA, J. y BOJ. C. (1996a). Intervencion educativa a nivel de comprension del
principio alfabético. Barcelona. Promociones y Publicaciones Universitarias,

ESCORIZA, J. (1996b). El proceso de lectura: aspectos tedrico-explicativos. En J.
Escoriza, A. Barca, J. Gonzalez v R. Gonzilez (eds.), Psicologia de la Instruccion,
Vol. II. - Psicopedagogias  Especificas. Barcelona. Promociones y Publicaciones
Universitarias.

ESCORIZA, }. (1996¢). Psicopedagogia del lenguaje escrito; la Lectura. En J. Escori-
za. A. Barca, J. Gonzilez y R. Gonzalez y R. Gonzalez (eds.), Psicologia de la Ins-
truccion, Vol 1l Psicopedagogias  Fspecificas. Barcelona. Promociones y Publicacio-
nes Universitarias

GIMENO, J. (1983). El profesor como investigador en el aula. Educacion y Sociedad,
2, 51-73.

GIMENO, J. (1988). El curriculum: una reflexion sobre la prdctica. Barcelona.
Morata.

GLASER, R. (1973). Educational Psychology and Education. American Psychologist,
28, 557-566.

GLOVER, J. A. BRUNING, R. H vy FILBECK, R. W. (1983). FEducational
Psychology. Principles and applications. Little, Brown and Company.

GROPPER, G. L. (1987). A lesson based on a behavioral approach to instructional
design. En Ch. M. Reigeluth (ed.), Instructional theories in action. Lessons illustrating
selected theories and models. Hillsdale, N. J. Lawrence Erlbaum.

HAMILTON, R. y GHATALA, E. (1994). Learning and Instruction.. New: York.
McGraw-Hill.

39



José Escoriza Nieto

HAWKINS, R. P. (1977). Behavior analysis and ecarly childhood education:
engineering children's learning. En H. L. Homs v P. A. Robinson (eds.). Psychological
processes in early education. New York. Academic Press.

NEWMAN, J. M. (1985a). Insights from recent reading and writing research and
their implications for development whole language curriculum. En J. M. Newman
(ed.), Whole language: Theory in use. Portsmouth. Heineman.

NEWMAN, J. M. (1985b). Using children’s book to teach reading. En J. M. Newman
(ed.), Whole language. Theory in use. Portsmouth. Heineman =~

PALINCSAR, A. 8. (1986). The role of dialogue in providing scaffolded instruction.
Educational Psychologist. 21, 73-98.

PALINCSAR, A. S. y BROWN, A. L. (1984). Reciprocal teaching of comprehension-
fostering and comprehension-monitoring activities, Cognition and Instruction. 1, 117-
175.

PALINCSAR, A. S, BROWN. A. L. y MARTIN, S (1987). Peer interaction in
reading comprehension instruction. Educational Psychologist. 22, 231-254.

PEREZ A. (1987). Reforma curricular v formacion del pmfmor’ado; /En A Alvarez
(comp.), Psicologia y Educacién. Madrid. Aprendizaje-Visor,

RESNICK, L. B. (1983). Toward a cognitive theory of instruction. En S. Paris. G,
Olson, H. Stevenson (eds.), Learning and motivation in the classroom. Hillsdale, N.'J.
Erlbaum.

RICHARDSON, V., ANDERS, P., TIDWELL, D. y LLOYD, C. (1991). The
relationship between  teachers' beliefs and practices in reading comprehension
instruction. American Educational Research Journal, 28 (3), 559-586.

ROGOFF, B MALKIN, C. y GILBRIDE, K. (1984). Interactions with babies as
guidance in development. En B. Rogoff v J. V. Wertsch (eds.). Childen’s learning in
the zone of proximal development. London. Josscy-Bass.

RUMELHART, D. E. (1984). Understanding understanding. En J. Flood (ed.),
Understanding reading comprehension. Newark, Delaware. International Reading

Association.

SALMON;, P. (1988). Psychology for teachers. London. Hutchinson.

40

El conocimiento psicologico como...

VELLUTINO, F. R (1991). Introduction to three studies on reading acquisition:
convergent findings on theoretical foundations of code-oriented versus whole-language
approaches to reading instruction. Jowrnal of Educational Psycholog;y, 83 (4), 437-
443,

WERTSCH, J. V. (1988). lygotsky v la formacion social de la mente. Barcelona.
Paidos.

WOOD, D. y MIDDLETON, D. (1975). A study of assisted problem-solving. British
Journal of Psychelogym, 66, 181-191.

WOOD, D., BRUNER, J. S. y ROSS, G. (1976). The role of tutoring in problem
solving. Journal of Child Psvchology and Psychiatry, 17. 89-100.

41



s

Revista IRICE, N° 10, Febrero 1996

"~ TRES MODALIDADES DE TUTORIiA DOCENTE EN EL

APRENDIZAJE DE CONOCIMIENTOS

Néstor D. Roselli, Luis E. Gimelli y Maria E. Hechen*

La investigacion consiste en un andlisis diferencial de los
logros de aprendizaje obtenidos a partir de tres modalidades
distintas de tutoria docente en la enseiianza de un fema de
biologia. El disefio experimental contempla el desarrollo de
clases segun los tres modelos diddacticos testeados: expositivo,
constructivo y prescindente, dirigidos a grupos de cinco alumnos.
El aprendizaje es medido con post-tests individuales. Se evalian
tres tipos de conocimiento:  informativo, explicativo y de
generalizacion (transferencia).

1. TEORIA.

El objetivo del presente experimento es extender el analisis de la
accion tutorial experta, iniciado en relacion a la resolucion de problemas
(Roselli, Hechen y Gimelli, 1995), al campo del aprendizaje de conoci-
mientos.

El tema de las modalidades relacionales ya fue abordado en lo que
se refiere a la interaccion entre iguales (o sea fuera del contexto tutorial
experto), habiéndose constatado que la modalidad simétrica esta asociada
a mejores logros cognitivos que la modalidad asimétrica y egocéntrica
(Roselli, Hechen y Gimelli,1993; Roselli, Gimelli y Hechen, 1995).

En el experimento aludido al comienzo (Roselli, Hechen y Gimelli -
1995) se aplico dicha tipologia relacional al fendomeno tutorial docente. Al
respecto hay que tener en cuenta que los modos tutoriales, en un contexto
de ensefianza, no sélo son modos relacionales sino también didacticos.

* IRICE - Bv. 27 de febrero 210 bis - 2000 - Rosario
43




N. D. Roselli, L. E. Gimelli y M. E. Hechen

En el mencionado experimento se constato la ventaja de la moda-
lidad tutorial constructiva (que implica un modo relacional simétrico) por
sobre la expositiva y la prescindente (representativas de un modo relacio-
nal asimétrico y egocéntrico, respectivamente) en lo que al aprendizaje de
resolucion de problemas se refiere.

La modalidad expositiva produjo resultados sensxblemente inferio-
res, constatandose incluso un porcentaje significativo de retrocesos; en
esto la modalidad expositiva tuvo efectos mas negatwes que la modalidad
prescindente.

En el presente experimento se trata de aplicar el mismo esquema
tedrico, sdlo que referido a una situacion de aprendizaje de conocimien-
tos. El objetivo de este experimento consiste en comparar las mismas tres
modalidades tutoriales (expositiva, constructiva y prescindente) en lo que
se refiere a los efectos obtenidos en el plano del aprendizaje de conoci-
mientos. ,

La modalidad constructiva se define por un alto nivel de interac-
cién en un marco de negociacion reciproca, reconoeleﬁéo altematwamen-
te aportes de ambas partes (tutor y aprendiz). -

En la modalidad expositiva prevalece la explicacion por parte del
tutor, registrandose una escasa interaccién, la que inhibe la confrontacion
de ideas. El tutor monopoliza la actividad.

La modalidad prescindente, en cambio, implica aislamiento y au-
sencia de articulacion interindividual, tanto entre el tutor y los aprendices
como entre estos ultimos.

En funcién de la teoria preexistente, se espera que el aprendizaje
individual de conocimientos obtenido como consecuencia de una modali-
dad tutorial constructiva sea mayor que en los casos de las restantes mo-
dalidades. El fundamento de esta hipotesis tiene que ver con la teorfa del
conflicto socio-cognitivo. En efecto, la modalidad constructiva es la que
proporciona mayores posibilidades de confrontacién conflictiva interindi-
vidual, tanto cuantitativa como cualitativamente. La mayor interaccion
brinda no s6lo mayores situaciones de conflicto interindividual, sino tam-
bién las mejores, por cuanto las posiciones son asumidas activamente por
los actores.

No existen previsiones fuertes sobre los efectos diferenciales de las
otras dos modalidades. De acuerdo a la teoria inicial seria esperable
mejores logros de aprendizaje en el caso de la modalidad expositiva
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(respecto de la prescindente); sin embargo, los resultados del experimento
anterior, ya aludido, arrojan dudas al respecto.

Otro aspecto tedricamente importante es la discriminacion de los
efectos segun los distintos niveles cognitivos implicados en el aprendizaje
de conocimientos. En este sentido, cabe diferenciar entre el aprendizaje de
informacion (basicamente retencién memoristica de datos), aprendizaje de
principios explicativos (basicamente comprension de procesos y mecanis-
mos) y aprendizaje de la generalizacion del conocimiento (basicamente
aplicacién de un conocimiento especifico a campos distintos). Esta distin-
cion resulta atil por cuanto es posible esperar efectos diferenciales en las
tres modalidades experimentales segin estos tres niveles del aprendizaje
de conocimientos. '

2.  METODO
2.1. SUJETOS

Los sujetos pertenecen a tres divisiones de primer afio del ciclo se-
cundario de una escuela publica de la ciudad de Rosario, con un promedio
de edad de 13 afios.

Se formaron 9 grupos de 5 sujetos, de los cuales 3 fueron
afectados a la modalidad tutorial expositiva, 3 a la constructiva y 3 a la
prescindente. De modo que la muestra de cada modalidad estuvo formada
por 15 sujetos.

En la constitucion de los mencionados grupos se tuvo en cuenta la
homogeneidad intelectual y la afinidad socioafectiva de los sujetos. Para
medir el nivel intelectual se utiliz6 una prueba de resolucion de 12 pro-
blemas (extraidos del Test de Matrices Progresivas, de Raven). La afini-
dad socioafectiva fue indagada a través de un cuestionario sociométrico.
Ambos instrumentos fueron aplicados a las tres divisiones que sirvieron de
base muestral.
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2.2. MATERIAL

El tratamiento experimental verso sobre el aprendizaje de un tema
de biologia, "Las aves", en tres condiciones didacticas distintas, a partir de
la informacion contenida en un texto 'ad-hoc' que se proporcion6 a cada
sujeto.

Dicho texto trataba tres puntos basicos: a) Descripcion de las
partes y caracteristicas morfologicas del ave, con especial referencia a las
clases y funciones de las plumas; b) Tipos y mecanismo de vuelo de las
aves; c) Tipos de aves segun la alimentacién y relacion con el medio en el
que viven.

El tema elegido nunca habia sido ensefiado en clase, por lo menos
de manera explicita y sistematica.

2.3. PROCEDIMIENTO

El experimento se llevo a cabo en el propio establecimiento esco-
lar, en horario de clase. ;

El pre-test consistio en una entrevista individual de tipo clinica (en
sentido piagetiano), donde se indagd el conocimiento genérico pre-exis-
tente sobre los siguientes items: tipos y funciones de las plumas, tipos y
mecanismo del vuelo, caracteristica de los huesos, tipos de alimentacion y
su relacion con los tipos de picos y patas.

Inmediatamente después del pre-test cada grupo (de 5 sujetos)
particip6 de una sesion de aprendizaje sobre el tema, de acuerdo a una de
las tres modalidades didacticas testeadas: expositiva, constructiva y pres-
cindente. Cada sesion o clase a cargo de un mvesnga,def tuvo una dura-
cion de 45 minutos.
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Desde el punto de vista relacional las modalidades tutoriales se
ajustaron a los siguientes esquemas:

D D
> A A A A+

CONSTRUCTIVA

PRESCINDENTE

EXPOSITIVA

Ref: D = docente

A = alumno
intervencién activa (por tniciativa propia)
intervencidn pasiva {por requerimiento)
—=— = mterdiccién de mtervencién

.1.

'
i
H
I
)
3

*

]

Desde el punto de vista didactico la modalidad expositiva consisti¢
en la lectura en voz alta y explicacion, parrafo por parrafo, del texto ofre-
cido, exclusivamente a cargo del docente. La tinica evaluacion la realizaba
éste, que periodicamente se aseguraba de que era seguido y comprendido.

En la modalidad constructiva los alumnos se alternaban en la lectu-
ra y explicacion de los sucesivos parrafos del texto. El tutor coordinaba la
actividad, animaba la participacion y orientaba el intercambio hacia la in-
terpretacion correcta. Bésicamente, con la debida supervision, la evalua-
cion de lo correcto-incorrecto era realizada por los propios alumnos.

El procedimiento empleado para implementar la modalidad pres-
cindente consisti6é en producir situaciones de aprendizaje individual, con
una tutoria meramente organizativa de la tarea y sin intercambios con pa-
res. Para compensar la ausencia de una docencia directa, se proporcionaba
una guia escrita de aprendizaje.

Tanto los pre-tests como las sesiones experimentales fueron au-
diograbadas.

Apenas concluida cada sesion se aplicaron post-tests individuales,
destinados a evaluar el aprendizaje producido. El instrumento consistia en
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11 preguntas abiertas (respuestas a desarrollar), que abarcaban todos los
temas que habian sido requeridos en el pre-test y considerados en la se-
sion experimental, mas 3 preguntas adicionales de generalizacion.

3. ANALISIS Y DISCUSION DE RESULTADOS

3.1 ANALISIS DE LA EQUIVALENCIA ENTRE LOS GRUPOS
MUESTRALES.

Un aspecto importante anterior al analisis de los efectos dife-
renciales obtenido con las distintas modalidades didacticas es el examen
del grado de equivalencia de los grupos.

En lo que hace al puntaje obtenido por los sujetos en la prueba
diagnostica de nivel intelectual, las diferencias encontradas no llegan a ser
estadisticamente significativas, a pesar del valor promedio algo inferior del
grupo afectado a la modalidad constructiva. Los datos se presentan en la
tabla 1, complementandose con el analisis de varianza (tabla 2).

TABLA1:  PROMEDIO DE LOS PUNTAJES OBTENIDOS EN LA PRUE-
BA DE NIVEL INTELECTUAL CORRESPONDIENTE A CA-
DA UNO DE LOS GRUPOS EXPERIMENTALES.

MOD. MOD. MOD.
EXPOSITIVA CONSTRUCTIVA PRESCINDENTE
X 427 3.00 433
SD 1,94 1,07 2.16

TABLA 2: ANALISIS DE VARIANZA CORRESPONDIENTE A LA DIFE-
RENCIA -DE -NIVEL INTELECTUAL. . ENTRE LOS TRES

GRUPOS EXPERIMENTALES.
FUENTE DE VARIACION sc GL MC F
INTERGRUPO 16,95 2 8,47 2,65
INTRAGRUPO 13439 42 320

Nota:  El valor de F es inferior al nivel critico proporcioniado por la tabla (Statistical
Methods; por G: W. Snedecory W. C"Cochran, 6° ed:; Ed. Towa Univ. Press, Ames,
Towa, 1967.)
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En lo que respecta a la equivalencia de los grupos en cuanto al
nivel de conocimiento previo del tema de ensefianza, los resultados del
pre-test se ofrecen en la tabla 3. Se utiliza la Mna en lugar de la X por
cuanto la medicion se realizo en base a una escala ordinal de tres niveles
(1 = bajo o nulo, 2 = intermedio y 3 = bueno.)

TABLA 3: MEDIANA DE LOS RESULTADOS DEL PRE-TEST PARA
LOS TRES GRUPOS EXPERIMENTALES.

f MOD. MOD. MOD. PROBABILIDAD
EXPOSITIVA ‘| CONSTRUCTIVA | PRESCINDENTE ESTADISTICA
(KRUSKAL-WALLIS)
PREG. 1 1 1+ 1 1,0000 1
PREG. 4 1 1 1 0,1292
| PREG.9 + | 1+ 2- 0,3952
PREG.2 i+ 2- 2- 0,3982
PREG.S 1+ 1+ 2 00117
PREG. 6 i+ 1+ 2- 0,9397
PREG.7 | 1+ i+ 1+ 0,8900
PREG. 10 1+ 2- 2- 0,0978
Nota: 1os valores de la cuarta columna . corresponden a. los niveles de. probabilidad

otorgados por la Prueba H. de Kruskal-Wallis para el testeo estadistico .. de las
diferencias entre los ordinales de dos o mas muestras independientes. El calculo se
realizo cont el programa SPSS,

El primer. bloque de preguntas es de informacion, en tanto que -el segundo es de
explicacion. El pre-test no contemplaba preguntas de generalizacién .

Los signos -y + a la derecha del valor de la mediana indican la tendencia hacia los
valores inferiores y superiores respectivamente.

Los valores expuestos muestran que, salvo en el caso de la pre-
gunta 5, los grupos no difieren significativamente. Hay que tener en
cuenta que los datos del pre-test corresponden a una escala de tres niveles
referidos a un grado de conocimiento contextual o genérico. Si las prue-
bas del pre-test se evalian con los mismos criterios del post-test, es decir,
en relacion al grado de conocimiento especifico de los items, los
resultados, como es de esperar tratandose de un tema inédito, son
homogéneamente del nivel mas bajo, o sea que los sujetos son todos nulos
en lo que se refiere al conocimiento especifico.
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En base tanto a los resultados de la prueba de nivel intelectual
como a los del pre-test, se puede concluir que existe una razonable equi-
valencia inicial entre los tres grupos, esto sin menoscabo de una leve su-
premacia que manifiesta el grupo prescindente.

3.2, ANALISIS DE LOS RESULTADOS DEL POST-TEST.

Asumiendo una razonable equivalencia de los grupos, es licita la
comparacion de los tres grupos en lo que hace a los resultados del post-
test. Esto se expresa en la tabla 4. Al igual que en pre-test, las medidas del
post-test son ordinales. La escala de medicion tiene 2 niveles para las
preguntas 3 y 4, 3 niveles para las preguntas 2, 5, 6 y 11, 4 niveles para
las preguntas 1, 7, 8 y 10, y 5 niveles para la pregunta 9.

TABLA 4: MEDIANAS CORRESPONDIENTES' A LOS VALORES DE
POST-TEST, PARA TODOS LOS ITEMS, EN LOS TRES
GRUPOS EXPERIMENTALES,

MOD. MOD. MOD. PROBABILIDAD
EXPOSITIVA CONSTRUCTIVA | PRESCINDENTE | ESTADISTICA
(KRUSKAL-WALLIS)
PREG. 1 3. 4- 1 4- 0,0048
PREG. 4 1+ 1+ 2- 0,0006
PREG. 9 3- 3+ | 4 0,0442
PREG. 2 1+ 3 3- 0,0102
PREG. § 2 2+ 2+ 0,1486
PREG. 6 1+ 1+ 2+ 0,0990
PREG. 7 1+ 2= 1+ 0,4979
PREG. 10 3- 3+ 3- 0,4017
PREG. 3 I+ 1+ 1+ 02230
PREG. .8 o I+ 1+ 1,0000
PREG. 11 1 1+ 1+ 0,3508
Nota: Los valores de la cuarta columna corresponden a los niveles de probabilidad

otorgados por la Prueba H de Kruskal-Wallis para el testeo estadistico de las
diferencias entre los ordinales de dos o as muestras independientes. El calculo se
realiz6 con el programa SPSS.

El primer bloque de preguntas es de informacion, el segundo de explicacién y el
tercero de generalizacion.

Los signos -y +a la derecha del valor de la mediana ‘indican la tendencia hacia los
valores inferiores y superiores respectivamente.
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Los valores de probabilidad arrojados por la prueba de Kruskal-
Wallis muestran diferencias estadisticamente significativas en las pregun-
tas 1, 2, 4 y 9. Debe tenerse en cuenta que las preguntas 1, 4 y 9 son de
informacion. El andlisis por pares de variables, realizado con la misma
prueba, proporciona los siguientes valores de probabilidad.

TABLA 5: VALORES DE PROBABILIDAD ESTADISTICA CORRESPON-
DIENTES A LAS DIFERENCIAS DE POST-TEST PARA CADA
UNA DE LAS PREGUNTAS, POR PARES DE GRUPOS, SEGUN
LA PRUEBA DE KRUSKAL-WALLIS.

EXP./CONST. EXP./PRESC. CONST./PRESC.
PREG. 1 0,0988 0,0019 0,0413
PREG. 4 0,1485 0,0002 0,0120
PREG. 9 0,0420 0,0275 0,5589
PREG. 2 | 00110 0.0073 0,5900
PREG. 5 0,1560 0,0746 0,5372
PREG. 6 0,9010 0,0550 0,0899
PREG. 7 02642 0,3430 0,8403
[ PREG.10 0,1636 0,6299 0,4534
PREG. 3 07573 0,0844 0,158
PREG. 8 1,0000 1,0000 1,0000
PREG. 11 0,1501 03173 0,5496

Nota:  El céalculo se realizo con el programa SPSS.

Los valores muestran que las diferencias mas significativas las en-
contramos entre el grupo prescindente y el expositivo (niveles de probabi-
lidad aceptable para las preguntas 1, 2, 4,y 9).

De los datos de la tabla 4 resulta que esta diferencia corresponde
a una superioridad de la modalidad prescindente. La comparacion entre
los grupos prescindente y constructivo muestra que, las mayores diferen-
cias (con probabilidad estadistica aceptable) corresponden a las preguntas
1 y 4, diferencias que corresponden a la superioridad del modelo prescin-
dente.

Del examen del par expositivo-constructivo resultan diferencias
significativas en las preguntas 2 y 9, correspondientes a la superioridad de
la segunda de las modalidades citadas. En sintesis, los datos revelan la su-
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perioridad de la modalidad prescindente, seguida de la modalidad cons- TABLA 6: MEDIANAS CORRESPONDIENTES A LA DISTANCIA PRE /

e aeBacln nfoiiacion, ‘B 1 Breduitas POST-TEST PARA TODAS LAS PREGUNTAS (EXCEPTO 3, 8
ctiva, especialmente en las preguntas de e Y 11), EN LOS TRES GRUPOS EXPERIMENTALES.

de explicacion las diferencias se acortan, llegando a ser casi inexistentes
. . o ) MOD. MOD. MOD PROBABILIDAD
en el caso de i‘as m?dahdades censtm{cttya y prescx'ndente En las pregun exposiiva 1 CoNETRUCTIVA | PRESCINDENTE ESTADISTICA
tas de generalizacion no se revela practicamente ninguna diferencia entre (KRUSKAL-WALLIS)
las tres modalidades. PREG. 1 2 2o i 9,0165
. PREG. 4 3- 3- 1+ i 0,01786
PREG. 9 | 4 4+ - 0,8719
3.3. ANALISIS DE LAS DISTANCIAS ENTRE PK%—?EST Y POST- PREG. 2 | - 5+ 5- 0,0834
TEST. , PREG. 6 | 3 2+ 3 : 0,3358
PREG. 6 3+ 3- 3- 0,2358
o ; . PREG. 7 6- 6- 6- 0,3227
Sl'bien la equivalencia de los grupos es bastant.e aceptable, resulta PREG. 10 5 3 B 0.2576 1
prudente incluir un analisis de las distancias entre el nivel de pre-test y el Nola e e R i corresponden a los niveles de probabilidad
de post-test. otorgados por la Prueba H de Kruskal-Wallis para el testeo estadistico de las
Dado que los niveles de pre-test eran establecidos en una escala diferencias entre los ordinales de dos o més muestras independientes. El caleulo se
: - o - realiz6 con ¢l programa SPSS.
ordinal de tres grados, en todas las preguntas, y que los :QYGICS de post E1 primer bloque de preguntas es de informacion, en tanto que el segundo es de
test se determinaban con escalas ordinales variables en cuanto a la explicacién. No se incluyen las preguntas de generalizacion (preguntas 3, 8 y 11) por
cantidad de grados, se estableci6 para cada pregunta un ranking de - cuanto, al no habérselas incluido en el pre-test, no se dispone obviamente de valores
distancia cuya posicién 1 corresponde a la mayor distancia pre-test/post- ’ de distancia, o i e
I lesad I 1 ord Los signos - y + a la derecha del valor de la mediana indican la tendencia hacia los
test, en tanto que la pcs:cu.:m mas relegada (ultima en el ordenamiento), a Valores Tnferiones y stiperiofes respabtivamente
la menor distancia. (Al variar en cada pregunta la escala del post-test, es
légico que la cantidale de posiciones en la escala de distancia varie segun TABLA 7: VALORES DE PROBABILIDAD ESTADISTICA OTORGA-
las preguntas. Por e;empiio, en Ial pregunta 4, cuyo post-test tiene dos DOS POR LA PRUEBA DE KRUSKAL-WALLIS, CORRES-
valores, la escala o ranking de distancia diferencia cinco posiciones; la PONDIENTES A LAS DIFERENCIAS DE DISTANCIA
pregunta 9, en cambio, cuyo post-test tiene cinco valores, reconoce un PRE/POST-TEST, POR PARES DE GRUPOS, PARA CADA
ranking de distancia de nueve posiciones.) UNA DE LAS PREGUNTAS (EXCEPTO3,8Y 11
La Tabla 6 presenta las medianas de las distancias pre-test/post- ;
Lavie : i EXP/ CONST EXP/PRESC CONST / PRESC
test correspondientes a cada modalidad, discriminadas por preguntas.
PREG. 1 0,5165 0,0145 0,0069
PREG. 4 0,841 0,0218 0,0120
PREG. 9 0,8139 0,5920 0,7973
PREG. 2 0,0725 0,0498 0,5015
PREG. § 0,7679 0,2369 0,1841
PREG. 6 J[ 0,6764 0,0702 0,3264
PREG. 7 0,4041 0,5409 0,1302
PREG. 10 0,3987 0,4495 0,0977
Nota: El célculo se realizé con el programa SPSS.
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De acuerdo a los valores de probabilidad estadistica que aparecen
en la Tabla 6, las diferencias significativas de distancia corresponden a la
pregunta 1y 4, ambas de informacion. Esto es coincidente con la compa-
racion de los resultados de post-test (Tabla 4), solo que en ese caso las
diferencias significativas incluian también a las preguntas 2 y 9.

En el analisis por pares de grupos (Tabla 7) las diferencias mas
significativas corresponden a la comparacién entre los grupos expositivo y
prescindente (preguntas 1, 4 y 2); esta diferencia se refiere a una ventaja
en el aprendizaje del grupo prescindente. De la comparacion entre la
modalidad constructiva y prescindente surgen diferencias significativas en
el caso de las preguntas 1 y 4, las que se refieren a una superioridad del
modo prescindente.

En cambio, de la comparacién entre las modalidades expositiva y
constructiva, no resulta ninguna diferencia estadisticamente significativa.

En sintesis, el analisis de las distancias no muestra diferencias muy
significativas entre los tres grupos, salvo la que se registra entre las mo-
dalidades expositiva y constructiva por un lado, y la modalidad prescin-
dente por el otro, en lo que hace a las preguntas 1 y 4 En estas preguntas
es clara la superioridad de logro de la modalidad prescindente.

Esto mismo se habia constatado en el analisis de los resultados del
post-test, aunque en este caso esta superioridad también se manifestaba
para las preguntas 9y 2.

4. CONCLUSIONES

Los resultados de aprendizaje obtenidos en los tres grupos expe-
rimentales no son muy diferentes desde el punto de vista estadistico, sobre
todo en lo que hace a las modalidades expositiva y constructiva. Las di-
ferencias mas significativas se refieren a los mejores logros de la modali-
dad prescindente en las preguntas de informacion. Quizas también pueda
hablarse de una cierta superioridad de la modalidad constructiva sobre la
expositiva en estos items, aunque sin alcanzar el grado de significacion de
la diferencia ya aludida.

Los items de informacion consisten basicamente en retencion me-
moristica de datos. Para este tipo de aspectos es posible que una modali-
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dad aislada de aprendizaje resulte mas eficaz a los fines de la concentra-
cién y la evitacion de los factores distractores propios de las situaciones
de grupo.

También hay que tener en cuenta, cuando se trata de explicar la
superioridad encontrada en la condicion prescindente que, en Ultima ins-
tancia, la evaluacion del aprendizaje se realiza en todos los casos en con-
diciones individuales. En este sentido, las condiciones de aprendizaje inte-
ractivo estarian en desventaja.

Esta cuestion tiene mucha importancia desde el punto de vista
tedrico. Si, conforme a la hipétesis vigotskyana, el proceso intersubjetivo
fuera la antesala necesaria del proceso intrasubjetivo, cumpliéndose una
suerte de pasaje automatico entre ambos niveles, deberiamos esperar lo-
gros muy superiores en las condiciones de aprendizaje interactivo. Esto no
fue lo que se encontrd en los resultados, donde si cabe hablar de supe-
rioridad, ésta corresponde a la condicion prescindente. En base a esto
podria hipotetizarse una cierta autonomia entre los niveles inter e intra-
subjetivo, y en este sentido el aprendizaje realizado en el mero nivel inte-
ractivo no supondria necesariamente logro en el aspecto intrasubjetivo, a
menos que complementemos el aspecto interactivo con momentos de tra-
bajo estrictamente individual y reflexivo.

Sin embargo, es justo reconocer que el disefio experimental utili-
zado probablemente no haya sido el mas adecuado para indagar la vincu-
lacion entre el nivel interactivo y el nivel autoreflexivo, por lo que hay que
ser muy prudentes a la hora de postular tedricamente la autonomia de am-
bos niveles. Muy probablemente la instancia interactiva sea el inicio opti-
mo del proceso aprendizaje, sélo que deberia articularse secuencialmente
con instancias de autoreflexion y de reforzamiento de la actividad interac-
tiva a lo largo del desarrollo de unidades tematicas, mas que de temas es-
pecificos sueltos. Es por esto que un abordaje de tipo mas bien etnogra-
fico, que rescate el aprendizaje de una secuencia integrada de conoci-
mientos, en una alternancia entre procesos interactivos e intrasubjetivos,
puede ser metodologicamente mas apropiado para dilucidar la cuestion
teodrica de fondo de la relacion entre los procesos inter e intrasubjetivos.
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ANEXO
POST-TEST

Nombra los distintos tipos de plumas que tienen las aves.

:Qué funciones cumplen los distintos tipos de plumas en las aves?

(De qué manera te parece que otros animales enfrentan el problema de las
duras condiciones climaticas del medio en el que viven? ;Por qué deben
hacerlo?

(Como se llama el tipo de hueso de las aves?

. En qué se diferencia ese tipo de hueso del que poseen los mamiferos?
Describe los dos tipos de vuelo.

Explica por qué vuelan las aves.

Qué semejanzas y diferencias hay entre el vuelo del avion y el de las
aves?

(Coémo se clasifican las aves segun el tipo de alimentacion?

Observa la pagina siguiente y nombra los alimentos que se corresponden
con ¢l tipo de ave que dicha figura representa:

13(610: 76 € I«
FIGURA 2: ..ot e W
FIGURA 3. i it st et e Fa et a e e ene e
Teniendo en cuenta el concepto de adaptacion de los organismos a las
condiciones del medio ambiente, enuncia otros casos que se te ocurran
pueden encuadrarse dentro de ese concepto y que no sea la adaptacién

referida a los picos y las patas segiin el tipo de alimentacion disponible.

El pre-test se refirié a los mismos items, omitiéndose solo los concernientes a la genera-
lizacién del conocimiento ( 3,8y 11).

59




N..D. Roselli, L. E. Gimelli y M. E. Hechen Revista IRICE. N° 10, Febrero 1996.

s

EL PICO Y LAS PATAS DE LAS AVES

Es util observar el pico y las patas de las aves para comprender sus FACTORES PSICOSOCIALES CONDICIONANTES
costumbres. DE LA CALIDAD DE LA EDUCACION /

Ana Maria Pére7”

Pasando revista a una serie de enfoques de mdaxima ac-
tualidad en la psicologia social contemporanea, el articulo pre-
tende plantear el tema de la calidad de la educacion desde una
perspectiva psicosocial. Definiendo a la interaccion educativa
como un hecho socialmente situado o prdctica significante, se
destaca la importancia de considerar en el andlisis del problema
de la calidad de la educacion a los sujetos interactuantes y su
respectivo sistema de significados. A la vez se considera la inci-
dencia de las condiciones de trabajo del docente, en particular
aquéllas que tienen que ver con los factores subjetivos y con los
contextuales.

Figura 1

Los recientes operativos de evaluacion realizados en el pais por las
autoridades nacionales del area dieron resultados poco alentadores acerca
del funcionamiento del sistema educativo, y se alzaron voces contrapues-
tas desde distintos sectores, unos criticando el instrumento empleado,
otros pretendiendo sentar en el banquillo de los acusados a los maestros.
En cualquier caso la preocupacion parecio orientarse hacia el tema de los
métodos de ensefianza y la capacitacion del docente.

Todos estos son aspectos  a los que pueden dar respuesta satis-
factoria los especialistas en ciencias de la educacion. En este articulo, en
cambio, se desea plantear el tema de la calidad de la ensefianza desde la
perspectiva de la psicologia social, disciplina en la que trabajamos, inten-

Figura 2

* IRICE - Bv. 27 de febrero 210 bis - 2000:= Rosario /- U N. del Nordeste, Corrientes.

60 ? 61




Ana Maria Pérez

tando analizar algunos de los factores psicologicos y sociales que inter-
vienen en la situacioén de ensefianza-aprendizaje.

El campo especifico del psicologo de la educacion es la interaccion
educativa propiamente dicha en sus relaciones con los cambios individua-
les provocados. Pero las interacciones educativas no tienen lugar en un
vacio social, sino que se manifiestan con motivo de practicas significantes.
Por eso, la psicologia social se preocupa por las dimensiones sociales ge-
nerales de todo acto educativo en el seno de una sociedad determinada:
ideologias y sistemas de valores de referencia, objetivos, normas, modelos
de comportamientos esperados, organizacion y funcionamiento de las
instituciones. Estas condiciones generales que caracterizan al conjunto de
un sistema educativo, contribuyen a determinar las expectativas de los di-
ferentes actores, las concepciones que éstos tienen de sus papeles, sus
representaciones y su funcionamiento en el interior del sistema.

También tiene en cuenta las incidencias a nivel educativo de las
diferencias y separaciones existentes dentro de dicha sociedad: lugares en
la relacion de produccion, diferencias socioculturales, compromisos ideo-
légicos particulares (Gilly, 1986).

Un concepto que se ha mostrado fructifero en temas vinculados
con la psicosociologia de la educacion es el de representacion social.
Moscovici desarrolla tal concepto a partir de su estudio sobre el Psicoa-
nalisis (1961), a la vez que sefiala que las representaciones sociales
constituyen una forma de conocimiento, socialmente elaborado y com-
partido -el conocimiento del sentido comun- con el fin practico de atri-
buirle un sentido al entorno.

Son producidas colectivamente como resultado de la interaccion
entre los individuos que coexisten en un mismo espacio social, expresan-
do a través de ellas las normas, los estereotipos y los prejuicios de la co-
lectividad de la cual son el producto. Aplicados al ambito de la educacion,
los estudios de representacion social se han ocupado fundamentalmente
de analizar los significados (de la situacion, de los interlocutores, de la
tarea) como posibles fuentes de explicacion de las conductas, pero tam-
bién considerando el impacto de los fenomenos de representacion sobre
los mecanismos y los resultados de la accion educativa (Gilly, 1986).

Partiendo de esta perspectiva, nos interesa analizar tres grupos de
factores que ayudan a configurar la situacion de ensefianza-aprendizaje y
por tanto inciden en la calidad de los mismos: a) los que derivan del
alumno y su entorno, b) los vinculados al docente, sus condiciones de
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trabajo y su sistema de representaciones y c) los que provienen del es-
tablecimiento, esto es, el tipo de gestion y el ethos institucional predomi-
nante.

El alumno y su entorno

Actualmente, una de las principales cuestiones que se plantea la
psicosociologia de la educacion es el de las consecuencias que se derivan
de las desigualdades sociales ante la escuela. ’

El modelo de escuela que se puso en practica a principios de este
siglo, y que se mantiene actualmente, concibe a estas como burocracias,
instituciones que se ajustan a un curriculo y a procedimientos aplicables
para un alumno promedio y que generan productos estandarizados (esto
es, los alumnos) (Schiefelbein, 1994).

Cuando se organiza la clase para el alumno promedio, el maestro
debe presentar las materias a todos ellos en forma simultanea, viéndose
obligado a adecuar la complejidad y velocidad al nivel de este alumno
promedio. Pero, el alumno promedio no tiene existencia real, cada alumno
es un individuo diferente, con una historia personal y una situacion social
que condiciona su forma de insercion en la realidad educativa.

Al tomar al grupo de alumnos como si fuera un grupo homogéneo,
cosa que solamente es justificable en algunos establecimientos escolares
pertenecientes a los sectores sociales de clase media, no se tienen en
cuenta los conocimientos previos del alumno o la cultura de la familia.
Los alumnos son materia prima tratada de la misma manera y en estas cir-
cunstancias resulta dificil integrar a los nifios que se apartan de la media
del grupo (id.).

Analizando el problema de la heterogeneidad de la poblacion es-
colar, el psicosocidlogo se pregunta: ";Cémo contribuye el medio socio-
familiar a la elaboracion de las herramientas cognitivas de la adaptacion
escolar? ;Qué representa la escuela para los padres de los diferentes me-
dios, cuéles son sus actitudes y comportamientos a este respecto y las
consecuencias de estas representaciones y actitudes sobre las representa-
ciones, actitudes y comportamientos de los propios nifios?" (Gilly, 1986).

En estudios realizados a este respecto, se ha podido establecer que
las diferencias se refieren a las funciones y objetivos prioritarios que pro-
ponen las familias. Comparadas con las de medios favorecidos, las familias
de medios desfavorecidos conceden, en término medio, mayor importan-
cia relativa a las funciones escolares tradicionales de instruccion
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(adquisicion de conocimientos basicos) que a las funciones mas amplias de
formacion cognitiva (apertura y cultivo del espiritu). A la vez, su discurso
traduce la existencia de actitudes poco criticas y mucho mas conformistas
que las de las familias pertenecientes a un nivel econoémico acomodado,
depositando en la escuela su esperanza de promocion soczal por medio del
saber (Paillard y Gilly, 1972).

Si bien no es mucho lo que se conoce acerca de los mecanismos
psicologicos a través de los cuales pueden actuar estas diferencias de re-
presentacion, de actitud y expectativa familiares para favorecer o no la
adaptacion escolar, investigaciones empiricas referidas a este tema pare-
cen revelar que las representaciones evocadas y las actitudes expresadas
en el didlogo con el nifio -donde la escuela se manifiesta como un objeto
familiar y conocido o por el contrario, como un objeto distante y relati-
vamente poco evocado- confrontan a éste con un modelo de funciona-
miento de la escuela que despierta mucha mayor an51edad en el medio so-
cialmente desfavorecido que en el otro.

El maestro: su sistema de representaciones

El estudio acerca del efecto de las actitudes y expectativas del
maestro en el rendimiento escolar tiene larga tradicion en el marco de los
enfoques descriptivos-experimentales de la psicologia social norteame-
ricana.

En ellos, las expectativas docentes aparecen estrechamente aso-
ciadas al origen social de los alumnos y actian en términos de profecia
auto-cumplida: en tanto se espera el fracaso, esta expectativa determina el
fracaso, con lo cual se confirma y refuerza la validez de tal expectativa.
Segiin esto, las expectativas docentes responderian a prejuicios culturales
o sociales y se traducen -en el caso de las expectatwas de fracaso- en una
concepciodn fatalista (Tedesco,1982).

Algunos trabajos de la region coinciden en sefialar que un porcen-
taje considerable de los docentes de 4reas marginales participan de esta
concepcion fatalista acerca de las escasas posibilidades de aprendizaje por
parte de los alumnos. Se basan en la hipotesis segiin la cual el éxito esco-
lar depende del esfuerzo que realizan los involucrados en el proceso de
aprendizaje: docentes, padres, alumnos. Cuando el alumno efectivamente
fracasa, la victima se transforma en culpable porque se termina atribu-
yendo el fracaso al escaso esfuerzo que realiza el nifio para su éxito esco-
lar. Los docentes tienden a desplazar la responsabilidad a los padres, a los
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alumnos y a las condiciones materiales de vida; los padres lo atribuyen al
nifio o al docente en cuanto persona, pero no a la estructura curricular ni a
la organizacion escolar; el alumno finalmente acepta que fracasa porque
no realiz6 los esfuerzos necesarios o porque no es lo suficientemente ca-
paz para enfrentar con €xito los requerimientos escolares (id.).

A menudo se ha avanzado la hipétesis de que existe un tratamiento
preferencial por parte del maestro, ligado a sus diferencias de actitudes y
de expectativas iniciales o bien a diferencias de actitudes y de comporta-
mientos efectivos de los alumnos segin su medio social de origen. Las
condiciones y las tradiciones docentes hacen que las clases para alumnos
de nivel socioecondmico mas bajo funcionen de una manera inefi-
ciente También la normativa vigente (Estatuto del Docente) induce a que
los recién recibidos -y por lo tanto con menor experiencia profesional-
sean quienes ocupen vacantes en areas marginales. Los maestros de estos
alumnos suelen estar menos preparados que los que dan clases a los de
mayor nivel socioeconémico y no suelen usar métodos que faciliten el
aprendizaje.

Otro enfoque, al que se le atribuye importancia actualmente, otor-
ga significado a las concepciones educativas generales del profesional y
de su papel respecto a los alumnos desfavorecidos, a las representaciones
reciprocas entre maestro y alumno, y por ultimo intenta evaluar el im-
pacto de los fenomenos de representacion sobre los mecanismos y los re-
sultados de la accion educativa (Gibaja,1992; Gilly, 1890; Pérez, 1994).
Desde esta perspectiva la accion educativa de los maestros estd determi-
nada -parcialmente al menos- por las teorias subjetivas de ellos (teorias
implicitas para los anglosajones o representaciones sociales para los
franceses).

Las teorias implicitas que maneja el maestro respecto al nifio, las
tendencias, caracteristicas y necesidades que se le atribuyen, sirven tanto
para justificar como para determinar las practicas pedagégicas aplicadas;
pero, a la vez, las caracteristicas adjudicadas son funcion de los objetivos
y del modo de funcionamiento de la escuela (Gilly, 1980). :

Para clarificar lo expuesto citamos como ejemplo un estudio reali-
zado en diferentes escuelas maternales en Francia (Garland & White,
1980). Los autores encontraron que en aquellas instituciones donde el
personal consideraba a los nifios como no disciplinados, el acento estaba
puesto sobre el control de las relaciones sociales, y las actividades educa-
tivas eran organizadas principalmente por los adultos. Por el contrario, en
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aquellas instituciones donde el personal consideraba a los nifios como
fundamentalmente responsables y capaces de hacerse cargo de ellos mis-
mos, las relaciones sociales estaban orientadas hacia el desarrollo de la
confianza y de la independencia; y en lo que concierne a las actividades
educativas, los nifios tenian la libertad de elegir lo que desearan. Estas di-
ferentes concepciones de la infancia corresponden a alianzas adulto-nifio y
a estilos educativos diferentes. Cuando esta alianza es positiva, el adulto
admite implicitamente que los controles mas eficaces del comportamiento
emanan del nifio. El estilo educativo es cooperativo. Cuando la alianza es
negativa, el adulto admite implicitamente que los nifios no son disciplina-
dos, no pueden hacerse cargo de ellos mismos y no pueden encarar activi-
dades significativas sin la supervision del adulto. El control del compor-
tamiento es por tanto impuesto de manera externa. El adulto adopta un
estilo opuesto al anterior, proponiendo al nifio instrucciones directas y 6r-
denes (id.).

El tipo de gestion y la situacion de trabajo
La psicologia social también se ha interesado por estudiar las
propiedades de un ambiente concreto segun es percibido y experimentado
por los individuos en él inmersos. Este enfoque presupone que las
conductas de los sujetos varian segin la percepcion que ellos tengan del
“clima" social de la organizacién en la que se desenvuelven. El clima so-
cial hace referencia a la dimension subjetiva a través de la cual un am-
biente es psicologicamente significativo para sus miembros. Aplicado esto
al "escenario laboral" presupone que la actuacion individual de los sujetos
que en €l se mueven depende en buena medida de la percepcion que
tengan del contexto donde realizan el trabajo (Burillo y Aragones, 1986).

Destacamos la importancia de registrar la vivencia y la percepcion

que tienen los ocupantes de un escenario de su propia situacion -en este
caso, de trabajo- y de la repercusion que los elementos "objetivos" de tal
escenario tienen sobre su vida y su salud. Este enfoque cognitivo-
“perceptivo establece que es imposible entender el ambiente separadamente
de la percepcion que del mismo tengan sus ocupantes, pues considera que
la significacion que un individuo asigna a la situacion aparece como uno

de los factores que mas determinan la conducta (id.).

’ El estudio de los escenarios laborales lleva implicita la concepcion
del "sujeto en situacion de trabajo”, y el analisis de las condiciones y
medio ambiente de trabajo, constituidas por un conjunto de variables
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derivadas tanto del establecimiento en particular como de la sociedad en
su conjunto, y que inciden sobre la vida y la salud de los trabajadores
(Neffa, 1988). '

Podemos distinguir tres dimensiones de las mismas: a) las que tie-
nen que ver con las condiciones objetivas, tal la infraestructura edilicia, el
equipamiento, la cantidad de alumnos por grado, las condiciones ambien-
tales; b) las condiciones psicologicas, vinculadas a la organizacion del tra-
bajo -duracion y configuracion de la jornada, descanso, pausas, etc-, el
burocratismo, la forma de gestion institucional, el sistema de remunera-
ciones, la carga mental y psiquica del trabajo; c) las condiciones derivadas
del entorno macrosocial.

Es abundante la bibliografia actual que hace referencia al estado de
agotamiento del personal docente como consecuencia del deterioro de sus
condiciones de trabajo, identificando numerosos factores derivados de
éstas (Esteve, 1984; Kornblit-Mendes Diz, 1993).

Desde el punto de vista individual reviste importancia el nivel de
motivacion para la profesion, en particular en una profesion como la de
ensefiante, donde el elemento vocacional ha sido sobrevalorado tanto
desde la literatura especializada y los centros de formacion docente como
desde los saberes cotidianos. Se pretende ver al docente como una suerte
de santo laico listo para la abnegacion y el sacrificio, resultado esto de un
proceso de socializacion laboral (formacion docente) en el que se
establece una relacion directa entre ciertas caracteristicas personales del
profesor y el éxito en la docencia (Gilbert,1983; Esteve, 1984).

En efecto, existe una tendencia a acentuar la importancia de ciertas
cualidades personales para el éxito en el desempefio docente. Tal tenden-
cia trae dos consecuencias, a nuestro juicio negativas para el maestro: la
primera es que cuando fracasa, vive su fracaso como algo estrictamente
personal, ya que entiende que no posee las cualidades adecuadas para ser
un buen maestro; al mismo tiempo, constituye una suerte de desprofesio-
nalizacion de la docencia, por cuanto ya no es una profesion que requiere
el manejo de teorias, métodos y técnicas especificas, sino algo parecido a
un llamado o don divino del que disfrutan solo algunos elegidos.

Los factores contextuales, derivados del ambito macrosocial, que
inciden en la situacion laboral de los maestros, se hallan asociados con el
acelerado cambio sociocultural que esta teniendo lugar en los ultimos
afios y que influye sobre la imagen que el docente tiene de si mismo y de
su trabajo profesional: esto es, los cambios en la funcién social de las
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instituciones escolares y en su rol profesional y los cambios en el apoyo
social del docente.

Tanto el rol tradicional del maestro como el rol asignado a las ins-
tituciones escolares en lo que respecta a la transmision de conocimientos
se han visto seriamente modificados por la entrada en escena de nuevos
agentes de socializacién convertidos en fuentes paralelas de transmision
de informacion y cultura. En el prélogo de El profesor acosado (Kornblit
-Mendes Diz, 1993), Esteve afirma que existe una verdadera crisis de
identidad del colectivo docente debido a los sentimientos contradictorios
acerca del sentido mismo del trabajo que realizan. "El desconcierto
generalizado sobre los objetivos, el contenido y los métodos de su
esfuerzo ensefiante, unido a una pobre valoracion material y a un escaso
reconocimiento social de su trabajo, les ha conducido a una exasperacion
palpable en sus manifestaciones verbales, en el desarrollo de huelgas y en
sus actitudes ante la ensefianza, que denotan un auténtico conflicto ma-
nifiesto. Sin embargo, ni la aceptacion de acuerdos coyunturales, ni la
concesion de modestas subidas salariales, ni los proyectos de reformas en
la ensefianza lograran cerrar el capitulo de esa crisis encubierta que esta
en el fondo del problema y que yo me he atrevido a caraf;terxzar como una
crisis de identidad” (pag. 10). .

Esta crisis de la profesion docente tiene que ver con la crisis de la
sociedad en su conjunto. Hoy la institucion escolar debe cumplir con mas
responsabilidades que antes, no soélo brindar instruccion, sino completar
carencias importantes que los nifios traen de sus casas. Las exigencias del
momento exceden al maestro, trabaja con programas no adaptados a las
circunstancias, sin equipo ni materiales didacticos adecuados, sin locales
aptos para el desarrollo de sus clases, y en muchos casos con escasa
calificacion para su desempefio. La mayoria de las escuelas carecen de
materiales y de los medios mas elementales para producir una ensefianza
renovada. También los maestros carecen de medios para asistir a cursos
de actualizacién. La falta de reconocimiento, el agotamiento, la desva-
lorizacion del oficio de ensefiar y las malas condiciones de trabajo apa-
recen como otros factores que favorecen la desercion docente, el des-
creimiento y la ausencia de expectativas (Schiefelbein, 1994).

En un estudio empirico realizado el afio anterior entre maestros de
escuelas publicas de la ciudad de Corrientes, hemos encontrado reitera-
damente el sentimiento de desvalorizacion y falta de reconocimiento social
que -actualmente- tiene el docente en relacion con las autoridades educa-
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tivas y la sociedad en general. Esto se presenta acompafiado por altos ni-
veles de insatisfaccion (Pérez,1994). Kornblit y Mendes Diz, en el trabajo
anteriormente citado, atribuyen a la desvalorizacion de la profesion el ma-
yor peso entre los factores contextuales mas estresantes para el desem-
pefio docente, seguido por el sentimiento de inutilidad de la educacion
con relacion a la realidad social actual, la exigencia de muchos cambios y
la falta de consenso respecto de su rol. Del mismo modo, consideran a la
insatisfaccion laboral como un factor que disminuye la autoestima y colo-
ca al docente en situacién de extrema vulnerabilidad al estrés laboral, a la
vez que atenta contra su desempefio y reduce el nivel de compromiso con
la actividad pedagogica. Como sefiala acertadamente Martifia (1992) "no
hay sistema que sobreviva al empobrecimiento 'sistematico' de sus miem-
bros; es esencial que se logre controlar la situacion de desanimo del cuer-
po docente, si lo que se busca es mejorar la calidad de la ensefianza”.

Ademas de los factores individuales y los derivados de lo macro-
social, deben ser tenidos en cuenta como elementos condicionantes de la
situacion educativa, los que se derivan del modelo de gestion imperante
en la escuela. Cuando nos referimos a las instituciones solemos tener de
ellas una "imagen-representacion”, que se trasluce en nuestro lenguaje.
Asi, podemos decir que una institucion es tradicional, moderna, progre-
sista. La imagen -representacion de la institucion no se compone sola-
mente de sus aspectos manifiestos, es decir de aquéllos que se imponen a
la mirada: el edifico, la limpieza, el comportamiento de los chicos en mo-
mentos de entrada o salida, la importancia acordada a la tarea especifica.
También la integran aspectos menos visibles: el estilo de los vinculos, los
modos en que se toman las decisiones, es decir, la percepciéon que los
miembros de la orgnizacién tienen de ella y de su practica (Frigerio-
Poggi, 1993).

Cada institucion posee rasgos de identidad y sefias particulares que
le son propios; ambas constituyen y simultaneamente son aprehensibles en
lo que se denomina cultura institucional. En ella se integran cuestiones
teoricas, principios pedagogicos en estado practico, modelos organi-
zacionales, metodologias, perspectivas, suefios y proyectos, esquemas es-
tructurantes de las actividades (id.).

Toda cultura halla su sustento en un imaginario institucional. El
imaginario es el ¢onjunto de imagenes y de representaciones -general-
mente inconscientes- que, producidas por cada sujeto y por cada grupo
social, se interponen entre el productor y los otros suj El imaginario mati-

69




Ana Maria Pérez

za, tifie, altera la relacion que cada sujetetos tifiendo sus relaciones, sean
éstas interpersonales, sociales o de vinculos con el conocimiento. Este
imaginario adquiere en cada establecimiensto caracteristicas y expresiones
particulares, si bien comparte con la totalidad de las instituciones educati-
vas rasgos en comun.o tiene con la institucion, con los otros y con el tra-
bajo especifico (id.).

No tiene caso en este articulo realizar una t:peiegxa de formas de
gestion institucional de los establecimientos escolares, pero numerosas
investigaciones dan cuenta de como cada escuela genera una cultura
institucional que condiciona entre otros aspectos el modelo pedagégico-
didactico y la actitud asumida frente al curriculum prescripto, frente a los
alumnos y frente a la comunidad de la que forma parte el nifio, aspectos
que inciden todos ellos sobre el nivel de calidad del proyecto educativo
(Villalobos, 1988; Frigerio-Poggi, 1993; Gibaja, 1992).

A modo de resumen :

Al plantear el problema de la calidad de la edﬁcaaon se originan
largas discusiones acerca de la necesidad de deﬁmr,g;ze es la calidad y
cuél es la pertinencia y los criterios de su evaluacion.

La aparicion del concepto "calidad de la eéuc&cmn" se produjo
historicamente dentro de un contexto especifico. En general ha sido plan-
teado en términos de un modelo de calidad de resultados, de calidad de
producto final, que nos lleva a prevenirnos, sobre todo por el hecho de
que estas ideas suelen encubrir cierto modelo de eficiencia social que
considera al docente poco menos que como un obrero de linea que aplica
paquetes instruccionales, cuyos objetivos, actividades y materiales le lle-
gan prefabricados, y en el cual la calidad se mide por elementos casi ais-
lados, que se recogen en el producto final.

Sin embargo, la potencia del concepto de calidad proviene de ser
un concepto totalizante, multidimensional, que permite ser aplicado a
cualquiera de los elementos que entran en el campo de lo educativo
(Aguerrondo, 1993).

La intencion de presentar estas reflexiones acerca de los aspectos
psicosociales que condicionan la situacion educativa fue llevar la atenciéon
al cimulo de factores intervinientes en la configuracion de tal situacion,
invitando a la vez a abandonar enfoques de tipo reduccionista para evaluar
o mejorar la calidad del sistema, y optando en cambio por tener en cuenta
a los sujetos interactuantes y al modo de como, a partir de sus inserciones
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sociales especificas y su sistema de significados, contribuyen a configurar
relaciones de sentido que deben ser tenidas en cuenta si lo que se desea es
mejorar la calidad de la educacion.
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REPRESENTACIONES SOCIALES QUE JOVENES, PADRES Y
DOCENTES TIENEN DE LA SEXUALIDAD

Ana Lia Kornblit y Ana Maria Mendes Diz*

Se presentan los resultados de una investigacion llevada a
cabo en la ciudad de Buenos Aires con jovenes de 13 a 19 arios,
sus padres y sus docentes, acerca de los modelos sexuales de unos
y otros. Se analizan las representaciones sociales de los tres
grupos respecto de las conductas sexuales, ciertos valores
relacionados con la sexualidad y ciertos patrones de género.

Se concluye que los jovenes expresan representaciones
sociales mas "liberales” que los padres y docentes con respecto a
las conductas sexuales, mientras que sus respuestas con respecto
a las otras dos variables estudiadas son semejantes en los tres
grupos. Por ende, los cambios en relacion con la sexualidad por
parte de los jovenes se verifican mds a nivel de lo factico que a
nivel de los estereotipos referidos a los valores y a los patrones
de género, que siguen vigentes para alrededor de la mitad de la
muestra estudiada.

INTRODUCCION

Si bien no disponemos atun de datos sobre fecundidad adolescente
(niimero de nacidos vivos de madres menores de 19 afios) en Argentina de
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1985 a esta parte, algunas investigaciones muestran que subi6 en la
década de los 80 en mayor medida que la de otras edades.

Tal como sefiala Pantelides (1992), en Argentina la tasa de
fecundidad adolescente es relativamente alta en relacién con la fecundidad
total. En 1985, 32,9 mujeres de cada mil eran madres adolescentes (entre
10 y 19 afios).

La conducta sexual de los adolescentes es en buena medida
funcion de los modelos que el joven toma como referencia. Los cambios
con respecto a la permisividad de conductas sexuales antes censuradas
han sido acelerados. Tal vez por eso existe una brecha entre lo que se
comienza a aceptar a nivel de conducta y la posibilidad de tomar dichas
conductas como objeto de referencia verbal.

Es posible que esto se deba a Ia falta de modelos de los adultos
para encarar la tematica y a su inseguridad con respecto a los alcances del
patron de permisividad que deberian aceptar en relacion a las conductas
de los jovenes.

Las variables antes mencionadas se engloban en lo que denomina-
mos representaciones sociales, definidas como imagenes que condensan
un conjunto de significados, de sistemas de referencia, ¢ ategonas y mode-
los que permiten interpretar lo que sucede. Se trata, pues, de una forma
de conocimiento social, en este caso de la sexualidad.

En Argentina el curriculo escolar ha incluido s6lo muy reciente-
mente la educacion sexual como un aspecto de la educacion para la salud.
(Es la falta de formacion adecuada de los docentes para emprender tal
tarea un factor de peso en esta ausencia, ademas de las inhibiciones de
tipo ideolégico-religioso? ;Comparten los adultos en contacto con jove-
nes (padres y docentes) sus representaciones acerca de la sexualidad y el
hecho reproductivo? ;Qué grado de discordancia existe entre las repre-
sentaciones sobre dichos aspectos de los jovenes y de los adultos que
estan en contacto con ellos?

A este respecto, hay que partir del hecho de que dadas las dificul-
tades que en el seno de la familia y de la escuela han existido, especial-
mente en Argentina, para todo lo relacionado con la educacion sexual y la
informacién contraceptiva, el proceso de adquisicion de conocimientos al
respecto ha sido para la mayoria de las personas al azar € incompleto.
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Partiendo de este planteo general nos propusimos realizar un estu-
dio en el que analizamos las respuestas de una muestra de jovenes, de sus
padres y de sus docentes con respecto a tres parametros:

1) Sus representaciones sociales acerca de las relaciones sexuaies
incluyendo: sus concepciones acerca de las relaciones sexuales prema-
ritales; su concepcion acerca de la "naturalidad” o no de las relaciones se-
xuales premaritales; la edad percibida de iniciacion sexual de las mujeres y
de los hombres; su concepcion acerca de la relacion entre compromiso
afectivo y sexualidad; sus ideas con respecto a la anticoncepcion; sus
ideas con respecto al derecho de la adolescente embarazada a decidir rea-
lizar un aborto; su valoracion cognitiva del embarazo.

2) Sus representaciones sociales acerca de ciertos valores relacio-
nados con la sexualidad, incluyendo: la virginidad prematrimonial de la
mujer y el hombre; la fidelidad en la pareja; la homosexualidad.

3) Sus representaciones sociales respecto a ciertos patrones de
género, incluyendo: el rol doméstico de la mujer; la responsabilidad adju-
dicada a cada uno de los padres en relacién a la salud, alimentacion,
higiene e inscripcion en la escuela de los hijos.

Ahondando en la literatura, si bien no encontramos bibliografia
especifica sobre estos temas, hallamos autores que plantearon algunos
aspectos de fundamental importancia a la hora de elaborar estrategias para
el logro de conductas preventivas de los jovenes en materia de sexuahdad
meta final de nuestra investigacion.

Se plantea que no es necesariamente la ausencia de mformacmn
sexual el determinante directo del embarazo sino las representaciones
sociales de la maternidad que se desarrollan en cada contexto social. -

El significado social de la maternidad adolescente adquiere ribetes
diferenciados segtn el sector que se considere. En los sectores populares,
la ignorancia de la fisiologia corporal, la ausencia de educacion sexual y el
modelo predominante de familia extensa se vincula con la maternidad
precoz.

En una investigacion sobre maternidad y control de la fecundidad
realizada en la ciudad de Buenos Aires, con una muestra intencional de
mujeres de tres niveles econdmico-sociales, su autora (Viladrich, 1991)
concluye que las mujeres de sectores populares viven la experiencia de la
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maternidad como un paso importante en la consecucion de las etapas del
ciclo vital. El "tener muchos hijos" se asocia con el maximo logro
masculino y femenino.

Gross y Bellew Smith (1987) y Villagran Vazquez y Diaz Loving
(1992), entre otros, han llamado la atencion sobre la existencia de
creencias y representaciones sociales inhibidoras de la conducta anti-
conceptiva en los jovenes, del tipo de "los anticonceptivos son caros”, "el
uso de anticonceptivos reduce el placer sexual", "su uso es inmoral", etc.

Por otra parte, en relacion con la informacion, Allgeier (1983)
afirma que la ausencia de conocimientos sexuales y sobre la anticon-
cepcion, veraces y precisos, no inhibe en los adolescentes la actividad
sexual. En cambio, la ausencia de conocimientos correctos a proposito de
la anticoncepcion si impide la utilizacion de métodos contraceptivos.

Con respecto a la relacion entre informacion y conducta, Fisher
(1983) ha encontrado que el conocimiento sobre métodos anticonceptivos
no mejora directamente la conducta respecto a su uso. Esto puede
deberse a que el conocimiento en este terreno no suele incluir las con-
diciones de aplicabilidad necesarias en la practica cotidiana. En este
sentido, el mismo autor sefiala que puede ser mas (til ensefiarle a un joven
coémo y donde obtener anticonceptivos que explicarle p&f ejemplo el me-
canismo de accion hormonal de las pildoras.

Por tltimo, Pantelides (1992) también sefiala que los jovenes que
tienen cerrado el didlogo con sus padres sobre temas de sexualidad no
hablan tampoco con los docentes, resultando asi preocupante la existencia
de un grupo de jovenes (en mayor proporcion varones) que no tienen la
posibilidad de confrontar con adultos sus preocupaciones con respecto a
la sexualidad.

Otros trabajos (Furstenberg, 1984; Jessor y Jessor, 1975; Darling
y Hicks, 1982; Gémez, 1993) sefialan la relacion entre un nivel de
comunicacion pobre entre padres e hijos y la conducta de iniciacion sexual
precoz.

La fuerza de la relacion con la madre con respecto a la
comunicacion en temas sexuales, especialmente para la mujer, es también
sefialada por Olson y Worobey (1984), Cicirelli (1980) y Fox (1980) entre
otros.
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METODOLOGIA

Realizamos un estudio de tipo descriptivo sobre el grupo poblacio-
nal: jovenes varones y mujeres de 13 a 19-afios pertenecientes a sectores
medios medios y medios bajos. Los estratos altos y bajos no entraron en
la muestra dado que se trabajé en escuelas secundarias estatales, en las
que dichos estratos no estan representados.

~ La muestra incluyé a jovenes de cuatro escuelas secundarias de la
ciudad de Buenos Aires, seleccionadas al azar entre las 121 escuelas
dependientes de la Municipalidad. Se entrevistd en total a 395 jovenes, a
uno de sus padres y a todos sus docentes (167).

La recoleccion de datos se realizo a través de la administracion de
un cuestionario con preguntas cerradas y abiertas, que en el caso de los
jovenes fue administrado grupalmente y contestado en forma individual,
preservando el anonimato de los sujetos.

- En el caso de los adultos el cuestionario fue administrado in-
dividualmente debido a la imposibilidad de hacerlo en forma grupal, dado
que no existen encuentros grupales naturales de estos actores.

RESULTADOS

1. Anadlisis de las representaciones sociales de las conductas
sexuales en relacion con la tipologia tradicional-liberal.

Como un modo de agrupar las respuestas de jovenes, padres y do-
centes a las preguntas sobre representaciones sociales de las conductas
sexuales construimos una tipologia que comprende las categorias "tradi-
cional" y "liberal".

Definimos operacionalmente como fradicionales en esta seccion
las respuestas que comprenden las siguientes representaciones sociales y
valores:

- las personas que tienen relaciones sexuales premaritales son la
minoria _

- el mantener relaciones sexuales premaritales no es algo 'natural”

- la iniciacion sexual de los jévenes se produce después de los 19
afios
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- existe una estrecha relacion entre el compromiso afectivo y la
sexualidad

- existe relacion entre el empleo de métodos anticonceptivos por
parte de las mujeres y la promiscuidad

- las mujeres son las responsables de usar métodos anticonceptivos

- desacuerdo con respecto al uso de métodos anticonceptivos por
parte de los jovenes

- - las adolescentes no tienen derecho a decidir realizar un aborto
- existen algunas razones que justifiquen el embarazo adolescente

Reciprocamente, definimos operacionalmente como liberales en
esta seccion las respuestas que comprenden las siguientes representa-
ciones sociales y valores:

- las personas que tienen relaciones sexuales premaritales son la
mayoria -
- ¢l mantener relaciones sexuales premaritales es algo "natural”

- la iniciacion sexual de los jovenes se produce antes de los 19
aflos i

- no existe una estrecha relacion entre el compromiso afectivo y la
sexualidad

- no existe relacion entre el empleo de métodos anticonceptivos
por parte de las mujeres y la promiscuidad

- ambos miembros de la pareja son responsables de usar métodos
anticonceptivos

- acuerdo con respecto al uso de métodos anticonceptivos por
parte de los jovenes o

- las adolescentes tienen derecho a decidir realizar un aborto

- no existe ninguna razén que justifique el embarazo adolescente.

‘Para la asignacion de los sujetos a los tipos "tradicional" y "liberal”
se tuvo en cuenta el cumplimiento del 70 % de los indicadores. '
En relacién con las variables independientes (edad, sexo y estrato
social), y con respecto a esta tipologia, las respuestas de los jovenes
permiten afirmar que:
1) Los varones son mas tradicionales que las mujeres; reci-
procamente, €stas son mas liberales.
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Cuadro N° 1: Representaciones sociales de los jovenes acerca de las
conductas sexuales, por sexo, segun la tipologia tradi-
cional-liberal (en porcentajes).

MUJERES VARONES J TOTAL
Tradicional 19.2 36.0 26.5
Liberal 80.8 64.0 73.5

Cacﬁi:i;’:n{e gamma de asociacién entre ambas caracteristicas: 0.40.
Nivel de significacién de X2 99 %.

2) Existe una relacion inversa entre edad y tradicionalidad: a

menor edad, mayor tradicionalidad y menor liberalidad; reciprocamente, a
mayor edad, menor tradicionalidad y mayor liberalidad.

Cuadro N° 2: Representaciones sociales de los jovenes acerca de las
conductas sexuales, por edad, segin la tipologia tra-
dicional-liberal (en porcentajes).

hasta 14 15a16 17y+ TOTAL
Tradicional 36.9 25.7 16.3 26.5
BLibéraI : 63.1 _I 743 83.7 73.5

Coeficiente gamma de asociacibén entré ambas caracteristicas: 0.32.
Nivel de significacion de X2: 99 %.

3) Los jovenes del estrato medio bajo son mas tradicionales que
los del estrato medio medio, quienes se muestran, reciprocamente, mas
liberales.

Cuadro N° 3: Representaciones sociales de los jovenes acerca de las
conductas sexuales, por estrato social, segin Ia tipolo-
gia tradicional-liberal (en porcentajes).

r C. MEDIA MEDIA C. MEDIA BAJA TOTAL
Tradicional 197 333 265
Liberal 803 66.7 735 ﬂ

Coeficiente gamma de asociacion entre ambas caracteristicas: 0.34.
Nivel de significacion de X2 : 99 %,
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Con respecto a los padres, el anélisis de sus respuestas respecto de
las conductas sexuales teniendo en cuenta la tipologia liberal-tradicional
muestra que:

1) Los padres son algo mas tradicionales que las madres, pero la
diferencia no llega a ser significativa.

2) Si bien existe, como con respecto al sexo, alguna relacion entre
la edad de los padres y sus respuestas agrupadas en las categorias
tradicional y liberal, en el sentido de que los padres de mas de 45 afios son
mas tradicionales que los que tienen hasta 45 afios, la diferencia no es
significativa estadisticamente.

3) Los padres de clase media baja son mas tradicionales que los de
clase media media, quienes reciprocamente son hberales ‘en mayor propor-
cion.

Cuadro N° 4: Representaciones sociales de los padres acerca de las
conductas sexuales, por estrato social, segun la tipo-
logia tradicional-liberal (en porcentajes).

l C.MEDIA MEDIA I C.MEDIA BAJA TOTAL
| Tradicional 62.7 ' 81.9 72.5

|| Liberal 373 18.1 27.5 I

Cocficiente gamma de asoczacmn entre ambas caracteristicas: 0.45.
Nivel de Stgmﬁcacmn de X2: 99 %.

4) La variable educacién, que ha sido tomada como un indicador
de estrato social, resulta especificamente significativa en esta asociacion:
los padres con educacion primaria son mucho mas tradicionales que los
que han terminado la educacion secundaria y €stos mas que los que han
terminado los estudios universitarios. Reciprocamente, estos ultimos son
mas liberales que los que han terminado la educacion secundaria, y éstos
mas que los que tienen solo estudios primarios.
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Cuadro N° §: Representaciones sociales de los padres acerca de las
conductas sexuales, por educacién, segin la tipologia
tradicional-liberal (en porcentajes).

PRIMARIA | SECUNDARIA | UNIVERSITARIA TOTAL
Tradicional 85.1 70.7 36.5 72.6
Liberal 14.9 293 435 274

Coeficiente gamma de asocxacmn entre ambas caracteristicas: 0.42.
Nivel de significacion de x2: 99%,

Con respecto a los docentes, el analisis de sus respuestas muestra
que: '

1) Los profesores varones son mas liberales que las mujeres.
Cuadro N° 6: Representaciones sociales de los docentes acerca de las

conductas sexuales, por sexo, segun la tipologia tradi-
cional-liberal (en porcentajes).

E : MUJERES YARONES TOTAL
H'Tradicional 579 348 54.5
Liberal l 421 65.2 455

Cocficiente gamma de asociacion entre ambas caracteristicas: 0.44.
Nivel de significacién de X2: 97 %.

2) La edad de los docentes no es discriminante en este aspecto.

2. Analisis de las representaciones sociales de ciertos valores
vinculados a la sexualidad, segin la tipologia tradicional-libe-
ral.

Tal como lo hicimos con las representaciones sociales de las con-
ductas sexuales, agrupamos también las respuestas de los tres grupos de
actores estudiados referidas a ciertos valores vinculados a la sexualidad en
las categorias "tradicional" y "liberal”
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Definimos operacionalmente como fradicionales las respuestas
que implican:

- valoracién de la virginidad femenina a nivel del imaginario social
(se preguntaba por la opinion de "la mayor parte de la gente")

- valoracion de la virginidad femenina a nivel personal

- no valoracién de la virginidad masculina a nivel del imaginario
social ;

- no valoraci6n de la virginidad masculina a nivel personal

- valoracion de la fidelidad en el imaginario social

- valoracion de la fidelidad en lo personal

- concepcion de la homosexualidad en el imaginario social como
vicio o enfermedad

- concepcion de la homosexualidad en lo personal como vicio o
enfermedad.

Reciprocamente, definimos operacionalmente como /iberales las
siguientes respuestas con respecto a los patrones sexuales:

- no valoracién de la virginidad femenina a nivel del imaginario
social

- no valoracion de la virginidad femenina a nivel personal

- valoracion de la virginidad masculina a nivel del imaginario social

- valoracion de la virginidad masculina a nivel personal

- no valoracion de la fidelidad en el imaginario social

- no valoracion de la fidelidad en lo personal

- concepcidn de la homosexualidad en el imaginario social como
una practica sexual mas

- concepcidn de la homosexualidad en lo personal como una prac-
tica sexual mas.

La categorizacion de los sujetos como "tradicionales" o "liberales"
se realizé sobre la base del cumplimiento del 70 % de los indicadores.

En relacién con las variables independientes (edad, sexo y estrato
social), y con respecto a esta tipologia, las respuestas de los jovenes
permiten afirmar que:
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1) Los varones son algo mas tradicionales que las mujeres; re-
ciprocamente, éstas son algo mas liberales, pero la diferencia no llega a
ser estadisticamente significativa.

2) Existe una relacion inversa entre edad y tradicionalidad: a me-
nor edad, mayor tradicionalidad y menor liberalidad; reciprocamente, a
mayor edad, menor tradicionalidad y mayor liberalidad.

Cuadro N° 7: Representaciones sociales que los jovenes tienen de
ciertos valores vinculados con la sexualidad, por edad,
segun la tipologia tradicional-liberal (en porcentajes).

hasta 14 15 a 16 17y + TOTAL
Tradicional 45.6 33.87 25.63 35.3
Liberal 54.4 66.2 74.4 64.7

Coeficiente gamma de asociacion entre ambas caracteristicas: 0.27.
Nivel de significacion de X2: 98 %

3) Los jovenes del estrato medio bajo son més tradicionales que
los del estrato medio medio, quienes se muestran, reciprocamente, mas
liberales. '

Cuadro N° 8: Representaciones sociales que los jovenes tienen de
ciertos valores vinculados con la sexualidad, por es-
trato social, segiin la tipologia tradicionai-liberal (en

porcentajes).
C. MEDIA MEDIA C. MEDIA BAJA TOTAL
Tradicional 23.5 47.1 355
Liberal 76.5 L 52.9 64.5 I

Coeficiente gamma de asociacion entre ambas caracteristicas: 0.48.
Nivel de significacién de X2: 99 %.
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Con respecto a los padres, el analisis de sus respuestas respecto de
los patrones sexuales teniendo en-cuenta la tipologia liberal-tradicional
muestra que:

1) El sexo no es discriminante con respecto a esta variable.
2) Los padres de mas de 45 afios son mas tradicionales que los que

tienen hasta 45 afios.

Cuadro N° 9: Representaciones sociales que los padres tienen de
ciertos valores vinculados con la sexualidad, por edad,
segun la tipologia tradicional-liberal (en porcentajes).

, hasta 45 [ 46 y + [ TOTAL
{i Tradicional 285 38.5 326

Liberal 71.5 62.0 674

Coeficiente gamma de asociacion entre ambas caracteristicas: 021 /
Nivel de significacién de X2: 93 %.

3) Los padres de clase media baja son mas tradicionales que los de
clase media media, quienes reciprocamente son liberales en mayor pro-
porcion,

Cuadro N° 10: Representaciones sociales. que los padres tienen de
ciertos valores vinculados con la sexualidad, por es-
trato social, segin la tipologia tradicional-liberal (en

porcentajes).
C. MEDIA MEDIA | C.MEDIA BAJA TOTAL 1
Tradicional 273 36.6 32.2
Liberal 72.7 63.4 67.8

Cocficiente gamma de asociacion entre ambas caracteristicas: 0.21.
Nivel de significacién de X2: 93 %.
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4) La variable educacion vuelve a resultar especificamente signifi-
cativa en esta asociacion: los padres son menos tradicionales y mas libera-
les a medida que aumenta el nivel educacional.

Cuadro N° 11: Representaciones sociales que los padres tienen de
/ ciertos valores vinculados con la sexualidad, por nivel
edu-cacional, segin la tipologia tradidicional-liberal"

(en porcentajes).

i I PRIMARIA .| SECUNDARIA | UNIVERSITARIA TOTAL B
| Tradicional 404 | 31.7 18.3 32.1
| Liberal 596 J 68.3 81.7 67.9

Coeficiente gamma de asociacion entre ambas caracteristicas: 0.28.
Nivel de significacion de X2: 99 %.

Con respecto a los docentes, el analisis de sus respuestas en lo re-
ferente a sus representaciones sociales acerca de ciertos valores relaciona-
dos con la sexualidad revela que:

1) Los mas jovenes son mas liberales con respecto a esta tematica;
a partir de los 40 afios las diferencias por edad se minimizan.

Cuadro N° 12: Representaciones sociales que los docentes tienen de
ciertos valores vinculados con la sexualidad, por edad,
segun la tipologia tradicional-liberal (en porcentajes).

hasta 39 40 a 45 46 v + TOTAL
Tradicional 43.8 62.7 63.6 570
H Liberal 56.3 37.3 36.4 43.0 I

Coeficiente gamima de asociacion entre ambas caracteristicas: 0.26.
Nivel de significacién de X2 92 %.

2) Los profesores varones son mas liberales a este respecto que las
mujeres, quienes reciprocamente son mas tradicionales.
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Cuadro N° 13: Representaciones sociales que los docentes tienen de
ciertos valores vinculados con la sexualidad, por sexo,
segin la tipologia tradicional-liberal (en porcentajes).

g MUJERES VARONES TOTAL
| Tradicional 60.2 478 - 58.3
Liberal 39.8 52.2 , 417 1

Coeficiente gamma de asociacion entre ambas caracteristicas: 0.24.
Nivel de significacion de X2: 90 %,

3. Anailisis de las respuestas con respecto a las representaciones
sociales de algunos patrones de género, en relaciéon con la
tipologia tradicional-liberal.

Tal como lo hicimos con las representaciones sociales de las con-
ductas sexuales y de ciertos valores vinculados a la sexualidad, agrupamos
también las respuestas (de los tres grupos de actores estudiados) referidas
a ciertos patrones de género en las categorias "tradicional” y "liberal”.

Definimos operacionalmente como fradicionales en esta seccion
las respuestas que implican:

- limitacién de la mujer al rol doméstico en el imaginario social (se
preguntaba sobre la opinion de "la mayor parte de la gente")

- limitacién de la mujer al rol doméstico en lo personal

- responsabilidad adjudicada a la madre en relacién con la salud de
los hijos :
- responsabilidad adjudicada a la madre en relacion con la ali-
mentacion de los hijos

- responsabilidad adjudicada a la madre en relacion con la higiene
de los hijos

- responsabilidad adjudicada a la madre en relacion con la
inscripcion de los hijos en la escuela.

Reciprocamente, definimos operacionalmente como liberales en
esta seccion las siguientes respuestas:

Representaciones sociales que jovenes...

- no limitacion de la mujer al rol doméstico en el imaginario social

- no limitacion de la mujer al rol doméstico en lo personal

- responsabilidad adjudicada a ambos padres en relacion con la
salud de los hijos

- responsabilidad adjudicada a ambos padres en relacién con la
alimentacion de los hijos

- responsabilidad adjudicada a ambos padres en relacién con la
higiene de los hijos

- responsabilidad adjudicada a ambos padres en relacion con la
inscripcion de los hijos en la escuela. :

También aqui, la asignacion de los sujetos a los tipos "tradicional”
y "liberal" se hizo sobre la base del cumplimiento del 70 % de los indica-
dores.

En relacion con las variables independientes (edad, sexo y estrato
social), y con respecto a esta tipologia, las respuestas de los jovenes
permiten afirmar que:

1) Los varones son mas tradicionales que las mujeres, reciproca-
mente, €stas son mas liberales.

Cuadro N° 14: Representaciones sociales que los jovenes tienen de
ciertos patrones de género, por sexo, segin la tipo-
logia tradicional-liberal (en porcentajes).

MUJERES VARONES TOTAL
Tradicional 45.5 60.4 522
Liberal 54.51 398 47.8

Cocficiente gamma de asociacion entre ambas caracteristicas: 0.29.
Nivel de significacion de X2: 99 %,

2) Existe una relacion inversa entre edad y tradicionalidad: a me-
nor edad, mayor tradicionalidad y menor liberalidad; reciprocamente, a
mayor edad, menor tradicionalidad y mayor liberalidad, pero en este caso
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el salto de opinion se da entre los 14 y los 15 afios, no habiendo diferen-
cias entre los jovenes de 15 a 16 afios y los de 17 afios y mas. Por el con-
trario, estos Gltimos son levemente mas tradicionales y menos liberales
que los de la categoria etarea anterior.

Cuadro N° 15: Representaciones sociales que los jovenes tienen de
ciertos patrones de género, por edad, segun la tipolo-
gia tradicional-liberal (en porcentajes).

hasta 14 15a 16 ] 17y + i TOTAL
Tradicional 72.2 43.6 455 52.2
Liberal 278 564 545 47.8 )

Coeficiente gamma de asociacion entre ambas caracteristicas: 0.32.
Nivel de significacion de x2: 99%.

~3) Los jovenes del estrato medio bajo son mas tradicionales que
los del estrato medio medio, quienes se muestran, reciprocamente, mas
liberales, pero estas diferencias no son tan marcadas como las que existen
con respecto a los valores o a los patrones sexuales vigentes en la
sociedad, y no resultan estadisticamente significativas.

Con respecto a los padres, el analisis de sus respuestas respecto de
los patrones de género teniendo en cuenta la tipologia liberal-tradicional
muestra que:

1) Los padres son considerablemente mas tradicionales que las
madres, quienes, reciprocamente, son mas liberales.

Cuadro N° 16: Representaciones sociales que los padres tienen de
ciertos patrones de género, por sexo, segiin la tipolo-
gia tradicional-liberal (en porcentajes).

Representaciones sociales que jévenes...

2) Los padres de mas de 45 afios son mas tradicionales que los que
tienen hasta 45 afios, pero la diferencia no es significativa estadistica-
mente.

3) Los padres de clase media baja son mas tradicionales que los de
clase media media, quienes reciprocamente son liberales en mayor pro-
porcién, pero esta diferencia no llega a ser significativa estadisticamente.

4) En cambio la variable educacion, que como dijimos ha sido
tomada como un indicador de estrato social, resulta también, como en los
dos parametros estudiados anteriormente, especificamente significativa en
esta asociacion: los padres son menos tradicionales y mas liberales con-
forme aumenta el nivel educativo.

Cuadro N° 17: Representaciones sociales que los padres tienen de
ciertos patrones de género, por nivel educativo, se-
gun la tipologia tradicional-liberal (en porcentajes).

UNIVERSITARIA

MADRES PADRES TOTAL
1 Tradicional 48.2 61.5 54.1
gLiberaI 51.8 38.5° 459

Coeficiente gamma de asociacion entre ambas caracteristicas: 0.26.

Nivel de significacion de X2: 0.99.
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PRIMARIA SECUNDARIA TOTAL
i 68.5 50.8 39.4 54.0
Liberal 315 492 60.6 46.0

Coeficiente gamma de asociacion entre ambas caracteristicas: 0.35.
Nivel de significacion de X2: 99%,

Con respecto a los docentes, el-analisis de sus respuestas a esta
tematica segun la tipologia tradicional-liberal revela que:

1) La variable edad no es discriminante en este aspecto.
2) Los profesores varones son mas tradicionales respecto de esta

tematica que las profesoras mujeres, quienes se muestran, reciprocamente,
mas liberales. ‘
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Cuadro N° 18: Representaciones sociales que los docentes tienen de
ciertos patrones de género, por sexo, segin la ti-
pologia tradicional-liberal (en porcentajes).

% MUJERES VARONES TOTAL
Tradicional 48.9 69.6 51.9
|| Liberal 51.1 30.4 48.1

Coeﬁéienge gamma de asociacion entre ambas caracteristicas: 0.41.
Nivel de significacion de X2: 94 %,

RESUMEN Y CONCLUSIONES

Resumiendo la informacion anterior, puede decirse que la variable
sexo influye en las representaciones sociales de los jovenes y de los docen-
tes acerca de las conductas sexuales, en las representaciones sociales de
los docentes con respecto a ciertos valores sexuales, y en las representa-
ciones sociales que tanto los jovenes como sus padres y docentes tienen
de ciertos patrones de género.

La variable edad influye en las representaciones sociales de los jo-
venes acerca de las conductas sexuales, en las representaciones sociales
que jovenes, padres y docentes tienen de ciertos valores sociales relacio-
-nados con la sexualidad, y en las representaciones sociales de los jovenes
acerca de los patrones de género.

El estrato social influye en las representaciones sociales que jove-
nes y padres tienen de las conductas sexuales, asi como en las representa-
ciones sociales de ambos grupos acerca de los valores relacionados con la
sexualidad. En el caso de los padres, la variable educacion se muestra es-
pecialmente significativa.

Si comparamos el grado de tradicionalidad y liberalidad de los jo-
venes con respecto a los tres parametros estudiados, puede verse que los
jovenes son mas liberales con respecto a las representaciones sociales
acerca de las conductas que con respecto a los valores sociales
considerados, y que se muestran mas tradicionales aun en relacion a los
patrones de género.

Representaciones sociales que jovenes...

Se puede concluir, pues, que su mayor liberalidad alcanza a
aspectos mas relacionados con conductas sexuales que con las normas
sociales vigentes como estereotipos y que, contrariamente a lo esperable,
algo mas de la mitad de ellos mantiene los estereotipos ligados al género.

Pareceria, pues, que los cambios con respecto a la sexualidad se
han producido mas a nivel de lo factico que a nivel de los estereotipos
acerca de patrones sexuales, que siguen vigentes en buena medida.
Tampoco se muestra la mayoria de los jovenes (especialmente los
varones, como hemos visto) dispuestos a modificar los estereotipos de
género vigentes socialmente. ,

Comparando las respuestas de los tres actores estudiados en
relacién con los tres parametros analizados: representaciones sociales
acerca de las conductas sexuales, de los valores relacionados con la
sexualidad y de los patrones de género, segun la tipologia tradicional-
liberal, puede decirse que los jovenes son mucho mas liberales que los
adultos con respecto a sus representaciones sociales acerca de las
conductas sexuales. No ocurre lo mismo en relacion con sus re-
presentaciones sociales de los valores asociados a la sexualidad y de los
patrones de género, en los que sus respuestas se asemejan a las de sus
padres: en ambos grupos aproximadamente un tercio de la muestra
expresa posturas tradicionales.

Los docentes, en cambio, son mas tradicionales que los jovenes y
los padres con respecto a las representaciones sociales acerca de los
valores sexuales, pero son menos tradicionales que los padres, aunque
mas que los jovenes, en cuanto a sus representaciones sociales acerca de
las conductas sexuales.

Cuadro N° 19:  Respuestas de los jovenes a los tres parametros es-
“tudiados, segun la tipologia tradicional-liberal (%).

CONDUCTAS VALORES GENERO
Tradicional 26.5 35.5 52.0
Liberal 73.5 64.5 48.0 i
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Cuadro 20: Respuestas de los padres a los tres parametros estu-
diados, segin la tipologia tradicional-liberal (%).

‘CONDUCTAS VALORES GENERO
Il Tradicional 72.6 322 54.0
| Liberal 274 67.8 - 460

Cuadro 21: Respuestas de los docentes a los tres parametros estu-
diados, segun la tipologia tradicional-liberal (%).

l CONDUCTAS % VALORES I GENERO g

Tradicional [ 59.6 57.0 519
Liberal [ 40.4 | 430 48 1

Es evidente que las tematicas sexuales no pﬁeden abordarse
eficazmente sin un replanteo de los estereotipos de geﬁem que muchas
veces constituyen verdaderos lastres que dificultan el acercamiento al otro
sexo sobre una base de respeto mutuo.

Con respecto a las metodologias mas apropiadas para encarar la
educacion sexual, se ha visto que la mera transmisioén de informacion no
es suficiente para adoptar conductas preventivas, tanto en relacion con el
embarazo como en relacion con el contagio de enfermedades de
transmision sexual, por lo que el énfasis deberia ponerse en el proceso de
construccion del conocimiento por parte de los propios jovenes, a partir
de una intervencion activa de su parte en el proceso de aprendizaje, lo que
implica que se sientan lo suficientemente comodos como para plantear sus
inquietudes.

Una experiencia de envergadura realizada en San Pablo (Sulpici,
1993) mostré que la posibilidad de que los jovenes puedan elegir a los
docentes con los que se sienten mas comodos para abordar la tematica
sexual, independientemente de la asignatura que dictan, contribuye a la
eficacia de las intervenciones tendientes a mejorar la educacion sexual.

La revision conjunta con los jovenes de sus normas relativas a lo
sexual es también un elemento crucial a la hora de incrementar las con-
ductas de cuidado, dado que se ha comprobado la influencia de las nor-
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mas del grupo de pares sobre las elecciones vinculadas con la conducta
sexual.

Del mismo modo, el trabajo sobre la afirmacion del si mismo en las
situaciones limites es una piedra angular con respecto a la posibilidad de
anteponer la conducta de autocuidado frente a las presiones de una pareja.

Todo ello implica la necesidad de formar personas entrenadas en
dinamica grupal, capaces de encarar creativamente temas cuya complejl-
dad ha hecho que queden muchas veces postergados.
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CA;YEGORfAS PARA LA (’ZLASIFICACI(')N E INTERPRETA-
CION DE LA PRUEBA GRAFICA "PAREJA EDUCATIVA"

Nora Leibovich, Gabriela Cassullo, Lia Alvarez y Roberto Muinos*

El irabajo presenta una técnica grdfica proyectiva
denominada "Pareja Educativa”, especialmente apta para el
estudio de la interaccion docente-alumno tal como es percibida
por el sujeto respondiente (incluida la representacion que se tiene
de ambos).

El desarrollo se centra en las categorias propuestas para
el andlisis de los dibujos, realizindose un andlisis factorial de las
respuestas grdficas de una muestra de 262 alumnos.

1. INTRODUCCION

La mayoria de los trabajos acerca de las pruebas graficas de
diagndstico psicologico consistentes en dibujar una o més personas se han
relacionado fundamentalmente con aspectos evolutivos.

Los enfoques interpretativos en relacion a "Dibuja una Persona"
varian desde una perspectiva del "pensamiento” (enfatizando aspectos
cognitivos, normas y signos especificos) a otra mas bien "afectiva” (que
enfatiza los aspectos fenomenoldgicos clinicos que se muestran en el
dibujo, reacciones afectivas o viscerales, etc.). Pero debemos aceptar que
ninguna de las dos perspectivas es absolutamente pura y que casi siempre
se evaliian ambos aspectos.

Asi Goodenough (1926) utiliza el dibujo de una persona para
evaluar el rendimiento del nifio, otorgandole un firme valor prondstico
(sobre todo en edades tempranas) en relacion al rendimiento escolar.

* Los autores agradecen a la SECYT (UBA).asi como a la Facultad de Psicologia el
subsidio UBACYT PS025 a través del cual hemos Ilevado a cabo este trabajo.
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D. Harris (1963) propone el uso de esta técnica grafica para
evaluar "madurez conceptual”, planteando que la manera en que el nifio
resuelve la tarea de dibujar la figura humana puede tomarse como un
indice de su modo de conceptualizar la realidad en general.

K. Machover (1949) sefiala que: "a pesar de que dos nifios tengan
el mismo cociente intelectual, sus dibujos no son idénticos, sobre todo si
se los observa cualitativamente. La figura humana, al ser una expresion
creativa y muy personal, se presta para ser usada como técnica
proyectiva.”

A partir de aqui la interpretacion del dibujo de la figura humana
deja de ser preponderantemente cuantitativa para volverse cualitativa. Se
define asi una serie de items "formales” basados en el analisis de las
caracteristicas graficas del mismo y otros de "contenido" fundamentados
en la simbolica psicoanalitica y la experiencia clinica.

Hammer (1969, 1978, 1981) considera los factores emocionales
como ¢l aspecto mas relevante en el grafismo. ’

Para Levy (1969) la expresion grafica resuitﬁmﬁ en el test de la
figura humana esta determinado por factores psicodinamicos que surgen
en relacion con la imagen corporal del sujeto, pero también por factores
culturales y elementos transitorios que en muchos casos pueden ser
aislados.

Para Koppitz (1973) esta prueba refleja el nivel evolutivo y las
relaciones interpersonales del nifio, incluyendo las actitudes hacia si
mismo y hacia las personas mas significativas de su vida

Hasta aqui se han incluido autores que desarrollaron el dibujo de la
figura humana.

Bernstein (1964), modificando la técnica original de Machover
(Test del Dibujo de Dos Personas), es el primero en incluir el grafismo de
dos personas acompafiado de una produccion verbal: inventar una historia
sobre los personajes dibujados (Test de La Pareja).

El autor considera "...que su test ofrece una objetivacion de la
pareja interna del examinado, aportando datos sobre el tipo de vinculo
fantaseado a nivel consciente e inconsciente..." (F. de Verthelyi, 1985).

R. Frank de Verthelyi y otros (1985) continian desarrollando los
aspectos graficos y verbales planteados por Bernstein. Para las autoras el
vinculo diadico se ve reflejado en ambos aspectos a través de la
proyeccion de la imagen de una relacion sujeto-objeto con mayor o menor
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grado de discriminacion tal como se juega predominantemente en el
momento actual de la vida del entrevistado, aunque sea la resultante de
los vinculos que ha establecido con las personas significativas de su
historia particular.”

Olivero y Palacios (1992) intentan detectar la relacion vincular
tomando en cuenta la situacion de aprendizaje. Ellas plantean la
gratificacion de dos personas reunidas por una actividad especifica:
ensefiar y aprender. Aquél que ensefia facilita el acercamiento del que
aprende al objeto de aprendizaje, cumple un rol de intermediario y el que
aprende no so6lo debe incorporar sino asimilar dicho objeto en un proceso
constructivo junto con el que ensefia.

De esta manera, a través del "Test de la Pareja Educativa” se logra
evaluar "el tipo de vinculo que se establece en cada situacion de
aprendizaje, siendo éste la resultante dinamica del interjuego entre el
sujeto que ensefia y el que aprende, sus propios objetos internos asociados
a este acto de aprender y otros objetos externos en juego durante este
proceso” (Olivero y Palacios, 1992).

Siguiendo los desarrollos de Bernstein (1964) se continiia
utilizando en el Test de la Pareja Educativa la consigna de la doble
produccion: grafica y verbal (relato).

Para Casullo (1991) el Test de La Pareja Educativa refleja la
relacion docente-alumno y las cualidades asignadas al acto de ensefiar y
aprender. La prueba permite apreciar como se deposita en los dibujos la
fantasia de un vinculo diadico o, en otros términos, las proyecciones
grafica y verbal de una relacion bipersonal que corresponde al acto de
aprender y de ensefiar.

El Dibujo de la Figura Humana y las diferentes versiones del Test
de la Pareja son utilizados mas frecuentemente en ambitos clinicos,
concentrando la atenciébn en aspectos vinculados a indicadores
psicopatologicos.

2. PLANTEO DEL PROBLEMA
El analisis e interpretacion del Test de la Pareja Educativa

planteado en este trabajo, se refieren al contexto educativo y
especificamente a la relacion docente-alumno necesaria para el proceso de
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aprendizaje. Mientras que los desarrollos planteados anteriormente ponen
el énfasis en los aspectos intrapsiquicos, nuestro analisis se centrara en un
enfoque interactivo. En la expresion grafica y verbal de este test se
resumen tanto los aspectos presentes como pasados de la interaccién en
torno al aprendizaje.

En este sentido tomamos a la escuela como un contexto
significativo que da sentido a las actividades que se desarrollan y a los
acontecimientos que pueden ocurrir. Aquello que el alumno toma, aquello
que comprende, es el resultado de los intercambios entre €l y su entorno.
Podemos afirmar que en la escuela hay un intercambio tanto entre las
personas (docentes, alumnos) como entre éstos y su entorno, tanto
material como socio-cultural.

Desde una perspectiva interaccionista la escuela se presenta como
una institucion que esta determinada por la accion de sus miembros para
repartirse un bien social. En el intercambio en torno a ese bien social
participan todos los miembros de la institucion. En el interjuego de estas
acciones se producira el reconocimiento de los otros y el reconocimiento
sino en el grado en que reconocemos al otro en su relacion con
nosotros..." (Mead, citado por Brumlik y Holtappels, 1992).

La interaccion es el proceso bisico que permite construir las
imagenes de los actores. Definimos "la interaccion como la operacion de
los actores del sistema de orientarse unos a otros, mediante expectativas
puestas en el comportamiento ajeno y mediante la expectativa anticipante
del sujeto en relacion a la expectativa de los otros acerca de su propio
comportamiento..." (Brumlik; Holtapples, 1992). ;

Es evidente que los comportamientos espontaneos, a saber, las
actitudes, los gestos, la mimica, etc., permiten al sujeto expresar sus
deseos, sus demandas y su satisfaccion y, por lo tanto, comunicarse con el
otro. Consecuentemente se podria pensar que las expectativas sirven
como guias de los modos de comportamiento, que en la interaccion social
se producen a través de tipificaciones. Estas tipificaciones deben
entenderse como la asignacion de ciertos rasgos percibidos a ciertas
categorias determinadas. Nos referimos a la evaluacion psicologica de
dichas tipificaciones.

Al llevar a cabo su aprendizaje formal, el individuo realiza un
recorrido a través de la Institucion en periodos sistematicos. Al realizar
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este recorrido se encuentra sometido al control social de la Institucion que
intenta cambiar o modelar su identidad. "La interaccién es un proceso que
forma el comportamiento humano... todo individuo ha de lograr que su
linea de accidn encaje de alguna manera en las actividades de los demas"
(Blumer, 1982).

En la escuela nos encontramos con que a un miembro se le asignan
determinados atributos, como inteligente, agresivo, disciplinado,
estableciéndose un vinculo indesligable entre estos atributos y la persona
misma. Con el transcurrir del tiempo corremos el riesgo de que esta
tipificacion no sea ya de la accion sino una inferencia de la identidad.

Consideramos que existen tipificaciones tanto del docente como
del alumno, asi como de la relacion entre ambos.

Las siguientes preguntas dirigieron nuestro trabajo:

(Hay tipificaciones que lleven a un mejor proceso de aprendizaje?

;Podemos encontrar tipificaciones que obstaculicen la interaccién
docente-alumno necesaria para un proceso de aprendizaje?

;Cuél es la manera mas adecuada de evaluar las tipificaciones de
docentes y alumnos desde la perspectiva del alumno?

Aqui so6lo se consideraran las tipificaciones realizadas desde la
perspectiva del alumno.

En este trabajo deseamos presentar una guia para la categorizacion
de los dibujos de la prueba Pareja Educativa. Si esto es posible podremos
ulteriormente dar respuesta a las preguntas planteadas.

3. METODO
3.1 MUESTRA

Se evalud un total de 262 alumnos, siendo el 64% femenino y el
36% masculino. La edad promedio fue de 17 afios y 3 meses.

Las pruebas fueron administradas en tres tipos de escuelas:
privada mixta, nacional mixta y nacional de mujeres, todas ellas ubicadas
en el ambito de Capital Federal.

En relacién al nivel educativo y ocupacional de los padres
encontramos que un 33% de las mujeres tenia estudios secundarios
completos y un 27,5% universitario completo, desempefiandose un 27,5%
como amas de casa.
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En relacion a los padres varones un 40% poseia estudios
universitarios completos y un 32% secundario completo. En relacion a la
ocupacion un 35% se desempeiiaba como profesional.

3.2. INSTRUMENTO

Consistio en la prueba grafica con relato denominada "Pareja
Educativa”. Se solicitaba a los alumnos que dibujaran a alguien
aprendiendo y a alguien ensefiando, y que luego elaboraran una historia
con dichos personajes, refiriendo qué piensan, qué sienten, qué pasé antes
y qué va a pasar después. Se les pidio ademas que agregaran nombre y
edad a los personajes graficados,

En otras versiones de esta técnica (Verthelyi, Olivero y Palacios)
s6lo se pedia escribir una historia relacionando ambas personas.

3.3. CATEGORIAS ANALITICAS

Para el analisis del dibujo, basandonos en los criterios planteados
por Verthelyi et al (1985) y agregando algunos mas especificos, definimos
las siguientes categorias con sus indicadores respectivos.

' El analisis del grafismo esta fundado en la presencia o ausencia de
cada uno de los indicadores, tanto en el docente como en el alumno.

MODALIDAD DE REAL[MC’)’&N DE LA TAREA

-Capacidad para cumplir la consigna: el sujeto responde con un
grafismo y un relato en relacion al mismo.

-Tipo de situacion de aprendizaje: la escena de aprendizaje es
contextualizada en el medio escolar, familiar, recreativo, deportivo, etc.

ASPECTOS SIGNIFICATIVOS GRAFICOS

-Ubicacion: lugar de la hoja sobre la que se realiza el dibujo,
dividiendo la misma en cuatro cuadrantes iguales (1 - 2 -3 - 4) Se
consideran también aquellos dibujos con ubicacion central (5).
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-Tamario: espacio total que ocupa el dibujo tomando como
referencia los cuadrantes formados por las dos coordenadas (por ejempia
1, 2, etc. cuadrantes).

-Adiciones: afiadir tanto en el docente como en el alumno, como
en la escena misma, elementos no necesarios para lograr el aprendizaje.

-Omisiones: suprimir tanto en el docente como en el alumno, asi
como en la escena misma, elementos necesarios para lograr el aprendizaje.

ANALISIS INTRAFIGURA (docente y alumno)

-Completud: presencia de las partes esenciales en ambas figuras.

-Complejidad: riqueza de detalles adicionales al dibujo en general.

-Movimiento: representacion grafica de kinestesia.

-Produccion Armonica: integracion y proporcion entre todas las
partes del dibujo.

-Transparencia: visualizacion de la anatomia interna de los
personajes o de objetos que estan por detras de las figuras.

-Figura Palito: representacion esquematica de las figuras a través
de lineas.

ANALISIS INTERFIGURA

-En interaccion: se reconoce la existencia del otro (docente-
alumno) y se expresa a nivel grafico un vinculo entre ambos.
Simétrica: ambos personajes ubicados en el mismo plano
grafico.
Asimétrica: cada personaje ubicado en diferentes planos
graficos.
Alejamiento: cuando entre el docente y el alumno se interpone
algan objeto (banco, silla, etc.) o persona. :
Acercamiento: no hay ningun objeto entre ambos personajes

-Elementos significativos de la interaccion:
Ambos de frente: ambas figuras mirando hacia el observador.
Enfrentados: ambas figuras mirandose entre si.
Ambos de espalda: respecto del observador.
Ambos o alguno de perfil.
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Enfrentados y de perfil.
Gesticulacion: se hace referencia a cualquier manifestacion de
gestos por parte de las figuras.

4. ALGUNOS RESULTADOS SIGNIFICATIVOS

El 95% de los sujetos respondio adecuadamente a lo que se le
solicitaba en la consigna, dibujando el 71% de esos sujetos una situacion
de aprendizaje escolar y el 14% una situacion de aprendizaje familiar.

El grupo femenino dibuja en segundo lugar situaciones de
aprendizaje familiares (17%), mientras que el grupo masculino dibuja
situaciones recreativas y deportivas (14%).

En relacion a los aspectos significativos graficos podemos
observar que el 73% ubico el dibujo en el lado superior izquierdo de la
hoja, siendo significativa la diferencia (al 1% segun ei test binomial) en
relacion a los que no la ubicaron alli.

En relacion al tamafio, el 77% dibuja utihzaﬁée ’i[4 ol/2dela
hoja.

La mayoria de los sujetos (95%) no realiza adiciones ni a la escena
ni a las personas, asi como no se omite al alumno ni al docente.

En el andlisis intrafigura encontramos que mayoritariamente
dibujaron al docente de sexo femenino y al alumno masculino. Desde la
perspectiva del género del que dibuja, analizamos conjuntamente la
situacion de aprendizaje y la asignacion del sexo al docente dibujado.
Observamos que los varones dibujan mayoritariamente docentes hombres
en las tres situaciones de aprendizaje, siendo la situacion recreativa (93%)
la que concentra el porcentaje mas elevado. Las mujeres, por su parte,
prefieren dibujar docentes mujeres para las situaciones escolar (77%) y
familiar (64%), pero en la situacion recreativa optan por el docente
hombre (64%).

En relacion al analisis interfigura hallamos que el 97% realiza
graficos de las dos personas en interaccidn, encontrando basicamente una
relacion de alejamiento, donde las diferencias entre el si (59%) y el no
(41%) son significativas al 1% (Test binomial).
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Los varones refieren significativamente, respecto de las mujeres,
mas situaciones en las cuales el producto de la interaccion no es el
aprendizaje (52%).

5. ANALISIS FACTORIAL DE LAS CATEGORIAS

La validez de esta prueba se fundamenta en la técnica de Analisis
Factorial a la que ha sido sometida (Figueroa, Muinos, 1994). La
operacionalizacién de las wvariables en los indicadores anteriormente
descriptos para el andlisis del dibujo nos permite sélo una medicion de
tipo nominal y es sabido que los métodos clasicos de analisis factorial no
dan resultados 6ptimos para este tipo de variables. Por esta razon, para la
descomposicion factorial se utiliz6 el método Principals (Young, F.,
Takene, Y., and de Leew, J., 1978), el cual mediante un proceso
interactivo combina el método de Componentes Principales clasico con un
procedimiento de transformacion de los indicadores que asigna valores
numéricos a las modalidades de los mismos. Esta asignacion se realiza de
un modo tal que maximiza la relacion entre las observaciones y el modelo
de analisis utilizado (Young, F, 1981).

Atento a que nuestro objetivo es la presentacion de categorias
clasificatorias para el grafismo de la prueba, cuya validez ha sido realizada
a través de la técnica Analisis Factorial, presentaremos a continuacion los
resultados obtenidos con dicho analisis (Figueroa, N., Muinos, R, op.
cit.). Luego, y a modo de ilustracion, presentamos algunos ejemplos
aclaratorios.

FACTOR 1 Aspectos Expresivos Grdficos Intrafigura.

Este factor contiene en si la expresién grafica de aspectos
esenciales tanto en la figura del docente como en la del alumno. Estos
aspectos estan referidos a una produccion grafica en la que estan
presentes las partes esenciales de ambas figuras de manera integrada,
proporcionada y armoénica (por ejemplo vestimenta, presencia de detalles,
etc.). La aparicion de la expresion "figura palito” en el polo negativo asi
como de las "omisiones" en el alumno representan la dificultad para
establecer un vinculo diadico. La riqueza en la expresion grafica de ambos
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personajes expresa el resultado de una interaccion positiva que ha
generado un buen vinculo entre ambos personajes.

Integran este factor las siguientes variables:

VARIABLES PESAJE
. Completud en el alumno (HA1) 87
- Completud en el docente (HD1) 88
Produccion armonica en el alumno (HAS) 80
Produccion en el docente (HDS) 82
Vestimenta en el alumno (HA4) 60
Vestimenta en el docente (HD4) 73
Complejidad en el docente (HD2) 40
Complejidad en el alumno (HA2) 33
Omisiones en el alumno (alumno) - =33
Figura palito en el docente (HD7) -83
Figura palito en el alumno (HA7) -.80.

FACTOR 2. Aspectos Expresivos Grdficos de la Interaccion (interfigura)

En el polo positivo de este factor se situan las expresiones graficas
que representan la interaccion simétrica y acercamiento entre las dos
figuras en diferentes situaciones de aprendizaje. En el polo negativo se
agrupan las expresiones de interaccion asimétrica y alejamiento
conjuntamente con el alumno como grupo. Se expresan en este factor las
caracteristicas mas relevantes de esta prueba en tanto expresa grafica y
simbolicamente el vinculo entre ambas figuras.

En base a los resultados obtenidos se puede caracterizar la
situacion como un continuo con dos polos  (simétrica-asimétrica)
expresado esto a su vez en términos de acercamiento-alejamiento.

Integran este factor las siguientes variables:

VARIABLES PESAJE
Interaccion simétrica (11) 82
Acercamiento (14) 64
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Situacion de aprendizaje (situac.) 55
Grupo (grupo) -34
Interaccion asimétrica (12) -.83
Alejamiento (I3) -67

FACTOR 3. Aspectos Expresivos Grificos Formales.

Este factor nos expresa la necesidad de incluir el analisis de los
aspectos formales para la interpretacion de la interaccion docente-alumno
a través del grafismo. Asi en el polo positivo encontramos la ubicacion
espacial central, el tamafio de las figuras y las adiciones a la escena como
elementos formales a tener en cuenta. En el polo negativo se encuentran
las categorias: ubicacion espacial en el plano superior de la hoja, con
omisiones a la escena y/o figura. En relacion a los pesajes negativos
(ubicacion superior izquierda, superior derecha) deberan interpretarse
como una expresion simbélica de la tendencia de huida a la fantasia en el
manejo de los vinculos diadicos. En términos generales se debera
interpretar los factores anteriores teniendo en cuenta la interpretacion de
los aspectos formales graficos en general.

Integran este factor:

VARIABLES PESAJE
Ubicacion central (Ubic3) 86
Tamaiio global (de 4 cuadrantes) (Tam) 64
Adicidn a la escena (escena) 32
Elementos sig. de la interaccion (Sig) -40
Ubicacion superior izquierda (Ubicl) -81
Ubicacion superior derecha (Ubic2) -.68

En este trabajo aquellos sujetos que expresan en el grafico los
aspectos del polo positivo de los factores, podemos considerarlos
alumnos con tipificaciones positivas tanto del docente y del alumno como
de la interaccion aulica. Con €sto queremos decir que en el transcurso del
proceso de interaccion aulica se han construido” imagenes "tanto del
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docente como del alumno, asi como del proceso de aprendizaje. Estas
“tipificaciones" permiten un buen vinculo tanto entre las figuras asi como
con el proceso implicado.

Es interesante observar en los graficos evaluados en cual de los
aspectos (intrafigura, interfigura, y formales graficos) el sujeto puntia en
el polo positivo o negativo del factor.

Asi hemos observado que en los alumnos repitentes aparecen con
mayor frecuencia los indicadores que presentan pesajes negativos en el
Factor 2 (Analisis Interfigura).

En relacion a las preguntas planteadas al principio de este trabajo,
podemos afirmar que las categorias clasificatorias presentadas han
resultado validas para evaluar las tipificaciones tanto del docente y del
alumno como de la interaccion aulica (validez factorial). Como se
observa, los factores encontrados agrupan de tal manera las categorias,
que nos permite hablar de la necesidad de incorporar en el analisis del
grafico por un lado los aspectos propios del docente como del alumno
(Analisis Intrafigura), y por otro lado las caracteristicas de la interaccion
entre ambos (Analisis Interfigura), sin dejar de lado los aspectos
expresivos propios de la expresion grafica (Aspectos Formales).

6. PERSPECTIVAS FUTURAS Y DOS EJEMPLOS

Nuestra idea central es presentar un instrumento valido y confiable
que nos permita evaluar aquellas "tipificaciones” tanto positivas como
negativas y su relacion con futuros aprendizajes.

Para tal fin se estd administrando esta prueba en diversos
contextos educativos.

También estamos evaluando las producciones de docentes, con la
finalidad de observar y comparar las "tipificaciones" cruzadas de ambos
personajes de la diada.

Es interesante observar en los graficos en cual de los aspectos
(intrafigura, interfigura, y formales graficos) el sujeto puntia en el polo
positivo o negativo del factor,

A modo de ejemplo, presentaremos dos graficos y sus
evaluaciones de acuerdo a los factores presentados.
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Categorias para la clasificacion e interpretacion...

CASO A

A continuacién te solicitamos que dibujes una situacion de aprendizaje.
Para ello tienes que representar a alguien ensefiando y alguien aprendiendo.
Posteriormente, tendras que construir una historia con esa situacion diciendo qué
piensan, qué sienten, qué pasé antes v qué va a pasar después. No olvides
colocar edad y nombre a los personajes.

e
i
7T

Los chicos estan en segundo grado y estan aprendiendo matematicas. Las
tres primeras personas son Maia, Ezequiel y Marina. La maestra se llama Marta,
y todos aprenden a hacer problemas matematicos (a resolverlos), y aprenden
conjuntos, a Maia nunca le gusto esto, y siempre tuvo vergiienza de decir que no
le gustaba y que le resultaba dificil; asi que se callaba y hablaba con el resto de
los chicos que sabian matematica. Sin embargo, Maia sentia que si no sabia
matematica era menos inteligente que los demas. Pero le gustaba mucho lengua,
y disfrutaba cuando le leian cuentos. /

En las horas que tenia matematica se las aguantaba v no decia nada.
Cuando [a llamaban al frente se ponia muy nerviosa y se copiaba, en las pruebas
sin embargo no le iba tan mal.

Tenia el pelo largo y lacio. Usaba el delantal con un mofio atras y el
papa la llevaba al colegio. Ella se divertia con Karina vy con Ezequiel, la pasaba
bien en el colegio, en los recreos siempre se compraba algo dulce.

Es copia fiel del original. Por razones de fotoduplicacion, se ha debido reducir ¢l
original.
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CASOB

A continuacion te solicitamos que dibujes una situacion de aprendizaje.
Para ¢llo tienes que representar a alguien ensefiando y a alguien aprendiendo.
Posteriormente, tendras que construir una historia con esa situacion diciendo qué
piensan, qué sienten, qué pas6 antes y qué va a pasar después. No olvides
colocar edad y nombre a los personajes.

L

El que ensefia no tienc ni nombre ni edad, es s6lo una maquina
ensefiadora, los que aprenden tienen solo nombres entre ellos y numeros para ¢l
resto. Todos piensan en cualquier cosa menos en la importancia que tiene lo que
estan haciendo, €l 1° xq' tiene otras cosas, los 2°s porque nunca les explicaron.
Sienten que estan ahi por obligacion, porque si, por inercia, porque no les queda
otra. ;Qué pasé antes? Hace muchisimos afios un sefior ided un sistcma,
especifico los contenios v la metodologia. Este sefior seguramente vivia en pais
muy distinto al nuestro actual. ;Qué paso después? Ni quiero saberlo.

Es copia fiel del original. Por razones de fotoduplicacion, se ha debido reducir el
original.
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Categorias para la clasificacion e interpretacion...

FACTOR 1
COMPLETUD PROD. COMPLE- | OMISIONES FIGURA
ARMONICA JIDAD PALITO
CASO X X X
A
CASO X X
B ;
FACTOR 11
INTER. SI- | ACERCA- Aig}-gé’g] GRUPO iNsxTarfxg ALEJA:
ETRIC. MIENTO - - MIENTO
METRA ZAJE TRICA
CASO X X X
A
B ]
CASO X X
B
FACTOR HI
X ADICION ELEM. UBIC. SUP. | UBIC. SUP.
UBIC. TAMANO
CENTR(:)L A LA SIGNIF. 1)
ESCENA | DEINTER. 1ZQ). DER. ()
CASO X X X
A (4 cuadran-
tes)
CASO X X
B (de frente)
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LA ENSENANZA DE LOS CONTENIDOS PROPIOS
DE LAS RELACIONES INTERNACIONALES:
EL PROBLEMA DE LOS TEXTOS ESCOLARES

Roberto Alfredo Miranda
La problemitica

Durante 1993, dentro del marco del Programa de Perfeccionamiento Do-
cente para el Nivel Medio implementado por el Ministerio de Educacion de la
Provincia de Santa Fe, desarrollamos varios cursos de actualizacion sobre los
contenidos internacionales en las disciplinas historia, educacion civica y geogra-
fia en Rosario y ciudades del interior de la provincia, en los cuales tomamos co-
nocimiento de las dificultades que tenian la mayor parte de los profesores para
trabajar tales contenidos curriculares, sobre todo aquéllos que se refieren al
periodo entre la segunda posguerra y nuestros dias.

Esta experiencia nos permitié observar con detenimiento un aspecto de la
problematica. Se trata del escaso y limitado material didactico con que cuentan
los docentes para ensefar los contenidos internacionales a los adolescentes de la
escaeia media.

~ La carencia de este material didactico impide la utilizacion de conceptos
yde categorlas propias de las relaciones internacionales, disciplina que en los ul-
timos quince afios ha alcanzado niveles tedricos interesantes para interpretar los
conflictos, las crisis y los cambios mundiales. Pero mas que la cuestion discipli-
naria de las relaciones internacionales, lo que nos interesa destacar aqui es que su
evolucion es aprovechable para el mejoramiento del aprendizaje real por parte de
los alumnos del nivel medio de aquellos procesos y acontecimientos internaciona-
les que suelen ser presentados como no vinculados entre si y desconectados dela
realidad argentina.

~ Sin duda alguna, esta posibilidad de mejoramiento a quxen mas compro-
mete es al docente. En los cursos de actualizacion desarrollados oportunamente,
detectamos en la mayor parte de los profesores, principalmente de historia y edu-
cacion civica, un marcado interés por conocer las explicaciones y las
valoraciones que hacen las relaciones internacionales de contenidos que ellos tra-
bajan de manera desordenada, sin teoria y con escasa opinién formada disponi-
ble. :
' A partir de esta situacion pensamos que uno de los recursos que puede
modificar la ensefianza de contenidos internacionales es la implementacion de
material didactico adecuado, aspecto éste que poco se tuvo en cuenta cuando el
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Ministerio de Educacion de la Provincia de Santa Fe concret6 el Plan de Cambio
Curricular para la ensefianza media. Ciertamente fue plausible que en las disci-
plinas historia, educacion civica y geografia, junto a importantes cambios relati-
vos a los contenidos, ¢l objetivo innovador incorporara temas propios del campo
de estudio de las relaciones internacionales, como por ejemplo ¢l tratamiento de
las categorias conflicto Este-Oeste o dilema Norte-Sur. Pero ¢l abordaje de los
temas del dominio de las relaciones internacionales se vio dificultado por la falta
de un material didactico acorde.

En verdad, para el docente de historia, educacion civica y geografia, el
desarrollo de temas vinculados a las relaciones internacionales fue, por varias ra-
zones, mas que un desafio. =

Una de estas razones, que fue la que aqui nos intereso, se refiere a la es-
casa vinculacion existente entre los avances alcanzados por la disciplina relacio-
nes internacionales en los ambitos académicos y universitarios, y la produccion
de material especifico como recurso para su ensefianza en la escuela media.

Por otra parte, en el capitulo Ciencias Sociales de los Contenidos
Basicos Comunes para la Educacion General Basica, se organizan contenidos de
la historia, la geografia, la sociologia, la economia, la antropologia y Ia ciencia
politica. Dentro de este marco, a través de los diferentes ues, se sugieren
contenidos internacionales que merecen un tratamiento muy particular, sobre
todo porque estan planteados como contenidos minimos, lo cual, por otro lado,
esta sujeto a ampliacion y a profundizacion tanto a nivel jurisdiccional como a
nivel institucional.

De manera que el problema que nos ocupa es hasta qué punto ¢l docente
de historia, educacion civica y geografia de nivel medio puede superar esta
carencia de material didactico especifico para trabajar los temas de las
relaciones internacionales en los contenidos minimos de sus respectivas
asignaturas. Asimismo, ¢l otro interrogante que nos plantcamos es qué criterios
deben privilegiarse para realizar una seleccion de material bibliografico en el
repertorio de las relaciones internacionales, al tener que ponderar el proceso de
ensefianza-aprendizaje del sujeto escolar de escuela media. En este sentido, la
disyuntiva radica en como el docentc administra material de contenidos
fuertemente ideoldgicos para el debate ideologico de los alumnos de ensefianza
media.

: El objeto de la investigacion que abordamos surgio de la experiencia o de
la practica educativa, proponiendo un procedimiento inductivo, de tipo abierto,
cuyo tratamiento estuvo orientado a generar una orientacion concreta. De manera
que nuestra fuente de conocimiento no parti¢ de un marco teérico, sino de la ob-
servacion de una situacion. En otros términos: es poco lo que nos dice la revision
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bibliografica sobre el estado de la cuestion del tema formulado, pues en la con-
sulta preliminar de la documentacion existente hemos encontrado generalidades,
o bien precisiones para otro tipo de problematica, pero no concretamente para la
nuestra.

Esta cuestion nos demando la necesidad de un diagndstico y de una pro-
puesta sobre el material didactico acerca de los temas de relaciones internacio-
nales en la ensefianza de la historia, de la educacién civica y de la geografia,
principalmente a partir de lo expuesto por los docentes en las Mesas de Trabajo
convocadas por el Ministerio de Educaciéon de la Provincia de Santa Fe
(publicadas en ¢l documento oficial del 18 de octubre de 1988). Uno de los re-
clamos de los docentes participantes en las Mesas de Trabajo para ratificar la
continuidad del Cambio Curricular fue expresado de la siguiente manera, que a
nuestro entender represent6 lo que entonces la mayor parte de los docentes pen-
saba o sostenia: "hacer inteligible las caracteristicas del contexto mundial enfati-
zando el analisis en un lapso no mayor de cincuenta afios (desde ¢l fin de la Se-
gunda Guerra Mundial, donde se van configurando dichas caracteristicas)".

Para cumplir con el objetivo de realizacién de un diagnéstico y de una
propuesta sobre material didactico, fue indispensable formular algunas conside-
raciones. ’

El proceso de Cambio Curricular en la Provincia de Santa Fe no fue
acompafiado por el soporte bibliografico correspondiente en las disciplinas his-
toria, educacion civica y geografia, y mucho menos en contenidos minimos tan
especificos como los que involucran temas de las relaciones internacionales. En-
tre otras cosas por una cuestion de mercado, que al ser restringido no ofrece una
minima rentabilidad a las empresas editoras, las cuales en consecuencia se de-
sentienden de todo proyecto editorial, pero también -y he aqui lo que nos motiva-
por una cuestién de carencia de trabajos de investigacion o estudios particulares
tendientes a solucionar el vacio de material didactico sobre la base de un criterio
cientifico para el abordaje de determinados temas.

Otro elemento a tener en cuenta es el hecho de que la mayor parte de la
literatura de las disciplinas historia, educacion civica y geografia organizé sus
contenidos y materiales en funcién de la curricula que implementaba el Ministe-
rio de Educacion de la Nacién para el subsistema de ensefianza media de su ju-
risdiccion, hasta que se concretd -recientemente- la transferencia de los estable-
cimientos nacionales a las diferentes provincias. Esta situacion atn no salié del
periodo de transicion, cuya evaluacion escapa a los objetivos del presente proyec-
to.

De manera que en ¢l presente proyecto de investigacion se hizo mas hin-
capié en el aspecto de la ensefianza que en el aspecto del aprendizaje. En esta di-
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recciodn, entonces, se enfatizo la cuestion de los recursos diddcticos para enseiiar
contenidos internacionales en historia, educacion civica y geografia. Este pro-
posito quedd reforzado con ¢l dato de que el docente, en términos generales, no
trabajo durante su preparacion profesional los hechos y los conceptos del saber
de las relaciones internacionales.

Nuestra intencion, dentro de la variedad y complejidad de los recursos
didécticos, ha sido y es la de trabajar con dos de estos recursos: los libros de
texto y los libros de consulta; los primeros a los efectos de la elaboracion del
diagnostico y los segundos para la produccion de propuestas de material
-didactico.

Esto significo que el interés de la investigacion se centrara en reducir la
diferencia existente entre el saber de las relaciones internacionales y la ense-
Aanza de contenidos internacionales en la escucla media. El gje estriba en que el
docente ejecute lo que tedricamente se denomina fransposicion diddctica.

Esta afirmacion derivo del supuesto de que tal transposicion es posible
merced a la participacién activa del docente en la produccién del material didac-
tico dentro de la realidad escolar y social en la cual se desempeiia.

Objetivo

Para el presente proyecto de investigacion se propuso, posr un lado, cono-
cer la opinién de docentes de historia, educacion civica y geogfaf’ 1a sobre el esta-
do del material didactico utilizado por ellos en ¢l desarrollo de los contenidos
1n§emacxonales en sus respectivas disciplinas, y por el otro, procurar que los
mismos docentes elaboren, apliquen y evaliien material didactico relativo a tales
contenidos en el ambito de la escuela media.

Método

Para la realizacion de este estudio se tuvieron en cuenta algunos elemen-
tos de lo que es conocido como programa de investigacién evaluatival, sobre
todo en lo atinente a la valoraciéon de una situacién concreta (principalmente el
problema de la relacion entre el material didactico disponible y los contenidos in-
ternacionales a ensefiar) ya la toma de decisiones al respecto (es decir, la
._propuesta de nuevo material).

1 ALVIRA, F. (1985) La investigacion evaluativa: una perspectiva experimentalista,
Revista Espariola de Investigaciones Socioldgicas, 29, pp. 129-141. ARNAL, J. y o.
(1992) Investigacion educativa: fundamentos y metodologias. Barcelona: Labor.
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La unidad de analisis para la obtencion de la informacion fue la
poblacién de docentes de las disciplinas historia, educacién civica y geografia del
nivel medio, cuyos contenidos minimos tratan temas especificos de las relaciones
internacionales.

El proyecto, en virtud de una propuesta realizada oportunamente por la
Direcciéon Provincial de Educacion Superior, Perfeccionamiento Docente, Pro-
gramacion y Desarrollo Curricular del Ministerio de Educacién provincial, se
lleva a cabo en los Departamentos Castellanos y San Cristébal de la Provincia de
Santa Fe, con sede en el Instituto Superior del Profesorado Nro.2 "Joaquin V.
Gonzalez" de la ciudad de Rafaela?, y cuenta con el apoyo de la Escuela de Rela-
ciones Internacionales de la Facultad de Ciencia Politica de la Universidad Na-
cional de Rosario.

La seleccion de los docentes que participan en la experiencia de investi-
gacion se hizo sobre la base de la acreditacion que obtuvieran como asistentes
evaluados satisfactoriamente en dos cursos de perfeccionamiento realizados en el
segundo semestre de 1993 en Rafaela, uno, organizado por el Ministerio de Edu-
cacion provincial y la Secretaria de Cultura de la Municipalidad de Rafacla, otro,
por el Instituto Superior del Profesorado Nro.2 "Joaquin V. Gonzalez". ,

A través de la participacion de estos docentes, seis establecimientos de
ensefianza media de diferentes modalidades y orientaciones quedaron com-
prendidos en la realizacion del presente proyecto de investigacion, lo cual implica
que los instrumentos que se aplican en situacién aulica abarcan a 400 alumnos
aproximadamente, teniendo en cuenta que por las caracteristicas del objeto que
se estudia alcanza, principalmente, a quienes cursan 3ero.; 4to. y 5to. afio de la
escuela media.

Las actividades desarrolladas durante 1994 se dividieron en dos partes.
En una primera etapa se cumplid con ¢l objetivo de conocer la opinion de los
docentes participantes del programa sobre ¢l estado del material didactico utili-
zado por ellos en el desarrollo de contenidos internacionales en sus respectivas
disciplinas.

De acuerdo a lo previsto en ¢l proyecto original se concretaron dos
actividades:

2 Participan en este proyecto los siguientes docentes: Ester W. de Alberto, Mariana
Baldessari; Adriana G. de Brasca; Juan:C. Ceja; Stella Dalmaso; Magda C. de
Eusebio; Maria Isabel Imwinkelried; Maria P. de Gastaldi; Norma Gutiérrez; Laura
Luduenia; Rosario C. de Piedrabuena; Maria del Carmen V. de Pron; Maria Luisa
Ronchi; Elena M. de Sierra; Ana Rita Sorisio; Silvia de Turquetti; Maria del Carmen
Vergara; Maria Eugenia Zaragozi.
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-Jornadas de trabajo colectivas I: En estas se explicitaron cuestiones teo-
ricas. Esto consistié no s6lo en una tarca de informacion sobre el proyecto de in-
vestigacion, sino también en un trabajo de lecturas de libros claves de consulia
por parte de los docentes participantes. En el debate se expuso la problematica de
la ensefianza de los contenidos internacionales, principalmente en lo concerniente
a las conceptualizaciones y a la bibliografia actualizada. La consecuencia de este
debate fue plantear la necesidad de un analisis de los hbros de texto de historia;
educacion civica y geografia.

-Jornadas de trabajo colectivas 1. En estas se presentaron y se¢
discutieron informes grupales ¢ individuales de los docentes participantes sobre
la incidencia de la escasa vinculacién existente entre los avances alcanzados por
la disciplina Relaciones Internacionales en los ambitos académicos vy
universitarios, y la producciéon de material como recurso para la ensefianza de los
contenidos internacionales en la escuela media. El analisis se hizo sobre la base
de los libros de texto,

Esta actividad proporcioné un diagnéstico de la situacion. Cabe
consignar que entre una y otra actividad los docentes participantes realizaron una
tarea de revisién completa de los libros de texto de mayor circulacion entre los
profesores de historia, educacion civica y geografia. Los er;teﬁos de analisis de
estos libros de texto fueron definidos previamente. .

En estos momentos se desarrolla la segunda etapa prevtsta en el proyecto
de investigacién, cuyo objetivo es procurar que los mismos docentes
‘participantes elaboren, apliquen y evaliien el material didactico (a modo de texto
escolar) relativo a contenidos internacionales en ¢l ambito de la escuela en la que
se desempeiian, regularmente, como profesores.

En el cumplimiento de esta etapa ¢s en el que se consideran los elementos
principales de lo que se conoce como investigacion evaluativa, y en tal direccion
se desarrollaron las siguientes actividades:

a) Jornadas grupales de trabajo individual I. se realizaron reuniones
periédicas con cada grupo de docentes participantes. La tarea consistié en que
cada grupo eligiera y estudiara un tema especifico de los contenidos
internacionales que debe desarrollar en su respectiva disciplina, con ¢l fin de

“preparar la propuesta de material didactico. Para cada grupo se seleccionaron los
libros de consulta sobre relaciones internacionales pertinentes para la elaboracién
de la propuesta.
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_b) Jomadas grupales de trabajo individual II: se realizaron sesiones con
cada grupo en las que los docentes participantes presentaron tanto esquemas de
propuestas de material didactico como dudas sobre el abordaje del tema elegido
enwvirtud de las lecturas realizadas de los libros de consulta asignados.

¢) Los docentes participantes (en grupo o individualmente) trabajaron y
presentaron las propuestas de material didactico sobre los temas seleccionados.
En jomadas de trabajo individual se evalué y se discutié cada una de las
propuestas docentes haciendo hincapié en lo que nos interesa muy especialmente:
los aspectos tedricos y conceptuales de los contenidos desarrollados.

- d) Algunos docentes participantes ejecutaron las propuestas en situacion
aulica, cuyos resultados provisionales fueron informados y comentados en dife-
rentes reuniones de trabajo. Cabe sefialar que algunas de estas propuestas no solo
fueron ejecutadas; también -una vez evaluadas- se reelaboraron como texto esco-
lar en virtud de la respuesta dada por los alumnos.

Alg:mas consideraciones sobre el diagnéstico realizado

. Como indicabamos mas arriba, uno de los ob}ezwcs del provecto fue
conocer la opinién de los docentes participantes del programa sobre el estado
actual del material didactico utilizado por ellos en el desarrollo de contenidos
internacionales en sus respectivas disciplinas. Para cumplir con este objetivo, los
docentes no sélo consideraron los libros de texto que utilizan habitualmente para
enseiar contenidos internacionales, también trabajaron otros libros de texto que
circulan entre los profesores de historia, educacion civica o geografia abarcando
en total un nimero considerable de ejemplares sometidos a examen.

El resultado de este analisis fue satisfactorio. En una primera instancia
la critica estuvo centrada en la cantidad de espacio que los contenidos
internacionales ocupan en el libro de texto, principalmente los referidos a las
dltimas décadas. Asi. los libros de texto fueron clasificados en dos grupos: uno
los que no desarrollan temas de contenido internacional, y otro los que lo hacen
gscuetamente.

En este ultimo caso se observd que la mayor parte de los libros de texto
pretenden desarrollar la totalidad de los contenidos minimos sobre temas inter-
nacionales para cumplir con lo dispuesto oportunamente por el Ministerio de
Educacion, lo que los lleva a realizar con tales contenidos un tratamiento muy
superficial. Por ejemplo, muchos libros de texto condensan en un capitulo el pro-
ceso de la segunda posguerra hasta afios recientes. La expresion de que los desa-
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rrollos tematicos "son muy sintéticos” estuvo en la opinién de todos los docentes
participantes del programa de actualizacién e investigacion.

Esta escasez encierra otro fenomeno particular. Se trata de que en
realidad no se dan desarrollos temdticos coherentes desde los enfoques de las
relaciones internacionales, sino "puntos de vista disciplinariamente parciales" y
“contenidos fragmentados” que suponen una representacién segmentadade lo
internacional. Por caso, durante mucho tiempo y atin en la actualidad. se hizo un
tratamiento excesivamente geopolitico de las cuestiones internacionales cuando,
por ejemplo, en los afios setenta el mundo presentaba variaciones importantes
que superaban largamente el reduccionismo territorialista. De manera que el
mundo cambiaba y la teoria también. Los contenidos eran otros y las
explicaciones también eran otras.

Pero una respuesta mas sustancial en el analisis realizado fue que en los
libros de texto los contenidos no establecen vinculaciones entre los acontecimien-
tos y fenémenos de un proceso, con lo cual las interpretaciones se tornan incom-
pletas y someras, sobre todo por omitir las muchas posturas teodricas que en las
relaciones internacionales tienden a explicar mas puntualmente las importantes
modificaciones por las que atraviesa el mundo. Es notorio como se reiteran las
escasas vinculaciones entre el concepto, su definicién, y la referencia empirica.

-Por ¢jemplo, es patente que en la mayor parte de los libros de texto se considere a
la categoria Coexistencia Pacifica como una condicion de los afios sesenta que
sustituye a otra categoria, la Guerra Fria, cuando teéricamente se explica que no
es asi en tanto y en cuanto el conflicto Este-Oeste es una categoria valida para
interpretar las situaciones internacionales que se fueron dando desde la Segunda
Guerra Mundial hasta la desaparicién del Estado de la Unién Soviética.

Otra expresion relevada en el diagnostico realizado por los docentes
participantes que testimonia el déficit de los libros de texto en el tratamiento de
los contenidos internacionales, es la "desconexién entre los contenidos relativos
al marco mundial y los contenidos referidos a las realidades latinoamericana y
argentina”. Segun opinién de los docentes participantes, este aspecto conspira
contra la inteleccion de los temas internacionales en los libros de texto.

Por lo dicho, el cuestionamiento a los libros de texto se ubicaria mas que
en la cantidad de centimetros de contenidos internacionales, que por otra parte s
lo que se critica habitualmente, en el lenguaje cientifico utilizado para
desarrollarlos. Este lenguaje -y subrayamos este aspecto diferenciador- es
descripto por los docentes participantes como incompleto para la ensefianza y
como inaccesible para el aprendizaje de los alumnos. De manera que no se
discute el contenido internacional, sino la forma en que es presentado, lo cual fue
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calificado como  preocupante por  los . docentes - participantes  cuando

- perfeccionaron sus conocimientos y analisis a través de los libros de consulta de

relaciones internacionales de circulacion académica y universitaria.

Para estos docentes la actualizacién de los conocimientos en materia in-
ternacional esta erréoneamente planteada en los libros de texto. En esta direccién
los docentes acentuan que la mayor parte de las actividades practicas dispuestas
en tales libros suelen estar desvinculadas del conocimiento que efectivamente se
pretende distribuir. Ademas, indican que estas actividades practicas son
formuladas de manera compleja, lo cual hace dificil su resolucién o ejecucion,
como asi también no se cumplen los objetivos que intentan satisfacer.

Obviamente este diagnodstico tiene un caracter provisional, pues debera
ser ampliado con los aportes de otros informes de la experiencia que se esta reali-
zando, en la cual también participan dos pasantes del IRICE3.

Por 1ltimo, es posible sefialar que luego de la puesta a prueba de todas
las propuestas de material didactico (textos) en el aula, se procedera al analisis y
discusion de los resultados obtenidos, con el objeto de optimizarlas. Una vez
desarrollada esta etapa a través de la modalidad grupal, los docentes
participantes reelaboraran las propuestas y produciran informes en los que
explicitaran los fundamentos del texto trabajado, los procedimientos vy
condiciones de aplicacion en el aula, y las expectativas y logros alcanzados.

3 Los profesores Graciela Mendiaz y Dante Coco.
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LA DIVERSIDAD CULTURAL EN EL SISTEMA EDUCATIVO

En el Instituto Rosario de Investigaciones en Ciencias de la Educacion
(IRICE) se esta realizando desde 1993 una investigacion acerca de la diversidad
cultural en el sistema educativo argentino. La etapa de trabajo presente esta
referida a "Una escuela toba en Rosario: busqueda de soluciones al fracaso
escolar desde un enfoque cultural”, a cargo de la Lic. Maria de los Angeles
Sagastizabal.

Uno de los mayores problemas educativos actuales son los altos
porcentajes de repitencia, desercion y otros indicadores del fracaso escolar en ¢l
nivel primario, especialmente en determinados sectores de la sociedad global
(urbano-marginales, étnicos y rurales). Desde este enfoque cultural se privilegia
el concepto de "distancia cultural” entre los alumnos y su grupo de pertenencia, y
la escuela, considerando que los aportes tedricos de la educacion
inter/multicultural pueden constituir una via de posibles soluciones.

Tanto la Constituciéon Nacional (art. 75 inc. 17) como la Ley Federal de
Educacion (art. 5) contemplan el derecho a la educacién bilingiie intercultural y
el respeto por la diversidad cultural. Para que estas disposiciones legales puedan
aplicarse es necesario un conocimiento acabado, profundo y exhaustivo de la
cultura de la comunidad y una capacitacion docente acorde a estos nuevos
requerimientos. Con estos propositos y respondiendo al pedido de sus directivos,
se esta trabajando en un proyecto de investigacion-accion en la escuela Bﬂmgue
N° 1333 "Nueva Esperanza".

Este proyecto consta de diversas etapas -diagnostica, de capacitacion
docente, de aplicacién- y esta previsto completar su ejecucion durante los afios
1995 y 1996. En el marco del sistema de pasantias del IRICE, desde septiembre
del 94 se realizaron, con la direccion de la Lic. Sagastizabal, dos trabajos en la
escuela mencionada. Uno, a cargo de la Lic. Patricia Moscato, trat6 acerca de la
problematica de la educacion bilingiie y el nivel de bilingiiismo de los alumnos; ¢l
otro, a cargo de la Prof. Bibiana Pivetta, se refirié a la educacién intercultural,
con especial énfasis en las formas tradicionales de transmisién del conocimiento
en la comunidad toba y sus expectativas con respecto a la escuela.

BILINGUISMO EN LA ESCUELA N°1333 DE LA
CIUDAD DE ROSARIO
Patricia Moscato

En la actualidad existe un debate sobre las posibilidades, potencialidades
y perspectivas de programas educativos que partan de la diversidad cultural que
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caracteriza a algunas comunidades. Estas estrategias educativas - parten de la
lengua materna, que es fundamental para la comprensién de la realidad- se
encuadran en la educacioén bilingiie intercultural que se sustenta en los principios
de libertad, pluralidad cultural y desarrollo pleno de la personalidad, proponiendo
una relacion de intercambio entre la cultura tradicional indigena y la del resto de
la sociedad nacional.

Para abordar la problematica del bilingilismo en la Escuela 1333 se
desarrollaron distintos micleos tematicos. Cada nicleo tematico fue organizado
como un capitulo:

1- Planteos tedricos: Educacién bilingiie. Educacién :ntercu}tura}

2- Connotaciones histéricas.

3- Trabajo de campo.

4- Conclusion.

El primer objetivo del trabajo fue el relevamiento del nivel de bi-
lingiiismo de los alumnos de la escuela para establecer el rol de los maestros
bilingiies, complementado con la estimacion de dicho mvel de bzhnguxsmo
realizada por los docentes.

Para detectar el nivel de bilingiiismo se aphco un cu&stxonano a los
alumnos, con estos resultados:

Nivel de bilingiiismo

Habla la lengua mﬁa ‘

Entiende la lengua toba 53 %
No habla ni entiende L 36%
No contesta 3%

Los alumnos de la escuela 1333 se encuentran en distintos niveles de
bilingiiismo. El 8 % pertenece a la categoria de bilingiies progresivos, ya que
hablan y entienden el toba, pero también hablan y entienden el espafiol. El 53 %
entiende la lengua toba, pero no la habla, aunque si habla y entiende el espafiol;
pertenecen a la categoria de bilingiies regresivos. El 36 % no es bilingiie, va que
no habla ni entiende la lengua toba.

Se aplico a los docentes un cuestionario sobre el conocimiento que tienen
del bilingiiismo de sus alumnos, y sobre la influencia del mismo en el proceso de
enseflanza-aprendizaje, con los siguientes resultados.
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Nivel de bilingiiismo de los alumnos segiin la opinién de los docentes

La lengua toba es de uso | La hablan 27 %
cotidiano La entienden 40 %
La lengua tobano es de

uso cotidiano 22 %

Resulta evidente que los docentes tienen una imagen sobreevaluada del
nivel de bilingiiismo de sus alumnos, reconociendo un dominio de la lengua toba

superior al declarado por los propios nifios.
Respecto a la influencia del bilingiiismo en el proceso de ensefianza-

aprendizaje, las respuestas fueron las siguientes.

Opinién de los docentes sobre la influencia del bilingiiismo en el proceso de
ensefianza aprendizaje.

La lengua toba facilita 53%

La lengua toba obstaculiza 24 %

La lengua toba no influye 23%
e B

También se inquirié sobre la valoracion que hacen los maestros de los
conocimientos que el nifio trae de su casa.

Valoracién de los conocimientos que el nifio trae de su casa por parte del
docente.

Positivos 67%
Neutros 10 %
Negativos 5%
No contesta 18%

De la lectura de los dos dltimos cuadros surge que los docentes tienen
una imagen predominantemente positiva de la cultura toba en relacion al
aprendizaje, aunque bastante mas marcada en lo que hace a los conocimientos
familiares que al especificamente lingiiistico. Precisamente para rescatar .y
aprovechar en la ensefianza este saber de la comunidad se esta llevando a cabo

127



una serie de cursos y talleres que apuntan a la formacion de los docentes en
educacién intercultural.

También es necesario una capacitacion especificamente dirigida a los
maestros tobas de artesania y bilingiies, ya que ellos son conocedores de la
cultura de la comunidad pero carecen de elementos pedagogico-didacticos para
llevar a cabo la funcién docente en este particular contexto. A partir del mes de
junio se realiza en la Escuela 1333 un curso de capacitacién dirigido a estos
maestros, que consta de dos modulos: 1) formacién teérica 2) asesoramiento
pedagégico in situ. El trabajo sobre estas cuestiones les ha permitido a los
docentes elaborar mas eficazmente sus planificaciones anuales y estructurar el
proceso de enseflanza-aprendizaje en todos los grados de la escuela, desde
preescolar. :

Es necesario que los maestros bilingiies y el maestro de artesania ocupen
un lugar destacado en el rescate cultural, centro de la problematica del
bilingiiismo de esta escuela.

Es necesario buscar estrategias dentro de la comunidad educativa toda
que posibiliten canales de comunicacion entre las diversidades. Estas estrategias
propiciaran la concrecién de una verdadera educacion intercultural.

LA EDUCACION INTERCULTURAL: UNA NECESIDAD PARA LA
COMUNIDAD TOBA DE LA CIUDAD DE ROSARIO

Bibiana Pivetta

Este trabajo de investigacion se centra en la problematica de la "distancia
cultural” existente entre la socializacion primaria de los nifios tobas -predominio
de la cultura tradicional de la comunidad- v la escolarizacion, entendiendo esta
distancia como un factor importante del fracaso escolar.

La realidad de la escuela 1333 es sumamente compleja puesto que se
entrecruzan diferentes factores, destacandose la dualidad entre los valores de la
escuela y los propios de la comunidad toba. En este sentido, la distancia cultural
existente entre educandos y educadores, los cambios de ambito greografico
sufridos por la comunidad, y el bilingiiismo, son aspectos de este problema.

La metodologia de trabajo consistio, en un primer momento, en el
fichaje, relevamiento y estudio de la cultura toba tradicional y actual, enfatizando
los aspectos referidos a la socializacion primaria llevada a cabo por la
comunidad. Posteriormente, se realizaron entrevistas a padres de alumnos para
analizar sus modos de transmision de la cultura y sus expectativas con respecto a
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la escuela, como asi también entrevistas a los principales miembros de Ia

comunidad.
De esta manera el trabajo se articul6 en dos partes:

Parte I: sintesis introductoria de la historia toba a manera de aproxima-
cién a la cultura y cosmovisién de la comunidad, y los cambios sufridos en su
traslado a la ciudad de Rosario. / :

Parte I1: analisis de las diferencias entre la comunidad y la escuela en los
modos de transmisién del conocimiento. )

~ La transmisién de los conocimientos y su conservacion, dentro de la
comunidad toba, se lleva a cabo en su mayor parte por tradicion oral: los conse-
jos de padres a hijos, los relatos mitologicos, el legado de los chamanes, preser-
van y transmiten los valores culturales del grupo.

Las técnicas de aprendizaje utilizadas se basan en la observacion, la
imitacion y el juego: "aprende mirando y explicandole”, "para enseiiarle le mues-
tro, aprende mas cuando uno le muestra”, "aprende viendo, aprende haciendo”
(entrevistas a mamas tobas). Los nifios tobas van adquiriendo las habilidades por
imitacion de las acciones y actitudes de los mayores, y a través del juego se .
entrenan en las practicas especificas (en el Chaco: caza, pesca, recoleccion,
cosecha, etc.: en Rosario: elaboracion de artesanias y demas actividades
domésticas), obteniendo un conocimiento experiencial y directo del medio que se
contrapone con el método de aprendizaje utilizado en nuestras escuelas, centrado
fundamentalmente en la abstraccion.

Con respecto a la funcion asignada a la escucla los padres manifestaron
lo siguiente:

RESPUESTAS | Para conseguir | Para aprender | Socializacién Neo

PREGUNTA trabajo a urbana sabe

leer y escribir

(Para qué sirve la
escuela? 39 % 31 % 15% 15%

Es evidente que los padres tobas ven la concurrencia de sus hijos a la
escuela como una posibilidad mas para obtener trabajo, de la misma manera que
entienden que es indispensable aprender a leer y escribir para desempefiarse
dentro de la sociedad urbana.

Por lo tanto se considerd que se deberian tener en cuenta los siguientes
aspectos para lograr un mejor aprendizaje escolar:
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- Capacitacion de los maestros en el conocimiento de la cultura indigena
~que facilite la relacién con la comunidad.

- La escuela debe contar con una curricula intercultural (actualmente se
trabaja en ello) en la cual se aborden contenidos propios de la cultura toba en
reciprocidad con la cultura nacional y/o con los contenidos universales.

Este abordaje debera llevarse a cabo en castellano y en lengua toba.
utilizandose esta tltima como instrumento de comunicacion y . objeto de estudio
en el proceso educativo.

- Se debera incluir como tematica escolar "las diferencias culturales”,
contemplado actualmente dentro de los contenidos Basicos Curriculares que
responden a la Ley Federal de Educacion, con especial énfasis en el
reconocimiento ¢ identificacion de las similitudes culturales, comenzando el
proceso con la revalorizacion de la propia cultura.

-Lo anteriormente explicitado necesita correlacionarse con el cono-
cimiento que los maestros posean acerca de la diversidad cultural, reflexionando
hasta qué punto son conscientes de los factores socioculturales que afectan a la
experiencia educativa, temas que integran la educacién intercultural.

Mediante un trabajo conjunto de investigadores, docentes v comunidad
toba se podra lograr una aproximacion a la educacion mtsrca}tura} a través del
reconocimiento de la cultura tradicional y la adquisicion de Ia cn&ura nacional en
el 4mbito escolar. Asi la escuela cumpliria un doble rol:

a) respetar aquellos rasgos culturales que la comunidad mantiene,
resguardando de ésta manera el sustrato psicologico y socioldgico del nifio que
llega al ambito escolar;

b) capacitar a los educandos con un nivel de egreso que efectivice la
igualdad de oportunidades y las expectativas de los padres tobas con respecto a
la escuela.
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ASOCIACION DE PROFESORES DE FiSICA DE LA ARGENTINA
(A.P.FA)

Patricia E. Ferndndez - Marta S. Yanitelli

La Asociacion de Profesores de Fisica de la Argentina (APFA) es una
asociacion civil, sin fines de lucro, creada en el afio 1983 para favorecer el
mejoramiento de la ensefianza de la Fisica y ser un vinculo real de apoyo para los
docentes del area.

Para llevar a cabo este compromiso, la Asociacién propone entre sus
objetivos:

®  Procurar que la ensefianza de la Fisica sea cada ver mds. significativa 'y
eficiente en todos los niveles educativos y en todas las jurisdicciones del pais.
Promover el estudio y la investigacion en la ensefianza de la Fisica,

= Fomentar el intercambio y la comunicacién entre las personas y las
instituciones dedicadas d la ensefianza de la Fisica.

Suscitar la inquietud de los docentes de Fisica por temas que contribuyan a
ubicarlos frente a los problemas fundamentales de cardcter cientifico-técnico
que enfrente el pals.

Difundir las novedades metodoldgicas y procurar el acercamiento entre los
diferentes niveles del sistema de educacion cientifica.

En busca del logro de estos objetivos, la Asociaciéon desarrolla las
siguientes actividades:

o Organiza las Reuniones Nacionales de Educacion en la Fisica (REF), donde se
desarrollan “cnrsos: de. perfeccionamiento 'y actualizacion y se ‘exponen
trabajos de interés.

Edita la Revista de Ensefianza de la Fisica'y el Boletin Nacional.

Promueve, colabora y organiza proyectos nacionales que tiendan a producir
un mejoramiento en la ensefianza de la Fisica. '
Mantiene relaciones con otras Asociaciones Docentes y Cientificas del pats y
del_extranjero. Entre otras, Centro Latineamericano de. Fisica (CLAF);
American Association of Physics Teachers (AAPT); Centro Internacional de
Fisica (CIF); Asociacién de Profesores de Fisica de Uruguay; Asociacion de
Profesores de Fisica de Brasil y Asociacidn Fisica Argentinia (AF4).
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Su estructura de gobierno de corte netamente federal se apoya
ﬁmdamentahnente en mas de treinta Secretarias Provinciales y Locales.
Estatutariamente las Secretarias Provinciales a través de su caracter de
miembros de la Comisién Nacional, juntamente con los coordinadores de
Proyectos, deciden la constitucion de la Comision Directiva Nacional que, a su
vez, tiene a su cargo la eleccion del presidente de la Asociacion. En la actualidad
la Comisién Directiva Nacional tiene como sede la ciudad de Cordoba y esta
presidida por el Profesor Vicente Capuano.

Actualmente APFA desarrolla los siguientes proyectos:

PROYECTO 1: METODOLOGIA

Este proyecto tiene como objetivos promover las presentaciones a través
de una red nacional de propuestas curriculares a todas las jurisdicciones del
sistema educativo y promover la participacion de los integrantes de la red en los
trabajos tendientes a desarrollar innovaciones curriculares que lleven a cabo las
distintas jurisdicciones. La red nacional estara integrada por todos los
Secretarios Provinciales y los Coordinadores de Proyectos de APFA.
Coordinadores: Prof. H. Tricarico y Prof. J. Rubinstein. Profesorado en
Matematica y Fisica Joaquin V. Gonzalez. Capital Federal =~

PROYECTO2: PROYECTO DESTINADO A LOS PROFESORES DE FiSICA DE
LAS INSTITUCIONES FORMADORAS DE DOCENTES
Tiene como objetivo promover el desarrollo de modulos de ensefianza
para ¢l nivel terciario y generar propuestas didacticas superadoras para ser
implementadas en las Instituciones Formadoras de Docentes del pais.
Coordinador: Prof. F. Mitnik. Facultad de Ciencias Fisicas y Naturales.
Universidad Nacional de Cérdoba.

PROYECTO 3: REVISTA DE ENSENANZA DE LA FiSICA

Tiene como objetivo la publicacion de la Revista de Ensefianza de la
Fisica de edicién semestral, cuyos contenidos fundamentales son trabajos de
investigacion en docencia, historia de la Fisica, problematica de la ensefianza,
taller y laboratorio, etc. Coordinador: Dr. A. Maiztegui. Facultad de Astronomia,
Matematica y Fisica (FAMAF). Universidad Nacional de Cérdoba.

PROYECTO 4: BOLETIN NACIONAL

La Asociacioén, a través de este proyecto, publica y distribuye en forma
gratuita entre sus socios, un boletin informativo de actividades tendientes a
producir un mejoramiento en la enseflanza de la Fisica, que se desarrollan en
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nuestro pais y en el exterior. Coordinador: Ing. Luis Nin. Universidad
Tecnologica Nacional. Facultad Regional Parana.

PROYECTO5: REUNIONES NACIONALES DE EDUCACION EN LA FISICA (REF)

Estas reuniones que se realizan cada dos afios, tienen como objetivo
brindar a los participantes la posibilidad de actualizar y profundizar su
formacién profesional, favorecer la interaccion de docentes ¢ investigadores en
ensefianza de la Fisica y promover la participacion de docentes de Fisica de la
regién en la cual se realiza la reunion. Coordinador: Prof. E. Alurralde de Revol.
Universidad Nacional de Salta. :

PROYECTO 6: INVESTIGACION BASICA Y APLICADA EN APRENDIZAJES
EN CIENCIAS EXPERIMENTALES

Su objetivo €s generar y procesar mecanismos eficaces para lograr la
transferencia al aula de las investigaciones en educacion en la Fisica
desarrolladas en el pais y en el extranjero e interesa a los organismos de decision
en areas educativas en las investigaciones desarrolladas en el pais. Coordinador:
Lic. M. Massa. Facultad de Ciencias Exactas, Ingenieria y Agrimensura de la
Universidad Nacional de Rosario.

PROYECTO7: OLIMPIADAS ARGENTINAS DE FISICA

Tiene como objetivo la organizacién en todo el pais de las Olimpiadas de
Fisica (OAF). El proyecto se desarrolla en colaboracion con el Comité Ejecutivo
Organizador de la instancia nacional que tiene como sede la Facultad de
Matematica, Astronomia y Fisica de la UN. de Cordoba. Coordinador: Prof. A.
Jardén. Facultad de Ciencias Exactas, Ingenieria y Agrimensura de la
Universidad Nacional de Rosario.

PROYECTOS8: FORMACION DE POST-GRADO EN ENSENANZA DE LA FiSICA

Tiene como objetivo la organizacion de actividades y carreras del cuarto
nivel de ensefianza de la Fisica, destinadas a la formacion de recursos humanos
capaces de producir investigacién significativa en el area. Coordinador: Lic. L.
Cudmani. Inst. de Fisica de la Facultad de Ciencias Exactas y Tecnologia-
Universidad Nacional de Tucuman.

A.P.F.A. EN LA PROVINCIA DE SANTA FE

Las Secretarias Provinciales son el referente de APFA mas cercano que
tiene el profesor de Fisica en la region. La organizacion de eventos, ¢l dictado de
cursos de perfeccionamiento y actualizacion, la propuesta de debates y

#
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conferencias, la organizacion de viajes a Congresos y Reuniones y la publicacién
de Boletines Provinciales son algunas de las actividades que naturalmente
desarrollan en todo el pais las Secretarias Provinciales en colaboracion con sus
Secretarias Locales.

La Secretaria Provincial Santa Fe de APFA funciona actualmente en la
ciudad de Rosario y es la Facultad de Ciencias Exactas, Ingenieria vy
Agrimensura de la Universidad Nacional de Rosario quien desde hace ya algunos
afios brinda sus instalaciones para el funcionamiento de la misma.

En las ciudades de Santa Fe, Rosario, Cafada de Gomez, Villa
Constitucion, Venado Tuerto y Rufino se han constituido Secretarias Locales a
fin de que los profesores de las distintas localidades puedan vincularse entre si,
organizar actividades en su zona y estar comunicados con la Secretaria
Provincial.

Actualmente la Secretaria Provincial Santa Fe llega a un vasto numero
de socios distribuidos a lo largo de toda la provincia. Esta realidad ha sido
posible gracias a la colaboracion de un conjunto de profesores, que en forma
desinteresada trabajan dia a dia para llevar ade!ante ias Ob_]CUVOS de la
Asociacion. .

En las ultimas elecciones de autoridades nacionales y provinciales de
APFA que se efectuaran en octubre de 1993, en oportunidad de realizarse REF
VIII en Rosario, resultaron elegidas como Secretaria Provincial la Lic. Patricia
E. Femandez y como Co-Secretaria Provincial la Ing. Marta S. Yanitelli.

Para establecer contacto con la Asociacion a través de la Secretaria
Provincial Santa Fe, los interesados pueden dirigirse a:

SECRETARIA PROVINCIAL SANTA FE
Departamento de Fisica
Facultad de Ciencias Exactas, Ingenieria y Agrimensura. UNR.
Avda. Pellegrini 250. CP.: 2000 ROSARIO
" TE. (041) 211473 /217528/217998
FAX.:(041) 249515
Horario preferente atencion: jueves de 9 hs. a 13 hs.
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RECENSION DE LIBROS

PIPKIN EMBON, Mabel: ;Cémo se construye el fracaso escolar? Buenos Aires:
Homo Sapiens (Serie educacion), agosto de 1994.

El trabajo presentado en este libro.forma parte de una investigacion que desa-
rrollé la autora en la Facultad de Ciencias de la Educacion de-1a Universidad Nacional
de Entre Rios durante los afios 1988-1993.

En el capitulo primero se desarrolla una revision situacional de esta proble-
madtica en la provincia de Entre Rios. A continuacién se presentan las opiniones-de pa-
dres y maestros respecto-al fracaso escolar. En el tercer capitulo la autora expone una
revision tedrico-metodologica sobre el problema; seguidamente-explicita el marco en el
que se encuadra el equipo de investigacién: El desarrollo-de la obra continda con datos;
reflexiones y conclusiones de la investigacion.

En este esfuerzo por comprender la realidad educativa, Embén. pretende
“elaborar una perspectiva integradora que posibilite modificaciones fundamentales de
interrelacion en los procesos de ensefianza y de aprendizaje”.

En dicho trabajo se propuso indagar el fracaso escolar en el complejo proceso
institucional y como se situan padres y maestros frente a esta problematica, establecer
correlaciones entre las estrategias utilizadas por los nifios y la valoracién que deellos
tiene la escuela, averiguar cdmo influye en el uso de estrategias.por parte de los nifios
la intervencién de los adultos y los contenidos curriculares.

El marco tedrico-metodologico de dicha investigacion se inscribe-en las lineas
de la psicologia genética y ¢l enfoque etnografico.

Lejos de tomar al fracaso escolar como un problema individual, en donde el
nifio aparece como exclusivo responsable, este trabajo concibe el fracaso escolar como
una construccién en la que se ven comprometidos otros actores (docentes, padres) 'y
factores (contenidos, didactica). En este sentido el fracaso escolar es tomado como una
problematica sociopsicopedagogica, atravesada por multiples variables que de ningin
modo sc hallan restringidas al ambito escolar.

El trabajo no pretende entender las causas del fracaso escolar, sino realizar
una "deconstruccion de los diversos procesos efectivos que conllewaron a la confor-
macion del fracaso en Ia escuela”.

El aporte valioso de este libro reside en explicitar los procesos que intervie-
nen en la construccién del fracaso escolar. En otras palabras se intenta dar cuenta so-
bre como se gesta el fracaso escolar.

Esta problemidtica no ha sido estudiada como un resultado sino que se ha
abordado en su recorrido, en su elaboracion, en relacion con las siguientes variables:
las estrategias de los nifios, las intervenciones de los adultos y los contenidos
curriculares.

Complementariamente s¢ presenta una valiosa informacion sobre la represen-
tacion que padres y maestros tienen del fracaso escolar'y de los factores que inciden en
¢l mismo, intentando mostrar similitudes y diferencias entre unos y otros.
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En el libro se sefialan interesantes conclusiones sobre las estrategias aplicadas
por los nifios: la relacidn entre dichas estrategias y la evaluacién escolar, el uso de las
estrategias por tipo de escuela, su seleccion de acuerdo con los contenidos curriculares,
la relacion entre las estrategias de los nifios y las intervenciones de los adultos.

Nos permitimos sefialar una divergencia de tipo teérico. La autora considera,
entre otras teorias no criticas del fracaso escolar. a lo que ella define como
"presupuestos culturalistas”; refiriéndosé al encuentro de valores culturales distintos
que se opera en la relacién alumno-escuela. Al respecto dice la autora: "Las relaciones
que se establecen entre los valores culturales v el fracaso en la escuela se limitan a una
dimension hermenéutica que no permite explicar por qué procesos el nifio que tiene un
hogar con carencias materiales ¢ ingresa a una escuela con pautas de organizacién di-
ferentes a las de su familia, en un contexto fisicamente empobrecido, fracasa”. Sin em-
bargo, desde el enfoque de la educacion intercultural, existe un vasto e importante de-
sarrollo critico que da cuenta de dichos procesos, tanto en el aspecto teérico como en la
busqueda de estrategias didacticas.

Nos interesa destacar ¢l interés y preocupacion que la autora pone en pensar
las situaciones de interaccion nifio-adulto en el disefio de la investigacion, interaccion
que en ¢l dmbito del aula denominamos intérvencion didactica. En este ultimo sentido
es que el trabajo finalmente plantea abrirse hacia la busqueda de aitemativas institu-
cionales pedagdgicas.

Consideramos que esta obra es una lectura recomeﬁéaﬁf: y adecuada tanto
para investigadores como para maestros, va que logra reunir de manera articulada lo
cotidiano (practica escolar) y lo cientifico (planteos teoricos).

Claudia L. Perlo

ALONSO TAPIA, Jests: Orientacion educativa: teoria; evaluacién e intervencion.
Madrid: Sintesis Psicologia, 1995.

Fruto de sus experiencias y reflexiones de muchos afios en el tema, Jesus
Alonso Tapia, profesor de la Facultad de Psicologia de la Universidad Auténoma de
Madrid, presenta la funcion de orientacién desde una nueva perspectiva. Ya no se trata
solamente de una funcién de asesoramiento 0 accion gjercida desde un. dmbito
especifico sino de un trabajo integral, coordinado en conjunto con todos y cada uno de
los miembros de una comunidad educativa, a fin de promover actuaciones de
intervencion que permitan apoyar la tarea de aprendizaje y, a la vez, satisfacer los
objetivos propios de dicha comunidad.

Alonso Tapia define la orientacion educativa como:

"Proceso recurrente, progresivo y sistemdtico a través del que se describen y
analizan a distintos niveles de generalidad los modos de funcionamiento de los
miembros de una comunidad educativa concreta y de ésta como sistema organizado
con fines propios, con el objetivo inmediato de detectar las ayudas precisas para
favorecer el desarrollo de las capacidades y competencias de los alumnos, y a través del
que se planifica y se facilita la puesta en prictica de propuestas de actuacion
encaminadas a facilitar tales ayudas desde el contexto de la propia actividad escolar,
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todo ello desde los modelos y priricipios teoricos proporcionados por la Psicologia y la
Pedagogia. con el fin altimo de'ayudar a la institucién a optimizar los esfuerzos que
realiza por conseguir sus finalidades propias”.

En esta perspectiva "la actividad del orientador no es ayudar a cambiar lo que
funciona mal en el alumno, sino lo que funciona mal en la institucion, esto es, en la
interaccion contexto alumno que no permite que éste alcance los objetivos educativos
perseguidos™. La intervencion del orientador no se dmge pues solamente a los
alumnos; sino también a los profesores v padres.

La:riqueza de los supuestos tedricos'y metodoiogices que fundamentan esta
concepcién de la orientacidn educativa se desarrollan en ocho capitulos que dan cuenta
de los distintos aspectos especificos del problema: El analisis cubre todas v cada una de
las facetas que comprende la compleja tarea de orientacion.

‘Parte del analisis sistematico de las que €1 define como las coordenadas desde
las que planea y organiza la orientacion: la diversidad de los alumnos, los objetivos
generales de la accion educativa, el papel activo' del alumno en el aprendizaje, las
caracteristicas de la comunidad educativa, y la existencia de un marco legal.

En funcion de dichas coordenadas; el autor desarrola a lo largo de 1a obra
modelos especificos de evaluacion e intervencién para distintos aspectos-del hecho
educativo: el conocimiento, las capacidades cognitivas, la motivacion “hacia el
aprendizaje, la competencia social y las actitudes prosociales, 1a capacidad para tomar
decisiones, y el contexto inmediato (formas de actuar del profesor y los padres). En
relaciéon a este ultimo aspecto es de destacar el exhaustivo modelo de evaluacion de la
pracm:g docente que ¢l autor ofrece.

Dejando en claro que la orientacién no es un ‘conjunto desordenado’ de
respuestas a demandas emergentes, Alonso ‘Tapia plantea la necesidad de elaborar
programas de orientacion educativa. 'Estos programas estan sometidos a continuos y
rigurosos controles, lo que les da‘una gran flexibilidad para realizar los ajustes a las
demandas provenientes de todos los sectores de la institucién escolar. El autor propone
pautas precisas para ¢l disefio y evaluacion de tales programas.

Ademas de la valiosa propuesta tedrica, asombra la variedad de recursos
metodologicos que Alonso Tapia ofrece para la implementacion operativa del modelo.
Las técnicas ¢ instrumentos que se presentan son de una gran originalidad y utilidad.

Realmente estamos en presencia de una obra completa, moderna y muy atil
que tendra un ‘merecido eco en los ambientes académicos y practicos de la educacién.

Yolanda H. Ramirez

ROMANO, Esther: Modelo Estimulativo Perceptivo (M.E.P.). Test de Diagnéstico
Individual y Grupal. Buenos Aires: Psicoteca editorial, mayo 1995.

El libro que aqui nos ocupa constituye un significativo aporte al campo:de las
técnicas diagnodsticas objetivas de procesos cognitivos y.de personalidad evaluados a
nivel individual y grupal, implicando esto. ultimo. la. posibilidad . de. caracterizar
modalidades y potencialidades interactivas de los sujetos analizados.
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En sustancia la técnica consiste en requerir a los sujetos "qué es lo que ven y/o
que es lo que les sugiere” las 17 l4minas (dos de cllas se reiteran varias veces) que les
son presentadas progresivamente. Las ldminas presentan figuras geométricas de trazo
rectilineo.

En esta técnica la psicometrizacion no excluye interpretaciones cualitativas
tanto de las producciones individuales como de las interacciones observadas, tratadas
ambas como material proyectivo.

Un glosario de conceptos, que se adjunta al final de la obra, orienta al lector
sobre las opciones tebricas que condujeron a la autora a la construccién de categorias y
clasificaciones para la evaluacion diagnostica de sujetos ¢ interacciones.

En relacidn a este aspecto metodolégico es importante sefialar la minuciosidad
con que se describen indicadores y criterios de aplicabilidad de las escalas de medicion,
incluyéndose también los procedimientos para definir la confiabilidad y validez de la
técnica.

La confiabilidad fue establecida a través de la comparacion entre dos tomas
del MLEEP. distanciadas en el tiempo. Para testear la validez se recurrié a la
comparacion de resultados entre el M.E P. y el Rorschach aplicado colectivamente.

La importante y variada casuistica con la que la Dra. E. Romano trabaja
favorecerd seguramente la valiosa tarea que se propone de @Eﬁner baremos segiin

grupos etarios y por niveles (socio-cultural, patologias, etc)

Desde nuestra experiencia en pruebas objetivas y pmyecﬁvas administradas
colectivamente y adaptadas especialmente para el diagnéstico psico-educativo,
enfatizando el reconocimiento e interpretacion de los procesos cognitivos involucrados
activamente en el proceso de aprendizaje, proponemos como comparacién posible
nuestra adaptacion de la técnica de H. Zulliger administrada colectivamente.

Ademas del cuidado manual, Ia edicion de la obra incluye las nueve tarjetas
que constituyen el material y exhaustivos formularios para el registro y clasificacion de
las respuestas.

Beatriz Rossi

BOLIS, Arquimides S.: Sistema Educativo e Insercién Laboral. Rosario; CERIDER,
noviembre de 1995. :

El tema de la vinculacion entre el sistema educativo y el mundo laboral es de
maxima actualidad y ha generado un nimero significativo de aportes, en su mayoria
tedricos. El caso especial de la educaciébn técnica ha sido menos tratado.

En esta obra A. Bolis realiza un enfoque concreto y pragmatico de la cuestion,
aportando pautas orientadoras muy Jutiles para la planificacién macroeducativa del
sector. El objetivo es el de ofrecer una adecuacion del modelo organizativo en el que el
autor trabaja desde hace varios afios, a la luz de la Ley Federal de Educacion y la nueva
situacion institucional y curricular a que ésta da lugar.

Precisamente, la obra comienza con una reseiia objetiva de los aspectos mas
salientes de la ley en relacién con la cuestion. También se ofrece un cuadro de
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situacion de la Educacion Técnica y Profesional, en el que se alude a la supresion del
CONET, la creacién del Instituto Nacional de Educaciéon Tecnologica y del Consejo
Nacional de Educacién-Trabajo, y la implementacién de programas de capacitacion en
diversos organismos oficiales (tal como los cursos de capacitacion vy pasantias del
Ministerio de Economia de la Nacion, coiocido como Proyecto Joven).

El autor analiza ademds la experiencia de otros paises en el tema: Alemania,
Francia, Espafia,” Norteamérica, ofreciendo un interesante cuadro comparativo de la
formacion del Técnico, del Ingeniero Técnico y del Ingeniero en varios paises.

La parte ‘mas significativa de 1a obra ¢s sin duda 1a presentacion de una
propuesta estructural para la Educacion Técnica y Profesional, 1a que se refiere al nivel
de Educacion General Bésica, al Polimodal y al de Educacién Superior. Lo mas
saliente de la propuesta es la biisqueda constante de vinculacién con el campo laboral.
Para esto se hace necesaria la participacién del sector productivo, aspecto en el que ¢l
autor pone ¢l acento.

El modelo propuesto tiene ciertas caracteristicas fundamentales: salida laboral
-con modulos de formacion profesional-' en ‘todos los  niveles “del ' sistema, -
regionalizacion en el disefio y la gestién curricular, disefio de estructuras flexibles y de
facil adaptacién a los cambios, formacién por dreas tecnologicas, otorgamiento’ de
titulos intermedios.

Como el autor aborda especificamente el caso de la Educacion Técnica y
Profesional, a la que concibe como una modalidad relativamente independiente, no
cntra en la consideracion de las otras'modalidades del sistema ni en la relacién entre
ambas. Sin duda, muchas de las pautas queBolis propone para Ia Educacién Técnica
podrian resultar validas para el sistema educativo en general.

En suma, se trata de una publicacidn rica en aportes y sugerencias para ‘el
debate; que llega en el momento oporturio:

Graciela Rabossi

The International Encyclopedia of Education. Editors-in-Chief Torsten Husén and
T. Neville Postlethwaite, 12 Volume Set. Second Edition 1994, Reprinted 1995,
Pergamon-Elsevier Sciences, Oxford, G. B. :

Su representanie para América Central y del Sur es: Editora Campus Ltda.;
Rua Sete de Setembro 111, 16 andar; 20159-900 Centro, Rio de Janeiro RJ, Brasil:
Telephone: +55-21221-5340; Fax; +55-21-507-1991.

Esta es una obra que debe estar en toda biblioteca profesional de Educacion.
Fue asistida en su preparacién por un Consejo Editorial Extraordinario de 14 miem-
bros representando paises de cinco continentes. Fue dirigida por un Consejo Editorial
de 23 profesores universitarios predominantemente de idioma inglés (americanos, ca-
nadienses, britdnicos, australianos) pero también de otros cinco paises europeos
(Alemania, Bélgica, Holanda, Israel, Suecia). Sus 12 volamenes incluyen mds de 1200
articulos, contribuidos por 1000 especialistas de 96 paises y la descripcién de los sis-
temas escolares de 152 paises.
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Presentada alfabéticamente por materias la enciclopedia estd organizada
alrededor de 22 temas mayores educacionales de importancia y actualidad para la
region latinoamericana.

Los diversos - aspectos teoricos de.la. educaciéon (filosofia. psicologia vy
sociologia) frente a los cuales la region tiene un enfoque preferentemente conceptual,
unilateral y afectado por modas, son tratados por la Enciclopedia en unos 188 articulos,
caracterizados por visién comprensiva de la situacion actual, por la claridad de analisis
y por la objetividad de reflexiones.

La obra cubre la investigacién y prictica educacional significante para el
servicio -escolar formal, no formal y para la educacién informal. para la educacién
preescolar; la educacién de adultos v para la capacitacién laboral. Ella sintetiza la
mayor parte del conocimiento sistematizado y académico desarrollado en estos campos.

En tépicos especificos como diferenciacion escolar (152 articulos); formacién
docente (30 articulos) y formacion vocacional v técnica (38 articulos). todos de
cobertura actualizada, la Enciclopedia permite confrontar los modelos especificos
latinoamericanos con los aplicados con éxito en otras regiones y paises.

El urgente y conflictivo campo de la educacion de adultos, que constituyera
una de las dreas mas innovativas latinoamericanas, tiene la oportunidad de confrontar
sus experiencias con las ideologicamente menos cargadas v pragmat;eameme mas ricas
de otras regiones (99 articulos).

-Esta obra es mas que un informe especializado sobre iﬁ es;;mdg y lo que esta
sucediendo en educacion. El gran mérito reside en su ayuda para la construccion de
opinion y juicio. Lo hace a través de autores representando v justificando diversos
paradigmas en cada uno de los campos analizados. Asiste a fundamentar el estudio de
la educacién, a través de una orientacion totalizadora. factual. reflexiva y evaluativa.

La Enciclopedia debe ser considerada como fuente primaria bajo todo criterio
que caracteriza una obra de referencia: su amplitud de cobertura, su representatividad
de corrientes tedricas y practicas, sus estados del arte, su identificacion de problemas,
su variedad y nimero de autores, su actualizacion

Sus referencias y literatura adicional son extensas y profundas, cubriendo
tanto las obras primarias clasicas como la investigacion conie:mporanea, superando
generalmente el material bibliografico disponible en otras obras generales de
referencia.

‘Para la Region Latinoamericana la Enciclopedia constituye un medio para
contrarrestar su aislamiento y reducida fecundacién educacional internacional al entrar
en-contacto con lo ocurrido en los ultimos 10 afios de innovaciones educativas en
TODO ¢l mundo, con sus méritos y deficiencias. sus procesos y resultados.

M. Dino Carelli
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ARTICULOS PUBLICADOS EN LA REVISTA IRICE

REVISTA N° 1:

DAROS, W. R. L4 RAZON EN LOS COMPORTAMIENTOS ETICOS. Consideraciones popperianas.
PERALTA, O.' A INTERACCION MA TERNO-INFANTIL Y DESARROLLO COGNITIVO DEL NINO.
ROSELLL N. D. PROBLEMAS METODOLOGICOS MAS FRECUENTES EN EL ESTUDIO EXPERI-
MENTAL DE LA INTERACCION SOCIAL. ) ;

MALISANL E. INCIDENCIA DE DISTINTOS TIPOS DE ESTRUCTURA LOGICA DE UN PROBLEMA
SOBRE L4 CONDUCTA DE RESOLUCION

MOSCOLONI, N. EVALUACION DE ESCALAS NOMINALES MEDIANTE EL ANALISIS DE
CORRESPONDENCIAS MULTIPLES

PAGURA, I A PROYECCION DE MATRICULA ESCOLAR. PROPUESTA METODOLOGICA ¥

APLICACION,

REVISTA N° 2:

GIACOBBE, M. S; EL APRENDIZAJE DE LAS CATEGORIAS TEMPORO-ESPACIALES,

ANTONL, J. E. y QUAGLINO;, M. B. DERIVACIONES PEDAGOGICAS DEL ENTORNO DEL INGRE-
SANTE UNIVERSITARIO.

DAROS, W. R. EL SENTIDO DE LA FUNCION DOCENTE SEGUN J. PIAGET.

ROSELLL N. D. CONOCIMIENTO CIENTIFICO ¥ PRACTICA SOCIAL DE LA CIENCIA. Un enfoque
desde la psicologia social del conocimiento.

DELVAL. J y DEL BARRIO, C. ‘LOS NINOS ANTE LA GUERRA Y LA PAZ.

REVISTAN°3/4: . I

MIRANDA, R. A, POLITICA EDUCATIVA ¥ EXPANSION ESCOLAR: EL VALOR SOCIAL DE LA
EDUCACION. .

PAGURA, J. A. ANALISIS ESTADISTICO DE UNA ENCUESTA SOBRE EL VALOR SOCIAL DE LA
EDUCACION. ,
LOPEZ ALONSO, A. O. CONSIDERACIONES EN TORNO AL MODELO COMPUTACIONAL DE LA
MENTE A PARTIR DEL ENFOQUE DE JOHNSON-LAIRD.

DAROS, W. R. METACOGNICION: APRENDER REFLEXIVAMENTE A APRENDER.

TAVELLA, A. M. CONSIDERACIONES METODOLOGICAS PARA EL ESTUDIO DE LA MATRICULA
DE ENSENANZA. ; ;
MOSCOLONI, N. TECNICAS DE CLASIFICACION PARA LA CARACTERIZACION DE PO-
BLACIONES: ALUMNOS DE LA FACULTAD DE CIENCIAS BIOQUIMICAS ¥ FARMACEUTICAS DE
LA UNR.

REVISTAN® S .

GIACOBBE, M. S. L4 GEOGRAFIA EN ACTIVIDADES DIDACTICAS INTER Y PLURI-DISCIPLINA-
RIAS. .
BICECCY, A. y BOSCHETTI, A. GEOGRAFIA/LITERATURA: HACIA UN ENFOQUE DIDACTICO
MULTIDISCIPLINARIQ. Aplicacidn en un andlisis de la region chaquefia oriental,

PEREZ, A. M. L4 REPRESENTACION SOCIAL DEL HECHO EDUCATIVO. La perspectiva del maestro.
CALVO, R. Ay CECCATTO, H.' A, REDES NEURONALES. Hacia un modelo computacional de la
mente.

REVISTA N°6: ,
DAROS. W. R 'PROBLEMATICA DE LA INTERDISCIPLINARIDAD EN LA EDUCACION ESCOLAR.
ROSELLI, N. D, GIMELLL L. E. y HECHEN, M. E. EL APRENDIZAJE COLECTIVO DE
CONOCIMIENTOS EN GRUPOS DE CUATRO SUJETOS EN FUNCION DE 1.4S MODALIDADES DE
INTERACCION SOCIAL.

NAVARRO, A; ENESCO, 1, SOTO, P. v DELVAL, 1. LAS CONCEPCIONES DE LA POBREZA DE
NINOS Y ADOLESCENTES ESPANOLES.

RICARDI, N..CONSTRUCCION DE PREMISAS Y COHERENCIA DE RAZONAMIENTO.
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REVISTAN®7:

DAROS, W. R. CONSTRUCCION DE LOS CONOCIMIENTOS ¥ DISENO CURRICUL: 1R DE BASE
EPISTEMOLOGICA. ) ,

GIACOBBE, M. 8. METACOGNICION Y DIDACTICA. LA ASIGNATURA GEOGRAFIA EN EL NIVEL
MEDIO DE ESCOLARIDAD:

PERALTA, O. A, EL ESTILO TUTORIAL DE LA MADRE ¥ SU RELACION CON LA PERFORMANCE
DEL NINO EN EL ARMADO DE UN ROMPECABEZAS.

LOPEZ ALONSO, A. O. y RICARDL N. C. LA ORGANIZA CION LOGICA DEL RAZONAMIENTO EN
RELACION CON CATEGORIAS DE DIAGNOSTICO PSI, QUIATRICO.

REVISTA N° 8:

GIBAJA, R.E. LAS MAESTRAS ¥ SU IDENTIFICACION CON LA DOCENCIA.

PEREZ, A M. LOS ALUMNOS-LAS AUTORIDADES. La representacion social del otro en la perspectiva
del docente.

ROSELLL N. D., GIMELLL L. E:'y HECHEN, M. E.. EL APRENDIZAJE COLECTIVO DE.CONOCL.
MIENTOS EN CONDICIONES DE DESIGUALDAD INTELECTUAL.

MIRANDA, R. A. LA REFORMA DEL ESTADO Y LAS REFORMAS EDUCATIVAS: DESCENTRALL
ZACIONES Y "NUEVOS MOVIMIENTOS SOCIALES".

REVISTA N°9:

ONATIVIA, O. V. NECESIDAD DE REFORMULAR EL PROCESO DE LA ALFABETIZA CION PAIM
EL SIGLO XXI.

MIRANDA, R A IMPORTANCIA ¥ CUESTIONAMIENTO DE LA E‘iCEfELA SECUNDARIA: EL
CASO DE LOS SECTORES SOCIALMENTE DESFAVORECIDOS. ;
ROSELLL N. D; HECHEN, M E yGIMELLL L. E TRES MODELUS TORIA DOCENTE EN
UNA TAREA DE RESOLUCION DE PROBLEMAS.

GIACOBBE, M. §. INVESTIGACION-ACCION Y DIDACTICA INVESTIGATIVA.

LOPEZ ALONSO, A O. EL PROBLEMA IRREVERSIBILID. IBILIDAD DE 1OS
PROCESOS  COGNITIVOS DESDE  UNA  PERSPECTIVA CONSTRUCT IVISTA-SISTEMICA
SUSTENTADA EN PRIGOGINE.

NORMAS GENERALES PARA LA PUBLICACION EN LA REVISTA IRICE

La Revista IRICE ofrece espacio para publicar a quienes investigan en el amplio
campo de la ciencia de la educacién y disciplinas vinculadas. Puede tratarse de
desarrollos teoricos, de informes finales de investigacién, de comunicaciones, de
recensiones y/o comentarios sobre libros especializados, de evaluacién de software
educativo.

En el caso de los desarrollos tedricos v de los informes, los requisitos que deben
reunir son los siguientes: ser inéditos, con una extension que no exceda las 25 paginas
tamafio IRAM a doble espacio, ancho de paginas no mayor de 12,5 cms, con
referencias y citas bibliograficas completas al final, y breve curriculum del autor.
Estaran sujetos a un referato externo al Instituto, de reconocido prestigio en la
especialidad.

La ulterior publicacién serd decidida -en todos los casos- por el Comité de
redaccion, segun prioridades; espacio, € interés del tema.

LA ESCUELA ACTIVA EN ROSARIO:

LA EXPERIENCIA DE OLGA COSSETTINI

de Marcela Pelanda

La Escuela Activa en el mundo y la implementacién en Rosario
del proyecyo educativo conducido por la distinguida pedagoga
(1935-1950).

it

LOS ENFOQUES DE LAS CIENCIAS SOCIALES
de Mirta Giacobhe
Dirigido a docentes de ciencias sociales del 3% Ciclo de EGB .

con ¢l fin de orientar la seleccion de los distintos enfoques
tedricos para encarar la ensefianza de las Ciencias Sociales.

Pueden adquirirse en el IRICE o en los distribuidores autorizados.




