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INFORMACION GENERAL

AREAS DE TRABAJO Y PROYECTOS DE
CUCION EN EL IRICE

PROLOGO
SERVICIOS ESPECIALES DEL IRICE

ACTIVIDADES DE FORMACION

. ’ REVISTA IRICE viene a llenar una necesidad de comunicacién
e . del Ii;lasntuto‘ En este pnmer numero los trabajos incluidos pertenecen
| \ | ‘ ‘ ' ion del mismo. Sin embargo, a partir del
a quedard abierta a contribuciones exfernas.
ara antcmw& estard definitivamente integrado el Conse;o de Redac-
ion y el Consejo Asesor Cientifico, que en esta ocasioén tuvieron un
dcter provisional. , -
_ Laapertura de la revista no se refiere s6lo a la procedencia de las

plinario. De hecho, incluye en su seno una variada gama de dxsc:ipimas
sociales dedicadas al andlisis de cuestiones vinculadas al hecho educa-
tivo.

Reflejo de esta situacion, la revista se propone abarcar el amplio
espectro de las ciencias sociales que tienen que ver con la educacion,
optando por un criterio amplio mds que restrictivo.

Los trabajos presentados en este numero se refieren a algunas de
las dreas de investigacion del Instituto. Una idea mis completa de t
das las dreas y proyectos de trabajo puede obtenerse del listado yr

, } men de los mismos que se ofrece en la seccién de Informacién G
REVISTA IRICE _ ral.
; . ; ‘ ‘ ; , - El examen de dicho listado revela, por un lado, que se trata de
Publicacién peri6dica del - - ‘ yectos multidisciplinarios y, por otro lado, que quedan sin cubrir ;
Instituto Rosario de Investigaciones en . - . y temas significativos, o si se prefiere, que el IRICE concentra su i
Cienciasde It Educacion . ~ ~ ‘ tigacion en torno a ciertas lineas fundamentales.
- - Un punto merece una referencia especial. La revista aspira

Director: Néstor D. Roselli ; _tener el mds absoluto pluralismo tedrico y metodologico. Esto i ‘
- V ~ - 1 asumir el cardcter diverso, multiforme y piunparadzgmatxco de |
Bv. 27 de Febrero 210 bis . vestigacion social en general y educativa en particul .
2000 ROSARIO — ARGENTINA ‘ / . La investigacion educativa encierra una dual
- . ; IRICE reproduce en su actividad. En tanto insti
_ debe producir conocimientos, esto es, debe investigar. Pem a emis




le plantean requerimientos concretos ¢ : /asqae hacen mds bien
a cuestiones de transferencia y a accic orrectivas sobre el medio
que no se pueden dejar de atender; las activic e formacién, de

pr ccion de videos, pro-
cesamiento de datos, busqued yibl] ica cumental), se inscri-
ben en este rubro. ‘ ’ .

Esta dualidad de objetivos, de dxavgeﬁs;as y e tiempos, intrinseca a
la naturaleza misma de la investigacion educativa, marca la idiosincra-
cia de un instituto de investigacion como ICE, que esta revista se
propone reflejar.

ESTOR D. ROSELLI
DIRECTOR

RAZON EN LOS COMPORTA

deraciones popperianas

William R. Darés

P pper, en nuestros dzas ha hecho relevante la funcion que
la razon -su particular concepcion de la misma- como instru-
estructuracion y crztu:a de los hechos momles Pe-

, 10S. Admztzr la falibilidad es un
ico fundamental, quizis el unico que justifica la lib
en la convivenc que mltﬁca de inmoral los procesos ideologi-

mbxe como ‘“‘animal
nal” Pocas definiciones tuv;eron tazzi& xzte como esta en 1a

resente trabajo forma parte de un
oblemitica de 1a moral y las p
de esa investigacién -de caracter
parte el presente trabajo- se hac
la moral, elaboradas por diversos
resupnestos




Pronto se dio el paso de pensar que, porque el hombre posee
la potencia racional, obra de hecho racionalmente, a no ser que los
sentimientos v los afectos entorpezean los procesos mentales. La vida
instintiva y la vida afectiva fueron consideradas como aspectos con
frecuencia degradantes para el hombre.

A eslo se uni6 una equivoca concepeion de que la ciencia ver-
sa solamente acerca de lo universal por lo que los sentimientos -al
constituir lo netamente individual- no fueron objeto de estudios filo-
soficos sistematicos practicamente hasta nuestro siglo.

Ya en la perspectiva platonica, los sentimientos (sean los sen-
timientos bajos o concupiscibles, como los mds nobles o irascibles)
no adquirian valor sino en relacion y sujecién al alma racional

Claro estd que la concepcion de racionalidad estaba ligada, a
su vez, a la luz de lo divino que la santificaba v la hacfa pricticamen-
te un don superior otorgado a todo ser humano por el mero hecho de
nacer. Aun después de la desteologizacion de la filosofia, la razon
conservo una valoracion privilegiada. La razén -nos dice Descartes al
abrir la época moderna de la fxiasof1a~ es el don mejor d;stnbuxdo en-
tre todos los hombres.

Esta valoracion, llevada hasta lo hiperbolico en Hegel, produ-
io sin embargg un efecto contrario. Lo irracional, lo absurdo incluso,
comenzoé a tomar valor en el hombre. Pensadores como Schopanhauer
Nxetzsche, Bergson, Ortega, Sartre, etc., pusieron en duda o negaron el
valor primordial de lo racional frente al valor de la vida y de su arro-
Hador impetu (1)

La segunda mitad del siglo XIX, con Darwin a la cabeza, co-
menz6 a percibir el mundo en un sentido no solo dindmico, sino tam-
bién evolutivo, con evoluciones y revoluciones en todos Eos aspectos
de su proceder y de su cultura. Se tom6 conciencia de la relatividad y
evolucion de las costumbres. ;Hay acaso una obligacion metafisica
de atenerse a las costumbres? Ya Kant un siglo antes habia percibido
lo delicado de la cuestion. No es raro, pues, que el concepto mismo
de racionalidad y de moralidad sea puesto en cuestion en nuestro si-
glo, no ya como un mero problema académico o filosofico, sino co-
mo una cuestion generalizada a nivel de conciencia social. ;Nuestra
moral no es el fruto de una mala conciencia y de una mala fe? ;No

emos considerar mds bien al hombre racional como un animal de-
? Pero en todo caso y previamente jen qué consiste la ra-

pto popperiano de racmnahda&
rlos Popper no cree en las exphcacwnes ultimas

ues toda explicacion suele tener alpo de intelectualmer
orio, sin embargo estima que la evolucion creadora,

decible, es una conjetura admisible. Con la emergencia del hom-
_creatividad se ha hecho obvia en el universo, ayudada induda-
ente por el lenguaje. Si bien los animales poseen la funcion ex-
va y sefialadora, con el lenguaje humano aparcce la funcion des-
tiva {y con ella el valor verdad - falsedad) v la funcion argumenta-
(eon el valor validez - invalidez) (3). Desde antiguo, pues la ra-
ionalidad ha permanecido ligada al valor de los conocimientos en un

tad de llegar a 1a verdad de las cosas, a la adecuacion entre lo que
sa y la realidad a la cual se refiere: b) se estima. ademds que el
bre con su razon puede discurrir sin contradecirse, esto es, con
tlidez . con coherencia. transportando 1a verdad de ias premisas a lag

conclusiones.

Antipuamente se creia que el proceder racional tipico era eE

ceder deductivo, silogistico. A partir de la intuicion de primeros

rincipios o verdades universales, la mente podia razonar aplicando-

> 2 los datos observados y deducir otras verdades. A partir de la pri-

era idea evidente, por ejempk} “el ser es” se puede deducir que

sta silla que observo es’’, pues esta silla que observo no es mas que
 caso particular de la universalidad del ser. ‘

- Con la deduccion se pasa de una verdad universal 2 otra me-

os universal: con la deduccion se verifica logicamente, pues se dis-

rre vilidamente. Pero este método posee -entre otras- una limita-

6n seria; supone, para utilizarlo, que ya nos hallanios en posesion

de alguna verdad. No genera verdades nuevas sino solo aplica Ia ver-

| conoeida y la concreta o individualiza,

~_ FEn la época moderna, por el contrario, después de las afirma-

nes de Copérnico y Galileo se estimd que lo racional era conocer

verdad mediante la observacion de los fenomenos singulares e indu-

r de ellos hipotesis. Esta concepcion es llamada por Popper “'la teo-

que congibe la mente como un cubo’ o balde, que se llena de co-

nocimientos a partir de los datos de los sentidos. Habria, pues, un co-
~ nocimiento elemental y cierto que procede de los sentidos en fe}rma

nediara v directa. i
El error pmcederia “de nuestros pmpios ingre’die fes




do la mente en blanco Cuando luego es nece-
ntos mds elevados o compie;os se debe empiear
bservado.

o racional, entendido como concatenacmn
. elementos verdaderos porque observados,
el sentido comtn, muy cercana a las con-
mpiristas.

per no admite que en la base de lo racional
educcion o el de induccion. Las fuentes o los
ocimientos, inductiva o deductivamente ad-
 verdad de los mismos. No hay un eriterio de
1a ser la evidencia observacional para los empiristas
nal (las ideas claras y distintas) para los racionalis-

do todo prejui
sario tener ¢
el método de ¢
Esta concept
de elementos
pasO aser la
cepciones post
Pues bien,
s¢ halle el proceso
origenes de nu
quiridos, no ase;
verdad como D«
o la evidencia
tas (5).
Popper, por
innatas para re
denado que lla
(de respirar, de e;
un conocimiento
chas especies bio.
del pasado no as
que saben adapt
soluciones adaptan
blemas (6).
Tanto Einstein como Ia ameba cometen errores, pero Einsten los
busca conscientemente para corregirlos. Dicho en otras palabras, el
ser humano es racional porque puede aprender haciéndose critico res-
rpecte de sus errores, aprovechando y mﬁjmandﬂ su experiencia.
Podemos aprender aeeieradamente gracias al instrume nw dei len-

arte, conjetura que nacemos con disposiciones
ensajes a un sistema relativamente regular u or-
‘la realidad’’. Las disposiciones o los instintos
lorar, de aprender un lenguaje, etc.) constituyen
entido subjetivo o biologico. Pero dado que mu-
as exitosas se han extinguido, el éxito biologico
el éxito biolégico futuro. Sobreviven los seres
las nuevas situaciones, los que ensayan nuevas
y camgen sus errores. Vivir es solucionar pro-

iva de la verdad y nos exxga ltbermd pam ’ W&ﬂa {97
la crmca se basa el proceder cien {

,el ,immbre pero
1a vida del hom-

bre. No hay mejor sinénimo para

la regulmdad dﬂ ciﬁtt% hﬂchas, pronto se generan

ostiene Pbpper“— que el
1ejor medio, en el 4m-
_en la busqueda de la

de “critico” (10). La critica, en e
bito del conocimiento, para ¢l fin
verdad eliminando los errores.

La razén no es, pues, un absol
da del hombre. La racionalidad se |
los medios, mientras que los fines so

strumento pata la vi-
odo, en el ambito de

es racional si hace ¢l
les para lograr un deter-
bargo, que sea imposi-
fin. Sea como fuere s6-
una accion y describirla
ecto a un fin dado. S6-
n respecto a un fin dado,
ionalmente” (11).

“Una accion, podn’

ble determinar racionalm
lo podemos juzgar racio
como racional o adecuad
lo si tenemos un fin, y s6l
podemos decir que actuamos

Los fines se eligen. Las elecciones,
alla de toda argumentacion racional, est
cas y necesarias. Pueden incluir referen
hechos observables. Estas referencias
valor; pero las elecciones son responsabilidades de la libertad. Sin em-
bargo, en todos los casos, las eleccione ecisiones son siempre cri-
ticables por referencia a otras elecciones o decisiones posibles o al-
ternativas, o por referencia a predilecciones: por ejemplo, por las
conclusiones que con rigor logico se deducen de esas elecciones, por
la libertad que posibilitan ante los dogmatismos, por la aplicabilidad
préctica que ofrecen esas elecciones, etc. (12). Nuestro “yo’” no es
‘‘yo puro”’; es un yo que observa, que actiia, que sufre, que recu rda

ancias ultimas, van mas
no son deducciones 16gi-
a mitos, a metafisicas o a
ecen ni de sentido ni de

¢l pasado, que planifica el futuro; es un yo estructurado con deseo

untamente con eaparanza&, con decisiones que interactuar
fmedm aocml ( 13)

i

c) H cunmpw wppemno de ética.
_ Los seres vivient, nacen con disposiciones

swnes eﬂtn es, cmerm"a, en que las cosas sucederdn c O |
o bxen creencias en que las cosas son como |
implica un asentimiento, una valoracién o ap

lo conocido, sean objetos o acciones.
&




El mundo de los hombres es también un mundo de conoci-

mientos cr mitos, un mundo de conocimientos subjetivos

n conocimientos cientificos o intersubjeti
nto pueden ser refutables,
I es el mundo de nuestras costumbres y frad

nes, comportam entos que conllevan valoraciones éticas (esto es, esti-
madas correctas o incorrectas para nuestro modo de vivir), las cuales

ciones, que cree verdaderos es impréﬂc,,,
ir ehmmando los falsos (I 5)
Aparece asf

En ciencia operamos con hipotesis que
y perfeccionamos; podriamos decir que

otros fines.

La ética e los comportamientos humanos en cuanto s@n’

adecuados o uados para alcanzar ciertos fines que los hombr
se proponen o de estos fines el hombre puede detenerse como

en un fin dltimo, por lo que este fin dard un valor muy grande a los
medios con los que se pretende alcanzarlo. Pero como no hay expli-

a;xones ulnmas plenamente satxsfactonas mpoco hay valoraciones

ca o de las cos-
los compor-

tamientos humanos. L arado;aknmte son los pnncxpm

dan significado a las accic bsiguientes. Asi como cuando se

bian los principios, | hip6tesis fundamentales deuna Cxenma
se revoluciona esa cier también cuando se cambian los |
valoraciones fundament el comportamiento humano se pmv a
una revolucion ética, sea a nivel individual como a nivel social. Urge,
entonces, reorganizar la ciencia personal o colectiva. Todas nues-
tras experiencias, en efecto estdn fuertemente relacionadas e mtegra-‘

Es por ello que cuando se desea justzﬁcar que los cmdddanes rea-
licen libremente cierto nportamientos nuevos se apela a un nuevo
fin, que ofrece un nu necepto de bondad, una moralidad supe-
rior.

“lLos ictadores -sostiene Popper- apelaron a
todo gén nores y esperanzas, de prejuicias y de
envidias, i ‘ o fue

constantes en criticar. Lo

nes que se proponen e

medios que emplean. P

creer que podemos alcan

vos acerca de cudl sea el fin del




14 finalidad que rige nuestros comportamien
ciales son conieturas siempre en vias de posible |
mds que asegurar ciertos fines, la ética, ayudada p
consistir en asegurar ciertos medios que posibili
criticamente los fines altimos. Pretender imponer
o valoracién ultima para el hombre o 1a sociedad
jerarquia ética de valores- es inaceptable porque es
tad humana e ignora la falibilidad del hombre (21).

En consecuencia, para Popper, la ética solo puede b
4ceptacmn de la falibilidad humana y, por lo tanto, en la
la existencia de la verdad, y en la tolerancia o ttbertad permanente
para buscar la verdad y para valorar. ‘

fahbshﬁaé y la toleranma o hbertad para buscar Ia verdad
‘med

' ion politica, basada en una decmon moral en cuanto es una de-
cision libre (23).

Si admitimos nuestra falibilidad humana y la libertad para buscar
Ias que deben ser nuestms verdaderos cemportamlentos d

podemos sin embarge por medm de argumentos
sospecha de todo argumento y prefiere las deci
esto, los que aman la tolerancia y la libertad est:
asegurarlas: Unicamente no se puede tolerar a
cuales si pudiesen suprimirian la libertad y asi las con:
da ética (26). ‘ .
La moralidad propuesta por Popper parte d
la propia falibilidad, la que exige una humildac
un dominio de si mismo. El pensamiento dogmd
seer la verdad y es impermeable a la experienci
> pensar neuro6tico (27), un modo de pensar que
idad, que confunde certeza con verdad. Si se a
falibilidad entonces la razén, mediante |
_funcibn ética fundamental. Dado que ning

ogma, tampoco es posible crear una ética dogmadtica. Las éticas hu-
manas son mejorables, pues son falibles (28).
La creencia de poseer la verdad, de ser omnisciente, lleva a la ten-

~ dencia de imponer si es posible la verdad por amor o por la fuerza 1a
_ verdad se vuelve implacable contra ¢l error v, poramoralaverdad y

por amor al projimo gue se halla equivocado o al que se le quiere ha-
cer feliz, se suprime la tolerancia y la libertad para buscarla.

““Creo que s6lo podemos evitar la violencia en la medi-
tada en que practiquemos una actitud de razonabilidad al
. tmtar unos con mtm en la vida social; y q;ze tada otra ac-

amor y }a suawdad cuanms cuerpa}s fuemn quemados vi-
vos con la intencion genuinamente bondadosa de salvar
sus almas del fuego eterno del infierno. Solo si abandona-
mos toda actitud de aumntaria en el dmbitodela Opinion,
s6lo si adoptamos la actitud de toma y daca, la disposi-
cion de aprender de otras personas, podemos abngar la es-
peranza de refrenar los actos de violencia inspirados por
la piedad vy el sentido del deber” (29).

En este sentido, los procedimientos de adoctrinamiento y de ideo-
logizacién constituyen modos de actuar profundamente inmorales,
en cuanto estos procedimientos -como los lavados de cerebro- prospe-
ran destruyendo la capacidad critica, relativizadora de todo dogn
imposicion de verdades (30),

En resumen, la ética o moral implica comportami
de acuerdo con ciertos valores. La razon ejerce una func
pecto de estos valores. Es mas, en el pensamiento de Carl
actitud de racionabilidad o discusion critica
principios éticos fundamentales (315

1) Principio de falibilidad: reaonecemos q‘ e todos cometemos
errores aunque amgmos la verdad.

13




narnos lentamente a una Iégis§acién mads justa mediante
la correccién de los errores y de las injusticias. /

Se trata indudablemente de propuestas éticas discutibles y mejora-
bles. No prometen hacer magicamente felices a los hombres porque no
poseen la verdad total sobre lo que debe ser el hombre o la sociedad.
No cree Popper en las 1de@lp {as que estiman poseer la verdad del des-
tme h;stonco y ofrecen alcaﬂ ar Ia fehmdad en una soc:edad perfecta,

Popper, por el contrario, que es pos:ble avanzar md1v1dual y
socialmente corrigiendo los errores concretos vy las injusticias sociales
), de modo que al reaEizar los cambios se pueden detectar

telectual y moral (35). Se trata de 1
rsonas individuales y sociales: no se a

la de aprender y la de pensar, en
bertad. Pero es mucho mis conveniea’

la v vida social, Ia vida ética sigue s;end
y personaknente 1rrenunczabie El i

(3) Cfr ?(}PPER K. El yo y su cerebro. Barcelona, Labﬁr 1982, pag. 66. PO-
PPER, K Busqueda sin término. Madrid, T&eﬁas 1977, pag 98 PO-
_ PPER, K. Conocimiento objetivo. Madrid, Tecnos, 1974 ,pig. 118 PO-
- PPER, K. El desarrollo del conocimiento cientifico. Con]eturas yrefu-
 taciones. Bs. As., Paidos, 1967, pdg. 158 POPPER, K. Universo abier
fo. Madrid, Tecnos 1?84 pig. 14831 144 POPPER, K. Sociedad abier-

ta, universo abierto. Madﬂd Tecnos, 1984, pag. 110

(4) POPPER K. Conocfzmzmw ob;etwo pags 66-67.

(5) POPPER K. Comc:mtema objetivo... pag 287 POPPER K. La mzwna dm’
hzstorzcz&ma Madn& Taum& 1961 pag 161 . ,

{6) POPPER, K. Soczedad o ferta, universs abierto. pig. 99. P@P?ER»K Co-
Hocimiento ob]etzm pég ,1,43 72.

(7) Cfr. POPPER K la !ogscaf de Iz investigacion... pig. 88.

(8) Cfr POPPER, K. Z] desarrollo del conocimiento... pig. 377 POPPER K.
 Realismo y el objetivo de la ciencia. Madrid, Tecnos, 1985, pdgs. 69-70.
P()PPER K. La logica de I investigacion... pig

{9},{3& FOPPER K . ECCLES J. Falsabilidad vy libertad en AYER A y otros.
La fi Jasofm ylas: probiemas detuales. Madrid f’%aéameﬁtas 1981 pag
y 119 POPPER K. Eusqueafa sin término .. gag_ 49

{ 1{3 ?{iF?ER K Busqueda sin término... pag. 116, P(}P?ﬁﬁ,/ < EE desarrollo def
conocimiento.. pag. 287, ; .

{11}&3&23 K. £l desarrollo del conocimiento...
oriz cudntica y el cisma en Fisica. Madr'f

{ ¥2} Eﬁff FOPPER K La logica de la investigacion.
: EQPPER K The Self and Its Brain Be

PPER K _FEldesarrollo afe;fcan i

( 15} Cfr. POPPER K yotros La Eiogzca
}}sﬁ, 1978,pég. 19 ~

; rgos. Ensa 50f1a de la cien-
 cia. Madrid, Tecnos, 1970, pag. 115 -
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. Cfr. POPPER . K FI desarrolio del conoczmteﬂfel )
Tratado sobrelarazan critica. Bs As. Suz 19

Cfr, PGPPER K. The Self and Its Brain... pag 4:
ciencia twrmal  sus peligros, en LAKATO
La eritica y el desarrollo del conocimiento.
pig 156,

POPPER, K. El desarrollo del conocimiento... pig. 42

Chrs. POPPER, K. &l desarrollo del conocimiento..
El universo abierto. Madrid, Tecnos, 1984 , pag

Cfr. POPPER, K. La sociedad abierta y sus enemigos.
pag 403
Cfr. POPPER K. EI cfemrro!io del conocimiento... pag.

Cfr. POPPER, K. La sociedad abierta y sus enemigos... pig.
K. El desamfzo del conocimiento... pag. 398.

(‘fr P(}PPER K. Busquedﬂ sin término... pag. 155 y 261. POPPER K.
;el historicismo... pags. 187-192.

imiento... pag. 411,
cimiento... pags. 61-62.

rning from Error: Karl Popper’s Psychology of
lle, Open Court Pub. Co., 1984,

P{)PPER K E’i desarrollo del conocimiento... pig. 411. POPPER K. La
seczedad abierta y sus enemigos... pag. 403

Cfr. POPPER, K. La sociedad abierta y sus enemigos... pig. i34 POPPER,
K. La miseria del historicismo... pdg. 91,

Cfr. POPPER K.y ECCLES, . Falibilidad y libert:
K. La miseria del historicismo... pdg. 90.

 POPPER, K. El universo abierto. Madrid, Tecnos, 1
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ERACCION SOCIAL MATERNO-INFANTIL Y DESARROLLO
NITIVO DEL NINO.

Olga A. Peralta

£l presente trabajo parte de una concepcion bidlreccianél de la interac-
'clén materno-infantil y de umz concepcion adaptativa del desarrollo
/ istq sobre aspec-

PRECISIONES CONCEPTUALES BASICAS

Existe ampho acuerdo en reconocer que el medio social inmedia-
to del nifio influye significativamente en su desarrollo. Més particu-
larmente, se le otorga a la madre una importancia especial, puesto
que en nuestra sociedad es ella quien generalmente estd a cargo de la
crianza de los nifios y es con ella que se establecen los primeros
vinculos.

Quiero aclarar que por madre aludo a aquella persona que tiene la
responsabilidad de cuidar primariamente del nifio, sea dicha persona
lIa madre biologica o no. En el presente trabajo me refiero a madres
con hijos de hasta aproximadamente tres afios de vida.

Al hablar de interaccion social entiendo la interaccion natural y
espontdnea que se da entre la madre v su hijo cotidianamente al reali-

17




zar una actividad conjunta. ya sea en la alimentacion. en los cuidados
fisicos del nino. o en el juego

Concepci6n de la interaccién materno-infantil

Cuando se considera la interaccién materno-infantil, se constata
en la actualidad un cambio respecto a la concepcion tradicional de la
socializacion, en la que el desarrollo era visto en una forma unilateral
en términos del efecto de los padres en los nifios. Dicho cambio supo-
ne el pasaje a un modelo bidireccional o de doble via, en el cual el
nifio es un participante competente y activo en el intercambio te-
niendo caracteristicas propias y la capacidad desde el principio de
poner su marca en su ambiente tanto fisico como humano.

Se ha encontrado que una gran cantidad de caracteristicas del
nifo afectan la interaccibn materno-infantil. Dichas caracteristicas
incluyen, entre otras, temperamento, sexo, orden de nacimiento, es-
tado (regulacion del suefio y Ia vigilia), grado de respuesta a estimu-
los tdctiles, visuales y auditivos {Osofsky y Connors, 1979). También
se ha encontrado que el bebé tiene desarrolladas muchas capacidades
perceptivas y cogmtwas a una edad mds temprana de lo que inicial-
mente se asumié (Mac-Farlane, 1981; Cohen, 1981). Por otra parte,
los bebes nacen equipados para mmphr sus ro}es sociales. Su tempra-
na preferencia por rostros Y voces por sobre objetos inanimados, al
igual que su predisposicion para responder a sonidos humanos, son
indicadores de su preparacion para la interaccién social.

Esta nueva vision acerca de la competencia del bebé ha provoca-
do un reconocimiento creciente sobre el rol que le cabe a éste en la
determinacion del curso de su propio desarrollo.

Al hablar de interaccion materno-infantil entonces, me refiero a
un proceso bidireccional donde el adulto ejerce su influencia en el
nifio, y el nifo, a su vez, modlt" ica el comportamiento del adulto
dentro de un marco social.

A lo largo del trabajo mantendré presente este enfoque bidirec-
cional, aunque en determinados momentos ponga elacento en la ma-
dre o en el nifto.

cxén del desarroilo cognitivo

; mo desarrollo cognitivo me refiero al desarrollo men-
n una conducta adaptativa. Con dicho término no

etiero solamente al coeficiente intelectual sino auna competen-

a general que se manifiesta en una serie de habilidades y comporta-

mientos adaptativos en distintos niveles (psicolingiifstico. intelectual
| motriz etc v

_Esta posicion es comcidente con la de Piaget. para qmen los pro-

50s cognitivos encuentran su fundamentacién tltima en la adapta-

_ cion general del organismo al medio.

El punto de vista adaptativo también fue formulado por la teoria

. pszcoanahttca particularmente por la psicologia del Yo, la que repre-

senta el pasaje desde una teorfa preocupada primariamente por los
fgenes de la patologia a una teoria general del comportamiento
reocupada por la adaptacién constructiva (Anna Freud, Erikson,
artmann, Rapaport, entre otros). Dentro de esta linea la actividad
es solo considerada como reduccion de tensidn,sine como estimu-

lante en sf misma, sobre todo si es exitosa.

mUNOS PUNTOS DE VISTA SOBRE FACTORES SIGNIF [CATXVGS

EN EL DESARROLLO COGNITIVO INFANTIL

Temendo en cuenta que el desarroﬂo humano no tiene lugar en el
vacio sino dentro de un medio social, muchos investigadores se han
preguntado qué es lo que dicho medio debe ofrecerle al nifio para
que éste se adapte competentemente. Mds especificamente, y a los fi
nes del presente estudio, qué componentes de la interaccion materno-
infantil promueven el desarrollo cognitivo del nifio. ,

La maduracién

La vision tradicional consider6 a la capacidad intel
innata y fija, y que se desarrolla en una sec ‘
mientras el nifio madura. Este punto de vi
mente por Gesell, quien sosti

desarrallo




proviene del organismo. Para esta escuela la mente crece conjunta-
mente con el sistema nervioso. El nino nunca estd listo para una de-
terminada conducta hasta que su sistema nervioso no estd listo. El
papel de los padres se limitarfa a brindarle al nifio un ambiente seguro
y no restrictivo en donde tenga 1a posibilidad de desarrollar e} mismo
todo su potencial.

Los afectos

Fue la teoria psicoanalitica la que verdaderamente ubico al nifio
dentro de un marco social. Con la irrupcion del psicoandlisis las ac-
ciones de los padres se constituyeron en un determinante central en
el desarrollo infantil, asi como en un fenémeno para ser estudiado
por derecho propio. Esta teorfa considera al nifio como altamente
vulnerable a experiencias tempranas y asume una continuidad psico-
logica nifiez-adultez. Experiencias negativas tempranas van a de;ar
una marca indeleble en el ismo adulto.

Freud postula que el nifio debe atravesar por cuatro fases en su
desarrollo psicosexual que lo llevan hacia la adultez. Durante su desa-
rrolio el nifio debe avanzar desde un proceso primario a un proceso
secundario, y desde un narcisismo a las relaciones objetales. La perso-
nalidad del nifio se va formando de acuerdo a la manera en que
aprende a manejar sus sentimientos a través de su desarrollo. La in-
teraccion del nifio con otros, especmhnente sus padres, éurante las
distintas fases determinan sus futuros modos de interacciéon.

La teorfa psicoanalftica considera que la influencia materna es
primariamente emocional. Experiencias emocionales negativas pue-
den interferir en el normal funcionamiento intelectual; mientras que
una relacién materno-infantil adecuada provee las condiciones nece-
sarias para que las mismas alcancen todo su potencial. Esta posicion
:fue fuertemente defendida por M. Ribble y R. Spitz, entre otros.
 Spitz (1978) realiz6 estudios en asilos y hospitales en donde Ia

encién que se prestaba al nifio era muy deficiente. Constat6 que los
10s mostraban una apatia total, un retardo cognitivo muy marca-
lo, y una alta mortalidad. Al investigar las causas de dicha sintomato-
gia, llegd a la conclusion de que la falta de una estrecha relacion
on un cuidador especifico era la causa tanto del estado
ente psicolégico como de los trastornos orgdnicos deriva-
pueden incluso conducir a la muerte. Ribble (1972)

s clinicos smilares y llega a la misma conclusion.

_ Algunos estudios sobre los efectos de la privacion materna en el
sarrollo del nifio pueden ser abordados también teniendo en cuen-
ue la madre, ademads de brindarle cuidados personales y amor, es
bién la fuente primaria de estimulacion y la mediadora entre el

o y el medio. En consecuencia, cuando el nifio no la tiene, no
solamente carece del elemento emocional sino también de estimu-

lacion.

1a relacion entre est;mulacmn y progreso evolutivo, que h{)y pa-
ce tan obvia, no siempre fue aceptada. Schaffer (1977) distingue

_ actitudes opuestas respecto a esta relacion en la crianza de los nifios.

Estas actitudes van desde lo que ¢ llama “déjenlos solos” hasta

“cuanto mds, mejor” (p. 42).
1a primera de estas actitudes es facilmente reconocible en la teo-

rfa de Gesell sobre el desarrollo. Como se recordard, Gesell postulo

que los primeros afios de vida muestran un desarrollo predeterminado
y ordenado de capacidades inherentes al nifio, afectadas solo en for-
ma minima por los intercambios del nifio con su medio ambiente

_mente es lo bastante adecuado para fomentar el desarrollo, prove-
__yendo el escenario en el cual las fuerzas mherentes al mﬁa mewtable~

__mente florecen.

e

La segunda actitud (“‘cuanto mds, mejor’’) surgm como. rea cion

_ a la primera al comprobarse que el progreso en

trario, las experiencias del nifio

ﬁuctuacienes en su capacidaé in

rrollo temprano Por lo tanto }a fotma en que la 1
estimulacion puede deprimir o mejorar el desarrollo

_ bargo, estudios experimentales hechos sobre el tema de
_ cién demostraron que la variedad y frecuencia de la estimulacion
_son suficientes si ésta es arbitraria, es decir, si no tiene en cuenta el

particular momento psicologico en que se encuentra el nifio.

Por lo tanto. no es cuestion de “ddjenlos solos’” o *‘cuanto mds,
mejor’; ya que lo primero puede fracasar en crear las condiciones pa-
ra que el nifio se desarrolle 6ptimamente, mientras que lo segundo
conforma experiencias impuestas arbitrariamente y que pueden no
estar relacionadas con la capacidad del nifio para asimilarlas. De all{
es que nace un tercer punto de vista, que considera tanto al adulto
como al nifio activamente comprometidos en la interaccion conjun-

21




ta. Un nifio necesita estimulacion, pero su cantidad, tipo y momento
deben estar estrechamente vinculados con el particular momento de
Organizacion psicologica en que se encuentra.

_ Esta vision se centra en el grado de respuesta de la madre al com-
portamiento del nifio, y a la sensibilidad de la madre para responder
en forma rdpida y efectiva a las sefiales que emanan del nifio. La res-
puesta siempre debe darse dentro de los limites de la memoria del ni-
no, para que pueda establecer la conexion entre su conductay la de
su madre. Si el nifio llora, la madre lo alza;si le sonrfe, ella le devuel
ve la sonrisa; si le habla y el nifio responde, el didlogo continua. De
esta forma, la madre estimula al nifio pero la estimulacion no se rea-
liza al azar sino en funcion del nifio. Asf la madre va reforzando cier-
tos comportamientos y debilitando otros. Este punto de vista sobre
el aprendizaje temprano es compartido tanto por la teorfa del apren-
dizaje social como por la teorfa psicoanalitica.

Con todo, segtin Lewis y Goldberg (1969), el rol de 1a madre no
se limita a ser el de reforzadora de comportamientos especificos, va
que ello no darfa cuenta del vastisimo repertorio de conductas apren-
didas por el bebé en un muy corto perfodo de tiempo. La madre, al
brindar al nifio este tipo de estimulacién, también contribuye a crear
en €l una creencia acerca de su propia efectividad en obtener respues-
tas del medio. Esta creencia se constituye en una expectativa genera-
_ lizada en el nifio de ejercer, en cierta medida, un control sobre su me-

dio inmediato. Esta expectativa se vuelve intencional y motivada an-
te la espera de obtener determinados resultados. incluyendo no solo
comportamientos especificos sino procesos generales, tales como Ia
exploracion y la atenciébn. Aunque en su origen es dependiente del
refuerzo de determinados comportamientos, eventualmente se vuelve
independiente de ellos, teniendo importantes consecuencias para el
subsecuente desarrollo cognitivo. ;
_ Estudios hechos con animales (Mair, Seligman y Solomon, 1968.
citados por Lewis y Goldberg, 1969) y con nifios hospitalizados
(Provence y Lipton, 1968: citados por Lewis y Goldberg, 1969) apo-
_yan la idea de que esta expectativa en la propia efectividad es apren-
dida y depende de la recepcion de estimulacion en funcién ¥ en res-
puesta al propio comportamiento. Estos estudios también ilustran
~ como esta creencia afecta el aprendizaje futuro y el desarrollo cogni-
_tivo. En los nifios hospitalizados que observé Spitz, podriamos decir
también que al no existir una relacion diddica, no s6lo les falta al-
ien que les provea afecto sino también alguien que los estimule de
rma que puedan sentir que sus acciones tienen un efecto en el
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ambiente. ‘ . ,

Otros estudios hechos en el tema de la relaci6a entre la interac-
cion materno-infantil y el desarrollo cognitivo del nifio (Beckwith,
Cohen, Kopp, Parmelee y Marci, 1974; Belsky, Goode, Most, 1980.
Burchinal y Farran, 1980; Lewis y Goldberg, 1969: Stevenson y
Lamb, 1979; Yarrow, Rubenstein, Pedersen y Jakowski, 1972) y en-
tre la estimulacion inanimada y el desarrollo cognitivo (Ramey y
Finkelstein, 1978; Finkelstein y Ramey, 1977}, también apoyan I
idea de que un aspecto importante en la interacciéon que promueve el
desarrollo es la estimulacion hecha en funcién del nifio y en respues-
ta a su comportamiento. '

RELACION INTERACCION SOCIAL- APRENDIZAJE-DESARROLLO

La “zona de desarrollo potencial”’ de Vygotsky

Vygotsky (1896-1934), psicélogo ruso, fue uno de los autores

tencial’”’ al ocuparse de la relacio

rrollo. ; -

El punto de partida de Vygotsky es
mucho antes que el nifio entre a la escue

nifo encuentra alli tiene una historia previa. Aunque, p

to, el aprendizaje tal como se da en la escuela se diferenci m
damente del que tiene lugar en los afios pre-escolares. -

Atn en el perfodo en que el nifioc hace sus primeras preguntas,
asimila los nombres de los objetos de su ambiente, estd aprendiendo.
No se puede poner en duda que el nifio aprende el habla de los adul-
tos; que haciendo preguntas adquiere una cantidad de informacién;
que imitando al adulto y siendo instruido por éste sobre cémo ac-
tuar, el nifio desarrolla un repertorio de habilidades. Aprendizaje y
desarrolio, dice Vygotsky, estdn interrelacionados desde el dfa en que
el nifio nace. ‘ _

Vygotsky postula que las funciones mentales superiores aparecen
primero en un plano interpsicologico o social. De acuerdo a este pun-
to de vista, las habilidades intelectuales nacen del intercambio social.
El nifo realiza una actividad con un adulto, o con alguien mds com-
petente que €l, quien estructura y regula dicha actividad para el nifo.
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A medida que el nifio se hace mds competente y se vuelve capaz de
funcionar mdepené;entemente el adulto ret;ra su gufa dejando que
autorregule su propia actividad.

La distancia entre lo que ¢l nifio puede hacer por st mismo y lo
que puede hacer guiado por un aduito, constituye lo que Vygotsky
llama ““la zona de desarrollo potencial’. Para este autor, entonces,
existen al menos dos niveles con respecto a cualquier habilidad. El
_primer nivel nivel de desarrollo real, es el nivel que ya est4 establecido
y refleja lo que el nifio puede hacer solo, sin asistencia alguna. Este nivel
define las funciones que ya han madurado, es el nivel que, por ejem-
plo, muestran los resultados de los tests de inteligencia. Existe tam-
bién un nivel de desarrollo potencial que el nifio puede alcanzar apo-
yado por una persona mds capaz, quien, por ejemplo, lo gufa con pre-
guntas o hace el primer movimiento hacia la solucién de un proble-
ma. De tal forma, el adulto maximiza la participacion del nifio en una
actividad que en principio se encuentra fuera de su alcance. Esto im-
plica que una correcta ensefianza debe estar dirigida a la zona de
desarrollo potencial, donde el nifio pueda progresar en el dominio
de una tarea guiado por un “experto’’

Vygotsky considera que ¢l aprendizaje que estd orientado hacia
niveles del desarrollo que ya han sido alcanzados por el nifio (nivel de
desarrollo real) no es efectivo desde el punto de vista del desarrollo
general del nifio. Este aprendizaje no va en busqueda de una nueva

etapa en el proceso del desarrollo, sino que se sitGia detrds de dicho

proceso. Por ejemplo, cuando se determina mediante el uso de tests
el nivel de desarrollo de un nifio, nivel con el cual la educacion debe
coincidir y cuyos ltmites no debe sobrepasar, se estd orientando el
aprendizaje hacia el desarrollo del ayer, hacia etapas del desarrollo ya
completadas, en vez de orientar el aprendizaje hacia el futuro. Por
lo tanto, la nocion de ‘““desarrollo potencial”’ permite proponer una
nueva formula: el Gnico buen aprendizaje es aquel que va en avanza~
da con respecto al desarrollo.
 Esta nueva férmula establece, entonces, que un aspecto esencial
del aprendizaje es la creacion de una “zona de desarrollo potencial’”
al despertar una variedad de procesos internos, los cuales son capaces
de operar solo cuando ¢l nifio estd interactuando con las personas de
su medio. Una vez que estos procesos estdn internalizados, pasan a
S ar parte del nivel de desarrollo individual alcanzado por el nifio.
ste punto de vista, aprendizaje no es desarrollo; sin embargo,
je correctamente organizado resulta en desarrollo men-
en marcha una variedad de procesos que no podrfan ser

activados fuera de un contexto de aprendizaje. Por lo tanto, el apren-
dizaje que se realiza a través de la interaccion social es un aspecto
ecesario y universal en el proceso del deaarroﬂo de funciones chc»
6gicas superiores.
Para Vygotsky, la adqmsxcxén del iengaa;e puede proveer un pa—«
adigma para la relacion entre aprendizaje y desarrollo. El lenguaje

‘aparece inicialmente en el nifio como un medio de comunicacion con

_las personas que lo rodean. Solo subsiguientemente, a través de su
_conversion en lenguaje interno, organiza el pensamiento del nifio,
. convirtiéndose en una funcién mental interna.

Las funciones mentales superiores, entonces, aparecen primero

en un plano interpsicolégico o social, donde el adulto regula la acti-

vidad del nifio. A medida que el nifio se vuelve mds competente, au-
torregulando su propia actividad, dichas funciones pasan del plano

_interpsicologico o social al plano intrapsicolégico o individual, for-
_mando parte integrante del desarroﬂo akcanzado por ¢l nifto,

El rol de la madre cbma‘maestraE

De todo lo expuesto se despre
entre interaccion social y desarrollo
nific puede aprender a través de la i
cotidiana con un adulto. Es por ello que los pa res ji
damental como maestros de su nifio, y pueden inf

_en su desarrollo cognitivo,

Muchos estudiosos han investigado dwersos aspectos de la inter
accion materno-infantil, pero pocos se han centrado espe
mente en el rol que la madre juega como maestra de su nmo m
tras interactua socialmente con él
~ Los ingredientes espontdneos y cotidianos son 1m1mrtantes pues-

to que aquf no se trata de una ensefianza formal, tipo escolar, sino de

un intercambio social dentro de un ambiente informal. Esta informa-
lidad en la interaccion parecerfa ser una condicién importante cuan-

_do se trata de nifios pequefios. Bruner (1 977. 1986) en estudios sobre

interaccion social temprana y adquisicion del lenguaje not6 que cuan-
do la interaccibén se pone ‘‘seria’ y la intencién de ensefiar prima so-
bre la de jugar, la comunicacion se ubica al nivel de demanda y con-
trademanda. Segun este autor, el espfritu simulativo del juego parece-
ria ser una condicién sine qua non para el aprendizaje tempranc del
lenguaje.




Algunos investigadores han tratado en detalle el proceso por el
cual un adulto asiste a un nifio en la ejecucién de una determinada ta-
rea que inicialmente estd mds alld de las capacidades del nino. Por
ejemplo, construir una pirdmide con cubos (Wood, Bruner y Ross,
1976). armar un rompecabezas (Wertsch, 1979},1 (Moss, 1988):
(Peralta de Mendoza, en preparacmn} pedir al nifio que alcance de-
terminados objetos de un conjunto, los cuales son solicitados verbal-
mente (Bridges, 1977): “leer” en forma conjunta libros con figuras y
sin texto (Ninio y Bruner, 1978: Ninio, 1980: Snow y Goldfield,
1982, 1983: Ninio, 1983 Peralta de Mendoza, 1983; De loache y
P de Mendoza 1987: Peralta de Mendoza, 1988).

Todos estos estudios muestran que la intervencion del adulto im-
plica mucho mds que modelar conductas para que el nifio las imite.
El adulto regula y estructura la situacién, controlando los elementos
que inicialmente estdn mds alld de la capamdad del nifio, para permi-
tirle que se concentre en aquellos que estdn dentro de su capacidad y
que pueda completar la tarea con éxito. A través de este proceso de

“regulacion externa” (Wertsch, 1979) o “andamiaje’”’ (Wood, Bruner
y Ross, 1976) el nifio potencialmente puede lograr mucho mids que
solamente completar una tarea determinada. El nifio puede eventual
mente desarrollar una habilidad general para solucionar mdependxen—
temente otras situaciones similares.

La forma en que el adulto establezca esta regulacion es muy im-
portante puesto que tiene que estar delicadamente “afinada’ con res-
pecto al nifio para que el aprendizaje sea exitoso. El adulto debe ajus-
tar permanentemente su comportamiento en funcion del nifio para
maximizar su participacion. De allf que sea importante la “teorfa
implicita” (Wood, Bruner y Ross, 1976) que tenga el adulto tanto de
la tarea especifica como de las caracterrsticas de la actuacion del ni-
fio. Esta evaluacion subjetiva se refleja en el modo en que se compor-
ta el adulto para obtener y mantener la atencion del nifio. Si el adul-

_to estd lo suficientemente afinado con la tarea y con las caracterss-

ticas del nifio, se va a encontrar en situacion de proveer direccion y

feedback apropiados, con la consecuente efectividad en el aprendi-
zaje. ;

Dentro de esta perspectiva la madre juega un rol fundamental co-

‘maestra de su nino. Pero como tal debe reunir ciertas caracterfsti-

para impulsar el desarrollo cognitivo del nifio. De acuerdo a todas

nes e investigaciones revisadas, sucintamente podemos

ella debe tener una actitud tierna que facilite las accio-

10, a quien debe atender en forma personalizada. Debe esti-

mularlo en forma adecuada, no arbitraria, en funcion de las senales
_emitidas por el nino como para que éste desarrolle una expectativa

de su propia efectividad en lograr respuestas del ambiente, 1o que a su

vez, lo impulsard a adaptarse activamente. Esta maestra debe ser sen-
_sible a cambios en las necesidades y capacidades del nifio. Su estra-

tegia de ensefianza debe estar orientada hacia el futuro, creando, al
decir de Vygotsky, una ““zona de desarrollo potencial’”’.

Esta postura se contrapone en cierta forma al enfoque tradzc:ondl
de la educacion pre-escolar, cuyo énfasis estd puesto en el nifio que
aprende solo mientras juega y explora, no teniendo mucho en cuenta
el rol que la direccion del adulto ejerce en esta etapa del desarrollo.

A través del estudio y cuidadosa observacién del intercambio so-
cial materno-infantil, podemos llegar a identificar estrategias adecua-
das para enscfiar a nifios pequenos y para mejorar las condiciones
que para su desarrollo cognitivo presenta el medio familiar o so-
cial inmediato.
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cion social entre actores abocados a tareas cognitivas (resolucion de
problemas o aprendizaje de conocimientos), sobre todo nifios v ado-
lescentes. Tratandose de interaccion social cognitiva. es obvio que
nuestro interés recae sobre todo en el intercambio verbal entre los
sujetos, o sea el comportamiento verbal

Aclarado el encuadre de nuestro trabajo, podemos pasar a la se-
rie de reflexiones que anunciamos.

1) Las primeras de nuestras investigaciones sobre la interaccion
socio-cognitiva se inscriben en un experimentalismo rigurosamente or-
todoxo. Se frataban de situaciones sociales minimas, de dos sujetos
{13 afics), agrupados exclusivamente a los fines del experimento, y
elegidos de acuerdo a un requisito muy riguroso de homogeneidad
intelectual,

Se trabajo con diadas por un problema de facilidad de registro
de 1a verbalizacion. Aunque se trataba de alumnos de la misma es-
cuela, las parejas mezciahan alumnos ée distinta division, por lo que
el cenocimwnm entre i N0 er

La performance exigida a cada pareja consistia en la resolucion
de una serie de problemas de tipo operacional-formal. La consigna
era la siguiente: “Los resultados de los problemas que cada uno hi-
zo la semana pasada estuvieron bastante bien (se refiere al pre-test
individual). Por eso ahora los llamé. Tengo una nueva serie de pro-
blemas y quisiera mostrdrselos para que traten de resolverlos, s6lo
que ahora seria interesante que el trabajo lo hagan en equipo. Pien
s0 que asi les va a ser mds ficil, porque se pueden ayudar. ;Saben
qué es trabajar en equipo? (Explicacién...). Traten entonces de con-
sultarse todo lo posible entre ustedes, de manera que cuando me den
la respuesta, que tiene que ser una sola, ambos esteén convencidos v
sea realmente 1a respuesta de los dos”.

La certeza de que tales parejas ad-hoc, formadas en funcion de
un criterio puramente metodologico, generaban un tipo particular
_ de interaccibn, que no era la de un grupo real, nos llevo a comparar
_ la interacciOn de parejas arbitrarias (canstﬁmdas seetin la modalidad
anterior) con la de parejas reales (parejas informales preexistentes,
compuestas por egtué}antes acesiumbrados al traba;e €scolar en co-
mun}

El andlisis de la interaccion distinguio dos grandes categorias:
comportamiento interactivo {en todos los casos dirigido o mvolucrai}_
do al compatfiero) y el comportamiento no-interactivo.

El comporramiento interactivo incluia las siguientes subcatﬁgo-;
rias:
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Pregunta.
Respuesta
_ Estructuracion | Explicacion espontdnea.

4 Exclamacion / Reaccion,

El ecomportamiento no-interactive comprendia estas sub-catego-

. Silencio.
2 Verbalizacién sohtana
3. Solicitud al compafiero no-interactiva.
4. Comunicacion al experimentador.
5. Distraccion o abandono.

El andlisis de las interacciones de las p‘arejasrea}e y arbi
luz del sistema de categorias propuesto, puso de manil
lara diferencia estructural, siendo la mds notable un marcado
nio del comportamiento interactivo en las primeras, que t ;
 contrapartida una neta ventaja del comportamiento no-interac
vo en las segundas. Esta conclusion puede resultar obvia. Sin embar-
los experimentalistas ortodoxos muy raramente advierten Ia
odificacion estructural de la interaccion en tales ‘grupos’’ ad~hea.
or ejemplo, en estos grupos arbitrarios son frecuentes las comunica-
nes al experimentador por parte de los sujetos; la presencia del
mo es mas marcada, v se lo tiende a incluir en el sistema relacio-
al. En cambio, en los grupos reales la interaceion se centraliza entre
sujetos, prescindiéndose en mayor medida del experimentador
iénsese lo que esto significa en términos de la reduccion del efecto
parasito derivado de la presencia del experimentador.
Pero ademas, la experiencia relacional es mucho menos prebie»
mética y mds satisfactoria en los grupos reales. Esto lo corroboram
n la aplicacion post-facto a cada uno de los mtegrantes,de la
de un cuesiionario de evaluacion de Ia actividad gru

bia particzpado en cuanto al grado de enten
capac;dad dificultad por foma de ser, ¥

_que les eran requeridas a cada pas e}a.

~ La conclusion que hemos extraido ke‘ faieé h‘aﬁazgm esladela
conveniencia de que el estudio experimental de la interaccion so-

33




cial atienda las condiciones del campo, esto es, que defina de manera
concreta y no abstracta su objeto de anilisis. Por lo que hemos visto,
la interaccién social propia de un sistema socia

tativa como cualitativamente diferente de la de u

construido.

Este tipo de experimentalismo concreto acorta la distancia entre
tigacion y praxis, facilitando la transferencia del conocimiento
rminos de tecnologfa social. Pero es claro que esta mayor cuota

de realismo implica una cierta elasticidad metodologica, sobre todo
en lo que se refiere al grado de equivalencia de grupos y sujetos, lo que
implica la utilizacion de los llamados disefios cuasi-experin

II) La segunda reflexién que queremos hacer vuarda es-
trecha relacion con la anterior, es sobre la necesidad
mentos molares de interaccion, suficientem ;
los variados momentos (variacion intrinseca
tas (variacion extrinseca) que pueden produc.
Sin embargo, por razones de practicida
tdculos externos imprévisibias, tampoco re
tes muy extensos para el andlisis interaccional
Por ejemplo, para el andlisis de la interaccio
tado por unidades que abarcan la ensefianza de un tem
horas dobles (80 minutos), o sea aproximadamente tres semanas de
desarrollo diddctico de una materia.

’ ) L ‘ 14 1 exion concierne a lo que llamamos sistema in-
accio ¢ es la unidad vdlida de andlisis de la interaccion.
En un tipo de experimentacion respetuoso del campo, es el feno-
meno mismo el que fija el Iimite natural para el anilisis d«
raccion, y no el experimentador. Para nosotros este 1
es lo que llamamos sistema de interacciones. U
nal es el conjunto de intercambios comportame
transitorios) entre una serie de actores de ur
En la situacion social que llamamos cla
el sistema relacional incluye al docente y todos
grupo familiar, el sistema relacional comprende .
a todos los hijos y, eventualmente, a algin fam
grupo del tipo pandilla o0 “barra”
de a todos los miembros. / «
~ En una concepci6n experimentalista concreta o no- reductiva, un
tema interaccional no puede fraccionarse, como no sea en subsiste-
mas auténticamente reconocibles. En cualquier caso la unidad de an4-

siempre sistémica. Asi, un andlisis de la interaccion diddctica de
que se circunscriba solo al estudio de los intercambios entre el do-
'y un alumno, por ejemplo, o entre dos alumnos, no resulta vili-
que esos intercanibios s6lo adquieren significacion en funcion de
resencia y accion de todos los actores involucrados. Por ejemplo,
determinado patrén interaccional entre un alumno y
r s6lo entendible a partir de la consideracion d
va existente entre ese alumno y uno de sus cor ,
Del mismo modo, el patrén interaccional dulico-cognitivo en-
0s alumnos no es el mismo en relacion a profesores distintos.
En nuestra investigacion referida a la confrontacién entr pare-
eales y arbitrarias, es claro que las primeras co

mplo cuando la afiliacion no ¢ terminos de
1DO -tres 0 mas miembros-), se desechaba el caso. ‘

IV) La interaccion supone la consideracién de la reciprocidad en
accion social o, si se quiere, tanto de los comportamientos emiti-

los como de los recibidos.

El modelo biologico del comportamiento presenta a éste como
1 respuesta de un organismo a determinadas variaciones del medio,
ue se definen como ‘“‘estimulos”. Pero dicho modelo resulta insufi-
e cuando se analizan los fenomenos sociales, o sea el medio so-
en el que vive el hombre. Aq no se trata tanto d ducir una
puesta como de intercambiar comportamientos. Necesariamente
| comportamiento dirigido a un alter-ego supone una secuencia inin-
errumpida de acciones mutuas. ,
Llevado esto al plano del andlisis empirico de la interaccion. pen-
mos que el mismo no debe basarse en la consideracién de unidades
omportamentales aisladas, sino en serie o secuencias de comporta-
entos. Para nosotros la unidad secuencial fundamental comprende
s comportamientos asociados: solicitacion, respuesta y reac
feed-back”. .
Esta triple categorizacion secuencial no solo es apta para la inte-
accion cognitiva, donde a partir de Bellack se la ha usado abundan-
mente, sino para todo tipo de interaccion : cial,

V) A menos que se opte por un conduct
de la interaccion no se ago ‘
tal, y en su equivalente n




como la resultante de las
se puede concluir que, ade-

Si se considera a la i
percepciones reciprocas ei .
mds de un andlisis comport bjetivo, el abordaje de la inte-
raceion requiere el examea di jetivo perceptual o represen-
tacional. Por supuesto, el acceso e nivel no puede realizarse me-
diante la observacion: se requieren técnicas idoneas que en general
remi ena 1a entrevista personal.

o} acostumbramos usar escalas ordinales de evaluacion

por ejemplo, en el andlisis de la interaccion di-

, queﬂmos de cada uno y para cada uno de los actmes del
sistema clase la siguiente evaluacion escalar en cinco grados:

1. EVALUACION EFECTUADA POR EL DOCENTE
1.1, EVALUACION ESCALARDE LA ‘ATERIA
i.1.1. Grado de dificultad-facilidad

1.12. Agradabilidad e interés ir

1.1.3. Importancia curricular

12. EVALUACION ESCA] UPO DE ALUMNOS (CURSO):
121, Capaczdad en relacib ‘

122. Cumplimiento y apli

1.23 Interésygustoporlam

12.4. Disciplina y orden (buen:

12.5. Aceptacién, conformidad

1.3. EVALUACION ESCALAR DE CAL
13.1. Capacidad en relacion a la materia
132 Ct}mphmxento y aphcac;on ‘

i a y orden (buena conducta)
n, conformidad, satisfaccion

2. EVAIUACION EFECTUADA POR CADA ALUMNO
2.1. EVALUACION ESCALAR DE LA M ‘
2.1.1. Interés y gusto personal

2.1.2. Dificultad-facilidad per

2.2. EVALUACION ESCAL/

. lusto-injusto
“ardcter, tratabilidad,
Acepta i6n, conformidad

. EVALUACION ESCALAR DE CADA COMPANERO:
3.1. Cumplimiento y aplicac
. Compafierismo (buen com;
Partxcxpac ion en c!ase

. Simpatia y aprecio
. Trato y amistad

as. Por ejemplo, en el an
s de la modalidad relacio

en la primera reflexion, se
implemente invitamos a los
estion (por ejemplo parejas) a

udo constatar que en gener
tarcs del sistema interaccx

ft;‘asvasamzento de liquidos con nifios entre 5 y 6 afios (princi

conservacion de la cantidad), se invita a un grupo de 2 0 3 nift

20 en vasos de tamafio

e ser en partes iguales y
ue solo cuando ello ocu
_Como en general nue
ores (13 afios), no cref

upo o pareja), como n
10s para un estudio a tra : 1
ctiva. Por supuesto, esto _un “‘marcajé¢’ social, pero




de la situacion experimental, y no de la tarea en st mna (“marcaje”
intrinseco), como en ¢l caso de los autores citados.

expresion de una modalidad relacional existente entre
del sistema social considerado. Esta va‘ria‘bﬂidad reiacio—

raccxon misma como en relacion a los resultados pméucxdos
En nuestras iltimas investigaciones hemos abordado el proble-
ma de las d;stmtas ‘modalidades reiacxcnales (cuahtatwamente ha-

en cuanto a las Caracteristx de la mtegraczon a que da lugar, es el

tipo de tarea. Pareceria ser que cuando la tarea implica manipulacién
de piezas o materiales, esto es, una performance manual, el compor-

leo del test de Hanfmann-Kasanin (clasifi
de madera en cuatro grupos) y el test de coordinacién
ugny-Doise (reproduccion en un plano de diferentes
uestos de ubicacion de tres casas).
o optimizador de la interaccion ta lo encontra-
ili: ‘ aven (ldminas de

obre todo
. eslafa-

de Ia respuesta. La verbalizacion, que surge espontd-
tos, se va articulando perfectamente con la manipula-

dificil problema del registro de la inter merece ser
uestra ltima reflexion. .
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s registros pueden ser totales o parciales Por parciales entende-
que se limitan a uno o algunos aspectos de la situacién estu-
or ejemplo, el andlisis de la interaccion diddctica puede limi-
segmento de organizacion de la actividad, sin atender a] as

ﬁco del cenocnmcnto

_En base a lo que hemos dicho a propésito de la necesidad de pre-
r el sistema interaccional y las unidades de secuencia, desacanse~
os la reduccion de la observacion a solo parte de los actores del
stema (por ejemplo, dos o tres alumnos de la clase), y el registro a
tervalos de tiempo regulares de perfodos moleculares. '
En nuestras investigaciones, dedicadas a los procesos soci
0s, optamos por el registro textual audio-grabado, con el
mento, en el caso de mtuaclam& au de dos observadore
mo apoyatura de la g : , intercambio co;
re todo identificando al alu ] erviene), y otro de
na observacion naturalistica de la clase, rescatando fenémen
les y comportamientos no-verbales significativos (cambios de ub
acion, ausencias momentdneas de alumnos, interrupciones de visi
1tes ocasionales, etc.). Por supuesto, cuando es posible recurrimos
a video-grabacion, lo que optimiza el registro.
1 roblema importante en el registro es asegurarse de que la
1od itdad empleada no distorsione significativamente el fenomeno.
tesxs las reﬂexmnes que hemos ef’ect&ac&} txenen un leit-

ifenémeno. El mismo supone: acept

;meﬁtales, analisis molares, secuenciales'

1 E%f La performance socio-cognitiva en g gicamente rea- “
' Y en grupos arbitrarios, y sus efectos individi studio en el nivel
transicion al pensamiento logico-formal Rosar 1985

N.: Andlisis comparativo del proceso de 1 cognitiva indi
¥ grupal. en sujetos adolescentes, en re areq de resolu-
problema. Rosario, IRICE, 1986. :

1L , N.: Interaccion social y desarrollo del pens: ormal En: Mug-
Pérez, 1.,Pxxco[ogw Socm! d‘ esarrollo . Barcelona: An-
1988 cap.9 ~
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INCIBENCIA DE DISTINTOS TIPOS DE ESTRU

Y
, / s tipos de estructura Iagzca de un
pmb!ema wbre hz canducta de remlucton

TRODUCCION

La resolucion de problemas constituye un drea
restigacion en Psicologia Cognitiva. Sin embargo,
; -llevados a cabo en las décadas del 60 y d
0s procesos heuristicos generales que utilizan lo
roblemas (Newell & Simon, 1972), no han sido
les a la ensefianza en la escuela. Estas investigacion
sus estudios problemas y tareas mds o menos a =
ontenido’ (por ejemplo: ajedrez, puzzles de d
orre de Hanoi, la ceremonia del té, etc.) y
onsiderablemente de los problemas escolares
. Glaser v Rees_ 1982 Glaser, 1984).

Comunicacién presentada en la XH Reunioén Na
tica. Rosario, octubre de 1989, ;
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12 Psicologia Cognitiva ha evolucionado y como consecuencia de
ello, en esta década se han desarrollado trabajos orientados hacia la
resolucion de problemas pertenecientes a dominios que son ricos en
contenidos y que se asemejan mas a los problemas escolares. Es decir,
se estudian los procesos de resolucion de problemas en el contexto
del conocimiento que posee el sujeto.

Muchas investigaciones destacan la importancia del conocimiento
conceptual en el proceso de resolucion de problemas, entre ellas, los
trabajos realizados sobre habilidades de los nifios para resolver pro-
blemas aritméticos (Riley, Greeno y Heller, 1983; De Corte, 1982;
Lewis y Mayer, 1987). Se han considerado distintas clases de proble-
mas que varian en las relaciones semdnticas entre sus cantidades
(aumentos, disminuciones, combinaciones y comparaciones) y se ha
mostrado que los sujetos presentan diferencias en cuanto al conoci-
miento de esas categorias de relaciones que influyen en la resolucién
del problema. Es decir, se ha probado que diferentes categorfas de un
problema no presentan la misma dificultad para los sujetos, aun cuan-
do ellas requieren las mismas operaciones para su solucion.

Esta conclusién podria formularse del siguiente modo: El iso-
morfismo de estructuras légicas de un problema (igualdad de la ope-
ratoria a aplicar) no implica isomorfismo en la conducta de resolu-
cion. El objetivo del presente trabajo es estudiar la conducta de alum-
nos de segundo afio del nivel medio en la tarea de resolucion de pro-
blemas algebraicos y geométricos. Mds especificamente, pretendemos
conocer como inciden distintos tipos de estructura légica de un pro-
blema sobre la conducta de resolucion (tipos de soluciones, compac-
tacion, paso inicial y errores); y si se verifica que el isomorfismo de
estructuras logicas en el contexto algebraico-geométrico, no implica
isomorfismo en la conducta de resolucion.

DESCRIPCION DE LAS VARIABLES

Variable independiente: es la significatividad del problema. Los
problemas pertenecientes al contexto algebraico estdn referidos a la
resolucion de ecuaciones de primer grado con una incognita, del tipo

Yeky (x- k5) (1) (para un determinado valor de x o de ¥) con
ki ¥ k5 constantes positivas y tal que k5 me-
nor que x,

En este tipo de ecuaciones las variables X ey y las constantes k
fesentan elementos cualesquiera, per fo tanto, poseen solo
atividad formal.

En tanto los problemas geométricos se refieren a la aplicacién del
‘tem‘ema de la suma de los dngulos interiores de un pehgono conve-
*? que responde a la ecuacion

",..1800.(11-2) Q)

 la cual cada variable y cada constante representan objetos geomé-
cos determinados o relaciones entre esos objetos. Asi por ejemplo

: suma de los dngulos interiores de un poligono convexo
180°: suma de los dngulos interiores de un tridngulo
n: numero de lados de un poligono
n-2: numero de tridngulos que quedan determis
ligono al trazar las diagonales desde un vemce

En este caso las variables v las constantes poseen una stgmﬁm—
ividad geomérrica.
Observemos que las ecuaciones (1) y (2) son isomorfas respecto
e su estructura logica pues fijada una de las variables (por ejemplo:
” y “s”) requieren las mismas operaciones para su resolucion.
Es preciso aclarar que, en adelante, usaremos el término Stgntfl
atividad de un problema para refenrnos a la significatividad geomé-

Variable dependiente: es la conducta de resolucion de problemas
n sentido estrecho. Esta conducta incluye aspectos mds espectfmos
les como:

Tipos de soluciones: son las categorias de soluciones que puc-
den generar los sujetos al resolver un problema. Hemos consi-
derado dos categorias: soluciones correctas y soluciones no
correctas. Dentro de las soluciones no correctas se incluyen
también aquellos problemas que el sujeto no ha resuelto.

que reahza un su}em para resaiver un prob
tal)
En este trabajo, consideramos la comp:

tacién para cada problema, pe
lucion correcta, como: .




el niimero de pasos explicitos es el nimero de pasos reahza—
dos por el sujeto pa T T el pmb1ema

~ Asi por ejemplo:

Problema: La suma de los a’ﬂgmos interiores de un poligono es
900°. Calcula su namero de lados.

ESTRUCTURA LOGICA

1ala vanable ssu valor;
-2 | (n-2-5:180%
(n=5:180%42) | - 900° : 180°) 42
Divide s por 180°

6- Suma2a s5:180° (n.?)

Entonces, numero de pasos teoricos: 6
nimero de pasos explicitos: 3
k=(6-3):6:0.50

Observemos que la compactacion asi definida considera dos as-
_pectos  significativos numero del paso de la estructura légica a
partir del cual el sujeto comienza a resolver el problema; y el nimero

de pasos subsiguientes de la estructura logica no ejecutados.
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_ Paso inicial: es una medida del tipo de la compactacion, pero

_mientras ésta se aplica s6lo a soluciones ctas, el paso ini-
cial se emplea en soluciones correctas y no correctas (excepto
el caso no-responde).

Definimos paso inicial para cada prob para cada sujeto
¥y para cada solucién como:

. m’;mero del paso inicial
numem da pasos teoncos

p

a Ia estmctum lagwa del
problema.

En ¢l ejemplo mostrado mas arriba el numer‘ éel paso mmxa} es

4 P -—-i- 0.67.

Tipos de errores: s&m las di mtaé
ueden generar los sn}etos al resal
~ Matz ( 1982), los erroms son el rest

__ Dificultad Iagma Esta determinada por el tipo de problema
Definimos dlﬁw Ogica, por aproxxmaczon, como el ni-
. ntos que componen la resol ucion
uenta la dificultad pmpm de
cuanto mayor es el nimero de

pasos, mayor es la dificultad logica del problema.




26 Determinando la relacion existente entre la s
los interiores de poligonos convexos cu uiera via suma
de los dngulos interiores de todos los tridngulos que se for-
‘man.

Calcu!ando fa suma de los dngulos interiores de pehg.om)s
convexos cualesquzera como numero de triangulos por Ia su-
ma de los dngulos interiores de un tridngulo, es decir:

o existen investigaciones previas en el dominio especifico

de este proyecto nuestm eﬁtudi@ es de cara’cter expioratorio En

1300‘0 o bien 180° )

La signiﬁcatividad de un prbbiemzi facilitarfa la obtencion .
de soluciones correctas, si se ha controlado la medida de
 complejidad creciente.

. . ~ 1 14 algebraxcc) (PA)
significatividad de un problema incid ria sobre la com- . rrespondiente en

La significatividad de un problema influiria sobre el paso
para las dos se-
cturas logicas,

presente mVest:gacmn Con respecto al teorema de Ia suma de los dn-
gulos interiores de un poligono convexo, los alumnos habian obteni-
dola ecuacion de un modo intuitivo:

1a los problemas aigebmms y do& para Ies problemas geomet
de dil erentes poligonos con eI na- ese orden.

mero de tridngulos que quedan de- Es preciso aciarar que, entre ambas prueba
terminados en cada uno de ellos, ’

si se trazan las diagonales desde

un vértice: ”

n?




RESULTADOS ¥ i)iSCUSIQN
Anilisis N° 1: Tipos de soluciones

La Tabla N° 1 muestra la frecuencia y el porcentaje de soluciones
correctas en cada problema. La F igura N° 1 permite comparar los por-
centajes de soluciones correctas correspondientes a los problemas al-

gebraicos y a los problemas geométricos, ordenados de acuerdo con
su dificultad logica. ‘ ‘

TABLAN? 1:

FRECUENCIAS Y PORCENTAIJES DE
SOLUCIONES CORRECTAS

PROBLEMAS GEOMETRICOS
. ¥ 9% |
30
i i ’23 7
3
33
32
23
19

9
18

FIGURANO .

PORCENTAJES DE SOLUCIONES CORRECTAS
DIFICULTAD LOGICA DE LOS PROBLEM:SEG o

—— FROBLEMAS AL 6EBRAICOS
= L FROBUMAS GEOMETRICOS

partir de laFiguraN® 1, podemos observar que:

tanto en los problemas algebraicos como en los problemas
geométricos, se registran mayores porcentajes de soluciones
correctas en los problemas 1, 2, 4, 5 y 6, precisamente en
aquellos que presentan menor dificultad logica.

con excepcion de los problemas 1,4 y 7, los mayores porcen-
tajes de soluciones correctas se registran en los problemas
geométricos. En particular, en el problema 7 los porcentajes
con iguales.

en el problema 2, la diferencia entre los porcentajes de solu-
ciones correctas es minima: corresponde a una respuesta.

es preciso destacar que en los problemas con mayor dificul-

tad logica: 3, 8, 9 y 10, se obtienen mayores porcentajes de
soluciones correctas en los problemas geométricos.

De acuerdo con este andlisis podemos decir que la hipotesis 1 se

 verificaria parcialmente, s6lo para aquellos problemas que presentan
 mayor complejidad logica (siete o mds pasos distintos).

4lisis N© 2: Compactacion

Recordemos que definimos compactacion para cada problema,
ra cada sujeto y para cada solucion correcta como:

__ ntAmero de pasos teoéricos - numero de pasos explicitos 3)

numero de pasos teoricos

En una primera instancia y de manera exploratoria, definimos
compactacion para cada problema como:

- %L‘i donde k; : estd dada por (3)

n : es el numero de soluciones correctas
en cada problema.

_ Los resultados obtenidos se muestran en la Tabla N° 2. La Figura
O 2 permite comparar los indices de compactacion en los problemas
gebraicos y geométricos, ordenados seglin su dificultad logica.
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TABLANO 2.

PRGMEEO DEL INDICE DE COMPACTACION EN
~ CADA PROBLEMA

~ PROBLEMAS
GEOMETRIC os

. LOS INDICES DE COMPACTACION SEGUN LA
DIFICULTAD LOGICA DE LOS PROBLEMAS

Observemos que la compactacion en cada problema depend del
namero de respuestas correcta - lo tanto_ esta grifica s6lo nos

ofrece una informacion aproxxz:ﬂs del comportamiento de los da-
tos. Aun asi, es interesante senalar que la compactacion es mayor en

todos los problemas geométricos. Esto indica que, en general los su-
jetos resuelven los problemas geométricos en un nd ‘
0S8 que ms problemas algebraicos respectivam
Para confirmar estadisticamente la hipétesis 2, eiagxmcm
rangos signados multivariados (Véase Nota 2). Ei mism
asiderar so6lo aquellos problemas en los cuales se v

alto nimero de sujetos respondieron (correctamente) a tados eﬂos

~ Para tal fin, seleccionamos los problemas 1, 2, 4. 5 y 6 -con me-
or dificultad Iﬂgtca y empiri os 24 sujetos que los habian re-
elto de manera correcta. Aplic: :

iados que dio como resultado: 1961 (p menor 0.005). Este
0s permite constatar que los indices de compactacién en los cinco

blemas geométricos difieren significativamente de los indices de
ompactacion en los problemas algebraicos respectivamente isomor-
s. Por consiguiente, se confir ipotesis 2 para los pmb}emas
ue presentan menor dificultad logica(1,2,4,5y6). -

Respecto de los problemas cc ayor chﬁcultad logica, los datos

lisis Nf’ 3: Paso inicial

ecordemos que definimos paso inicial para aad"’
1da sujeto y para cada solucién como: '

numero del paso inicial

- En una primera instanci
S0 inicial para cada proble

1e10 de sujetos que respon-
los 20 problemas.




TABLA No 3. . ~
PROMEDIO DEL PASO INICIAL EN CADA PROBLEMA

| PROBLEMA

S VUMM LA W -

s [OBLEMAS ALOELRAICOS
FROBLEMAS GEOMETRICDS

PROBLEMAS
GEOMETRICOS

Los reszét&éas obtenidos aparecenenla TablaN® 3 Enla Figura
ran los promedios de los pasos iniciales, segun la difi-

dos los pféﬁemas geametncos Esto indica que, en generai los su-
o0s comienzan a resolver los problemas geométricos desde pasos

, respectivamente isomorfos.
A Ies efectos de confirmar estadzstlcameme la hipotesis piantea»

Recordemos que habfamos definido seis categonas de errores: de-
finicion de metas, construccion de la ecuacion, asxgnacmn cdlculo,

la ’Fafﬁa K‘J:é muestra la frecuencia de cada ﬁpo de ertor y el
porcenf:a}e de e&éa t}g de error respecto del numero total de errores

en los problemas algebraicos, los mayores porcentajas cie erro-
res corresponden a las categorias calculo, meta y construc-

blemas algebraicos y geo
tantes en los errores de




En cuanto a los errores de calculo. esta difi
yor si Lotze;amos las f{eﬁ&eﬁa& 3en ies;;r
en los problemas geométricos Un andlisi: t
Def.de Const.de Asignac. Célculo Conclus. Otros 1 110 Lomprobaf que k()? errores referidos a la (;gﬁracmn algebraica de
MetasA lascua. B C b E transposicion de términos en la ecuacion (o pasaje de términos) son
4 o 53 19 os que tienen mayor incidencia en la diferencia observada Esto
34 12 : : muestra que las relaciones entre los elementos que componen la ecua-
, . 5 28 cion. relativas a (suma de angulos interiores): 180 °- niimero de tridn-
! GEGMETR, % 8 ” 18 2 10¢ los o (numero de tridngulos)+ 2 = numero de lados, contribuyen a
' ' ejecutar mds precisamente la transposicion de sus términos, de modo
que la resolucion de la misma se ve facilitada
FIGURA N© 4. ’ La diferencia de 9 errores fegz 1da en la categoria conclusion,

PORCENTAJE DE CADA TIPO DE ERROR para los problemas geométricos. ‘ L cion errénea

TABLA N9 4
FRECUENCIA Y PORCENTAIE DE CADA TIPO DE ERROR

PROBLEMA Errores

1cga
‘f:rreres de cemcitxsx&n Esto se registra en aqueﬂes smems que no
" eempremﬁda las reiac;eaes s{meepmales entre los elementos ée

A parhr de i&s msu?taé@s &bt%méas paéemas formular las si-
guientes conclusiones respeeto ﬁ muestra que participo de la ex-
periencia: ‘ 1

l ,’ L ni L , ~ La significatividad de un problema:

incidiria parcialmente en la obtencién de respuestas cor
s tas, soélo en aquellos prob!emas que resentan mayor dif cx}‘

Wﬁ;@gfﬁgj‘”“”"” e T . tad logica (7 o mds pasos
o _AeleMACON T 4o , :
. , 3eta a una nueva p ba

mfi{tye paszﬁvameﬁ{e sob

.mwms&semws en cuantoa ecsﬂqﬁz iade

D‘ e owpitos incide sobre €l xmazere
jetos.

soporte intuitivo que r
0 : aciones con-




ceptuales entre los elementos que componen la ecuacién del teorema,
favorecen la economia en la resolucion y disminuyen el numero de
errores, sobre todo los errores de cdlculo. Es decir, no siempre la eco-
nomia de pasos en la resolucién implica mayor cantidad de errores,
en contra de lo que habitualmente se supone.

Esto nos muestra que la resolucion de problemas que comportan
ecuaciones requiere algo mas que el dominio de ciertas operaciones
(aritméticas v algebraicas); los sujetos deben disponer de los conoci-
mientos conceptuales necesarios para comprender vy representar la in-
formacion del problema de un modo adecuado.

Estas indicaciones deberian ser tomadas en cuenta por los docen-
tes cuando planifican las situaciones de clase. Creemos oportuno in-

tentar la ensenanza de ciertas estrategias de resolucion de ecuaciones
de primer grado, en el contexto del teorema de la suma de los dngu-
los interiores de un poligono convexo, siempre que la ecuacion co-

_haya sido obtenida por los sujetos de un modo intui-

ctacion como composicién de

)82), si se utilizan producciones

: n procedimiento, entonces se

1 sujeto realiza repetidamente un

combina las producciones, formando asi nuevas

s que ejecutan el mismo procedimiento, pero con

un menor niimero de pasos (Cfr. también Anderson, 1982 y An-
derson, 1983).

(2) El test de rangos signados multivariados es un test no paramétri-
co, 0til para distribuciones no necesariamente continuas ni idén-
ticas (Cfr. Pury y Sen, 1971) que son los supuestos que satisfa-
cen los datos referidos a la compactacion y al paso inicial.
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ANEXO ; PROBLEMAS GEOMETRICOS

PROBLEMAS ALGEBRAICOS I En un poligono de 14 lados se trazan las diagonales des
i D 2 tice ;Cudntos triangulos quedan determinados?
I)a c~y_ 2

(Cuil es el valor de ¢ para y = 147 2. (Cudl es la suma de los aﬁgaies mtenores de un poligono de 9
lados? /

3. {,Cuai de estos dos poligonos tiene menor suma de dngulos inte-
riores: -
-~ uno que posee 13 lados u
- otro en ¢l que al trazar las diagonales desde un vértice quedan
e , , determinados 9 tridngulos?
Justlflﬂa Ia Fﬂspﬂﬁsta Justifica la respuesta

4. Juan tiene 6 afios. Para descubrir la edad de su bisabuelo debes: » . .
restarle 3 a la edad de Juan, multiplicar este resultado por 180 y ‘ f}g;’;é?‘égg;}g‘g ’g‘giﬁ : whgt}mm;;?ais congruentes y sus

_por ultimo, calcular la sexta parte del nimero obtenido.
(Cudntos afios tiene el bisabuelo de Juan? (Si quieres puedes dgtéatiagiia mediﬁa de mn éﬁgﬁiﬁ Iﬁ&m éﬁ - p@ﬁgﬁn(} regular

plantear la ecuacion).

5. Si a un numero se le resta 2 se obtiene 6 ;Cudl es este nimero? 5i por un vértice de un i’@&gﬁﬁﬁ se trazan las diagonales quedan
(Plantea la ecuacion).  determ maé@s 6 trﬁggtﬁes_ éhante% lados tieﬁe el gehgam -

6. Calcula el valor de X , si:

pra bwzcietas a A 120- cada una. Del importe

com ‘ra‘ Ee reahzan un descusnto de A 240 .- por pago ‘
‘ = a) ;Cudl es el numero de lados de este poligono?

a) Si paga en efectivo A 1.800.- (Cudntas bicicletas compro? b) (Cudnto mide cada dngulo interior?
b) Si COHSI(feF&mOS el importe gastado por el mayorista. ;Cudnto ~ ... _ __: - .
pago por cada bicicleta? ; 8. ;Cudl de estos dos poligonos tendrd mayor numero de lados: _
8 Sicabes que x = 150 &6 5 ; - gnf en el guelall ?azar Ilas dlagonalas desde un vértice quedan
: eterminados ridngulos .

i quf g8 ) et ayor - otro en el que la suma de sus dngulos interiores es 19. 8” o

= :‘:; . giﬂ?l - 0 ' ‘ Justifica la respuesta. -

Justifica la fespuesta, ‘ » SI sabes que la suma de los angulos mterxores de dos ol go
9. Sisabes quea =100 . (b - 1) 1.6200 y 9000, respectivamente: u

a) Calcular el valor de b cuandoa = 1 000 a) Calcula el numero de lados de da\pohggne‘

b)Calcular b cuando 2 = 1.500 b) Si en cada caso duplico

¢) Si en cada caso triplico el valor de a ¢ Se triplica el valor de b? . riores. 1,56 du

i

10. 4%3 cier’;?a gue i “sia ;un Inum&m entero se le resta 2 y luego, a 0. ;Es cierto que: s s
este resultado se lo multiplica por 180 se obtiene 3. 650”" e
Justifica Ia respuesta. mf p"ﬁgﬁmge obt




vacion critica de los grificos factorial /
7:11' a interpretar la estructura de la poblacion

bondad de la técnica estadistica empleada que es capaz de recompo-
ner ordenamientos en las variables partiengo de valores nominales.

Argentino de Estadistica,
ntina de Estadistica) en SM. de




cil que los fenémenos sociales que intentamos describir o explicar
puedan cuantificarse al punto de llegar a ser susceptibles de medir
con una escala de intervalos o continua. Esto. sumado al elevado nu-
mero de variables habitualmente involucradas, ocasiona serios incon-
venientes a la hora del andlisis ya que las técnicas estadisticas fueron
originalmente creadas para ser aplicadas a las llamadas variables cuan-
titativas y continuas.

La respuesta que da la estadistica cldsica al andlisis de resultados
de encuestas se circunscribe a la descripcion mediante cuadros y gré-
ficos en los que se cruzan las variables dos a dos (o a tres en el mejor
de los casos) o eventualmente a la aplicacion de tests estadisticos no
paraméftricos.

A veces se llega también a la construccion de modelos experimen-
tales prestados por las ciencias naturales cuyos supuestos son dema-
siado rigidos para que se cumplan en la cambiante y “‘viscosa” reali-
dad socxal y alos cuales se accede furzando las escalas de las variables

ar acerca tie la estructura de los datos.

onta gracias a la difusion de las computadoras, con

otro tipo técnicas que salvan estas importantes restricciones: son
las que se agrupan genéricamente bajo la denominacion de Anilisis de
Datos y entre ellas se destaca una de gran potencia creada por J. P.

Benzécri, el Andlisis de Correspondencias. Partiendo de ella 1a escuela

francesa desarrolld y perfecciond el Anilisis de Correspondencias
Multiples que se adapta excepcionalmente al procesamiento de efatos
de encuestas.

Las caracteristicas fundamentales de esta técnica se refieren a la
posibilidad de describir simultdneamente las relaciones conjuntas en-
tre las variables cualquiera sea su namero, permitiendo estudiar la es-
tructura de Ia informacién, sin necesidad de un modelo elaborado a
priori.

simultdnea se reahza a través de una representa-

cion grifica aceptablemente fiel de la informacion en toda su comple-
ﬁdad redumeﬁdﬁ numero de dimensiones a s6lo dos, de modo que
os sentidos. Sobre un plano dmdido en cuadran-

tes se ubican los _puntos representativos de los valores de las variables.

se observan luego sus posiciones reciprocas sin tener en cuenta las es-
calas de los ejes sino simpl te las cercanias entre puntos que se-
ran mds significativas si los mismos estan alejados del origen

Para el caso de medic s en escala nominal veremos a través del
ejemplo que sigue como epresentaciones llamadas graficos fac-
toriales pueden sugerir in retaciones que pasarian desapercibidas
para otras técnicas estadisticas. ,

COMO ANALIZAR ESCALAS NOMINALES DE MEDI(?EQN

La experiencia didédctica llevada a caho imphcaba la mﬁéicmn
los procesos para acceder al conocumento eﬂ-}a signatura G ~

Martin” de la ciudad de Rosario. Esta exp
ma sistemadtica desde hace 3 afios, con lo «
ya 3 cohortes de alumnos.

Las etapas del método geogrifico fueron tradum en el
distintos procesos. En esta oportunidad interes6 medir los si; ©
observar, analizar, interpretar y generalizar, los cuales guardan entre
si un orden creciente de complejidad tal como se citan Fs decir que
analizar es mds dificil que observar y asi sucesivamente.

El problema de la medicion de estos procesos fue resuelto por la
investigadora mediante pruebas administradas a los alumnos por los
profesores participantes de la experiencia. Los resultados de estas
pruebas clasificaban a los ahzmnos en 4 niveles también definidos se-
gun un orden de complejidad creciente.

Descripcion de los datos:

Se administraron estas p as a todos los alumnos de Iro, 2
y 3er. afio de todas las divisiones, en 3 afios sucesivos, considerando
un grupo experimental y otro control. El grupo experimental es
constituido por las dmsumﬁsa cargo de docentes que partxmpa n
ia experiencia d}dactsca;
tuido por las divisiones

tico), en julio y a fin de a
Como ejemplo se m

cohortes de alumnos estu

nes experimentales y las
Las 2 matrices de dat




vicron compu
ias pruebas
de todos los a
El diseno
quema que |

HORTE 88

COHORTE 89

Objetive

Comp
las 3 coho
tos de ana
anteriores

Resultados

os resultados (medidos en niveles de | a 4) de
‘3f 3er aﬂs para cada uno de los 4 pracesos

« pue&e res;.:mzrse segtn el siguiente es-
la dis bucmﬁ de ias pruchas en Ios 3 anos:

Prueba 3er. Ano
diagnéstico 87

diagnéstico 88

_ diagnéstico 89

s de procesos alcanzados por los aslumnos de

1989) en 3 afios consecutivos a los efec-

6n de las diferencias encontradas en pruebas
nes experimentales y las control.

de correspondencias multiples.

Aplicando esta técnica a las dos matrices de datos se obtuvieron

los Graficos N° y O 2 que si bien pueden parecer complicados en
su lectura inicia n realidad simplifican considerablemente la inter-
pretacion del andlisis: permiten detectar comportamientos diferentes
que serian imperceptibles a otras tecmcas y muesiran 1a estructura
ordinal existente en las variables a pesar de haber Sldﬂ mtroducxdas
en anahsxs como categorlas

en 3 afos dz,ferentes) extmyendo
las mismas.

so sobre el plano definido por los
divisiones experimentales Unienda

de los alumnos. Observamos que:
1) Cada proceso presenta una poligonal de trazo norma

juierda y terminando en el extremo derecho del eje horizontal
). No se observan inversiones en los niveles, por lo tanto las e

estdn bien construidas en cuanto a niveles.

2) Las 4 poligonales referidas a un mismo afno (con ¢l mismo tra-

zo en el grifico) presentan aproximadamente los mismos recorridos y
demds en lro. v 2do. afio, cada proceso estd representado por una
poligonal que se va corriendo en forma ordenada hacia la derecha in-
dicando el orden de dificultad de los procesos (observar, analizar,

“nterpretar y generalizar). Esto significa que las escalas también se

justan en cuanto al orden de los pmsesas. ~

3) Existe en las divisiones experﬁaeﬁtaies un progreso a fraves
los 3 afios: /

En el ler. afio los 4 procesos presentan poligonales con el
nismo recorrido a través de los 4 cuadrantes, (tal como pudo obser-
rse en andlisis de afios anteriores), guardando los 4 procesos su res-
ctivo orden creciente de izquierda a derecha: asf como los niveles
y 2 se ubican hacia la izquierda y los 3 y 4 hacia la derecha, los pro
SOS se posicionan en orden jerdrquico en el mismo sentido para ca

ivel. (Ejemplo: 10B2, 1AN2, 1IN2 y 1GE2).
_ En el 2do. afio las poligonales de los 4 proc
1do la misma estructura pero con un corrimi
indicativo de un progreso en los niveles d
en todos ellos desaparece el nivel 1.
 En el 3er. aiio las poligonales se e
ia la izquierda lo cual mdxca que ’
T. aflo. ’

itras que en el ler. afio las p nen su estructura




cldsica: en el 2do. presentan una forma de pardbola, inver:
lo significa que hubo retrocesos de considerable magni-
que llegaron al nivel 4 en todos los procesos consti-
n. Es interesante la observacion de la forma inversa
que indica que los alumnos no provienen de los ni-
no de los superiores, -
fio las divisiones controles manifiestan un progreso
' no resulta significativo ya que los ni veles alcanzados
| 3 los normales para la edad.
~ 1a pos de los puntos indicativos de las distin s cohottes se-
fialan que la cohorte 89 se asocia con los niveles de proceso mds altos
mientras g 87 y la 88 lo hacen con los mds bajos.

De la misma forma puede evaluarse el rendimiento de las divisio-
nes segin su posicion en el grdfico: de las experimentales obtuvieron
mayores puntajes la Tma. y la lra. en tanto que la 6ta. se asocié con
los menores niveles. , o
~ De esta manera se obtiene una rdpida descripcion de las asocia-
-iones encontradas que de se necesario podrdn luego estudiarse en

talle mediante las lla , icas confirmatorias.

‘omo complemento del Andlisis de ‘orrespondencias Multiples
se utiliza frecuentemente la técnica de Cluster sobre coordenadas
factoriales que resulta un instrumento sumamente eficaz para evaluar
las relaciones con otras variables intervinientes, en este caso variables
de contexto socioeconémico o psicologico. Describir su procedimien-
to requerirfa otro articulo por lo tanto solo diremos que se refiere a
la formacién de grupos con caracter(sticas semejantes que permiten
la observacion de las variables que se encontraron asociadas.

Tanto el Anilisis de Correspondencias como el Cluster son técni-
cas imposibles de utilizar sin disponer de computadoras. De hecho és-
tas constituyen la razon de su difusion en los ultimos afios, a pesar de
que los principios geométricos o algebraicos que las sustentan eran
conocidos desde los inicios de la Estadistica. » ~

lar el paquete de programas que utilizamos en IRICE

(Systéme Portable pour I’Analyse des Données) pro-

ducido por el CISIA (Centre Internationale de Statistique et

d’Informatique Appliquées) que permite procesar informacién en
la forma tradicional y con las técnicas de Anglisis de Datos.

Este paquete estd estructurado en diferentes etapas que permiten

rf:ahzaf .aﬁéﬁsis concatenados segtin los requ.
tlpq i‘ii? informacion recogida y que permiten
posibilidades que pueden encontrarse en los e

La perspectiva que se nos ofrece actualme:
mos desarrollando es el Andlisis Textual, que se r a la posibili
dad de aplicacién de las técnicas mencionadas tom: comei? ﬁi i;‘
palabra escrita. Las aplicaciones que pueden deri%arsé son numéfdias ’
aunque en forma inmediata cabe citar el analisis de las respuestas h:
bres en encuestas, el andlisis de discurso y ¢l analisis literario.
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PROYECCION DE MATRICULA ESCOLAR.
PROPUESTA METODOLOGICA Y APLICACION !

 José Alberto

la construccion de proyecciones de matricula escolar, proponie
_ delos basados en el crecimiento demograﬁco yven el flujo de alum
_ entre los diferentes cursos y niveles de ensenianza. Ademds, se propon
v discuten métodos para las estimaciones de las tasas a mcfu;r en i
nodelos.
Por dlitimo, se presenta la aphcamoﬂ '
_ delos enunciados, obtei ,
hasta el ario 2025.

_ La necesidad de disponer de estimaciones de los futuros valores
éﬁ matricula escolar es obvia, pero a la hora de requerir esta informa:
no es posible encontrar proyecciones satisfactorias para el pafs.
~ Por medio de este trabajo se pretende concretar un aporte
nte a solucionar el problema de la ausencia de estos datos, presen-
o diferentes métodos para obtener proyecciones de ma ,
;ma breve evaluacion de ventajas y desventajas de cada uno d
5, ¥ una aplicacion de uno de los métodos considerados adecua-
dos para el contexto de un pafs como Argentina. .

Este trabajo estd basado en la ponencia presentada en el XVII Col lgﬁam Ar-
tino de Estadlstlw que lleva por titulo “Proyeccion de matri
r”, y tiene por autores a José A. Pagura, Maria G. Curti, Gaimei&g
Giuseppe y Marfa A Muiloz,




II. DIFERENIES MET&DOE

El andlisis de bibliografia vmcu!&é&gﬁgé tema permite observar
propuestas de diferente fndole que pueden lasificarse en tres grupos:
a) aquellos métodos que se basar en la evolucion seguida por la
matricula escolar en el pasado y obtienen las futuras cantidades de
alumnos extrapolando el comportamiento pasado de la serie;
h} aquellos que se basan en tasas de escolarizacion en Lombma-
n proyecciones demograficas;
/"c} aquellos para los cuales los futuros valores de matricula se
nen teniendo en cuenta los flujos de alumnos en los diferentes
r, s y niveles,

_continuacién se expondra brevemente la esencia de los méto-
dos de los grupos a) y b) para luego comentar en forma menos resu-
mida el cdlculo de los futuros valores de matricula escolar segun algu-
nos de los métodos del grupo ¢).

IL1. Extrapolacién de la tendencm

Se trata de obtener por algin método de ajuste, 0 alguna téeni-
ca de andlisis de series de tiempo, la t ndencia seguida por la serie;
los futuros valores serdn las estimacion 1e proporcione el modelo
de ajuste o de andlisis de series de tiempo utili Este método no
tiene en cuenta las pautas de progresion ¢ _alumnos en los cursos
ni ¢l crecimiento de la poblacion, y Ik futuros valores dependen 50-
lo de la evolucion de los anteriores, razones por las que los resultados
podrian presentar contradicciones con valores demogrificos.

I1.2. Métodos basades en tasas dﬁ/iﬁgm -

Se toma como base la evolucion pasada de las tasas de escolari-
zacion para las dlferentes edades y mv e ﬁegﬁsenama Se pmyec—

izacion y las proyecciones éemagfaﬁcas. Este mémdo
ipoco tiene en cuenta las pautas de progresion de los alumnos en

coeficientes que describen el fluio de alumno

y niveles. Se tiene en cuenta que parte de los ¢

minado curso en un ano escolar dado, perten

en el afo escolar anterior: otros repiten el curso

otras instituciones o son nuevos ingresantes. Hay

de modelos de flujos, los cuales se diferencian por e

y de complejidad del analisis de las diferentes partes

tos modelos son los mas indicados para estudiar la edu ,
racter formal que se organiza en una secuencia sucesiva de anos es-
colares; se prestan menos al andlisis de otras actividades como por
ey,mpm los cursillos, cursos de duracion variable. educacion extraes-
colar, etc., sin embargo, es posible modificar los modelos de modo tal
quiw engloben algunas de estas activi;dades, ‘

II 3 1. Modelﬂ de tran&icion entre cursos y subsistemas.

Com@ un caso particular de modelo de flujos se
modelo de transicion entre cursos y subsistemas.
Este tipo de modelo arrojara como resultado la con
de la continuacion de las tendencias actuales de las tasas de gress

__promocion, repeticion, abandono y graduacion y de las ézferz ;

liticas v metas de la educacion que puedan pr@xz{}eaf camiﬁes/en
todas o en algunas de esas tasas. Por estas razones, los resultados pu
den indicar a los responsables de la politica educacional las cons:
cuencias imprevistas a largo plazo de las politicas implement
pueden ponerde mamfxesto, si las hubiere, mwh&e:tma entre ob
tivos y recursos, etc.. /
Estos modelos pueden utilizarse, tambxem para
modo de alcanzar metas fijadas, ya que para ciertos valor
corresponderdn determinados valores de tasas. .
La composicion del numero de alumno:s

afo escolart, enel grado g (Eg) puede analizarse :

vista: qué ocurrird con ellos al finalizar sI ano
conforma el grupo al iniciar el ano. ~




R% +1 : alumnos
del curso g en el

afio escolar t, que |

repetirdn en el
aiio siguiente.

| D§ alumnos que
abandonan sus es-

tudios en el grado
g en el afio esco-
lar ¢t

Eﬂé%_I alumnos del grado g en el
ano escolar t, que pasardn, en el ano
escolar t—H al curso g+1. Se indi-
card con Gg si g es el gltimo curso
del nivel.

mgresanﬁes de fuera dei sistema.
S: se trata de los nuevos mgresos en
primer grado, se designa: N (esto
corresponde al primer grado) Los
restantes casos, se refieren a rein-
corporaciones al sistema.

Tasas de transicién ; . ,

(1 )%Pé E?gi / Et Tasa de promocion | _proporcién de alum-
nos del curso g en el aﬁa escolar ¢, que en el sigu :
tardn en el curso g+l ;

2) rg = Ré“ / Etg . Tasa de repitencia: proporcion de al

CUrso g en eI afio escolar t, que lo repetirdn al afio siguient

(3) dé / Et Tasa de abandono: proporcion de aiumm}s (
sogenel aﬂo esceiar t que abandonan los estudios. ‘

4) gg Gt / Et Tasa de graduacion: proporcién de alumne
Curso g en ef aﬁo escolar t que culminardn con éxito los estudic
finalizar el afio escolar.

Las tasas cumplirdn con la condicién: (5 )fpé + ré + dé + gé =

De (1),(2),3)y (4):
4l t t trl 1 t nt ot t t _t t
Eg,g—H Pg.E ;Rg =15.E ,Dg-—dg.E ;Gg—gg. Eg .
Si se conocen los valores de E para los diferentes afios de estudio en

_un determinado afio escolar y se conocen estimaciones p,r.dyg

de las tasas de transicion, pueden obtenerse proyecciones de la
trfcula para los afios siguientes:

Bl ¢ E" REH! =7 B DL-d . EL.GE-F B

La matricula E Tf s¢ obtendrd como la suma de estes val

IL4. Estimacion de las tasas de transicién.

Para obtener las proyecciones de las tasas
tenerse en cuenta las restricciones que las
deben estar entre 0 y 1, y la suma
En la literatura comente se encu

€ caso pueden calcu-
lores de matrfcula




onszste en usar un modelo en el cual d

1 taempa El uso de modelos lineale tiene en
rior e inferior de las tasas como tampoco la
y uala la umdad ademds, estas proyec-

las tasas se awrcan

nta los li-
le ello son

sas de transicién dentm de limites
neden fijarse Hmites supermres tales

1acion de tasa por medio de un modek}}egﬁ
castxms y tienen en cuenta supuestos sot re dzstrx—
se utilizan

st igual:

‘ / ’ -
;,;:ebi Jbebl%altqrut b2 +

r:ebz a2t - /(I+ebl+ait+m+eb %aZt-;—vt)

d=1/d -f?bly..f alt +ut+eb2+ a2t +vf)

Los términos de los nu idores y denominadores son positivos,

76

e lo son tambxen d. p y r. Ademds se cumplen dos requi-
sitos importantes relativos a las fasas de transicion: ‘

las tres tasas suman la unidad; «
2}se evidencia que b:;s numeradares son mas pequenos que los

tajas sobre los anwriarmemﬁ enunciados

Il. APLICACION

sde 1986 y hasta el afio 2025. Antes d éresentar los re-
nviene realizar los siguientes comeﬁt&f )

Las iasas‘ mds actuales para utilizar son de ¥985 no pueden
ser calculadas para anos posteriores. Los datos n tomad
las planillas de intercambio provistas por el
Estadisticas de la Educacion (Ministerio de Ed

Por ofra parte, partir de 1986 permrte com
con reales.

Las tasas ut*hzadas 'm

tasa de promocion de primer grado a los matriculados en ese gmdo
en 1985, y la tasa de repitencia de segundo graée / ios matriculados

te de p@s}yecuoms de poblacion2, mukﬁphca gsr 1a proporcion
de mgresantes en 1985,

INDEC_CELADE




A continuacién raf resultados obtenidos de la aplica-  TABLA 1. Continuacién.
ci6bn del modelo. ; : ‘
) 2002 2 04
TABLA L Proyec nos matriculados en escuelas prima- . , . 26&64’ -
Argentina, 19862025, ‘ 1 950228 944452 947470 950781
~ 2 876084 874635 869617 871795
1988 1989 1990 ' 861223 859865 858447 853734
, 4 837890 839977 838818 837446
846.253 ; 886404 904923 912432 ; 824814 826350 828385 827381
754533 776956 793868 814091 831379 802781 800647  802.040  804.000
709891 738644 761057 778005  797.677 770545 773492 71418 172792
677870 691.758 719119 741249 758052 ' , . .
653960 667949 681.660 708 .064 730@92 ‘ TOTAL 5923565 5919418 5916255 5917929
606294 633986 647944 661270  686.567 .
 551.795 583921 610649 624210  637.056

TOTAL 4800596 4957344 5100701 5231812 5353255 } TABLA L. Continuacion.

TABLAI Contini ‘ GRAD ) 2007 2008 2009 2010
~ ; ; 1 952096 952626 961721 970546 973341
1994 1995 - 2 873853 876050 876670 884444 892539
946478  949.155 3 858310 857632 859617 860309 867520
862096 870374 ; 4 83438 837104 836606 838424 839155
836613 845481 5 821797 822916 825525 8638
811432 815852 6 BOIBLT 91711 795119
790942 799913 772599 768722
758888 767473 - .
715421 731092 350 |

TOTAL 5470389 5564784 5.647. 5721870 5.779.340

TABLAL Continuac Continuacié6n.

GRADO 1996 1997 1999 2000 RADO 2011 2012 2015
952771 48 951502 953886  951.788 ; . 981067 983701 696 1.007.023
873284  876.58 873113 875489  877.697 . ~ 895.536 ~ 67 914 923.001
1853650  856.8] 860058 857055  859.065 : 875420  878. | 88 896.775
824298 8 835625 838786  836.152 - 845883 853542 63. 866.170
804475 812640 820534 824026  827.160 827.633 45, 850.993
776178 780721 788555 796212 | 799726 , 802.538 : 16, 820.111
739426 747813 150004 759746 761135 771746 7132 79.79 786.770

TOTAL 5824082 5855261 5881611 5905210 5918723 , TOTAL 5999823 6.028.9C 10673 6.150.843




IV. COMENTARIOS FINALES

2017 2018 2013 e Acerca de la metodologia propuesta puede decirse qu
1010168 1016141 1021193 los de flujo presentan grandes ventajas sobre los restant
931266 9, 934762 939436 nen en cuenta, no solo el crecimiento demogrifico, sino t
905.276 )9.009 13636 917563 917005 movimiento de alumnos entre los diferentes cursos y nivel puc
874 346 82631 886500 890 937 890.203 de aumentar el grado de complejidad de los mismos, trabajando con
854.167 862 76 874.18] 878.583 , ‘ partes mds pequenas del sistema. En tales casos, deberdn agregarse
825 840 828992 36491 84 ¢ 848 394 , tasas de transicion, que reflejen por ejemplo. los traslados entre los
. 790.186 689 798747 805937 813.554 , diferentes subsistemas. En cuanto a las estimaciones de las tasas de
TOTAL 6.188633 6219774 6 351491 6284017 6309044 transicion es evidente la superioridad que demuestra el modelo logit
~ simplificado debido a que satisface las condiciones que deben cum-
nFinaacibn . plir las mismas. En este sentido debe decirse que el impedimento mds
importante para aplicar un modelo de esta clase en nuestro parses la
2021 2022 2023 2024 2025 falta de series que permitan la estimacion de las tasas. Con respecto a
1022378 1015877 1018288 1020547 101944 la cantidad de afios a utilizar para estudiar la evolucion pasada de las
19403 940826 935386 937016 series y estimar valores futuros, debe tenerse en cuenta que, si bicn el
922739 923780 918296 9§q 499 hecho de manejar muchos afios mejora las regresiones, puede haber
898807 900027 900589 895990 cambios fundamentales en el sistema de educacion, lo cual hace que
881937 886303 887645 . ; los mismos carezcan de idoneidad para las proyecciones.
855077 860154 1 ~ Acerca de las estimaciones obtenidas a traves del modelo utiliza-
81199 ! ~ do. aun cuando estuvo limitado por las disponibilidades de informa-
¢ion, se evidencia una muy buena aproximacion con los datos reales.
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INSTRUMENTACION DE UNA TECNICA PROY
TEST “Z” DE H. ZULLIGER— EN EL Ammm E

Yntanda Haydee Ramtrez
Bearriz Rossi

Cmn{) el Rorschach, el test “Z €5 una pruaba pmyectw&f v
ceptual, “un experimento de interpretacion de manchas’ donde
actividad perceptual integra en las respuestas la forma y las viven
interiores del sujeto. Permite aprehender de la mejor manera posib
las partes sanas de la estructura de la personalidad y observar las fases
evolutivas, asi como también los trastornos de conducta y madurati-
vos y su incidencia en la actividad cognitiva.

Su interpretacion aporta el conocimiento de la predtspesxcmn de
la inteligencia, la modalidad vincular y de pemamwnw que, al defi-
nir formas de pensar y actuar del sujeto, permite el diagno m de
potencialidades y posibilidades de valm pre&cn tivo para la
cion del aprendizaje. ‘ . .

A diferencia del Ror%haeh pem con sus mis
dindmicos, puede ser administrado colectivame
lidad a través de la pmyecuén de ia@ diapos
que componen el test. ‘

pos ¢n s;mamon msisfuuonai ya su




andlisis con los que mejor se alcanza el conoci-
afectivos y cognitivos movilizados durante el

~ MODIFICACIONES DE LA TECNICA

1. En la metodologia de la administracién
Algunas modificaciones en la administracion del test surgieron
nsiderar en estudios previos, las caractertsticas de la poblacion
la que trabajarfamos (adolescentes) y las condiciones para la rea-
i6n de la tarea (situacion escolar). Otras se fueron introduciendo
ir de las limitaciones o dificultades que observamos en sucesi-
dministraciones del test.
La técnica, ensu forma colectiva con proyeccion de imdgenes,
fue administrada en las siguientes condiciones:
- Grupos de 30 a 40 alumnos, sentados individualmente.
. Ambiente con iluminacién tenue y constante. para permitir
2 nftida de las imdgenes y, a la vez, hacer posi-

e modificada, realizdndose la toma del

minutos de exposicién por imagen)

] ézt@éﬁk} estaba limitada por la au-
mos a la consigna el pedido de justifi-

n permitio:

- Una aproximacion al orden, organizacion y racionalidad
del pensamiento, al establecer una relacién entre lo ex-
presado y los procesos cognitivos. ~

. Clasificar y significar con mayor objetividad la diversi-
dad de modos psicologicos con que el sujeto enfoca el
material. Sin justificacion de la respuesta no sabramos
f?t;él era la resonancia que producfa el estfmulo en el su-
jeto. o .

Consigna para las respuestas.
_ “Les vamos a proyectar sucesivamente tres imdgenes. En
tas personas ven cosas diferentes. Les pedimos que digan
n ellas, qué podr1a ser eso. ‘

Cada una de las imdgenes quedard e
para que puedan observarlas detenidamente y an
den significar Todas las respuestas son acertadas.
A continuacion de sus respuestas debe
se les ocurri6 tal cosa, qué caracterfsticas de la image
Lo importante es que podamos ver como ustedes
Pueden tomar la totalidad de la imagen, o p
misma; por supuesto pueden hacer ambas cosas, como quieran y en
el orden que quieran. Den todas las respuestas que puedan.
Si tienen alguna duda, pueden preguntar ahora, ante
iniciar la tarea”. . ‘

12 La lacalizaaidn';lmn

Dado que la indicacion de la localizacié

forma de representacion espacial dificultaba la tarea,

. Pasar la localizaci6n a un segundo mot
las respuestas, y no simultineamente.
retener varias consignas requiere por
atencién mds estable, que no es prec
adolescente. ,

. Utilizar las hojas de esquemas que
para la protocolizacién de lugares e
individual. En ellas se reproducen la
cuadriculado con letras y numeros. |
tarea y logramos una mayor precision.

Consigna para la localizacion:

““Ahora les proyectaremos nuevamente las i
que puedan decirnos en qué lugar de las mismas han visto sus res-
puestas. : ,
Para que se orienten, les repartiremos una hoja donde se
reproducen las imdgenes sobre un cuadriculado sefialado con letras
numeros. Si ustedes tomaron la totalidad de la imagen escriban de
jo la respuesta la letra G, que significa global, total. Si interpretaron
una parte. localicenla por el entrecruzamiento de letras y ndmeros.

Si quieren dar otras respuestas, anétenlas al fin 1
cando a cudl de las liminas corresponde, que es lo
respuesta y su localizacion. -

Si tienen alguna duda, pueden pregu
iniciar la tarea” .




L interpretacion.

. on de las respuestas en base a su locali-
zacion y conten souin las normas cldsicas. '

21 a los determinantes. identificados en
bd&f ala ;usﬁfmacféﬁ’ ﬁﬁ}a respuesta, adoptamos los siguicntes cri-

. Privilegiar lo expresado por el sujeto, valmandu
los determinantes multiples.
. Cuando la justificacion no estd clarammte expre-
sada, consideramos:
a) lo esperable segun el listado de H. Zulliger:
b)las proyecciones que pmmuwe el cstmmm a
partir de las caracteristicas de las manchas en
relacion a la homageneldad colores, configura-
nes gestdlticas de nayor o menor extension,

capaczdad y eficiencia in-
ores de interferencia en esta ultima,
1 Formal No Ponderado y?ondemdo

cdleulo de un coeficiente de distancia en-

tre pﬁtf:nmai y femi O gue nos permitio comparar diferentes
grupos escolar
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EL LABORATORIO DE
PSICOLOGIA SOCIAL EXPERIMENTAL DEL I

En 1879 W. Wundt crea en Leipzig el pnmer laboratorio de
gia Experimental, evento que marca un hito en la historia de la psxcw
logia. Imbuido del ideal cientifico-naturalista preval
momentos, dicho laboratorio proporcionaba un ém
el estudio objetivo, métrico y controlado de las funcio
g1cas que le interesaban (sensacion, percepcion, reacci

_ El tiempo transcurrido desde entonces ha sin
pmltwa concepcion del experimentalismo. De h
ce que el método experimental, extendido a tod:

Hamadas ciencias del comportamiento, es un co
renciable de la idea de laboratorio. El método ex
mente eso, un método, y su utilizacion no sup@
ratos ni mstalacmnes esgecxaies. En eata inea
talismo de campo, extension flexibil

pio concepto de método expemnentai

que el de expemnenw

experxmental La cuestion epxstemolégwa (y su correlato metod
o) se encuentra actu,ahnmte en pleno debate, por lo que las actitudes
soberbias y monopdlicas en la materia resultan poco “cientificas”. Por
el contrario, un pluralismo critico parece ser una posxcz&a mids sensa-
ta, realista y acorde a los nuevos tiempos.

 En este contexto, el método experimental maatﬁﬁg Su [
gencia. El Laboratorio de Psicologia Social Experimental del ‘}CE
znspkrado en realizaciones similares en centros de relevancia inter ‘
nal®, se propone demostrarlo. El mismo consiste en un dmbito
pansado y acondicionado para estudiar y analizar sistemdtica,
lada y objetivamente el fenomeno de la interacciéon seczai

* Cfr. RIUSMAN, J. y LEMAINE, G.: Le laboratoire
ttin & Louvain. Un ple type de laboratoire
sociale expérimentale. En aine, G. y Lemanine,
logie Sociale et E périmentation, Paris: Mouton Borda




Paraun in nvestigaciones educativas ¢l andlisis de la in-
teraccion soci nente la cognitiva. es crucial Todo hecho
educativo en ¢ us variantes, es basicamente un sistema de
interacciones s as. Pensemos szmpiemente en ¢l tipico fe-
némeno de la aulica

El objetivo b aboratorio ¢n cuestion es trascender el ana-
lisis puramente a (sin duda valioso) de la interaccion social,
pasando de un en olistico o global al estudio de aspecios par-
ciales o unidades si s. De lo que se trata es de la descomposicion

un sistema socio-relacional complejo (la clase escolar, por ejemplo)
¢n sistemas simples, mampulables controlables, raglxtmbias €n suma,
&;;ethzablcs rigurosamente. (No se entra a anahzar el pmbicmd de los

“recortes’ legitimos y arbitrarios).
Espaudhmnte el Laboratono cuenta ccm d@s ambmnm bier dx—

1 ales complejas (co-
; olase escolar), donde partxcxpan un numem mgmf‘icatwo de su-
asta cuarenta).

Entre ambos espacios existe un sector deﬁtmado a los mxpenmen-
es, de dos piantas contando la pianta sapenc«r €on acceso vmml

SALA

o
EXPERIMENTAL 7

MENOR

N ]’r//
M
QFICINAS

1a sala mayor de experimentacion posee sci
capacidad para seis sujetos cada uno, teniendo cac
de acceso directo (puertas) a la sala. En los tres 1
lados existe ademds la posibilidad de acceso (p
rio. Estos tres boxes pueden ademds, si se desea, sul
mitad, con lo que sc puede llegar a contar con seis
duales o de pareja.
El diseno de la gran sala de¢ experimentacion est
dos criterios basicos: diferencigr subespacios aptos para operar con
multiples modalidades de interaccion social, en funcién de los obje-
tivos que se propongan las investigaciones (por ejemplo el estudio

comparativo de varios subgrupos), ¢ integrar estos subespacios entre

si, esto es, favorecer la posibilidad de intercambio y comunicacion
(por e;empto el estudio de las relacmnes intergrupos).

Pero el eﬁpacia rm es tod . El esm io expenmental (de labm‘a
rio) de la i ‘
ma que ga | . j
cambidsé ylac } 1nicacio uje camo el mas ﬁe}y Qb’e-

Es por e}lor que, er Ap
de los m;crofonos de captacwn general de qne éispene la gran sata y;

torio contard con un sistema electrénifco de interco
registro, selectivo y programable, tanto de grupos cor
En esencia dicho sistema incluye multiples terminale:

dajes naturalistas y que pone un limite mfranqueak ‘
E} énfasis en ¢l control de Ia comumcacxon ar&i g

al estudio de la mteraccmn social cognitiva (resofn

y aprendizaje de conocimientos en situacion colectiva
De todos modos, tanto la observacion directa

se a través de las superficies vidriadas de vision u

gistro video-grabado obtenido con las camaras del €
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Television del Instit _datos sobre el comporta-
miento no-verbal que p .

Finalmente, para eda abierta la posibilidad
de incorporar recursos les, por ejemplo informa-
ticos, aptos para el mte ; itrolado entre grupos e in-
dividuos, ‘

de la interaccion humana
en sf misma, esto es, en
minos relativos. Por ello es

iénes son los investigados.
n st mismo el ideal experi-

def abordar lo complejo a través de aproximaciones parciales. Lo
dxswti‘ble no es el método si s que puedan hacerse de él, que
son multiples, variados, ualmente vilidos o invilidos.
Precisamente, en un articulo de esta Revista se alude a un tipo de
experimentacion no-reductiva, conciliable en un todo con la idea de
laboratorio que ha sido expu

TENDENCIAS EN LA ORGANIZACION CURRICULAR

_ Norina Semino

Los dias 24 y 25 de agosto pasado tuvo Eugas' en ;ef IRICB tm
sobre ‘Tend ¢ argamzacmn curricular

la Profesora En el mismo la di ‘

un esquema /

cimiento de

Dada la util

siderado conv

INTRODUCCION PARA FACILITAR LA LECTURA DEL CUADRO ;

Una de las formas mds actuales -tal vez la dominante- de encar:
¢l tema de la organizacion curricular, es la que se refiere a la. flexi o
lidad interpretativa que permite estudiar el modelo curricular sir .
casillarlo en un esquema unico. Se trata, mds bien, de ubicar ¢l mode-
lo que se analiza en el campo de las organizaciones vigentes, buscando
una explicacion racional que contribuya adecuadamente a la compren-
sion de lo que se hizo y de lo que se estd haciendo en el drea del dise-
fo curricular. De esa manera, surge a la vista el referente teorico que
actua como punto de partida de la tendencia que se considera.

La forma de presentacion del cuadro que proponemos puede co
tribuir 4 un acercamiento a nuestro objetivo, que no es otro que lograr
una sintesis comprensiva que facilite la capacidad de seleccion -en [k
practica- que concuerde con la identificacion tedrico-conceptuc

Los paradigmas, en el area del curriculum, surgen a partir d
teorias educativas que explican la realidad, que permiten separar
blemas para su resolucion o interpretacion y que, por ser fun
doras, son tambi¢n dadoras de principios.




1 os paradigmas o matrices dis arias facilitan la introduccion
de las variables que son las que acar los criterios que se
utilizan y en los que se basan los r - necesarios, o mejor,
prioritarios, para la elaboracion del - .

_ Un modelo curricular se correspon:

1 os modelos que se presentan en el cu:

tualidad. Esta forma de organizarlos no ¢ tende ser- una clasifi-

gin entendemos,

DESARROLLO
DEL
CURRICULUM

. Bloom
*Instruccion
programada
|

. Carroll
. Kaufman

culares con sus variantes y de alli extraer las combinaciones ;
Ninglin disefio “‘funciona” en estado puro, pero deja de ser el referen-
te de la prictica docente cuando presenta incoherencias en sus bases.

El diseno curricular, en su nivel operativo, ¢s el eslabon entre la
dimension teorica de la ensefianza y la prictica en la ela. La escue-
la, a su vez, es el momento de la diddctica que corresponde al desarro-
Ho del curriculum y que debe estudiarse desde otra
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. Doyle/Guba (Ecologico)
. Perez Gomez (Integrado
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AREAS DE TRABAJO Y PROYECTOS DE
INVESTIGACION EN EJECUCION
EN EL IRICE

1. AREA: FUNDAMENTOS FILOSOFICOS Y EPISTEMOLOG
COS DE LA EDUCACION

Proyecto: Posibilidad de ensenanza de la moral. Planteo filosofico.

A cargo de: Dr. William Roberto Daros

Resumen: El presente plan de trabajo supone aceptar la problema-
tmdad insita en e! planiea momi sea pm‘ lo que se reﬁere a la concep-
4 | los condicion

sas concep :

nuestros planteos contmmporanem yd

16gicos. La segunda parte analiza los condicionantes historicos,
logicos y sociopoliticos relacionados con la situacion de
prendizaje. Concluye con una pmpueata que hace conscient
puestos y las hmxtacwnea de tal opcion. ,

2. AREA: ASPECTOS SOCIALES Y PQLITICOS D ‘
CION

Proyecto: Las polmcas educativas y ta exy
educacion primaria. f

A cargo de: Lic. Roberto Alfredo Mi

Resumen: En la gobernabili
escolar del nivel primario plantea la necesida
imaria. N se {iebz, indagar el re-
al v cultural de origen,




vinculada fuertemente a la acentuacion de la diferenciacion institucio-
nal en el interior del sistema educativo, sino también el dato de que
entre los intereses de la demanda social aparece el valor que la socie-
dad le otorga a la educacion como objeto publico. En otras palabras,
la percepcién e identificacion que de la educacién tienen los diferen-
tes sectores sociales, la cual puede estar relacionada con el “éxito eco-
nomico”, el “prestigio social” y el “capital cultural”. La idea es que
las decisiones de la politica educativa se referencien en los intereses
de la demanda social por educacion primaria con el objeto de neutra-
lizar el efecto de segregacion que se desarrolia en el sistema de ense-
flanza a través de un rendimiento escolar desigual.

3. AREA:ANALISIS EXPERIMENTAL DE LA INTERACCION
SOCIAL COGNITIVA

3.1. Proyecto: Los modos de relacion social como fundamento del
~ desarrollo cognitive individual. La interaccion social
pares y su incidencia en el progreso del pensa-

or Daniel Roselli

Resumen: El proyecto se inscribe dentro de una linea de investi-
gacion experimental denominada “psicologia social del desarrollo cog-
nitivo”, linea que reivindica la funcion constructiva de la interaccion
social entre iguales cognitivos. Constituye un experimento de campo,
cfectuado con alumnos de primer afio de una escuela secundaria. Se
trata de una investigacion pura (Parte 1) y aplicada (Parte 11). El obje-
tivo es doble: a) Verificar, en una situacion experimental especifica,
la dependencia del desarrollo cognitivo (formal) respecto de determi-
nados modos relacionales entre pares (egocéntrico o no-cooperativo,
dependiente o pseudo-cooperativo, e igualitario o cooperativo auténti-
co); b) Obtener y evaluar efectos de recuperacion cognitiva a fraves

la modificacion correctiva (desarrollo de la cooperacion igualitaria)
s formas relacionales.

3.2. Proyecto: Los modos de relacion social como fund:
del aprendizaje escolar de conocimientos. |
cacion del paradigma interaccionista al apr
zaje escolar de alumnos de primer afio del cicls
secundario.

A cargo de: Dr. Néstor Daniel Roselli

Resumen: El proyecto constituye un paso mds en la linea de in-
vestigacion experimental del autor sobre ‘interaccion sapi&cogniti—
va’’. Se propone extender al dmbito educativo (aprendizaje en el au-
lIa) el paradigma interaccionista del desarrollo de la inteligencia, ana-
lizando especificamente el papel determinante de los modos de rela-
cion social en el aprendizaje dulico de conocimientos. Con:
experimento de campo en el que se analiza los modos de
cial de cada alumno en diversas situaciones diddcticas, vi
a los respectivos logros de aprendizaje.

3.3. Proyecto: Interaccion social y desarrollo cognitivo: la fun-
' cion tutorial de Ia madre. .

A cargo de: Lic. Olga Peralta

Resumen: La investigacion aborda el estudio de la funcion tuto-
rial de la madre en situaciones de juego que implican la resolucion de
un problema que en principio estd fuera del alcance del nifio para re-
solverlo solo. Se realizan observaciones sistematicas seminaturalisti-
cas de parejas de madres y sus ninos (de 2 a 4 anos de edad) en d{}ﬁ
veles socioecondmicos, interactuando con juegos de encastre. st
proyectados analisis descriptivos y explicativos de los datos.




4. AREA: BEBACT GA BE LAS CIENClAS SOCIALES Y LA

Resumen: [s una investigacion teorico-experimental tendiente a
lograr ¢l mejoramiento del aprendizaje de los conocimientos geografi-
€:¥E} n los diferentes niveles educativos.

Se ha perfilado un nuevo modelo didactico. el “‘construccionismo

de base cpistemologica” a partir de la revision de las concepciones
epistemologicas de la ciencia geogrifica y de las diferentes corrientes
dz{iacizcas. El modelo se aplica en el desafroﬂo de la &sxgﬂatum en el

ol activo de reconstructor ée conocimien tos
Se analizan también otras variables contextuales que mﬂuyen co-
mo las referen €S al pmpm alumne (personales famlhares socio-eco-

te se ha mm d{) ei tra&a;o pmndzscrpimdno con
sado en la cooperacion metodoldgica e instrumen-

~ Proyecto: Estudio del prmesa' cognitivo en situaciones de
’ aprendizaje de la Geometria elemental.

A cargo de: Prof. Elsa Malisani

Resumen: El objetivo del presente proyecto es estudiar. mediante
los supuestos y metodologias de la Psicologia Copnitiva, la conducta
- alumnos del Nivel Medio cn dreas de Ia Matematica -y ¢n particular
la Geometria- buscando inferir los conocimientos retenidos, los
rocedi mtemm aplicados, sus modalidades de aprendizaje y las carac-
eas implicadas. Este trabajo permitird obtener con-

br s 4 la ensefanza en la escucla.

5. AREA:PSICODIAGNOSTICO APLICADO

Proyecto: El test “Z” de Zulliger. Adaptacion y valida on para
su uso en ambitos educatives. ,

Resumen: Se consxdera aI test “Z” ensu fazma z,

escolares de diferentes niveles socwculturaies, iemeﬂé en
modificaciones propuestas tanto en la administracion comx
luacioén, con el objetivo de obtener tablas de condiciones ajt
significativas para la caracterizacion de los adolescentes en situacion
escolar en nuestro medio.

Las adaptaciones realizadas permiten el descubrimiento de capaci-
dades y potencialidades para el aprendizaje formal y puedfm orient
1a accion de los docentes. Se ha elaborado una catega izacio
adolescentes en cuatro grupos psicologicos d f’ 1
te teniendo como referentes principales a ;
jor revelan la capacidad para el cambio
dizaje vy la adaptacion escolares.




SERVICIOS ESPECIALES DEL IRICE =~

El IRICE cuenta con ftres secciones o servicios
audio-video, el de informitica y ¢l de biblioteca, los cua
s6lo los requerimientos de los propios proyectos de inve
mas actividades del Instituto, sino también una signifi
de demandas externas (en su mayoria de la comunidad
educativa local). -

I SERVICIO DE AUDIO-VIDEO (Circuito Cerrado de
sion). :

Responsable: Oscar Pidustwa

Cuenta con tecnologia y personal técnico apropiados para
produccion completa de videos educativos. Se dispone de una sala d
grabacion y de cuatro aulas equipadas con monitores televisivo:

El material de video, audio y diapositivas de que se di
resultado de producciones propias y de copias, estd a disposicion
los usuarios. ' ‘

II. SERVICIO DE PROCESAMIENTO INFORMATIZADO D
DATOS ' ‘

Responsables: Nora Moscoloni y José Alberto Pagura

Fl servicio cuenta con un modesto equipamiento de compuf
cion que le permite atender los multiples requerimientos de analisis s
datos de los investigadores del Instituto, ademas de ciertas demand

adicionales del medio cientifico local.

II1. SERVICIO DE BIBLIOTECA Y DOCUMENTACION
Responsable: Beatriz Jusama
1.a Biblioteca posee un caudal significativo, aunqﬁe en m
casos discontinuo, de revistas y publicaciones periodicas espe

das.
La sala de lectura estd abierta a publico en genc
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que el sistema de busqueda bibliogrifica por encargo.
El IRICE es nodo coordinador para la difusion y actualizacién del

Sistema Microisis, de ete de programas de computacmn
/pamﬂahnawnamm to y re ] i6

mh, 0 nga,y ‘Lﬂtha Cas&ﬂttini”
d efio en el medio, cedzdo
, }'archm} campuesm por cuadernos
y dibujos de ainmnos piamfzcacwnes y ejercitaciones didacticas, tra-
baj%’ manuscritos y publicados, correspondencia, fotografias, etc.
constituye un testimonio de la valiosa experiencia educativa protagoni:
zada por dichas pedagogas. El mismo puede ser consultado en sala.

ACTIVIDADES DE FORMACIO

Las actividades de formacion del IRICE, e
nida demanda de docentes y jovenes investi
dos tm‘mas basicas:

a) CURSOS, SEMINARIOS y (‘ONFERENC’

Estas actividades estan a cargo éei propi
del Instituto y de invitados especiales.

Como tarea de extension, el Instituto las or
ternamente, a pedido de instituciones cientificas

b) PASANTIAS

Estan destinadas a egresados terciarios y u
deseen integrarse transztorxamente a un area de investigacio
cio, bajo la tutela de un director cientifico o téenico, participan
ademis d conjunto de las actividades del Instituto. Este tipo de ad
cripeidn exige una presencia semanal minima durant
riodo al cabo del cual el p’asante debe pre
proximo perfodo de msu:puaﬂ par
marzo de 1991, : ,
Existen ademds pasantias especiales emxzé
convenios particulares ccelebrados con otros centros o




de la educacién: corrientes contemporineas
. . ' Carlos A. Torres

‘ducacion y funcionalismo: algunas reflexiones. Sociologia pqiitiea
de la educacion. Reproduccion social y educacion. Limita
criticas de las teorias de la reproduccién. -

>

taciones y

odologia de andlisis de la estructura del grupo escolar.
Néstor D. Roselli

Teoria y disefio de la investigacion. Medida del liderazeo y de la mar-
ginalidad: test sociométrico electivo. Medida de la percepcic

va grupal: test sociométrico autoperceptivo. Medida del contacto iﬁ-

terpersonal: test de distancia social. Medida de la estruc
de curso. Medida de la estructura eva

L .
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sicion y diagramacion de esta revista se rea . r
ifiéu:?:i? mes de noviembre de 1990, en los talier?s propios .del CERIDE
Bv. 27 de Febrero 210 bis - (2000) Rosario - Republica Argentina. ;




