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NOTA EDITORIAL

Los nuevos tiempos, signados por la globalizacién del conocimiento y el
_desarrollo tecnolégico informético y comunicacional, poco a poco han influido en las
aracteristicas de la Revista IRICE, produciendo cambios que han mejorado su calidad.
Paulatinamente la Revista dejé de ser una publicacién local, circunscripta a la
fusién prioritaria de las investigaciones del instituto editor, para convertirse en un
dio de difusion de la produccién cientifica nacional (obsérvese el federalismo de las
ntribuciones del presente nimero) y, en menor medida pero en tendencia creciente,
-ans-nacional. En un mundo globalizado la teorizaciones de cofradia y los espacios
mitados ceden frente a una sana competencia intelectual y a la enorme expansién y
universalizacién del mercado de conocimientos. La circulacién del saber, apoyada en
as cada vez maés desarrolladas tecnologias informdticas, avanza a pasos agigantados y
_plantea requerimientos nuevos a las revistas cientificas.
En lo que nos concierne, desde el nimero pasado hemos tratado de responder
a ello con un nuevo disefio y tipo de impresién. También incorporamos el resumen en
inglés de los articulos y avanzamos en el estricto cumplimiento de las exigencias for-
males vigentes en la comunidad cientifica internacional, lo que nos permite acceder a
sus circuitos de circulacién.
' A partir de este ndmero la Revista podra obtenerse también en versién elec-
rénica. Basta un pedido (que puede hacerse por e-mail) para recibir un ejemplar via
attach” o en disquette via correo postal.

Estamos preparando un CD con la versién digitalizada del N° 8 en adelante,
montada en un soft adecuado para posibilitar bisquedas inteligentes por 4rea, tema,
autor, palabras claves, y otras opciones.

También estamos confeccionando un indice electrénico de todos los titulos de
los articulos publicados desde ¢l inicio de la revista (y de las restantes publicaciones del
Instituto), con sus respectivos "abstracts”, empleando una base de datos similar a la del
CD. Este indice ser4 de libre difusién; podra solicitarse y estard en el sitio del IRICE en
la pagina Web del Ministerio de Cultura y Educacién de la Nacién
(www.mcye.gov.ar/hweb/instit/irice).

Los cambios no son sélo nuestros. Los trabajos que recibimos, cada vez mds
respetan desde el inicio las exigencias formales (incluida la versién electrénica), lo que
habla de una reconversién generalizada en nuestro medio cientifico que merece ser
destacada.

N.D. Roselli
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RESTRICCIONES Y CONOCIMIENTO DE DOMINIO: HACIA UNA
; DIVERSIDAD DE ENFOQUES

José A. Castorina®*
Gustavo Faigenbaum**

Resumen

Este articulo persigue diversos objetivos. Por una parte, intentamos explorar el sig-
cado de la categoria de restriccion utilizada en las investigaciones psicoldgicas contem-
pordneas. Para ello, revisaremos brevemente el origen de este concepto en la teoria lingiiistica
de Chomsky. Seguidamente, discutiremos los alcances y limitaciones del concepto de restriccion
en la psicologia cognitiva y en la psicologia contextualista, desde un punto de vista episte-
mologico. Finalmente, a partir de esta discusion critica, propondremos una reinterpretacion
provisoria del concepto de restriccion, desde una perspectiva constructivista.

Palabras clave: conocimiento de dominio / restricciones / modularidad / desarrollo
cognitive / constructivismo

Abstract

This paper aims to several purposes. On one hand, we try to explore the meaning of the
category "restriction”, which is used in contemporary psychological research. For that matter
we'll review the origin of this concept in Chomky's linguistic theory. After that, we’ll discuss the
_ scope and the limitations of the concept "restriction” in cognitive psychology and in contextualist
psychology from an epistemological point of view. Finally, based on this critical discussion, we’ll

Propose a provisional reinterpretation of the concept "restriction” from a constructivist perspective.

Key words: domain specificity / restrictions / modularity / cognitive development /
constructivism

* Investigador de la Facultad de Psicologia. Universidad de Buenos Aires. e-mail: ctonos@pinos.com
** Investigador de la Facultad de Psicologia. Universidad de Buenos Aires. e-mail: faigen@mail.retina.ar
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INTRODUCCION

Todas las teorfas del desarrollo cognitivo y del aprendizaje postulan restric-
ciones de algin tipo sobre los procesos de adquisicién de conocimientos. Mds atin, en
las investigaciones psicol6gicas contemporaneas sobre los conocimientos de dominio,
las restricciones son parte constituyente de la propia definicién de "dominio”. En par-
ticular, los enfoques cognitivistas (Spelke y Newport, 1998; Karmiloff-Smith, 1992), y
en menor medida, las corrientes contextualistas y culturalistas (Cole, 1996; Bruner,
1995), utilizan el lenguaje de las "restricciones” en su interpretacién del conocimiento
de dominio.

Sin embargo, el andlisis de la categoria de restriccién da lugar a dificultades
e interrogantes. En un trabajo reciente (Castorina, Faigenbaum, Kohen Kohen; 1998)
hemos intentado una discusién critica de las condiciones de posibilidad teéricas de la
nocién de "conocimiento de dominio", tal como ella es empleada por la psicologia cog-
nitiva contempordnea. En particular, nos referimos a las indagaciones sobre los
conocimientos precoces de los bebés. Sefialamos que es indispensable realizar un andli-
sis del significado de las "restricciones”, con el fin de ahondar la elucidaci6n episte-
molégica del concepto de "dominio™.

Antes de discutir su caracterizacién en la psicologia contemporanea, quere-
mos realizar una aclaracién acerca del término espafiol "restriccién”. Este se usa
comtinmente para traducir dos términos en inglés: "constraint” 'y "restriction”.

Segiin el diccionario Webster, constrain como verbo significa "forzar, com-
peler, obligar, producir por compulsién; confinar; reprimir o restringir". Como sustan-
tivo, constraint significa "confinamiento o restriccién; represién de los impulsos; algo
que ‘restringe’ (sfbmething that constrains), y el acto mismo de restringir (the act of
constraining).” Por otro lado, "restrict” como verbo significa "confinar o mantener
dentro de ciertos limites, en el espacio, la accidn, la eleccion, la cantidad, etc.” El sus-
tantivo "restriction” es definido como "algo que restringe; una condicién o regulacion
restrictiva; limitacién”.

Aunque hay una semejanza de familia entre ambos términos, ellos poseen
matices que los diferencian. El término constraint parece tener un campo semantico
més amplio, en tanto significa forzar u obligar, y, como consecuencia, involucra fijar

limites. Por su parte, restriction parece privilegiar el aspecto negativo de la limitacion,
al interior de un rango de posibilidades.

Restricciones y conocimiento de dominio

, Aqui, por cuestiones de estilo y de tradicién, hablaremos simplemente de
| "restricciones”. Es importante, sin embargo, que el lector tenga presente estos diferentes
matices de los términos anglosajones, que no carecen de consecuencias a la hora de elu-
cidar el uso que la teorfa del desarrollo cognitivo ha hecho de los mismos.

ORIGENES DEL CONCEPTO DE RESTRICCION: LAS TESIS DE CHOMSKY

Lanoci6n de restriccién ocupa un lugar central en la teoria de la adquisicién
del lenguaje de Chomsky, y en particular en la postulacién de una Gramatica Universal
5U). Esta tltima es una propiedad innata de la mente humana (Chomsky 1975/1977,
48), en el sentido de que todo hablante dispone de un conjunto de reglas, o un "esque-
matismo lingiifstico”, el cual determina la clase de gramdticas que el hablante puede
adquirir. La GU especifica las propiedades de sonido, significado y organizacion estruc-
tural, v fija las condiciones que todo lenguaje natural debe cumplir para poder ser
adquirido por un hablante dado. En tanto estas condiciones limitan rigidamente la variedad
de lenguas posibles (Chomsky 1975/1977, p. 43), la GU expresa la esencia del lenguaje
humano (Chomsky 1975/1977, p. 42).

Para ejemplificar el concepto de restriccion, utilizaremos un caso discutido por

Chomksy (1975/1977, pp. 107-109). Partiendo de la oracién "la tinica que me gusta de
las novelas de Tolstoi estd agotada”, podemos generar la oracién transformada siguiente:
"la tinica de las novelas de Tolstoi que me gusta, estd agotada". Para sefialar los niveles o
estructuras gramaticales presentes (la frase nominal subordinada, y la que la incluye),
podemos representar la primera oracién como:

[EN [FN La tnica que me gusta de las novelas de Tolstoi] estd agotada]

Para generar la segunda oracién se debe cumplir una condicién de "subya-
cencia”, segtin la cual el desplazamiento de la frase que comienza con el "que” ("que
me gusta") se aplica a posiciones que estdn al mismo nivel o a niveles adyacentes.

[EN [FN La tnica de las novelas de Tolstoi] que me gusta estd agotada]

Es ilegitima toda transformacién que mueva al "que me gusta" a la estructura
més amplia, violando asf la condicién de subyacencia. Por lo tanto, la siguiente oracion
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es agramatical:
[FN [FN La tnica de las novelas de Tolstoi] estd agotada] que me gusta

Para explicar la gramaticalidad y la agramaticalidad de las oraciones anteriores,
Chomsky introduce la nocién de "categoria ciclica”, definiéndola como aquella que
puede servir de dominio a una transformacién. Asf, el campo de transformaciones posi-
bles de una oracién se ve limitado por una restriccién, que permite generar ciertas ora-
ciones y prohibe otras. Esta restriccién, a su vez, se atiene a la restriccién mds amplia
formulada en el principio de "dependencia estructural”: "elabora una regla dependiente
de la estructura ignorando todas las que no lo son.” (Chomsky 1975/1977, p. 46).

Desde un punto de vista psicolégico, estos principios abstractos de proce-

samiento lingilifstico no son aprendidos por el nifio en su desarrollo, sino que son la
condicién que permite la adquisicién de la gramatica de una lengua natural. Estos prin-
cipios son, por lo tanto, innatos, y forman parte de la teorfa lingiiistica del bebé. El bebé
"conoce" (cognizes) estas restricciones, aunque no en el sentido de un conocimiento
consciente (knowledge).

La hipétesis del innatismo se vuelve plausible a la luz de los siguientes resul-
tados empiricos: las reglas que constituyen la GU son universales (en el sentido de
encontrarse en todas las lenguas); los nifios disponen de insuficiente evidencia para
inferirlas (lo que descarta toda explicacién empirista de su adquisicién); dichas reglas
se ponen en acto precozmente en los comportamientos lingiifsticos; la investigacién
empirica demuestra la ausencia de errores en la implementacidn de las reglas durante el
aprendizaje inicial de la lengua materna. Chomsky sostiene, por lo tanto, que la postu-
lacién de restricciones innatas, internas al aparato cognitivo, es necesaria para explicar
por qué todos los sujetos llegan al mismo conocimiento lingiiistico.

La originalidad de los mecanismos propuestos, y su plausibilidad, le permitié
a este autor formular hipdtesis andlogas para otros dominios. "No es excesivo suponer
que el estudio de este logro humano particular, la habilidad para hablar y entender una
lengua, podrd servir como un modelo sugerente para explorar otros dominios de la com-
petencia y de la acci6én que no se prestan tan bien a la investigacion directa” (Chomsky
1975/1977, p. 13).

Por ejemplo, Chomsky ha sugerido la relevancia de este modelo para indagar
1a "comprensién de sentido comin”. Este diltimo es un sistema de creencias, expectati-

ses ¥ conocimiento de dominio

onocimientos relativos a la naturaleza y el comportamiento de los objetos; su
n sistema de “"clases naturales"; la organizacién de estas categorias; y las
que determinan la categorizacién de los objetos y el andlisis de los acon-
. Para Chomsky, los rasgos de la mente que subyacen al sentido comtin son
dades biol6gicas del organismo, a la par de las que permiten a un péjaro constru-
nido o reproducir un canto caracteristico, y comparables también con las
dades que dan cuenta del desarrollo de los érganos particulares del cuerpo
msky 1975/1977, p. 195). La hipétesis del innatismo se extiende hasta "los princi-
elacionados con la posicién y el rol de la gente en el mundo social, la naturaleza
condiciones de trabajo, la estructura de la accién humana, la voluntad y la elec-
etc.” (Chomsky 1975/1977, p. 49).

La restriccion, en este enfoque, es inseparable del conjunto de los pre-
1estos tedricos del innatismo. Ahora bien, ;Cudnto es necesario retener de estos pre-
s para aplicar el concepto de restriccién a dominios diferentes del lingiifstico?
otros enfoques, en la investigacién psicolégica, hacer un uso vélido y fruc-
=ro del concepto de restricciéon? ;Cudl es la fuerza de la vinculacién entre las restric-
y el conocimiento innato? Hay, ademds, problemas metodolégicos: ;Qué tipo y
ad de evidencia es necesaria para hacer plausible la hipétesis de la existencia de
tricciones innatas en dominios tales como el conocimiento social, o el conocimiento
_mundo fisico?

La importancia histérica de las propuestas chomskianas reside en que ellas
onstituyen el niicleo del programa ulteriormente desarrollado por los investigadores
el conocimiento de dominio. Los conceptos de "innatismo", "modularidad”, "princi-
pio”, "restriccién”, son centrales para el aparato teérico de este tiltimo. Como veremos,
las preguntas que suscita el enfoque chomskiano (listadas en el parrafo anterior) se

1elven a plantear a propésito de las investigaciones cognitivistas sobre el desarrollo de
s conocimientos de dominio.

LAS RESTRICCIONES EN LA PERSPECTIVA COGNITIVISTA.

El debate acerca de la naturaleza de los dominios de conocimiento ocupa un
lugar central en la psicologfa del desarrollo infantil y del aprendizaje. Las contribu-
ciones mds significativas en este campo provienen del programa de investigacién del
cognitivismo contemporaneo. Histéricamente, los estudios sobre los dominios de
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conocimiento se originan a partir de la critica de los enfoques "generalistas". Estos tlti-
mos conciben al conocimiento en términos de procesos generales (procesamiento de
informaci6n en sentido amplio, mecanismos de aprendizaje inespecificos), o bien de
sistemas validos para cualquier campo (tales como las estructuras 16gico-matemdticas
de Piaget).

Karmiloff-Smith ofrece una formulacién clara de la nocién de dominio:
"Desde el punto de vista de la mente del nifio, un dominio es el conjunto de repre-
sentaciones que sostiene un 4rea especifica de conocimiento: el lenguaje, el ntimero, la
fisica, etc.” (Karmiloff Smith, 1992: 6). Segtin Hirschfeld y Gelman (1994: 4) la visi6n
compartida es que la mente no es tanto un "resolutor” de problemas de propésito general,
sino una coleccién de subsistemas duraderos e independientes, disefiados para realizar
tareas circunscriptas. Los principios que operan en cada uno de los dominios restringen
el procesamiento de la informacién, focalizdndose sobre aquellos aspectos cognitiva-
mente mas relevantes de una situacién, lo que incrementa la capacidad de predecir y
controlar el comportamiento de las entidades que conforman cada uno de los dominios
(Pozo, 1994: 422-423).

Cada vez que los investigadores cognitivistas han postulado mecanismos de
procesamiento de la informacién especificos de dominio, han incluido principios que
operan seleccionando la informacién relevante, privilegiando cierta interpretacion de la
misma, asi como posibilitando ciertas inferencias (y excluyendo otras). Asf, Hirschfeld
y Gelman (1994: 10-11) sostienen que serfa tan dificil para un nifio aprender los sig-
nificados de las palabras sin restricciones, como para un alienigena descubrir las leyes
de la naturaleza examinando los hechos listados en el informe del censo nacional:
ambos estarfan obligados a postular miles y miles de hip6tesis sin sentido; el nifio
podria preguntarse, por ejemplo, si la palabra "conejo" se refiere al color que se le
sefiala, a la posicién de la pata, etc.

Por su parte, Keil (1990: 136) denomina restricciones a todos los factores
intrinsecos en un aprendiz que resultan en una seleccién no azarosa de las caracteriza-
ciones l6gicamente posibles de un patrén (pattern) de informacién, acotando el nimero
indefinido de hipétesis formulables. Dado que el organismo no procesa la informacién
de un modo que, desde un punto de vista 16gico, serfa posible, se asume que esta limitacién
deriva de una especificacién estructural innata (Maratsos, 1992, p. 5).

Las restricciones son postuladas por los investigadores como necesarias para
una explicacién plausible del patrén de aprendizaje que caracteriza un dominio dado.

10
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sde el punto de vista del sujeto, las restricciones son implicitas, es decir que pueden
ser (y generalmente no son) accesibles a la conciencia del aprendiz.
En la perspectiva cognitivista que estamos considerando, las restricciones
an sobre las representaciones, no sobre los procesos (esto dltimo seria el caso de
estricciones inespecificas, o independientes del dominio). Por ejemplo, en el
ninio fisico, se han postulado principios innatos que establecen la cohesién de los
tos, su cardcter delimitado, y la imposibilidad de actuar sobre otros objetos a dis-
cia (Spelke, 1991). Estos principios implican restricciones a las cuales deben ajus-
e las creencias infantiles. Finalmente, en tanto estas creencias estdn interrela-
nadas entre si, y a su vez originan otras creencias, se vuelve posible atribuir una fisi-
intuitiva a los nifios pequefios.
Vosniadou (1994a, 1994b) ha estudiado, entre otras temadticas, las teorfas y
delos mentales infantiles acerca de la tierra. A pesar de las concepciones predomi-
tes en su cultura, los nifios mas pequefios tienden a representarse a la tierra como un
tangulo o un disco plano. Esto es consecuencia de que los nifios conciben a la tierra
no un objeto fisico, y le aplican por lo tanto las presuposiciones correspondientes.
special, Vosniadou subraya las siguientes: el espacio estd organizado en términos
; direcciones "arriba" y "abajo" con respecto a un piso plano, y los objetos sin
o caen hacia abajo. Estas tienen un origen innato, y restringen los modelos aceptables.
argo del proceso que lleva a los nifios a la construccién de un modelo esférico de
ierra, algunas de las restricciones son limitadas o abandonadas, al tiempo que los
0s van construyendo versiones de compromiso de estos modelos (tales como el de
esfera hueca con un piso plano en su interior), que permiten una asimilacién parcial
nque distorsionada) de la informacién cultural.
 Como se ve, el neo-innatismo actual no queda confinado a una versién pura-
iente determinista, que afirme la especificacién completa del producto del desarrollo
or el programa genético. Por el contrario, muchos innatistas "moderados” apelan a una
riedad de mecanismos internos que predisponen al desarrollo en ciertas direcciones
eil, 1990). Asi, la influencia de los factores innatos (independientes de la experiencia
rna) sobre el desarrollo puede ser indirecta (Spelke y Newport, 1998). Por ejemplo,
s estudios de Gelman (1991) sobre la constitucién de los ndmeros naturales, postulan la
existencia de principios basicos e innatos de conteo no-verbal, y principios innatos de
Tazonamiento numérico relacionados. Ahora bien, sin la existencia de una practica
uto-monitoreada, que incluya la experiencia con los objetos, y que produzca los
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inputs relevantes, estos principios no darfan lugar al sistema de los niimeros naturales.
Asi, los factores internos pueden requerir la interacci6n entre el organismo y el medio
para llegar a manifestarse.

Por otra parte, los innatistas "moderados” admiten que pueden aparecer
nuevos dominios de conocimiento como producto de mapeos entre dominios preexis-
tentes, e incluso que ciertas restricciones pueden ser revisadas o abandonadas. Por
ejemplo, alcanzar el conocimiento de las fracciones y los nimeros racionales supone un
cambio conceptual que implica el abandono parcial de las restricciones iniciales en el
dominio de la aritmética. Para que esto suceda, debe producirse un mapeo entre las
representaciones de los niimeros naturales y el conocimiento geométrico (lo cual
exige, en general, un contexto de instruccién escolar).

Por lo tanto, aunque la estructura fundamental del sistema cognitivo estd
especificada de modo innato, la experiencia es imprescindible para el desarrollo, no
sélo como disparador de ciertos procesos madurativos, sino en tanto posibilita un
mapeo entre dominios, asi como revisiones parciales de las representaciones del sujeto.
La mayor sensibilidad de los autores contemporaneos (tales como Spelke o Carey) a
ciertos cambios significativos en el proceso cognitivo, ha permitido afinar la teorfa
innatista, y de este modo explicar una gama mas amplia de fen6menos del desarrollo.

En el contexto de estos intentos de refinar las tesis innatistas, Spelke y
Newport (1998, p. 326) sefialan la tendencia actual a evitar el uso del término "restric-
cién". Esto obedece, segiin las autoras, a que este término oscurece dos aspectos rela-
cionados del conocimiento humano: su cardcter ampliable, y su flexibilidad. Desde su
primera formulacién, la teorfa de dominio hizo hincapié en las dos dimensiones del sig-
nificado del término "restriccién” comentadas en nuestra introduccién: como posibili-
tante (aspecto positivo), y como limitante (aspecto negativo). Como posibilitantes, las
restricciones impulsan el aprendizaje al interior de un dominio, en conformidad con los
principios innatos. El innatismo moderado ha relativizado este aspecto positivo, al
incluir la necesidad de la experiencia y los procesos de mapeo entre dominios. Como
limitantes, las restricciones impiden la aparici6én de ciertas creencias posibles, que con-
tradicen los principios basicos. Sin embargo, en los procesos mds avanzados de
conocimiento, y en ciertos contextos especificos (particularmente, en interacciones que
suponen un marco cultural o instruccional), es posible que algunas restricciones dejen
de tener efecto, o se debilite su alcance.

Sin embargo, se puede concluir que el concepto de "restriccién” continda

stricciones y conocimiento de dominio

ndo crucial para este enfoque, en la medida en que el modus operandi de los princi-
os basicos es inevitablemente restrictivo, en el sentido explicado. Es impensable un
andono total del concepto de restriccién (u otro equivalente), ya que ello implica
andonar simultdneamente el niicleo duro de esta versién.

Hecha esta revision, y a partir de identificar las tesis centrales del enfoque
nnatista de las restricciones, se pueden presentar algunas versiones alternativas.
emés, se hace posible poner en discusi6n aspectos centrales de aquellas tesis, en par-
lar las concernientes al origen de las restricciones, a su grado de revisabilidad, y a
impacto sobre el producto del desarrollo cognitivo.

S RESTRICCIONES EN LA PERSPECTIVA CONTEXTUALISTA

El término "restriccién”, en su uso cotidiano, se aplica a un amplio rango de
menos. "Los organismos estin restringidos en sus comportamientos por sistemas
ecompensas sociales, castigos, y motivos. Los humanos estén restringidos en su
samiento por la presencia de la educacién” (Maratsos, 1992, p. 5). Es en este senti-
plio que, como lo sefialamos al comienzo de este articulo, toda teorfa psicologi-
presupone algiin tipo de restriccién. Asi, incluso el conductismo estipula que debe
r una contigiiidad temporal entre los estimulos y las respuestas para que se pro-
a una asociacién, lo cual constituye una restriccion.

Sin embargo, los autores neo-innatistas a los que nos referimos mds arriba,
‘ ringen las restricciones” a aquellas contenidas en una estructura especifica de
minio, de origen innato, que afecta al procesamiento de la informacién cognitiva
Aaratsos, 1992, p. 6). Si las restricciones son por definicién innatas, va de suyo que
quier otra perspectiva sobre las mismas se convierte en sospechosa de la vaguedad
pia de la nocién mas amplia, proveniente del uso cotidiano.

" ‘ A pesar de estos intentos de reduccién de las restricciones a su versin
atista, algunos autores han explorado el significado mas amplio del término "restric-
n', desde una perspectiva socio-cultural. Se trata de un enfoque que puede denomi-
'contextualista”, en tanto considera que los procesos de pensamiento no depen-
estrictamente de los modos de representacién interna del aparato cognitivo, sino
que son especificos a un cierto contexto (Cole, 1992, p. 13; véase también Cole, 1994).
El término "contexto”, que es central en esta perspectiva, no implica ni una
usalidad directa de un medio cultural externo sobre el individuo (con un sesgo con-
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ductista), ni una entrada de informacién que meramente dispararia procesos computa-
cionales internos (en la versién cognitivista). En este sentido, el contextualismo inter-
preta al conocimiento como producido en contexto, es decir, en una red de relaciones
entre procesos culturales y temporales o histéricos. Mas atin, el conocimiento no es
pensable fuera de dicha red de relaciones.

Cole, un influyente representante de la corriente contextualista, comenta la
etimologfa del término, indicando que el con-texto es "lo que acompafia al texto". Pero
ademds, contextere significa, en latin, "entretejer”, lo cual vuelve a sugerir la metéfora
de la red, en detrimento de una visién del contexto como un medio o una influencia
externa. El contexto es una condici6n cultural de la estructuracién del comportamiento,
que no elimina la necesidad de una construccién activa por parte del individuo (Cole,
1992, p. 16).

Este autor reconoce la existencia de restricciones innatas, tal como han sido
postuladas por los cognitivistas. Sin embargo, en algunos casos reinterpreta las experi-
encias clésicas, tales como las relativas a las nociones precoces de causalidad. El dis-
positivo experimental disefiado por el investigador es responsable de que el nifio perci-
ba ciertos eventos como causas y efectos. En la interpretacién cognitivista, los resulta-
dos positivos de estas experiencias indican la presencia de los precursores innatos del
razonamiento causal en bebés de 6 meses. En la reinterpretacién contextualista, los
resultados no prueban tanto la presencia de factores innatos, como la importancia del
contexto de la experiencia, sin el cual no hubiera tenido lugar el razonamiento causal
precoz. En resumen, para Cole las experiencias ilustran c6mo el contexto restringe las
posibles interpretaciones que el nifio hace de la situacién.

En la versién culturalista de Bruner, el "dominio” es considerado como un
conjunto de pr&cedimientos y principios culturales, que permiten la utilizacién de la
inteligencia de un cierto modo (inteligencia distribuida), limitando el rango de su aplic-
abilidad especifica. Los dominios son un tesoro cultural de herramientas, y un sujeto
puede alcanzar maestria en algunas de sus funciones y campos de aplicacion, per-
maneciendo incompetente en otros. Bruner apela a la metéfora de la "prétesis”, para
explicar cémo los artefactos de la cultura prolongan y transforman las habilidades
humanas. En este sentido, el tipo de instrumento utilizado (el mecanismo "protético")
restringe el despliegue de esas habilidades. Los dominios se integran de modo diferente
en diferentes culturas, y se basan en "cajas de herramientas” culturales y "redes de dis-
tribucién” de conocimientos propias de cada cultura (Bruner, 1992). En este sentido
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er coincide con Cole en que el contexto cultural fija restricciones sobre el
nocimiento.

Ahora bien, ;cudl es la importancia que se le reconoce, desde esta perspecti-
a, a los factores biolégicos? Cole acepta la existencia de dispositivos innatos relativa-
mente encapsulados, que restringen el desarrollo de las funciones mentales. Pero
ostiene que dichos procesos especificados filogenéticamente, estan a la vez restringi-
os por los modos de la accién y el conocimiento culturalmente adquiridos. Los médu-
biol6gicos y los contextos interactian durante todo el desarrollo. Cole nos incita a
vitar la tesis de "que primero viene el input filogenético, y luego las modificaciones
ales. En lugar de esto, debemos tomar seriamente la coevolucién, tanto en el
icrotiempo como en el macrotiempo de la filogenia y la cultura” (Cole, 1992, p. 20).
Para ilustrar la intervencién de los factores culturales desde el comienzo
smo del desarrollo, Cole utiliza el concepto griego de prolepsis, esto es, la visién
tual de una expectativa proyectada al futuro. Por ejemplo, segiin el sexo de un recién
acido, es comin que los padres imaginen sus cualidades futuras, su gusto, su carécter,
1 profesion, etc. Esta imagen anticipada tiene un efecto sobre la interaccién que los
axires tienen con el recién nacido (tipo de contacto, de juguetes, de ropas, etc.) Incluso
s nifios muy pequefios incorporan restricciones culturales como constituyentes basi-
os de su subjetividad en desarrollo, en la medida en que los adultos encarnan sus
os culturales ideales en el contexto de la vida cotidiana.

Bruner desarrolla una linea argumental similar, cuestionando que las presu-
siciones ticitas que gufan nuestras transacciones con el mundo y los otros sujetos,

ovengan necesariamente de un mecanismo interno. Afirma, por el contrario, que estas

resuposiciones bdsicas derivan de interacciones y procesos de negociacién de los sig-

iﬁqados, presentes desde el comienzo de la vida. Ilustra el origen cultural de las pre-

uposiciones con ejemplos del campo de la "teorfa de la mente": el tratar a los nifios

omo si uno supiera lo que ocurre en sus mentes, y el esperar de ellos que sepan lo que

rre en la de uno, hace posible su avance en la construccién de una teoria de la mente

(Bruner, 1995, pp. 211). Para Bruner, los formatos narrativos preexisten al nifio, a la vez

/ € se negocian con €l en la interaccién social, restringiendo los conocimientos que ese

nifio podrd producir. En dltimo término, las modalidades de pensamiento sociales

restringen las modalidades de pensamiento individuales. En este sentido, el concepto de

formato tiene una funcién comparable a la "prolepsis” de Cole.

La no revisabilidad de algunas de estas presuposiciones, su no accesibilidad
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para la reflexion consciente, su automaticidad, asi como los indicadores empiricos de
su precocidad, han formado parte decisiva de la defensa del origen innato de las mis-
mas. Sin embargo, Bruner considera que la no revisabilidad, no accesibilidad, auto-
maticidad y precocidad de las presuposiciones podrian ser explicadas por su origen cul-
tural en las interacciones sociales tempranas (Bruner, 1995, pp. 205-206).

Los interrogantes que planteamos a prop6sito de la version cognitivista de las
restricciones (referidos a su origen, grado de revisabilidad, e impacto sobre la adquisi-
cién de conocimientos), son también pertinentes para la discusién de la perspectiva con-
textualista. Esta versién sittia las restricciones entre las condiciones sociales de pro-
duccién del conocimiento de los sujetos. Sin embargo, resta ain comprender cémo
intervienen las restricciones desde el punto de vista del proceso mismo de elaboracién
del conocimiento de cada sujeto.

LAS RESTRICCIONES DEL CONOCIMIENTO EN LA PERSPECTIVA CONSTRUCTIVISTA.

Hasta este momento, hemos presentado las dos perspectivas que los psicélo-
gos contemporaneos consideran como las Unicas que ofrecen una caracterizacién de las
restricciones en el desarrollo cognoscitivo.

Por un lado, la categoria: de restriccién ha sido formulada y explorada sis-
tematicamente en las investigaciones cognitivistas. Estas tltimas han tenido un fuerte
impacto sobre la comunidad de investigadores del desarrollo cognitivo, han producido
gran cantidad de datos novedosos, y han modificado nuestros conocimientos sobre las
capacidades precoces de los bebés. Con todo, las restricciones postuladas para explicar
dichos datos novedosos no poseen un alcance y significado epistémico obvios, y su
tratamiento por los autores cognitivistas plantean numerosas dificultades epistemolGgicas
y metodolégicas, al igual que en el caso de la nocién de dominio (Castorina, Faigenbaum
y Kohen Kohen, 1998).

Por otro lado, el contextualismo ha explorado la fecundidad de la categoria de
restriccién para iluminar los modos en que el contexto fija limites y canaliza el desarrollo
cognitivo. Esta perspectiva no rechaza la existencia de restricciones innatas, pero dis-
cute su papel hegeménico y determinante, proponiendo resituarlas al interior de los
procesos de interaccién con los marcos culturales. Cabe preguntarse, ademds, si el con-
cepto de restriccién permanece invariante al ser "importado” a un marco teérico tan dis-
tinto. El término "restriccién” ofrece matices semdénticos, que parecen depender de la
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etacién de conjunto propia de cada perspectiva. Asi, por ejemplo, los contextu-
consideran a la restriccién no ya como derivada de un contenido cognitivo sino
0 “pfodwzi’da por un formato de interaccién. Consecuentemente, sostienen una
n mas dindmica de las restricciones, las cuales admiten reformulaciones correlati-
, 1as modificaciones del marco histérico social.

Ahora bien: ;se puede especificar las restricciones s6lo desde el aparato cog-
o el contexto cultural? Estas perspectivas jagotan su examen?

Ni en el innatismo ni en el cognitivismo, la interaccién con el objeto de
Jocimiento estd enfatizada a la hora de caracterizar las restricciones. En nuestra
ni6n, serfa interesante explorar una posible interpretacién que las situara en otro
enario: el del proceso de reconstruccién de los objetos de conocimiento. En este
ado examinaremos el alcance y significado de las categorias de "dominio” y
striccién” al interior de la interaccion sujeto-objeto, adoptando las tesis interac-
stas y constructivistas de inspiracién psicogenética.

Una vez més, toda nueva concepcién de las restricciones serd solidaria de una
spectiva acerca del conocimiento de "dominio". A este respecto, es sugestivo que ya
un articulo de 1984, Turiel sefialara la necesidad de atender a la especificidad del
: ntenido conceptual de los dominios. Segiin este autor, la epistemologia genética exige
acionar el punto de vista del sujeto, con la caracterizacién del dominio que realizan
disciplinas especificas (fisica, aritmética, geometria, sociologfa, filosofia moral,

Turiel, al criticar las posturas generalistas, ofrece como ejemplo de un
oque de dominio la distincién piagetiana entre conocimiento fisico y légico-
matemitico (Turiel, 1984/1989). Los criterios de demarcacién por los que la episte-
mologia genética identifica y distingue dominios de conocimiento surgen de un examen

de Ia historia de las disciplinas en cuestién, y de los campos de problemas y de objetos
que se recortan en ella. Es respecto a estos dominios caracterizados epistemolégicamente
que se va a investigar las conceptualizaciones infantiles. Irénicamente, €l constructivismo
piagetiano pas6 a ser considerado el paradigma de un enfoque generalista, en oposicién
al cual se formularon los estudios sobre el conocimiento de dominio.

En nuestra opini6n, una perspectiva constructivista sobre los dominios de
conocimiento estd comprometida con ciertas tesis referidas a los procesos de
conocimiento involucrados:

1) El dominio de conocimiento no estd prefijado, sino que se constituye en la
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interaccién del sujeto con un campo de experiencia.
2) Los dominios de conocimiento no se constituyen meramente como una

especificacién de sistemas de conocimiento mds generales, sino que supo-
nen recorridos constructivos propios en relacién a un campo de experien-
cia especifico. Por ejemplo, el conocimiento infantil del mundo econ6émi-
co no se deriva de las estructuras 16gicas, sino que se constituye a través de
las interacciones del individuo con sus pares y con ciertas instituciones
sociales.

3) Los dominios se definen por su organizacién conceptual, y por el campo de
fenémenos que abarcan. Més especificamente, se definen por el conjunto
de entidades y relaciones "pensables” por el nifio, acerca de las cuales for-
mula sus hipétesis y explicaciones. Este "dominio” es variable, en el sen-
tido de que se modifica durante las interacciones con el mundo natural y
social. Por ejemplo, en el caso de la psicogénesis de las nociones econémi-
cas, alli donde un nifio mds pequefio determina el valor de los objetos en
virtud de ciertas caracteristicas de los mismos (como su brillo, su prestigio,
o su utilidad), los nifios mayores suelen tomar en cuenta, ademas, el sis-
tema de produccién e intercambio en funcién del cual los objetos poseen
un precio (Faigenbaum, 1996).

Al situar las restricciones en la perspectiva epistemolégica constructivista,
surgen algunas preguntas: jen qué caso tiene sentido afirmar que las restricciones
"estan dadas” con anterioridad al proceso mismo de conocimiento? ;en qué caso tiene
sentido pensar que las restricciones se constituyen dentro de dicho proceso? ;cudnto le
deben las restricciones al objeto, y cudnto al sujeto del conocimiento?

Tanto el contextualismo como el innatismo intentan responder a una pregun-
ta general, formulable como: ";cudles son las restricciones a las que debe atenerse el
sujeto para producir conocimientos especificos?" Desde la perspectiva que estamos
explorando, nos planteamos otra pregunta: ";cémo surgen las restricciones en el proce-
so de elaboraci6n de conocimientos especificos?"

' Ahora bien, al proponer una perspectiva explicitamente epistemolégica sobre
el conocimiento de dominio, apelaremos (al igual que los contextualistas) a una acep-
ci6n amplia del término "restriccién". Este uso amplio se justifica por su probable efi-
cacia para interpretar resultados de investigaciones empiricas, en este caso referidas a
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formacién de conocimientos sociales.

Hechas estas aclaraciones, consideraremos provisoriamente como restric-
iones a todos aquellos aspectos que limitan, v a la vez posibilitan, el proceso de
iquisicion de conocimientos. Partiendo de esta definicién, podemos enumerar varias
ellas:

a) Las formas de razonamiento generales y los conocimientos especificos pre-
vios imponen ciertas limitaciones a las futuras conceptualizaciones de los
nifios. En cuanto a las primeras, a partir de algunas investigaciones empiri-
cas (Castorina y Lenzi, 1992) se puede inferir que los sistemas de seriacién
de los que dispone el nifio, le permiten aprehender de modo incipiente el
sistema de relaciones propio de la jerarquia de autoridad de su escuela. Sin
embargo, esta forma légica es al mismo tiempo restrictiva, en tanto impide
ordenar las normativas positivas, "invisibles” para el nifio en este nivel de
conceptualizacidn, tales como el sistema de cargos de la escuela y el orden
municipal. En cuanto a los conocimientos especificos, la hip6tesis infantil
de que existe un "duefio de la escuela” (Castorina y Gil Antén, 1994), a la
vez que permite una primera aproximacion a la comprensién de los limites
y la legitimidad de la autoridad, impide interpretar parte de la informacién
del ambito escolar, tal como la referida a cargos y a otros aspectos norma-
tivos de la institucién.

b) Algunas restricciones provienen del "marco epistémico” del sujeto.
Entendemos por "marco epistémico” un conjunto de concepciones acerca
de la naturaleza del objeto de conocimiento, producido en las pricticas
sociales en las que participan los nifios, y que es mds resistente al cambio
que las "teorfas” (Piaget y Garcfa, 1982; Garcia 1999). En este sentido, el
"marco epistémico” desempefiaria un rol andlogo al que las "presuposi-
ciones de base" tienen en la perspectiva neo-innatista comentada mds arri-
ba (Vosniadou, 1994a, 1994b).

Asi, en el campo del conocimiento infantil acerca de la autoridad escolar, el
marco epistémico limita el rango de hipétesis posibles acerca de las inten-
ciones de los otros agentes, o de la organizacién social de la escuela. Por
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ejemplo, la hip6tesis de que existe un "duefio de la escuela” especifica la
creencia més general de que "todo tiene duefio”; y la hipétesis del "presidente
benefactor” (Castorina y Aisenberg, 1989) especifica la creencia basica de
que unos individuos protegen a otros, como parte de una versién moralizante
y benefactora de la autoridad. Dichas creencias derivan de las representa-
ciones o metéforas sociales, incluyen valores y actitudes, y son elaboradas o
transmitidas por los grupos e instituciones, tales como la escuela y la familia
(Castorina, 1998). Este marco suministra una orientacién al pensamiento
infantil y restringe seriamente el espacio de las hip6tesis especificas.

e) Hay exigencias propias del campo de experiencia correspondiente a un
dominio especifico. La falta de adecuacién entre las ideas y la realidad, la
"resistencia” del objeto, funcionan como limites a las hipétesis posibles del
sujeto, en cada instancia de su produccién conceptual. Las ideas del nifio
sobre el mundo social pueden ser desmentidas por los comentarios de sus
pares, la informaci6n que le suministran los adultos, y la "lectura” que hace
el sujeto de diversos observables. Esto explica en parte la desaparicién
gradual de la hipétesis del duefio entre los 10 y los 12 afios de edad.

d) En el caso del conocimiento social, la peculiar relacién entre el sujeto y el
objeto, en ciertos contextos institucionales, da lugar a un cuarto tipo de
restricciones. Las acciones concretas de los actores institucionales con los
que interactda el nifio (tales, por ejemplo, como la administracién de los
castigos en una escuela), pone limites a la interaccién cognitiva. El com-
promiso con la instituci6n orienta al nifio a pensar de cierta manera, e inclu-
so dificulta la modificacién de sus creencias bésicas (por ejemplo, acerca
del funcionamiento escolar).

Otra investigacién pone de relieve el impacto de la acci6n institucional sobre
el conocimiento social. Muchos nifios en edad preescolar e incluso en la escuela pri-
maria hasta los ocho afios consideran que "portarse mal” es que los castiguen, es decir,
interpretan la transgresién en términos del accionar de las autoridades. Para ellos las
malas conductas se caracterizan por los castigos que impone la autoridad, y por lo tanto
un comportamiento no podria calificarse como incorrecto antes de una sancion
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astorina, Zerbino, Kohen Kohen, 1997).
Como advertimos al comienzo de esta seccin, el listado anterior presupone
oncepci6én mas amplia del concepto de restriccién que la adoptada en la psicologia
gnitiva. Los enfoques innatistas ven las restricciones como limites relativamente fijos
las concepciones posibles. Por su parte, los enfoques contextualistas les atribuyen una
yor movilidad, en tanto pueden ser removidas por la cultura. Dados cierto contexto
itural y cierta dotacion biol6gica del organismo, el enfoque constructivista que pro-
lemos intenta analizar las condiciones de posibilidad de formaci6n y revision de las
icciones, en la interaccién entre el sujeto y el objeto de conocimiento.
Conceptos tales como el de "principios basicos” (skeletal principles; Gelman,
1) "estructura basica" (Resnick, 1994), "estructura empaquetada” (Hatano, 1995), o
uso la premisa cognitivista mds general de que algunos dominios estén precableados,
en en comin situar a las restricciones como previas al proceso mismo de
ynocimiento. En la perspectiva constructivista, en cambio, resulta valido explorar la
4mica de estas restricciones al interior del proceso de interaccion con el objeto de
ocimiento. ;En qué medida ellas interactdan entre si? ;De qué manera las restric-
nes de orden biolégico y cultural son incorporadas por el proceso cognitivo? ;En qué
ado el proceso cognitivo depende de ellas?
De manera provisoria, afirmamos que las restricciones provienentes del con-
xto cultural no son suprimidas en la version constructivista, sino que deben ser analizadas
su papel al interior del proceso cognitivo. Las restricciones no son exclusivamente
ndiciones previas, sino que adquieren significado respecto de las actividades estruc-
turantes dirigidas a formular hipétesis y a reconstruirlas en la interaccién con el mundo.
on solidarias, por lo tanto, de la naturaleza del objeto de conocimiento y del tipo de
teraccion entre el sujeto y el objeto.
‘ A los fines de nuestra argumentacion, es central sefialar que la problematica
epistemoldgica orienta de manera explicita el andlisis constructivista de las restric-
iones. Por cierto, la visién cognitivista, y en menor grado la contextualista, adoptan
posiciones epistemoldgicas acerca del origen y el significado de las restricciones. Sin
_embargo, no incluyen a las restricciones dentro de un andlisis de los procesos por los
cuales los sujetos validan sus conocimientos, los sostienen a través de sus argumenta-
ciones, ¢ interpretan la evidencia empirica con la que cuentan.

CONCLUSIONES: DESNATURALIZANDO LAS RESTRICCIONES.

En un articulo anterior (Castorina, Faigenbaum, Kohen-Kohen, 1998) hemos
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analizado los presupuestos filosoficos que subyacen a la concepcién cognitivista del
conocimiento de dominio. Resumidamente, hemos argumentado que la misma estd
comprometida con una posicion dualista, ya que separa los procesos mentales o repre-
sentacionales, por un lado, del mundo externo (como fuente de inputs informacionales),
por ¢l otro.

Muchos de los autores neo-innatistas (Chomsky, 1975/1977; Spelke y
Newport, 1998) ven sus propias investigaciones como un intento de responder a los
problemas epistemolégicos planteados, a lo largo de dos milenios de historia, por la
filosofia del conocimiento. Ahora bien, los autores citados interpretan las controversias
filos6ficas de esta tradicién en términos de una oposicién, mas o menos tajante, entre
innatismo y empirismo. Se reconoce la validez, por lo tanto, de s6lo dos posiciones
bésicas, para responder al problema del origen de los conocimientos: o bien derivan de
la experiencia; o bien son innatos, y surgen independientemente de la experiencia. Este
dualismo no se ve atemperado por el hecho de que se admita, en ciertos casos, una com-
binaci6én de ambos factores.

Esta posicién meta-terica orienta la version de las restricciones sostenida por
los autores neo-innatistas, el disefio de sus investigaciones, y la interpretacién de los
datos. Las restricciones son vistas como internas al aparato cognitivo, y previas al pro-
ceso de adquisicién de conocimientos especificos.

Por el contrario, las premisas bésicas del enfoque contextualista no lo com-
prometen necesariamente con una vision dualista de la adquisicién de conocimientos.
No obstante, incluso autores como Cole, explicitamente interesados en superar este
dualismo, ofrecen una versién de la génesis del conocimiento sélo en términos de un
interjuego complementario entre médulos innatos y culturales. En resumen, al postular
una interaccién entre las restricciones innatas y las culturales, este particular enfoque
contextualista mantiene un cierto sesgo dualista.

Overton (1998) ofrece un andlisis coincidente con el nuestro al examinar los
presupuestos meta-teéricos que organizan las investigaciones del desarrollo cognitivo,
apelando a lo que llama la meta-narrativa de la escisién (split). Este autor identifica la
escisién o split a distintos niveles del discurso tedrico de la psicologfa cognitivista y
culturalista: entre el sujeto y el objeto, el organismo y el medio, lo dado y lo adquirido,
las variaciones internas y la exposicién a los factores externos, etc. Este punto de vista
induce a los investigadores a reducir sus explicaciones a factores o procesos presentes
en uno de los polos de esta escision.
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En el presente articulo hemos discutido la reduccién de las restricciones a fac-
tores biol6gicos o socioculturales, o a alguna combinacién aditiva de estos dos factores
fundamentales, y hemos esbozado una argumentacién tendiente a justificar el punto de
vista relacional o dialéctico. Nuestra intencién ha sido hacer plausible una perspectiva
no dualista para interpretar las restricciones en el desarrollo cognitivo. Hemos sostenido
que los enfoques innatista y contextualista no agotan necesariamente las perspectivas
ibles sobre el significado y alcance de las restricciones. Creemos que un enfoque
interaccionista deberia "desnaturalizar” las restricciones, en el sentido de no tomarlas
como datos previos al proceso cognitivo, sino como componentes dindmicos, suscepti-
sles de ser transformados por el proceso cognitivo mismo, y de ser tematizados por un
analisis explicitamente epistemolégico. El concepto de accién cognoscitiva permite
otorgar objetividad y busca precisar epistemolégicamente el enfoque de la totalidad
relacional, 16gicamente anterior a la divisién analitica entre los polos sujeto-objeto. Por
cierto, hemos ofrecido argumentos epistemol6gicos que justifican un cambio de perspec-
tiva, pero es preciso establecer en detalle el grado de consistencia entre las hip6tesis
planteadas y los datos de las investigaciones empiricas. ' -

- Por otra parte, esta version interaccionista no debe confundirse con el llama-
 "neo-innatismo constructivista” (p. ej. Karmiloff Smith, 1992) dirigido a reconciliar
innatismo y el constructivismo. En efecto, en este tltimo enfoque se afirma que las
stricciones estan pre-cableadas, y que el punto de vista innatista es necesario para
explicar la arquitectura inicial de la mente, mientras que el desarrollo subsecuente
involucra procesos de reconstruccién. Asi, se postula una complementariedad entre los
dispositivos innatos precableados, y los procesos de construccién (en términos de
/ .redescripcién de representaciones). Sin ahondar en esta postura, se advierte que se
mantiene en la tradicién del dualismo, ya que se oponen los procesos internos a los fac-
tores externos, que se reducen al rol de disparadores del proceso de redescripcion.

El rechazo al dualismo no implica un desconocimiento de la existencia de las
tricciones, tanto innatas como culturales. S implica redefinir su lugar en el proceso
de construccién del conocimiento, en especial a la hora de responder las preguntas que
hemos planteado: ;son definitivas o son cambiantes? ;c6mo participan en la constitu-
_ ci6n del objeto de conocimiento? jde qué modo son transformadas por el proceso cog-

nitivo? ;cudl es su fuerza? jcompelen, determinan, canalizan, limitan?
El debate acerca del significado y el alcance de las restricciones es tanto
empirico como tebrico: las preguntas cruciales que hemos planteado, no pueden
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responderse exclusivamente ni por un experimento privilegiado, ni por la pura especu-
lacién teérica. En este trabajo hemos intentado mostrar la diversidad de niveles de
analisis incluidos en el concepto de restriccién, y los posibles abordajes del mismo, asi
como las consecuencias de los compromisos tedricos para la propia investigacion
empfrica. Mas particularmente, hemos tratado de subrayar el valor de la reflexién meta-
teérica en la elucidacién conceptual de las "restricciones”.
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‘ﬁNA INTRODUCCION AL PROCESAMIENTO DISTRIBUIDO
EN PARALELO

Mariano Bruno y Lisandro Evangelista*

Resumen
Este articulo presenta una introduccion al enfoque del Procesamiento Distribuido en
Paralelo (PDP). La perspectiva en la que se considera este enfoque es principalmente la propues-
ta por Rumelhart y McClelland en su ya cldsica obra "Introduccion al Procesamiento Distribuido
en Paralelo”. En primer término se introducen ciertas caracteristicas generales de los modelos
PDP, luego se especifican formalmente algunos componentes comunes a las diferentes variedades
de estos modelos. Por iltimo se presenta la forma en que estos modelos que se han dado en llamar
‘de bajo nivel” pueden dar cuenta, de una manera muy novedosa, de algunos procesos cognitivos

7

nivel superior”,
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Abstract

This paper presents an introduction to the Parallel Distributed Processing (PDP)
h. The perspective in which this approach is considered was proposed by Rumelhart and
cClelland in their classic book "Parallel Distributed Processing”. First, we introduce certain
neral characteristics of the PDP models; later on, we formaly specify some common compo-
ents across the different varieties of these models. Finally, we present the way in which these
ow level” models are able to give account, in a very novel way, of same "high level” cognitive
rocesses.
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INTRODUCCION

En la tltima década y media, en el campo de la ciencia cognitiva, ha tendido
a cobrar primacia un novedoso enfoque acerca de la cognicién humana en el que se deja
de considerar a la cognicién de la manera clasica, es decir como un ordenador conven-
cional, lo cual implica aceptar a la mente humana como un sistema de procesamiento
secuencial de simbolos. En contraposicién con este enfoque standard se impone el
enfoque del Procesamiento Distribuido en Paralelo (PDP) o de Redes Neuronales. Para
este dltimo la cognicién es mejor entendida en términos de computaci6n paralela genera-
da por procesadores de bajo nivel, modelados a la manera de neuronas. Se considera
que la actividad global de estos procesadores genera las representaciones, por tanto
éstas no estan dadas, si no que més bien emergen a partir de la actividad compleja del
sistema. Por otro lado se tiende a quitar importancia a la idea de un ejecutivo central,
se propone pensar al sistema cognitivo como autogobernado, lo que quiere decir que
todas las partes del sistema colaboran en su desempefio global. También se niega la
necesidad de explicar los procesos mediante el recurso a reglas formales. Los modelos
PDP actiian como si estuvieran guiados por reglas formales, aunque no las tengan.
Todos estos novedosos postulados representaron, y representan ain, una importante
ruptura con los dogmas cldsicos en ciencia cognitiva. Debido a la importancia cada vez
mayor que estdn teniendo estos modelos, nos pusimos en la tarea de proporcionar infor-
macién sobre tan estimulante y novedosa perspectiva

LA PERSPECTIVA DEL PROCESAMIENTO DISTRIBUIDO EN PARALELO

Comenzaremos por presentar algunas caracteristicas generales acerca del
enfoque del Procesamiento Distribuido en Paralelo (PDP) o de Redes Neuronales. Para
ello tomaremos como referente principal la conocida obra de Rumelhart & McClelland
"Intreduccién al Procesamiento Distribuido en Paralelo”(1992).

El Procesamiento Distribuido en Paralelo en el contexto del desarrollo de la
Ciencia Cognitiva

Al inicio de la "revolucién cognitiva” se propuso que la mente humana podia

Procesamiento distribuido en paralelo

ser convenientemente caracterizada como un dispositivo manipulador de simbolos, que
nstruye representaciones del mundo y que aplica reglas para transformarlas. A esta
orma de concebir la mente en su funcionamiento como andloga al funcionamiento de
los ordenadores, es a lo que se alude comtinmente como la "metafora del ordenador’.
1 .a base de esta analogia funcional fue puesta de manifiesto por el 16gico inglés Turing
(1936), quien formul6 los fundamentos mateméticos de la computacion. Este autor ya
-oncibi6 a la mente humana como un dispositivo computacional, estableciendo ade-
cuadamente la analogia funcional al nivel de la estructura l6gica y no al nivel del
soporte fisico. Més adelante, von Neumann (1958) introdujo la novedad de un progra-
ma almacenado en un ordenador, asi como establecié la estructura bdsica de la mayor
parte de los ordenadores hasta nuestros dfas. Cuando se habla de la "Arquitectura von
eumann” se hace alusién a esta estructura basica.

Con respecto a esta "metafora del ordenador” es interesante citar una reflexién
Norman (1992):

"Siempre me ha preocupado que los modelos de procesamiento psicolégico hayan
sido considerados como inspirados en nuestra comprensién del ordenador. Esta afir-
macién ha sido siempre falsa. En realidad, la arquitectura del moderno ordenador
digital (la llamada arquitectura de von Neumann) estaba fuertemente influida por la

opinién (ingenua) que tenfa la gente sobre cémo operaba la mente”(p. 344).

Esta reflexién acerca del procesamiento psicolégico apunta a invertir la manera
n la que pensamos habitualmente a la "metdfora del ordenador”. Aqui Norman sugiere
e en la estructura del ordenador ya operaba implicitamente una teorfa de la mente.
Prosiguiendo con las metéforas, podriamos decir que la arquitectura de procesamiento
del ordenador estaba previamente inspirada por una "metifora de la mente".

Mis all4 de la critica a la pertinencia de la "metédfora del ordenador”, es innegable
que la "revolucién cognitiva” propuso una interesante herramienta metodolégica: la con-
trastacion de los modelos tebricos mediante la implementacién de simulaciones computa-
cionales de éstos. Segiin Garcia Madruga (1992), se podria llamar a esta forma de con-
frastacion no empirica, "contrastacién racional”. En cierto sentido, la simulacion se consti-
tuye como si fuera un experimento virtual.

Sin embargo, es justamente en el punto de definir qué modelo computacional
utilizar para pensar la cognicién humana, donde se produce el cambio conceptual que
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supone la perspectiva PDP. Una aplicacién demasiado mecanica de la metafora del

ordenador lleva a varias inconsistencias, a saber:

1) La velocidad del procesamiento neuronal es mucho més pequeiia que la de
los ordenadores. Esto lleva a considerar que cualquier modelo computacional que pre-
tenda dar cuenta de determinadas tareas cognitivas complejas, tales como entender una
oracién, debe ser realizado a lo sumo en un centenar de pasos secuenciales. Por tanto
se debe concluir que dada la dificultad de procesamiento que este tipo de tareas com-
plejas implican, es menester la necesidad de concebir un procesamiento cerebral de natu-

raleza paralela.

2) El fracaso de los modelos computacionales secuenciales para llevar a cabo
determinadas tareas cognitivas complejas, tales como comprender un texto, induce a
romper con una concepcion serial del procesamiento. El fracaso de estos modelos
impone conceptualizar que estas tareas cognitivas se llevan a cabo de una manera alta-

_mente interactiva.

3) Una importante ventaja de los modelos PDP es que estos sistemas pueden
realizar una interpretacién consistente a partir de estimulos imperfectos, es decir, con
"impurezas”. Esto es una caracteristica comin de la cognicién humana que es
extremadamente dificil de lograr con un sistema computacional tradicional.

4) La concepcién tradicional del procesamiento de la informacién se enfrenta
a graves problemas al tratar de dar cuenta de los procesos de aprendizaje, la lentitud y
vacilaciones de estos proces;os son dificiles de implementar en los modelos tradi-
cionales. Por el contrario, los modelos PDP, mediante poderosas reglas de aprendizaje
locales, permiten dar cabalmente cuenta de los procesos de aprendizaje cognitivo.

5) El estudio de lesiones y de otras enfermedades cerebrales demuestra que el

_ deterioro de la capacidad de actuacién del sistema aumenta gradualmente en proporcién

al dafio neuronal, mostrando un patrén de "degradacion elegante”. En los modelos PDP

si se "dafian” algunas unidades de procesamiento, se produce el mismo fenémeno de

degradacién. Por el contrario, el dafio de cualquier elemento dentro de un sisterna com-

putacional tradicional, suele producir caracteristicas "catastréficas”, anulando la capaci-
dad de procesamiento en una medida muy grande.

1 Procesamiento distribuido en paralelo

Todas estas razones son las que han llevado a plantear al sistema cognitivoa
la manera de los modelos PDP. Estos modelos poseen ciertas caracteristicas de proce-
samiento generales que presentaremos a continuacion.

Conceptos basicos de la perspectiva del Procesamiento Distribuido en
Paralelo

La perspectiva PDP sostiene que el procesamiento de informacién se realiza
a través de un gran nimero de unidades que, en forma semejante a como lo hacen las
neuronas del cerebro, interactian entre si simultdneamente, enviando sefiales de
excitacién o inhibicién unas a otras. Cada una de éstas estd conectada con otras y su
dnica tarea consiste en recibir la entrada que le envian sus vecinas, en funcién de la cual
se calcula un nuevo valor que le es enviado a otras unidades. La Figura 1 ilustra algu-
1as de las arquitecturas mds usuales de sistemas PDP. Cabe aclarar que utilizamos la
vencién de graficar cada unidad como un circulo y las lineas entre los circulos repre-
an los canales de comunicacién entre unidades.

Las unidades de procesamiento de los sistemas PDP forman una red interconec-
tada que posee un determinado grado de activacién general y una fuerza de conexién entre
las diferentes unidades. Las fuerzas de conexién forman el patrén de conexién que deter-
mina el estado de conocimiento previo del sistema, esto vendria a ser la memoria del
sistema. Por supuesto, este patrén de conexién cambia, se modifica, en funcién de la
propia actividad de la red de unidades. Ambos factores, grado de activacién de una
unidad y fuerza de conexién de los enlaces que recibe, determinan la fuerza de la sefial
que enviard esta unidad a otra. De esta manera, el sistema global de procesamiento se
asienta en una interpretacién concreta de la entrada sensorial que recibe, manteniéndose
en esta configuracién hasta que aparece nueva informacién. Es importante remarcar que
en este estilo de procesamiento el sistema, mds que "llegar” a una soluci6n, se "asien-
ta’, se "relaja" en una solucién. Dado que el patrén global de activaci6n del sistema es
forma que tiene de procesar la informacién del medio y que el patrén de conexién
representa el conocimiento previo del mismo, el resultado final del procesamiento
_proviene tanto del medio como del estado de conocimiento anterior. Esto es un todo
coherente con el estilo cognitivo humano de procesamiento, nuestras reacciones no son
s6lo en relacién a los estimulos, son principalmente el producto de nuestra historia de
~aprendizajes.
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Figura 1

e
i

Algunos tipos de redes. a) Red autoasociativa. Como su nombre indica, todas sus
unidades estén totalmente interconectadas. b) Red de tres capas de propagacién hacia
delante. La propagacién en esta arquitectura posee una direccién unica, indicada por las
flechas. 'c) Red compleja compuesta por algunos médulos. Las flechas indican los flujos

c)

excitatorios.

Como vemos los modelos PDP pueden dar cuenta de las tareas que realiza
nuestro sistema de procesamiento de la informacién sin recurrir a la existencia de reglas
formales de caracterfsticas explicitas, ni de depésitos donde se almacena y representa la
informacién. Estos supuestos pertenecientes a la concepcién tradicional del proce-
samiento de informacién son descartados aqui. De esta manera, el enfoque PDP pro-
porciona una visién radicalmente nueva de los conceptos bésicos de: representacion,
procesamiento, conocimiento y aprendizaje. La representacion se concibe de forma

activa y consiste, como vimos, en el patrén de activacion existente de las unidades de

Procesamiento distribuido en paralelo

_ 1a red. El procesamiento, por tanto, se refiere a la evolucién en el tiempo de los citados
patrones de activacion. El conocimiento estd distribuido en los multiples enlaces entre
1as unidades, v cada una de estas unidades participa en la representacién de diferentes
conocimientos, siendo la interpretacién de la realidad fruto del intercambio de sefiales
entre estas unidades. Al residir el conocimiento en la fuerza de conexién de las
unidades, el aprendizaje consiste en la adquisicién de las fuerzas de conexion que pro-
duzcan los adecuados patrones de activacidn en las circunstancias adecuadas.

Precisiones sobre la ""metafora del cerebro”

Uno de los principales atractivos del enfoque PDP radica en impulsar una
nueva perspectiva, la "metédfora del cerebro”. Si bien estd claro que una razén que
explica el atractivo de los modelos PDP recae en su plausibilidad neurofisiolégica y en
el hecho de que estdn inspirados por estructuras neuronales, éstas no son las razones
fundamentales por las cuales los autores los proponen. En relacién a este punto dicen
Rumelhart, McClelland y Hinton (1992):

"Al fin y al cabo, nosotros somos cientificos cognitivos y los modelos PDP nos resultan
atractivos por razones psicolégicas y computacionales. Estos modelos ofrecen la posibilidad
de llegar a darnos una explicacion, suficiente desde el punto de vista computacional y pre-
cisa desde el punto de vista psicolégico, de los mecanismos que hay detrds de los fend-
menos de conocimiento humano, los cuales nunca han conseguido explicarse satisfactoria-

mente mediante formalismos computacionales convencionales."(p. 46).

Es claro que en esta cita los autores intentan relativizar la firmeza de los vin-
culos entre las estructuras cerebrales y sus modelos psicolégicos. En cierto sentido, el
cerebro, o més bien su estilo de procesamiento, tiene en el enfoque PDP el lugar de
fuente de inspiracién. No pretende emprender una reduccién absoluta de lo psicolégico
lo neurofisiol6gico. Como aporte a la conveniencia de mantener ciertos recaudos
_ Iespecto de asimilar las analogfas entre un cerebro y un modelo de redes neuronales
_ nosotros podemos plantear la siguiente pregunta: ;hasta qué punto la metdfora del cere-
; bro no es una metafora del ordenador cerebral? Es que si bien es verdad que el conexionis-
Mo propone con su "metafora del cerebro” un abandono de la "metafora del ordenador”,
_ esto es un tanto relativizable. Ello es asi porque el conexionismo se inspira en una con-
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cepci6n del cerebro que previamente ha sido atravesada por un abordaje computacion‘ai.
Esta transmutacién terica de la concepcion del cerebro como un procesador biol6gico
de informacién ya puede ser rastreada en el trabajo pionero de McCulloch y Pitts
(1943). Este trabajo, que inspiré tanto a la corriente cldsica del cognitivismo como al
enfoque PDP, proponfa concebir la actividad neuronal a la manera de un procesador
16gico. Desde esta perspectiva el cerebro se transformaba en un procesador de infor-
tmacién, en un ordenador biolégico. Por todo lo expuesto, se puede sugerir que asi como
el conexionismo propone una "metifora del cerebro”, la teorfa del cerebro se ha inspi-
rado previamente en una "metéafora del ordenador”.

ALGUNOS COMPONENTES GENERALES DE LOS MODELOS DE
PROCESAMIENTO DISTRIBUIDO EN PARALELO.

El gran grado de flexibilidad en el disefio de un sistema PDP en cuanto a inter-
conectividad de las unidades, leyes de ajuste de los pesos, etc., favorece el hecho de que
existan miltiples formas de implementar los modelos PDP. Hay, sin embargo, rasgos
comunes que todos comparten. A continuacion se enumeraran los componentes generales
de los modelos PDP, mediante una exposicién de los elementos formales que consti-
tuyen este tipo de modelos. Nos basaremos principalmente para la presentacién de este
marco formal en el esbozo de marco general propuesto por Rumelhart, Hinton y

McClelland (1992):

1) Un conjunto de unidades de procesamiento.

Estas unidades corresponderfan, en un sentido laxo, a las neuronas cerebrales.
Estas unidades pueden representar tanto objetos conceptuales particulares como tan
s6lo elementos abstractos a partir de los cuales emergerd un patrén de activacién rep-
resentativo de un concepto. Todo procesamiento de un modelo puramente PDP se lleva
a cabo por medio de la interaccién de estas unidades, no hay ejecutivos u Otros super-
visores. El sistemna es paralelo en tanto que las diversas unidades realizan su proce-
samiento al mismo tiempo. Las unidades pueden ser de tres tipos:
a)de entrada. Como su nombre indica reciben entrada de informacién.(input).
bide salida. Envian informacién desde el sisterna {(output).
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c)ocultas. Las unidades ocultas son aquellas cuyas entradas y salidas estan
dentro del sistema.

2) El estado de activacién.

Este se refiere al patrén de activacién de las unidades del sistema, representa
el estado del sisterna en un momento dado. Este estado de activacion del sistema es
resultado de los grados de activacién de cada unidad del sistema y por tanto se puede
_descomponer en éstos. Con respecto al rango numérico de los valores de activacién
k‘basta decir que dependeran de cada implementacion especifica de un modelo PDP.

3) Salida de las unidades.

Las unidades interactiian mediante la transmisién de sefiales a sus vecinas. La
salida de cada unidad est4 determinada por la funcién de salida. Esta funcién de salida
se aplica sobre el valor actual de activacién de cada unidad. Para diferentes modelos
_ PDP existen diferentes funciones de activacién. Un ejemplo de éstas es la funcién de
ipo umbral, la cual estd modelada guardando cierta semejanza con el comportamiento
todo o nada” de las neuronas biolégicas. '

4) El patrén de conexidn.

El patrén de conexién entre las unidades es lo que constituye lo que el sistema
conoce y, por lo tanto, determina también cémo reaccionard ante cualquier entrada arbi-
traria. De manera mas explicita, el patrén de conexi6n de un modelo PDP define tanto
el sistema de procesamiento como el conocimiento codificado en su interior. Esto ulti-
mo es asf debido a que en un modelo PDP el procesamiento estd indisolublemente ligado
al conocimiento del sistema. Por dltimo, y como consecuencia de lo que antecede, el
_patron de conexién también determina lo que cada unidad del sistema representa. Como
corolario de lo anterior se desprende que las unidades no poseen un valor intrinseco per
se. Su funcién estd determinada por la posicién relativa dentro de la red.

5) La regla de propagacién.

_ Esta regla es necesaria para determinar la entrada neta a cada unidad.
Generalmente implica la suma ponderada de las diversas salidas provenientes desde

otras unidades hacia la unidad a la que se le aplica la regla. Con suma ponderada se hace

referencia a la suma de las salidas de las unidades eferentes combinadas con la matriz
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de conexi6n. Esto es debido a que la estimulacién que recibe cada unidad de otra no
s6lo depende de la salida de la unidad eferente, sino también del peso o fuerza de la

conexién que liga a las dos unidades.

6) La regla de activacion.

La regla de activacién es una funcién que se aplica sobre las entradas que
recibe una unidad determinada. Estas entradas son combinadas con el estado de acti-
yacién actual de esa unidad para encontrar el nuevo valor de activacion.

7) Modificacién de los patrones de conexi6n como funcién de la experiencia.

Cambiar la estructura de procesamiento o de conocimiento en un sistema PDP
implica modificar los patrones de interconexion entre las unidades. Casi todas las reglas
de aprendizaje para modelos PDP se derivan de la regla de aprendizaje sugerida por
Hebb en su libro titulado "La Organizacién de la Conducta”(1949). La idea bdsica de
Hebb consiste en lo siguiente: si una unidad determinada recibe una entrada de otra, y
si, ademds, ambas estdn fuertemente activadas, entonces la fuerza de la conexion
deberfa reforzarse. Las diferentes reglas de aprendizaje que se han desarrollado poste-
riormente se derivan de esta idea inicial. De las reglas posteriormente desarrolladas
quiza la més conocida sea la regla de propagacién hacia atrds del error, mds popular-
mente conocida como "backprop” (Rumelhart, Hinton, Williams, 1992). Mas all4 de las
diversas reglas, lo que es comiin a las diferentes formas de aprendizaje de los sistemas
PDP es que la regla de aprendizaje actia a nivel local, es decir depende de las variables
presentes en cada enlace de unidades. Esto dltimo es claramente diferente a cualquier
regla de aprendizaje que actiie a nivel global, es decir, teniendo en cuenta alguna deter-
minada propiedad general del sistema.’

18e plieden oponer reparos parciales a la idea de aprendizaje local en 8l caso de la regla de propagacién hacia atras del
error. Es que el funcionamiento de esta regla, como su nombre lo indica, pasa por estimar el error parcial atribuible a una
unidad periensciente a una capa inferior del procesamiento. Esta estimacion parcial del error se calcula a partir det error de
las unidades de salida. En este sentido se puede plantear que la regla backprop, a nivel de las unidades ocultas, no sélo
opera con informacién local, también utiliza informacién de ias unidades de salida. Sin embargo, se puede arglir que el srror
estimado de cada unidad oculta, es un atribucién matematicamente plausible de la "responsabilidad” de la unidad oculta
para con respecio al error en las unidades de salida. Por lo demas, excepto por el célculo de error parcial, toda la demas
informacion con fa cual opera la regla backprop es de fuentes puramente locales.(Para ampliacién de este punto remitimos
a R%_JMELHAHT, d £, HINTON, G. E. y WILLIAMS, R. J. (1992) El aprendizaje de las representaciones internas por propa-
gacitn del srror. En D.E. RUMELHART v J. L. MCLELLAND (edits.){1992) Introduccion al procesamiento Distribuido en
Paralelo. Madrig, Alianza)
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8) Representacién del ambiente:

La mayor parte de los modelos PDP suponen una caracterizacién muy simple
del entorno. Este consiste en la presentacién (segiin una distribucién estable de proba-
bilidad) de los diversos patrones de estimulacién en los que el sistema debe ser entre-
nado, sean por ejemplo, palabras en un sistema de reconocimiento de habla, patrones
visuales en un sistema de reconocimiento visual, étc.

 LOS PROCESOS COGNITIVOS DE ALTO NIVEL SEGUN LA PERSPECTIVA DEL
_ PROCESAMIENTO DISTRIBUIDO EN PARALELO

Una de las principales y mds fuertes criticas a los sistemas PDP era que
resultaban exitosos en la ejecucién de tareas de un nivel "bajo’, tareas como el
reconocimiento de patrones, generalizaciones, percepciones de palabras correctas a par-
tir de informaci6n parcial. Respecto de tareas complejas o de nivel "alto’, como las de
coordinar acciones con respecto a medios y fines, resultaban inaplicables. Para
demostrar que ello no es cierto, se desarrollaron modelos a partir del enfoque PDP que
dan respuesta a como es posible que estas actividades se lleven a cabo. Actividades tales
como la interpretacién del mundo exterior, y cémo nuestras acciones lo modifican, por
ejemplo. Incluso estos modelos plantean interesantes posibilidades en la produccién de
Iepresentaciones y la produccién del lenguaje interno.

El esquema en los términos del Procesamiento Distribuido en Paralelo

En el enfoque clésico de la ciencia cognitiva existe un concepto clave que es
el de esquema (Norman y Bobrow, 1975; Rumelhart, 1975) o conceptos relacionados
tales como guiones (Schank y Abelson, 1977), marcos (Minsky, 1986), etc. Estos son
estructuras de datos a gran escala que desempefian una funcién en la interpretacién de
0s datos de entrada, asi como en la orientacién de la accién y en el almacenamiento de
_datos en la memoria.. En la perspectiva del PDP no existen estos conceptos de nivel
:‘5Sliperi0r, y para su explicacién se suele recurrir a un nivel subcognitivo (Hofstadter,
1979) o microestructural. Se remite al nivel de unidades, activaciones y similares con-
ceptos de "nivel bajo". Es decir que es posible describir el pensamiento humano desde
la concepcién del PDP, recurriendo al nivel de unidades y de activacién de unidades.
Los tedricos del esquema cldsico hablan de esquemas para habitaciones, his-

37



Brunoy Evangelista

torias, etc., todos conceptos complejos, de nivel superior. En los modelos PDP las
unidades no tienden a representar conceptos tan complejos, corresponden a rasgos rel-
ativamente simples o microrrasgos. Para pensar desde el enfoque PDP un concepto
como el de esquema hay que ir mds alld de la unidad individual. Hay que tomar a los
esquemas como propiedades de las redes enteras mas que como unidades individuales
o circuitos pequefios. Los modelos que mds se prestan a explicar el funcionamiento de
los esquemas son las redes de satisfaccion de restricciones, por lo cual serdn descriptas
a continuaci6n estas clases de modelos PDP.

Modelos de Procesamiento Distribuido en Paralelo como redes de satisfac-
cion de restricciones

Un amplio subconjunto de modelos de Procesamiento Distribuido en Paralelo
pueden ser conceptualizados como redes de satisfaccién de restricciones. En  estas
redes cada unidad o conjunto de unidades representan algunas hipétesis (caracteristica
visual, auditiva, etc., presente en la entrada de informacion), y cada conexién represen-
ta restricciones entre las hip6tesis. Por ejemplo, si queremos que la caracteristica b esté
presente cada vez que lo estd la caracteristica a, deberfa haber una conexién positiva
desde la unidad correspondiente a la hipétesis de que a estd presente, a la unidad que
representa la hipétesis de que b esta presente. Si hay una restricci6n entre la presencia
de a y no de b, la conexién debe ser negativa. Si las conexiones son débiles, los pesos
deberfan ser pequefios. Si las restricciones son fuertes, los pesos deberfan ser grandes.
También las entradas a la red pueden ser consideradas como restricciones. La entrada
positiva a una unidad concreta significard que hay datos externos de que el rasgo rele-
vante para esa unidad se encuentra presente. Inversamente, una entrada negativa sig-
nificard que el dato no lo estd. Cuanta mds informacién externa entre en el sistema,
mayor seré la evidencia. Esta red se asienta finalmente en un estado 6ptimo, en el que
se satisfacen tantas restricciones como es posible, dando prioridad a las més fuertes.
Este procedimiento de asentamiento en tal estado, se denomina relajacién. Por con-
siguiente, el sistema se relaja en una solucién. En resumen: los modelos que satisfacen
restricciones se asientan en soluciones 615timas a través de un proceso de relajacion.

Los esquemas como redes de satisfaccién de restricciones.

~ El concepto de esquema ha sido rechazado histéricamente por la corriente
principal de los psic6logos experimentales por ser considerado como vago. Sin embar-
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o0, este concepto posteriormente fue revitalizado, a partir del desarrollo de instru-
entaciones explicitas en computadoras, o de instrumentaciones del concepto a partir
e especificaciones formales.

Bésicamente, los esquemas son estructuras de datos para representar los con-
ceptos genéricos almacenados en la memoria. Se los puede considerar como modelos
del mundo exterior. Procesar una informacién utilizando un esquema es determinar qué
modelo se ajusta mejor a la informaci6n entrante. Finalmente, se descubren configura-
ciones consistentes de esquemas, qué en conjunto ofrecen la mejor explicacion para la
ntrada de informacién. Esta configuracién final constituye la interpretacion de la entra-
da de informacion.

Si los esquemas funcionan como una base para los modelos de procesamien-
to cognitivo, deben ser objetos muy flexibles. Esto los sume en una especie de dilema.
Por un lado, deben ser la estructura de la mente. Por otro lado, deben ser lo suficiente-
mente maleables como para ajustarse a casi todo. El enfoque PDP propone una solucién
a este dilema. Segiin el punto de vista del procesamiento distribuido en paralelo, los
esquemas no son "cosas". No hay un objeto representacional que sea un esquema. Mas
ien ellos surgen, emergen, en el momento en que se necesitan, de la interaccién de gran
antidad de elementos mucho mas simples que funcionan conjuntamente. Entonces, los
squemas estarfan implicitos en el conocimiento, y son creados por el propio entorno
ue tratan de interpretar, incluso a medida que lo interpretan.

Al sistema llega una entrada de informacién, activando un conjunto de
unidades. Estas unidades est4n interconectadas unas con otras, formando un tipo de red
ue satisface restricciones. Las entradas determinan el estado inicial del sistema y la
orma exacta del paisaje de bondad de ajuste. Segin Rumelhart, Smolensky,
McClelland y Hinton (1992) los paisajes de bondad son propiedades operacionales del
istema, es decir, procesaran informacién moviéndose cuesta arriba hacia un méaximo
e bondad. Este paisaje de bondad se consigue en la medida en que se satisfagan la
ayor cantidad de restricciones. El sistema se mueve hacia uno de los maximos de bon-
d, cuando el sistema alcanza uno de estos estados relativamente estables, la tenden-
12 a migrar hacia otro estado es pequefia.

Los estados son el producto de la interaccién entre muchos grupos de
idades. Algunos grupos tienden a activarse unos a otros y a actuar en forma conjun-
. Son estas coaliciones de unidades estrechamente interrelacionadas las que correspon-
en mds exactamente a lo que se ha llamado esquema. El patrén estable, en conjunto,
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puede considerarse como una configuracién particular de varios patrones superpuestos.
Este patrén estable esta determinado por el equilibrio dindmico de todos estos subpa-
ﬁ'ones. Los estados de relajacién del sistema corresponden a interpretaciones de las
_entradas, o en lenguaje de los esquemas, a configuraciones del esquema en cuestién. En
aquellos casos en que hay coalicién de unidades que tienden a funcionar conjuntamente,
tenemos una correspondencia estrecha con la nocién mas convencional de esquema. En
aquellos casos en los que las unidades estdn mas vagamente interconectadas, las estruc-
turas son mas fluidas y menos parecidas a esquemas en el sentido tradicional.

Una diferencia entre esta concepcién y una concepcién clasica de esquema
radica en el almacenamiento o memoria. En €l esquema convencional, los datos se
almacenan como contenidos de memoria, e incluso son su principal componente. En el
procesamiento distribuido en paralelo, no hay nada almacenado que corresponda exac-
tamente a un esquema. Lo que se almacena es un conjunto de fuerzas de conexién.
Cuando se activan tienen la capacidad implicita de generar estados que corresponden a
los esquemas requeridos.

Hay algunas dificultades en la representacion convencional de los esquemas
que son superados por la explicacién brindada por el procesamiento distribuido en para-
lelo.

a) En los enfoques convencionales, se deben tomar decisiones sobre qué
aspectos de un esquema dado son constantes y qué son variables. La solucién del PDP
es que todos los aspectos son variables, simplemente algunos aspectos estdn mds
estrechamente restringidos que otros.

b) En una representacién convencional, se tiene que decidir exactamente qué
aspectos de la situacién son parte del esquema y cuéles no lo son. En el enfoque PDP,
las unidades pueden unirse mas o menos fuertemente a sus compafieras, y en este sen-
tido pueden ser més 0 menos una parte del esquema.

c)Enla perspeétiva convencional, se debe decidir si una serie de relaciones
deberfan unirse para formar un esquema. En la formulacion PDP no se necesita tal
decisién. Se pueden tener esquemas de grados de existencia diversos. La rigidez del
esquema estard determinada por la fuerza de los pesos de las conexiones entre las
unidades. A mayor peso, con mds fuerza se activan unas unidades con otras, y més rigi-
da es la estructura. Con pesos més débiles, la estructura es mds fluida, pasando mdés rapi-
damente de un estado a otro.
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Modelos de Procesamiento Distribuido en Paralelo y pensamiento

El procesamiento mental parece implicar, en forma conjunta, el procesamien-
_to en paralelo y el procesamiento serial. Existe la posibilidad de relacionar el proce-
samiento en paralelo y el procesamiento serial. La palabra paralelo intenta indicar que,
rafz del disefio arquitectonico de la red, el procesamiento se realiza, hasta donde sea
osible, en paralelo. M4s que algoritmos en serie, se utilizan algoritmos en paralelo. A
1 vez, la palabra distribuido conlleva el componente serial de los sistemas PDP. Existe
na serialidad forzada en lo que se puede representar. Ello es asi porque el formato repre-
-ntacional relevante son patrones de activacién de un conjunto de unidades, y un con-
unto de unidades s6lo puede tener un patrén cada vez.
Una critica comiin a los modelos PDP es considerarlos como meramente reac-
tivos al'medio. Si el sistema se encuentra en un estado estimular fijo, se relajard en una
interpretaci6n de los hechos y permanecerd ahi. La interpretacion consciente seria una
interpretaci6n fija de un estimulo fijo. No se sucederdn cambios a menos que cambie el
mundo externo. Ahora bien, se puede decir que el entorno nunca es realmente fijo, sino
. cambia continuamente, variando asi también las interpretaciones del estad le
sas vigentes en cada momento. Sin duda esto es cierto, pero tampoco nos
ivamente a esperar que cambie €l entorno, sino que actuamos sobre €l. Una 1
1 un sistema anclado en una interpretacion particular surge si consideramo:
erpretacion de un suceso dicta también una accién, que a su vez modifica ¢l
unque este sistema es mds activo, sigue estando "orientado" por los datos del exterior.
Para subsanar este punto, se han realizado modelizaciones a partir de un sis-
tema dividido en dos partes. Una de ellas recibe las entradas de informacién del mundo
exterior, y se relaja a un estado adecuado que incluye una accién que a su vez cambiard
las entradas de informaci6n al sistema. La otra parte es similar, excepto en que es un
"modelo" del mundo sobre el que se actia. Esta red se nutre a partir de informaciones
»de acciones especificas que se llevardn a cabo, y se relaja en una interpretacién de "qué
sucederfa si hiciéramos eso”. Esta segunda red funcionarfa como un modelo mental del
0, que actuarfa predictivamente sobre las acciones dictadas por la primera red. El
ceso serfa el siguiente: una red toma informaciones del exterior y produce acciones,
otra parte toma las acciones y predice como cambiarfa la entrada de informacién en
spuesta a dichas reacciones.

En la medida en que no halla cambios en el mundo exterior, serfa posible



no v Evangelista

tomar las salidas ée informacién del modelo mental y sustituirlas por las entradas
estimulares del mundo. Asi, se pondria en funcionamiento una simulacién mefitai e
"imaginar” sucesos que podrian ocurrir cuando se lleven a cabo determinadas aCC}Qnes.
En definitiva, este modelo mental permite realizar acciones en forma interna y juzgar
sus consecuencias. Esto permite construir un sistema de control interno basado en la
interaccién entre estos dos médulos del sistema.

La figura que presentamos a continuacion ilustra este tipo de modelos.

Figura 2
Red de Interpretacién
Unidades de entrada Unidades internas | Unidades de salida
N

Iy g

e /O\U
A

v

Del ambiente Al ambiente

Modelo del mundo
Unidades Unidades internas Unidades
de entrada de salida
0 O

Las relaciones entre el modelo sobre ¢l 'mundo y la interpretacién que realiza la red, la
informaci6n entrante y saliente, a partir de la utilizacién de simulaciones mentales.

( Adaptado de Rumelhart, Smolensky, McClelland y Hinton (1992)i , p- 283).

Es interesante reflexionar en las implicaciones que el enfoque PDP tiene
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bre algunos procesos mentales tales como el pensamiento y el papel que juega el
guaje en el mismo, y la posibilidad de realizar simulaciones mentales.
Rumelhart, Smolensky, McClelland y Hinton (1992) avalan una caracteristi-

positiva de estos tipos de modelos para realizar acercamientos entre las simulaciones
ntales v la practica mental:

"... este modelo enlaza con las ideas de simulaciones mentales y de aprendizaje mediante
préctica mental. La ejecucién de una tarea implica dos partes: un sistema que determina
1o que hay que hacer en cualquier situacién dada y un sistema que predice lo que ocurrird
si se realiza una accién determinada. Si tenemos un modelo mental del "mundo” razonable-
mente bueno, podrfamos aprender a partir de nuestro modelo las diversas consecuencias
de nuestras acciones, tal como si las hubiéramos llevado a cabo en el mundo real. Bien

puede ser que tal caracterfstica explique las mejoras que se consiguen con la préctica men-
tal en tareas motoras complejas”(p. 285).

Proponen luego pensar una situacién en que dos individuos mantienen una
versacién. Sobre la base de una modelizacién que toma una frase como entrada y

oduce una interpretacién de tal frase, incluyendo especificaciones de una respuesta a
icha entrada: ' .

"Supongamos ahora que no hay otro participante, sino que tenemos un modelo mental del
otro individuo. En tal caso’ podriamos imaginar una conversacién con algin otro.(...)
Supongamos que no tenemos en absoluto un modelo de la ofra persona. Y que en su lugar
utilizamos simplemente un tinico modelo para producir y reaccionar a las entradas de
informaci6n lingiifstica imaginadas.” (p. 286).

El pensamiento es entendido entonces como una secuencia de estados de con-
ncia. Estas secuencias estdn determinadas por la puesta en funcionamiento de simu-
iones mentales como las descriptas, interactuando a su vez con el reciclaje que otor-
las entradas lingiifsticas.

Esta descripci6n es consistente con el punto de vista de Vigotsky (1934/1962)
bre el pensamiento y es consistente con las introspecciones sobre cierto tipo de pen-
Samiento y el habla interna. La produccién del habla interna serfa una consecuencia de
interpretacion a partir del estado de relajamiento del sistema y de las formas lingiifs-
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ticas entrantes. El tipo de pensamiento al que se podria arribar segtin proponen final-
mente Rumelhart, Smolensky, McClelland y Hinton (1992), es el siguiente:

"Supongamos que la interpretacién que lleva a la produccién de habla interna es mucho
mas rica que lo que pudiera sugerir cualguier forma lingiifstica. De esta manera, las for-
mas lingiifsticas escogerfan de la interpretacién completa aspectos concretos a resaltar.
Una vez que ha tenido lugar este énfasis y que se ha procesado la nueva entrada de infor-
maci6n, el siguiente estado estard fuertemente afectado por la nueva entrada de informa-
¢ién y nuestra nueva entrada estard determinada, en cierta medida, por las palabras que

escogimos para expresar nuestra primera idea."(p. 286).

Este tipo de pensamiento estarfa regulado por el lenguaje interior y por las
herramientas lingiifsticas con las que cuenta el sistema.

El problema del razonamiento formal

El enfoque PDP propone, entonces, que procesamos informacién asentén-
donos en una solucién més que utilizando operaciones légicas. Esto plantea las pre-
guntas: ;por qué somos inteligentes? (como podemos usar la l6gica si nuestras opera-
ciones basicas no son en absoluto l6gicas?

Una de las respuestas pareceria ser la capacidad de crear herramientas exter-
nas, representaciones fisicas con las cuales es posible trabajar de forma sencilla para
responder a problemas abstractos. Esto supone que resolvemos problemas 16gicos no
tanto usando la 16gica, sino posibilitando que los problemas que queremos resolver se
adecuen a problemas que resolvemos de manera satisfactoria. Habrfa tres habilidades
que se desprenden del procesamiento distribuido en paralelo que juntas posibilitan lle-
gar a conclusiones 16gicas sin ser 16gicas:

a) El ser humano es especialmente competente en el emparejamiento de
patrones. Esta habilidad es bésica para percibir, recordar y comprender. Somos capaces
ademas de asentarnos rapidamente en una interpretacién de un patrén de entrada.

b) Somos particularmente exitosos haciendo modelos de nuestro mundo. Es
decir podemos predecir los cambios en el mismo, en los nuevos estados de situaciones
resultantes de nuestras acciones o de un acontecimiento observado.

¢) Somos competentes en la manipulacién de nuestro entorno. La capacidad
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de utilizar herramientas es quizas la habilidad decisiva que nos permite desarrollar pen-
samientos l6gicos, construir teorfas y en general, construir una cultura.

En términos generales, somos capaces en la medida que "percibimos’ las
respuestas a un problema. A medida en que somos mas expertos conseguimos reducir
mejor los dominios de un problema a tareas de emparejamiento de patrones. Los aje-
drecistas se sentarian ante el tablero y simplemente "ven" la estrategia correcta. Sin
embargo, no todos los problemas se resuelven de esta manera, por ejemplo una multi-
licacién de mds de dos digitos. El procesamiento en paralelo solo no puede hacerlo, es
cesario alglin mecanismo de procesamiento en serie. Es allf en donde nuestra capaci-
d para manipular el entorno entra en juego. En el ejemplo de la multiplicacién ésto
e consigue mediante la escritura de los nimeros en un formato determinado.

"Cada ciclo de esta operacién implica primero crear una representacion a través de la
manipulacién del entorno y segundo procesar esta representacion (verdaderamente fisica)
por medio de nuestro bien sintonizado aparato perceptivo que lleva a una modificacién
posterior de esta representacién. Haciendo esto, reducimos un problema'muy abstracto a

una serie de operaciones muy concretas.” (p. 288).

En definitiva, se trata de reducir problemas complejos a una serie de proble-
sencillos. Lo cual lleva a considerar al entorno como una extensién de nuestra
nte.

A su vez, podemos aprender a internalizar las representaciones que creamos,
después procesar estas representaciones imaginadas como si fueran externas.
mando la segunda de nuestras habilidades, la capacidad de crear modelos de nuestro
undo, podemos anticipar c6mo serfa el mismo luego de una accién o suceso. En tanto
Imenta nuestra experiencia del mundo modificado por nuestras acciones asi como por
de otros, desarrollamos modelos internos de esas representaciones.

La habilidad de resolver problemas en nuestra imaginacién se derivarfa de la
acidad de hacerlo fisicamente. La idea de que razonamos a partir de modelos mentales
obra sentido si concebimos que los mismos parten de nuestra capacidad de imaginar a la
?resentacién externa y operar sobre ella. Ello nos lleva a comprender las profundas rela-
lones que se establece entre la cultura y la forma en que comprendemos el mundo externo.
| conocimiento serfa la variacién de viejos sistemas de representaciones modificados para
S nuevas necesidades, que a su vez, servirdn como acerbo cultural para nuevos sistemas.
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HACIA UNA PERSPECTIVA MULTIDIMENSIONAL DEL
PROCESAMIENTO COGNITIVO

Maria Cristina Richaud de Minzi*

Resumen
La psicologia cognitiva se ha focalizado tradicionalmente en la forma en que se
procesa, representa, organiza’y recupera la informacion, clarificando muchos aspectos del fun-
cionamiento cognoscitivo. Este cognitivismo no da cuenta, sin embargo, de los diversos proce-
auto-regulatorios que tienen lugar en el desarrollo y adaptacion  humanos. El fun-
namiento intelectual efectivo requiere ademds de la comprension del conocimiento fdctico y
peraciones de razonamiento, de habilidades metacognitivas acerca de cdmo organizar, con-
rolar, evaluar y regular los propios procesos de pensamiento. Al mismo tiempo implica compo-
entes sociocognitivos a través de la interaccidn con pares y maestros que determinan cambios
ognitivos por medio de la ayuda, la estimulacién, la imitacion, etc. Agregar el estudio de las
bilidades metacognitivas y de los componentes sociales amplia el panorama de la teoria cog-
itiva pero aiin descuida los procesos auto-referenciales, afectivos y motivacionales que juegan
n papel fundamental en el desarrollo y funcionamiento cognitivo. En este trabajo se presentan
esarrollos tedricos y evidencia empirica realizada por diversos autores que indican que es
imprescindible el estudio de componentes motivacionales y afectivos para analizar cémo los
smos modulan el rendimiento cognitivo. Tales procesos incluyen peculiaridades perceptivas,
uaciones automdticas, procesamiento subcortical de la informacién biolégica y simbdlica,
anismos defensivos, efectos de experiencias previas 'y respuestas emocionales. A su vez,
penden  del aparato cognitivo del individuo, organizado conforme a modos peculiares de
ocesar la informacién y de integrar las experiencias antecedentes que asignan peso a la con-

cta y a sus efectos en la configuracion de las cogniciones que el sujeto hace de st mismo y de
realidad.

Palabras clave: procesamiento cognitivo / metacognicion / sociocognicion / moti-
acion / emocion
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Abstract

Cognitive psychology has tradicionally focused on the way of processing, represent-
ing, organizing and recovering information, and it has clarified different aspects of cognitive
functionning. However, this cognitivism doesn’t explain the diverse self-regulatory processes
governing human development and adapration. Effective intellectual functioning requires much
more than understanding the factual knowledge and reasoning. It also requires metacognitive
skills for how to organize, monitor, evaluate, and regulate one s thinking processes. At the same
time cognitive competence entails social skills and interaction with peers and teachers to
achieve cognitive changes. Adding metacognitive skills and social components broadens the
scope of a theory of cognition but still neglects self-referent, affective, and motivational process-
es that play a vital role in cognitive development and functionning. In this article, theoretical
developments and empirical evidence, indicating the importance of motivational and affective
aspects in the analysis of cognitive performance, are presented. These processes include per-
ceptual aspects, automatic appraisals, sub-cortical processing of biological and symbolical
information, defensive mechanisms, previous experience and emotional responses. In its turn
these processes depend on the individual cognitive apparaius, organized accordingly to the
peculiar way of processing information and integrating experiences, that assign importance o
behavior and its effects in the subject cognition configuration concerning the self and the reali-
ty.

Key words: cognitive processing / metacognition / sociocognition / motivation / emo-

tion

La psicologfa cognitiva se ha focalizado tradicionalmente en la forma en que
se procesa, representa, organiza y recupera la informacién, clarificando muchos aspec-
tos del funcionamiento cognoscitivo. Este cognitivismo no da cuenta, sin embargo, de
los diversos procesos auto-regulatorios que tienen lugar en el desarrollo y adaptacién
humanos. El funcionamiento intelectual efectivo requiere ademds de la comprension del
cqnocxmlento factico y operaciones de razonamiento, de habilidades metacognitivas
acerca de como organizar, controlar, evaluar y regular los propios procesos de pen-
mmento (Brown, 1984; Flavell, 1978; Meinchenbaum y Asarnow, 1979). Cuando construyen
sslucmnes, las personas involucran su atencion, descifran demandas del medio con
respecto a la tarea, manejan conocimiento fictico y operacional, evalian la adecuacion

Perspectiva multidimensional del procesamiento cognitivo

-versatilidad de sus habilidades, realizan pruebas acerca de su comprensién y evaldan
evisan sus planes y estrategias, que dependen de los resultados que sus esfuerzos
ogran. La competencia operativa, por otra parte, implica la utilizacién de multiples
habilidades cognitivas, sociales, afectivas y motivacionales (Bandura, 1997).

El origen de la evaluacién del potencial de aprendizaje que implica estos pro-
cesos metacognitivos se remonta a dos autores: Vygotsky y Rey. Vygotsky desarrollé el
concepto de zona de desarrollo préximo o potencial como la distancia entre el €xito
obtenido por un sujeto al resolver por si mismo determinados problemas cognitivos
(nivel cognitivo actual) y el éxito que puede obtener cuando es ayudado por otra per-
sona mas capaz que él (nivel cognitivo potencial).

Rey (1962), por su parte, propuso el estudio de la inteligencia en dos tiempos.
‘uando los resultados de un sujeto en una prueba cognitiva eran bajos, indicaba deter-
minar la naturaleza de los procesos responsables del mal rendimiento, a través de un
examen clinico con una participacién activa del sujeto, donde evaluador y evaluado
trataban conjuntamente de identificar los elementos que determinaban la ejecucién
errénea, como deseo exagerado de calidad, incomprensién de los datos, falta de a&eﬁe—
o0, proliferacidén asociativa, efc.

Mi4s actualmente, Budoff (Budoff, 1967, Budoff y Friedma
Hamilton, 1976) toma como método central de su anélisis el esquema t
etest, analizando las diferencias de ejecucion, antes y después de un ;}enode :
i6n planificada. Su objetivo es identificar habilidades y dificultades del sujeto con el
in de elaborar una taxonomia de habilidades. '

Por otra parte, Brown, French y Campione (Brown y French, 1979; Brown y
Campione, 1984) estudian el cambio cognitivo provocado por la dispensa de ayuda a lo
largo de la realizaci6n de las tareas. Sus aportes mds importantes son: a) diferenciar los
istintos grados de transferencia (préxima, intermedia, remota) que puede conseguir un
ujeto a partir de un aprendizaje y 2) el establecimiento de relaciones entre la evaluacion
dindmica de los procesos cognitivos y la adquisicién de contenidos académicos.
Feuerstein (Feuerstein, Rand y Hoffman, 1979) centra su trabajo en el con-
cepto de modificabilidad cognitiva. A partir de las ideas de Rey (1962) y Piaget (1936,
937), Feuerstein afirma que el desarrollo cognitivo es fruto de la interaccién del suje-
0 con su medio y que la inteligencia del individuo se ve reflejada en la capacidad para
usar las experiencias de aprendizaje previas y para ajustarse a situaciones nuevas. Las
capacidades de un individuo no son estiticas sino que se aprenden. El organismo
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humano esté abierto hacia la modificabilidad en todas las edades del desarrollo, con las
limitaciones provocadas por las deficiencias orgénicas y determinados trastornos heredi-
tarios o genéticos. Cada persona responde a las fuentes de estimulacién de manera difer-
ente, por lo que es susceptible de ser modificada en grados diversos. De la modificacion
que el aprendizaje genera en las capacidades se deriva la posibilidad de nuevas y futuras
adaptaciones. La fuente de tal modificabilidad estd en los estimulos que se reciben.
Estos pueden actuar directamente sobre el sujeto o ser canalizados a través de otra per-
sona con mayor capacidad (padres, educadores, pares). Esta persona recibe el papel de
mediador que ofrece patrones de regulacién: resume, puntualiza, simplifica, argumen-
ta, destaca, induce, sugiere, organiza, anima, etc., las experiencias de aprendizaje,
asumiendo el papel de regular la conducta desde afuera del sujeto. Este proceso de
mediacién va disminuyendo a medida que el sujeto adquiere madurez vy es capaz de
realizar el proceso de interpretacién y guia de la realidad por si mismo. En este aspec-
to Feuerstein refleja los principios de Vygotsky acerca del proceso de interiorizacién y
de capacidad de autorregulacion.

La ausencia de mediaci6n, o su inadecuacién, explica que muchos sujetos fra-
casen. La alteracién de la mediacién puede explicar las dificultades cognitivas tanto de
chicos pertenecientes a grupos marginados como a familias inestables emocionalmente.
,Cémo se relacionan entre si las experiencias de aprendizaje mediado y los factores
normalmente considerados como fuentes etiolégicas de la capacidad cognitiva?
Feuerstein y otros (1980) distinguen dos niveles etiolégicos: préximo y remoto. La
presencia o ausencia actual de experiencias de aprendizaje mediado es el elemento
préximo determinante de la modificabilidad cognitiva. Los factores hereditarios,
genéticos, orgdnicos, el ajuste emocional-personal y los niveles de estimulacién socio-
cultural ambiental, cuentan entre los determinantes remotos de la modificabilidad. Una
excelente situacién de aprendizaje mediado puede soslayar, en grado diverso, determi-
nantes etiol6gicos distales adversos para el desarrollo cognitivo del sujeto, del mismo
modo que una inadecuada situacion de aprendizaje mediado puede actuar como una
barrera, limitando la capacidad de ser modificado por el entrenamiento.

Es interesante constatar que este enfoque tiene en cuenta la mediacién de los
sentimientos de competencia que incluye dos aspectos: a) intervenciones que animen al
sujeto a expresar sus sentimientos de competencia (soy capaz de...) en relacién a la tarea
que realiza; b) ayudas que creen una 6ptima relacién entre las caracteristicas del indi-
viduo y la tarea (regulando su nivel de dificultad) a fin de que el sujeto pueda manejar-
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lay dominarla en forma independiente. Sin embargo, este enfoque hace mas que nada
hincapié€ en la importancia del mediador sobre el nivel etiolégico préximo.
Agregar el estudio de las habilidades metacognitivas amplia el panorama de

la teorfa cognitiva pero ain descuida los procesos auto-referenciales, afectivos y moti-

vacionales que juegan un papel fundamental en el desarrollo y funcionamiento cogniti-
vo. Existe una gran diferencia entre las habilidades cognitivas y su uso efectivo. Los
acasos en el rendimiento intelectual, a menudo provienen del desuso o del uso defi-
ente de habilidades cognitivas y metacognitivas mas que de la falta de capacidad
Hlavell, 1970; Bandura, 1986). Las personas necesitan un sentimiento de autoeficacia
a aplicar lo que saben en forma consistente, persistente y exitosa. Existe una mar-
a diferencia en la forma en que individuos igualmente. talentosos: usan su
ocimiento y habilidades cognitivas bajo condiciones de eficacia alteradas (Wood y
dura, 1989).

La evidencia acerca de la contribucién de los sentimientos de eficacia a la
to-regulacién del desarrollo y funcionamiento cognitivo g&%fiénei:ae dos lineas de
estigacion. La primera estudia cémo se adquieren, aplican y controlan la efectividad
las estrategias relacionadas con la tarea. La segunda incluye ademas el estudio de la
rma en que las personas estructuran el medio adecuado para el aprendizaje y cémo
ulan sus propias habilidades motivacionales, afectivas y sociocognitivas tendientes
grar sus objetivos.

Los estudios de Schunk (1989) apoyan ampliamente la hipétesis de que la
luencia de la instruccién para el desarrollo de estrategias estd modulada parcialmente
- sentimientos de autoeficacia. La autoinstruccién guiada no hace mds que impartir
ormaci6n estratégica. En la medida que el uso de estrategias conduce a buenos resul-
os, confirma su valor (Bandura, 1997). Se ha demostrado experimentalmente que el
enamiento en la autoguia verbal influye en el aumento del sentimiento de autoefi-
ia (Fecteau y Stoppard, 1983). Cuanto mayor es la autogufa mayor es el impacto en
sentimientos de eficacia y rendimiento (Schunk y Cox, 1986). La autogufa impro-
ada por la persona produce un mayor sentido de eficacia y rendimiento intelectual
® la autoguia prescripta externamente (Schunk, 1982). Obviamente ningtin tipo de
guia puede crear habilidades cognitivas cuando éstas faltan completamente.
Finalmente, cuando la tarea es compleja y es dificil alcanzar el éxito, las per-
nas con un alto sentimiento de autoeficacia contintian buscando estrategias de pen-
nto que les permitan alcanzar soluciones 6ptimas, mientras que aquéllos con un
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débil sentimiento de autoeficacia tienen dificultades para encontrar buenas estrategias
exploratorias y terminan desperdiciando sus esfuerzos en forma erratica e inefectiva
(Wood y Bandura, 1989).

Se ha encontrado, por otra parte, que en el desarrollo y validacién social de la
autoeficacia intelectual percibida tienen un gran peso los padres, los pares y los maes-
tros (Bandura y Jourden, 1991; Bandura et al., 1996 ). Por otra parte, los estudiantes con
un bajo sentimiento de autoeficacia para manejar las demandas académicas son espe-
cialmente vulnerables a la ansiedad frente al logro (Solberg et al., 1993).

Desde la perspectiva de los psicélogos cognitivos que toman como modelo la
computadora para explicar el funcionamiento cognitivo humano, Kahneman (1973)
sugiri6 que la capacidad disponible varia con el "arousal” y defini6 "spare capacity”
como la cantidad que resta después que la mayoria de la capacidad disponible ha sido
apropiada por la tarea primaria. Mandler (1982) afirma que la cantidad de capacidad
disponible para cualquier tarea que enfrente el individuo es una funcién de otras tareas
y de otra capacidad demandada por “inputs", para los cuales existe una capacidad limita-
da fija. El organismo humano esta preprogramado para representar ciertos eventos con-
scientemente. Cualesquiera sean los eventos que ocupen una parte de la limitada
capacidad del sistema, hardn suffir a otras funciones cognitivas.

Callaway y Dembo (1958) concluyeron que los estados emocionales, tales
como ansiedad y panico producen un estrechamiento de la atencién. La restriccién de
la capacidad consciente que ocurre COmo una funcién del estrés, tiene efectos obvios en
las funciones de la memoria. Pricticamente cualquier tipo de estrés acta sobre la
memoria a corto plazo. En la medida que los experimentos con la memoria a corto plazo
requieren mantener en la conciencia (o0 memoria de trabajo) el material a ser recordado,
se podria esperar naturalmente que cualquier conjunto de eventos que demande

simultdneamente a la limitada capacidad de procesamiento, interferird con ese proceso .

de almacenamiento a corto plazo (Mandler, 1982).

En la medida que la resolucién de problemas supone la manipulacién en la
conciencia de alternativas, elecciones, y distintos objetivos, el estrés interfiere. Los pro-
cesos de pensamiento se estrechan, en el sentido de que sélo se tienen en cuenta alter-
nativas obvias y no queda capacidad disponible para evaluar nuevas alternativas. El
pensamiento se vuelve estereotipado y habitual (Mandler, 1982).

Para Hamilton (1982), un reandlisis informacional de los estresores psico-
genéticos o situacionales permite una aproximacion cuantitativa del efecto desfavorable
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del estrés sobre cualquier habilidad y capacidad. La carga cognitiva sobre el sistema de
procesamiento de la informacion se incrementard atin més si el sistema tiene a su dis-
posicién sélo estrategias de afrontamiento inadecuadas. La necesidad de emplear
estrategias adicionales para defenderse o reducir el estresor requiere mds trabajo cogni-
tivo, debido a que es necesario llenar por lo menos tres aspectos: una tarea socialmente
requerida, operaciones de andlisis del estresor y reduccién o negacién del mismo. Si la
ansiedad es alta debe ser vista como un estresor psicogenético que agrega una carga de
; ‘rocasamiento de informacién al sistema de procesamiento cognitivo. Un evento no
deviene un estresor hasta que el sistema de procesamiento cognitivo lo ha identificado
omo tal, sobre la base de datos existentes en la memoria a largo plazo. Los estresores
on minimizados o se efectiia una adaptacién a ellos, buscando en la memoria datos
sobre una respuesta previa que ha reducido el estrés, revisando el estimulo original para
studiar sus implicaciones amenazantes, y analizando una estrategia utilizada anterior-
iente, disponible en la memoria a largo plazo, posiblemente en asociacién con esti-
ulos "input” de una clase particular, a través de la cual se defiende del significado
stresante del estimulo o contenido, alcanzando un umbral perceptual. Es decir que el
frontamiento es un proceso cognitivo y la evaluacién es el proceso de apareamiento,
rueba, comparacién y toma de decisiones en la memoria de trabajo.

Lazarus y Folkman (1984) afirman que los procesos de evaluacion cognitiva
n, en gran medida, responsables de las variaciones en los sistemas de respuesta entre
idividuos bajo circunstancias similares. La evaluacién cognitiva, como ellos la
finen, es el proceso de categorizacién de un evento como neutro, de dafio-pérdida,

amenaza o desaffo.

Segiin Lazarus y Folkman (1984) afrontamiento significa aquellos esfuerzos

ognitivos y conductuales constantemente cambiantes que se desarrollan para manejar
as demandas especificas externas y/o internas que son evaluadas como excedentes o

esbordantes de los recursos del individuo.

En el caso del aprendizaje o mds especificamente de la evaluacién del

dimiento, se lo puede considerar como un desaffo a afrontar, con un monto de ame-

aza implicita para la propia autoestima e imagen social. Por lo tanto, cuando se analiza

i;pf)tencial para el aprendizaje, serfa importante estudiar, junto con la capacidad del

1jeto para procesar informacién, la forma en que intervienen la autoeficacia, el apoyo

rcibido, algunas variables de personalidad y la ansiedad (grado de amenaza) modu-
do ese proceso.

w
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Es decir, que ese procesamiento de informacién que debe realizarse para
aprender, puede estar mas o menos alterado por variables motivacionales y afectivas,
produciendo una distorsién en la prediccién de la capacidad cognitiva.

En general, la evaluacién de las capacidades cognitivas necesarias para el
aprendizaje no se realiza en condiciones neutras, sino que la situacién de ser evaluado
determina en la persona una percepcién de amenaza (ansiedad) que serd mayor 0 menor
en funcién de otras variables como la atribucién que hace con respecto a su autoefica-
cia, del apoyo percibido (sea cual fuere el resultado obtendré el apoyo de mi familia, de
mis amigos, de mi consejero estudiantil, etc., 0 no), de sus caracteristicas de personali-
dad (ansioso, impulsivo, colaborador, responsable, etc.). Es decir la ansiedad situa-
cional y las variables autoeficacia, apoyo social y personalidad, entre otras, moderan el
impacto de las capacidades cognitivo-simbélicas en el rendimiento cognitivo.

En conclusién, el enfoque del procesamiento de la informacién desde el punto
de vista cognitivista cldsico, analiza los procesos 16gicos y se relaciona con los
rendimientos intelectuales y con las operaciones psiquicas responsables de procesos,
como la toma de decisiones y la resolucién de problemas, es decir se centra en el proce-
samiento de informacién simbdélica.

Es imprescindible agregar a esta perspectiva el estudio de componentes moti-
vacionales y afectivos para analizar c6mo los mismos modulan el rendimiento cogniti-
vo. Tales procesos incluyen peculiaridades perceptivas, evaluaciones automaticas,
procesamiento subcortical de la informaci6n biolégica y simbélica, mecanismos defen-
sivos, efectos de experiencias previas y respuestas emocionales. A su vez, dependen del
aparato cognitivo del individuo, organizado conforme a modos peculiares de procesar
]a informacién y de integrar las experiencias antecedentes. En este enfoque, se asigna
peso a la conducta y a sus efectos en la configuracién de las cogniciones que el sujeto
hace de sf mismo y de la realidad.

Mandler (1982) afirma que es importante la "demostracién de que la teorfa
cognitiva moderna y los andlisis de procesamiento de la informaci6n no estan confina-
dos a problemas puramente cognitivos sino que pueden ser fructiferamente extendidos
a temas antes segregados como las emociones y motivaciones” (p.102). A su vez
Hamilton (1982) indica que" ahora parece posible intentar una reevaluacién cognitiva
de las teorfas de la personalidad y la motivacién, en la medida en que muchos ejem-
plos confirmados de la interaccién entre las variables cognitivas y las asi llamadas vari-
ables no cognitivas, alcancen una base racional y en que la bisqueda de objetivos indi-
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vidualmente caracteristicos pueda ser vista como lo que es: una tarea de resolucién de
problemas que requiere una toma de decisiones cognitiva compleja con estrategias con
diferentes objetivos para la persona” (p. 118).
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Resumen

El escrito presenta un estudio realizado con alumnos universitarios en el que se
atendid al modo en que las condiciones de las clases inciden en el tipo de interacciones que se
suceden entre el profesory los estudiantes. Se trata de un trabajo de cardcter descriptivo en el
ue se analizan registros-de la observacion de 52 horas de clase. Los principales resultados
ndican que: 1) Los intercambios entre el profesor y los alumnos pueden orientarse simultdnea-
wente a dos o mds propésitos; 2) el inicio de las interacciones estd generalmente a cargo del
ocente, 3) la modalidad mds frecuente en las interacciones sigue siendo la de preguntas ¢
rofesor y respuestas de los estudiantes; 4) la modalidad predominantemente interrogativa hace
lel docente el protagonista principal en el desarrollo de las clases.

Palabras clave: aprendizaje / universidad / aulas / interacciones profesor alumno /
tareas académicas.

Abstract

This paper presents the work performed with university students about the classroom
vironmental conditions that influence in the type of interactions created between professor
and students. This is a descriptive type of work in which records of observations during 52 hours
classes are surveyed. The main results show that: 1) The exchanges between the professor and
udents can be led to two or more aims; 2) The opening of the interactions. is generally at the
rge of the professor; 3) The most frequent interaction is still the questions-answers system,
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with the professor inquiring and the students answering; 4) The predominant use of the interroga-

tive style, makes the professor the leading character during the classroom teaching.

Key words: learning / university / classrooms / teacher-students’ interaction / aca-

demic tasks

INTRODUCCION

Los resultados de aprendizaje, se sostiene, siempre llevan el sello de las
actividades y del entorno implicados en los procesos correspondientes (Brown, Collins
y Duguid, 1989). Esta afirmacién, que expresa el reconocimiento de los aspectos
sociales en el estudio de los aprendizajes, puede considerarse representativa de una
linea de pensamiento en la que se considera que la cognicién humana 6ptima se lleva a
cabo con la colaboracién de otras personas y de objetos fisicos y simb6licos a través de
los cuales se potencian las capacidades individuales (Bruner, 1997; Perkins, 1996;
Rinaudo y Donolo, 1999a y b).

Dentro de este encuadre, el reconocimiento de la importancia del didlogo, el
hincapié en la tarea compartida y la atencién a las interacciones comunicativas que
tienen lugar en el salén de clases, son ideas recurrentes en el momento de analizar los

procesos de aprendizajes académicos.

Desde diferentes posiciones tedricas se entiende que el aprendizaje efectivo
requiere que el estudiante participe activamente en la construccién del conocimiento. Si

_ Aprendizaje en aulas universitarias

en clases universitarias y analizamos las relaciones entre la frecuencia y los propésitos
de las interacciones profesor-alumno, vy alumno-alumno con el rendimiento académico
de los estudiantes. Los resultados hallados indicaron que: 1) en muy pocos casos (2
entre 59) los alumnos que mds intervenfan dentro de un grupo, eran los que tenian
mayor rendimiento individual;2) dentro de cada grupo de estudiantes no habia diferen-
cias de rendimiento importantes entre los alumnos que tenfan mayor y menor variedad
de intervenciones; 3) el rendimiento individual de cada alumno dentro del grupo, no
mostré diferencias importantes con el rendimiento de los demaés integrantes del grupo,
lo que indica la homogeneidad de los grupos formados espontdneamente; 4) sélo en
algunos casos, el estudiante que mds intervenia era el que mds variedad de tipos de
intervencién utilizaba, lo que habla acerca de una posible estereotipia en las interven-
ciones; S)en las comparaciones entre grupos de mayor y menor rendimiento académico
en las evaluaciones no se observan diferencias entre los tipos de intervencién utilizados
(Vizzio y Rinaudo, 1997).

Como se puede inferir, estos resultados nos llevan a suponer que la frecuen-
cia y los tipos de intervencion utilizados por los alumnos en el marco de nuestro traba-
, no pueden ser considerados indicadores directos de su rendimiento académico.
arece necesario estudiar también otros factores que puedan estar afectando a esas rela-
ones.

En esta comunicaci6n presentamos un estudio en el que atendimos al modo en
e las condiciones de la clase, en particular la organizacién de las tareas académicas y
el caricter de los conocimientos con las que €stas tratan inciden en el tipo de interac-
ciones que se suceden entre el profesor y los estudiantes.

una experiencia no lleva al estudiante a trabajar decididamente sobre el contenido a
aprender no serd iitil para generar aprendizajes reales y significativos (Carretero, 1998).
La representacién del aprendizaje que prevalece es aquella de un alumno en accion:
dialogando o discutiendo con el texto, artefacto, tutor o compafieros en torno de una
idea; formulando hipétesis acerca de las aplicaciones y alcances de un concepto;
ensayando diferentes interpretaciones, extendiendo y precisando ideas para hacerlas
funcionales en diferentes situaciones y para diferentes propésitos (Rinaudo, 1999). Nos
preguntamos entonces, en qué medida las clases universitarias como entornos de apren-
dizaje contribuyen a este proceso de construccion del conocimiento; en qué medida, las
interacciones entre estudiantes y profesores dan cuenta de esta actividad constructiva.
En trabajos anteriores (Rinaudo y Squillari, 1999; Rinaudo y Vélez, 1997;
Vizzio y Rinaudo, 1996, 1997) definimos categorias para el estudio de las interacciones

DESCRIPCION DEL ESTUDIO Y ANALISIS DE INTERACCIONES

El trabajo que presentamos se llevé a cabo con estudiantes universitarios del
ta de Educacién en una universidad piblica del interior de Argentina. Los datos se
Iecabaron a través de la observacién y registro escrito y grabado del desarrollo de 52
oras de clase durante el periodo académico 1996. Las clases correspondian a una asig-
Natura de primer afio y asistieron regularmente a ellas alrededor de 100 estudiantes.
Recaudos especiales fueron tomados para la elaboraci6n de los registros de la obser-
; acién, tanto a través de la preparacién de los observadores en las normas bésicas del
fegistro, cuanto en la decisién de llevar dos registros independientes para cada clase,
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con el propésito de completar y confirmar los datos en los casos en que se presentasen
dudas respecto de alguno de los acontecimientos observados.

En el andlisis se atendi6 a las siguientes dimensiones: propésitos de las interac-
ciones, secuencia de la clase, modalidad de las interacciones y tipo de conocimientos.
Los procedimientos seguidos fueron los siguientes: primero, se identificaron las interac-
ciones atendiendo a su propésito, en este mismo andlisis discriminamos también la
fuente y el blanco de las interacciones; es decir quién iniciaba el intercambio — profe-
sor o estudiante— y hacia quién los dirigia — profesor o estudiante—. En segundo lugar,
procuramos determinar si era posible establecer una secuencia tipica en el desarrollo de
las clases. Un tercer andlisis nos permitié ubicar los diferentes intercambios dentro de
los diferentes momentos definidos en la secuencia de clase. En cuarto lugar, atendimos
al tipo de conocimiento sobre el que se elaboraba la interaccién y al modo en que se for-
mulaban los intercambios. Por tltimo intentamos definir algunas relaciones entre los
diferentes aspectos analizados.

Los propésitos de las interacciones

Para el andlisis de los propésitos de las interacciones usamos, con ligeras
modificaciones, categorias delimitadas en un trabajo anterior (Vizzio y Rinaudo, 1996);
a saber:

Categorias para el andlisis de los propositos de las interacciones

1. Organizar la tarea

2. Informar

3. Controlar resultados o interpretaciones

4. Proporcionar feedback

5. Estimular la participacién

6. Desalentar la participacién

7. Elaborar la informacién.

Organizar las tareas. Ubicamos aqui los intercambios tendientes a establecer la estruc-
tura que seguir4 la clase o una tarea académica. En su forma més usual tiene como
fuente al profesor y como blanco a los estudiantes.

Informar. Las interacciones que corresponden a esta categoria tienen como objetivo dar
o solicitar informacién. Incluimos especialmente aquf los casos en los que tienen lugar

Aprendizaje en aulas universitarias

_intercambios tendientes a explicar algiin concepto o contenido particular. Se trata de

interacciones particularmente interesantes porque se ha sefialado que la calidad de las
explicaciones de un profesor influye tanto en el interés de los alumnos como en sus

_ posibilidades de llegar a desarrollar conocimientos precisos. "Las explicaciones tienen

que alejar a los alumnos de conceptos ingenuos o borrosos y acercarlos a los requeridos
por el profesor” (Entwistle, 1988: 11).

Controlar resultados o interpretaciones. En esta categorifa incluimos aquellas situa-
ciones tendientes a confirmar si las respuestas a una determinada tarea o avances par-
ciales en su concrecién, respondian a los requerimientos planteados. Los intercambios
tendientes a ratificar interpretaciones iniciales de los textos leidos se ubicaron también
dentro de esta categoria.

Proporcionar feedback. Llamamos interacciones de feedback a las respuestas que da el
profesor a las respuestas o producciones de los estudiantes e indirectamente a sus planes
ognitivos. El "producto tiene que ver con lo realizado por los alumnos en respuesta a
1a solicitud del profesor, mientras que los planes cognitivos se refieren al modo en que
los estudiantes se representan mentalmente las tareas que deben realizar y los instru-
mentos que van a utilizar para completarlas” (Marx y Walsh, 1988: 208).

Estimular la participacién. Las interacciones con este propésito se producen mediante
formulacién de comentarios positivos que pueden estar dirigidos a respuestas o
acciones de los estudiantes y que pueden considerarse como inééﬁﬁﬁéévara el trabajo.
Por ejemplo jqué bueno!...; si...; jque buena idea! - ‘
esalentar la participacién. Definimos esta categoria con el propésito de identificar
intervenciones que pudieran inhibir la participacion futura de los estudiantes en el
desarrollo de las clases: comentarios irénicos o que pudieran descalificar respuestas
proporcionadas por los estudiantes. Como en las categorias anteriores, tanto la fuente

omo el blanco de este tipo de interacciones podian ubicarse indistintamente en el pro-
sor o en los estudiantes.

Elaboracion de la informacién. Este tipo de interaccién se produce los casos en que el
ocente o un estudiante retoma aportes que surgen a partir de una intervencién, para
continuar avanzando o profundizando en un tema.

Organizacién de las tareas académicas

En este trabajo entendimos como tarea académica, a "los acontecimientos de
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la clase que proporcionan oportunidades para que los estudiantes usen sus recursos cog-
nitivos ¥y motivacionales al servicio del logro de metas personales y educacionales”
(Winne y Marx, 1989: 242). Para el estudio de las relaciones entre los propésitos de las
interacciones y las tareas académicas atendimos a los siguientes aspectos.

Dimensiones para el andlisis de la organizacion de las tareas académicas
1. Secuencias tipicas en el desarrollo de la clase.

2. Modalidad de los intercambios comunicativos

3. Tipo de conocimiento requerido

Secuencias tipicas. Para delimitar las secuencias en el desarrollo de la clase atendimos
al modo en que se organizaban y distribufan diferentes actividades en el transcurso de
una clase. Algunas secuencias prototipicas dentro de los estudios acerca de las tareas
académicas sugieren por ejemplo las etapas de iniciacion, preparaci6n, presentacion y
sfntesis (Sivan y Kember, 1997); leer, plantear dudas, resumir y elaborar predicciones
acerca del desarrollo probable en una exposicién (Brown, Metz y Campione, 1997);
revisién de aprendizajes previos, presentacién de prop6sitos, introduccién de material
nuevo, practica guiada, feedback y correcciones, practica individual (Rosenshine,
1997).

Modalidad de los intercambios comunicativos. Usamos esta denominacién para atender
a la forma interrogativa, declarativa o imperativa en la que puede formularse la inter-
acci6én. Atendimos a estos aspectos porque en estudios anteriores habiamos observado
que los enunciados en forma de pregunta correspondian casi con exclusividad a las
interacciones iniciadas por el profesor (Vizzio y Rinaudo, 1996).

Tipo de conocimiento requerido. Con este andlisis intentamos atender al tipo de
conocimiento sobre el que se establece una interaccién. Para ello seguimos la clasifi-
cacién usual en conocimiento declarativo y conocimiento procedimental (Coll y otros,
1992).

RESULTADOS

Los an4lisis realizados nos permitieron identificar interacciones que, por su
prop6sito, podian incluirse en 6 de los 7 tipos que habiamos definido. El tnico propési-
0 respecto del cual no se observaron interacciones fue el de desalentar la partici-
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pacion. En coincidencia con estudios anteriores acerca de las clases en la universidad
’Rinaudo, 1994; Rinaudo y Vélez, 1998) no observamos intercambios que pudieran ser
interpretados como obstaculos para una participacién efectiva; ni los estudiantes ni el
profesor se constituyeron en fuente o blanco de sefialamientos u observaciones que
pudieran afectar la autoestima de los miembros de este grupo de clase. En el Anexo 1
transcribimos algunos fragmentos de clase para ilustrar diferentes tipos de interacciones
segtin sus propositos.

En cuanto a la organizacion de las tareas, se pudo observar una secuencia
fipica que podemos sintetizar asf: exposicién de los propésitos de la clase y del tema a
tratar; trabajo grupal (lectura e interpretacién de textos, uso de estrategias de apren-
dizaje, andlisis metacognitivos...); sintesis de las actividades. Se trata de momentos
efinidos dentro de las clases, que se inician con el desarrollo de un tema, contintian
on la asignacion de tareas, definidas a través de consignas escritas elaboradas por el
docente para la actividad grupal, y concluyen con un control de las producciones de los
estudiantes. En los registros analizados, ambas observadoras se refieren a esta etapa con
| titulo de puesta en comiin y resefian el momento en que docentes y alumnos trabajan
olaborativamente en la construccién del conocimiento, principaiﬁmme a través del
ntrol de los productos elaborados por los estudiantes.

En los registros analizados encontramos que la totalidad de ias clases se planifi-
aron de manera homogénea. Con excepcién de una clase —con car

acteristicas espe-
iales definidas por tareas previas a una evaluacién parcial- se mantuvo la misma
odalidad para desarrollar el programa de estudio. En adelante nos referimos a estos
s momentos con la denominacién clésica de inicio, desarrollo y cierre. o
’ Respecto de la modalidad de las interacciones hallamos diferencias en fun-
i6n de la fuente que inicia la interaccién. Asi, la mayorfa de las intervenciones de los
studiantes son de tipo declarativo y se producen en respuesta a preguntas formuladas
or el docente. En un orden de mayor a menor frecuencia podemos ubicar las respues-
s a preguntas del profesor, solicitudes de ayuda o de control en relacion a las tareas
i} ejecucién y aportes verbales espontdneos que acompafiaban las explicaciones que
ba desarrollando el profesor.

En las interacciones iniciadas por el profesor, en cambio, no es posible hablar
el predominio de una u otra de estas modalidades. La presencia de la modalidades

Interrogativas o declarativas parecen ligarse mds al momento de la secuencia de clase y

los propésitos de la interaccién. En este sentido, observamos que en las etapas de ini-
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Organizacion de la tarea. En los registros analizados hallamos que todas las clases
0b§e?v'adas incluyeron interacciones de este tipo, las que se ubicaron, regularmente, en
el inicio y cierre de las clases. Ademds, en todos los casos en que identificamos ;:ste
pfopésito, la fuente que inici6 la comunicacién fue el docente y en todos los casos tam-
bién el contenido de las interacciones inclufa conocimientos previos, de indole declarati-

ciacién y presentacion de los temas se trabajaba en forma predominante bajo la modalidad
declarativa; en los momentos de cierre, en cambio, la modalidad interrogativa parecia
ayudar al docente en sus prop6sitos de estimular la participacion y controlar las pro-
ducciones de los estudiantes. Aunque en menor medida, 1a respuesta del docente a las
solicitudes de los estudiantes estan también presentes en las clases observadas. Cabe

gistraron casos en que preguntas o solicitudes de explicacioén for-
advirtié

sefialar que no se re va o procedimental.

muladas por los estudiantes no hallaran respuesta por parte del profesor. Se
a medida que transcurria el afio académico y con

' Encontramos también que las interacciones con el propdsito de organizar
varzai.)an segtin el momento de la clase en que éstas tenian lugar. Asi, los propésitos de
organizacién en el inicio de las clases, se orientaron hacia la explicitacién de las metas
propufastas para la clase o la actividad planeada. En las interacciones con propésitos de
orgamz.aci.én que se ubicaban durante el desarrollo de la clase, se advirtieron asimismo
dos variaciones segiin que se tratara de conocimientos declarativos o procedimentales:
cuando se trabajaba con conocimiento procedimental, las interacciones de organizaciér;
pretendian aclarar las consignas que pautaban las actividades; cuando se trabajaba con
conocimiento declarativo, estos intercambios tenfan como propdsito organizar la infor-
macién y facilitar la interpretacién de la informacién tratada a través de las lecturas o
de la exposicién del docente.

mayor participacion de los alumnos
ellas también mayor frecuencia de este tipo de modalidad por parte del profesor. Otros
intercambios declarativos iniciados por los profesores muestran el modo en que éstos
intentan orientar a sus alumnos acerca de la mejor manera de completar las tareas.

Por tltimo, no se encontraron en los registros analizados interacciones con
modalidad imperativa; en todos los casos el consejo y la recomendacién ocuparon el
espacio de las 6rdenes 0 imposiciones.

Respecto del tipo de conocimiento sobre el que se desarrolla la interaccion
observamos que la naturaleza de los contenidos que integran el programa de esta asig-
natura, comprende tanto conocimientos declarativos como procedimentales.
Probablemente la observacién de mayor interés con relacién a estos aspectos es que los
resultados parecen indicar que el tipo de conocimiento que se trabaja incide en la orga-
nizacién de la clase y en el propésito de las interacciones. Sefialamos esta relacién
porque el conocimiento declarativo se ubicé indistintamente en los tres momentos de la
secuencia que describimos (inicio, desarrollo y cierre); en cambio, los contenidos que
referfan a conocimientos procedimentales se trataron con mayor frecuencia durante el

En cuanto a las frecuencias, las 21 clases observadas incluyeron interacciones
con prop6sitos de organizacién durante la etapa de iniciaci6n, en 20 de ellas se presen-
taron ademés durante el desarrollo de la clase o de la tarea, y en 16 clases se ubicaron
también en el momento de cierre.
Informar. Las interacciones que ubicamos dentro de la categorfa informacion, también
. aparecieron como una constante en los registros trabajados. También como en el caso
desarrollo y cierre de las clases. anterior es posible hallar algunas regularidades entre fuente, modalidad, ubicacid.
la secuencia de las clases y fipo de conocimiento. ’ , o
.Por una parte, en todas las clases registradas se presentaron interacciones con
‘I propésito de explicacién iniciadas por el profesor; cabe afiadir que este proposito fue
; ecurrente en el trabajo con ambos tipos de conocimientos: declarativo y procedimen-
@d y que se distribuyeron en los diferentes momentos de la secuencia de la clase. Por
tra ;?arte, las interacciones con propésitos de explicacion que tienen como fuente al
“ studiante, se presentaron con una frecuencia menor: s6lo en 12 de las 21 clases registradas
; \03 estudiantes iniciaron intercambios con el propésito de solicitar explicaciones. Vale
a per.)a mencionar también que no sélo los intercambios de este tipo iniciados por los
studiantes no fueron constantes a lo largo de las clases, sino también que su frecuen-

Algunas relaciones entre propésitos de las interacciones y organizacién de
las tareas

Para comentar con més detenimiento algunas relaciones observadas entre los
diferentes aspectos analizados, agrupamos los resultados en torno de algunos de los
tipos de interacciones definidas por los propGsitos a los que parecen atender. Nos
referiremos entonces a interacciones con propésitos de organizar la tarea, informar,
~“§€>§tr013r resultados o interpretaciones, proporcionar feedback y elaborar la informa-
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cia dentro de ellas fue muy baja: 3 intercambios de estas caracteristicas en 2 clases; 2
solicitudes de explicaciones en otras 2 clases y en las 8 clases restantes, una sola
interaccién con este propdsito. Ademas, probablemente por la baja frecuencia, no
podemos sefialar un momento particular de la clase donde tengan lugar estas interac-
ciones; su aparicion se ubicé indistintamente en el inicio, desarrollo o cierre de la tarea.

El planteo esporadico de estas solicitudes avalarfa nuestra presuncién de que
los alumnos no asumen un papel protagénico en los procesos de construccion del
conocimiento. En este mismo sentido se puede sefialar que no se registraron intercam-
bios que dieran cuenta de una cierta persistencia en las solicitudes de ayuda por parte
de los alumnos; por el contrario, estas interacciones finalizaron, en todos los casos, con
que las respuestas del profesor siempre
queda la posibilidad de que
no deja de asom-

la primera respuesta del profesor. Cabe destacar
fueron completas, elaboradas y muy reflexivas, por lo que
los alumnos no necesitaran explicaciones adicionales; no obstante,
brarnos que no se hicieran comentarios o intentos por aportar evidencias de que las
explicaciones se comprendian. El lacénico 'gracias’ que sigui6 a muchos de estos inter-
cambios parecia una respuesta muy pobre ante las amenas y fundadas explicaciones
proporcionadas por el profesor.
Control. En esta categoria se incluyen aquellas situaciones en las que el profesor evalta
los resultados de las actividades realizadas por los alumnos en dmbitos de la clase o
fuera de ella. Como ya lo sefialamos, los registros analizados permiten observar que
estos intercambios se mantuvieron como una constante en el desarrollo de la asignatu-
ra. La inclusién de actividades de control, en los registros trabajados, se orientan a facili-
tar en los alumnos los procesos de construccién de las respuestas que demandan las tareas.
Las interacciones con el propésito de controlar los productos elaborados por los estu-
diantes, tienen como fuente al profesor y la modalidad adoptada preponderantemente
interrogativa. : ‘ ’,
En cuanto a su ubicacion en la secuencia de la clase, hallamos que en 18
clases estas interacciones se ubicaron en el cierre, en 15 clases se presentaron también
durante el desarrollo y en 10 se distribuyeron en las tres etapas delimitadas.
Entendemos que esta distribucién de las interacciones con propdsitos de control
responde a la organizacion homogénea de las clases; como ya lo mencionamos todas
ellas inclufan tareas que requerian alguna produccién por parte de los estudiantes y en
,todos los casos éstas producciones eran objeto de control por parte del profesor, general-
mente dentro de la misma clase. Las interacciones con propésitos de control que se ubi-
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caban en el inicio de una clase correspondian en su mayoria, a tareas de la clase anterior
que por falta de tiempo habian quedado pendientes de supervisién. ’
Feedback. Respecto de las interacciones con el propésito de feedback hallamos que 18
de las 21 clases observadas incluyeron esta categoria de intercambio, en todos los casos
la fuente se mantuvo en el docente y la modalidad utilizada fue predominantemente
interrogativa. En cuanto a su ubicacion en la secuencia de clase, se la encuentra con
mayor frecuencia durante el desarrollo o cierre (14 clases):

Durante el estudio encontramos que los intercambios con el propésito de con-
trol y de feedback, se solapaban en una misma interaccién. Por ello sefialamos que los
intercambios no necesariamente se orientan hacia un solo propésito de interaccidn; lo
que observamos fueron mds bien comunicaciones en las que se combinaban dos o mds
propésitos al mismo tiempo. En el trabajo con los registros advertimos que en el estu-
dio de la categoria de feedback, se pueden reconocer tres tipos diferentes; a saber: feed-
back de producto, feedback de proceso y feedback correctivo. El primer tipo, feedback
le producto se dirige a las producciones de los estudiantes y se ubican en los momen-
tos de cierre o en el inicio de la clase; el feedback de proceso se orienta a la solucién de
dificultades durante la etapa de concrecion de la tarea, por tal razén se ubica principal-
_mente durante el desarrollo. Por dltimo, llamamos feedback correctivo cuando los
aportes del profesor tienden a reorientar el proceso de elaboracién de una respuestao a
facilitar la tarea de correccion de un producto acabado. Hacemos esta distincion, porque
hay casos donde las interacciones de feedback tienden mds bien a la elaboracién o
extensi6n del conocimiento. ‘ -

o

Elaboracion de la informacion. En las interacciones de este tipo halladas en los reg-
’ stros de las clases fueron predominantes las iniciadas por el profesor y tuvieron como
rasgo caracteristicos un énfasis importante en el establecimiento de relaciones entre

_ONCLUSIONES

‘ Entre las conclusiones del estudio podemos mencionar las siguientes:

. Las categorias elaboradas para el andlisis de las interacciones entre el profesor y
los estudiantes y para el andlisis de la organizaci6n de las tareas académicas resul-
taron fttiles para el trabajo con los registros de clases observadas. Todos los inter-
cambios registrados pudieron ubicarse dentro del sistema de categorias.
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2. Los propésitos mas frecuentes de la interacciones entre el profesor y los alumnos
fueron los de organizacién, informacion, control y feedback.

3. Fue posible determinar una secuencia tipica en el desarrollo de las clases. Ademas,
a juzgar por los resultados hallados, la estructura pautada de la tarea favoreceria las
interacciones con el propésito de organizacion.

4. En el analisis de las observaciones de clases hallamos que los intercambios entre
profesor y alumno, no se orientan en todos los casos hacia un solo propdsito de
interaccién. Més bien advertimos comunicaciones en las que se combinaban dos o
més propésitos al mismo tiempo. En el desarrollo de las clases confluyen comuni-
caciones con diferentes propésitos, como informar, estimular la participacion, feed-
back y control.

5. Elinicio de las interacciones estuvo predominantemente a cargo del docente.

6. En los datos analizados se observa que la modalidad més frecuente en interac-
ciones entre el profesor y los alumnos sigue siendo la de preguntas del profesor y
respuestas que los estudiantes dan a esas preguntas. Los aportes verbales y las
solicitudes de ayuda iniciadas por los estudiantes, se encontraron con menor fre-
cuencia en las clases registradas. La modalidad predominantemente interrogativa,
hizo del docente el centro en el desarrollo de las clases y en la orientacién de los
aprendizajes.

En sintesis, la descripci6n y el andlisis de las clases nos permitieron relacionar
algunas ideas aqui desarrolladas con reflexiones presentadas en un trabajo anterior
(Rinaudo y Squillari, 1999) en el que vefamos a las tareas académicas y a las interven-
ciones del profesor como acciones tutoriales tendientes a sostener los procesos de
aprendizaje. Esta apreciacién se funda en el hecho, ya sefialado, de que el docente
aparece como el principal implicado, a la hora de delimitar las condiciones de la clase
para la construccién del conocimiento. Posiblemente ello responda al papel pasivo que
los alumnos adoptan a la hora de construir sus propios aprendizajes, delegando en el
profesor la mayor parte de las responsabilidades de la tarea. Entendemos que esto
obliga al docente a asumir roles, que pueden hacerlo aparecer como monopolizando las
acciones mediante las cuales se construye el conocimiento.

El predominio del profesor como fuente de las interacciones, la modalidad
interrogativa para estimular la participacién o para comprometer a los alumnos en tareas
de control y feedback, la fuerte presencia de interacciones con propositos de organi-
zaci6n, son cuestiones que nos advierten acerca de la necesidad de andamiar los pro-
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cesos de construccién del conocimiento atin entre los estudiantes universitarios. Es
curioso que descripciones de los procesos de aprendizaje elaboradas a partir del traba-
jo con nifios pequefios o en los niveles iniciales de la educacién sigan siendo ttiles para
describir los aprendizajes en la universidad.

Todo ello nos lleva a considerar a las condiciones de la clase, como un tema
relevante para las investigaciones que tienen como objetivo profundizar sobre los fac-
tores que inciden en la construccién del conocimiento. Los propésitos de las interac-
ciones entre el profesor y sus alumnos no surgen en forma aislada, sino antes bien se
corresponden con el momento de la estructura de la clase o tarea académica, el tipo de
contenido que se trabaja y el nivel general de participacién del curso. Entendemos
entonces que todos estos indicadores deberfan tenerse en cuenta en el momento de
_ analizar las condiciones de la clase en el proceso de construccién del conocimiento. No
parece probable que los alumnos lleguen a aprendizajes significativos y auténomos si
no son capaces de iniciar por si mismos las acciones que los lleven a definir sus difi-
cultades, plantearlas apropiadamente y persistir en ellas hasta recibir las ayudas es?eei-
ficas que les permitan enriquecer sus propias interpretaciones.
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ANEXO

Situacién 1. Ejemplo de interacciones con propositos de organizacion
Tema: Explicacién. Fuente: profesor; modalidad: interrogativa, declarativa; ubicacién
en la secuencia de clase: iniciacion; conocimiento declarativo

Profesor: —...Se me presenta un problema de circularidad vy la pregunta que me hago
es ;cémo explico la explicacién? Este es un poco el tema que nos convoca. {C6mo nos
explicamos? ;Cémo hacemos clara para nosotros la explicacién?

Alumnos: — [No hay respuestas]

Profesor: — Entonces, vamos a trabajar de esta manera. Esto que ven ustedes en el
pizarrén es un esquema preliminar, claramente tiene la forma de un cuadro sinéptico,
constituye un esquema preliminar de la parte de exposicién que voy a hacer yo acerca
de la explicaci6n. La idea es que este esquema les sirva a ustedes para seguir la exposi-
cién y si quieren tomar apuntes en funcién de esto. Este es un esquema que respetan-
dolo con las reelaboraciones que hagan ustedes les puede servir para organizar sus ideas

acerca de la explicacién...

Situacién 2. Ejemplo de interacciones con el propésito de control

Tema: Definicién. Fuente: profesor; modalidad: interrogativa; ubicacién en la secuen-
cia de clase: cierre; conocimiento declarativo.

Profesor: — ;Qué problemas encontraron €n las otras definiciones?

Alumno 8: — Hay definiciones operacionales.

Alumno 9. — Hay circularidad.

Profesor. —; Podrian leer en el texto donde eso aparece?.

Alumno 9. — [Lee] "Los lectores utilizan la estrategia de inferencia para inferir lo que

no esté explicito en el texto”.

Situacién 3. Ejemplo de interacciones con el propésito de feedback

Tema: Proceso heuristico UVE. Fuente: profesor; modalidad: interrogativa; ubicaci6n
en la secuencia de clase: inicio; conocimiento procedimental.

Profesor: — ¢Cuél es para ustedes el eje?

Alumno 1: — La pregunta.

Profesor: — Para ustedes es la pregunta central ... Acé se nos presenta una cuestién. Es

la pregunta o problema al cual nos vamos a referir en una investigacion, si es que
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nosotros necesitamos pensar cémo vamos a planificar el proceso de investigacién. No
se olviden que también la UVE la podemos aplicar para leer investigaciones, nos as;;lda
a darnos cuenta de todos esos elementos. Entonces tenemos en el eje la pr;gunta cen-
tral o problema del cual partimos. ;Qué otro elemento tenemos?

Alumno 2: — Lo de este lado serfa el marco teérico.

Profesor: — Bien, el marco tedrico.

Alumno 2: — Serian teorfas, principios y conceptos y relacionarfamos teorfas con los
conceptos.

Profesor: — Bien. No se si lo comentamos en la clase pasada, pero una buena forma de
trabajz.tr esto es ver qué conceptos nos van a servir para analizar nuestro objeto de
conocimiento, y no necesariamente estos conceptos constituyen una lista sino que alli
podriamos estar articulando esos conceptos a través de un mapa conceptual que nos
mostrase de que manera estamos jerarquizando conceptos para nuestro trabajo...

Situacion 4. Ejemplo de interacciones con el propésito de informacion
(solicitar ayuda)

Ten'la: Mapas conceptuales y UVE. Fuente: estudiante; modalidad: interrogativa; ubi-
_cacion en la secuencia de clase: desarrollo; conocimiento procedimeﬁta}. ,
Alumno 5: — ;En base a la jerarquia de conceptos se organiza la estructura?

F’mfesor: — Una estructura conceptual que abarca la jerarqufa. Si yo digo solamente
jerarqufa, yo podria tener esto: madera, mueble, silla, patas. Acd yo tengo una jerarquia
conceptual. Si yo a esa jerarquia la quiero conformar en una estructura, me tienen que
aparecer las relaciones y la explicitacién de las relaciones para conformar la estructura
Es més compleja la estructura, es una trama. | .
Alumno 5: — Gracias.
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Resumen

En este trabajo se analizan las relaciofies y continuidades del gobierno pedagdgico
y el dispositivo del examen a partir de su constitucion historica en el interior de las prdcticas
educativas escolarizadas. Se busca especificar el cardcter de este gobierno pedagégico conio
gobierno pastoral, moral e individualizante basado en la mirada interiorizada de la clase, cuya
inscripcion en el territorio educativo estd estrechamente vinculada a la tecnologia del examen.
En esta direccion, se analiza una doble regulacion que atraviesa 'y da forma a esta relacion entre
gobierno pastoral y examen: la regulacién discursiva del orden pedagdgico de la ensefianza y
la regulacion judicial del orden pedagégico y moral del aprendizaje y del comportamiento.

Palabras clave: examen / gobierno pedagégico / historia de los procesos escolares /

clase escolar

Abstract /
In this paper we will study the pedagogical government and the exam dis?ésfﬁ?e rela-
tionships and continuities from its historic constitution inside the schooling education practices.
The aim to be determined is to specify this pedagogical government character as a moral and
individualizing pastoral government, based on the interiorized gaze of the classroom, whose
inscription on the educative ground is tightly entailed with the exam technology. In this way, we
will analyze a double regulation that crosses and shapes this relationship between pastoral
overnment and examination: the discursive regulation of the pedagogical order of teaching
and the judicial regulation of the moral and pedagogical order of learning and behavior.

Key words: exam / pedagogicl government / history of the schooling processes /
classroom
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INTRODUCCION* . ‘o .
tivos-legales-burocraticos-estatales, propios de la conformaci6n de los sistemas educa-

tivos nacionales (dimensi6n del gobierno sociopolitico/econémico) como a los elemen-
tos morales-psicolégicos-individualizantes, propios del gobierno pedagégico constitui-
do como gobierno pastoral’. Aqui se analizard esta dltima dimensién intentando
describir qué es ese gobierno pastoral y cudl es su interrelacién concreta con el dispositi-
vo del examen, buscando en este caso descubrir sus formas de condicionar y alimentar
las relaciones pedagégicas entre docentes y alumnos.

. Cémo llegar al alumno? ;Cémo conquistarlo bajo un orden pedagégico? El
gobierno pedagégico conforma para ello un territorio de regulacién particular, extrafio,
complejo y distinto en muchos aspectos a toda otra préctica institucional o social. Su
configuracién es la de un gobierno pastoral que inserta al individuo dentro de un campo
de saber y poder. Concreta esa inserci6n a través de un doble proceso de totalizacién e
individualizacién, que se apoya histéricamente en diversos emplazamientos
sociopoliticos paralelos. Es un gobierno, a su vez, moral, y traduce un especial régimen
de verdad. Es un gobierno propio de una institucién cerrada llamada escuela, que
_aparece en el interior de un sistema como una unidad extremadamente similar a todas
las de su clase, que justamente se basa en ese similaridad. Es, en definit /
no centrado en la clase, en la celebracién de un ritual diario y anual (g ne

"El nifio que comprende debe estar atento con un esfuerzo sostenido (...) El comprender

suyo implica entonces moralidad. Si la regla de tres simple, en un tratado de aritmética,

abstractamente considerada, no es ni buena ni mala, no serd tampoco exacta ni inexac-

ta, ni verdadera ni falsa. Adquiere valor y realidad solamente en quien la conoce, y cono-

cerla es ya una accién que tiene un valor moral”. Giovanni Gentile.

El examen es una tecnologia que combina y atraviesa dos 4mbitos de gobierno
diferenciados: el sociopolitico y econdémico 'y el pedagdgico y epistémico. El examen en
este sentido es un dispositivol , capaz de conjugar las lineas de formas y lineas de fuerza
que despliegan un orden a través del cual transitan diversas posibilidades de acer-
camiento y mediacién entre los sujetos y la verdad en el interior de las practicas
pedagégicas institucionalizadas.

Esa combinacién de los dmbitos sociopolitico/econémico y pedagdgico/
epistémico que el examen extiende tiene una historia muy ligada a los procesos de esco-
larizacién premodernos, cuyas bases se asientan en dos instancias diferenciadas: la for-
maci6én moral y espiritual de las congregaciones recristianizadoras del siglo XVII y la
formacién ciudadana y realista de la Alemania protestante durante el mismo periodo.
De acuerdo a Hunter(1998, p. 92), la institucién escuela es "un hibrido de dos tec-
nologias de la existencia realmente auténomas”: 1-La tecnologia propia de un aparato
de gobierno, el Estado, que busco la transformacién social de la ciudadania 2-La tec-
nologfa propia de un sistema de disciplina pastoral que inculco los medios de autorreflex-

erain e) de
_ ensefianza -basada en un programa previo- y seguimiento de un mlsmogrﬁgeéeﬁtrm-
_nos, con caracterfsticas individuales semejantes?. -

' Ese gobierno de la clase es posible a partir de una autoridad indiscutida e
dispensable, llamada maestros. Se deposita en esa autoridad una serie de funciones
- que est4n vinculadas esencialmente a la ensefianza y al juicio. Entre ambas funciones
se desarrolla el gobierno pedagégico del grupo y de los individuos. Esta necesidad
especifica de gobierno pedagégico parte de una biisqueda de conocimiento particulariza-
do de los alumnos y de su insercién dentro de una escala capaz de normalizar homo-

i6n y autocultivo €ticos.
El examen se arraiga en ambas dimensiones y establece un corredor funda-
mental entre ellas? . Su procedencia estd vinculada tanto a los elementos administra-

* Este texto forma parte del Capitulo 1V, "Entre ensefanza y aprendizaje’, de la Tesis de Licenciatura, El dispositivo del exa-
men, para la Carrera de Cienclas de 1a Comunicacion con Orientacién en Procesos Educativos de la Facultad de Clencias
Sociales de la Universidad de Buenos Aires. Ha sido adaptado con el propdsito de mantener una coherencia unificada, pero

en dltima instancia mantiene un vinculo intrinseco con la organizacién propia de la tesis.

SFsue i i6
ault es el que introduce esta nocion de poder pastoral como forma i imi indivi )
) ntre particular de conocimiento individualizante propia
. g;'las tecno}ogfas cristianas v, al des_arroliarla histéricamente, no deja de remarcar su alianza cardinal con el pode? cgn—
! ;z.ad:) y tota!iz.ante del Estado naciente. FOUCAULT, M. (1993) "Omnes et singularization: hacia una critica de la razén
politica®, en La vida de los hombres infames, Caronte: Buenos Aires, passim.

4L . .
"La clase es entendida aqui como un dispositivo de gobernacion Ogi individuali 8 i

f pedagogico capaz de individualizar a través de la mirada
Z‘;ﬂ:ni?:rts;eelnpégijson cliestriabando a; los s;;etos pedagdgicos al permitirles hablar, preguntar, exponer, participar; hacien-
-0 a cual un lugar, un lugar dentro de un cuadro. Para un desarrollo histdrico de la confi i '
ver GOODSON, 1.(1995), y HAMILTON, D. (1989; 1991). fguracion de 2 clase.

5 . . .
. E{;’:;;?qy; .:!;grez-’Uréa destacan la importancia histérica del "nuevo estatuto del maestro-en tanto que [su] autoridad moral
emés de poseer conocimientos sélo él tiene las claves de una correcta interpretacié i ia"
el pretacién de la infancia”. VARELA,

1se sigue para este trabajo la nocién de dispositivo expuesta por Foucaulty continuada por Deleuze, segun la cual un dis-

ositivo implica un lugar por el cual circulan y se desarrollan encuentros entre las dimensiones del poder, el saber y la sub-
Feﬁvidad. or DELEUZE, G.(1995) ";Qué es un dispositivo?", en Michel Foucault, filésofo, Gedisa: Barcelona. En el dispositi-
vo del examen se pone en marcha una integracion, una regularidad, una distribucién de puntos de poder y formas de saber
cuyo lazo va de lo pedagégico a lo sociopolitico dando luz, cada vez, a un determinado orden de los individuos y a un deter-
minado tipo de individuo.

?Quep;a claro que esta breve introduccion s6lo indica un resumen conceptual del andlisis de la procedencia historica del
dispositivo del-examen realizado en la tesis citada. Una vez mds remitimos a la misma para localizar la importancia y la
relacion entre los dos ambitos aqui citados y apenas propuestos.
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geneizando, sin dejar de lado ese seguimiento individual. El gobierno pastoral del aula
es antes que nada una mirada, una posibilidad latente de estar siempre observado y
seguido, la clase es supervision del trabajo (ejercicio) de aprendizaje que gradual y cre-
cientemente realizan los alumnos.

Dentro de esta disposicién gubernamental que establece la escolarizacion cen-
trada en la clase, se desarrolla una doble regulacion que hace posible, en un movimien-
to mutuo, la ensefianza y el aprendizaje y, a través de ellos, el trato con el saber. La
primera es una regulacion discursiva del orden pedagégico de la ensefianza. La segun-
da es una regulacion judicial del orden pedagégico y moral del aprendizaje'y del com-

portamiento.
Orden discursivo

La primera regulacion estd fundada en posiciones discursivas muy propias del
orden jerdrquico dispuesto en las aulas. Una posicién, la del maestro, donde emerge un
discurso de orden verdadero y otra, la del alumno, que debe participar cuando se 1o
solicita, inscripto en un ferritorio de respuesta, cargado de marcas interrogativas y
dubitativas. La historia de estas posiciones, es necesario destacarlo, no es uniforme y
los lugares habilitados para las funciones del docente y del alumno se encuentran con
alteraciones importantes, aunque €stas no sean resaltadas aqui.

Estas posiciones discursivas sefialan una direccionalidad de las lineas de
enunciacién de la verdad sobre la cual se estructura la posibilidad del juicio y de la
evaluacién. Segtin Bernstein (1990), “en cualquier relacion de ensefnianza, la esencia
de la relacién consiste en evaluar la capacidad de desempefio del adquiriente”(p.71) 5.
Esto implica que esa discursividad centrada en una posicién de verdad sélo es posible
dado el complemento propiamente pedagdgico bajo el cual se inscribe el proceso esco-
larizado de aprendizaje, donde el alumno en su condicién de tal es el que habilita esa
discursividad. Las palabras tienen una direccion, un objeto: la ensefianza se constituye
s6lo a través de la posibilidad de probar el aprendizaje.

Se trata de un orden propiamente moderno, donde la aparicion avasallante de
los individuos genera en las précticas pedagégicas una necesidad de correspondencia

6 jackson se referia a algo similar cuando decia que "la adaptacién a la vida escolar requiere del estudiante que se acos-
wirbre. a vivir bajo la condicion constante de que sus palabras y acciones sean evaluadas por otros”. JACKSON, Ph. (1991,

p..50}.
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mucho mayor entre el discurso de la ensefianza y el discurso de la verificacién. Ya no
se puede decir sin controlar el efecto de tal decir. El decir se persigue a si mismo a
través de ese retorno llamado aprendizaje’. Si en los grandes auditorios de la Edad
Media, las palabras eran lanzadas a través de una discursividad uinicamente ensefiante,
mucho mas expositiva y desligada de su recepcién, con la aparicion de la escolarizacion
individualizante del periodo recristianizador premoderno, esta discursividad comienza
una fase de transformacion y de ingreso en un campo propiamente pedagdgico o, mas
atn, psicogdgico.

El discurso del gobierno pastoral de las clases, de los ejercicios y de los
examenes, es un discurso psicogdgico 8: habla a los individuos, busca llegar a ellos
(para modificarlos), es un discurso comprobable. Sus lineas de conformacién estén
siempre precedidas por la necesidad de constatacion que deben conducir. El gobierno
pastoral incorpora en el discurso pedagdgico -a la vez que genera por primera vez al dis-
curso pedag6gico, como lugar cientifico donde especificar el proceso de ensefianza y
aprendizaje- un orden individualizado de recepci6n, enterrando en sus condiciones de
_ existencia la bisqueda de mecanismos capaces de verificar su "éxito". Dos considera-
ciones, entonces: 1-Se trata de un discurso que debe ser factible de comprobacion
2-Genera una discursividad capaz de ejercer ese verificacion. De esta segunda
instancia nace y se regenera constantemente la mirada examinadora que recorre las
aulas.

Esta discursividad se halla, a su vez, atravesada por el otro flanco de ese gob-
ierno que se actualiza en la clase. Se trata en este caso del mismo grupo, del destino
comiin que debe organizar a esa discursividad ensefiante. Su objetivo, por lo tanto, es
atin mas complejo: debe llegar a cada cual, pero siempre a través de la marafia del
grupo. De allf que su organizacién parta siempre de una cierta homogeneidad encarna-
da por un espiritu comiin de grupo, que se constituye como 6rgano receptivo absoluto.
La conclusi6n de esta mirada hecha discurso es un atravesamiento individual mediado

7Ensu mismo despertar histérico el individuo pedagbgico {y social) quedara prendido en la red de verificaciones y pasajes
que comienza a gestar el examen. El examen actlia como restaurador de todo lo liberado por la dispersién de la autonomia
6 los sujetos. En gste sentido, el examen es producto de la libertad, es su precio histérico en el terreno pedagdégico, el pre-
cio de hacer _de la libertad cosa de individuos. Para una versién mas profunda de esta condicion del sujeto de la modernidad
ggea s;’zoﬁu mismo4s'urglimiemlo se gnula como sujeto libre, se sacrifica en el mismo momento de su emergencia a favor de
onservacion, la cual posibilitara el ini imi
HORKUEIER. (1967} p 4 el dominio de la naturaleza, de los hombres y del si mismo, ver ADORNO, Th. y

8 . .

a;g acuerdo a Fougau!t, la psicogogia supone una “transmisién de la verdad que no tiene por funcién dotar a un sujeto de
gudes, de: capacidades y de saperes, sino mas bien de modificar el modo de ser de ese sujeto”, FOUCAULT, M.(19896,

. 90). - Segun Hunter, la psicogogia implicaba "una pedagogia de la disciplina espiritual’, HUNTER, (1998, p. 82).
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por el orden grupal. El examen, como tal, se constituye a partir de esta rafz: va, escala,
llega al alumno a través del conjunto, cargado de comparabilidad, competitividad y
soberano de la emulacién es regenerado cada dia por el orden de gobierno de la clase.

Su discursividad es propia de una normalizacion individualizada, aquella

ensefianza y aprendizaje, reduciendo cada materialidad discursiva pedagégica como
onsecuencia de la existencia de exdmenes concretos a la vista. Cuanto mds importante
cea el examen —mds ritual, mds certificador-, mayor serd el efecto de reduccién en el

interior del proceso pedagdgico.
constitutiva del dictamen productivo moderno, cuyo rendimiento global se asienta en la
accién constante, tanto simbdlica como material, de los individuos. Segin Barbier ‘ Orden judicial
(1993), "cada vez que nos encontramos en una situacion en la que estdn en juego la
existencia o el funcionamiento mismo de un grupo, [la] funcién [de reproduccidn de los
comportamientos] tiene la posibilidad de ser ejercida y utiliza, eventualmente, para ese
fin mecanismos de la evaluacion” (p. 165)?, Es decir, en la conformacién de un grupo

hay siempre un elemento de coercién a partir de una mirada que impregna desde una

El segundo proceso de regulacion que arrastra el gobierno pastoral es aquel vin-
_ culado al orden judicial que opera sobre el aprendizaje y el comportamiento. En este caso
el centro de accién ya no depende de la organizacién discursiva, sino preponderantemente
de la organizaci6n 6ptica que impone sobre la clase un campo de observacién continuo.
_ De acuerdo a Querrien (1979) "la permanencia de la mirada del maestro sobre el alum-
(...) constituye el primer cardcter distintivo de la pedagogia moderna” (p. 105).
Esta regulacién judicial atraviesa las disposiciones grupales e individuales y
revitaliza aquel cruce ya propiciado a partir de la regulacién discursiva que conecta a
ambas instancias mediante la comparacién y el rigor de la norma. En referencia al
grupo, la mirada del gobierno pastoral de la clase es aquella que utiliza tal distribucion
para poner en constante relacién de lucha y competitividad a sus integrantes, pero tam-
bién es una mirada que habla y enjuicia al conjunto. Ya Durkheim (1947)decia que “es
necesario establecer en intervalos regulares, por decirlo asi, el balance moral no de tal
0 cual individuo, sino de la clase tomada colectivamente, juzgarla en su conjunto y unir
a este juicio sanciones determinadas"(p. 229)

En cuanto a los individuos (alumnos), esta mirada de gobierno se encuentra
ostenida en tres objetos de juicio distintos y encontrados: 1-Su aprendizaje, su relacién
con el saber 2-Su esfuerzo, su disciplina para el aprendizaje 3-Su conducta, su vida
ksocial dentro de la institucién. De estos tres objetos de juicio se desprende la moral
pedago’gica de cada alumno, objeto final del gobierno pastoral escolarizado.

Ese sujeto moral "alumno” se halla determinado fundamentalmente por la
relacién de gobierno establecida a partir de la clase y por la incorporacién obligatoria a
la institucién cerrada "escuela”. En el espacio de la escuela el alumno se encuentra atra-
pado dentro de un orden superior que regula enteramente su vida moral. La escuela estd
capacitada para observarlo, juzgarlo y para aplicar todo tipo de sanciones sobre €. La
escuela detenta el poder legal fundamental de asignar resoluciones penales y disci-
plinarias variadas y cambiantes histéricamente.

estructura de comparacion.

Pero eso no es todo con respecto al orden discursivo pedagdgico que extiende
(y que es extendido por) el dispositivo del examen. Si hasta aqui se hablé de ese orden
en referencia a su procedencia, a sus condiciones de existencia de forma abstracta, es
importante destacar que con la aparicién concreta de exdmenes —como situaciones
rituales y administrativas para las cuales es necesaria una preparacién explicita- ese
orden discursivo sufre nuevos condicionantes que lo determinan en forma sutil y sigilosa.

Perrenoud (1996) sefiala que "la evaluacion estd en profundo acuerdo con la
comunicacion, no sélo porque se sirve de ella como de una mediacion, sino porque par-
ticipa de la regulacion de las interacciones pedagdgicas y diddcticas en el
aula"(p.165). Esta regulacién toma un impulso profuso cada vez que en una clase se
anuncia un examen concreto. Lo primero que ocurre a partir de ello en el orden discur-
sivo de la clase es una elevacién considerable del status del saber a examinar. Lo que
ingresa en el examen pasa a ser fundamental en cuanto a las condiciones de recepcion
de ese discurso, pasa a ser escuchado, atendido.

Ocurre en la clase un efecto de determinacién a través de la escucha: se valo-
ra aquello examinable y, por lo tanto, se tiende a ingresar continuamente en el campo
de esa coercién discursiva marcada por la recepcion. El orden receptivo del aprendiza-
je de los saberes es reemplazado por el orden discursivo que refiere a la sustancia del
examen. Ese efecto de substitucién ejerce una funcion simplificadora del proceso de

Scomplementando esta cita, el autor expresa: »se constata especialmente en las formaciones sociales de tipo capitalista,
en'relacion con los comportamientos de competicién y con los de oferta en el mercado de trabajo, comportamientos vis-a-
vis, a los cuales la evaluacion de agentes parece aportar precisamente una contribucion especifica”, ibidem.
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Una de esas posibles sanciones es la propia expulsion del alumno, donde se reto, que se presenta como una organizacién de elementos que conforman su personali-
pone en juego la relacién de pertenencia institucional misma. Esta sancion es equipara- d"(p. 86)
ble, a su vez, con los mismos exdmenes que definen si un alumno puede continuar o no

en la institucién. Ambos procedimientos, siempre normados e inscriptos en un campo

La mirada del maestro ingresa en un campo que combina procesos psicolo-
gizantes y pedagégicos; la regulacion judicial busca las causas del rendimiento en la

de legalidad explicita, tienen en comin el hecho de pertenecer al dmbito de las san- storia individual de los alumnos!0. El juicio pedagdgico-moral escolar esta centrado

ciones que definen la pertenencia institucional. Es mds, el propio ingreso a una institu- mecanismos de intervencién que incorporan la sancién como "terapia”, como parte

cién se halla normado por las mismas reglas de examen que parecen ser un indicador isma del proceso de formaci6n y encauzamiento que supone la funcién educativa. De
suficientemente fiable como para decidir quién puede entrar o salir de una escuela. If la importancia de los antecedentes, de la prueba de espiritu que debe dar cotidiana-
mente cada alumno y por la cual se aplican constantes valoraciones sobre €l. La regu-
aci6n judicial es antes que nada una biisqueda infinita del alma del alumno'!.

Esta regulacién judicial, que atraviesa escuelas y aulas a través del gobierno
pastoral pedagégico, revela un orden propio de una institucion nacida de mecanismos
disciplinarios, un orden de "infrapenalidad”, un universo de deber, sancién y castigo

/4
minimos, pero continuos. De acuerdo a Foucault,(1981) "en el corazon de todos los sis-
temas disciplinarios funciona un pequefio mecanismo penal. Beneficia cierto privilegio

de justicia, con sus propias leyes, sus delitos especificados, sus formas particulares de_ Pero, ;cuil es el rol especifico del examen en el interior de este doble proce-

 de regulacioén que pende del gobierno pastoral pedagdgico? El examen es tanto un
sumen como una exacerbacién de estos procesos. Es el lugar donde el discurso
ocente calla, requiere, escucha y hace explicito el juicio. . ‘

A través del examen se hace posible un resumen legal y a&;enw del sujeto,
ro también son los mismos exdmenes resumenes del propio proceso pedagdgico.
esumen donde se explicitan y exacerban las relaciones de poder peds gégicas!Z. Todo
lo que un docente necesita saber de un alumno para juzgar y determinar su destino
pedagégico-social estd sintetizado en el examen. Todo lo que la clase se habifa propuesto
respecto a un grupo de individuos estd condensado en el examen. La propia obligacion
de aprendizaje individualizado hace del examen un proceso estandarizado de

sancion, sus instancias de juicio"(p. 183) ’
La clase interioriza esa regulacién a través de una especial relacién con el
desarrollo pedagégico de los sujetos. En el interior del aula, mds que en ninguna otra
parte, el grupo de alumnos frente a su maestro aparece regido por una microfisica correc-
tiva y, paralelamente, por una microfisica meritocrdtica. Ambas van del comportamiento
al rendimiento, actualizando cada vez, al sujeto moral escolar. Ambas alimentadas por una
microfisica anterior que es el sustento de todo el proceso: la microfisica de la obligacion
escolar; la que da vida al aprendizaje.
En el cruce de las microfisicas correctivas y meritocraticas opera la articu-

lacién convergente del grupo y los individuos. El gobierno pastoral, a través del campo
visual e intervenible que constituye, funciona en un continuum correctivo-valorativo
que despliega verdad acerca de los alumnos como sujetos morales. Se juzga al alumno
por sus conocimientos, por su relacién con el saber, por su interés, por su capacidad, por

Muchos de los andlisis criticos acerca del examen que tienen origen en la docimologia de Pieron se ocuparon de estudiar
nfluencias de la personalidad del alumno en el juicio de los docentes correspondiente a la correccion de los exdmenes.
 rata de aquel "efecto de halo”, seglin el cual "el docente puede, consciente o inconscientemente, influir sobre la evaluacién
mal para hacerla coincidir con su imagen intuitiva de los alumnos", PERRENOUD, o. c., p. 235. Segun las palabras de
oucault (en referencia a los procesos penales), se trataria de "juzgar a la vez pasiones, instintos, anomalias, achaques,
inadaptaciones, efectos de medio o de herencia (...} esas sombras detras de los elementos de la causa, [que son] las efec-
amente juzgadas y castigadas”. FOUCAULT, Vigilar y castigar, 0. ¢, p. 25.

ﬁEsta aparicién histérica del interés por el alma, por €l ser del alumno, forma parie de un proceso mayor que Foucault
fescata desde sus analisis acerca de la evolucion de la nocion de individuo peligroso, en este sentidc comienzan a apare-
cer "desplazamientos que van del crimen hacia el criminal, del acto efectivamente cometido al peligro virtuaimente existente
enel individuo, de la punicién modulada del culpable a la proteccion absoluta de los otros (...) se constituye asi una justicia
que tiende a sjercerse sobre lo que se es*, FOUCAULT, M. , "La evolucion de fa nocién de “individuo peligroso” en la psiquia-
Iria legal”, en'La vida de los hombre infames, p. 254 y 263.

‘1200mo sefala Barbier, "el momento de evaluacién puede ser el momento de explicitacion de las relaciones de poder exis-
tentes en las acciones®. BARBIER, o. ¢, p. 234.

su voluntad, por su esfuerzo, por su atencién, por su conducta, por su ser. La mirada
evaluativa, anal6gica, no separa: engloba y opera correctiva y meritocraticamente 2
cada paso.

De esta unidad sujeto-alumno generada por el juicio moral del gobierno pas-
toral surge la psicopedagogia, como émpalme de la ciencia de la ensefianza y del
conocimiento (del alumno). Como sefiala Barbier, "evaluar los agentes en formaci6n es
siempre juzgar sobre una existencia, la de una unidad cuyo soporte es un individuo con-
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conocimiento del otro, donde se lo conoce en igualdad de condiciones con cada inte- pecifica de relacién entre sujeto y saber, se le pregunta al alumno acerca de s :
grante del grupo, donde el poder de la norma da rostro a cada cual. El examen, como ientos acerca de lo aprendido, se indaga en su alma la forma adquirida ‘115 ng—
estandarizacién sintetizada y oficial de la evaluacién continua, como puntos que actu- nsefiado. Bhe e
alizan la linea continua de la evaluacién, pone en funcionamiento el poder de la norma ‘
en la formacién de los individuos pedagégicos. Su triunfo es el triunfo de los individuos

Esta segunda operacién es propia del gobierno pastoral, del gobierno moral
pedagégico. Si la primera triunfaba en el orden administrativo, esta triunfa en el
sedagbgico, gracias al carécter de tratamiento, de ortopedia, de correccién, de reforma
y transformaci6n individual propia de los regimenes pedagégicos. Después de todo,
xamenes orales y escritos!S estdn siempre regulados por el orden previo del proceso de
nsefianza, la norma no aparece en verdad en el examen sino que funciona en el interior
de la clase, en el interior de la escuela. El examen mismo es consecuencia de ese orden
revio que los alumnos debieron atravesar y aceptar'®: el orden de la formacién y de
a estipulada relacion con el saber, que es en si una conducta, una disciplina y una per-
nalidad. Es por ello que el examen manifiesta siempre una prioridad de gobierno
dagbgico, va siempre antes al alma!? que a la administracién.

normalizados.

En referencia al andlisis de la doble regulacién discursivo-judicial que pre-
senta el gobierno pastoral pedagégico, el examen manifiesta y combina dos opera-
ciones fundamentales. La primera de ellas es propia del examen que ingresa en el
soporte discursivo escrito, el examen configurado como "igual para todos”. Ese examen
escrito impone una discursividad objetivizante donde el campo del juicio estd determi-
nado por patrones previos mas o menos explicitos (cuanto mds codificadas estén las
respuestas mds explicito serd). Se trata en este primer caso de una preponderancia del
orden judicial de las teorias cldsicas del derecho 13, donde el delito se conforma como
abstraccién juridica, donde no importa el origen, la naturaleza, ni siquiera el nombre de
quien sea el examinado. En este caso se busca més que nunca verificar, en los procesos
pedagégicos de examen, los conocimientos adquiridos, ofreciendo una regulacion judi-
cial objetivante, predominantemente burocritico-administrativa y centrada en una ley
previa claramente establecida. El poder del juez (maestro) es nulo, todo estd en las leyes
(en quien configura los exdmenes).

La segunda operacion corresponde al soporte discursivo oral, propio de los
examenes disertantes. Allf la discursividad adquiere otras formas, difusas, llenas de
miradas e intercambios detallados sostenidos y prolongados por un orden inconsciente.
Discursividad del interrogatorio, de las palabras puramente envueltas en el juicio. En
este caso, la regulacién judicial que prevalece es aquella ligada al positivismo crimi-
nolégico 14, donde ya no hay hechos (conocimientos objetivos) sino personalidades (0
sujetos de conocimiento, alumnos). Para juzgar hay que conocer la naturaleza del alum-
no, sus virtualidades, su indole psicolégica. Se trata, en definitiva, de un orden judicial
disciplinario, basado ya no en la ley, sino en la norma. Se busca alli conocer la forma

La construccién del gobierno pedagdgico!8 es una doble conquista mediada
por la doble regulacién discursiva y judicial: conquista de lo ensefiado como verdad y
e lo aprendido como alumno. El poder de la norma bajo el cual se inscribe, hace d
n gobierno de derechos: derecho sobre lo ensefiado y derecho sobre é} oi:rs
ugar como sujeto de aprendizaje. El dispositivo del examen hace eclosién de estos
éﬁrechos, e inscribe entre ambos el derecho sobre los interiores del otro en relacién al
saber. Abre al otro como alumno y le fija una identidad pedagégica a su lugar de apren-
dizaje, un c6digo a su caso.

“Los examenes escritos no dejan de presentar las caracteristicas del juici i ibui i

lLos : ] juicio mas difuso atribuido aquf al .

: EE&sc guie un estudio realizado por Baudelot acerca de los examenes escritos arrojaba la siguiente co?rc!x?sigg!a'%r}?u%gg‘pfgf
: i;s%?tna! se realiza en el nombre de criterios que jamds se han hecho explicitos y que demandan una conformidad dei can-
Studo en referencia a un rol intelectual més que a la demostracién de aptitudes especificas", BAUDELOT, Ch, (1994)
Student rethoric in exams, en BOURDIEU, P. et al, Academic discourse, p. 83. Traduccion propia. o

Bsiaui ) .

guiendo los trabajos de Bemstein, se trata en este caso de ese orden definido por el discurso pedagégic i

g% elscurse instruccional en un discurso regulativo pedagogico, de modo tal que el di%cursc domina;?te sigf?w%rg s‘gg éf‘rs:éfﬁ

Iativg é!) E! discurso de instruccion crea las habilidades que deben ser adquiridas y sus relaciones entre si. El discurso regu-
e ace otra'cosa. Si decimos que el discurso instruccional crea orden discursivo, el discurso regulativo crea orden social.

- iscurso regulativo contiene las reglas que constituyen el orden, la relacién y la identidad”, BERNSTEIN, o.c., p. 106.

/ Siguiendo a Popkewitz, "la responsabilidad moral de la escolarizacié : : i
! Z, OHIg cion es la de gobernar ic-
iones internas, los sentimientos v sensibilidades que generan acciones”. POPKEV%!TZ, Th.. giggg?;’eess),decm fas convic

BEcim isi
portante remarcar que todo el anélisis desarrollado en este texto asume un extenso mapa historico que
eé‘éieircaso, las transformaciones que ha sufrido el gobiemo pedagogico pastoral en los ditimos gﬁos. En esgz sesn(t’isdlgygésig
ol sgu_etestas transformaciones indican un debilitamiento del factor moral del gobiemo pastoral, condicionado por una
Loy interrelacion directa entre educacion y sociedad a partir de la aparicidn creciente de lo que Bemstein desarrollé como
tmvgt)g‘;iats visibles, en las cuales se configura una identidad proyectada hacia el exterior de la escuela y cada vez mds
deslé:z x% r;?::xern §a§er21§§lag;is! ;scc\)/?ﬁcrmgi?o ggg gil: se juegan. Ver E EFtENSTfE!N, B. (1998). En la tesis ya citada, El disposi-
, el examen con estas tr; i i "
saje de los sistemas educativos a los sistemas de evaluacion”. ansformaciones en ef Capitulo Il "El examen en e

89

13y 5 teoria clésica del derecho, cuyo méximo exponente es Beccaria, habla del delito como abstraccién juridica, es decit;
se juzga solamente el acto que el acusado cometié y se anhela una pena exactamente igual para cada acto, sin importar
quien sea el sujeto involucrado. ;

14g positivismo criminolégico introduce fa nocién de delincuente y lo vincula, segin sus distintos exponentes, tanto a su
condicién natural.como a la influencia del medio. Se trata en este caso de buscar en el individuo, en sus virtualidades, en
su psicologia, los rasgos que definen su peligrosidad. Ya no importa el acto, sino su sentido, su causa.
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ESTUDIO SOBRE LA ESTABILIDAD DEL TEST GUESTALTICO
VISOMOTOR DE BENDER EN NINOS DE 5Y 6 ANOS. *
Alejandra Taborda**
Claribel M. de Barbenza***

Resumen

En este trabajo se presenta un estudio relativo a la estabilidad del Test Guestdltico
Visomotor para nifios evaluado por Koppitz (1976). Con tal propésito se efectia un andlisis
comparativo entre las M obtenidas por Taborda 'y Barbenza (1987,1996) con las publicadas por
Koppitz (1976) y por Casullo (1983).
La muestra en estudio estuvo constituida por. 192 nifios de 5 y 6 arios de las ciudades
de San Luis y Villa Mercedes (San Luis),
Los resultados obtenidos ponen de manifiesto la importancia de elaborar baremos

regionales para obtener una mayor precision diagndstica.
Palabras clave: estabilidad / Test Guestdltico Visomotor para Nifios

Abstract
To provide evidences related to Bender Gestalt for Young Children Test stability
assessed by Koppitz (1976), this work put forward a compartive analysis between the mean results
of Taborda and Barbenza (1987, 1996) and those of Koppitz (1976), and Casullo (1983).
The study was carried out with a sample made up of 192 children of 5 and 6 years old
discriminated in three groups of age.
The results show the need for drawing up regional norms reflecting the proper features

of the population to which the assessed children belong.

Key words: stability / Bender Gestalt for Young Children Test
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INTRODUCCION

Creacién y aplicacién actual del test en el proceso psicodiagnéstico
En Argentina el Test Guestaltico Visomotor de Bender (B.G.) es una técnica

ampliamente utilizada en diferentes ambitos, con fines de diagndstico clinico. Si bien

en otros paises su uso no es tan frecuente, es posible encontrar en la bibliograffa espe-
ea como técnica

blicaciones que evidencian la vigencia de esta prueba, ya s

cializada pu
4 maduracién visomotriz o como un medio para detectar la pre

que permite evaluar 1
de disfunciones cerebrales o perturbaciones emocionales.

Las investigaciones se orientan también hacia diversos temas relacionados
con la utilidad, validez, estabilidad, confiabilidad y precisién diagnéstica en las distin-
tas formas de aplicacién y evaluacién que han sido propuestas. En este sentido,
Brannigan & Brannigan (1995) llegaron a la conclusién de que no existfan diferencias
ntre los resultados de la aplicacion individual y la aplicacién colectiva,
de las figuras, en grupos de nifios pre-escolares que fueron
cuanto a los aspectos clinicos, varios autores se han
ocional que pueden aparecer en la repro-
y de escuela primaria (Fuller &

sencia

significativas e
mediante la proyeccion
examinados mediante el B.G. En
ocupado de los indicadores de desajuste em
duccién de las figuras del B.G. en nifios pre-escolares
Vance, 1995; Porteus, 1996; Fuller et al., 1998).
Lacks (1999) presenta un analisis exhaustivo de la administracié
esta prueba. Se refiere a la significacién diagndstica de observa-

n, evaluacién

e interpretacién de
ciones generales y especifica
ducen las figuras del test y dedica gran
cerebrales. Un capitulo de su libro se ocupa del uso del

Con el fin de aportar nuevas evidencias relat
Guestaltico Visomotor para nifios evaluado por Koppitz (1976), en est

B.G. en nifios.

tda un anali

cedimiento permite comparar 1

cionadas, trabajando con muestras recolectadas en tiempos y culturas diferentes.

El Test Guestéltico Visomotor para Nifios (B.G.) fue construido por Bender
ara el estudio de aspec-

(1946) basandose en los disefios que Wertheimer (1923) cred p

tos tedric
al analisis estimulo-respuesta que predominaba en esa época.

s acerca de la conducta de las personas mientras repro-
parte de su trabajo ala deteccioén de disfunciones

jvas a la estabilidad del Test
e trabajo se efec-
sis comparativo entre las M obtenidas por Taborda y Barbenza (1987 ¥

Taborda (1996) con las publicadas por Koppitz (1976) y por Casullo (1983). Este pro-
as escalas de evaluacién construidas por las autoras men-

os de 1a funcionalidad guestaltica en relaci6n con la percepci6n, oponiéndose

Estabilidad del Test de Bender

Bender seleccioné y adapt6 nueve dibujos de los ideados por Wertheimer,
buscando la simplificacién o acentuacién de algiin rasgo guestdltico basico (Hutt,
1980).
La teorfa de la Gestalt estudia los acontecimientos que ocurren dentro del
campo visual, siendo éste una distribucién dindmica de energia cuyas partes son inter-
dependientes a partir de su participacion en el todo. El campo visual es un agregado de
4 dimensiones (3 espaciales y 1 temporal) que se estructura en la medida en que exis-
ten en €l diferencias cualitativas, de intensidad y de fuerzas que operan sobre ellas. Los
procesos semejantes en el campo visual se atraen unos a otros, actuando como fuerzas
cohesivas.
Tales fuerzas varfan de acuerdo a leyes cuasi cuantitativas, las que son
retomadas por Bender y dan fundamento al B.G. Asf, las figuras A, 1,2, 3,5,6y 7 se
basan en la Ley de Proximidad y Semejanza. Las figuras A, 7 y 8 en la Ley de
(%erramiento y en la Ley de la Experiencia. En las figuras 4, 6, 7 y 8 predomina la orga-
nizaci6n de la continuidad y la Ley de la Buena Curva o Destino Comiin. Por iltimo,
en los disefios de las figuras A, 5y 8 opera la Ley de Pregnancia.
Koppitz (1976) y Hutt (1980), en la adaptacién del B.G., procuran ir mas alld
de las leyes guestlticas e incorporan el anlisis proyectivo, considerando que en el pro-
ceso de responder puede analizarse el estilo idiosincrético de personalidad, las necesi-
dades, conflictos, defensas, el nivel de madurez y la fuerza del yo de una persona, dado
que todo comportamiento, sea simple o complejo, es la resultante del interjuego de fac-
tores conscientes y no conscientes.
Apoyandose en la descripci6n evolutiva efectuada por Hebb (1949) y Gessel
 (1949), entre otros autores, Hutt sostiene que algunos aspectos importantes de experien-
cias conflictivas se expresan tempranamente en la vida a partir de modos o estilos de
_ conducta perceptivo-motrices. Atin en afios posteriores a la primera infancia los modos
‘pérceptivo-motdces son influidos por experiencias emocionales y por recuerdos de las
mismas, los que se asocian al "estilo motriz". Asi, el B.G. muchas veces permite com-
pf‘ender la dindmica de la personalidad, desde los estratos mds tempranos de la experien-
cia significativa. Dado que su significado es menos obvio, las representaciones graficas
son menos susceptibles de distorsiones deliberadas.
; Desde la psicologfa cognitiva posracionalista, Guidano (1994), al desarrollar
un enfoque teérico evolucionista ontolégico de la estructura de la experiencia humana,
pone en relieve la importancia de las experiencias personales gestadas a partir de la vida

H
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Si bien la creadora del test proporciona pautas de evaluacién a partir de los 3
afios de edad, Pain (1990) y otros autores las aplican a partir de los 4 afios. En la pre-
sente investigacién se observé en una muestra de 30 nifios que a los infantes de hasta 4
afios les resultaba dificultoso copiar las figuras, lo cual generalmente les producia
ansiedad y preocupacién. El nifio de esa edad puede percibir correctamente y saber la
respuesta que se espera de él, pero atin no cuenta con la madurez suficiente para inte-

intrauterina, en la construccién perceptiva del mundo circundante. Sostiene que la per-
cepcién es autorreferencial y refleja una interaccién continua entre la persona que
percibe y el mundo, pudiéndose reconocer una naturaleza interactiva y constructiva de
la realidad; la comprensién es el resultado de la interpretacién. Ello implica que las
experiencias previas de las personas contribuyen a desarrollar un modo particular de ver
la vida, que conlleva modalidades de estructuracién y de-accion.

Se puede concluir que el B.G. fue construido para evaluar la adecuacién
visomotora, fntimamente relacionada con el modo particular en que se va construyendo
la personalidad; por lo tanto refleja también el desarrollo de la capacidad intelectual alcan-

grar la percepci6n en reproducciones gréficas. Por este motivo el test se administr6 a
partir de los 5 afios de edad. Se recomienda, en aquellos casos en que se cuente con
otros instrumentos diagndsticos para nifios de 4 afios o menos, reemplazar el B.G. por
Jada. uno més apropiado con el objeto de evitar sobreexigencias.

En el proceso de psicodiagnéstico es importante no caer en sobreexigencias
por ¢l valor mismo que tiene dicho proceso en el tipo de relacién que el nifio entabla
con ¢l psicodiagnosticador, y por la idea que se va formando sobre lo que se espera de

é1. Situaciones de esfuerzos excesivos generan frustraciones e inseguridad que serdn

Koppitz realiza un importante aporte a la modalidad de evaluacién del test.
Sus contribuciones facilitan el examen detallado de cada una de las figuras, logrando
diagnésticos diferenciales a partir del modo en que el nifio percibe cada estimulo, lo
interpreta y lo representa graficamente. A través de tales pautas de evaluacion, este test
permite distinguir entre distorsiones que reflejan inmadurez o disfuncién perceptual, de
aquellas producidas por factores emocionales.

Es importante tener en cuenta tales discriminaciones para efectuar un diag-
néstico integral. Una ejecucion demasiado dificultosa para la edad no siempre se aso-
cia a problemas perceptivos o motrices, ya que las dificultades en la representacién de
los grafismos puede asociarse a perturbaciones de otra indole. Aunque si puede afir-
marse que s6lo los nifios que perciben adecuadamente y tienen una buena coordinacion

vividas de un modo particular de acuerdo a la personalidad de cada nifio. Quizas resulte
mas dificil para aquellos que esperan mucho de s mismos esforzandose demasiado en
hacer correctamente lo que se les pide o, por el contrario, en aquellos que ante la difi-
rp;ﬂtad se bloquean manteniéndose pasivos, o en quienes provienen de familias de ele-
rada exigencia.

La selecci6én de instrumentos adecuados es fundamental dado que habitual-
mente los nifios tienen muchas expectativas frente a un psicodiagnéstico y lo que realizan

visomotriz logran un buen desempefio en el test. en esa consulta guarda un significado especial pues atribuyen mucha importancia a lo

Existen multiples evidencias acerca de que el desarrollo evolutivo de la per-
cepcién visomotora, se asocia en nifios pequefios con el desarrollo del lenguaje, con la
funcién de integracién y coordinacién mano-ojo, con la percepci6n visual, habilidad
motora, memoria, capacidad de organizacién o representacion de lo percibido a través
de grafismos, con la ubicacion y con la comprensién de lo espacial y temporal. Por lo
tanto, el rendimiento en el B.G. no puede deslindarse del desarrollo de la capacidad
intelectual, asi como tampoco de las caracteristicas de personalidad.

Es preciso sefialar que una ejecucién demasiado dificultosa no siempre deno-
ta problemas perceptivos o motrices, ya que un rendimiento pobre puede relacionarse
con perturbaciones de otra fndole. Sin embargo, se puede afirmar que s6lo los nifios que
perciben adecuadamente y tienen una buena coordinacién visomotriz logran un buen

que pudieron o no realizar. Si se tiene presente la importancia de la autoexigencia y las
exigencias externas en el desarrollo personal, se justifica plenamente prestar particular
atencién a esta variable. ’
Las dificultades de los nifios para dibujar las figuras y los progresos evolu-
tivos son sintetizados por Pain del siguiente modo:

"A los 4 afios, los nifios perciben la figura como un todo, pero s6lo pueden
_centrarse en un aspecto parcial de la misma. Grafican lineas cerradas (circulos) y abier-
tas (rayas) como esquemas de accion a los que se asimilan diferentes posibilidades. La
adquisicién de un esquema de dualidad es el producto de la internalizacion de acciones
préximas y no del verdadero niimero".

"A los 5 afios la descentracién intuitiva posibilita al nifio tener en cuenta dos

desempefio en el test. sentidos opuestos en el espacio (horizontal y vertical), al mismo tiempo”.
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" A los 6 afios pueden determinar posiciones alternativas en el espacio a partir
de un sistema completo que hace posible la oblicua. A esta edad ain se observa el punto
?recbncepwal, originado por descentracién”.

El pérrafo transcripto convalida las consideraciones efectuadas por Taborda
(1996) sobre la edad 6ptima para iniciar la administracién del BG, cuidando especial-
mente la adecuacién pertinente de la relacién entre las exigencias externas y las

potencialidades del nifio en desarrollo.
METODO

Sujetos
El procedimiento de muestreo fue bietépico. El marco muestral para la selec-

ci6n de unidades primarias -primeras y segundas secciones de jardines de infantes- fue
el listado de escuelas que el Consejo de Educacion de la Provincia de San Luis clasifi-
ca como instituciones de primera categorfa ubicadas en zona urbana, los jardines de
infantes privados y el dependiente de la Universidad Nacional de San Luis. De dicho
listado se seleccionaron, al azar, seis escuelas publicas en las ciudades de San Luis, cua-
tro de Villa Mercedes y un establecimiento privado.

Los nifios a quienes se aplicaron las pruebas —unidades muestrales secun-
darias- se seleccionaron al azar tomando como marco los registros de alumnos de los
establecimientos seleccionados en la primera etapa, elimindndose posteriormente aque-
llos nifios que no accedian a ser examinados o a terminar con la prueba.

La muestra estuvo constituida por 192 nifios preescolares de ambos sexos
pertenecientes a los niveles socioeconémico bajo, medio y medio alto.

El criterio que se aplic6 para discriminar la muestra en grupos etarios fue la

significacién de las diferencias de M (Tabla 1).

Tabla I. Composicién de la Muestra. Test Guestéltico Visomotor para nifios (B.G.)

Edad (afios y meses)
50-55 80
56-5,11 73
6,0-6,5 39

Total 192

Estabilidad del Test de Bender

Estudios comparativos de normas del B.G.

Con el fin de verificar posibles diferencias significativas entre las estandariza-
ciones realizadas por Koppitz (1976) y Casullo (1983) a partir de poblaciones diferentes,
mediante la aplicacién de la "t” de Student se compararon las M muestrales obtenidas
por Taborda y Barbenza (1987) con las publicadas por los autores antes mencionados

(Tablas Il a IV).

Indice de dificultad
Los objetivos de esta parte del analisis fueron los siguientes:
a) Determinar el nivel de dificultad de cada ftem en cada edad.
b) Verificar en cada item, el aumento de respuestas correctas con la
edad, requisito que abona la validez de los ftems.
El B.G. se puntia con 1 (presencia de error) y O (ausencia de error). Por lo
tanto el indice de dificultad se interpreta como: 0 (facil) y 1 (dificil)(Tabla V).

RESULTADOS

Como se observa en la Tabla II, las M obtenidas por Taborda y Barbenza son
algo mas elevadas en los tres niveles de edad, lo cual implica que los nifios de la mues-
tra del presente estudio encontraron mayores dificultades en la ejecucién del test B.G.
que los de la muestra de Koppitz, aunque estas diferencias sélo son estadisticamente
significativas en las categorfas de 5 afios 6 meses y 6 afios de edad.

Tabla II. Prueba "t" de significacién de diferencias entre las M obtenidas por Koppitz

y las obtenidas en este estudio.

Koppitz Taborda y Barbenza
M DE N M DE N t P
5a—55m 13,60 3,61 81 14,13 3,32 80 -1,77 >0.05
3a—5"5m 1im 9.8 3,72 128 11,24 4,01 73 -2,53 | <0.02
6a — 6a 5m 8.4 4,12 155 9,95 3,80 39 -2,25 <0.05
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Al comparar los resultados en las dos muestras obtenidas por Casullo con los
de la muestra del presente estudio, en la categoria de 5 afios 6 meses - 5 afios 11 meses,
no se observan diferencias estadisticamente significativas (Tabla III).

Tabla III. Prueba "t" de significacién de diferencias entre las M obtenidas por Casullo
(1983) en la muestra argentina (sin Chaco) y en la zona Cuyo y las obtenidas en San
Luis por Taborda y Barbenza. Edad considerada: 5a 6m — 6a I1im.

Muestra Argentina Muestra Cuyo
N=123 N=8
Casullo o . M DE
11,52 3,96 12,00 4,70

Muestra San Luis Muestra San Luis

N=192 N=192
Taborda-Barbenza " oE M DE
11.24 401 11,24 4,01

t 0,47 0,44

P ] >0,30 >0,30

Dado que no se registran diferencias significativas entre la estandarizacién
efectuada en San Luis con la realizada por Casullo en Argentina y especificamente en
la regi6n cuyana, se puede considerar que el B.G. es un test estable. La diferencia leve-
mente significativa encontrada con respecto a la norma de Koppitz, reafirma la necesi-
dad de adaptar los tests a la cultura donde vaya a ser aplicado a fin de no caer en los
errores propios de la utilizacién de un baremo inadecuado.

Los resultados obtenidos en los tres grupos de edad considerados mostraron
nuevamente el poder discriminativo del B.G., observandose un salto evolutivo mas

Estabilidad del Test de Bender

acentuado al compararse los nifios de 5 afios con los de 5 afios 6 meses, que entre los
de 5 afios 6 meses con respecto a los de 6 afios (Tabla IV).

Tabla IV: Prueba "t” de la significacién de diferencias entre las M correspondientes a
las tres categorias de edad (Prueba bilateral), en la muestra de San Luis.

Edad 5a-5a5m Sa6m-5allm 6a - 6aSm
M 14,13 11,24 9,85
332 4,01 3,80
80 73 39
4.82 ** 2.19*
<0.0005 <0.02

El andlisis del indice de dificultad de los ftems utilizados para evaluar las
nueve figuras del test permite verificar que, a medida que los nifios progresan en edad,
disminuye la probabilidad de dibujar las figuras con desviaciones netas. Ademds, es
_posible por este medio verificar ftem a item el salto evolutivo en las posibilidades de
reproducir las figuras. Tal como se observa en los resultados generales la brecha entre
las puntuaciones es mas marcada en el paso de los 5 afios a los 5 afios 6 meses que
entre las obtenidas en las otras edades (Tabla V).

Tabla V. Indices de dificultad registrados en la muestra del presente estudio.

5 afios 5 afios 6m. 6 afios

FIGURAA

Distorsién a 0.52 0.52 0.38
Distorsién b 0.31 0.17 0.13
Rotacién 0.56 0.49 0.36
Integraci6n 0.45 0.36 0.10
FIGURA 1

Distorsién 0.25 0.20 0.20
Rotacién 0.16 0.06 0.10
Perseveracion 0.46 0.41 0.31
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FIGURA 2
Rotacién
Integracién
Perseveracién

FIGURA3
Distorsion
Rotacién
Integracién a
Integracién b

FIGURA 4
Rotacién
Integracién

FIGURA 5
Distorsién
Rotacién
Integracién a
Integracién b

FIGURA6
Distorsién a
Distorsién b
Integracién
Perseveracién

FIGURA 7
Distorsién a
Distorsién b
Rotacién
Integracion

FIGURAS
Distorsién
Rotacién

5 afios

0.18
0.54
0.27

0.47
0.50
0.65
0.05

0.72
0.74

0.39
0.46
0.27
0.14

0.72
0.21
0.40
0.72

0.27
0.93
0.90
0.80

0.92
0.26

S afios 6m.

0.17
0.25
0.15

0.46
0.36
0.38
0.01

0.71
0.46

0.43
0.31
0.10
0.08

0.72
0.05
0.18
0.74

0.24
0.83
0.85
0.59

0.88
0.22

6 aios

0.12
0.13
0.10

0.36
0.31
0.31
0.02

0.67
0.41

0.38
0.23
0.08
0.10

0.73
0.05
0.12
0.74

0.47
0.79
0.79
0.53

0.79
0.05
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EL CONOCIMIENTO GEOMETRICO DESDE UNA LECTURA

PSICOGENETICA
Martha Ricchini*
Norma Monssén**
Maria Cristina Posada***
Resumen

El objetivo de este trabajo es aplicar la teoria de Piaget al test de Bender como
campo de experimentacion e intentar la constatacién empirica de la presencia de una sucesion
sistemdtica en el orden de la imitacion grdfica de figuras geométricas, considerando los distin-
tos niveles de construccion del espacio y de las relaciones espaciales que fundamentan las
adquisiciones geométricas. Investigar la distancia que se establece entre la produccion grdfica
y la conceptualizacion verbal que supone la construccion del conocimiento geométrico. Desde
esta perspectiva consideramos que las pruebas psicométricas adquieren ademds del cardcter de
herramienta clinica, el de ser instrumento vdlido como guia en la programacion educativa. La
metodologia de este trabajo consistié en: 1°) administracion el test de Bender a una muestra de
150 nifios seleccionados al azar, de 5 a 11 afios de edad, en escuelas privadas y piblicas,
urbanas y rurales, del drea de Mar del Plata; 2°) interrogatorio posterior con el fin de analizar

en el registro del lenguaje natural el nivel de conceptualizacion.3°) tabulacion y andlisis de los

datos.

Palabras clave: Conocimiento figurativo / relaciones espaciales: topolégicas, proyec-

tivas y euclidianas / nivel de conceptualizacion verbal: intuitivo, operatorio.

Abstract
The objectives of this work are: 1- to apply the theory of Piaget to the test of Bender

like experimentation field and to try to state empirically the presence of a systematic succession
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the graphical imitation of geometric figures, considering the different levels of
ace relations that base the geometric acquisitions. 2- to investi-
graphical production and the verbal conceptualisation
¢ knowledge. From this perspective we consider
rument valid as guide in educative pro-
logy of this work consisted

in the order of
construction of space and sp
gate the distance established between the
that supposes the construction of the geometri
that psychometrics tests acquire the character of an inst
gramming, in addition to their property as clinical tools. The methodo

in -1° administration of the test of Bender to sample composed 150 five 1o eleven
private, urban and rural schools of the area of Mar del

rpose of analysing in the registry of the natural language

alysys of the data.

years old chil-

dren selected at random from public,
Plata; 2° later interrogation with the pu

the conceptualisation level, 3° tabulation and an

Key words: knowledge figurative - space relations: topological, projective and

Euclidean / level of verbal conceptualisation: intuitive, operating

TEORIA

Como profesores de cursos universitarios referidos a los instrumentos de
evaluacién psicolégica, hemos desarrollado un interés comtin por la aplicacién e inter-
de los test mentales referidos a la medicion de 1a inteligencia, no solo desde
ométrica atendiendo a la teorfa que los fundamenta, sino también
que amplfan la posibilidad de interpretaci6n de los mis-
so de construccién del conocimiento.
un proyecto de investigacion basado en
experimentacion, el de los test.

pretacion
la perspectiva psic
desde otros modelos tedricos
mosy permiten dar cuenta del proce

Esta inquietud nos llevé a elaborar

una aplicaci6n de la teoria de Piaget a un campo de
s elegido el test de Bender a través del cual intentamos constatar empiricamente

una sucesion sistemdtica en el orden de la imitacién grafica de figuras
ando los distintos niveles de construccién del espacio y de las
amentan las adquisiciones geométricas.

prueba del Bender permite visualizar el pro-
o figurativo ya que tal conocimien-
al. Ademds consideramos

Hemo
la presencia de
geométricas, consider
relaciones espaciales que fund

Una lectura psicogenética de la
ceso de construccién del conocimiento en el domini

est4 sometido a las leyes del desarrollo cognitivo en gener
ndagar a través de la expresion verbal el proceso de pensamiento que justi-
1 intuitiva o conceptual de la reproduccion de las figuras. Este abor-

to
necesario i
fique la realizaci6
daje nos conduce a investig

ar la distancia que se establece entre la producci6n gréfica

Conocimiento geométrico

y la conceptualizacién verbal -toma de conciencia- que supone la construccién del
conocimiento geométrico.

El Test de Bender ha sido una de las pruebas psicolégicas més tenida en cuen-
ta por distintos investigadores que, aplicando diferentes criterios, elaboraron sistemas
de puntuacién y baremos privilegiando el papel que juega la percepcion en la ade-
cuacién perceptivo motriz, relacionando el rendimiento escolar con el indice de
madurez perceptivo motriz o la bisqueda de rasgos patolégicos, neurolégicos y de
ajuste emocional: Koppitz; Santucci-Galifret Granjén- Watkin- Casullo.

Pain (1971; 1972) inicia la interpretacién psicogenética de las pruebas psi-
cométricas (entre las cuales se incluye la prueba del Bender), analizando el nivel estruc-
turante responsable del desarrollo de la inteligencia en general. Siguiendo esa linea
nuestro propésito es focalizar este anélisis en la categorfa espacio para fundamentar las
condiciones necesarias que requiere la ensefianza de la geometria.

Al revisar los instrumentos de evaluacién psicolégica destinados a la
medicién de la inteligencia, observamos la presencia de ftems que incluyen la copia de
dibujos de figuras geométricas (Terman, Thurstone, McCarthy, Rey y mds especiﬁéa—
_mente el Test de Adecuacién Visomotora de Lauretta Bender).

Las teorfas que subyacen a la construccién de cada una de las pruebas no
_ alcanzan a explicar de manera suficiente, por qué la copia de dibujos geométricos debe
ser incluida en los test de inteligencia, ya que empiricamente determinan que el avance
en las reproducciones cada vez mis ajustadas del modelo tiene una correspondencia con
la edad cronolégica y, en ningtin caso, hay un andlisis que tenga en cuenta la con-
ceptualizacién del espacio y las relaciones espaciales que rigen la configuracion.

En sus origenes el establecimiento de las relaciones espaciales estuvo ligado
a un problema praxiol6gico, fundamentalmente en el orden de la ciencia empirica.

» En el siglo IV a.C., es Euclides quien, partiendo de un nimero reducido de
axiomas y definiciones, construye por via de la deduccién el conjunto de proposiciones
geométricas como consecuencia necesaria de dichas afirmaciones. Es ahf donde apare-
cen los conceptos abstractos como son el punto, la recta, el tridngulo, la circunferencia,
etc., como diferentes de los objetos fisicos.

La reproduccién de figuras geométricas por lo tanto, da cuenta de la repre-
S.entacién de las relaciones complejas con el espacio fisico que es una de las caracterfs-
k‘tx‘cas de la geometria. Al respecto, Ressia de Moreno (1996) afirma que "este tipo de
situacién pone en interaccion a un sujeto matemaético con un medio que ya no es el espa-
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cio fisico y sus objetos, sino un espacio conceptualizado. que el sujeto representa a
través de dibujos o figuras".

Piaget fue el primer psicélogo que al elaborar su teoria psicogenética acerca
de la construccién del conocimiento, pone de relieve las relaciones espaciales como
uno de los factores constitutivos del desarrollo de la inteligencia. A partir de ahi dis-
tingue la existencia de tres tipos de conocimiento: el 16gico-matematico, el causal y el
figurativo; a éste dltimo corresponde la construccién del espacio.(cfr. Piaget e Inhelder,
1948)

Segtn Piaget la construccién genética del espacio es en realidad exactamente
igual a la del ndmero en los diferentes planos: sensoriomotor, perceptual, intuitivo y
operatorio, con la dnica diferencia de que el esquematismo 16gico matematico procede
de la accién con elementos discontinuos de lo real y el esquematismo espacial de la
accién con elementos continuos.

Dicha construccién se realiza en dos planos en un mismo orden, esto €s
comienza por las relaciones topolégicas para después atender a las formas euclidianas,
con un intervalo de meses y afios entre la percepci6n visual y la representacion.

Considera que el andlisis de las figuras geométricas lleva una evolucién mas
regular que el disefio espontdneo de personas. El espacio geométrico no es un calco del
espacio fisico construido al mismo tiempo que ¢l y al cual corresponde; es una abstrac-
ci6n de la forma, una verdadera reconstruccién de aquél a partir de acciones propias
sobre el espacio sensoriomotor, la construccion de la imagen mental y la representacién
determinada por la coordinacién de esas acciones. La forma es abstraida de las
acciones propias del sujeto mds que del objeto del cual se desprende.

Siguiendo la linea tedrica de este autor, Pérez de Morriones (1985) realiza un
andlisis de las ﬁg&ras del Bender teniendo en cuenta las relaciones topoldgicas,
euclidianas y proyectivas que estdn presentes en los modelos propuestos por Bender
(Ver Tabla adjunta)

Mesquita (1989) sefiala que se distinguen tres tipos de registros a tener en
cuenta en la reproduccién de figuras geométricas:

a) registro figurativo: vinculado a la percepcion visual

b) registro del lenguaje natural: vinculado a la posibilidad de descripcién y

explicacién de enunciados

¢) registro simbélico: vinculado a las posibilidades de escritura y de recurrir

a las formas.

Conocimiento geométrico

La autora sefiala ademds que el pasaje de un tipo de registro a otro no es direc-
to, hay transformaciones e incongruencias. La resolucién de un problema en un registro,
por ejemplo en el figurativo, no garantiza la resolucién del mismo problema en los otros
registros. Esto confirma que la perspectiva genética permite considerar al pensamiento
real como nunca acabado sino en proceso de desarrollo y deferenciacién constante,
pasando por una serie de estadios y niveles jerdrquicos. La evolucién del pensamiento
no es lineal ni tampoco se da por una acumulacién o superposicién de niveles, sino por
una verdadera reconstruccién:

Como afirma Piaget "Toda estructura construida en un nivel, debe reconstru-
irse integramente para poder integrarse a la del escalon siguiente” .

Quiere decir entonces que la reproduccién de un objeto geométrico no garan-
tiza la conceptualizacién de ese objeto. Si se imagina un cuadrado aparece el dibujo
pero no el concepto, es decir las propiedades suficientes y necesarias para definir el
cuadrado (4 lados iguales; 4 dngulos rectos). Esta diferencia en&é concepto y su repre-
sentacién debe ser tenido en cuenta al analizar la reproduccién de las figuras geométri-
cas que ejecutan los nifios y el vocabulario con que pueden dar éﬁégééé. de las mismas.

METODOLOGIA

En esta primera etapa del proyecto se realizé una prueba piloto a 150 nifios de
5 a 11 afios de edad, de escuelas privadas y puiblicas, urbanas y rurales, del Distrito de
Gral. Pueyrredén.

Los nifios fueron seleccionados al azar (uno de cada 10 alumnos segin figura-
ban en el Registro de Asistencia del curso ), cubriendo la franja etdrea que abarca desde
el nivel inicial hasta el 2° ciclo de la EGB inclusive. Las variables de base son : edad y

SEX0 .

‘ Conjuntamente se aplica una encuesta socio-demogréfica a las maestras y/o
directivos: el fin buscado a través de esta encuesta es determinar el nivel socioe-
conémico de los nifios a efectos de indagar la incidencia del mismo en su produccién
lingiiistica conceptual.

Se administr6 la prueba de Bender procediendo a un interrogatorio posterior
con el fin de analizar, en el registro del lenguaje natural, el nivel de conceptualizacién.
La consigna adoptada fue la siguiente: "Si yo no conozco la tarjeta: ;cémo la
describirias con palabras y no con gestos, para que yo la pueda dibujar lo més parecida
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posible? ;Me podés decir algo més? Si el nifio concretiza, insistir: ;con qué otras palabras
me lo dirfas/ describirfas? "

De esta manera pudimos rastrear el nivel intuitivo o conceptual con el que el
sujeto dio cuenta de las relaciones topoldgicas, euclidianas y proyectivas presentes en

cada configuracion.
RESULTADOS Y CONCLUSIONES

En la primera tabulaci6n de las respuestas tuvimos en cuenta, las siguientes variables:

Forma ( circunferencia-cuadrado-hexdgono-rombo-angulo-etc.)
Posicion relativa (a la derecha- secante-tangente-oblicua-adentro-etc.)
Cuantificacién (progresién-cantidad de elementos)

Esto nos permiti6 elaborar un cuadro en el que se categorizaron las respues-
tas correspondientes a cada tarjeta y la frecuencia de aparicién por edades. Debido a que
no se registraron diferencias significativas considerando un lapso de 6 meses, optamos

por agruparlas por afio de edad.

En una primera mirada y previo al procesamiento estadistico, constatamos :

. aparici6n de concretizaciones;

s utilizacién de indicaciones gestuales (sefialar);

. en la reproduccién de las figuras estin presentes las relaciones espaciales
espeadas para cada etapa del desarrollo, sin embargo la verbalizacién no da cuen-
ta de esa ejecucion; -

° pobreza en la utilizacién del vocabulario geométrico principalmente en 1.1mos
mayores, no encontrando grandes diferencias al compararlo con las expresiones
utilizadas por los nifios més pequefios;

. ausencia de conceptos tales como :

hexagono
superposicion
sintesis
oblicua
vértice

Conocimiento geométrico

tangencia

secancia

paralelismo

angulo agudo/obtuso/recto

Se hace dificil extraer de lo expuesto mds arriba, conclusiones de potencia

explicativa suficiente, pero si podemos afirmar que teniendo en cuenta los temas curricu-

lares que se desarrollan durante el ciclo primario correspondiente a la ensefianza de la
geometria, deberiamos haber encontrado diferencias significativas en el vocabulario uti-
lizado por los nifios de niveles inferiores y los que ya cursan el segundo ciclo de la EGB.

Frente a estos resultados previos, podemos hipotetizar que la ensefianza de la

geometria no estd abordada como construccién del conocimiento que se basa en la con-

ceptualizacién del espacio, sino mdés bien como informacién que no basta para la
adquisicién de aquél. Cabe preguntarnos por cudles registros pasa la teoria pedagégica

y por cudles la teoria psicoldgica.

Al tener en cuenta los tipos de conocimientos que se deben impartir en

geometria se distinguen:

* Los conocimientos espaciales vinculados a las relaciones con el espacio,
sus representaciones, sus desplazamientos, etc.; est4n a disposicién de los
nifios incluso antes de ingresar a la escuela, es lo que les permite repre-
sentar graficamente sin dar cuenta de ello (conocimiento intuitivo/
conocimiento no institucionalizado).

* Los conocimientos geométricos vinculados a las figuras, sus relaciones,
sus propiedades, etc. Este tipo de conocimientos debe ser ensefiado para
existir, como todo saber matemético, y es el que apunta a la operacionali-
dad, a la posibilidad de conceptualizar con una toma de conciencia y no a
la simple designacién verbal intuitiva.

» Los conocimientos espacio-geométricos vinculados a los conocimientos
que surgen del saber geométrico y que se ponen en juego para la resolu-
cién de problemas del espacio, y que corresponden al nivel hipotético
deductivo, es decir, a la formalizacién del pensamiento.

Sostenemos que es necesario elaborar una programacién pedagégica que

respetando los distintos niveles de desarrollo cognitivo, garantice la construccién de los

conocimientos figurativos y su conceptualizacién. Coincidimos con lo sefialado en el
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AMBIENTE MORAL Y PARTICIPACION DEMOCRATICA.

El presente articulo rescata entre los aportes de la Reforma Pedagdgica la revalorizacion

como una de las expresiones mds recientes de este movimiento, la propuesta de la Comunidad

del potencial de la institucion escolar para la formacion moral y civica de los jovenes y analiza
Justa de Kohlberg. Con ello se intenta contribuir a orientar y promoyer las acciones en un terreno

de escasos antecedentes en nuestro pats, como es el de la educacion moral.

LA ESCUELA

Palabras clave: desarrollo moral / comportamiento moral / educacion moral / forma-
Abstract

Recovering the contributions of the Pedagogical Reform, this paper highlights school

ca / comunidad

3

cion civi

£ 2z

great potential for youth’s moral and civic education. It analyses one of the latest expressions of

this movement: the Kohlberg’s Just Community proposal. It could be understood as an intent to
guide and promote the actions taken place in a field with non significant background in our

country: the moral education one.

Key words: moral development / moral behavior / moral education / civic education

La escuela argentina enfrenta hoy un desafio crucial: la formacién moral y
Al parecer, hasta ahora, la escuela hizo poco por la formacién de una ciu-

ciudadana de los nifios y adolescentes a fin de capacitarlos para ejercer de manera

aut6noma y responsable sus futuros roles civicos y politicos.

dadanfa participante y critica, que la democracia precisa con urgencia. Los antecedentes
en esta area, no pasaron de ser intentos sesgados, centrados en el contenido de una sola
materia, la que, ni por sus métodos de ensefianza, ni por las experiencias de aprendiza-
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o, se diferenciaba del resto de las disciplinas.
dagégica significativa y vélida dentro de
ocrética plantea en nuestro pais

je de corte netamente memoristic

No existiendo ninguna tradicién pe
este campo, la problemdtica de la educacién moral dem
muchos interrogantes y pocas respuestas.

Lo que es indudable es que no puede volverse a la ensefianza tradicional,
axis han revelado que la moralidad involucra una serie de com-
eden ser impuestas mediante la simple instruccién
ino que deben ser gradual y sistematica-

porque la teoria y la pr.
petencias y disposiciones que no pu
ética, o lo que es peor, el adoctrinamiento; s
mente desarrolladas. Pero ;c6mo encarar entonces esta importante misién?

Los lineamientos proporcionados para la puesta en marcha de la Ley Federal
de Educacién, han dejado entrever ciertos principios orientativos de las ac
todo en lo que hace a los contenidos y a su insercién dentro de
go, respecto a los procedimientos, la metodologia o -
scasas, poco claras y precisas, dejéndose en
rma de conducir la educacién moral

ciones de

educacién moral, sobre
la estructura curricular. Sin embar,
la conducta docente, las normativas son €
manos de cada profesor la decision respecto a la fo
de sus alumnos.

En funcién de estas consideraciones pretendemos mostrar qu
ontenidos de educacién ética y cindadana, la escuela por sus propias
én, cuenta con enormes ventajas para estimular el pen-
alumnos y de la comunidad educativa en general.
ones de educacién moral comprometan
an afianzar y enriquecer los

e, con o sin

introduccién de ¢
condiciones como instituci
samiento y la sensibilidad moral de los
Por ello se destaca la necesidad de que las acci
intervenciones sisteméticas integrales tales, que permit.
logros o corregir desviaciones de los aprendizajes dulicos.

REFORMA Y ESCUELA

El aprovechamiento pedagégico del ambiente socio - moral escolar.

La revalorizacién del papel de la escuela en la sociedad y de las condiciones
que ésta ofrece para el pleno desarrollo de las capacidades infantiles y juveniles, fue
promovida por el movimiento de reforma pedagégica, surgido entre las tltimas décadas

del siglo XIX y las primeras del XX.

Al mismo tiempo que involucré un profundo cuestionamiento de la educacion
tradicional, este movimiento tuvo fundamentalmente, tres manifestaciones: por un lado,
un replanteamiento tedrico de los principios substanciales de la labor educativa; por
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(.)tro, una renovacion diddctica integral y, finalmente una reestructuracion global de la
institucion escolar, donde se operaron cambios por demds significativos.

. En sus etapas més radicales la reforma educativa persigui6 objetivos politicyos
muy definidos, como ser: el mejoramiento de la sociedad, la defensa de la democracia
y la conquista de la justicia social. Para conseguir estos propésitos, se proclamé a la
escuela como la principal aliada y atalaya de esta misién.

Ademas de personas arménicas y felices, la escuela debia formar ciudadanos
responsables y activos. Para ello se intent6 convertir el ambiente y la vida escolar en un
contexto de aprendizaje vital y significativo y un espacio de accién donde efectiva-
mem%e se viviera una experiencia en comunidad, como la mejor preparacién para las
funciones ciudadanas. Estas transformaciones se fueron consolidando en las diferentes
etapas de su desarrollo histérico y a medida que el movimiento reformista avanzaba en
el tiempo, la escuela fue adquiriendo mayor relevancia como campo bésico de la peda-
gogia renovadora.

' La reforma socio-educativa se apoy6 fundamentalmente en una transforma-
cién estructural de las instituciones de la ensefianza. En ese sentido, los nneveé méto-
dos desterraron la imagen monétona e insipida de la escuela como un iﬂga{ donde ée
estimula la competencia y la rivalidad, difundiendo una concepcién de ;'... un pﬁ;m]g
escolar de contornos claros, en el cual se desenvuelve una discusion con los contamé:;
vitales en una forma apropiada al desarrollo y una atmdsfera abierta'y alegre”. (Rohrs
1986, p. 84) ,
La transformacién de la escuela respondi6 a los principios formulados en la
asamblea fundacional de la "New Education Fellowship” creada durante el primer
_ "Congreso Internacional de Educacién Nueva" de Calais en 1921.

Asi se fueron generando y reproduciendo diferentes modelos escolares. Entre
los de mayor relevancia y trascendencia se destacan el Plan Dalton, el Método
Montessori, la Escuela del Trabajo de Freinet, la Escuela - Fabrica de Makarenko, el
Plan Jena y las Escuelas Alternativas. ’

Si bien estas experiencias, muy estudiadas dentro de la pedagogia contem-
porédnea, se distinguen por privilegiar métodos colectivos o personalizados de edu-
cacién, todas coinciden en el énfasis que ponen sobre la creacién de un ambiente moral
que promueva la participacién activa de los alumnos para el desarrollo de su autonomia
¥y responsabilidad y para la formacién de la conciencia social y democrética.

Las ideas renovadoras que se gestaron a partir de estos proyectos han trascen-
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dido hasta la actualidad, con mayor o menor fuerza y difusi6n. Para Skiera (1991, p.63)
en los 1ltimos decenios se han desarrollado, en proporciones realmente asombrosas,
diversas lineas del movimiento pedagégico reformista que todavia no han sido descrip-
tas con suficiente exhaustividad. Este fenémeno de renovaci6n escolar, ya no puede ser
considerado marginal dentro de los sistemas educativos actuales, ya que constituye, tal
como lo sefiala Skiera, un testimonio impresionante de la voluntad de profesores y
padres participantes de conformar una realidad escolar distinta, mé4s humana y solidaria,
comprometida con la democracia y la justicia social.

Dentro de este contexto se ubica la propuesta de la Comunidad Justa de
Kohlberg, nacida justamente en una escuela alternativa de Cambridge, la escuela
Cluster.

LA COMUNIDAD JUSTA DE LAWRENCE KOHLBERG

La democracia escolar como postulado de intervencién ético - educativa.

La contribucién de Kohlberg a la educacién moral, es sin duda, inmensa. Asi
como su teoria del desarrollo moral ha servido para fundamentar una concepci6n del
aprendizaje constructivo del juicio moral, en el 4mbito de las précticas pedagdgicas su
propuesta de la Comunidad Justa ha marcado un hito en la historia de las experiencias
escolares y los proyectos comunitarios.

Esta propuesta concibe a la escuela como una pequefia comunidad gobernada
a través de una auténtica democracia participativa, donde las normas que regulan la
convivencia y el trabajo escolar son acordadas por todos los integrantes de la comu-
nidad a partir de procedimientos consensuales.

Primeras derivaciones pedagégicas de la teoria del desarrollo moral
Kohlberg (1980) incursiona por primera vez en el campo educativo, derivan-
do su teorfa del desarrollo moral hacia este &mbito, impulsado por el trabajo de uno de
sus ex- alumnos, Moshe Blatt, quien habia descubierto que utilizando los dilemas de los
test de medicién del desarrollo moral para generar discusiones morales, en clases experi-
mentales, méas de un 25% de los alumnos avanzaba hacia el préximo estadio moral,
descartando los razonamientos de estadios inferiores. La hipétesis basica que orient6 las
investigaciones educativas de Blatt era que los alumnos comprenderfan y asimilarian un
razonamiento de estadios préximo superior a los propios y descartaran los razonamien-
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tos de estadios inferiores.!
Alentado por estos descubrimientos, Kohlberg se inicia en el terreno educati-
vo. Sus primeras intervenciones se centraron en desarrollar derivaciones cada vez mds
complejas de la teoria de los estadios morales, mediante la insercién de discusiones de
dilemas morales, basadas en el método de razonamiento socratico, en los curriculos de
los estudios sociales. Desde el punto de vista de la investigacién, el proyecto obtuvo
importantes logros: conforme al "efecto Blatt”, una tercera parte de los alumnos avanzé
en su desarrollo moral. Sin embargo, estos resultados fueron poco significativos para
los profesores, a un afio del estudio, sélo uno de los veinte comprometidos con ¢l
proyecto continuaba con las clases de discusiones morales.

La concepcion de la Comunidad Justa: antecedentes y propésitos.
La percepcién de Kohlberg de que las discusiones de dilemas morales
hipotéticos en las clases de estudios sociales no llegaban a comprometer y a interesar
de manera consistente ni a los profesores ni a alumnos, porque mientras que a través de
estos estudios se ensefiaba equidad, libertad y legitimidad de los procesos democriti-
cos, el gobierno y las relaciones formales e informales de la escuela trasmitian valores
opuestos, se vi6 afectada por otro acontecimiento.
El hecho de que las investigaciones del desarrollo moral no habfan podido
_ proporcionar una confirmacién empirica concluyente de los dos dltimos estadios
posconvencionales, no modificé la concepcién de Kohlberg respecto a la tipologia del
desarrollo moral. Este sigui6 considerando a los dos estadios superiores como la etapa
final del desarrollo moral porque podian ser fundamentados a partir de la misma teoria
psicolégica que los anteriores y defenderse en el campo de la filosofia moral. Sin
embargo, lo condujo a un replanteo de su propuesta de educacién moral, que consistié

1La tipologia del desarrollo moral de Kohlberg distingue tres grandes niveles en el desarrolio moral. Cada nivel involucra a
dos estadios: I- NIVEL PRECONVENCIONAL: ESTADIO 1: Del castigo y la obediencia. Las consecuencias fisicas de la
accion determinan la bondad o maldad de la voluntad humana o el valor de estas consencuencias.ESTADIO 2:
!pstrumemal relativista. La accién es correcta en tanto contribuye a satisfacer las necesidades propias y ocasionalimente
1a de los demas. Las relaciones humanas son vistas en términos de mercado. Hi- NIVEL CONVENCIONAL: ESTADIO 3: Del
acuerdo “buen nifio - linda nifia”. £l buen comportamiento es aquel que agrada y ayuda a los demés y es aprobado por
estos. Hay mucha conformidad con imagenes estereotipadas de lo que es el comportamiento natural. ESTADIO 4: De la ley
y el orden. El comportamiento correcto consiste en cumplir con el deber, mostrar. respeto hacia la autoridad manteniendo
el orden de convivencia social por su propio bien. Hil- NIVEL POSCONVENCIONAL, O DE PRINCIPIOS: ESTADIO 5: Del
contrato social, Fuera del dominio legal, el libre acuerdo y el contrato social son el elemento de la adhesién a la obligacion.
ESTADIO 6: De los principios éticos universales, Lo correcto se determina por una decision de la conciencia de acuer-
do con la propia-eleccion de principios éticos, apelando a la comprensién Iégica, a la universalidad y la consistencia.
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basicamente en una adaptacion a fines mds concretos y urgentes, retrocediendo del esta-
dio 6 del idealismo platénico o del estadio 5, liberal racionalista, al cuarto. estadio
civico - comunitario. A

Estudios de Kohlberg sobre la educacion social de los kibbutz israelies, con-
tribuyeron a reforzar tales ideas y a incorporar para el abordaje de la educacién moral,
la perspectiva de la sociologia educativa, a partir de la cual se consolida su nueva
filosofia de 1a educacién moral escolar y la propuesta de la Comunidad Justa que pre-
tende atender las siguientes prioridades:

a- Proporcionar experiencias de aprendizaje moral significativas: Debido a
que la efectividad de la educacion se mide en el impacto que tiene sobre el grupo mas
que para el individuo, el desarrollo de valores morales es fundamentalmente importante
para la sociedad porque contribuye con el clima moral general y no sélo con la conducta
moral particular. En este sentido, las clases de discusiones morales resultaban limitadas
porque no se relacionaban directamente con la vida real del alumno y de la escuela.

b- Controlar el contexto del aprendizaje, el ambiente moral: Tal como lo
sefiala Reimer (1989a), para manejar a la escuela como un contexio para el aprendiza-
je, Kohlberg retoma trabajos de Dreeben y Jackson, pero fundamentalmente de
Durkheim, a los que suma los resultados de su estudio de los kibbutz.

Jackson habfa denominado a ese proceso de aprendizaje "curriculum oculto”,
considerando que mismo involucraba experiencias relacionadas con el manejo del
grupo, la recompensa (el honor) y el poder, todo aquello que determina la moralidad
colectiva, y las pautas de accién en el dominio publico.

Durkheim (1947) por su parte, concibe que la escuela es el agente de
socializacién moral por excelencia; en ella el aprende el respeto por laregla y a entre-
garse a los fines de la colectividad y el cumplimiento. Por tanto, pretende controlar el
curriculum oculto, hacerlo explicito y usarlo para los propdsitos de la educaci6én moral,
dotando a la disciplina escolar y al "espiritu de la clase” de un significado moral y con-
siderando al aula y a la escuela como una pequefia sociedad con sus propias reglas,
obligaciones y sentido de la cohesién social.

El modelo de educaci6én de Durkheim, no obstante, no llega a convencer com-
pletamente a Kohlberg. Puede ser efectivo para crear un grupo cohesivo de alumnos que
opere debidamente a través de un c6digo de moralidad convencional pero, por ser adoc-
trinante, no lo es para estimular el desarrollo hacia los estadios posconvencionales de la
moralidad de principios. Debido al conflicto entre los intereses colectivos y los dere-
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chos individuales, estos alumnos probablemente se sientan tan presionados por la
perspectiva de la colectividad que subestimen sus legitimos reclamos individuales.

Para resguardar su postura a favor de los principios universales y la
autonomia, Kohlberg complementa la perspectiva sociolégica de Durkheim con la ide-
ologia progresista de Dewey (1953, 1965) que aporta los postulados del desarrollo y la
democracia. Esto significa pasar de una concepcién de la escuela como iniciadora de la
juventud en las tradiciones morales existentes en la sociedad, a una concepcién de la
escuela como el contexto en el cual los alumnos aprenden el proceso por el cual son
creadas las reglas y regulaciones de la sociedad.

c- promover una educacién civica no adoctrinante: Este tipo de educacién
debe basarse en una democracia escolar que favorezca la participacién social activa y
el desarrollo de procedimientos racionales de critica y fundamentacién de normas
legales y politicas.

Fundamentos tedricos de la Comunidad Justa

La democracia escolar es el eje de las intervenciones ético - pedagégicas en
la Comunidad Justa. Dentro de ella existen diferentes niveles y grupos de discusion y
fundamentacién de normas 2. En todos, la pauta bdsica de funcionamiento es el respeto
al principio procedimental de la democracia, a partir del cual todos los reclamos serdn
igualmente atendidos y el mejor argumento serd el que reciba el mayor apoyo.

Kohlberg fundamenta y justifica las experiencias de democracia escolar a par-
tir de tres perspectivas: la psico-pedagdgica, la ético - filoséfica y la socio - politica.

a- Fundamentos psico-pedagdgicos: La democracia directa y las experien-
cias de participacién promueven el desarrollo moral, aseguran el orden y la conviven-
cia arménica en la escuela y ensefian a manejarse dentro del sistema politico. Para
Reimers (1989a) estos fundamentos se sintetizan en: 1) las reuniones democréticas tra-
bajan con problemas y soluciones de la vida real; 2) la democracia, igualando las rela-
ciones de poder, alienta a los estudiantes a pensar por si mismos y no depender de

2 La estructura organizativa del programa de la Comunidad Justa prevé cuatro grupos diferentes, compuestos por docentes
¥ alumnos, para tratar los asuntos escolares: el comité de justicia o disciplina, encargado de entender en casos de viola-
ciones de las normas de la comunidad o conflictos interpersonales; e/ comité de agenda, que planifica las actividades y
’te.mas; el grupo asesor, con funciones de tipo tutoriales y /a reunion de la comunidad, ambito donde se discuten, construyen
y justifican las normas de convivencia escolar.
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autoridades externas; 3) si aceptamos el principio deweyniano de “aprender haciendo”,
entonces la forma mas efectiva de ensefiar a los estudiantes los valores democréticos es
déndoles la oportunidad para practicarlos; 4) los errores son mejor corregidos en una
sociedad democritica que anima a la expresion abierta y al examen de las opiniones,
que en una sociedad cerrada y autoritaria; 5) la democracia puede ayudar a superar la
brecha entre la cultura de los adultos y la de los pares creando un sentido compartido
de pertenencia y de responsabilidad con las normas de la escuela y 6) la democracia
anima a los estudiantes a cumplir las reglas de la escuela; al haber acordado piiblica-
mente las normas, éstos experimentan una presién personal y social para ser consistente
€n sus acciones.

b- Fundamentos ético - filosificos: La incorporacién de los alumnos a los
procesos democriticos de toma de decisiones es una estrategia pedagdgica que respeta
y promueve su autonomia como personas morales.

Para la tradicién kantiana el respeto de la persona como sujeto moral
auténomo significa considerarlo como un agente que puede adoptar libremente un
punto de vista imparcial cuando se dirimen cuestiones de justicia. La autonomia no sig-
nifica aislamiento, sino por el contrario, cooperacién. La verdadera autonomia moral se
construye a partir del didlogo y la participacién en la bisqueda del consenso. -

El respeto y la consideracién del punto de vista y los reclamos de todos los
afectados en la toma de decisiones es el principio legitimador de los procedimientos
democriticos y a la vez un principio ético universal. El modelo de democracia escolar
de la Comunidad Justa pretende respetar este principio entendiendo que es posible con-
siderar a los adolescentes como sujetos moralmente auténomos y con derecho a ser
respetados como tales.

Al respecto Reimer (1989a) sefiala que las investigaciones del desarrollo
moral han demostrado que la mayor parte de los adolescentes se encuentran en el esta-
dio 3 o incluso en la transicién 3 - 4, los que involucran competencias cognitivas que
autorizan a calificarlos como agentes morales auténomos. Por lo tanto, siguiendo las
ideas rawlsianas, el paternalismo sélo debe ser aceptado y justificado por defecto, esto
es, cuando no se sabe de manera contundente que se esta frente a personas moralmente
incompetentes.

c- Fundamentos civico - politicos: Se concibe que las experiencias de partici-
pacién que proporciona la democracia escolar son la mejor forma y la més eficiente de
educacién civica. Ante la pregunta: ;por qué es la escuela secundaria la que debe
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proveer este tipo de experiencias y no la comunidad politica en la que se insertar4 el
alumnos cuando de ella egrese? Kohlberg (1980) responde: porque si los alumnos no
dejan la escuela con un estadio 4 ya desarrollado, con las motivaciones ¢ intereses
comunitarios que éste implica, es muy dificil que lleguen luego a alcanzar la capacidad
y motivacién necesarias como para asumir posiciones de participacién y responsabili-
dad piblica. Sin haber desarrollado estructuras del estadio 4 los sujetos intentaran evi-
tar este tipo de situaciones. , :

La democracia escolar es para Kohlberg Ia mejor manera de luchar contra el
creciente individualismo de la juventud y de proveer igualdad de oportunidades. La
relacién entre la participacién y los estadios superiores del desarrollo es reciproca;
ambos son a la vez causa y consecuencia del otro. Ademds, como a medida que una
democracia se consolida y madura ofrece mds oportunidades de participacidn, tanto la
democracia representativa como el sistema econémico propio de los pafses occidentales
tienden a dar crecientes experiencias de este tipo a quienes menos la necesitan; la
escuela secundaria debe ayudar a los adolescentes y jévenes a asumir roles participa-
tivos, especialmente a aquellos que por hallarse en posiciones sociales desventajosas no
lo podran hacer luego. .

Kohlberg cree que los alumnos de las Comunidades Justas, cuando salgan al
mundo, donde las normas de justicia no siempre son compartidas, conservardn sus
estructuras de razonamiento propias de un estadio moral superior y habrdn desarrolla-
do cierta habilidad para ayudar al grupo del que sean miembros a alcanzar un estadio
mas alto. En este sentido, comparte con Dewey el optimismo pedagégico, al suponer
que dichas escuelas podrén formar ciudadanos més justos y més democraticos, capaces
de hacer a su sociedad mds justa y democratica, en una espiral progresiva.

Critica y valoracion de la propuesta de la Comunidad Justa.

Creemos que desde un punto de vista tedrico la concepcién de la Comunidad
Justa tiene una importancia trascendental, ya que representa la dltima etapa del pen-
amiento kohlbergiano, donde aparece claramente su esfuerzo por superar las
numerosas objeciones hechas a su propuesta de educacién moral. Lejos de caer en un
dogmatismo, como muchos la han acusado por formalismo racionalista, la concepcién
educativa de la Comunidad Justa se fundamenta en una teorfa ecléctica que permite
conciliar, e incluso superar, las antinomias més significativas de la educacién moral,
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como son las siguientes:

a- adoctrinamiento - no adoctrinamiento

Kohlberg reconoce que los dos enfoques que mds influyeron en la concepcion
de 1a Comunidad Justa fueron el de Durkheim y el de Dewey. Ambos rescatan la fun-
ci6n basica que cumple la escuela en una sociedad respecto a la formaci6n de los futuros
ciudadanos.

Sin embargo, tal como se menciond, mientras que para Durkheim la escuela
debe basarse en la disciplina y la imposicién de la norma social, tratando de desarrollar
en los alumnos una adhesién voluntaria a ella misma, lo fundamental para Dewey
(1953), no es el espiritu de la disciplina y la norma sino la adquisicién y el ejercicio de
los roles de participacion para generar ... un interés personal en las relaciones y el con-
trol social y los hdbitos espirituales que produzcan los cambios sociales sin introducir
el desorden.”

Kohlberg concilia los pensamientos de Durkheim y de Dewey, percatdndose
de la necesidad de que las intervenciones ético-pedagdgicas atiendan el contenido tanto
como la forma o estructura de la moral.

En sus primeras experiencias de educacién moral, Kohlberg se habia centra-
do exclusivamente en la estructura, considerando que las propuestas como la educacion
del carécter que trabajaban s6lo con el contenido de la moralidad eran adoctrinantes e
ilegitimas. Pero los resultados de estas experiencias lo obligan, como lo vimos, a modi-
ficar su postura excesivamente formalista. Con Peters (1987), empieza a considerar que
los nifios han de pasar por la etapa de la moralidad convencional, la del "buen mucha-
cho”, antes de entrar en la autonomia; por lo tanto tienen que aprender que una regla es
una regla, y presumiblemente lo aprenden mejor generalizando su experiencia al
disponer de algiin contenido en particular.

Asi, pues, el planteo del problema central de los métodos de educacién moral
serfa: ;como se puede proporcionar un contenido basico de moralidad que les dé un funda-
mento firme de conducta moral, sin impedir el desarrollo de una forma racional? Kohlberg
(1985) intenta resolver este dilema de la aceptacién o el rechazo del adoctrinamiento,
planteando una educacién moral basada en la disuasién o recomendacion ("advocacy
approach”). Los limites de este enfoque los da la democracia, tanto del aula como de la
escuela. El profesor s6lo puede disuadir, como uno entre iguales, desde un punto de vista
racional y no a través de la dependencia hacia la autoridad o el poder. El problema no estd
en que se ensefie un contenido moral especifico, sino en cémo se lo ensena.
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La clave de este enfoque evolutivo pasa por la democracia escolar. Esta es
necesaria para asegurar tanto que los profesores apoyen sus reclamos en razones y argu-
mentos que los alumnos sean capaces de entender y aceptar, como que los alumnos
puedan reconocer lo que es correcto a partir del libre disenso con las opiniones de los
profesores y de su grupo. Los educadores facilitan las discusiones entre los estudiantes,
pero a la vez las orientan hacia la toma de decisiones; defendiendo ciertos valores que
ellos ven como los que mejor representan los intereses del grupo. Conscientes de la
diferencia entre la persuasién y el adoctrinamiento, los profesores siempre ofrecen sus
propias opiniones para que sean criticadas, motivando a los estudiantes a formular sus
propias percepciones de valores y a aceptar responsablemente el juicio democritico de
la mayoria del grupo. :

b- principio de justicia - sentimiento de comunidad.

Los valores en los que los docentes deben basar sus reclamos dentro de la
democracia escolar son la justicia y la comunidad. Sélo estos valores son los que
deberdn promover efectiva y comprometidamente. - ‘

En realidad la justicia es mds que un valor para K{}hiﬁefg Es el principio
moral bésico, el resumen de todos los demds principios. Este ?ﬁncipio‘es universal,
porque no explicita ningtin contenido cultural determinado y porque se desarrolla a par-
tir de una tendencia humana natural que es la preocupacién por la dignidad de los demds
y por la reciprocidad en las relaciones sociales. Es un sentido innato de equidad, al que
cada estadio de desarrollo moral da forma de acuerdo a c6mo los individuos valoran lo
que es correcto o incorrecto. Ensefiar la justicia, entonces, supone ayudar a los estudiantes
a desarrollar progresivamente un sentido de equidad mds adecuado.

La justicia es el principio legitimador y normativo esencial de la Comunidad
Justa. Sin embargo, existe otro valor complementario que sostiene esta concepcion
educativa, que la acerca a las cuestiones précticas de la vida cotidiana, que responde a
uno de los problemas con el que deben lidiar las escuelas: el sentido de comunidad.

La Comunidad Justa, ademds de encaminar a los alumnos hacia los estadios
superiores de la justicia, debe preocuparse por el desarrollo del altruismo responsable o
la responsabilidad social. Siguiendo a Durkheim, Kohlberg concibe que el altruismo es
cultivado a través del fortalecimiento del sentido de comunidad, del sentimiento de la
cohesién social o la solidaridad. Estos sentimientos surgen cuando la escuela se con-
vierte en un espacio cooperativo donde el adolescente aprenda a preocuparse por sus
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pares, como una obligacién moral interna y propia y donde se persigan intereses
comunes, incluso cuando entren en conflicto con los personales.

La concepcién de la Comunidad Justa estd orientada a promover, por con-
siguiente, tanto el "bien" concebido como ¢l altruismo, esto es, la unién y el cuidado de
los otros y del grupo, como el "deber” entendido como la justicia y la asuncién impar-
cial o cognitiva de todos los roles y perspectivas.

¢- juicio - sentimientos - accion moral.

Las distintas situaciones e interacciones resultantes de la convivencia
democréatica dentro de una Comunidad Justa permiten una integracién de distintas
dimensiones de la personalidad moral.

La idea de que el desarrollo del juicio es inseparable al de la afectividad, ha
sido desarrollada por Kohlberg en diferentes oportunidades. Los dilemas morales no
s6lo producen un desequilibrio cognitivo sino también emocional. Cuando una persona
se encuentra ante un dilema que no le resulta facil resolver, pero que le preocupa
mucho, es muy probable que se motive fuertemente para encontrar nuevas posibles
soluciones al conflicto.

Kohlberg introduce el principio de benevolencia como complementario al de
la justicia, para mostrar que las operaciones cognitivas que se generan al enfrentar un
dilema moral, intentando restablecer el equilibrio estructural, estidn desencadenadas por

un componente de la afectividad moral, como es la empatia.
El poder de la colectividad presente en la Comunidad Justa refuerza la sensi-

bilidad moral, al mismo tiempo que la conducta moral. Tal como lo sefiala Reimer
(1989b), el grupo o la comunidad proveen la motivacién externa para la accién, que
muchas veces es mds significativa que la motivacién interna del conflicto cognitivo.
Este poder motivador proviene del vinculo afectivo entre el individuo y sus pares que
conduce al individuo a querer cumplir las expectativas normativas de su grupo.

CONCLUSIONES

Teniendo en cuenta las cuatro etapas de la evolucién del movimiento de la
reforma educativa que distingue Luzuriaga (1964) - la de creacién de las primeras
escuelas, la de formulacién ideolégica, la de la publicacién de los métodos y la de con-
solidacién y difusién del movimiento- a las que se agregan las dos de Rohrs (1986) -de
revitalizacién luego de la posguerra y de sintesis e integracién-, la propuesta de la
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Comunidad Justa se ubicaria en una séptima etapa. Comparte caracteristicas con las
experiencias escolares anteriores pero reconoce especificamente sus antecedentes teéri-
cos en el activismo experiencial de Dewey y algunos de los postulados de la educacién
social o colectiva, basicamente durkheimiana. :

Lo inédito del enfoque de Kohlberg se halla en la concepcién del gobierno y
la convivencia escolar, la idea de una democracia participativa, "radical”, donde todos
y cada uno de los miembros de la comunidad tengan derecho a voz y voto. Este tipo de
experiencias, que conduce al principio de la autogestién a su maxima expresion, tiene
significativas consecuencias para el crecimiento moral y para el aprendizaje civico. Las
competencias ético-sociales que los alumnos adquieren a partir de la participacién en la
democracia escolar, constituirdn un background fundamental para asumir sus futuros
roles de ciudadanos.

No debemos dejar de mencionar que las Comunidades Justas fueron dura-
mente criticadas por los sectores més conservadores de la sociedad norteamericana,
defensores de la tradicional “educacién del cardcter”. Estos las consideraban institu-
ciones alienantes y subversivas. Los més moderados cuestionaban su falta de vincu-
lacién con el mundo exterior, entendiendo que estas instituciifﬁgs’no pasaban de ser
experiencias de laboratorio que proporcionaban una concepcién ficticia, por cuanto los
adolescentes que de ella egresaban, podian verse seriamente afectados, sin llegar a una
adecuada adaptacion a la sociedad real.

Al respecto, podemos sefialar a favor de la Comunidad Justa, que las experien-
cias sistematicas de educacién moral, indudablemente, serdn aprovechadas por algunos
mejor que por otros. Sin embargo, los més beneficiados serdn aquellos adolescentes o
j6venes provenientes de sectores marginales o socialmente desfavorecidos. A éstos la
Comunidad Justa les brinda la oportunidad de poder comportarse dentro de un ambiente
y un marco normativo del estadio 3 6 4, cuando su medio social no les permite ir mas
alld del estadio 2 del intercambio instrumental.

Por ellos se justifica este intento, ya que a pesar de que puedan sufrir una
especie de trauma o shock cultural, una vez que salgan de la escuela hacia la sociedad
mds amplia, estaran mejor posicionados y es probable que, siempre que encuentren
espacios donde operar con sus estructuras del estadio 3 6 4, su razonamiento moral se
vea nuevamente movilizado.

- Por 1ltimo, reconocemos que aunque su €xito pedagdgico no haya sido atn
comprobado rotundamente, este tipo de instituciones son necesarias desde un punto de
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vista ético-social para instaurar un estilo de vida democrética, un modelo de conviven-
cia donde se practiquen valores como la justicia, la solidaridad y el altruismo.

Si bien este modelo puede resultar poco viable frente a la realidad de muchas
de nuestras escuelas, tanto directivos como docentes pueden con determinacién y cre-
atividad ir ganando espacios donde se promuevan el didlogo, la resolucién cooperativa
de conflictos y la co-gestién de algunas cuestiones organizativas de la vida escolar.
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Resumen
Los métodos utilizados para el "andlisis de supervivencia" en el campo médico, o el
"andlisis de fiabilidad" en el campo industrial han sido desarrollados. para describir el com-
portamiento de datos que corresponden al tiempo o duracion desde un origen bien definido,
hasta la ocurrencia de algiin evento o punto final (la muerte o la falla de algiin componente o
equipo). Este trabajo consiste en la aplicacion de dicha metodolagz"ggi ;&z ‘enomeno significati-

vo del campo educativo: el tiempo empleado para cursar estudios universitarios.

Palabras clave: andlisis de supervivenveia / andlisis de ﬁabfﬁdad / tiempo medio /

universidad / estudios universitarios

Abstract .
Methods used for "survival analysis” in the medical field, or "reliability analysis” in
the industrial field have been developed to describe data behavior concerning length of time
passed from a well definited origin until some events or ending point (death or the failure of a
piece or machine). This paper consists in the application of such method to a very significatif

problem in education: the time employed to complete a career at university.

Key words: survival analysis / reliability analysis / meantime / university / universi-

ty studies
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INTRODUCCION

Un aspecto importante del rendimiento del sistema educativo universitario es
la duracién real de los estudios y su adecuacién a los planes de estudio formales. La
obtencién de este indicador puede realizarse considerando a todos los alumnos gradua-
dos en un periodo. Sin embargo, siguiendo este procedimiento, se mezclan alumnos que
pueden haber cumplimentado las carreras bajo distintas condiciones y ademds no se
contempla a aquellos que el sisterna ha atendido, pero no han logrado terminar.

Otra forma de calcular el indicador es a través del seguimiento de una cohorte
de ingresantes durante un tiempo que puede ser superior al estipulado en los planes de
estudio. Este método, si bien consigue homogeneizar las caracteristicas del sistema bajo
las cuales estudian quienes intervienen en la estimacién, presenta inconvenientes origi-
nados en las posibilidades de llevar adelante los estudios universitarios. El sistema en
nuestro medio no prevé un limite para el tiempo insumido, por lo tanto es probable que
al finalizar el perfodo establecido para el seguimiento -aunque este sea muy prolongado-
haya un grupo de alumnos que adn no han finalizado pero que podrian graduarse en tiem-
pos posteriores. Estos no podrfan ser utilizados para el célculo y asi se obtendria una
subestimaci6n de la duracién media real.

Por otra parte, para diferentes subgrupos de alumnos definidos por algunas
variables, las duraciones pueden no ser iguales, y serd interesante la comparacién entre
ellos; por ejemplo para los diferentes sexos, condiciones laborales, nivel cultural de los
padres, etc. El estudio de estas asociaciones resulta alin menos preciso si se excluyen
los mencionados alumnos.

La metodologia que en el 4mbito de los estudios médicos se conoce como andli-
sis de datos de tiempos de supervivencia, o en el industrial como estudios de fiabilidad,
y en forma mas general como estudios con datos censurados, puede considerarse ade-
cuada para la resolucién de estos problemas, y resulta de interés su aplicacién en un
ambito diferente a aquel en el que fuera desarrollada.

Este trabajo consiste en una aplicacién de dicha metodologia para evaluar el
tiempo demandado para aprobar una etapa de la curricula de Contador, a un grupo de
ingresantes a la carrera en la Facultad de Ciencias Econdmicas y Estadistica de la
Universidad Nacional de Rosario, en un periodo de tres afios, y la relacién de estas
duraciones con sexo, nivel educacional de los padres, condiciones de ingreso y otras
variables definidas como de interés. También se presenta el estudio de factores
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influyentes sobre la probabilidad instantanea de cumplir dicha etapa, mediante modelos
de regresién que permiten considerar la naturaleza de estos datos de duracién.

MATERIAL Y METODOS

Se consideran los alumnos ingresantes a la carrera de Contador Prblico

Nacional en el afio 1995, que hubieran rendido al menos una materia al 31/03/1998. Se

estudia esta cohorte porque es la primera para la cual se puso en vigencia la actual

reglamentacién sobre el ingreso y por estudios anteriores se sabe que los resultados de

los exdmenes de ingreso, atin cuando su aprobacién no sea necesaria para la admisién,

tienen una fuerte relacién con el rendimiento posterior. Se eliminaron del estudio a aque-

llos inscriptos que no aprobaron ninguna materia durante tres ciclos lectivos, consideran-

do que su situacién era més cercana a la desercion y también a quienes aprobaron algu-
na de las materias requeridas por equivalencias puesto que cursaban otra carrera. Por lo
general quienes estaban en esta condicion eran alumnos avanzados de Licenciatura en
Administracién de Empresas, que se inscribieron en la carrera de Contador.

Se realiz6 un seguimiento desde el ingreso hasta el 31/03/1998, es decir de 36
meses, estudiando si habian terminado una etapa de la curricula: "aprobar todas las
materias de primer afio y tres fundamentales de segundo, Sistema de Informacién
Contable II, Matemética Il y Administracién General".

La informacién necesaria para realizar el estudio debi6 recogerse de diferentes
fuentes. El departamento de alumnos de la facultad proporcioné bases de datos con la
sitnacién de cada ingresante respecto a las materias rendidas y con los aspectos
demograficos, socioecondmicos y de antecedentes educacionales de los alumnos y sus
padres, que corresponden al formulario de inscripcién estandarizado para toda la uni-
versidad. Por otro lado, se tuvieron en cuenta los resultados de los exdmenes de ingreso,
registrados en las actas por los profesores y archivados en los departamentos de
Contabilidad y Matematica. Estos exdmenes se toman en dos fechas diferentes, antes y
después de un curso de apoyo brindado por la facultad y corresponden a las dos dreas
mencionadas. Es obligatoria la presentacién a los mismos para ser tenidos en cuenta
como elementos de autoevaluacién, pero no es necesaria su aprobacién. Quienes no se
presentan pueden cursar ambas materias en primer afio sélo en la condicién de alumnos
libres, es decir sin poder rendir los exdmenes parciales.

Los métodos utilizados corresponden al denominado "andlisis de supervivencia"
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o "fiabilidad", desarrollados para describir el comportamiento de datos que corresponden
al tiempo o duracién desde un origen bien definido, hasta la ocurrencia de algiin evento o
un punto final. Frecuentemente este evento es la muerte o la recidiva de una enfermedad
o la falla de alguna componente o del equipo, de alli el nombre de "supervivencia". En este
trabajo se estudia el "tiempo en meses que un alumno tarda hasta aprobar nueve materias
del primer tramo del plan de estudio de la carrera de Contador”, por lo tanto el evento de
interés es favorable: terminar en tiempos curriculares una etapa académica. La
metodologia que se utiliza podrfa extenderse en forma similar para el estudio del tiempo
empleado para cumplir otro evento, como por ejemplo la obtencién del titulo universitario.

Los datos de duracién no son flexibles a los procedimientos estadisticos estan-
dares, principalmente por dos razones: una es que en general no estén distribuidos
simétricamente y la otra es que frecuentemente estin censurados. Un dato se dice que
es censurado cuando el punto final o el evento de interés aiin no ha sido observado para
el individuo hasta el momento de finalizar el estudio. En esta aplicacién particular,
algunos alumnos pueden haber tardado para aprobar las nueve materias un tiempo infe-
rior a los 36 meses de seguimiento, en este caso se conocen los tiempos exactos uti-
lizados. Otros no habran terminado hasta el fin del perfodo de observacién, para ellos
s6lo puede establecerse que el tiempo insumido es mayor que 36 meses, esos tiempos
estan censurados.

En el anlisis de estos datos de tiempo de duracién hay dos funciones que jue-
gan un rol central, estas son las llamadas funcién de supervivencia y funcion de riesgo.
Sea T'una variable aleatoria, no negativa, que representa el tiempo que un alumno tarda
en aprobar las nueve materias definidas. Este evento es favorable, cuanto més corto sea
indicara mejor rendimiento. La funcidn de supervivencia se define como la probabili-
dad de que este tiempo sea mayor que t, es decir:

S(t) = P(T>t).

S(r) representa una funcién de probabilidad antiacumulada de 7. En términos
del problema académico, es la probabilidad de que un alumno tarde més de un tiempo
t en aprobar las nueve materias definidas, o bien la fraccién de alumnos en la poblacién
que al tiempo 7, atin no han terminado la etapa. S(#) es una funcién no creciente y a par-
tir de ella pueden determinarse los percentiles de la distribucién.

La funcion de riesgo se define como la probabilidad de que un individuo
cumpla el evento precisamente en el tiempo #, siempre que el mismo no lo haya cumpli-
do hasta ese momento. Por lo tanto la funcién de riesgo representa el riesgo instanténeo
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de cumplir el evento en un determinado tiempo, para un individuo que todavia no lo
habia cumplido. Nuevamente se aclara que en este trabajo el "riesgo” es favorable. Una
definicién formal de esta funcién de riesgo h(t), es considerar la probabilidad de que la
variable aleatoria 7, se encuentre entre ¢ y 1+, condicionada a que T es mayor o igual
at, es decir:
h(t)=lim P(T<T<t+8,/ T= 1)
3,40

Las funciones de supervivencia y de riesgo son estimadas por los tiempos de
duracién observados, sean estos exactos o censurados. Estas estimaciones pueden hac-
erse a través de métodos no paramétricos, semi paramétricos y/o paramétricos, es decir,
suponiendo o no modelos para la distribucién de probabilidad de la variable aleatoria 7.

Para estudiar la influencia de factores sociales sobre el cumplimiento de este
evento, se utiliza el modelo de regresién de Cox, que supone que la relacién entre un
conjunto de variables explicativas Xy, X;.... X, y la funci6n de riesgo de un individuo

1es:

donde h(t) es la funcién de riesgo de un individuo para el cual las variables explicati-
vas valen cero. Este modelo también puede ser expresado de la forma:

hy ()
lo 1 =B x5 + By X5 + . + Box;
g{ho(t) Bl li 2 A2 ppi

Por lo tanto el modelo de Cox o de riesgo proporcional, puede considerarse
como un modelo lineal para el logaritmo de la razén de riesgos. De este modo cada
parametro Bk, k=1...p, puede interpretarse en términos del cambio que produce cada
variable explicativa sobre la razén de riesgos.

RESULTADOS

El total de inscriptos a la carrera de Contador Piiblico Nacional en la UNR en
1995 fue de 2530 alumnos. Se cuenta solamente para 2065 de esta cantidad con los
resultados de los exdmenes de ingreso, por lo tanto el estudio se centra sobre este grupo.
De ellos, 830 no habian aprobado ninguna materia durante tres ciclos lectivos y se con-
sidera que han abandonado. Se establece el seguimiento académico sobre los 1235
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alumnos restantes durante un periodo de 36 meses.

De la cohorte de 1235 ingresantes se encuentran 762 alumnos (61,7%) que no
habian cumplido el requisito durante el tiempo de seguimiento pre-establecido y a los
que se les adjudica un tiempo censurado de 36 meses. Para los 473 alumnos restantes
(38,3%) se calculd el tiempo exacto que habian utilizado hasta aprobar las nueve mate-
rias definidas

Utilizando toda esta informacién de tiempos exactos y censurados para cada
alumno, se estima mediante un método no paramétriéo (Kaplan-Meier) la funcién de
probabilidad S(t) asociada a los tiempos empleados para terminar la etapa académica
(funcién de supervivencia), que se muestra en la Figura 1. El tiempo medio empleado
por la cohorte para terminar la etapa definida es superior al tiempo de seguimiento
establecido de 36 meses. Durante este periodo, mas de la mitad del grupo no logré apro-
bar estas nueve materias, que en tiempos curriculares deben aprobarse en dos afios. El
75 % tarda mas de este lapso o dicho de otro modo, sélo el 25% del grupo termina en
24 meses o menos (percentil del 75% sefialado en el grafico con linea punteada).

Figura 1: Funci6n de probabilidad antiacumulada estimada por Kaplan-Meier
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Esta misma estimacién se realiza considerando subgrupos de alumnos
definidos por ciertas caracteristicas socio-culturales. Por ejemplo, la figura 2 compara
los tiempos empleados por varones y mujeres. Nuevamente, mas de la mitad de los
alumnos de ambos sexos no cumplen el evento estudiado en el lapso de observacién de
36 meses. Para los alumnos de sexo masculino la curva es siempre mayor que la
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perteneciente al sexo femenino, es decir, la probabilidad estimada de cumplir el evento
después de alglin tiempo 1, es mayor para los varones que para las mujeres. Es mds
probable que los varones aprueben las "primeras" nueve materias en tiempos posteri-
ores a las mujeres.

Otra forma de ver esta caracteristica es a través del percentil 75, sefialado en
el grafico con un trazo lleno: el 25% de las mujeres aprueban las materias en 24 meses
o menos, mientras que el 25% de los varones lo hacen en 31 meses 0 menos.

El trazo punteado identifica el percentil 10: solo el 10% tanto de varones como
de mujeres tardan 21 meses en aprobar las nueve materias, es decir que la probabilidad
de que el tiempo sea superior a 21 meses es del 90% para ambos sexos. Los alumnos de
mejor rendimiento en el sentido de cumplir los tiempos curriculares, no estdn diferencia-
dos por sexo, las diferencias se establecen entre los que utilizan tiempos mayores al
establecido.

Figura 2: Funcién de probabilidad antiacumulada estimada, segiin sexo.
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La Figura 3 muestra las funciones de probabilidad asociadas a los tiempos
_ empleados por subgrupos de alumnos definidos por las Horas semanales de trabajo.
El grupo de quienes trabajan mas de 36 horas presenta tiempos mucho mds prolonga-
dos para cumplir la etapa, la curva decrece mas lentamente. En cambio, las curvas de
los otros tres grupos, que corresponden a alumnos que "no trabajan", "trabajan 20 horas
0 menos" y "trabajan entre 21 y 35 horas", tienen un comportamiento similar, mostran-
do una pequefia ventaja el grupo de los que trabajan pocas horas (hasta 20 semanales).
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Esto también puede apreciarse en los percentiles, por ejemplo, s6lo el 20% de quienes
trabajan més de 36 horas semanales tardan menos de 30 meses en aprobar estas mate-
rias, mientras que el 20% de los que trabajan menos horas o no trabajan, tardan un tiem-
po inferior a 22 meses.

Al igual que lo senalado para el sexo, no se observan diferencias dadas por las
horas de trabajo entre aquellos alumnos que tardan a lo sumo 21 meses en aprobar estas
materias, €stos conforman un grupo del 10% de los ingresantes. Las curvas, casi hasta
el percentil 90 estén superpuestas.

Figura 3: Funcién de probabilidad antiacumulada, segiin hs. semanales de trabajo.
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La tabla siguiente presenta un resumen de la comparaci6n entre las funciones
de probabilidad estimadas para una variedad de subagrupaciones definidas por distintas
variables. Se agrega el resultado de un test de hipdtesis para probar si las funciones son
estadisticamente diferentes entre los subgrupos, el cdlculo del percentil 75 de la dis-
tribucién y una observacién sobre si las curvas se cruzan. Si esto sucede, el compor-
tamiento no es uniforme para todos los tiempos posibles. Para tiempos pequefios el
grupo de mejor rendimiento es distinto que para tiempos mayores. Si las curvas no se
cruzan, el grupo de mejor rendimiento en cuanto al tiempo empleado serd el que
corresponde al percentil menor. El tiempo medio empleado por la cohorte, no pudo cal-
cularse para ningin subgrupo, es decir, mds de la mitad de los alumnos de cada sub-
grupo emplearon mds de 36 meses en terminar la etapa establecida.
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Tabla 1: Comparacién de las funciones de probabilidad asociadas a los tlem;m@
empleados. .

Sexo ¥2=16,01 p=0,0001
Masculing 513 32,2 ias distribuciones difieren | No se crazan Qyp=31
Femenino 722 a7 QF =04
Domic.procedencia 23,19 p=0,0742 Se cruzan
Rosario 708 404 las distribuciones difieren | levemente al Qpi=24
Resto 527 35,5 principio QRe =28
Estado Civil y2=4,56 p=0,0328
Soltero 1209 38,2 las distribuciones difieren Se cruzan Q=25
Casado 26 154 Q-=no3
Residencia y2=0,46 p=0,4961
Con familia 1016 37,9 las distribuciones no No se cruzan o= 25
Independ. 219 40,2 difieren Q=24
Hs.trabajo semana 2=15,48 p=0,0014
Huastg 20 89 494 Totalmente Q=23
De2la35 148 40,5 las distribuciones difieren cruzadas Q=24
36 0 mas 142 24,6 Q=no3
ro.rabdid oo} KEIN N U SRR ORI Q=2
Trabaja x2=0,84 p=0,3602 Se cruzan
Si 379 36,7 1as distribuciones no levemente al Qg =126
No 856 39,0 difieren principio Qo =24
Clase colegio 2° ¥2=39,97 p=0,0000
Nacional 301 30,2 Se cruzan Qn =28
Prov ¥ munic 298 342 las distribuciones difieren Qpyg = 31
Privado 518 40.5 o= 24
Oro 118 59,3 Q=21
Titulo 2° %2=6,87 p=0,0088 Se cruzan
Comercial 923 40,5 las distribuciones difieren | levemente al Q=24
Otro 312 31,7 principio Qp=28
Orient. vocacional (2=4,49 p=0,0341
Si recibic 285 43,9 las distribuciones difieren. | No se cruzan Qg=24
No recibio 950 36,6 Qy =25
Educacién padre ¥2=46,61 p=0,0000 Se cruzan
Bajo 55 25,5 las distribuciones difieren | levemente al Qp =36
Medio bajo 550 316 principio Qup =30
Medio alto 422 40,3 Qpa =24
Alto 208 55,3 a=23
Educacién madre %2=34.66 p=0,0000
Bajo 62 25,8 las distribuciones difieren Se cruzan Q=35
Medio bajo 481 30,8 levemente al Qup =31
Medio alto 458 413 principio Quia = 24
Alto 234 51,3 Q,=23
Cat.ocupac. padre ¥2=12,26 p=0,0065
Patron 361 424 Se cruzan Qp=24
Cuenta prop. 344 40,1 las distribuciones difieren | levemente al Qep=24
Obrero, emp. 467 32,5 principio Qpe =30
Otro 63 47,6 Q=23
Ingr. contabilidad %2=66,59 p=0,0000
Aprobaron 765 46,8 Se cruzan Q Aap = 23
No aprob. 307 21,2 las distribuciones difieren | levemente al Qua=n03
Ausentes 163 30,7 principio Qay =32
Ingr. matemdtica %2=200,42 p=0,0000
Aprobaron 480 60,6 Se cruzan Qap=23
No aprob. 538 23,6 las distribuciones difieren | levemente al Qua=no 3
Ausentes 217 253 principio Qau=36
Egreso secund, y2=34,61 p=0,0000 Se cruzan
En 1994 1063 41,8 las distribuciones difieren | levemente al Q=24
Antes del 94 172 169 principio Q=n03
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Para completar el trabajo, se ajusta un modelo de regresién de Cox con-
siderando en primer lugar un conjunto de variables explicativas de a una por vez para
detectar su posible asociacién con la funcién de riesgo. Las variables que mostraron
significacién estadistica individualmente son: ‘

» Sexo (SEXO)

o Titulo obtenido en el colegio secundario (TIT2°)

= Orientacion vocacional (OV)

e Nivel educacional del padre (EPAD)

e Nivel educacional de la madre (EMAD)

* Categoria ocupacional del padre (COPAD)

» Condicion de ingreso en contabilidad (CIC)

» Condicién de ingreso en matemdtica (CIM)

* Afio de egreso del colegio secundario (EG2°)

En segundo lugar se consideran estas variables en forma conjunta y se aplica
un procedimiento de seleccién paso a paso para los efectos principales y las posibles
interacciones. Ninguna interaccion resulta estadisticamente significativa (p=0,10) por
lo que el modelo queda solamente con los efectos principales. La hipétesis de bondad
del ajuste de este modelo no se rechaza. (test de hipétesis de nulidad de todos los coe-
ficientes, G=269,031, p=0,0000).

La siguiente tabla presenta la estimacién de los pardmetros del modelo, su
error estandar, la estadistica de Wald para probar la hipétesis de que el pardmetro es
cero en la poblacién y la probabilidad asociada a la estadistica bajo la hip6tesis nula.
Dado que todas las variables explicativas son categéricas, hay mas de un pardmetro por

cada una (variables dummy).

Modelo estadistico de tiempos medios de estudio

Tabla 2: Estimaciones Maximo Verosimiles de los parametros del modelo de Cox.

Variable Parametro Error estandar Wald
estimado
CIM(D) 1,0675 =E1 0,1102 93,9102 0.0000
CIM(2) 0,0200 =2 0,2040 0,0096 0,9219
CIC(D) 0,6957 =§§ 0,1372 257005 | 00000
CIC(2) 0,8112 :E;L 0,2267 12,8068
EPAD(1) -0,6207 =B_§ 0,3092 4,0294 0,0447
EPAD(2) -0,5085 =Eﬁ 0,1367 13,8486 0,0002
EPAD(3) -0,3674 =E7 0,1269 8,3833 0,0038
EG2° 0,8489 =§8 0,1970 18,5597 0,0000
SEXO -0,1944 =E9 0,0987 3,8829 0,0488
EMAD(1) -0,2925 :Em 0,2907 1,0124 00,3143
EMAD(2) -0,3388 =:{_3_—11 0,1390 5,9450 0,0148
EMAD®3) -0,2323 =§12 0,1220 3,6255 0,0569

La interpretacién de los pardmetros, depende de la codificacién hecha para las
modalidades de cada variable explicativa y son vélidas considerando un valor controla-
do o constante de las demds variables involucradas en el modelo. Por la forma funcional
del modelo la interpretacién mds sencilla es a través de la influencia de exp(fk) sobre
la razén de riesgo.

* "Condicion de examen de Ingreso en Matemdtica aprobado” (CIM(1)). La
razén de riesgo estimada es 2,9081 (2,9081= exp 1,076) lo que significa que la posibili-
dad de que se presente el evento aprobar las primeras nueve materias en un tiempo
dado, es casi tres veces mayor para un alumno que "Aprobé” el examen de ingreso en
matemdtica que para uno que "No aprobd”.

e "Condicion de examen de Ingreso en Matemdtica ausente” (CIM(2)). La
razén de riesgo estimada es 1,0202 lo que nos dice que la posibilidad de aprobar las
nueve primeras materias en un tiempo dado, para un alumno que estuvo "Ausente” en
el examen de ingreso en matematica es similar que para aquel que "No aprobé” el exa-

men, controlando las dem4s variables.
e Para un alumno que "Aprobé” el examen de ingreso en Contabilidad

(CIC(1)), la chance de rendir bien las primeras nueve materias en un tiempo dado, es
dos veces mayor que para aquel que "No aprobd” este examen.
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« Para quienes estuvieron "Ausente” en el examen de ingreso en contabilidad
(CIC(2)), la chance de rendir las primeras nueve materias en un tiempo dado es 2,25
veces mayor que para los que "No aprobaron” el examen. Este resultado, estaria indi-
cando que la condicién académica dada por la no aprobacién del examen de contabili-
dad es peor atin que la de quienes estuvieron ausentes. No aprobar evidencia una falta
de preparacién con la que podrian contar quienes estuvieron ausentes.

* "Nivel de Educacion del Padre”. Para un alumno cuyo padre tiene un "Nivel
de Educacién Alto" la probabilidad instantdnea de culminar la etapa académica en un
tiempo dado es: un 86% mayor que para aquel cuyo padre tiene un "Nivel de Educacion
Bajo” (EPAD(1)), un 66% mayor que para aquel cuyo padre tiene un "Nivel de
Educacion Medio Bajo" (EPAD(2)) y un 44% mayor que para aquel cuyo padre tiene
un "Nivel de Educacion Medio Alto” (EPAD(3)).

» "Afio de Egreso del Secundario”. La razén de riesgo es 2,3371 lo que sig-
nifica que, un alumno que ingresa a la facultad inmediatamente después de terminar el
colegio secundario tiene mayores posibilidades de aprobar las primeras nueve materias
en un tiempo dado, respecto a uno que ingresa a la facultad habiendo terminado el
secundario hace méas de un afio.

» "Sexo”. Las mujeres presentan una probabilidad instantdnea de aprobar las
primeras nueve materias en cada tiempo, un 21% mayor que la de los hombres.

» "Nivel de Educacién de la Madre" . Los alumnos cuya madre tiene un nivel
"Alto" muestran una probabilidad instantdnea un 40% mas grande que los de nivel
"Medio bajo". Los otros dos niveles no se interpretan puesto que los coeficientes esti-
mados no son estadisticamente significativos.

CONSIDERACIONES FINALES

Los métodos de andlisis de tiempos de supervivencia, extensamente utilizados
en las 4reas médica y de estudios de fiabilidad industrial, han permitido abordar un tema
del 4rea educativa, teniendo en cuenta la informacién brindada por el conjunto total de
alumnos de una cohorte, tanto los que habfan cumplido el evento de interés estudiado,
como aquellos que hasta el tiempo final de observacién no habfan aprobado todas la
materias especificadas. Haber excluido a este conjunto hubiera significado no sélo una

Modelo estadistico de tiempos medios de estudio

importante pérdida de informacidn, sino dar una subestimacién del tiempo real que se
tarda en cumplir una etapa de la curricula. Este tiempo real medio estimado, es superior
al establecido por el plan de estudios.

Por otra parte, un modelo de regresién como el de riesgos proporcionales, per-
mitié determinar, sin el supuesto de ninguna distribucién de probabilidad especial sobre
los tiempos empleados, la forma en que influyen factores socio culturales de interés,
sobre la probabilidad instantdnea de cumplir esta etapa, encontrando como caracterfsti-
cas que favorecen al rendimiento a la aprobacion de los exdmenes de ingreso de con-
tabilidad y matematica, el alto nivel educacional de los padres y el comenzar la carrera
universitaria inmediatamente después del nivel secundario.

Los resultados obtenidos brindan nuevos aspectos sobre una problemdtica de
interés en nuestro 4mbito educativo y el uso de los métodos empleados podria exten-
derse al estudio de nuevos temas.
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ESCUELA: LA MIRADA DE PADRESY MAESTROS
Maria de los Angeles Sagastizabal

INTRODUCCION

En este trabajo se presentan los resultados de una de las tareas que desarrolla el
Observatorio de las concepciones de los docentes y futuros docentes con respecto a los-distintos
grupos socioculturales y étnicos de la Provincia de Santa Fe(Argentina) len el marco de la inves-
tigacién que se realiza acerca de La Diversidad Cultural en el Sistema Educativo Argentino. Dicha
tarea refiere a un factor que consideramos de principal incidencia: "la distancia cultural”, enten-
diendo como tal los diversos grados de continuidad entre la cultura del grupo de pertenencia del
alumno y la cultura de la escuela.

La mayor o menor distancia cultural se constituye en un factor importante del
rendimiento escolar. Al respecto hemos indagado en diversos medios socioculturales la repre-
sentacion de la escuela, y la representacion del docente entre los padres/madres de los alumnos
y los docentes como componentes significativos de la cultura familiar y escolar a los fines de
detectar similitudes y diferencias.

Se muestran los resultados obtenidos en escuelas de alto rendimiento de la ciudad de
Rosario. Interes6 profundizar en esta realidad porque se suele considerar que existe mayor
correspondencia en los sectores medios urbanos entre los fines, objetivos y funciones asignados
a la escuelas y a los docentes por parte de los padres y madres de los alumnos y los docentes de
estas instituciones.

Se seleccionaron cuatro escuelas con caracteristicas que consideramos relevantes para
nuestra investigacion: a) localizacién de las escuelas en el micro y macrocentro de la ciudad, b)
el rendimiento educativo, ya que son escuelas reconocidas socialmente por su alto rendimiento.
Se caracterizé el nivel sociocultural de las madres y los padres de los alumnos en las
cuatro escuelas seleccionadas tomando como indicadores el nivel de escolaridad y la ocupacién

del padre y la madre del alumno/a.

Este observatorio se cre6 por un convenio entre el IRICE-CONICET, la OIE-UNESCO vy el Ministerio de Educacién de fa
Provincia de Santa Fe en el afio 1996. Su principal objetivo es relevar y sistematizar datos sobre las concepciones y acti-
tudes de los docentes y los futuros docentes con respecto a los distintos grupos sociocuiturales y étnicos a través de obser-
vaciones cientificas continuas gue permitan conocer la situacién y evolucién de esta problematica.
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La matricula que atienden estas cuatro escuelas pertenece preponderantemente en las
tres primeras instituciones a la clase media profesional y en la cuarta institucién a la clase media-
media y clase media-baja.

En estas instituciones se reitera lo apreciado en trabajos anteriores 2: las diferencias en
cuanto al nivel socioeconémico y cultural de la matricula en una misma escuela segtin el turno. En
nuestro medio, tradicionalmente, el turno mafiana es considerado por la comunidad educativa como
el "mejor” y asf también lo perciben los padres quienes, en su mayor parte, desean que sus hijos se
escolaricen en ese turno. Esta "homogeneizacién” de los grupos -que suelen alcanzar desiguales
niveles de rendimiento- a través de los turnos escolares, se constituye en un factor de discrimi-
nacién, ya que los alumnos de mayor nivel socioeconémico y cultural son agrupados en el turno
mafiana.. En algunos casos esta diferenciacion llega a ser tan pronunciada que los diferentes turnos

escolares conforman en la préctica dos instituciones.

EL INSTRUMENTO APLICADO

Se aplicé un cuestionario que es una adecuacién regional del instrumento elaborado
por el proyecto "Basic Education for Participation and Democracy: Key Issues in Human
Resources Development.(Teacher and Multicultural/Intercultural Education)". de la Oficina
Internacional de Educaci6én (O.1.E.-UNESCO).

En este cuestionario se analizan, entre otros aspectos los vinculados a la representacion
de la escuela y de la profesion docente.

Para conocer la representacién de la escuela, 1a pregunta N°1 del cuestionario pro-
pone 27 objetivos que los encuestados deben calificar como esenciales, importantes, poco
importantes 0 no concernientes a la escuela. La importancia que se asigne a estos objetivos
nos permite conocer la representacién de la escuela y las funciones que se le atribuyen.

Estos 27 objetivos, posteriormente agrupados en cuatro dimensiones, representan las
siguientes posibles funciones de la escuela: la dimensién instrumental, la dimensién moral, la
dimensién comunitaria y la dimensién de conformidad con los roles.

La dimensién instrumental centra la funcién de la escuela en la adquisicién de

conocimiento y el desarrollo de aptitudes. En ella se agrupan los siguientes objetivos:

2S/%G»AST!ZABAL, M. A. (1982) Relacion entre rendimiento escolar y factores ambientales, Diddctica Experimental.
CONICET-UNR. Rosario. p.p 155-177.
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Tener confianza en si mismo.
Desarrollar el control de s{ mismo.

L

« Expresarse con facilidad
= Interesarse por el funcionamiento de las cosas.

Desarrollar su imaginacién.

Apreciar el arte.

» Leer, escribir, sumar y restar.

+ Practicar las reglas de higiene.

= Desarrollar su capacidad deportiva.

La dimensién moral asigna a la escuela como funcién principal la transmisién de los
valores morales y agrupa los siguientes objetivos:

¢ Ser consciente de sus responsabilidades.

= Desarrollar su sentido moral.

= Ser consecuente con sus elecciones.

» Tener sentido del honor.

» Respetarse a s{ mismo,

La dimensi6n comunitaria expresa la representacién de una escuela que desarrolla
las aptitudes necesarias para vivir en armonia con los otros, a tener participacién social activa 'y
a ser consciente de la realidad sociocultural. Se integra con los siguientes objetivos:

» Tener espiritu critico.

¢ Comprender a los otros.

* Conocer su cultura:

« Integrarse en la comunidad.

» Ser ciudadano activo.
 Ser consciente de los problemas de su pais.

« Cooperar y ayudarse entre si.

La dimensién de conformidad refiere a una escuela cuya funcién es enseiiar a los
alumnos/as a comportarse de acuerdo con los roles tradicionalmente asignados a los nifios/as: el
respeto a las reglas, la jerarquia, la conformidad con los roles genéricos. En ella se incluyen los

siguientes objetivos:
= Ser aplicado y estudioso.
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e Ser ordenado y puntual.

« Interesarse en las disciplinas ensefiadas en la escuela.

» Obedecer.

= Respetar la autoridad.

* Que un nifio actie como un nifio y una nifia actiie como una nifia.

La representacion de la profesion docente se obtuvo a través de las funciones con-
sideradas esenciales para un maestro, representativas de tres dimensiones: la instrumental, la
tradicional y la comunitaria.

COMPARACION ENTRE LAS RESPUESTAS DE DOCENTES Y DE
PADRES/MADRES DE LOS ALUMNOS

En el cuadro que sigue se presenta la valoracién de los objetivos escolares realizada
por padres/madres de los alumnos y maestras, agrupados por dimensiones. A los fines compar-
ativos se presentan las calificaciones de "no concerniente a la escuela” y "esencial” por ser los
extremos de la escala de calificacidn de los objetivos.

Comparacién de las respuesta de docentes y padres/madres de los
alumnos respecto a los objetivos asignados a la escuela

NO CONCER-
DIMENSION INSTRUMENTAL NIENTE A LA ESENCIAL
ESCUELA
ENSENAR AL ALUMNO A: DOC. | P/MADRES DOC. | P/MADRES
TENER CONFIANZA EN SI MISMO. ] 1 62 55
DESARROLLAR EL CONTROL DE ST MISMO. i1 3 35 29
EXPRESARSE CON FACILIDAD. 1 3 24 29
INTERESARSE POR EL FUNCIONAMIENTO 6 8 5 16
DE LAS COSAS.
DESARROLLAR SU IMAGINACION, 0 1 38 40
APRECIAR EL ARTE. ] 4 20 17 3
EER, ESCRIBIR, SUMAR Y RESTAR. 0 0 50 68
[PRACTICAR LAS REGLAS DE HIGIENE, 3 2 23 38
|DESARROLLAR SU CAPACIDAD DEPORIIVA. % 11 3 1%
NO CONCER-
DIMENSION MORAL NIENTEA LA ESENCIAL
ESCUELA
ENSENAR AL ALUMNO A: DOC. | P/MADRES DOC. | P/MADRES
SER CONSCIENTE DE SUS RESPONSABILIDADES. 0 0 43 50
[DESARROLLAR SU SENTIDO MORAL, 3 1 57 41
SER CONSECUENTE CON SUS ELECCIONES. 3 10 15 20
NER SENTIDO DEL HONOR. 9 22 29
RESPETARSE A SI MISMO. 0 2 63 52

Mirada: padres y maestros

3 NO CONCER-
DIMENSION COMUNITARIA NIENTE A LA ESENCIAL
ESCUELA
ENSENAR AL ALUMNO A: DOC., P/MADRES DOC. PMADRES
TENER ESPIRITU CRITICO. 0 8 49 23
COMPRENDER A LOS OTROS. 0 2 35 32
CONOCER SU CULTURA. 0 3 35 35
INTEGRARSE EN SU COMUNIDAD. 0 2 54 36
SER CIUDADANO ACTIVO. 8 7 26 24
COOPERAR Y AYUDARSE ENTRE SL 0 1 43 39
SER CONSCIENTE DE LOS PROBLEMAS DE SU PAIS. 0 8 15 18
NO CONCER-
DIMENSION DE CONFORMIDAD NIENTE A LA ESENCIAL
ESCUELA
ENSENAR AL ALUMNO A: DOC. P/MADRES DOC. PMADRES
SER APLICADO Y ESTUDIOSO. 0 5 11 34
SER ORDENADO Y PUNTUAL 3 7 22
INTERESARSE EN LAS DISCIPLINAS
ENSENADAS EN LA ESCUELA. 0 3
OBEDECER. 9 10
RESPETAR LA AUTORIDAD. 0
QUE UN NINO ACTUE COMO UN NINO Y
UNA NINA ACTUE COMO UNA NINA

Se puede observar que en cuanto al nimero de objetivos que se consideran "'no con-
cernientes a la escuela''; existe una importante diferencia entre padres/madres y docentes. Los
padres y madres de los alumnos sefialaron mayor cantidad de objetivos como ""no concernientes
a la escuela”, en cambio para los docentes s6lo 14 objetivos, con muy baja frecuencia son asi
considerados. Esto muestra que se le asigna a esta institucién una funcién més especifica por
parte de los padres y mds abarcativa por parte de los docentes.

En la dimension instrumental alcanza mayor porcentaje como "esencial” entre los
padres/madres de los alumnos el objetivo de "Leer, escribir, sumar y restar". Entre los docentes
fue calificado como esencial con mayor frecuencia "Tener confianza en si mismo".

Tanto los padres/madres de los alumnos como las maestras asignan poca importancia
a los objetivos sobre el desarrollo deportivo y apreciar el arte, valoracién que se acentiia entre
los padres, esta vision del "arte" y el "deporte” como "'no concerniente a la escuela’ refleja el
papel asignado tradicionalmente en las escuelas a las materias "especiales”.

Los objetivos de la dimensién moral presentan porcentajes semejantes entre los
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padres/madres como entre las maestras, se compartirfa asi la importancia de esta dimensién en
la finalidad educativa. "Tener sentido del honor" es un objetivo visto como ""poco importante"
o ajeno al ambito escolar, esto quiza refleje lo que los especialistas en el tema sefialan con
respecto que “aungue la palabra honor siga empledndose, antes que el honor las sociedades
occidentales reconocen hoy la nocion (mds empirica) de decencia o la nocion (mds subjetiva)
de honestidad” (Sarlo, 1998)

Los objetivos de la dimensién comunitaria son més calificados como esenciales por
los docentes que por los padres/madres de los alumnos, especialmente los que tienen que ver con
"Tener espiritu critico” e "Integrarse a la comunidad.

En la dimensién conformidad es en la que se aprecia mayor diferencia entre las val-
oraciones de padres y maestros. La conformidad con los roles de género tradicionales, es mds
considerada como '"no concerniente" al Ambito escolar por los docentes que por los padres. Sin
embargo los padres/madres de los alumnos son los que realizan una mayor eleccién del cali-
ficativo "esencial". Cabe destacar los diferentes porcentajes que alcanzan los objetivos "Ser
aplicado y estudioso", "Obedecer” y "Respetar la autoridad” entre los padres de los alumnos y

los maestros.

Se relev La representacion de la profesion docente a través de las funciones consid-
eradas esenciales para un maestro, posteriormente clasificadas en tres dimensiones: instrumen-

tal, tradicional y comunitaria.

Funciones esenciales de un maestro

PADRES MAESTROS
% %
Transmitir conocimientos 18 4
Establecer buenos cont;ctos con la familia de los alumnos 5 4
Ayudar a los alumnos a integrarse en la sociedad 15 23
Ayudar a los alumnos a desarroliar sus capacidades 25 28
Ensefiar a los alumnos las reglas de comportamiento 4 1
Ayudar a los alumnos a que aprendan por si mismos 16 27
Ayudar a los alumnos a desarrollar su memoria 3 1
Ayudar a los alumnos a conocer su propia cultura 7 10
Ensefiar matemadticas, lengua e historia nacional 7 2

Mirada: padres y maestros

Las diferencias que se observan en la valoracién de los objetivos escolares entre
maestras y padres/madres de los alumnos también se refleja en las consideracién de las fun:
ciones esenciales de un maestro.

Existe coincidencia en asignar al docente como esencial -tanto para las maestras como
para los padres/madres- la funci6n de "ayudar a los alumnos/as a desarrollar sus capacidades”.

Pero los porcentajes se diferencian claramente en la funcién de “fransmisir
conocimientos", y "ayudar a los alumnos a aprender por si mismos". Y estas elecciones guardan
coherencia con el principal objetivo asignado a la escuela por los padres y madres de los alum-
nos "leer, escribir, sumar y restar” porque para ellos la principal funcién docente es la de “trans-
mitir conocimientos”.

Para los docentes en cambio sus principales funciones son:

Ayudar a los alumnos a: "desarrollar sus capacidades";
"integrarse en la sociedad";
"aprender por si mismos".

La funcién de ayudar a la integraci6n social del alumno, generalmente es denomina-
da en el 4mbito escolar como "socializacién”. Se entiende esta socializacién como una adquisi-
cién de normas, hdbitos y comportamientos que facilitan la interaccién y la convivencia, mas
que el aprendizaje formal de conocimientos indispensables para la vida social, tales como la
adquisicién de la lectoescritura.

El "ayudar a los alumnos a aprender por si mismo", mas elegido por los maestros que
por los padres y madres, se corresponde con la concepcién constructivista del aprendizaje, que
desde diversas corrientes se encuentra instalada como paradigma en el &mbito escolar. En la real-
idad, sin embargo, su efectivizacién resulta dificultosa por miiltiples y diversas causas, entre
otras la formacién docente de grado. ,

También para los padres y madres de los alumnos, como ocurria con la institucién
escuela, en la representacién del docente la funcién docente es més especifica y tradicional, més
circunscripta al 4mbito de la transmisién y adquisicién del "conocimiento"

Para los docentes es fundamental el desarrollo de capacidades cognitivas y la "social-
izacién" del alumno. La representacién de un rol, en este caso el de maestra, es de importancia
significativa porque va a orientar los desempefios y finalidades del que lo desempeiia.

Estas respuestas son representativas de las siguientes dimensiones:

Instrumental: "Ayudar a los alumnos a desarrollar sus capacidades” y "Ayudar a
los alumnos a que aprendan por si mismos”

Tradicional: "Transmitir conocimiento”, "Ensefiar a los alumnos las reglas de com-
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portamiento”, "Ayudar a los alumnos a desarrollar la memoria”y "Ensefiar matemdtica, lengua
e historia nacional”

Comunitaria: "Ayudar a los alumnos a aprender su propia cultura”, "Ayudar a los
alumnos a integrarse en la sociedad" y "Establecer buenos contactos con la familia de sus
alumnos”

Las repuestas en las dimensiones que representan se puede agrupar de la siguiente
manera:

Funciones esenciales de un maestro (Dimensiones)

Totales padres/madres y maestras

DIMENSIONES PADRES/MADRES MAESTRAS
% Yo
INSTRUMENTAL 41 54
COMUNITARIA 27 38
TRADICIONAL 32 8

Resultan muy significativas las diferencias que se aprecian en cada una de las dimen-
siones. Muestran coherencia con la valoracién de los objetivos asignados a la escuela tanto por
lo padres y madres de los alumnos como por las maestras.

La dimensién instrumental es la que alcanza mayor porcentaje entre las maestras,
especialmente por la importancia asignada a "ayudar al alumno a desarrollar sus capacidades".

Se observa una apreciacién claramente diferenciada en la asignacién de funciones
tradicionales al rol docente. La dimensién tradicional alcanza un valor significativo entre los
padres y las madres y muy bajo entre las maestras.

En la dimensién comunitaria las diferencias en los porcentajes reflejan la importan-
cia atribuida por el docente a la funci6n de "socializacién" de la escuela.

CONCLUSIONES

La matricula de las escuelas estudiadas pertenece a sectores medios y medios profe-
sionales de nuestra ciudad. Los niveles de escolarizacién de los padres y madres de los alumnos
son similares y/o mayores a los de procedencia del docente segin los datos relevados al respec-
to. El nivel socioeconémico, caracterizado a través de la ocupacién del padre y/o madre de los
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alumnos, responde también a estos sectores. Podria esperarse, por tanto, una mayor continuidad
entre la representacion de la escuela y del maestro por parte de padres y madres y docentes
encuestados. Sin embargo se pueden observar diferencias significativas.

" Con respecto a los objetivos asignados como esenciales para la escuela aparece una
clara diferencia entre padres y/o madres de los alumnos/as y las docentes.

El objetivo considerado esencial por los padres es el de "Leer, escribir, sumar y
restar”, lo que representa una funcién especifica de alfabetizacion que, tradicionalmente, ha sido
1a funcién primordial y exclusiva de la escuela.

Es muy significativo que este objetivo sea calificado como "esencial” por la mayoria
de los padres y madres en las cuatro escuelas, y que alcance el 100% de eleccién entre "esen-
cial” v "muy importante’ en la escuela cuyos alumnos provienen de familias con menor nivel
de escolarizacién.

Se observa asi coincidencia con los relevamientos realizados en zonas urbano-mar-
ginales de la ciudad de Rosario en los cuales los padres y madres de los alumnos/as sefialaban
como funcién primordial de la escuela "ensefiar a leer y escribir’3, Pareceria, pues que esta es
. la principal misién asignada a la escuela por la mayorfa de los padres de diversas clases sociales.
Sin embargo para los docentes la funcién primordial de la escuela es menos especifica y mas
amplia y refiere a una formacién integral del alumno enunciada en el objetivos de "Tener confi-
anza en si mismo" y Respetarse a si mismo". Esta representacién de un escuela con mayor ampli-
tud de objetivos, también se manifiesta en que para los docentes encuestados, no hay préctica-
mente entre los objetivos presentados, aquellos que "no conciernan a la escuela”

La agrupacién de estos objetivos en dimensiones, también muestra diferencias entre
padres v maestros. Para ambos es esencial la dimensién moral en primer término, pero las
dimensiones instrumentales, comunitarias y de conformidad social, se ordenan segtin sus califi-

caciones de diferente manera:

ORDEN DE LAS DIMENSIONES

PADRES / MADRES DOCENTES
Moral Moral
Instrumental Comunitaria
Conformidad Instrumental
Comunitaria Conformidad

3ver SAGASTIZABAL, M. A. La diversidad cuftural en el sistema educativo. OIE-UNESCO. Ginebra. 1996,
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Esta visi6n del docente de la escuela con una fuerte funcién comunitaria se evidencia
enla ptéctiéa escolar con la importancia atribuida a las actividades de "socializacién”, quedan-
do en tercer lugar la dimensi6n instrumental, uno de cuyo objetivos ("Leer, escribir, sumar v
restar”) es el mds valorado por los padres de los alumnos. La conformidad social, también es
valorada de maneras diferentes, para los padres ocupa un lugar mds importante en la tarea esco-
lar que para los maestros. En los trabajos de campo realizados, los docentes hacen referencia a
esta expectativa o demanda familiar, refiriendo que los padres pretenden que en la escuela se
pongan a los alumnos los "limites” que en l1a casa no se establecen.

Entre los padres y madres de los alumnos prevalece pues, una representacion de la
escuela y la labor docente que podriamos calificar de més "tradicional” que la que manifiestan
los docentes. Esta visién tradicional estd centrada principalmente en la transmisién de
conocimientos dentro de determinadas normas de disciplina.

En sintesis podriamos decir que la representacién que los padres y madres de los
alumnos tienen de la escuela y del docente, responde en lineas generales a una visién més
especifica, utilitaria, concreta y tradicional, centrada en la transmisién de conocimientos, sin
descartar la importancia de la formacién moral y personal, que pareceria estar mds a cargo de la
familia que de la escuela. Se valoran positivamente las normas de comportamiento o disciplina
escolar.

Desde las maestras se observa una visién mucho mas amplia de la funcién de Ia
escuela y del docente, més referida a un desarrollo integral del nifio, formacién en la cual la
transmisién de conocimientos ocupa un papel menos relevante para dar un lugar més amplio a
los objetivos socio-afectivos y morales. Se adjudica menos importancia a los comportamientos
normados institucionalmente (disciplina) y se pone mayor énfasis en la relacién comunitaria o

"socializacién"

Revista IRICE, N° 14, febrero 2000, 155-161

LIBERTAD, CALIDAD Y EQUIDAD
EN LA REFORMA EDUCATIVA ARGENTINA
Stella Maris Vazquez*
Marfa Paula Vazquez

El tema de la educacién ha pasado a tener un lugar relevante en los debates de la dlti-
ma década en la Argentina, lugar motivado, en parte, por situaciones criticas reales, que desem-
bocaron en la actual reforma educativa, y, en parte, justamente como consecuencia de dicha
reforma, que promovié numerosas discusiones, tanto en torno de sus fundamentos tedricos,
cuanto de los aspectos practicos referidos a su implementacion.

Uno de los focos de debate ha sido precisamente la relacién entre los principios de
libertad, calidad y equidad en la educacién.

Cabe sefialar que este debate tuvo gran vigencia en Europa y en Estados Unidos en la
década del '80, suscitado por factores tales como la creacién del Mercado Comin Europeo y la
necesidad de competir y, para ello, lograr altos niveles de rendimiento, lo cual convertia a la edu-
cacién en una cuestién de Estado.

De aqui, entre otras consecuencias, la extensién de las practicas de evaluaciones
nacionales, entre las cuales es paradigmitica la de 1983 en Estados Unidos, que origing el
informe llamado A nation at risk, donde se denunciaban los bajos niveles en los logros escolares
y su incidencia en el desarrollo de la ciencia, la innovacién tecnoldgica, la industria y el comer-
cio. A partir del Informe se inici6 un "movimiento por la-excelencia” que reclamaba, entre ofras
medidas, mayores exigencias en los criterios de promocién, un curriculum que enfatizara las
habilidades bésicas, la extensién de la jornada'y del afio escolar, la practica de evaluaciones
nacionales y la implementacién del pago a los docentes en relacién con los méritos.(1)

Como se advierte, estas exigencias forman parte de los debates en nuestro pafs, en los
cuales, si bien es cierto que aparecen en primer plano 1os reclamos salariales y sélo en un segun-
do lugar el problema de los bajos rendimientos de los alumnos, cuando se analizan las causas de
este tltimo fenémeno, se cae con frecuencia en un circulo vicioso: si los alumnos no rinden es
porque no se ensefia bien y no se ensefia porque los docentes mal pagos no estdn motivados:

En realidad el problema es mds complejo y requiere separar las variables. Por eso aqui

* CIAFIC / CONICET

(1) HLEBOWITSH, P. (1990) How a Nation at risk achieved its national stature. Joumnal of Research an Development in
Education, Vol.23, N°2, pp.82-88.
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nos hemos centrado en la interaccion entre los tres principios enunciados en el titulo y que apare-
cen en la reforma educativa como base de las finalidades declaradas:
- Actualizar y elevar la calidad de 1a educacién

- Ampliar su alcance (en relacién con la extensién de la obligatoriedad) atendiendo al principio
de igualdad de oportunidades,

- Descentralizar los niveles de decisi6n, dando a las institucio-nes educativas la posibilidad de
elaborar sus propios disefios curriculares institucionales.

En estas finalidades declaradas no podemos sino estar de acuerdo. Pero sucede que en
la efectivizacién del proceso hemos asistido y continuamos asistiendo a llamativas contradic-
ciones, en las cuales subyacen, ademds de cuestiones politicas, confusiones y ambigiiedades
respecto de lo que debe entenderse por equidad y calidad.

De alli la necesidad de hacer algunas precisiones conceptuales, para luego exponer y
tratar de resolver las contradicciones anunciadas.

EQUIDAD Y CALIDAD

Con cierta frecuencia estos principios aparecen como excluyentes, a partir de la acep-
cién con que se los toma. Asi, se dice, por ejemplo:

"Uno de los mayores desafios que enfrentan hoy los educadores es la creacion de sistemas escolares
que sean a la vez igualitarios y excelentes. Una percepcion comiin es que los educadores deben hacer

una eleccidn [aut-aut] entre excelencia e igualdad'y que el problema mayor de la politica educacional

es negociar el conflicto entre ambos"(2)

Como se advierte, aqui se habla de igualdad, que muchas veces se hace sinénimo de
equidad, definida como "igualdad de oportunidades”.(3) En efecto, en su etimologia equidad
remite a aequus (igual) y el diccionario de la Real Academia Espafiola la define como una esti-
macion general de lo que es justo en cada caso, mds que por la aplicacién estricta de la ley.

La equidad es, por tanto, parte de la justicia. La justicia entendida en sentido objetivo,
como lo justo, es una cierta proporcionalidad por la cual se da a cada uno lo que le corresponde y

{2)SAVAGE, L. {1988) Equality and excsllence in educational discourse. Policy Explorations, 3 (3), pp.9-10.

(3) Asi, por ejemplo, M.M. Sieburth dice: "El concepto de equidad en las escuelas americanas estéd fundado histéricamente
= un modelo democrdlico de educacion: igual educacion para igua] participacicn...” SIEBURTH M.M. (1988) Understanding
the tensions between equity and quality of secondary schooling. Journal of Education, Vol.170, N°2, pp.122-132.
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en sentido subjetivo es la virtud de "la voluntad firme y constante de dar a cada uno lo suyo” (4)
La equidad, como parte de la justicia, se define a partir de lo justo natural y se dis-
tingue de lo justo legal, que es la ley, formulada en universal. La equidad contempla lo justo en
los casos singulares en que la aplicacién de la letra de la ley tornaria injusto el dictamen.

Por tanto, si lo aplicamos al dmbito de la educacion, la equidad implica dar en la
escuela aquello a lo que cada alumno tiene derecho para alcanzar los fines del acto educativo,
de acuerdo con sus caracteristicas singulares.

En la bibliografia pedagégica, como ya se sefiald, se toma equidad como igualdad y
ésta a su vez aplicada a la consideraci6n de las diferencias, especialmente en el caso de las

minorias:

“Asociamos el logro de la igualdad con un objetivo de la politica educativa referido a proveer edu-
cacién compensatoria y especial a los estudiantes “desaventajados’ a causa de factores tales como

la pobreza, clase social, raza, inhabilidad, género..." (5)

De allf la aparente oposici6n al principio de calidad, que se identificaria con un nivel
de exigencias accesible sélo o principalmente a los mds dotados en cualidades intelectuales o
que cuentan con mds medios econémicos o socio-culturales: "En este paradigma la gente ve
igualdad y calidad como polos opuestos de un continuo lineal. Moverse hacia uno es alejarse
del otro"(6) '

Sin embargo la equidad, comprendida como parte de la justicia, se fundamenta justa-
mente en las diferencias individuales; tiene en cuenta lo que la ética llama las circunstancias
como elemento integrante del obrar humano. Para ser justo a fondo, en sentido realista, hay que
tener en cuenta que los hombres no son todos iguales:

"La equidad descubre que las personas no son ni iguales ni desiguales, sino cualitativamente diver-

sas [...]"(7)

Aqui hay que distinguir tipos de diferencias: hay algunas que remiten al plano

. . . . . L
metafisico, a la riqueza propia de cada sujeto; en cambio otras diferencias surgen de la injust

4) Cfr. SANTO TOMAS, In Decem Libros Ethic., n®936. ' ) ;

§5§ gr»rMTH W.J., LUSTHANS, C. (1995) Equality in education. Canadian Journal of Education, 20;'3, pp.378-381.
{6) tbid., p.379. )

(7) JANKELEVITCH, V. (1970) Traité des vertus; Paris: Bordas, p.749.
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cia. Las primeras deben potenciarse en tanto que s6lo para las dltimas vale la exigencia de dis-
minuirlas e incluso anularlas a través de la educacién.

Entonces, por esta via, se llega a la conclusién de que equidad y calidad, lejos de
excluirse, se complementan, se implican, pues no se concibe una educacién equitativa, es decir
justa en cada caso concreto, sin calidad.

Esto es asf, si entendemos por calidad en la educacién un conjunto de acciones ten-
dientes a que cada educando alcance un desarrollo pleno de todas sus potencialidades. Si cali-
dad es sin6nimo de excelencia "debemos comenzar a pensar en términos de recursos superiores
(por ejemplo: los docentes), procesos superiores (por ejemplo: la instruccion escolar) y pro-
ductos superiores (por ejemplo: los resultados en la graduacion)”(8), 1o cual lleva a considerar
las diferencias entre los distintos alumnos que integran el grupo escolar para un tratamiento ade-
cuado de ellas, que lleve a una educacién justa y equitativa.

Una educacién de calidad debe reducir las diferencias que implican desventajas, pero
no toda diferencia; de este modo se llega a una educacién con equidad, justamente a condicién
de que no sea igualitaria. Esta dltima, en general, iguala siempre con el criterio del nivel mds

bajo y asf es de poca calidad y es injusta con todos: con los més dotados y con los desaventaja-
dos.

EQUIDAD Y CALIDAD EN LA REFORMA EDUCATIVA ARGENTINA

Esta aparente exclusién de equidad y calidad ha aparecido también en la imple-

mentacién de la reforma educativa argentina, a partir de la conceptualizacién ambigua que
hemos referido, lo cual ha llevado a llamativas contradicciones:
1. La actualizacién educativa se ha llevado a la préctica a través de un cambio sustantivo en los
contenidos curriculares y en su agrupacién, ordenamiento o enunciacidn (capitulos, bloques,
dreas)(9) signados por el criteric de significatividad social, expresién polisémica que se con-
cret6 en un enfoque socio-critico del conocimiento, cuyas bases estan lejos de ser evidentes y
han llevado a reemplazar el criterio de verdad por el de consenso.

Ahora bien, ese consenso, se desplazé de su lugar natural: pretende imponerse a la
inteligencia, cuyo objeto propio y vocacién es la verdad. El consenso cabe en lo opinable y

(8) SMITH, W.J., LUSTHANS, C,, o.c., p.384.
(9) Que llevo al desdibujamiento del objeto propio de algunas ciencias (Geografia, Historia}, con propuestas alternativas de

enfogues inter o pluridisciplinarios que, en la préctica, disuelven la precisién de conocimientos especificos, indispensables
para la interdiscipiinariedad con seriedad.
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corresponde a la voluntad, en el orden de los medios, para llevar a fines reetos del mejor modo.
Asi la libertad se desplazo de la voluntad a la inteligencia y con elio se di6 lugar a 1a falsa opost-
¢ién entre equidad y calidad.

Pero resulta que ni en ese orden préctico, ni en el tedrico (donde no es pertinente) ha
sido real el consenso porque el resultado final de los CBC(10) en sus distintos niveles ha sido
una visién del mundo natural, social, del hombre y de su actuar que se "baja” al docente ya pre-
interpretada a través de categorfas(11) tales como: diversidad, conflicto, provisoriedad del
saber, valores democraticos, negociacién, continnidad (12) y cambio(13), construccion,
resignificacién(14) diferencia(15)

En sintesis, en cuanto al fundamento de la seleccidn de contenidos y su tratamiento
en la escuela, se confunde la sede de la libertad que es la voluntad y mo la inteligencia, cuyo
objeto propio, la verdad, se impone, ya sea con la fuerza de la evidencia inmediata, ya a través
de la argumentacién conducida segiin sus reglas de validez.

2. Esta confusién contradice el principio de calidad, cuya primera condicién es hacer posible el
recto uso de inteligencia y voluntad. Esta condici6n se convierte también en un criterio prag-
matico pues s6lo se puede competir hoy si se tiene verdadera capacidad de pensar por siy
conocimientos serios, que son la base -necesaria, no suficiente- de la autodeterminacién personal.
En cambio, un saber pre-interpretado condena a la dependencia cultural, social,
moral, econdmica.

Y no sélo se contradice el principio de calidad, sino que se ponen como contradicto-
rios calidad y equidad, al convertir a esta tltima en sinénimo de retencion dentro del sistema,
mediante criterios de evaluacién y promocién que hacen imposible el logro de las metas

prometidas; es decir que la pretendida equidad se lograria pagando el precio de excluir la cali-

i i inisteri “Matriz bésica para un proyecto cultural nacional”
g%} ggr?:isdz?i(;?a:nc‘;{t\;g:g%g %E;::Sgg%g%:g&%};?%%g%z; Ot-a!es, son a?nbiguospy se prestan a confusion. Algunos
?gﬁga:e?:;afﬁ?;:;;m compatibilizar ay no a, s6lo cabe la argumentacién desde principios evidentes, respetando
?1‘ ;bhj;?osign%ér;o::yi%gggsigézngg ia realidad; a veces hgy saltos ct{aiitaﬁvqs, como por ejeamg;o!:: (l;% r?t(;avdi;?c ia:) (!1:‘; ;/i\;z, g:
ga\lé;d Zgglc?g ié:g:n!2uees;zliéi;uca;,,:éci:gsr;i,;osdoc;t?gir),iooss; lmegg;na "p:eirzl’sg jauzl;;;s; :: ';:sriui::/e el juicio critico, juzgando, pot
?ii?gfr’ eyj:r?xgizztg:g!B%a?12gg!nhc?;ogaegfgtgi;g:;c;aﬁ?;oreic?aq" lo cugi impi.iga, por una partg, hace.r del cuerpo u{na niiil;i{-
dad sustantiva separada del alma y, por olra, negarie su condicién de dimension natural {por ejemplo: el cuerpo de la mujer

| varén). ) ) ) ] el
ﬁsc)l;?r:p eﬁ S:o de es)te término tenemos un ejemplo de polisemia, al dejar de lado el hecho de que hay diferencias de

ji igh injustici el mal
fisico, metafisico, social, moral, etc. Unas son expresion de la rlque;a‘ide.i ser, otras se Zgggz:gﬂzngz r:u::!g?;i o sgmar -
uso d’e la propia libertad. Por lo tanto, no cabe ni "celebrar la diferencia’ ni anularla, sino di y

consecuencia.
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dad. Esta contradiccion debe ser encarada con urgencia, sobre todo con la poblacién escolar més
desfavorecida a quien no hay que hacerle el discurso de la pedagogia critica, sino darle un
docente altamente profesionalizado -no ideologizado por slogans- que sea su oportunidad de
promocién humana y socio-cultural; oportunidad que, con frecuencia, justamente cuando la
familia tiene menos medios, puede ddrsela sélo 1a escuela.
3. En relacin con esto cabe una breve referencia a la formacién docente, que debi6 ser el punto
de partida y fue el Gltimo paso y el mds débil y objetable de la reforma.

Allf es donde mds se nota la negacién de la libertad y el problema de la calidad: la
Red Nacional de Formacién Docente Continua institucionalizé el principio del Estado educador
(que es un principio totalitario) al determinarse que toda accién de perfeccionamiento debfa estar
dentro de la Red lo que constituy6 una matricula cautiva, con una visién pre-determinada de la
educacion y de sus contenidos.

Por dltimo, cabe hacer una breve referencia a la implementacién de la reforma en
Provincia de Buenos Aires que es muestra de lo sefialado anteriormente, a través de aspectos
tales como:
- Los criterios de evaluacién y promocién determinados oficialmente(16) tanto para E.G.B.
como para Polimodal y que constituyen, en la préctica, una quasi-promocién automatica.
- La reconversion docente (carreras a término que se crearon por la Resolucién N°12581) orga-
nizada en 3 6 4 cuatrimestres, en forma semi-presencial, que convierte la preparacién y perfec-
cionamiento para la profesion docente en "fast food" y "prét-a-porter”, dejando de lado algo evi-
dente: que toda formacién es ardua. Y en este caso, de un modo muy particular, de ello depende
el "proyecto cultural nacional”.
- La Resolucién 3100, que cambia de raiz principios y valores del mencionado proyecto. A par-
tir de ella, muy otro serd el perfil de un profesor de Historia, Geografia, de Lengua y Literatura,
etc. ‘
- La re-asignacién de docentes, con criterios gremiales que ignoraron las minimas exigencias
pedagégicas. '
- La eficacia en el uso de recursos (médulos, libros que se enviaron a las escuelas, cursos de bajo
nivel, etc., que han sido acciones altamente onerosas y de rendimiento casi nulo).

Es urgente reformular, fortaleciendo, la formacién docente de base: hacer menos soci-
ologfa critica y posibilitar mayor dominio de contenidos especificos y de metodologias de

{16) Cir. Documento sobre Regimenes de evaluacidn y promocién EGB y Polimodal. Poder Ejecutivo de la Provincia de

Buenos Aires.
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ensefianza. Y poner el fundamento, hoy eludido, de una clara filosoffa de la educacion.

Ademis de la revisién de contenidos, de cargas horarias y de criterios de evaluacidn,
serfa preciso diversificar la formacién docente, desde la que corresponde al primer ciclo, a fin

de poder asegurar, con realismo, que en el lapso de 3 afios cada docente reciba la formacion que

1o habilite para un desempefio como el que exige la reforma.
Por dltimo “La reforma [...] no puede dejar de ser acompaiiada por las necesarias

transformaciones institucionales y cambios en el régimen laboral vigente, que sean compatibles

con las transformaciones técnicas"(17).
Mediante estas medidas se podrd brindar calidad en nuestra educacién, haciendo

prevalecer a la vez la verdadera igualdad de oportunidades para todos.

{17) ETCHART M. (1998) Procesos de reforma en educacion, disefio, implementacion y grupos de interés, Buenos Alres:

FIEL, p.29.
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MATRIZ DE DATOS PARA LA EVALUACION DE
PROGRAMAS SOCIALES
Mirta Gavilan*
Sergio Labourdette**

INTRODUCCION

El Proyecto de Investigacién: "Investigacién Evaluativa para Programas Sociales de
1a Provincia de Buenos Aires” (Argentina), ya finalizado, abrié6 distintas lineas de trabajo y de
desarrollo. Una de ellas, quizd la principal, fue la elaboracién de un método de evaluacion
(Gavilan y Labourdette, 1999). Otra, fue la revalorizacion de la matriz de datos en el andlisis de
los programas sociales, pues nos ofrece un interesante campo de investigacion.

La Matriz de Datos es siempre un instrumento. metodolégico muy funcional y efecti-
vo en la recoleccién y sistematizacién de los datos obtenidos. El Banco de Datos es también una
especie de archivador de grandes cantidades de datos o de informacién que ha pasado por diferentes
filtros, tamices y selecciones dirigidos por las bisquedas y los objetivos de las investigaciones.
Son casi siempre especies de paquetes de datos que sirven de base a mejores precisiones y
especificaciones. La Matriz de Datos va un paso mds alld. Aquf ya no se trata de coleccionar, sin
dejar de reconocer la existencia de principios y criterios para coleccionar, sino de ir refinando la
biisqueda y los objetivos a alcanzar. Aquf ya la base tedrica pone en marcha, mds que en el
Banco, sus aparatos conceptuales para ver qué hay que buscar y cémo hacerlo. Luego, para con-
feccionar la Matriz suele ser nece-sario contar con algin tipo de banco y/o conjunto de datos
(ligados a los referentes empiricos) y con alguna base terica (relacién con los referentes con-
ceptuales). La Matriz "liga" la base empirica y el marco tedrico en una etapa de "nivel estratégi-
co” para el proceso de investigacién. En esta etapa, todos los procedimientos y todas las
aproximaciones experimentan un principio de articulacién. Lo que estaba suelto y que crecia,
inclusive, con cierta independencia del conjunto, aunque prescripto en su 16gica interna, arriba
a un punto que exige la configuracién. Lo que ya venia encuadrado adquiere un nuevo nivel de
encuadramiento. Incluso, lo que parecia equivocado o desechable, puede encontrar alguna fun-
cién nueva.

La Matriz de Datos es una instancia de valor estratégico en el proceso de investi-
gacién pues necesita, si quiere ser eficaz y itil, la informacién interesante, la congruencia 16gi-
ca y la relevancia teérica. Una mala matriz revela los déficit en cada una de esas partes o de su

* Psicologa y Trabajadora Social. Docente Titular de la Carrera de Psicologia.Universidad Nacional de La Plata.
** Doctor en Ciencias Politicas, Licenciado en Sociologia. Investigador del CONICET.
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estructuracién interna. Una matriz bien realizada revela cuadros de situacion respecto del proble-
ma que se estd investigando, excepto que sean meras formalizaciones de informacién irrele-
vante. Asi sucede desgraciadamente en innumerables investigaciones que se llenan de formatos
aparatosos para ocultar la insignificancia de los datos y de los fines a los que se pretende arribar.
Una buena matriz presenta formatos aptos para recibir v codificar la informacién de acuerdo con
las necesidades requeridas, pero también debe recibir informacién valiosa obtenida mediante
procedimientos técnicamente controlados, confiables vy validos.

LA MATRIZ COMO TIPO INSTRUMENTAL

Toda matriz tiene una estructura bdsica que consta de tres elementos: a) las Unidades
de Andlisis, b) las Variables, y ¢) los Valores que adopta cada variable en cada unidad.

Dice Galtung, J.(1968): "La matriz de datos es un modo de ordenar los datos de man-
era que sea particularmente visible la forma tripartita”. La estructura y disposicién de esos ele-
mentos es bastante sencilla, no asf la importancia de los criterios para construirla. Las Unidades
de Andlisis suelen colocarse en un cuadro a la izquierda y en columna. Luego, la vertical de la
izquierda es el lugar de las unidades de andlisis. Sin embargo, las lecturas de los valores de las
unidades de andlisis se realizan en fila, es decir, horizontalmente. En cambio, el resto de las
columnas verticales corresponderdn a las lecturas de las variables, aunque éstas se detallen en la
fila superior de todas las filas. Los Valores, en cambio, se ubicardn en cada una de las celdas
resultantes de cruzar Unidades de Andlisis y Variables, vertical y horizontalmente.

Figura 1
Estructura de la matriz de datos
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Estd claro que cada fila de la matriz corresponde al desarrollo en valores de cada
Unidad de Andlisis. Cada columna describe los valores de cada Variable correspondiente a cada
Unidad de Anélisis. Finalmente, los totales verticales y horizontales resumen y dan indices de
los datos de cada recorrido y de cada conjunto.

Llegados a este punto se considera conveniente tener en cuenta los tres principios
mencionados por Galtung pues permiten ajustar metodolégicamente el esquema de matriz
(Abritta,1999).

Principio de Comparabilidad. Aqui se afirma que, cada combinacién de unidad de
andlisis/variable debe tener sentido, esto es, debe ser verdadero o falso que dicha combinacién
brinde un determinado valor. Por medio de este principio se hacen comparables las variables, las
unidades y los valores o respuestas. Por ejemplo, si las unidades son personas y una variable es
la tasa de analfabetismo, entonces cualquier combinacién no serd ni verdadera ni falsa, simple-
mente no tiene sentido.

Por lo tanto, las variables han de ser de hecho, en la matriz, variables de las unidades
investigadas. Por otro lado, las unidades s6lo pueden ser comparadas con sentido respecto de
valores de concretizacién sobre la variable correspondiente. -

Afirmaciones como "la unidad N°1 no s de sexo masculino, mientras que la unidad
N°2 tiene un alto grado de participaci6n politica no tienen sentido”.

Principio de Clasificacién. Implica que el sistema de categorfas de una variable
debe cumplir con dos requisitos 16gicos: debe ser exhaustivo y excluyente. Exhaustivo en el sen-
tido de que ninguna unidad quede fuera del sistema de categorfas y excluyente de manera que
cada unidad asuma un valor y s6lo uno en cada variable. En este ltimo requisito puede haber
excepciones, por ejemplo, en el caso de una pregunta con respuesta de eleccién miiltiple, ya sea
de ntimero limitado o no limitado.

Errandonea (1986) distingue un tercer requisito: el sistema de categorfas de una
variable debe responder al mismo criterio clasificatorio.

Principio de Integridad. Mientras que los dos principios anteriores aluden a la 16gica de
la matriz, este principio se refiere al trabajo empfrico de llenar la matriz y dice simplemente esto: no
dejar ninguna celda vacfa. Lo que antecede significa que hay que intentar que la cantidad de celdas
sin informacidn, es decir, "No sabe" / "No Contesta”, se mantenga lo més baja posible. Sin embargo,
en algunos casos, por ejemplo, en un estudio acerca del "Nivel de informacién acerca de las formas
de contagio del SIDA", las alternativas mencionadas anteriormente resultan ser muy pertinentes, ya
sea porque no hay conocimiento acerca del tema, no se tiene una opinién formada, no se quiere con-

testar o porque simplemente hay temas que no despiertan interés en la gente.
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EL TIPO DE MATRIZ DE DATOS APLICADO

Teniendo en cuenta estas apreciaciones generales con respecto a una concepcidn
estratégica de las matrices de datos, se pasa a considerar la aplicacién de las mismas al proble-
ma que presenta la evaluacion de los programas sociales y, en particular, de los proyectos y pro-
gramas en las dreas de Salud y Educacion en la Provincia de Buenos Aires. En este caso par-
ticular, las unidades de anlisis son los programas y proyectos seleccionados que se encargan de
los problemas sociales en salud y educacidn en la citada provincia argentina (Gavildn, 1996).

El principio de seleccién aplicado obedece al propésito de la investigacidn que quiere
averiguar qué sucede con ciertos programas y proyectos en salud y educacién y no con todos los
que ofrece el banco de datos. Aqui se establece un criterio de seleccién que opera sobre tres
pardmetros:

1. Continuidad en su aplicacién y desarrollo, pese a todos los posibles cambios en

los sistemas de gestioén y conduccion de los cuales depende.

2. Poblacidén destinataria de amplia cobertura; es decir, alta significacién social y

transferencia a la comunidad.

3. Evaluacién aplicada mediante algiin plan o sistema de cardcter institucional,

tenga la complejidad y efectividad que sea.

Se sefiald, ademads, la importancia de relevar los organismos centrales o centralizadores
a los cuales pertenecen, y rinden cuenta, los proyectos y programas sociales.

Aplicando el proceso de seleccidn de acuerdo con los criterios mencionados, surge un
conjunto de 32 proyectos y programas que retinen esas condiciones y 9 organismos de los cuales
dependen administrativamente. Estos organismos son ministerios, secretarfas y subsecretarfas,
direcciones generales, municipalidades; universidades y organizaciones no gubernamentales
(ONG).

Una vez identificados los programas y proyectos sociales seleccionados, es decir, el
conjunto de las unidades de andlisis de la matriz de datos, se pasa a establecer los criterios que
permitirdn diferenciar, y evaluar, los aspectos considerados mds relevantes a tener en cuenta en
¢l andlisis de los programas y proyectos sociales. En el lenguaje propio de las matrices, estos
aspectos relevantes se pueden denominar las variables de las unidades de andlisis. Las variables
son:

1. El tema o problema que aborda el programa o proyecto. Esto incluye no sé6lo la identificacién
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de los mismos, sino también la importancia y relevancia social que implican. ,

2. Los objetivos que orientan a los programas y proyectos. Objetivos tanto generales camé
especificos; tanto centrales como complementarios.

3. Diagnéstico de la situacién. Averiguar si se cuenta con un diagnéstico previo de las condi-
ciones sociales que presentaba esa problematica antes de la intervencién programatica Y
averiguar si existen diagnésticos durante y después de la intervencién,

4. Estrategias de intervencion. Establecer el conjunto de estrategias, actividades y acciones
realizadas en el desarrollo del programa. Tratar de precisar corto-mediano-largo plazo y
escalas de efectividad.

5. Conduccion - gerencia. Describir recursos humanos responsables de la aplicacién y
seguimiento de los programas y proyectos.

6. Tiempos. Ver tiempos de aplicacién; tiempo de programacién; cronograma de trabajo;
replanteos y cambios etapicos.

7. Resultados. Ver evaluaciones, seguimientos, impactos y efectos apreciables. Resultados pre-
vistos e imprevistos. Sorpresas y errores constatables.

8. Financiamiento. Ver fuentes internas y externas.

Las 8 variables establecidas permitirdn construir ocho columnas en la matriz de datos.
Asf es posible realizar diversos andlisis verticales, segiin el objetivo investigativo perseguido,
desde la posicion de cada variable y de su conjunto. Las variables tienen un desarrollo descrip-
tivo en cada uno de sus programas y proyectos, que se presentan en un anexo adjunto, y que per-
miten tener un cuadro pormenorizado de lo que sucede a cada programa en cada uno de sus
aspectos sefialados. Asimismo, serfa posible "convertir" esa informacién en algdn cédigo
numérico, segin lo que se quiera resaltar, para realizar anélisis cuantitativos especificos y andli-
sis comparativos entre variables, de cada variable, de cada unidad de andlisis y de sus agru-
pamientos, o del conjunto de las unidades de andlisis. Los totales verticales y horizontales per-
mitirfan evaluar los grados de aplicacién y efectividad de cada uno de los programas y de posi-
bles agrupamientos por afinidad. También permitirfa averiguar en cudles variables o aspectos el
programa estd s6lido y en cudles se encuentra débil. Y también, en los totales de las filas, cudles
programas presentan mayor o menor efectividad.

El formato expuesto debe adecuarse al volcado de la informacién en cada una de las
celdas resultantes de cruzar columnas y filas. Esa informacién puede adoptar tanto el cardcter
cualitativo como cuantitativo segiin las formas de codificacién y tabulacién adoptadas, de acuer-
do siempre con los objetivos de la investigacion. ‘

Este tipo de matriz de datos nos permite realizar importantes aproximaciones acerca
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del estado y desarrollo que presentan los programas y proyectos sociales en salud y educacién
en la Provincia de Buenos Aires. Es decir, permite detectar especialmente los errores y las difi-
cultades presentadas; y permite buscar y encontrar algunas constantes o tipicidades en estas
clases de obstdculos que exigen intervenciones estratégicas mds aptas.

No se puede dejar de sefialar que este instrumento metodolSgico puede adquirir un
cardcter paradigmatico en la bisqueda de elegir y encuadrar selectivamente avalanchas de datos
¢ informacién que llegan desde distintos frentes.
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UNA PROPUESTA PARA HACER MAS EFECTIVA LA
COMUNICACION EN CLASES NUMEROSAS.
Susana Gonzalez de Galindo*
Patricia Villalonga de Garcia**

Las concepciones pedagdgicas actuales sostienen que educacién y comunicacion son
procesos inseparables.

El estrecho vinculo entre educacién y comunicacién determina que a cada tipo de
educacién corresponda una determinada concepcidn y practica de la comunicacidn.

Un proceso realmente educativo y no meramente instructivo, se da cuando las rela-
ciones entre profesor y alumno no son tinicamente de transmision, sino de intercambio, de inter-
accién e influencia mutua, cuando se establece una adecuada percepcidn y comprensién entre
ellos.

Leontiev (1979) sostiene que la comunicacién educativa tiene tres importantes con-
secuencias en el proceso de ensefianza-aprendizaje:

« Creacién de un clima psicoldgico,
» Optimizacion de la actividad de estudio,
» Desarrollo de las relaciones entre profesor y alumnos y entre éstos entre si.

Kan Kalik (1987), por su parte, afirma que para elevar la calidad de la comunicacién
es necesario una organizacién que regule la conducta y el sentimiento entre profesor y alumno.
Si la comunicacién en el aula cumple adecuadamente sus tres funciones: informativa, regulati-
va y afectiva se convierte en uno de los principales medios de influencia educativa. Al organi-
zar cualquier influencia pedagégica debemos analizar la situacién, escoger la mejor variante de
comunicacién, seleccionar el método 6ptimo y sélo después organizar la influencia.

Segiin este autor, es necesario que el docente analice las distintas etapas de la comu-
nicacién educativa, las que resultan ser una expresion de las leyes generales de la comuni-
cacién, a saber:

+ Etapa Pronéstica: el profesor modela la comunicacion de la clase a desarrollar (se atiende

aquf a la intencién comunicativa),

* Lic. en Matematica. Docente e investigadora. CIUNT. e-mail: segalin@unt.edu.ar
** |ic. en Matematica. Docente e Investigadora. CIUNT. e-mail: pvdg@unt.edu.ar
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» Etapa Inicial: organizacién de la comunicacién directa con el grupo de alumnos y de la
direccién de la comunicacién (ley general de realizacidn),

* Etapa de Analisis: andlisis de la comunicacién ya establecida y modelacién de un nuevo sis-
tema para la préxima actividad ( ley de andlisis y valoracién).

En la Etapa Pronéstica el docente planifica la estructura comunicativa de la clase, las
actividades de participacién de los alumnos y de los grupos y las tareas y fines didécticos que se
persiguen,

En la Etapa Inicial el profesor debe desplegar su propia iniciativa para hacer mds efec-
tiva la informacién que se transmite y lograr una mayor comprensién e interaccién. Para ello:

* propondrd tareas que movilicen al grupo y motiven al alumno,

* superard actitudes estereotipadas y negativas;

¢ alimentard las valoraciones positivas;

* demostrard simpatia y amistad a los alumnos;

* recurrird a modos verbales y no verbales de interaccién;

* comprenderd el estado de dnimo de los alumnos.

Las recomendaciones dadas por Kan Kalik sobre cémo organizar la comunicacién en
sus distintas etapas, sugieren que el docente deberfa:

* No partir s6lo de los fines y tareas docentes, sino crear, desde un comienzo, la comunicacién
con los alumnos, orientar su trabajo, adecuar su lenguaje y velocidad de exposicién, dar un
orden 16gico a las ideas, mantener una interaccién personal con los alumnos (tarea psicolégica
de suma importancia para lograr el éxito en el proceso de ensefianza-aprendizaje).

* Establecer una comunicacién que respete la personalidad e independencia del alumno, evi-
tando un estilo de comunicacién vertical de arriba hacia abajo.

¢ Captar la atmésfera psicolégica del grupo.

° Adoptar una actitud critica, viéndose a s{ mismo como lo ven sus alumnos.

* Tomar la iniciativa en la comunicacién con los alumnos, dirigiendo la actividad cognoscitiva
y organizando la colaboracién mutua.

Las consideraciones vertidas sobre comunicacién educativa determinan la necesidad
de generar una comunicacién dialégica entre todos los participantes del proceso educativo, para
alcanzar el desarrollo pleno de la personalidad de los alumnos.

Como 1la tendencia democratizadora ha llegado a la Universidad y obliga a vencer
obstdculos sociales, institucionales y personales, docentes y alumnos deben prepararse para
asumir una mayor responsabilidad que la que exige la pedagogfa tradicional. El docente debe

Comunicacion mds efectiva

organizar y dirigir el proceso docente (no sélo: transmitir informacién). Los alumnos deben
reconocer, por su parte, que las decisiones que toman de acuerdo a sus actitudes e intereses,
afectan su aprendizaje y el de los demds con los que se comunican. Precisamente es la comuni-
cacién el mecanismo de ajuste de los procesos de ensefianza-aprendizaje.

En una cétedra de Matemdtica de primer afio de una facultad de Ciencias, la forma
actual de transmisién de los contenidos: el discurso del docente y la consulta a los textos, pre-
tende lograr un sentido que no se corresponde, muchas veces, con el que realmente adquiere
cuando se introduce en el contexto de la institucién y se mediatiza por la relacién pedagéeica
que se da en clases multitudinarias. En esta cdtedra, cada tema es ensefiado por tres docentes dis-
tintos: uno desarrolla los contenidos tedricos en clases de tipo magistral dialogadas; otro
resuelve los problemas pertinentes en clases tedrico-practicas y un tercero dirige las clases préac-
ticas, en las que el alumno recién asume el papel de sujeto activo. Este sistema adolece, entre
otros defectos, de fallas importantes en la comunicacion entre todos los miembros del proceso,
1a actividad que despliegan los alumnos es muy limitada, y la interaccién personal del profesor
con sus alumnos es escasa.

Por ello, ante un aumento desmesurado de la matricula, y considerando el principio
universalmente aceptado en la ciencia pedagégica: "Educarse no es recibir lecciones, es involu-
crarse en un proceso dialogal de miiltiples interacciones comunicativas” {Kaplun, 1984), la prop-
uesta del presente trabajo se focaliza en la implementacién de una nueva metodologia: el uso de
una guia tedrico-prdctica, convenientemente elaborada, con la que los alumnos trabajardn en
forma grupal, junto al empleo de métodos y técnicas participativas, y una redistribucién de los
docentes, de tal manera que cada comisién de alumnos esté dirigida por el mismo docente en
los distintos tipos de actividades. De esta manera el modelo educativo estaré centrado en el pro-
ceso, y el modelo de comunicacién, asociado al mismo, serd el democratico.

La gufa estard elaborada siguiendo los principios del enfoque histérico cultural de
Vigotsky, la feoria de la actividad de Leontiev, la teoria de formacién por etapas de las acciones
mentales de Galperin y el enfoque cognitivo de Piaget, Ausubel y Novak (Sanz Cabrera, 1991).
Esto implica un cambio radical de orientacidn tedrica, al eliminar la concepcién conductista con
su supuesto de base de que el aprendizaje se controla mediante la ensefianza.

Siguiendo las recomendaciones sobre la comunicacién en el aula, dadas por Kan
Kalik, esta gufa aspira a responder a una educacién problematizadora, critica, donde tenga lugar
el didlogo, la reflexién y la iniciativa personal. En ella no se planteardn situaciones cerradas,
sino que se propondran diversas actividades que necesitan de la discusién entre los distintos

actores para llegar a un consenso. El objetivo es favorecer una comunicacién fluida y enrique-
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cedora eliminando las relaciones puramente formales actualmente vigentes, que perjudican una

formacion integral adecuada de los alumnos. Esta propuesta aspira a que la comunicacién pueda

cumplir con sus tres funciones: informativa (al producirse un intercambio de informacion entre
participantes activos), regulativa (al interactuar individuos que ejercen influencia mutua en la
organizaci6n de la actividad comtn) y afectiva (al influir sobre aspectos emocionales).

Se seleccionarin estrategias metodolégicas que favorezcan la comunicacion, recurrien-
do a las siguientes formas de ensefianza: conferencia orientadora, seminarios, etc. y a técnicas
tales como: conversacién heurfstica, situacién problémica, discusién en pequefios grupos, dis-
cusién plenaria, técnica de la rejilla, lluvia de ideas, etc.(Ojalvo, 1997).

Tanto el desarrollo de los contenidos teGricos que se presentardn en la gufa, como la
seleccién de las actividades que desarrollaré el alumno, intentardn satisfacer los siguientes obje-
tivos:

« estimular la construccién del conocimiento;

* organizar la comunicacién del proceso educativo sobre la base de la interaccién entre todos
los participantes;

» lograr una mayor autonomia por parte del alumno;

» lograr que el mensaje original llegue al alumno lo menos deformado posible;

« revertir el estilo de liderazgo que ejerce actualmente el docente, de tipo autocrdtico en el sen-
tido que determina las politicas del grupo y establece las acciones a seguir, por el de tipo
democritico permitiendo al grupo elegir sus propias politicas y participando con el mismo en
la realizacién de las distintas tareas. Es importante considerar que este cambio debe ade-
cuarse a las limitaciones de la carga horaria de esta'disciplina.

Con esta nueva metodologfa el docente podréa:

+ percibir la atmésfera psicol6gica del grupo;

» captar las dudas, dificultades y discutir distintos puntos de vista;

 seguir el desarrollo real del tema;

« detectar ausencia de conceptos previos, o errores en los mismos;

* captar, mediante una observacion sistemdtica, las interacciones que tienen lugar a través de
las redes de comunicacion;

 conocer los conflictos que surgen entre el profesor y los alumnos cuando no existe coinci-
dencia de objetivos ni de marcos referenciales.

De esta manera, la comunicacién que surja en el aula serd un fenémeno bidireccional,
y no como el actual, de mera transmisi6n en una sola direccién. El mensaje, que es el contenido
de 1a informaci6n, podra transitar en las dos direcciones no sélo a través del lenguaje, sino tam-

Comunicacidon mds efectiva

bién a través de la comunicacion no verbal: gestos, posturas, expresiones, que resultan muchas
veces mds elocuentes que las palabras.

Se considera que es factible, de esta manera, satisfacer la propuesta de Charles Creel
(1988): "es necesario atender los diversos procesos de interaccidn social, a través de los cuales
se interrelacionan las logicas de exposicion de los contenidos pedagdgicos y las formas y
medios de transmitirlos, con las ldgicas de apropiacion de los contenidos 'y la consecuente

asimilacion, resignificacion, negociacion y/o rechazo por parte del receptor de los mismos".
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RESENA DE EVENTOS

Seminario: "Educar para el cambio, hacia un nuevo modelo del empleo.”

Los nuevos escenarios politicos, sociales y econémicos mundiales exigen nuevas
relaciones entre los sectores de la educacion y el trabajo. El principio que ha de guiarlas es el de
acercar ambos mundos: asumiendo el 4mbito académico la tarea de investigacién y forma-
¢idn, vy las empresas, la de apoyar dichos sistemas para su propio desarrollo.

A partir de este encuadre y con el objeto de adecuarse y responder tanto a las lineas
de investigacién actuales en esta temdtica, como a demandas précticas y concretas que devienen
del contexto socioecondémico, el IRICE, desde el drea de Aprendizaje y Desarrollo
Organizacional, conjuntamente con la DAT (Direccién de Asesoramiento y Servicios tec-
noldgicos de la Provincia de Santa Fe) realizaron el 2 de diciembre del pasado afio, el Seminario
de actualizacién académica- empresaria: "EDUCAR PARA EL CAMBIO, HACIA UN NUEVO
MODELO DEL EMPLEG". Dicho evento se desarrollé en la sede del IRICE. El mismo estuvo
dirigido a empresarios, consultores y profesionales en general, tanto del &mbito académico como
de la produccién.

La organizaci6n de dicho evento tuvo como propésito reflexionar sobre las nuevas
relaciones laborales que se establecen en el contexto socioeconémico actual, y a la vez sensibi-
lizar sobre la formacién continua como herramienta indispensable de la empleabilidad, para de
este modo comprender que los nuevos modelos de empleo requieren cambios culturales en la
organizaciones de formacién y de produccion.

Para el desarrollo del seminario fueron invitados a disertar reconocidos especialistas
en esta temética: Fernando Vargas . Zifiiga, Administrador de Empresas, consultor de Cinterfor-
OIT, especialista en sistemas. de certificacién de competencias laborales, y Marisa Vdzquez
Mazzini, Licenciada en Ciencias de la Educacién, Consultora en Aprendizaje en Organizaciones,
asociada al Estudio Tec Consultores y Docente de la Universidad Nacional de Buenos Aires.

Los desarrollos de ambas disertaciones giraron en torno a los siguientes ejes temdti-
cos: del "empleo de por vida" al desarrollo de competencias de empleabilidad; nuevos modelos
en las relaciones laborales; condiciones de empleabilidad requeridas en el mercado laboral actual;
cémo desarrollar competencias de empleabilidad; la gestién por competencias, un nuevo mode-
lo de gestién organizacional.

La modalidad de trabajo prevista permitid en primer término la exposicién por parte
de los especialistas.

Fernando Vargas Ziufiga sefial6 que la cualificacién intelectual es la principal fuente
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de competencia, y que la formacién mdas que transmitir informaciones debe transmitir capaci-
dad de raciocinio. Asimismo enfatiz6 el salto cualitativo en los puestos de trabajo que se opera
en la actualidad, pasando de un puesto de por vida, seguro, ascendente y predecible a ocupa-
ciones laborales que deben asimilar el cambio a través de una educacién y capacitacién perma-
nentes, adecudndose a la flexibilidad laboral y constituyéndose en carreras laborales planeadas.
También precisé la relevancia de la identificacién y normalizacién, evaluacion y certificacion
de las competencias laborales.

Marisa Vdzquez Mazzini puso énfasis en analizar el concepto de competencia organi-
zativa como saber colectivo; de este modo se refiri6 a la temdtica de las competencias como un
lugar de construccién de un sentido compartido, desde el cual deben revisarse las premisas bési-
cas de la organizacién, debiéndose tener en cuenta los diferentes tipos de conocimientos: técitos
y explicitos.

Sefiald cuatros procesos bdsicos en la gestién de competencias: identificacion, desar-
rollo, traqsferencia y renovacidn, resaltando los obstdculos mds comunes que encuentran las
organizaciones en el primer y tltimo proceso: identificacién y renovacién. Destacé la importan-
cia de desarrollar en el contexto actual competencias ocupacionales transferibles.

Posteriormente se brind6 un espacio para el intercambio de los expositores con y entre
los participantes invitados; finalmente los disertantes realizaron una reflexién final a modo de
cierre.

Nos parece interesante destacar la demanda de formaci6n que sefialaron los asistentes
en el cuestionario final de evaluacién, la cual no se centra en la capacitacién para cuestiones téc-
nicas especificas, sino que apunta a una formaci6én que permita comprender en mayor profun-
didad los problemas organizacionales actuales. En cierto sentido ésta fue una de las inquietudes
en el desarrollo del seminario, es decir, comprender gue los problemas de las competencias para
el trabajo van més alld de la mera capacitacién en dreas especificas aggiornadas, sino que mds
bien refieren a problemas organizacionales sistémicos.

La realizacién de este seminario constituy6 un primer paso en la concrecién de espa-
¢ios de formacién en torno al aprendizaje y capacitacion de recursos humanos en las orgniza-
ciones. Esperamos poder contar en este camino con todos aquellos que en esta oportunidad nos
han demostrado su interés y brindado un importante apoyo.

Claudia L. Perlo
Coordinadora del Area de Aprendizaje y Desarrollo Organizacional
e-mail: Perlo@ifirifiredu.ar
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RECENSION DE LIBROS

HERSCH, R, REIMER, J, PAOLITTO, D. El crecimiento moral: de Piaget a Kohlberg.
Madrid, Narcea, 1997. 192 péginas.

Los autores presentan los principios psicolégicos, filoséficos v educacionales del
enfoque cognitivo del desarrollo de la educacion moral de Lawrence Kohlberg; con el objetivo
fundamental de vincular la investigacidn, de quien fuere su maestro, a situaciénes escolares. En
una nueva edicién de esta obra los docentes interesados en la temdtica del desarrollo moral y
ético podran hallar valiosas experiencias y orientaciones.

Segtin expresan los propios autores, la obra se ve enriquecida con los aportes y expe-
riencias diferentes de cada uno de ellos, que confluyen en un trabajo de investigacién en comiin
llevado a cabo en el Centro de Educacién Moral de la Universidad de Harvard.

La obra expone en profundidad el desarrollo de la teoria de Kohlberg, transitando
desde un enfoque psicolégico a otro filoséfico para seguir con una revisién de situaciones duli-
cas y concretar la experiencia de la "comunidad justa", gestién democrética de la escuela alter-
nativa de Cambridge.

En la primera parte del libro los autores introducen la teoria del desarrollo moral de
Kohlberg en sus diferentes aspectos: el enfoque del desarrollo humano como desarrollo cogniti-
vo, las etapas del juicio moral, la aplicacién de la investigacién del desarrollo moral a la teoria
y préctica de la educaci6n ética. Retomando los trabajos de Jean Piaget como fundamentos con-
ceptuales de la teorfa de Kohlberg.

La segunda parte es especificamente prdctica, centrada en algunos ejes fundamen-
tales: el rol docente en la educacion ética y la construccién del curriculum. En esta parte es posi-
ble acercarse a discusiones, descripciones de "dilemas morales reales”. Se eXpOnen modelos y
estrategias, debates -presentados en forma textual- con diferentes grupos, acerca de diversos
temas, didlogos de docentes y alumnos. La idea central que gufa el trabajo es la siguiente: "los
temas morales no se terminan en la puerta del aula, por el contrario implican a la escuela como
totalidad, la fuente de los problemas no reside en las clases sino en la escuela”.

El libro transmite investigaciones, préacticas, ilustrando y recreando el clima de traba-
jo necesario para que los profesores puedan dialogar y discutir temas diversos con sus alum-
nos..." invitamos a nuestros lectores a participar en el riesgo de pasar de la teorfa a la practica
con el mismo espiritu con que ellos piden a sus alumnos que se arriesguen en el didlogo...".

Javiera Diaz
IRICE / CONICET
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McEWAN, HUNTER y KIERAN EGAN (comps.) La narrativa en la ensefianza, el apren-
dizaje y la investigacion. Buenos Aires: Amorrortu: 1998, 318 paginas.

Este libro es uno de los primeros que se han publicado dentro de la coleccién Agenda
Educativa, dirigida por Edith Litwin, de Editorial Amorrortu. La obra estd organizada en tres
partes principales precedidas por una introduccién en donde los compiladores hacen una sinte-
sis sobre este giro a la narratividad, su importancia y aplicaciones en educacién.

La primera parte comprende cuatro ensayos donde se consideran las implicancias de
la narratividad sobre la préctica de la ensefianza. El primero —Sobre el lugar de la narrativa en
la ensefianza— est4 a cargo de Philip W. Jackson, conocido en nuestro pafs desde la publicacién
de su libro La vida en las aulas. Con un discurso que conjuga conocimiento psicol6gico, argu-
mentos filoséficos y referencias histéricas y literarias, Jackson presenta reflexiones interesantes
acerca del modo en que los relatos influyen en la vida y en la educacion de las personas. El sigu-
iente ensayo —La naturaleza narrativa del saber pedagégico sobre los contenidos— corresponde
a Sigrun Gudmundsdottir quien destaca la importancia de la narrativa en el conocimiento que
construyen los docentes respecto de los contenidos a ensefiar. La narrativa que surge de la
reflexién sobre los hechos, argumenta Gudmundsdottir, es una herramienta muy importante para
el desarrollo de la interpretacién pedagégica. En el capitulo 3 —Los paisajes narrativos y la
imaginacién moral. Tomar la narrativa en serio—Carol Witherell, Hoan Tan Tran y John Othus
estudian el papel de los relatos para ampliar el conocimiento sobre el mundo y sobre el lugar que
ocupamos en él. Consideran a la narrativa como una especie de lente interpretativa que permite
comprender la vida de otras personas y establecer lazos mas profundos con el entorno. En el
cuarto capitulo, dltimo de la primera parte, un meduloso trabajo de Shirley Pendlebury —Raz6n
y relato en la buena préctica docente— atiende a las relaciones entre principios generales y per-
manentes sobre la ensefianza y las caracterfsticas de la situacién particular en la que la prictica
tiene lugar. La contribucién més valiosa de este capitulo consiste en mostrar la insuficiencia de
ias visiones instrumentalistas y destacar el valor cualitativo de los fines u objetivos.

La segunda parte titulada Los roles de la narrativa en la ensefianza retine también cua-
tro ensayos. El primero —Radicalizar la nifiez: el entendimiento multivoco— de Brian Sutton-
Smith, toma como objeto las caracteristicas del pensamiento del nifio. Basdndose en resultados
de sus investigaciones acerca de la narrativa infantil, el autor cuestiona las interpretaciones
actuales del desarrollo, basadas en las comparaciones con el pensamiento del hombre occiden-
tal. Su idea de entendimiento multivoco, referida a las diferencias que existen dentro de cada
persona, reclaman de las escuelas del futuro una mayor sensibilidad y consideracién de la dig-

nidad del nifio. En el siguiente ensayo —Buscando ala Urraca. Otra voz en el auéa " j
Gussin Paley advierte acerca de la escasa consideracion que presta la escuela a la capacidad que
tienen los nifios para la narracién. Relatar experiencias personales; escuchar experiericias de
otros, afirma Paley, son medios id6éneos de insercién creativa en una cultura y herramientas
poderosas para ayudar a los estudiantes a establecer nexos con los hechos desconocides que pre-
sentan los curriculos escolares. Extendiendo estos argumentos, el capitulo 7 se dedica a un estu-
dio de Sophie Haroutunian-Gordon —El papel de la narrativa en la discusién interpretativa—.
Con una argumentacién sencilla y con extractos de registros: de didlogos cuidadosamente selec-
cionados, Haroutunian-Gordon ilustra el'modo en que se pueden-usar relatos de experiencias
personales con el doble propésito de interpretar el significado de algunas obras literarias y de
hacer de la lectura de la obra un recurso para la interpretacién de las propias experiencias. En el
capitulo 8 —Narrativa y aprendizaje. Una travesia de inferencias— se presenta un ensayo de
Kieran Egan donde se cuestionan las interpretaciones del desarrollo que niegan a los nifios la
capacidad para comprender abstracciones. La evidencia que sustenta esta posicién s la precoz
comprensién de ciertas nociones abstractas cuando ellas se ligan al plano de la afectividad:
seguridad—peligro, coraje—cobardia, inteligencia—estupidez son ejemplo de las nociones con-
sideradas. Este reconocimiento, al que Egan llega a través del andlisis de la estructura-de los
cuentos de hadas y de los relatos infantiles, lo lleva a cuestionar la extendida aplicacién del cri-
terio de ampliacién de horizontes que. suponen la secuencias préximo-lejano ©
familiar—desconocido en la organizacién: de:los curriculos de ciencias sociales. Otro aporte
valioso de su ensayo es la ampliaci6n del concepto de conocimientos previos con la inclusién de
conocimientos ligados a la afectividad y a la imaginacién.

La tercera parte —Narrativa en el estudio de la ensefianza y el aprendizaje—, se abre
con un capitulo de Michael Huberman titulado Trabajando con narrativas biogréficas. Es un
articulo de interés, tanto por su contenido sustantivo como por los aspectos metodolGgicos.
Desde el plano de lo conceptual, la elaboracién de un modelo de la sucesi6n de intereses en el
ciclo profesional del maestro, lo convierte en bibliografia ttil para los cursos de actualizacion y
perfeccionamiento docente. En el plano de o metodoldgico; a través de la explicacion de los
procedimientos y recaudos adoptados en su estudio, Huberman demuestra una vez mds que es
posible trabajar con rigor en el campo de la investigaci6n cualitativa. El ensayo de McEwan, en
el capitulo 10 —Las narrativas en el estudio de la docencia—; trata las relaciones entre teoria
educativa y préctica pedagégica proponiendo un nuevo rol para los filésofos de la educacion y
para el método narrativo. McEwan sostiene que la hermenéutica de la ensefianza constituye un

esfuerzo por comprender el sentido de la préctica y por desarrollar un lenguaje mejor para hablar



sobre ellas; el nuevo lenguaje y las nuevas historias sobre la ensefianza pueden producir cam-
bios en las ' maneras de pensar y de actuar de los docentes. El capftulo 11 —Contar cuentos—de
Ivor Goodson y Rob Walker, a diferencia de lo que el titulo lleva a predecir, pone en cuestién algu-
nas practicas usuales en la investigacion cualitativa; advierte a los investigadores que eviten €l error
de considerarse los tinicos capaces de elaborar interpretaciones ‘correctas’ de los hechos. Por las
cuestiones que trata el capitulo invita a reflexionar sobre la cultura de la investigacién en cien-
cias sociales y en aspectos éticos que merecen especial consideracién. En el capitulo siguiente
—Historias de la ensefianza como tragedia y novela. Cuando la experiencia se convierte en
texto— Robert J. Graham presenta nuevamente el problema de las carreras profesionales de los
docentes. Sostiene que las formas literarias con las que se escriben las diferentes historias sobre
la docencia contribuyen a instalar o sostener las imdgenes de la profesion que circulan en una
sociedad. El libro finaliza con un capitulo de Nancy Zeller —La racionalidad narrativa en la
investigacion educativa—- que analiza las posibilidades que traec consigo el uso de una nueva
retérica en la investigacién educativa.

Como conclusién cabe afirmar que las tres dreas a las que se refieren estos estudios
de la narratividad —ensefianza, aprendizaje e investigacién— hacen que la obra sea de interés
para psicologos educacionales, pedagogos y profesores, especialmente para quienes estdn pre-
ocupados por la formacién docente. Los ensayos que se recopilan ofrecen a los lectores un
panorama amplio acerca de la perspectiva narrativa, hasta ahora ausente en la bibliografia en
espafiol. Asimismo, la sencillez y claridad en la exposicién nos hacen esperar interesantes y fruc-
tiferas discusiones con estudiantes de las. 4reas de educacién y. psicologfa. En fin, un libro que
vale la pena leer... una lectura que vale la pena discutir... sugerencias educativas que vale la pena
considerar.

Marfa Cristina Rinaudo
Universidad Nacional de Rio Cuarto.

BARROW, J.D. ;Por qué el mundo es matemdtico? Barcelona: Grijalbo Mondadori, 1997.

El autor John D. Barrow, cosmélogo de reconocida trayectoria, plantea la naturaleza y
el significado de la Matematica y la interrelacion existente entre dos grandes mundos: el material
y el matematico.

Como el autor reconoce que una buena gufa para el estudio de la naturaleza de

cualquier ente consiste, normalmente, en considerar sus origenes, analiza en este caso las rafces

del pensamiento matemético.

Examina, en primer lugar, el primitivo desarrollo de los sistemas de numeracién y de
los términos numerales, en el mundo antiguo y en las culturas primitivas. Concluye que la con-
sideracién de tres factores: la eleccion acertada de la base; 12 notacién pasicfana} y la invencién
del cero, condujo con éxito al desarrollo de los sistemnas de numeracién.

Presenta numerosos ejemplos que confirman la intima relacién entre la Matemdtica y
el funcionamiento del mundo natural, sosteniendo que el lenguaje en el que parece estar escrito
el libro de la naturaleza es precisamente el lenguaje matematico.

Ante la pregunta ;qué es la Matematica? realiza una reflexion acerca de la naturaleza
y adquisicién del conocimiento humano en general, y del conocimiento matematico en particu-
lar, desde los cuatro puntos de vista filos6ficos méds comunes: empirista, idealista, operacionalista
y logicista. A cada una de estas admirables visiones del mundo, le asocia un modo de delimitar
e interpretar 1a Matemadtica.

Asi, por ejemplo, sostiene que los empiristas interpretan a la Matemdtica como una
invencién de la mente humana con fines concretos. Sin embargo, reflexiona, si la Matemética
fuera enteramente una invencién humana, deberfamos esperar diferencias culturales importantes.
El descubrimiento independiente de los mismos teoremas por parte de matemdticos diferentes, en
ambientes econémicos, culturales y politicos totalmente diversos, y en distintos tiempos a lo
largo de la historia, es un argumento en contra de semejante idea. Los fundamentos de la
Matematica yacen fuera de la mente humana y no son enteramente un producto de nuestra forma
de pensar.

El punto de vista logicista se encuentra representado por el credo del "formalismo”
matematico que surgié a finales del siglo XIX. Para el mismo, la Matemdtica resulta ser el enca-
je de conexiones l6gicas entretejidas que provienen de la manipulacién de todos los posibles
axiomas de partida, de acuerdo con un conjunto de reglas no contradictorias. Desde esta 6ptica
la Matemética no tiene "significado”. Sin embargo, es posible demostrar que la Matemadtica estd
mds alld de axiomas y reglas.

El modo mds simple de ver la Matemédtica consiste en sostener que el mundo es
matemdtico en cierto sentido profundo: los conceptos matemdticos existen y son descubiertos,
no inventados, por los mateméticos. Desde este punto de vista idealista, calificado de platonismo
matemético, la Matemdtica existe, haya o no matematicos, y resulta ser un lenguaje universal. El
autor advierte que la visién platénica de la Matemitica lleva a profundos problemas de la
Metaffsica.

La visién de la Matemética deniro de la doctrina del operacionalismo fue el "construc-




tivismo", para el cual la Matemética consiste simplemente en la colecci6n de proposiciones que
pueden construirse en un nimero finito de pasos deductivos a partir de los nimeros naturales.
La consecuencia més importante de esta politica, es que una proposicién puede ser verdadera,
falsa o indecible. Esta filosoffa de 1a Matemadtica podria tener consecuencias interesantes, bési-
camente inexploradas, si se adoptase en Fisica, puesto que muchas de las teorfas fisicas mds
importantes, como la Relatividad General de Einstein o la Mecdnica Cuéntica de Bohr, hacen
amplio uso de razonamientos no constructivos para deducir las propiedades del universo. Sin
embargo, siempre existirdn proposiciones cuya verdad no se puede demostrar ni refutar.

Barrow expone, finalmente, algunos desarrollos novedosos en el estudio de sistemas
complejos y caéticos.

Esta obra resulta accesible atin para aquellos lectores que no posean una educacidn
especializada en Matemdtica o Ciencias.

El docente de esta 4rea, a través de la lectura dindmica y esclarecedora de este libro,
estard en condiciones de responder a preguntas tales como: ;por qué estudiar Matemadtica? jpara
qué sirve esta disciplina?, enriqueciendo sus clases con historias y explicaciones que, sin duda,
despertardn el interés de sus alumnos.

Susana Estela Gonzdlez

Universidad Nacional de Tucumén

SECADA,W.G.; FENNEMA,E; ADAJIAN, L.B. Equidad y ensefianza de las matemdticas:
nuevas tendencias. Madrid: Ministerio de Educacién y Cultura: Morata, 1997, 391 Pdginas.

Esta obra constituye una interesante compilacién de trabajos en torno a la igualdad
de oportunidades en la ensefianza. En ella colaboran profesores ¢ investigadores de prestigiosas
universidades norteamericanas.

Los trabajos que aquf se presentan brindan concepciones alternativas en torno a la
equidad, designaldad y nuevos métodos de ensefianza e investigacién en las matemdticas.
Muchos de ellos constituyen también proyectos de investigacién y programas de accién en mar-
cha, de los cuales se exponen aqui sus aciertos y sus dificultades.

Las planteos teérico-metodoldgicos que puede encontrar el lector, si bien refieren a
un campo epistémico en particular, las matemdticas, transcienden dicho campo, ya que pueden
tranferirse a otras dreas de ensefianza.

El problema de 1a discriminacién y de la desigualdad de oportunidades en la ensefian-

za es un problema de primer orden que debe enfrentar hoy Ia escuela, en torno a 1a prol

ca curricular.

En este libro, tanto docentes como investigadores pﬁdréggﬁmnm el planteo de
diferentes problemas culturales, que motivan la falta de equidad en 1a éﬁé‘éﬁanza de esta drea
diferencias raciales, diferencias de género, diferencias de intereses particulares en un grupe de
alumnos. /

El trabajo refiere al lenguaje propio de la episteme en cuestién, y pone este tema en
relacién con situaciones de bilingiiismo y de minorfas étnicas.

En la mayor parte de los capitulos, los autores ponen énfasis en el cambio del rol
docente y el redimensionamiento de su trabajo para posibilitar tranformaciones reales en el sis-
tema.

En sintesis, consideramos que esta publicacién, promueve el debate de viejas ten-
siones en la ensefianza de las matemadticas, y de este modo se constituye en una importante
herramienta pedagdgica y didéctica para el 4rea.

Claudia L. Perlo
IRICE - CONICET

CROOK, C. Ordenadores y aprendizaje educativo. Madrid: Ministerio de Educacién y Cultura:
Morata, 1998, 315 pédginas.

A partir de entender el hecho educativo como producto de la interaccién social, el
autor profundiza en la relacién entre el aprendizaje colaborativo y las nuevas tecnologias. El
libro es, fundamentalmente, el resultado de dos motivos: disminuir la aprensién que los
docentes puedan sentir por el uso de las nuevas tecnologias y demostrar que la teorfa sociocul-
tural representa un marco adecuado para la investigacién sobre la ensefianza y el aprendizaje.

En esta obra, el autor revisa investigaciones actuales, aportando nuevos trabajos
empiricos. Tomando posici6n respecto de la metdfora del ordenador como tutor, Crook sostiene
que los ordenadores pueden facilitar la utilizacién de las nuevas tecnologfas en educacidn,
negando que los ordenadores anulen el intercambio entre el estudiante y sus compaiieros, asf
como el de éstos con el profesor.

Es interesante el relevamiento que realiza Crook acerca de las distintas formas de
implementacién que los ordenadores han tenido en las escuelas y de sus resultados, discutiendo

el concepto del ordenador como mera "caja de herramientas”. Gracias a la simulacién por orde-



nador, es posible que los nifios accedan a contenidos educativos que sean representativos de sus
intereses.

En un estilo riguroso y argumentativo, el autor no deja de sopesar las ventajas y
desventajas que el uso de los ordenadores en el aula supone. Especificamente se analiza el
supuesto alejamiento del mundo sobre el que los nifios aprenden, discutido a partir de la expe-
riencia de mediacién que las nuevas tecnologfas permiten, asi como los efectos propiamente
cognitivos que resultan del uso de herramientas informdticas. En otras palabras, la tecnologia no
se limita a ponerse al servicio de los intereses humanos, sino que transforma activamente las
relaciones humanas.

Este libro es de lectura insoslayable para docentes, pedagogos y psicélogos que se
desempefien en el dambito educativo.

Lisandro Evangelista.
IRICE /CONICET
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NORMAS GENERALES PARA LA PUBLICACION EN LA REVISTA IRICE

Los trabajos se presentardn inicialmente impresos en papel en formato libre (dos
ejemplares), los que ingresardn al proceso de referato cientifico. Se acompafiard un breve curricu-
lum vitae.

De ser aceptados, total o condicionalmente, los autores deberdn enviar la versidn final
ingresada por computadora en el formatoque se indica abajo, con los cambios y precisiones
solicitados, dentro del perfodo que en cada caso se establezca.

Los trabajos presentados deberan ser inéditos, comprometiéndose los autores desde
ese momento a no gestionar ni autorizar ninguna otra forma de publicacién sin el expreso con-
sentimiento del editor.

Los manuscritos no podrdn exceder las treinta pdginas en tamafio IRAM a doble espa-
cio. La versién computarizada definitiva deberd componerse preferentemente en Microsoft
Word, en diskette de 3 1/2 pulgadas o correo electrénico, ancho de pagina 12,5 cm y alto 18 cm,
tipo de letra Times New Roman cuerpo 11. Las referencias bibliograficas deberdn ajustarse a las
normas internacionales (American Psychological Association). Se incluird un breve resumen o
abstract del trabajo y 5 palabras clave, ambos en espafiol e inglés.

La decisién definitiva de publicacién serd tomada por el Comité de Redaccién aten-
diendo a criterios de orden de recepcién, espacio disponible, y pertinencia, interés y comple-
mentacion temaéticas.
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