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NOTA EDITORIAL

_ Ei _presente nimero de la Revista iRiCE c&nnene cuatro arti-
cuio& de fondo, dos de miembros del Instituto Y dos de colaborado-
res externos.

~ La contribucién de W. Darés sobre interdisciplinaridad en la
educacién escolar retoma un tema de indudable significacion actual,
objeto de frecuentes polémicas y reflexiones en los dmbitos educati-
vos. El tratamiento que el autor hace de la cuestion es a la vez epis-
temoldgico y pedagogtco, ofreciendo tanto una visién histérica como
los planteos actuales, especialmente el de |. Piaget. ‘

El articulo de N. Roselli, M. E. Hechen y L. Gimelli presenta
sultados de una investigacién experimen&t/sébre el aprendizaje
> de conocimientos en grupos de cuatro sujetos. La impor-
tancia teérica de la misma radica en que los logros de aprendizaje se
consideran dependientes de las modalidades interaccionales. Este es-
tudio representa una extensién del llamado "paradigma interaccio-
nista de la inteligencia” al plano del aprendizaje de conocimientos.

El tercer articulo es una contribucién de distinguidos colegas
espanoles sobre un aspecto especifico de la construccién cognitiva de
la realidad social: la concepcién de la pobreza en nifios y adolescen-

es. La investigacion emplea el método clinico piagetiano, pero no se

limita 2 analizar los cambios evolutivos, como es tradicional en este
tipo de estudios. Incorpora un examen diferencial segin niveles
sociales que cuestiona la idea de mente universal. Otro aspecto va-
lioso, sin duda, es la conciliacién que se logra entre dicho método
piagetiano y el andlisis estadistico.

En su articulo, Nora Ricardi ofrece las conclusiones de la apli-
cacién del Test de Coherencia de Razonamiento, de Lopez Alonso, 2



tres muestras: estudiantes secundarios, pacientes psiquitricos y per-
sonas sin antecedentes psiquidtricos (control del grupo anterior). La
autora expone las distintas estructuras inferenciales que construyen
los sujetos y analiza el grado de tipicidad o pcpuiaﬁéaé de tales es-
tructuras en relacién a la calidad organizativa y coherer c:a interna del
razonamiento.

~ La Revista incluye, como es ya habitual, una seccién de Comu-
nicaciones y otra de Recenszon de li bras

El hecho de que la publicacion périédica del IRICE alcance su
nimero 6 reviste innegable sxgmf‘caaon Representa una continuidad
que nos enorgullece y alienta. ‘

~ En esta continuidad se con;uga el apoyo y ia cefaborac:on de
los autcres de las contribuciones, de los asesores ’
profes:cnates y técnicos intervinientes en el prc
por supuesto, de los colegas lectores. Una vez mas expr
dos ellos nuestro agradecsm:ento

N. D. Roselli

s

Revista IRICE, N*6, Marzo 1993.

PROBLEMATICA DE LA INTERDISCIPLINA-
RIDAD EN LA EDUCACION ESCOLAR

William R. Darés*

Los agentes de la educacién institucionalizada han valorado
 frecuentemente -y quizds sobrevalorado- la adquisicién de los co-
 nocimientos. Estos, al especidlizarse, se han sectorizado en dife-
 rentes y crecientes disciplinas en el transcurso de la historia cultu-

~ ral de Occidente. Ahora bien, en las dltimas décadas los encar-
gados de la educacion han creido ver en esa fractura del saber
disciplinario tanto una causa como un peligro para la elaboracion
de la identidad de la persona.

Por otra parte, la fragmentacién y acumulacion en si de

los conocimientos no parece generar personas inteligentes, esto
es, capaces de solucionar problemas en situaciones reales y
__nuevas, que requieren conocimientos y técnicas procedentes
~de diversas ciencias o disciplinas. De aqui que se haya
~ puesto frecuentemente en entredicho el valor de estructurar
por separado las  disciplinas escolares en los planes de estu-
~dios, y se haya postulado la necesidad de la interdisciplina-
ridad -tomada en diversas acepciones - como un intento
para generar un nuevo tipo de educacion. En este articulo,
el autor hace presente algunos de los problemas implicados
en esa pretension de interdisciplinaridad.

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



William R. Darés

Origenes de la estructuracion del saber.

I. El concepto de educacién implica algo mas rico que el
concepto de saber o conocer: supone, ademds, la adquisicion esta-
ble de una forma personal y social de ser, hacer y convivir.

_ El saber se relaciona principalmente con la inteligencia y se
presenta como un instrumento fundamental para ei proceso de edu-
cacién. La educacién, no obstante, implica un concepto mas amplio:
refiere a un proceso de crecimiento que tiene presente principal-
mente 2 la persona y, en particular, a la voluntad libre en la cual yace
el nicleo personal con fuerza creadora, integradora, y con capacidad
de control sobre las vivencias.

La problemitica, pues, del saber -y dentro de ella, la pro-
blemitica de las disciplinas y de la interdisciplinaridad- constituye
solo un aspecto de la temitica educacional. No obstante, no es posi-

" ble captar toda la problemitica de lo interdisciplinario si antes no se
tiene en cuenta la historia de como se crgamzama en Occidente las

d;scrp&aasf

2 En su inicio pitagdrico, la escueia se orgamzo y se or-
ganizé el saber- en dos formas fundamentales: a) la forma acustica o
acusmdtica en la que los alumnos solo podian escuchar, sin discutir,
las sentencias simbdlicas o alegoricas de los ancianos sabios acerca de
‘¢cémo era el mundo; b) la forma matemadtica, esto es, disciplinada,
ordenada criticamente de modo que podia aprenderse. Matemiti-
cas (del verbo povBove: aprendo) era todo conocimiento  organi-
zado, detallado, basado en razones o proporciones, preciso, que, en
consecuencia, podia aprenderse, discutirse, asimilarse y aplicarse.
Mathémata era todo lo que se podia aprender detallada y critica-
mente, advirtiendo sus partes y proporciones: geometria, gnomica,

musica, etc.
Pitdgoras fundé una comunidad de amigos donde se orde-

naban y comprendian los comportamientos. Todos colaboraban en
la constitucion de un fondo comin de bienes materiales e intelec-
tuales. Pitagoras elaboré la idea de justicia no solo como compensa-
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cién de deudas (justicia conmutativa); sino, ademds, como asignacién
social por el bien prestado a la comunidad (justicia distributiva). El
saber no poseia solo una funcion de comprensién critica o contem-
plativa sino, ademds, aplicado a la comunidad y al sentido de la vida.
Segun Pttagoras, el hombre se educa convmende _con otros hom-
es, de aqui que saber cdmo y por qué se estmcttzra la comunidad
c;a&:i (polis: politica) era un saber fundamental. Este saber de-
end f:tamblen del modo de vida que los mdwsduos debian llevar.
Ass gues junto a las escuelas que ya existian sobre escultura, ceri-
mica, tejidos, Pitdgoras fundé la escuela (que era hasta entonces un
lugar para aprender un saber manual, no "ocioso ") para pensar y
aprender ordenadamente una forma de vivir (1).

Los iatmos tradu;emn HovBave (manthano: aprender) por
discere, y poenpota (mathémata: aprendizajes) por disciplinae, de
donde surge el término y concepto castellano de:,éiscipﬁna.

3. El pasaje de la categoria de los acustfces a la categoria de
ios aprendices significo el pasaje de Ia revelacién o del mito a la estruc-
tura légica y social experimentada. Aprender un mito significaba sim-
plemente repetirlo: repetir el conocimiento o explicacién del origen
del mundo o de un comportamiento, basado en una autoridad sa-
grada. Aprender una estructura légica implicaba, por el contrario,
aprehender una armonia, una red de relaciones y precisiones critica-
bles segtin diversas medidas, criterios o fines.

~ Herdclito acentu¢ este aspecto: insistia en que saber no
consistia en tener muchos conocimientos eruditos (polimatia), sino
en tener inteligencia: en captarlos dentro de una totalidad racional o
Iégica, donde se adviertan las partes y el todo, las mutuas dependen-
as o influencias. Razén es composicion y descomposmon de las re-
laciones, de las proporciones.

Sécrates utilizé el  didlogo ( St a través de : Aoyoo:
razon, proporcion) , esto es, la razén discursiva para hallar esas
relaciones, para llegar de lo particular al concepto genérico y
especifico, elaborando definiciones precisas. Pero Sécrates no
descarté el pensar analdgico (oo elevado ; = Aoyoo: razén),
simbolico, en parte igual y en parte diverso.

7



William R. Darés

4. Aristoteles avanzé distinguiendo la realidad del modo de
conocerla y expresarla a través del lenguaje. Para conocer la realidad
se necesita analizar los instrumentos con los cuales la conocemos y
esclarecer los fines que el hombre se propone al conocer.Teniendo
presente estos fines antropoldgicos, los conocimientos constituyen
tres tipos de ciencias: ciencias tedricas (con las que el hombre se
propone el fin de hallar la verdad, esto es, su ad ién entre la
realidad y lo que piensa de ella); ciencias prcticas (con las que pre-
tende guiar la accion o la conducta, como la ética o la politica) y las
ciencias productivas (o poéticas destinadas a crear o praduc;r un
‘objeto, como en la escultura o la ndutica).

Desde el punto de vista instrumental, AristSteles esclarecio,
ademis: ) las categorias de la realidad (sustancia y accidentes, acto y
potencia, etc.) y las categorias del lenguaje (los términos, las propo-
siciones); b) estudio en la Analitica, las formas en que se organizan las
proposiciones y las vanadas formas de razcnam;entos silogisticos (lo
que luego se denominé "logica formal”); ¢ s ip6, ademis, en
los Segundos Analiticos, de las relaciones entre los pensamientos y la
realidad (teoria de la verdad empirica); d) traté también de los ar-
gumentos sobre cuestiones posibles o no plenamente cientificas
(retérica, dialéctica). .

Seglin Aristoteles, las ciencias no se distinguen por los ins-
trumentos légicos que emplean (pues la forma de hacer ciencia es
siempre la misma: la deductiva, aunque para elaborar los principios o
premisas de la ciencia se utilice ya la observacion, la evidencia o la

~induccién). Las ciencias se distinguen mds bien por el objeto al cual
se aplican (la teologia estudia a Dios, la psicologia estudia al psi-
~quismo , etc.), objeto que puede tener diverso grado de abstraccion
(un aspecto de un objeto sensible no es tan abstracto como un ob-
jeto matemdtico , ni éste es tan universal como un ob;eto de la me-
tafisica).

Existen, pues, diversos aspectos en la estructuracién del
saber acerca de la realidad. Sin embargo, Aristételes pasé a la histo-
ria (sobre todo en el medioevo) como el gran creador de lo que
luego se llamé la légica . Por légica se puede entender el saber
acerca de las formas de pensar sin contradiccion; en particular  ha
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sido la forma de saber acerca de los silogismos: por ejemplo, a una
premisa universal ("Todos los hombres son mortales") se le aplica
una premisa particular ("Pedro es hombre"), y se deduce , con ver-
dad légica, una conclusién ("Pedro es mortal”). Esta conclusién 16gica
era, pues, para Aristoteles, cientifica. Pensar cientificamente implica,
segun Aristételes, un discurrir incluyendo lo particular (lo sensible
observado) en lo universal (el logos, el concepto, la definicién que
contiene lo universal). En realidad, cientificas son solo las conclusio-
nes. Las premisas son evidentes o bien constituyen opciones hipoté-
ticas. Si son evidentemente verdaderas de ellas se deducen conclu-
siones cientificas; si son hipotéticas (retoricas o dialécticas) se dedu-
cen conclusiones solo pmbab&es. i

5. En este contexto, aprehender la realidad (fisica, socsai
politica) implica ante todo un dominio de los mstrumentos de con-
cepwahzac:on y simbolizacién.

~ lLarealidad fisica, sensible, mdmdua! esmeegnoscxbie ensi
misma: solo la conocemos y la podemos aprehender si la incluimos,
relacionindola, en un todo inteligible (premisas universales). La fun-
cion del maestro fue pensada entonces en un doble sentido: a) como
un facilitador de instrumentos (lenguaje, escritura, lectura) y b) como
un facilitador en la elaboracion del saber hallando el término medio
del razonamiento, esto es, posibilitando incluir los conocimientos
particulares (los datos, los hechos, los fenémenos) en premisas uni-
versales y verdaderas, constituyendo sistemas de conocimientos
edricos, practicos, productivos).

. El proceso de ensefiar y aprender q&e@ pues, !ogtzado,
reduc&ég practicamente al ejercicio l6gico, a la capacidad instrumental
de conceptualizar y expresar con palabras fa esencia de las cosas,
conssruyendo saberes o ciencias. &

6. De hecho, en el medioevo, los conocimientos escolares
quedaron graduados en tres niveles: a) rudimentos de los instrumentos
bésicos (lectura y escritura); b) de los diez 2 los diez y nueve afios,
artes liberales, esto es, el arte gramitico, retdrico, y dialéctico,
saberes para el uso creativo con los que se pretendia dar los

9
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instrumentos bésicos de la expresién y del pensar organizado,
mediante el dominio de las formas correctas del pensar y discurrir
sobre cualquier tema: surgia asi el bachiller (bas chevalier) casi como
un escudero de las letras, capacitado para ayudar al doctor o
caballero en la pugna del saber; c) finalmente se estimaba que los
alumnos estaban preparados para los estudios superiores del Derecho

(o Decretos), la Medicina y la Teologia (2). La dignidad de una -

ciencia estaba dada por la dignidad o cantidad del ser que se
estudiaba. En este sentido, los estudios teoldgicos adquirian especial
prestancia. ; .
En la ensefianza del bachillerato (o artes liberales) se
acentuaba la importancia del aprendizaje formal, esto es, de las
formas de expresion, de hermenéutica y de razonamiento. Aprender
implicaba la lectura (lectio: leccién) comprendida y discutida con la
opinién de diversos autores, para lo cual era fundamental la
dialéctica, entendida como capacidad y ejercicio de la critica sobre
cualquier cuestién opinable o probable. La actitud cientifica tendia a
descubrir la causa eficiente y verdadera que explicaba la aparicion de
los fenémenos particulares. Cuando no era posible partir de las
causas verdaderas, el dialéctico partia de las causas posibles,
discutibles, probables, como suelen hacer los abogados cuando
defienden sus causas. -

Ya en el mismo medioevo, sin embargo, autores como
Pedro Damiin, impugnaban la excesiva importancia atribuida a la
dialéctica en las instituciones escolares. La dialéctica, como parte de
la l6gica, organiza y formaliza los conocimientos, como la gramitica
organiza y formaliza el discurso verbal o escrito, pero no puede
regular la realidad que estd mis alld del pensamiento y la palabra.

- En esta época, el concepto de disciplina (lo que se aprende)
tomé una acepcién mds amplia: significé  ldtigo, - instrumento muy
usado para facilitar el aprender a los alumnos medievales y para
obtener un dominio y un orden no solo intelectual , sino también
moral. Disciplina pasé a significar  dominio de si mismo, autogobierno,
orden, conducta publica ordenada.

o
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7. De hecho, la época moderna con sus descubrimientos
geogréficos, histéricos, culturales y cientificos, reaccioné orientando
las necesidades sociales primero y las escolares después, hacia
saberes especificamente empiricos y técnicos. Ya Descartes, al
finalizar sus estudios, sentia la necesidad de realizar viajes para
“aprender del libro de la vida", indicando asi la contraposicién que
habia surgido entre la vida social extraescolar y los colegios.

Los descubrimientos de la época moderna, bajo el impetu
de una ciencia concebida como una forma de saber con referencia
empirica, para dominar y transformar la realidad en funcién de los
proyectos del hombre, y bajo el ideal iluminista del progreso
indefinido del saber, influyeron en la manera de pensar la funcién de
la escuela y de exigirle una nueva manera de pensar el saber (3). El
Huminismo acentud la idea de que el hombre es una voluntad que
debe “gobernarse por la razén", fundamento de la autonomia
personal. Mas la razén fue concebida como una razén cientifico-
técnica, basicamente instrumental, al servicio de la bondad natural de
los hombres comerciantes. Las ciencias, en este contexto, "poseen
todas las ventajas de proporcionar a los espiritus méds precisién y
sagacidad, a la vez de hacer contraer el hibito de pensar y el gusto de
la verdad"(4). Mas esta forma de pensar, originariamente racionalista,
deja fuera de consideracion otros valores del pensar humano (5). -

De hecho, en 1801, Napoledn fundé los liceos  (sobre
cuyo modelo funcionaron nuestros colegios normales) centrados en
la geografia, la historia, la aritmética, la fisica, la quimica, en los cuales
el latin cumplia todavia la funcién de una légica ordenadora de la
mente aplicada al lenguaje y de puente de unién con las letras.

8 EH positivismo dio forma filoséfica a estos ideales
empiricos y practicos en la manera de concebir el saber. Si F. Bacon
habia dividido el saber segin las facultades del hombre: memoria
(historia), razén (filosofia) e imaginacién (bellas letras y artes), A.
Comte dio un paso més hacia lo empirico y positivo del saber (6). El
fundador del positivismo concibié el saber -siguiendo los ideales
del lluminismo- como un cimulo enciclopédico compuesto por seis
ciencias fundamentales: matemiticas, astronomia, fisica, quimica,
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fisiologia y fisica social. El criterio epistemolégico para la eleccion de
estas ciencias consistié en suponer a lo simple como base de lo
compuesto, a lo inorginico como base de lo orgénico. La matemitica
estudia los fenémenos mas abstractos, la astronomia los fenémenos
mds generales y simples. Las leyes a las que ellas estin sometidas
influyen sobre el resto de los fenémenos. El instrumento de todo
saber estd dado ahora por la matemitica. La légica ha perdido su
importancia anterior y la filosofia se ha convertido en un saber
resumido y yuxtapuesto de las ciencias fundamentales. La filosofia,
entendida como bisqueda o estudio de las causas dltimas, es
"absolutamente inaccesible y vacia de sentido”.

Como la realidad es bdsicamente corpdrea (orgamca e
inorganica), la observacion constituye el fundamento del método
cientifico. En consecuencia, se deben evitar explicaciones causales
(hipotesis) originadas mds alld de lo observado. El control intersubjetivo
se convierte en una caracteristica sobresaliente. En definitiva, el
conocimiento, para ser positivo, debe ser verificable y observable.

~ Por lo que se refiere a la enseiianza, Comte desea que las
~diversas ciencias sean reducidas ante todo a lo que constituye su
espiritu (observacion, descripcion y verificacion intersubjetiva me-
diante la experimentacion y comparacién) y a sus resultados mas
importantes. Bajo el supuesto de la invariabilidad de las leyes natura-
les, las ciencias deben buscar las constantes (por lo que los datos es-
tadisticos serdn muy importantes en esta concepcion de la ciencia), a
fin de prever los acontecimientos y racionalizar los comportamien-
tos. Una ley es una relacion constante entre fenémenos. Las hipotesis
no tienen por finalidad suponer causas invisibles para los fenémenos
(como pensaban los griegos y medievales), sino anticipar las leyes o
constantes de los fenémenos. Luego la experimentacion, al verificar
la hipotesis, la convertird en ley verdadera. En las leyes de los feno-
menos reside la ciencia: no reside en los hechos, como piensan los
empiristas, sino en la capacidad racional de preverlos. La ciencia no
busca causas (como en el medioevo) sino leyes. La naturaleza misma
es pensada ahora como un conjunto arménico de leyes invariables.
Las leyes, resultado de la investigacion cientifica, permiten explicar el
funcionamiento del universo y posibilitan que el hombre se ubique
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racionalmente en él; pero dunde interviene la libertad seré muy dz~
ficil construir ciencias. i .

Las ciencias se conststuyen en la base de una nueva
educacién general, auténticamente racional, para el positivismo. La
escuela positiva seri el resultado de la accidn de los filésofos y de los
proletarios, o sea, de la razén y de la experiencia. La filosofia
teologica estuvo en manos de las clases superiores; la filosofia
metafisica fue expresion de la clase media. La filosofia positiva debia
ser, segin Comte, una manifestacion del proletariado el cual
prepararia una sana doctrina social. La sociedad humana es el objeto
de estudio mds complejo que existe, el que padece la influencia de
todos los hechos de la realidad. Pero toda la realidad ha quedado
racionalizada. En principio, lo midgico y lo imprevisible quedan
excluidos del mundo cientifico positivista.

Todo lo que existe, tarde o temprano, queda racionalizado
por el proceso cientifico. De hecho no existe un objeto para la
fisica, otro para la biologfa, otro para la sociologia, sino un mismo
objeto cuyo método de investigacion se diversifica, segln la creciente
complejidad del objeto (que de lo inorgdnico pasa a ser organico y
luego social). La complejidad del objeto cientifico es mayor a medida
que se acerca al hombre. Un aumento de complejidad en el objeto
cientifico justifica un aumento de complejidad en los métodos
(observacion directa, experimentacién, comparacién). Se perfilaba,
pues, una concepcion de lo interdisciplinario como conocimiento de
creciente complejidad en los contenidos y en los métodos.

El surgimiento de la problemitica sobre
la interdisciplinaridad.

9. A través del saber se adquiere un cierto poder sobre
la realidad tanto fisica como social, 0 como afirmaba F. Bacon: tanto
podemos cuanto sabemos. Mas la realidad es compleja y cambiante, y
solo llegamos a ella mediante las ideas parcializindola y estratificin-
dola.

13
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Las ciencias, por otra parte, constituyen sistemas de cono-
cimientos de un aspecto recortado de la realidad (objeto material
de una ciencia), estudiado desde un interés y una perspectiva propia
(objeto formal o dominio formal de una ciencia). Por ello, la geome-
tria no es la geografia o la geologia. gy

- En este contexto, se advertian ya en el siglo pasado dos limi-
taciones a la pretension de colocar a las ciencias positivas como base
de la ensefianza. Por un lado, la teorfa no iba acompafiada de la préc-
tica, lo cientifico no se relacionaba de manera eficiente con lo téc-
nico. En las escuelas politécnicas se intenté remediar esa limitacién,
Nacidas a la sombra de las fibricas, realizaron la conexién de la cien-
cia aplicdndola a la técnica en el aparato productivo y social, en un
proceso de industrializacion creciente, pero sin grandes cuestiona-
mientos sociales, pues si por una parte se habia ganado en aplicacio-
nes practicas, los alumnos habian perdido, por otra, los marcos tes-
ricos y criticos propios de los planteos filoséficos, sociales y politi-
cos. s ' -

- La concepcidn cientificista de la escuela, con base positivista,
si bien contribuia a preparar hombres para posibilitar el progreso
material de un pais, poseia otra limitacién al dar poca importancia a la
ética civica y al alma nacional de los pueblos. ‘

10. A todo esto, es necesario afiadir que las instituciones es-

colares se encontraron en este siglo con dos problemas al parecer
contrapuestos. Por un lado, un creciente cumulo de conocimientos es-
pecificos ya logrados y probados, exigidos a los alumnos por una so-
ciedad cada vez mis industrializada y tecnificada, como condicién
para ser profesionales e integrarse productivamente en esa sociedad.
Y, por otro lado, se imponia metodolégicamente en el proceso de
aprender una notable inactividad que hacia del alumno un receptor
pasivo y acritico de un ingente caudal de conocimientos, vilidos por
la autoridad de los cientificos, que en pocos afios el alumno debia
~ asimilar y repetir en su profesion, conocimientos que no tenian refe-
. rencia a valores nacionales y personales. El yo, la persona en la pers-
pectiva de la filosofia empirista y positivista habia perdido su interio-

ridad, su sustantividad y su valor propio. La afectividad y la gradacién
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psicoldgica y evolutiva del aprendiz habia sido descuidada. Como ya
lo habia afirmado hacia tiempo J. J. Rousseau se pensaba al saber y al
nifio con una mentalidad de adulto.

Las exigencias sociales y profesionales parecian ahogar la es-
pontaneidad y creatividad en el aprender y conocer. En este con-
texto, la Escuela Nueva o Activa abandond la idea de que la ense-
flanza debia regirse por el saber cientifico e hizo de los intereses y
necesidades de los nifios el programa escolar. Se desplazé entonces la
preocupacion del intelecto hacia el sentimiento, del aspecto Iégico al
psicolégico; se pasé de la precisién a la espontaneidad, de la autori-
dad en el saber a la expresién de opiniones, de la estructura del sa-
ber cientifico a las afirmaciones inestructuradas sin més referencias -
que el propio modo de sentir; se pasé de la directividad a la no di-
rectividad.

L. Al inicio de la segunda mitad de nuestro siglo, adquirie-
ron presencia y fuerza las teorias conductistas del aprendizaje. Se pre-
tendio con ellas dar mayor eficiencia y control cientifico a la produc-
cion de los conocimientos por oposicién al espontaneismo ineficaz e
incontrolable de la Escuela Nueva. Segin el conductismo, es necesa-
rio planificar los objetivos de una clase con precisién, y buscar los
medios para realizarlos, comprobando los resultados. El estudio era
dirigido por el docente o por el programador de la tarea, y el alumno
avanzaba en la medida en que respondia evitando los errores y reci-
biendo un refuerzo y estimulo en su avance manifiesto. La didéctica
fue pensada, entonces, como una tecnologia educativa cuya misién
era la produccién en serie de conocimientos y egresados.

~ Seretomaba asi la idea de la escuela positivista: ensefiar con-
tenidos cientificos precisos, bien delimitados, con objetivos claros,
evitando los problemas de la participacidn efectiva o auténoma del
sujeto. En realidad el conductismo admitia como un hecho, por un
lado, que las ciencias se reducen a la biologia y ésta a la fisiologia; y,
por otro, que la autonomia y la libertad del sujeto -si existian- no
ayudaban a resolver los problemas. La libertad debia ser pensada més
bien como un mito debido a la ignorancia de las causas que motivan y
determinan las acciones humanas.
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12. En este contexto, surgi6 una reaccién contra la manera
de concebir el saber escolar presentado por el positivismo de la es-
cuela tradicional y actualizado por las exigencias del conductismo. En
los niveles superiores, la reaccién (sobre todo la iniciada por los es-

udjarttes franceses en 1968) significo también una protesta contra la
represion cultural y social, contra el autoritarismo docente que evi-
taba los planteos politicos y criticos para con la sociedad moderna,
tecnificada y represora, como lo hacian manifiesto H. Marcuse y
JP. Sartre. :

Dos recursos se h:c:eron entonces relevantes, tamb:en en
América Latina, para responder a los planteos juveniles sobre educa-
cién: la utilizacion del método dialéctico y la apelacion a la interdis-
ciplinaridad.

El método dialéctico, como lo entendieron Hegel, Marx y En-
gels, supone que la realidad se desarrolla incluyendo una lucha in-
terna de tesis, antitesis, y sintesis superadora. La dialéctica, asi en-
tendida, es considerada como la légica de la vid: no el conjunto
animado de las relaciones internas de una totalida gamca en de-
vemr (7). La realidad no es comprendida si no se capta su devenir
progresivo y sistemdtico. En realidad, el verdadero conocimiento
cientifico es el conocimiento dialéctico, segin Hegel, pues éste hace

ver la realidad en la totalidad evolutiva de sus aspectos, en su devenir

constante, en sus luchas y superaciones. El hombre es racional
cuando capta el devenir de las cosas, cuando capta la realidad que es
racional porque es dialéctica. La realidad es una lucha, un desenvol-
vimiento historico, un devenir constante: conocer la verdad es cono-
cer dialécticamente generando sistemas de interpretacién cada vez
mas ;iatggradoi y globales. Conocer la realidad en forma estdtica,
ahistorica y fragmentada, dividida en ciencias separadas, sin perspec-
tiva historica y social es conocer falsificando la realidad. "El capullo
(tesis) -sostenia Hegel- desaparece al abrirse la flor (antitesis); y po-
dria decirse que aquél es refutado por éste; del mismo modo que el
fruto (sintesis) hace aparecer a la flor como un falso ser-alli de la
planta, mostrindose el fruto como la verdad de ésta en vez de la
flor (als ihre Wahrheit tritt jene an die Stelle von dieser)” (8). En
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realidad, la verdad -en su concepcion dialéctica- es el éxito; posee la

verdad quien gana la lucha, quaen usa y supera el pasado.

La dialéctica hegeliana ha sido, pues, propuesta en
pedagogias (como en ciertos escritos de P. Frezre) como un método
de lectura de la realidad social, superadora de la metpdcleg:a estitica
ancaria” de la escuela tradicional. La dialéctica, buceando en la
tura del todo”, se constituye en el ve éadero método del
saber. La dialéctica hace ver las contradicciones, las ve en su origen y
desarrollo histérico, y las explica haciendo ver cémo se resuelven
necesariamente en una sintesis superior.

La dialéctica se presentd, pues, como una alternativa cienti-
fico-filosofica contra la fra,gmemnedad apoliticidad y ahistoricidad
del saber escolar de base positivista. La dialéctica ha fascinado pcr
su poder de explicacion omniextensivo y por su capacidad de in-
cluirlo todo en un sistema de tesis, antitesis y sintesis. Pero un sis-
por ser tal, no es necesariamente verdadero: la dialéctica, en

efecto, no ofrecia condiciones de refutabilidad y verificacion empi-

rica y‘expenmental Con la dialéctica se mterpretaba y explicaba
to&o, pero no se verifi caba empirica y expenmentafmente nada.

13. Lla interdisciplinaridad constituyd otra vertiente con la
cual se intent dar respuesta a ias engencms de integracién de los
conocimientos escolares.

Partiendo del supuesto -simplificado y no probado- de que
la multidisciplinaridad, la fragmentariedad y la division de las ciencias
hechas disciplinas divide a la persona y a su modo de pensar, se pro-
puso instrumentalizar planes de estudios basados en la idea de inter-
disciplinaridad y de trabajo interdisciplinario (talleres, seminarios,
etc) (9). La interdisciplinaridad fue entonces portadora de un gene-
ralizado optimismo pedagdgico en las escuelas, sin que los docentes
conociesen las dificultades epistemoldgicas de la misma. La idea de in-
terdisciplinaridad fue asumida con cierta confusién. Los docentes
estimaron que con ella podian trascender lo académico e integrar
con ella los valores culturales, sociales y aun politicos; juzgaron que
con ella era posible integrar el saber a la vida, el hombre a la comuni-
dad y el hombre a si mismo. '
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Tanto en el empleo de la dialéctica hegeliana, como en el de
la interdisciplinaridad, se asumia un presupuesto racionalista: el
pensar debe tener la misma forma que la realidad cambiante, por
oposicién a un saber fragmentado o estético que genera un modo de
pensar y vivir también fragmentado, estitico. e
__En resumen, se asumié frecuentemente el concepto de in-
naridad como sinénimo de globalizacién e intregacién de
teoria y prictica. Mas esa asuncién contenfa ambigiiedade
cas y légico-epistemolégicas. :

14. ]. Piaget ha sido un representate significativo en la
propuesta de enfocar interdiciplinariamente el conocimiento.Sus
propios trabajos hacian necesario fundamentar _y justificar este
enfoque. : ; -

» ~ Segin |. Piaget, el circulo epistemoldgico fundamental
implica, por una parte, una dialéctica de interaccién y desarrollo entre el
sujeto que conoce y los objetos que van a ser conocidos. Esto implica
admitir una relacidn necesaria entre la psicologia del sujeto y la légica
(o relaciones) del objeto estudiado. "Al objeto sélo se lo conoce a
través de las acciones del sujeto, y a éste no se lo conoce sino en
relacién con los objetos” (10). ; - ‘

; Por otra parte, aget concibe a las ciencias fundamentales

como formando un dirculo epistemolégico. Rompia asi tanto con la
clasificacién de las ciencias basadas en las facultades del hombre (F.
Bacon) , como con la basada en un desarrollo lineal que va de lo
simple a lo complejo (A. Comte). Por el contrario, J- Piaget propuso
reiteradamente "reconocer que el sistema de las ciencias presenta
una e,sggagfiura de orden necesariamente ciclico e irreductible a toda
forma lineal". Piaget distinguis, pues, cuatro grandes conjuntos de
ciencias: i

. Las ciencias légico-matemiticas.

Il Las ciencias fisicas.

Il Las ciencias biolégicas.

IV. Las ciencias psicosociales (incluyendo la lingiiistica, la
economia, etc.). :
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Los aportes de estas ciencias interactdan entre si, en forma
circular. La psicologia se apoya en la biologia y la prolonga. Esta se
apoya en la fisica y quimica. Estas, a su vez, extraen modelos de expli-
cacién de la légica y la matemitica. Estas, en fin, surgen como una
explicacion abstractiva sobre las acciones del sujeto interactuando
con el medio, estudiados por la psicologia y la sociologia.

- I5. Toda ciencia implica, por otra parte -siempre segin J.
Piaget- dos niveles de conocimientos o dos dominios: el material (el
conjunto de los objetos a los que los cientificos de una ciencia se
refieren) y el conceptual (el conjunto de teorias o conocimientos
sistematizados, adoptado y elaborado por los cientificos de una
ciencia). Ambos dominios también interactdan entresi. _

: ~ Dado que toda ciencia es una construccién humana, tarde
o temprano los mismos cientificos de una ciencia deben efectuar su
propia critica epistemoldgica interna, esto es, deben hacer conscien-
tes los intereses, los limites y fundamentos de su propia ciencia;
luego efectuardn una critica epistemolégica externa o derivada, o sea,

‘comparada con las demds ciencias (especialmente con la psicogénesis

y la sociogenésis). ;
Cabe notar aqui coémo J. Piaget ha hecho casi innecesaria la
funcion de la filosofia desde el punto de vista del conocimiento. Cada
cientifico, tarde o temprano, establece los fundamentos de su propia
ciencia y, en general, la epistemologia genética se encarga de justificar
los fundamentos de todas las ciencias, haciendo ver la génesis de los
conocimientos estructurales en el sujeto. En particular hace ver el
pasaje del sujeto egocéntrico (que conlleva modos de pensar subjeti-
vos, animisticos, sincréticos, transductivos ) al sujeto epistémico
(regido por una légica de estructuras universales).
v En concreto, la epistemologia genética estudia el origen de
los conocimientos desde el punto de vista de sus incrementos, de su
mayor estructuracion. La epistemologia filoséfica se encargaria de
estudiar los problemas del conocimiento en su total complejidad .
Como en el espiritu de la filosofia positivista, la filosofia se reduce o
bien a un resumen o sintesis de los conocimientos cientificos, por lo

19



—

William R. Daros

que pierde su especificidad y propiedad, o bien debe ser considerada
como una sabidurfa que no tiene nada de intelectual sino que implica
una coordinacién de va%ores mediante una toma de posmon vital.

16. La interaccion entre las ciencias o ent%é'éi&cig inas puede
realizarse de diversas formas y da lugar a ia ﬁmﬁkmatfca de lo
interdisciplinaridad: ~

- a) Por la reduccion de uma ciencia (o de una teoria
dentref de una ciencia) a otra: asi una explicacién quimica acerca de la

‘sintesis de los aceites recibid, en el pasado, una explicacion b:o¥og;ca

(Ia accién de los aceites se debe a una acczon vital).

b) Por mzegracson' una ciencia o teoria mis compleja
puede enriquecer a otra, sin que cada una de etfas p&erda su propia

perspeeetwa

. 5 c) Por asmz!acron o semejanza: una ciencia influye
sobre otra dindole una forma similar. Asi la ciencia fisica puede
organizarse al modo de la matemitica, o la etm zal' moﬁo de la
geometria como lo intentd Spmoza. , .

: d) Pm cwrespondenda ‘pardlelismo o isomorfismo.
Cuando dos ciencias son irreductibles, como la psicologia y la
fisiologfa, se interpretan los hechos en forma paralela, suponiéndose
que a tales hechos nemosos corresponden tales hechos de

COﬂCfe%’iCt%

e) Por la interdependencia entre dos sistemas o teorias
implicadas por reflexion abstractiva. Aqui no se trata ya de una
interpretacién, sino de ‘"inventar estructuras nuevas, mas ricas, a
partir de las estructuras pobres”, lo cual implica invencion,
abstraccién reflexiva y generalizacién. Asi se ha abstraido el dlgebra
de la aritmética (en lugar de numeros se utiliza conjuntos como A, B,
C, para referirse a cantidades abstractas e indefinidas).
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f) Por reduccion mediante la axiomatizacion de dos
sistemas implicados. Asi, por ejemplo, la reduccion de la légica
natural (o conjunto de las estructuras operatwas del sujeto) a la
iogtca axiomatizada.

A partir de estas distinciones se eizbcmren uego otras -
hoy corrientes- que conviene recordar. Mencionamos solo algunas
evitando caer en un escolasticismo que olvida el problema vital
mientras se entretiene con distinciones. ‘

l) Disciplina: Esta constituida por la base de una ciencia
pero concebida en su funcion didictica. Una disciplina es una ciencia
(en sus hechos, sus hipétesis, sus teorias, sus métodos de validacion,
su perspectiva propia, etc), pero en cuanto es ensefiable y
aprendible. ’

2) Muft;d;sc:pimandad‘ Con este término se indica la
szcson de diversas disciplinas, sin exg%rcgar las relaciones
entre eitas. =

3) Pluridisciplinaridad: Menciona la yuxtaposicién entre
disciplinas afines por su objeto o método, con intercambio de
informaciones, pero sin modificacion de la perspectiva propia y de
sus problemas. Por ejemplo: Fisico-Quimica.

/ 4) Disciplinaridad cruzada: Surge cuando el método o
los supuestos metodoldgicos de una disciplina se imponen a otra
como los unicos vilidos. Por ejemplo, concebir el devenir histérico
regido por leyes deterministas -donde no caben las cfec&ssones libres-
como sucede en la fisica.

5) Interdisciplinaridad: Es el resultado de la interaccién
producida entre dos o mis cientificos de diversas disciplinas (primer
nivel: pragmiético), que con la aportacion de informacién diversa
(segundo nivel: material) integran problemas no resueltos en una
perspectiva nueva, lo que genera una nueva disciplina (tercer nivel:
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formal). Por e;empio epistemologia genética, psicolingiistica, socio- . L Circulo epistemolégico fundamental |
lingiiistica. ; , ; l
6) Transdisciplinaridad: Metodolégicamente significa el o ;
empleo de una axiomidtica comin a un conjunto de disciplinas. : ‘ Ambito del sujeto
Ejemplo: teoria de sistemas. Desde el punto de vista filoséfico, no (Psicogénesis)

obstante, puede significar el intento por superar la valoracién
absolutizada de la razén para dar lugar a la intuicién, a la inteligencia,
a la sabiduria, a los sentimientos, a los instintos, a los valores
humanos, a las exigencias sociales, etc. (I1). En este contexto, no
pocos autores consideran al proceso educativo (el hecho de adquirir
el dominio sobre la propia persona en la interaccién social) como
algo transdisciplinario, aunque en él se utilicen , instrumental y
didacticamente, multidisciplinas o pluridisciplinas.

Logica de la accion
Légica concreta
Logica abstracta

Amblm del objeto

_ Ciencias

17. El circulo epistemoldgico fundamental implica, pues,
Iégico-matemiticas

segun J. Piaget, una doble interaccion: a) la dialéctica entre el sujeto .
cognoscente (no necesariamente consciente) y el objeto conocido,
de modo que de esta interaccién surgen primero estructuras de la
accién y luego estructuras I6gico-concretas y después abstractas; b)

Relaciones interdisciplinarias:

la interaccién ciclica entre las estructuras de las ciencias, dando lugar : a) Reduccion

a los problemas inter-disciplinarios. ; . : b) Integracién T
La unidad de las ciencias estd dada por una base comiin que c) Asimilacién Ciencias .

es estudiada por la epistemologia genética: la interaccion (en la que se psicosociales d) Correspondencia fisicas :

van construyendo el sujeto epistémico y los sujetos cientificos) - e) Interdependencia

-entre la experiencia de los objetos y los marcos légico-operatorios. . f) Axiomatizacion /

Ciencias biolégicas

+

 Epistemologia genética: garantiza la unidad de la ciencia en
cuanto todas son el resultado de una interaccion constructiva entre

los datos de la experiencia y los marcos légico-operatorios.

I8. Las ciencias, consideradas como conjuntos de teorias
elaboradas por los cientificos, en cuanto ellas o algunas de sus teorias
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son preparadas con fines docentes para ser aprendidas (discere:
aprender), se constituyen en disciplinas y originan, en el proceso de
ensenar y aprender, los problemas de la interdisciplinaridad.

Al respecto, la actitud de los docentes frente al
conocimiento ha tomado tres posiciones:

a) La posicion antirreduccionista: Las ideas son entonces
consideradas como formas, esencias o estructuras sin génesis, sin
participacion y elaboracion por parte del hombre (piztomsmo aprio-
rismo).

b) Posicién reduccionista: Acentua la actividad del su-
jeto, pero sin referencia a formas umversafmente validas, de modo
que los acontecimientos tienen génesis sin una estructura légica uni-
versal (empirismo, convencionalismo, nominalismo).

¢) La posicion constructivista: Esta admite que los co-
nocimientos tienen una génesis de modo que son construidos por los
hombres; pero esos conocimientos pueden tener una estructura logica
- organizada que no se reduce al parecer del sujeto. Asi, por ejemplo,
la nocién de numero se construye. Los numeros vy las relaciones
numéricas constituyen estructura
no dependen del gusto o sentimiento del sujeto (dos mds dos suman
cuatro aunque a alguien no le guste). De este modo, las acciones de
los sujetos, terminan posibilitando la construccién de objetos cienti-
ficos (conceptos, teorias, etc.) que superan las caracteristicas o mo-
dos de ser de los sujetos; pero en este proceso los sujetos se desa-
rroﬁan al desarrollar sus capacidades.

- En este ambito constructivista, una interaccién dialéctica
ennqu&ce, al mismo tiempo, al sujeto humano y al objeto sobre el
cual actua, desarrollindose ambos en el plano genético y cientifico.
La elaboracion de estructuras universales, "comunes a todos los in-
dividuos” , sustituye al sujeto egocéntrico por un sujeto epistémico que
escapa tanto a las limitaciones espacio-temporales como a la indivi-
dualidad.
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19. Las ciencias y las disciplinas se han construido (segun J.
Piaget y desde el punto de vista de la sociogénesis) a partir de las
afirmaciones globales de la filosofia. Los métodos han convertido un
problema filoséfico en un problema cientifico delimitindolo, experi-
mentado (sobre los objetos o sobre las acciones) y deduciendo con-
secuencias. Incluso las ciencias deductivas (I6gicas o matemdticas) se
han construido por una induccién psicolégica a partir de la coordi-
nacion de las acciones, de su interiorizacién y ég la abstracc:én re-
flexiva (12).

Existe, pues, un doble polo de umdad en las ciencias: a) la
psicogénesis por la que todo hombre, superando su egocentrismo,
elabora estructura légicas comunes a los demds hombres; y b) por
la sociogénesis que, a partir de las creencias y afirmaciones filoséficas
globales, llegd a construir luego ciencias y disciplinas especificas. Mas
las éssc;plmas en si mismas, una vez elaboradas, poseen su propia es-

cificidad: su dominio material y su dominio cam:epmal propios.

Distorsiones del concepto de interdisciplinaridad.

20. La forma mds rica de la interdisciplinaridad  es aquella
que hace surgir conocimientos, teorias -e incluso una nueva ciencia-
a partir del respeto de los datos de las disciplinas especificas, pero
elaborados en un nivel mids alto de abstraccién reflexiva. Asi, por
ejemplo, la epistemologia genética surge de la relacién interdepen-
diente entre la psicologia genética y la epistemologia general. "El
verdadero objeto de la investigacidn interdisciplinaria es, pues, la re-
estructuracion o reorganizacién de los dominios del saber, por me-
dio de intercambios que consisten en reahdad en recembmac:ones,
constructivas” (13). : '

Ejemplos de la investigacién interdiscipiinaria son también el
surgimiento de la psicolingiistica y la sociolingtiistica. El trabajo in-
terdisciplinario, pues, no consiste en sumar datos de diversas disci-
plinas ni menos en mezclarlos; por el contrario, exige: a) la elabo-
racion e interpretacion de los datos de diversas disciplinas; pero b)
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asumiendo una perspectiva cientifica o dzsc:ptmar nueva, a partir de
un dominio conceptual nuevo.

Trabajar interdisciplinariamente implica, entonces, elabo-
racién cientifica, conocimiento de la estructura general de lo que es
una ciencia, un método cientifico y enfrentarse a los problemas -cu-

yos datas proceden de diversas ciencias- con una perspectiva nueva.

|  No se deberia, pues, confundir: a) una nueva discipling,
prodse%e de la accién interdisciplinaria, b) con la integracién de
conocimientos. Esta no implica la elaboracion de una perspectiva
nueva en el planteo de los problemas, sino solamente el completar la
informacién sobre ellos como las partes en un todo. Una visién del
mundo o una filosofia (al tomar como perspectiva el fundamento del
todo, aunque ese fundamento se llame para una filosofia "ser”, para
otra "espiritu", "experiencia”, "razén”, etc., segin las diversas teorias
y sistemas filosoficos) pueden integrar conocimientos diversos
procedentes de diversos saberes, pero sin cambiar la perspectiva
fundante asumida por una u otra filosofia. La integracion de
conocimientos no genera sin més un efecto mtercﬁscepﬁnano

Las filosofias no pueden, sin embargo, dicho sea de paso,
ser consideradas epistemolégicamente como super-ceencras Las filo-
sofias poseen una estructura analdgica, no idéntica, a las demis
ciencias; como éstas son analdgicas entre si (14).

21. Tampoco se deberia confundir la elaboracion interdisci-
plinzr,ia? con la globalizacién de los intereses de los que aprenden.

~ La globalizacién en la ensefianza y en el aprendizaje es una
mquretﬁé fundada en las necesidades psicoevolutivas de los alumnos.
El egocentrismo natural del nifio y el egocentrismo intelectual en el
adolescente, llevan a pensar los problemas en forma sincrética y a un
discurrir transductivamente que no respeta las limitaciones concep-
tuales propias de la logica de los adultos. La globalizacién de los intere-
ses y de los contenidos, en la ensefanza y en el aprendizaje, responde
a esas exigencias psicoldgicas mencionadas. La precision de los con-
tenidos de la realidad o del conocimiento cientifico pierde su urgen-
cia y necesidad frente a las exigencias psicolégicas, consideradas por
el docente prioritarias para hacer posible el aprendizaje en esas con-
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diciones psicoevolutivas en que se encuentran los nifios. Ya E. Cla-
paréde y A. Ferriére intentaron organizar la ensefianza y el aprendi-
zaje a partir de la concepcion bioldgica de necesidad del organismo y
de interés del psiquismo, de modo que los nifios quieran todo lo que
hacen. Se organizé entonces la clase a partir de intereses percepti-
vos, glésicos, intelectuales generales, sociales, etc. (15).

En la globalizacién, las disciplinas poseen un vinculo comun;
pero este vinculo estd dado por la psicologia del nifio, no por la
perspectiva cientifica o epistemoldgica nueva. O.,Qegm y lo expre-
saba de esta manera: "Todo lo que propongo que ofrezciis como
conocimientos se encuentra en los programas actuales; solo que hay
una diferencia. Mi objeto es, en efecto, crear un vinculo comin entre
todas las materias, hacerias converger o diverger de un mismo cen-
tro; es del nifo hacia lo que todo se dirige, es el nifio de lo que todo

.%:;;('6)

;sEn la teoria de los centros de interés, se parte de los mtere- V

rezitéaﬁ que se desea asrmdar E{ nifio sattsface asz e! gusto por el
juego, la libertad, la creacién, pero también se prepara para interac-
tuar con los demas y "aprenden a trabajar en colaboracién por un fin
comdn”. En realidad lo que se aprende en la globalizacion de los co-
nocimientos es posibilitar el desarrollo arménico de todas las facul-
tades o posibilidades del nifio, de modo que éste se desarrolle como
persona.

22. Otra distorsion que puede surgir bag& el deseo de la
terdisciplinaridad es la de nivelar: a) la realidad buscando estructuras
comunes; o b) el método de accesoaloreal.

En el primer caso, se estima que los objetos estudzados son
csentzf‘ icos si pueden uniformarse con categorias comunes (todos los
entes son objetos, o bien fenémernos, o datos, etc). En el segundo
caso, se estima que se procede cientificamente cuando en general se
investiga con una metodologia de soluciéon de problemas (datos
problemiticos, hipétesis en conflicto con ellos, necesidad de nuevas
pruebas) o una teoria de sistemas. Con estas metodologias se
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intenta, por ejemplo, unificar ias c:enc:as det hombre y las ciencias de
la naturaleza. '

23.¢ Annguamente la fi losofta entendida como reflexion
coordinada sobre valores, funcionaba, segin |. Piaget, como base
comun para todas las disciplinas. El discurso filoséfico se contentaba
con la verosimilitud de sus postulados y con la coherencia de las
ideas. Actualmente las ciencias avanzadas se ocupan de sus propias
epzstﬁmefegias sin recurrir a la filosofia, pero -aln sin quererlo-
recurren a la psicologia o a la epistemologia genética éﬂ)

Piaget admite que las relaciones colectivas se rigen mediante
sistemas de valores que expresan finalidades y normas. Los valores
morales son elaborados conforme a miuiltiples juicios de valor con
arreglo a estructuras normativas de conjunto. Con frecuencia, se ha
empleado tedricamente un valor simple para explicar lo complejo de
los comportamientos; un valor simple pero totalizador para explicar
los elementos o valores derivados por la coaccion del todo,
considerando que la totalidad es fundante y se explica por si misma.
Pero, en realidad, segin Piaget, el sistema de valores sociales
constituye una estructura con interacciones y transformaciones
someﬁéa a una ldgica de juego de poder. En él las partes interactian
sobre el todo y éste sobre las partes, construyéndose y
reequilibrindose los sistemas de regfas y valores; pero el
funcionamiento de los va!awes (:ndu:&s subjetivos u objetivos de
comportamiento) constituye "un gran problema mterdxsc:phnano" El
conjunto de las ciencias del hombre lleva a la bisqueda de una
cfas:ﬁcacson de valores.

La funcién esencial de la filosofia ha sido histéricamente
doble: La bisqueda de un conocimiento metafisico y absoluto que ha
~convertido a la filosofia en una ilusién; y la busqueda de un limite en
los conocimientos, dando lugar a la "coordinacién de los valores”;
pero actualmente el saber y la fe de los metafisicos es limitada y
controlada por las ciencias. Estas se plantean problemas "de modo
que sean posibles los controles experimentales o algoritmicos”,
mediante técnicas laboriosamente adquiridas y sobre unas normas
propias, comunes a la colectividad de los mvestigadores de todas las
tendencias filosoficas (18).
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Piaget sostiene que él no tiene nada contra los valores
absolutos o el absoluto, pero estima que "si el absoluto existe, lo
encontrari en los hechos". Esta afirmacién revela toda la mentalidad
filosdfica, positivista y empirista de ). Piaget que busca lo verdadero
en los hechos mismos, en lo observable o experimentable: no en la
confirmacién o refutacion de las hipétesis y teorias con la ayuda de
los hechos observables. J. Piaget no carece, pues, de una filosofia ni
de una escala de valores ni de un valor absoluto: su valor absoluto es
el hecho observado o experimentado. ;Este valor es el resultado de
un estudio interdisciplinario? jEntre disciplinas solamente positivas o
empiricas? En realidad, J. Piaget admite que "la frontera entre la
filosofia y las ciencias es siempre movediza", pues este limite no
depende de los problemas, de los contenidos o de valores, sino de
ios métodos: de la posiblidad de tratarlos experimentafmente, de la

"respuesta dada por lo real a la cuestién planteada”.
_En resumen, la filosofia es "una toma de p@ssc;on razonada
amente practica o afectiva) con respecto a la totalidad de lo
pero esto no la convierte en una ciencia ni en una inter-
disciplina ni en una super-ciencia de los valores.

Mas, contra la posicion filoséfica de |. Pszget cabe reconocer
que el positivismo, como filosofia, implica la negacion de la metafisica,
sosteniendo que el valor de todo conocimiento se halla en lo
positivo (que en dultima instancia se reduce a lo sensiblemente
comprobable, como ya lo sostenia el empirismo). El positivismo es el
empirismo llevado al dmbito de las ciencias y que agota en el
conocimiento cientifico todo el valor del conocimiento humano. El
conocimiento teoldgico o el metafisico se consideran superados por
el cientifico.

Ahora bien, se advierte en estos términos una reduccién del
vaier del conocimiento humano paralelo a la abdicacion que el po-
sitivismo hace del objeto propio y tipico de la filosofia: el ser que no
se reduce a ningun ente. a ninguna de las creaciones humanas. La filo-
sofia, al sostener que el objeto del pensar es el ser, en su infinita
indeterminacion, -lo que lo hace fundamento de todos los entes sin
agotarse en ninguno de ellos- ha sido siempre el saber mis libera-
dor, el mejor dispuesto a toda critica, el que ama no tanto la pose-
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sion dogmitica de la verdad sino su busqueda, reconociendo como
Sécrates el limite de toda construccién humana.

Ideologia e interdisciplina.

24, La interdisciplinaridad en su sentido més rico y formal
consiste en el aporte que los cientificos de dos o més disciplinas ha-
cen, por lo que generan otra disciplina nueva mediante la elaboracién
de un nuevo dominio conceptual. Asi, por ejemplo, de los aportes
de la psicologia evolutiva (mc!uyendo a la biologia) y de la
epistemologia general (incluyendo a la ldgica), un cientifico elabora
un nuevo dominio conceptual propio, una nueva finalidad (explicar y
comprobar el desarrollo creciente y evolutivo de las estructuras del
conocmmento) y crea una disciplina nueva: la epistemologia genética.

~ Ahora bien, toda ciencia o disciplina puede ser usada para in-
vestigar lo verdadero y explicar la realidad, o bien para ocultarla ha-
ciendo de ella un uso ideoldgico. Se entiende aqui p ideologia un
sistema tedrico-prictico de conocimientos impuestos (con diversos
medios) como verdaderos por un grupo de personas a otras, cuando
en realidad se trata de conocimientos falsos o ssmpfemente uuhza-
dos para cubrir otros problemas verdaderos. ,

En este contexto, L. Althusser ha estimado que la fi tosof'a no
€s una ciencia ni es de por si una ideologia, sino una propuesta (tesis)
de sentido acerca de "puntos cruciales de los problemas considera-
dos "totales"..que constituyen a desbrozar el camino para un co-
rrecto planteamiento de esos problemas” (19).

- 25. L. Althusser vefa, por el contrario, ya en 1974, "la consigna
de la interdisciplinaridad, en la mayoria de los casos... como una pro-
posicion ldeo!og:ca La nocién de interdisciplinaridad no expresa una
solucidn sino una contradiccion: las disciplinas son tales precisamente
porque se diferencian por su propia e irreductible perspectiva al tra-
tar una materia, asunto o problema. En ese sentido, de dos disciplinas
no se puede hacer una sola, sino solamente otra creando una nueva
perspectiva, enfoque o dominio conceptual sobre una materia de es-
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tudio. El recurrir a la "voluntad de interdisciplinaridad” descubre la
incertidumbre de la mayoria de las ciencias humanas acerca de su es-
tatuto tedrico. La impaciencia por arrojarse en los brazos de la ma-
temidtica o de la estadistica es frecuentemente un sintoma de inma-
durez tedrica de ciencias que carecen de objeto en sentido propio.
Estas "producen luego largos discursos y numerosos resultados; pero
creyenée saber que son ciencias, en realidad no sa%aen de qué estin
hab!&nd

En este contexto, el recurso a la mterdtsctpfmaﬂdad es un
rmto, un saber sacral que, con frecuencia, encubre la ignorancia de lo
que son las ciencias y las disciplinas. Frecuentemente, la interdiscipli-
naridad se reduce a "la prictica de las mesas redondas..En ellas se
invita a todo el mundo que quiera ir, y cuando se invita a todo el
mundo...es que no se sabe a ciencia cierta donde se estd ni hacia
donde se va". La interdisciplinaridad se convierte en una actividad
magica que hace parecer a los que interactuan qae estan aprehen-
d;enéaun objeto que se les escapa”.

26 Ahora bien, algunos autores han cemzderado que la
nocion de interdisciplinaridad ha sido usada ideolégicamente no solo
para encubrir la ignorancia de un objeto propio, sino también
explicitamente por el Estado, para responder a las criticas radicales
hechas por los estudiantes que exigian un uso prictico de los
estudios y una integracion de las respectivas dreas. ,

La interdisciplinaridad es legitima cuando: a) consiste en la
fundacién de un nuevo objeto "entre" disciplinas o ciencias nuevas,
lo que implica tener claro lo que separa y lo que une a dos ciencias
(y basicamente una concepcion analdgica de las ciencias y disciplinas);
b) cuando es la emergencia de un espacio conceptual nuevo en
torno a la resolucién de problemas técnico-operativos, lo que no
reemplaza sino supone el trabajo disciplinar. Pero la interdisciplinari-
dad se convierte en ideologia cuando se reemplazan las disciplinas
por medio de una mezcla homogeneizante y empobrecedora, cum-
pliendo las funciones de legitimar e imponer fines que no son cientifi-
cos sino politicos (20).
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Bajo el concepto de interdisciplinaridad, el Estado impulsé
trabajos y planes con los que se suponia se podria superar la escisién
existente entre la teoria y la prictica, la teoria y la técnica, dindose
una unidad dialéctica al conocimiento y, en consecuencia, una unidad
e identidad a la persona humana. o

- 27. Estos postulados y demandas, cubiertas con la promesa de
la interdisciplinaridad, suponian una correspondencia y una interac-
cién casi magica entre la unidad del conocimiento y sus disciplinas,
por un lado, y la unidad de la persona y sus posibilidades por otro.
Mas si bien es muy plausible conjeturar y sostener que el sujeto hu-
mano crece y se desarrolla en la interaccién con los objetos de su
mundo fisico y social, sin embargo, es ilusorio creer y esperar que la
unidad objetiva genere isomorfica y mecanicamente la unidad de la
persona y de su vision del mundo. . ‘
~ La fragmentaridad del saber propio de la multidisciplinaridad
no se supera, sin embargo, sino elaborando personalmente (e inter-
subjetivamente criticada) una propuesta de sentido, una vision del
mundo, sin suprimir la especificidad de las disciplinas y sin identificar
a las filosofias con las ciencias. Como sostenia Karl Mannheim, uno
de los errores mias extendidos de las propuestas socioldgicas y poli-
ticas consiste en la creencia de que debe ser negada la importancia
de la capacidad creadora del individuo (21). Por esto se supone que
no es posible que los individuos logren ser personas integradas en
un "yo" si no se les ofrece una unificacién de las ciencias, una reduc-
cion de las perspectivas de las disciplinas al problema que momenta-
neamente interesa al individuo. - ~

~ En realidad, parece mis acertado conjeturar que la demanda
estudiantil ha solicitado y solicita una ensefianza mids social y
politicamente critica, mis filosofica en cuanto a una propuesta de
valores y de sentido acerca de la vida humana y social. La limitacién
de las disciplinas, advertida por los estudiantes, hacia relevante: a) la
carencia de una propuesta con sentido mds critico y totalizante
desde un punto de vista filosdfico, generalmente ausente, en los
planes de estudios, fuertemente preocupados por lo profesional; b)
la carencia y necesidad de métodos activos, pero precisos, con
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capacidad de verificacion logica o empirica segin los casos, en
funcién del crecimiento de lo humano, individual y socialmente
considerado. :

- Los Estados respondiendo frecuentemente a esa demanda
con la  propuesta de la interdisciplinaridad -entendida como un
recurso magico- no hacian més que un uso ideolégico del saber.
Pretendiendo hacer interactuar a las ciencias, con frecuencia se
desplazé el estudio serio de lo social, lo politico y lo filoséfico acerca
de lo humano y sus valores. La interdisciplinaridad, convertida en
una ecléctica expresién de opiniones, parecia hacer recuperar la fe en
la critica, en el protagonismo, y en el poder de la ciencia. Por otro
lado, con la metodologia de taller y seminarios, con la acentuacién
constructivista de los conocimientos -en la perspectiva piagetiana-
los Estados parecian ofrecer la superacidn del autoritarismo en la
imposicion dogmitica de los resultados ya elaborados de las ciencias
positivas. Mas la construccién de conocimientos sin un dominio
conceptual propio, poseia alguna utilidad psicolégica, pero no la
cientifica y critica. B

~ Enrealidad, el desarrollo psicogenético y epistemolégico de la
teoria piagetiana propugna el no entorpecimiento del logro de una
légica (concreta y luego formal) que ofrece estructuras légico-
psicoldgicas para una comprension e interaccién con la realidad; pero
no postula un sistema de valores que organizan un plan de vida.

28. Posiblemente se ha pedido a las instituciones escolares
mis de lo que ellas pueden dar. La funcién docente se halla centrada
(aunque no exclusivamente) en la posibilitacién de los aprendizajes.
Es docente quien posibilita aprender; pero, ademis, quien no
sustituye o suplanta a quien aprende. Este debe realizar un esfuerzo
irremplazable en el proceso de conocer y educarse. El logro de una
visién critica y personal del mundo y de sus sucesos constituye siempre
un trabajo irremplazable de articulaciones que ninguna unidad o
unificacién interdisciplinaria puede ofrecer. Si bien parece ser cierto
que no quedan mds sabios, sino solo cientificos, esto se debe a que
en el saber se buscan mis las conclusiones (la ciencia es un saber de
conclusiones) que los principios (la sabiduria tiende a reflexionar y
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adecuar la vida a los principios valorativos). La filosofia sigue siendo
un amor a la sabiduria.

Es cierto que los planteos filoséficos y criticos sobre la totalidad
de sentido acerca de los acontecimientos humanos ayudan -lo mismo
que el ejercicio en el proceder cientifico- a producir un aprendizaje
rico en capacidad critica; mas estas facilitaciones no suplen el
necesario esfuerzo y trabajo que implica el logro de una personalidad
armonica y relativamente desarrollada. Estos objetivos y logros
superan las funciones de ayuda que pueden ofrecer el docente y las
instituciones escolares en general. Ni el suefio de un circulo de
ciencias interdisciplinariamente armadas, ni el suefio de un sujeto
epistémico comun sustituyen la realidad y el hecho de que una
persona!idad es un logro y una conquista individual irremplazable. El

"yo'"se construye y es, a su vez, el principio argamzador de la
expenem:sa. base de la autonomza personal (22).

ropuesta de
erreno de las
seguridades modernas, propias de los ideales iluministas y positivistas.
Los planteos post-modernos insisten, por el contrario, en una
bisqueda tanto cientifica como filoséfica personal, signada por el
esfuerzo, la duda, la busqueda no asegurada de la verdad y de la
convivencia social. llusoriamente el racionalismo militante no deja de
prometer el advenimiento de un saber unitario, de un isomorfismo
entre la realidad y la mente y, en necesaria consecuencia, el logro
mecanico de una personalidad arménicamente desarrollada (23).

- Por otra parte, se ha olvidado, en la epistemologia contempo-
rinea, y en el dmbito de las disciplinas, el fundamental concepto de
analogia. Los saberes, en su contenido y en sus formas, son andlogos:
por una parte poseen una relativa y legitima autonomia, dado que los
hombres crean ciencias y disciplinas elaborando dominios naturales
propios y especificos; y, por otra parte, todo saber cientifico o dis-
ciplinar constituye o supone una légica minima, expresada en el prin-
cipio de no contradiccién, que da a todo saber organizado y especi-
fico una base comin. La interdisciplinaridad, entonces, no puede
significar ni una fusion de todas las disciplinas hasta el punto que éstas

29 La teoria pfagetsana, tanto como
interdisciplinaridad, se sitdan definitivamente en é,
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pierdan su especificidad ni, por otra parte, su dificil prictica puede
justificar un aislamiento que impida relaciones de analogia e inter-
cambio de informacién entre ellas, como si los conocimientos huma-
nos fuesen inconmensurables (24).

-30. Si bien todo saber cientifico pretende describir o demos-
trar algo (tedrico, prictico o productivo-artistico) no lo hace de la
misma manera: ni por los fines que se propone, ni por los medios
que utiliza, ni por la perspectiva que tiene presente, ni por los obje-
tos a los cuales se refiere, etc. El saber humano es necesariamente
limitado: es un saber desde una perspectiva. Pretender un saber hu-
mano que abarque al mismo tiempo toda perspectiva posible consti-
tuye un intento prometeico, absolutizador, mds divino que humano,
expresion de la debilidad psicolégica que genera todo saber limitado.

~ La loable finalidad, intento y deseo de obtener una personali-
dad armonica no puede confundirse con el medio -esencialmente
posible de lograr- de un saber Unico, elaborado y unificado por la
escuela. Las instituciones pueden ofrecer un cimulo de conocimien-
tos globales (que en la medida en que se unifican sin conservar su es-
pecificidad y relaciones propias ganan una comprensién genérica,
pero se empobrecen en la aplicacidén concreta), o conocimientos con
crecientes grados de reflexion abstractiva (matemitica, légica, filoso-
fia) que aunque avanzan en la extensién o amplitud en relacién a los
objetos, disminuyen en la comprensién de los mismos. De este
modo, con el concepto de "ente” o de "nimero”, por dar un ejem-
plo, nos referimos a muchos objetos, pero comprendemos poco de
ellos. El saber humano no puede ser al mismo tiempo universal u
omniabarcativo y, por otra parte, rico en comprensién. La exten-
sion de los conceptos se opone a la comprensién de los mismos. No
puede pensarse la interdisciplinaridad por esta via, aunque si es po-
sible intentar, con nuevos esfuerzos, crear nuevas perspectivas, nue-
vas relaciones entre los objetos o disciplinas conocidas, generando
otras disciplinas. Resulta, pues, capcioso e ideolégico el intento de
liberarse de las disciplinas bajo la demanda de un conocimiento mis
global, ingenuo y creativo. Por otra parte, la solucién prictica de
reunir diversos docentes, competentes cada uno en una disciplina,

*
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no genera interdisciplinaridad formal si no abandonan la perspectiva
propia de cada una de esas disciplinas, elaborando un nuevo dominio
o perspectiva conceptual y generando una nueva disciplina.

31. La demanda de una personalidad arménica, por otra parte,
no puede lograrse mecanicamente mediante la oferta de un saber
unificado en una globalidad. Una personalidad arménica supone 'y
reconoce la pluralidad especifica de los conocimientos, de los
hechos, sucesos y personas, y aunque es capaz de integrar las fuerzas
de sus potencias psiquicas (dominando tanto la observacién como la
abstraccién) no funde !cs mmacxmsentos o disciplinas utzhzandoias
arbitrariamente. , o /

Frente a la demanda de una persenahdad armonica, mds baen
debe tenderse a integrar los fines antropoldgicos del trabajo
intelectual humano, que nos dieron histéricamente las ciencias
tedricas, las précticas y las productivas. Todo hombre y todos los
‘hombres deberian conocer para comprender, para mmpomrse Yy
para ‘?fﬁdﬁcir creativamente como seres individuales y ¢

- Para no pocos pensadores, la integracion o fragmentacién de
las d;sc;phnas responde a una fragmentacién social. Las clases y
clasificaciones del saber y de las disciplinas responden a una sociedad
clasista y clasificadora. Pero, por otra parte, una sociedad sin
distinciones parece fenecer en la indiferencia por falta de esnmu{za
creador en sus miembros uniformados.

- A su vez, en una sociedad donde el valor de la ciencia
desplazé al valor de la fe religiosa, los cientificos y los grupos
académicos presionan sobre la epistemologia (el nuevo pretendido
pontifice que distribuye el poder cientifico estatuido) para ubicarse
socialmente en una posicién de privilegio. De este modo, la
psicologia pretende ponerse en la base de las ciencias; la sociologia
pretende desplazar a la filosofia, etc. (25).

La accién social necesita el consenso, al menos relativo, de
las voluntades. De aqui la importancia de la razén comunicativa
(basada en la critica y participacién argumentativa), como sostiene .
Habermas, o de la dialéctica y retdrica, como sostenia Aristételes, a
fin de aunar sin coacciones y superar la subjetividad inicial, de modo

*
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que se asegure la unidad de un mundo objetivo o intersubjetivo en el
que se mueven nuestras vidas. La creciente evidencia e importancia
de aprender de los desaciertos, de la refutacién de las hipdtesis o
creencias, ha hecho relevante el valor de la racionalidad comunica-
tiva; pero ésta no se identifica sin mas con ia mterdxsc:pimarsciad

Asi, pues, los planteos sobre la mterﬁ;sagima nos llevan a
p%zﬁteam;entos filosoficos, epistemolégicos, ideoldgicos, sociales y
antropolégicos. Los problemas escolares, en dltima instancia, implican
teorias ( y teorias sobre tecnologias) acerca de un hombre y de una
sociedad real o pos:bie o desaable, y sobre los mecanismos de con-
duccién y de poder. i .

El problema y la problemattca existen y es en términos de
problema y de obstdculos como avanza el conocimiento y la socsedad
humana. / : /

A modo de conclusién.
32. Debemos al parecer reconocer que:

a) Las disciplinas poseen una tradicién ligada al conocimiento
cientifico. Si bien no se identifican con él, pues suponen la
preocupacion de hacer al conocimiento cientifico ensefiable y
aprendible, gozan de la misma analogia insita en el concepto de
ciencia.

h) Las ciencias y las disciplinas son en garte iguales (pues
:mp#tcan una estructura comun: un dominio material, un dominio
conceptual, un iptento sistemdtico y metddico de descripcién e
investigacion); pero son también en parte diversas (pues es diverso y
propio aquello de lo que tratan, la perspectiva que asumen, ios fines
que se proponen y a veces el método que emplean). il

¢) Dado que las disciplinas son andlogas es posible establecer
relaciones entre ellas: cobra asi sentido la inter-disciplinaridad. Esta

37



William R. Daros

supone a las disciplinas; no las suprime; pero supone también
establecer relaciones conceptuales nuevas entre ellas.

~d) La interdisciplinaridad no puede confundirse con el
concepto de globalidad de los conocimientos. Esta-implica la asuncién
imprecisa del objeto (pues no define una perspectiva), aunque éste
sea percibido desde distintos aspectos. Si por globdlizacién se
entendiera -como algunos autores lo pretenden hacer- favorecer la
capacidad de reflexionar y relacionar  (contenidos, disciplinas,
actividades, problemas), seria entonces muy fructifero volver a la
ensefianza y aprendizaje globalizador. Mas el concepto de
globalizacién no debe ser un motivo que justifique el prescindir de
los contenidos, de la precision, del caricter historico, personal e
intersubjetivo del conocimiento elaborado en las disciplinas. La
globalizacion es rica cuando sigue a un conocimiento previamente
analitico, no cuando lo suprime. Tampoco puede confundirse el
concepto de la interdisciplinaridad con el de integracién, pues éste
supone una relacion entre partes para con un todo, y una ciencia no
es parte de otra o de una superciencia o de un todo cEentiﬁco.

e) La mterd:scrplmandad puede referirse a tres niveles com-
plementarios: , .

1) A un nivel pragmitico que consiste en la interaccion
de los cientificos de diversas disciplinas ante un problema.

~ 2} A un nivel material por el que los cientificos o do-
centes de: diversas disciplinas aportan informacién de esas disciplinas
ante un problema.

3) A un nivel formal, por el cual los cientificos o
docentes de diversas disciplinas elaboran una nueva a partir de las
anteriores, pero generando un interés y una perspectiva  diferente
sobre los problemas.
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En los dos pnmeros casos, el problema constituye la causa de
un trabajo en comun. En el tercer caso, una nueva perspectiva o
marco conceptual pone en relacion (y supera ) dos o mis disciplinas
con perspectivas diversas. Las ciencias y las disciplinas constituyen un
constructo de conocimientos (en funcién de una teoria, un comporta-
miento o una produccion) y no pueden reducirse a una actividad
grugai con otros fines. Los dos primeros casos, sin el tercero,
constituyen aportes parciales, pero pueden conducir a una ilusion
interdisciplinar, donde se suman conocimientos y no se crean cono-
cimientos nuevos por carencia de un interés y una perspectiva nueva.
La interdisciplinaridad exige una clara conciencia epistemoldgica,
donde las ciencias no valen prmcspa!mente por lo que explican, sino
por la forma o perspectiva desde la cual elaboran el conocimiento y
su validacion.
En este contexto, parece utop:co pretender que los alumnos
1 la interdisciplinaridad (antes de dominar las disciplinas) en un
formal; pero es deseable que interactden con docentes de di-
disciplinas (conscientes de sus propias perspectwas y limita-
c:oﬁes} y reciban informacién de ellas respecto de un problema.
También parece fundamental que el proceso de aprender se base en
un proceso de investigar el cual exige intuicién, imaginacién, perseve-
rancia, control de los conocimientos, sensibilidad social y moral . Y
en el proceso de investigar se debe incluir también al filosofar. En
estas Ultimas décadas se estd descubriendo la existencia de un espi-
ritu filosofico hasta en los nifios. "Nociones como verdad, justicia, li-
ad, relacion..., no se limitan a disciplinas concretas, y por lo tanto
ente consigue ayudar a los nifios en la reﬂexuon de esas no-
n generafes de manera razonable (al mismo ttempo criticas y
creatwa) entonces les estd pos&blhtando pensar filosoficamente (27).

/f) No debe confundirse la incerdiscip[inéridad con los usos
ideoldgicos de la misma. La ideologia -o mejor el proceder ideolégico-
utiliza los conocimientos cientificos, disciplinarios o interdisciplinarios
imponiéndolos para justificar gestiones de poder social y politico. El
proceso ideoldgico no se rige por la preocupacion de buscar la
verdad (como sucede, en el mejor de los casos, en el ambito
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cientifico), sino par la preacupac:an de imponer una pretendida
justificacion.

~ g) El loable deseo de crear nuevas y mis profundas relaciones
en el saber disciplinario (generando interdiscipl ina) no debe confun-
dtrse con el también loable intento de dinamizar el ?r’ceso de ense-
> consisten en
aprertée’ mediante una iniciacién -echando las semillas- en fa investi-
gacion) o talleres (caracterizados por ensefiar y apreﬂder mediante la
mvestigacwn y produccién fabril de conocimientos, comportamien-
tos o bienes materiales). Los talleres privilegian la vivencia (el senti-
miento, la expresion y | la amdm) la experiencia reflexiva (mtercambm

de opiniones) y la investigacién (aplicada a la produccién). Como

técnica diddctica, propia del espiritu de la escuela activa y construc-
tiva, los taHeres se centran més en las necesidades iasfco}og:cas de los

'afumncs que en las exigencias togxcas y especificas de las disciplinas.

En este contexto, la mterdnsc:phnarsdad suele red a la presencia
de docentes de varias disciplinas y a emplear los datos que proceden
de ellas; mas no se utilizan para elaborar nuevas teorias desde pers-
pectivas nuevas (amb:tc propio de la tntercfxscspixnéfscféd formal).

h) Estos medlcs d'ﬂat:tica’ (aemmanos, talleres) pos:bthtan
una integracion de la teoria ylaj pracnca asi como una integracion de
las posibilidades del aprendiz; pero no suplen el necesario esfuerzo
por el desarrollo y por la mtegrac;on de la personahdad a la que re-
mite el concepto de educacién. El "yo", que expresa la. personalidad,
es un centro psiquico de unidad y de control de las p@s:b:hdades de
una persona sana. Mas el deseo de unidad de la persona humana -un
objetivo no despreciable de los cuidados educativos- no puede
transponerse como un deseo de unidad de las ciencias, como un in-
tento de supresion de las perspectivas y dominios conceptuales
propios de las diversas disciplinas. Estas historicamente fueron crea-
das con el esfuerzo humano tendiendo a comprender algo desde una
perspectiva o interés especifico, alejindose de las hipétesis filosoficas
que pretendian comprender el fundamento de todo desde la pers-
pectiva de la totalidad o desde un valor absolutizado (la
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"experiencia” para el empirismo, la "razén" para el racionalismo, el
"espiritu” para el espiritualismo, etc.). Proponerse revitalizar las pro-
puestas de sentido filosdfico no significa hacer sin més interdisciplinari-
dad, sino favorecer la creacién de perspectivas personales de valores
y sentido acerca de la realidad, propuestas opinables, abiertas a la
discusion y exhibicién de criterios diversos. Como es posible crear
nuevas perspectivas disciplinarias es también posible crear nuevas
perspectivas filoséficas y valorativas. :

i) La interdisciplinaridad no significa hoy volver a un plantea-
miento con perspectivas filoséficas ignorando los intereses y las
perspectivas cientificas. Implica, por el contrario, por una parte,”u, na
conciencia més clara tanto de las analogtas en las diversas formas del
saber, como de la capacidad de crear nuevas formas de saber; y ella fa-
vorece, por otra, un esfuerzo de integracion de las fuerzas del sujeto
que aprende sin exigir una unificacién de lo conocido suprimiendo las

jtwas de las diversas disciplinas. La critica es posible solo si se
antiene una pluralidad de criterios (intereses, persgectxvas, metodo-
iogzas_etc) con los que se evalta el modo de conocer un objeto o
problema. Sin embargo, la sistematizacién de los conocimientos
desde una perspectiva propia y critica (consciente de sus limites) por
parte de cada aprendiz parece presentarse como una posibilidad
fructifera en el proceso de aprendizaje formal. Porque una rica ex-
periencia de aprendizaje escolar no se reduce ni a una simple repeti-
cion de un sistema de conocimientos ofrecidos por los docentes, ni
tampoco a una mera expresion cadtica de opiniones o sensaciones por
parte de los alumnos ante una acontecimiento o hecho; sino que
implica, de manera gradual y creciente una elaboracién sistemdtica -
desde una perspectiva propia o definida y criticable- de los aconteci-
mientos e instrumentos de interpretacion y validacién de la realidad
en sus multiples aspectos (fisicos, culturales, espirituales, econdmi-
cos, sociales, politicos, etc.).

De este modo, las disciplinas conservan su propia espemf ci-
dad, pero al mismo tiempo, los alumnos al crecer como personas,
elaboran su propia perspectiva del sentido sobre la realidad que vi-
ven; generan su filosofia de vida, su jerarquia de valores y su pro-
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yecto de vida. El proceso de educacion escolar no se propone ya ob-
sesivamente el ideal de la interdisciplinaridad; sino trata, con la hu-
mildad de sus recursos, de posibilitar el desarrollo arménico de la
persona humana en su dimensién individual y social, utilizando las es-
tructuras del  conocimiento cientifico y disciplinario como un ins-
trumento, ni absoluto ni imprescindible, aunque ciertamente atil.
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EL APRENDIZAJE COLECTIVO DE CONOCIMIENTOS
EN GRUPOS DE CUATRO SUJETOS EN FUNCION DE
LAS MODALIDADES DE INTERACCION SOCIAL

. _ Neéstor D. Roselli, Maria E. Hechen y Luis E. Gimelli *

Desde la optica del paradigma interaccionista de la inteli-
gencia, mas precisamente la teoria del conflicto socio-cognitivo,
la investigacion se propuso verificar la relacién entre modalida-
des de interaccion social y logros en el aprendizaje de conoci-
mientos. : S

Ello se hizo en grupos de aprendizaje de cuatro alumnos
(tétradas). Las modalidades de interaccion social fueron defini-

 das empiricamente en base a un doble criterio (dos variables
_ continuas): cantidad y simetria del intercambio.

Se espera que la modalidad con mayor volumen y simetria
interaccional produzca los mejores resuftados de aprendizaje.

De manera complementaria se comparan los logros de
aprendizaje colectivos con los individuales.

*RICE - Bv. 27 de febrero 210 bis - 2000 - Rosario
Se agradece la colaboracién del Lic. josé Pagura en el andlisis estadistico de los
datos.
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I. TEORIA

iCudl es la ventaja, en términos especificamente cogni-
tivos, del aprendizaje colectivo de conocimientos? jEn qué medida la
coparticipaciéon intelectual beneficia el desarrollo cognitivo
individual?.

Las respuestas a estas cuestiones, que los docentes se plan-
tean en su practica diaria, constituyen el fundamento del sistema es-
colar, caracterizado precisamente por la implementacién de una
forma colectiva de ensefianza (y de aprendizaje).

Los psicélogos de la educacién han tratado de dar una res-
puesta cientifica a este problema, especialmente en los ltimos tiem-
pos. La escuela de psicologia social de Ginebra (Doise W. y Mugny
G.,1983; Perret-Clermont AN, 1984; Mugny G. y Pérez |. (eds),
1988; Perret-Clermont A. N. y Nicolet M. (eds.), 1992) representa
uno de los aportes tedricos y experimentales mis coherentes y
fructiferos en la materia. Esta escuela destaca el valor de la interac-
“cién entre pares en lo que al desarrollo intelectual se refiere. Ha
propuesto un modelo teérico explicativo, conocido como "teoria del
conflicto socio-cognitivo”, en el que la confrontacién entre puntos de
vista distintos es el factor bdsico que posibilita la descentracion
cognitiva, o sea el acceso a esquemas cognitivos superadores.

La mayor parte de la investigacion experimental dentro de
esta linea concierne al nivel de la operatoria mental pura (resolucion
de problemas y elaboracién de nociones légicas y matemiticas). La
extensién del paradigma interaccionista al 4mbito del aprendizaje de
conocimientos es un hecho reciente y, por lo mismo, poco frecuente
(Roselli N.D., Gimelli L.E. y Hechen M.E., 1992b). Sin embargo, esto
es lo que mis interesa desde el punto de vista educativo. En el
sistema educativo formal los nifios se retnen regularmente para
compartir situaciones de aprendizaje de conocimientos, que son los
que establece la curricula escolar.

El aprendizaje colectivo de conocimientos.

Otro aspecto poco tratado en la tradicién de la escuela de
Ginebra es el de las distintas modalidades de interaccion social. Ge-
neralmente se sefiala el efecto benéfico de la interaccion social sobre
el desarrollo cognitivo, aunque no se pone igual énfasis en dcscnmmar
los distintos niveles de cualidad (y calidad) de ésta. :

No ha sido el caso de los autores del presente trabajo,

quienes han dedicado especial atencién a esta cuestién (Roselli N.D.,
1986 y 1988, Roselli N.D., Gimelli LE. y Hechen M.E, 1992b). En
opinion de estos autores existen tres modalidades basicas de
interaccion soc:o-cognmva entre pares: egocentnca asrmetnca e
igudlitaria. , ' :
La modahdad egacérmica implica aislamiento y escasa partm—
pacion en la realizaciéon conjunta de la tarea propuesta; el bajo nd-
mero de interacciones habla de la dificultad de artrcuiacron
mtermdmdua! y de una actitud individualista. :

- El modo asimétrico o dependiente supone la prevalencia y el
cfemfﬁm de un sujeto sobre el otro; existe intercambio, pero la es~
trategia a seguir se dirime en términos de dominio-sumisién.

La modalidad simétrica o igudlitaria, en cambio, se define por
un alto nivel de interaccién, en un marco de negociacién reciproca y
busqueda de consenso a través del convencimiento; se reconocen a!
ternativamente aportes de ambas partes. o

Cada una de las modalidades aludidas estaria asociada a d:st:m-
tos niveles de logro cognitivo, por lo que no se trataria sélo de una
clasificacién realizada en base a un criterio de cualidad sino también
de calidad. Asi, se espera que la modalidad igualitaria produzca los
mejores resultados cognitivos, en tanto que la moézi;dad egocentrzca
los peeres.

- Esta presuncién tedrica encontré aprectaéie apoyo empirico
en fg que hace a la resolucién de problemas (Roselli N.D., 1986) y al
aprendizaje de conocimientos en pareja (Roselli N.D., Gimelli L.E. y
Hechen M.E., 1992b). La presente investigacion se propone verificarla
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en el caso del aprendizaje de conocimientos en grupo (tétradas). En
este sentido puede considerdrsela una réplica del nombrado estudio
realizado con parejas. Por supuesto, como en el caso anterior, se
trata de unidades colectivas constituidas por sujetos del mismo nivel
“intelectual. ‘ i

~La hipétesis central es que el aprendizaje cognoscitivo, efec-
tuado de manera colectiva, es dependiente de la modalidad interac-
cional. Mis precisamente, una modalidad de interaccién social iguali-
taria produciria mejores logros de aprendizaje.

Corresponde aclarar que el aprendizaje en grupo que es ob-
jeto del presente experimento es exclusivamente entre pares
(compaiieros de clase), sin tutoria docente personalizada. Ademais se
trata de modalidades relacionales naturales, o sea no inducidas ex-
perimentalmente.

El fundamento de la hiptesis aludida es la “teoria del con-

flicto socio-cognitivo”. En este sentido la modalidad relacional que
posibilite mejor la confrontacion de puntos de vista distintos y con-
flictivos (y con ello la descentracion cognitiva) es la que produciria
los mejores resultados de aprendizaje. Este es el caso de la modali-
dad igualitaria. : . -

: El mayor problema, desde el punto de vista metodolégico, es
el de proporcionar una definicion operacional de las modalidades
aludidas. En el referido estudio sobre el aprendizaje en pareja se re-
conocieron dos dimensiones bdsicas de la interaccién social cognitiva:
la cantidad de interacciones y la simetria del intercambio.

- En la presente investigacion se opta por el mismo criterio, lo
que implica adoptar un punto de vista analitico continuo, que se dife-
rencia de la tipologia tedrica discontinua que se ha ofrecido antes.

- En otros términos, el andlisis de la interaccion social (y de sus
respectivas modalidades) consiste en determinar el volumen y la si-
metria del intercambio. Ambos son entendidos como factores inde-
pendientes. De acuerdo a las previsiones tedricas, se espera que la
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mayor cantidad y simetria interaccional se acompaiie de los mejores
resultados de aprendizaje, y viceversa. "

El criterio empirico - analitico expuesto se ilustra en el Grafico |.

Grifico I:  Modalidades de interaccién social en funcién de
la cantidad y simetria del intercambio.

ALTA SIMETRIA

~ANTIDAD

BAJA SIMETRIA

Referencias:

I Modalidad inferior o egocéntrica: Baja cantidad/Baja simetria
(<Aprendizaje). ’

H: Modalidad intermedia o asimétrica: Baja cantidad/Alta simetria,
Alta cantidad/Baja simetria, Media cantidad/Media sime-

tria (< Aprendizaje).

Hi: Modalidad superior o igualitaria: Alta cantidad/Alta simetria
{(>Aprendizaje).
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Finalmente, la investigacion se propone verificar una hip6tesis
complementaria, referida ésta a la comparacién entre los resultados
de aprendizaje de la condicion de estudio grupal y los de una condi-
cién (control) de estudio individual. Segin la perspectiva interaccio-
nista, tal como ocurrié en el referido experimento sobre estudio en
pareja, es dable esperar mejores logros de aprendizaje en los sujetos
de la condicién de estudio grupal.

2, METODO

2.1. Biseﬁo.

El expenmento se ajusté alclésico disefio de pre-test y
Jpost-test (individuales) para la condicién experimental (sesién de
‘aprendizaje en grupo) y la condicién de control {sestan de aprendi-
zaje individual).
En realidad, dicha condicién de control es pemnente para la
verificacién de la hipétesis complementaria (comparacién entre el lo-
gro del aprendizaje colectivo y el individual). La verificacién de la hi-
potesis sustantiva (comparacion de los diferentes logros de aprendi-
zaje en funcion de la modalidad interaccional) no requiere de ningtin
control externo, por cuanto los distintos grupos son a la vez condi-
cién experimental y condicién de control.

2.2, Sujetos.

Los sujetos fueron alumnos de primer afio del ciclo
secundario de una escuela publica de la ciudad de ﬁosano, con una
edad promedio de |3 afios.

La muestra incluy6 a 50 alumnos, 40 afectados a la condicién
experimental (10 tétradas) y 10 a la condicién de control individual.
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La formacion de las tétradas y la seleccién de sus equivalentes
controles individuales se realizé de acuerdo a un criterio de homo-
geneidad intelectual (establecida a través de la aplicacion de una
prueba de resolucién de problemas) y de homogeneidad cognoscitiva
(establecida a través del pre-test de conocimiento en el tema es-
pecifico). En el caso de la constitucién de las tétradas se tuvo en
cuenta también la amistad o afinidad socro-afecm entre los su;ews,
detectando grupos reales.

- Para satisfacer estas exigencias de seEecczea muestra! fue ne-
cesario aplicar las referidas pruebas de resolucion de problemas y de
conocimiento, ademés de un cuestionario sociométrico, a seis divi-
siones de primer afio de la escuela. En base a los resultados de tales
pruebas se seleccionaron unidades homogéneas de cinco sujetos,
cuatro de los cuales formaban una tétrada, en tanto que el restante
quedaba asignado a la funcién de control individual de la misma. Los:
componentes de cada una de estas umdades caiectms pertenecian a
la *ma dms;on ,

2.3. Fase experimental.

El desarrollo de la fase experimental tuvo lugar en el
Laboratorio de Psicologia Social Experimental del IRICE, en el se-
gundo semestre de 1991, entre dos y tres semanas después de la
aplicacién del pre-test de conocimiento en el tema especifico. Las
sesiones experimentales con los diferentes grupos e individuos fue-
ron sucesivas, por lo que se puso especial cuidado en evitar el posible
efecto parisito de la transmision de informacién. Dichas sesiones se
realizaron fuera del horario escolar.
Consistian, cada una, en una performance de estudio, indivi-
dual o en grupo segin los casos, de 80 minutos de duracién, tiempo
equivalente a2 un médulo escolar doble. El tema de estudio era de
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biologia ("Las aves”) y de naturaleza extra-curricular, o sea que era
relativamente novedoso.

La consigna consistia en invitarlos a estudiar y aprender (en
grupo o individualmente segin el caso) el tema en cuestién, para lo
cual se proveia a cada sujeto de un texto pertinente y de una guia
orientadora. La guia incluia cinco preguntas orientadoras referentes a
informacién puntual proporcionada por el texto (items de informa-
cién) y cinco sobre aspectos de elaboracion propia que no aparecian
en él (items de elaboracion). Se advertia sobre una sosterior evalua-
cion. Las sesiones de grupo fueron video y audiograbadas. Para esto
dltimo se empled un sistema de micréfonos personales y canales de
grabacién independientes, lo que permitié obtener un registro fide-
digno de la verbalizacién de cada sujeto.

Inmediatamente después de concluida la sesién de estudio se
tomaba el post-test individual, con el propésito de evaluar el apren-
dizaje logrado.

El instrumento empleado en e! post-test era eg;twafente al del
pre-test (Roselli N.D., Gimelli LE. y Hechen M.E, 1992a). En ambos
casos se distinguian cuatro niveles (nulo, intermedio, bueno y
superlativo), de acuerdo a bien precisados criterios objetivos. En el
caso del pre-test, los niveles de conocimiento resultaron
decididamente nulos o incipientes, lo que puso de manifiesto la

 homogeneidad de los sujetos respecto al conocimiento inicial del

tema especifico. En la prictica esto significa que el post-test es una
medida suficiente para establecer comparaciones relativas de logro
de aprendizaje.

El aprendizaje colectivo de conocimientos.
3. ANALISIS Y DISCUSION DE RESULTADOS
3.1. Codificacién del material verbal.

. El material desgrabado de las sesiones experimentales
de grupo fue codificado de acuerdo al siguiente sistema de catego-
rias. S6lo se analizé el comportamiento verbal.

. "IA": Intervencion de aprendizaje (incluye sélo las
intervenciones referidas al aprendizaje del tema en cuestién).

LI "A": Afirmacién (toda afirmacién que no es ni pre-
gunta ni respuesta).

LLL "AIN"; Afirmacién de informacién nueva (aporte
de afirmacién nueva, que en los "items de informacién" proviene del
texto proporcionado y en los "items de elaboracién” de la contribu-
cién personal).

1.1.2. "APr": Afirmacion de procesamiento (cualquier
afirmacion que implique elaboracién en base a la informacién nueva).

1.1.3. "AEv": Afirmacién de evaluacién (juicio evalua- -
tivo, generalmente de "correccién" o "incorreccién”, "verdad" o
"falsedad”). ,

1.2. "P": Pregunta (todo reclamo de gfespuesta).

1.2.1. "PIN" Pregunta de mformacron nueva (pregunta
destmada a requenr, reiterar o aclarar informacién nueva).
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1.2.2. "PPr": Pregunta de procesamiento (pregunta o
solicitud referida a agun tipo de procesamiento de la informacion
nueva).

1.2.3. "PEV": Pregunta de evaiuac;erz {pregunta requi-
riendo evaluacién). :

1.3. "R": Respuesta (toda contestacion a pregunta).

1.3.1. "RIN": Respuesta de informacion nueva
(respuestaa 1.2.1.).

1.3.2. "RPr": Respuesta de procesamiento (respuesta
a1.2.2). ¥

semivein 133 REVY Respuesta de evaluacién (respuesta a
1.23). ~ ~ ‘ ; . ;

2. o™ !ntervenc;on orgamzatwa (xntervencrcnes
referidas al ordenamiento de la tarea). ~

3. "IAj". intervenuon ajena (intervenciones sobre
temas ajenos al objeto de estudio).

Las categorias expuestas son exhaustivas y mutuamente exclu-
yentes, o sea que todas las intervenciones resultan codificables, sin
que pueda haber superposiciones.

Las intervenciones son unidades de partsc&pac;on oral de una

misma categoria cualquiera sea su extension. La alternancia en la par-
ticipacién de los distintos miembros del grupo marca el limite natural
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de las intervenciones, aunque es posible reconocer mas de una inter-
vencién en cada segmento de participacion individual, siempre que se

hallen involucradas categorias distintas.

3.2. Tabulacion de los tipos de intervenciones.

En la Tabla | se presenta el total de los distintos tipos

de intervenciones registradas en las sesiones grupa%es

Corresponde aclarar que, de aqui en mis, por razones atinen-
tes a dificultades en el registro del material, el andlisis se circunscri-
bird a seis de los diez items subtemdticos considerados original-
mente: tres de informacion (preguntas 3, 4 y 5 de la guia de estudio)
y tres de elaboracién (preguntas C, D y E de la guia de estudio).
Ademads fue necesario excluir, por incumplimiento de la consigna, a
dos de los diez grupos inicialmente considerados, por lo que la mues-
tra de unidades de performance grupal que es objeto de andlisis
comprende a ocho grupos en seis items subtemiticos.

También debe advertirse de la diferencia entre intervencién
no ponderada y ponderada. La primera corresponde a la simple
emision de una verbalizacién; la segunda considera los destinatarios
de la verbalizacién, que pueden ser uno o dos de los compafieros en
particular (intervenciones particulares) o el grupo en su totalidad
(intervenciones grupales). La ponderacion implica que, en los célcu-
los, una intervencién se computa como Unica, doble o triple en fun-
cién del numero de destinatarios involucrados.
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Tabla I: Namero total de los distintos tipos de
Intervenciones. :

_ Intervencién de Aprendizaje | Interven- | Inteven-
(1A) cién clén

Orga- Ajena

nizativa | (1A}

AIN APr AEv | PIN PPr PEv |RIN RPr REV
1637 3147 444 | 60 199 48 | 26 116

L s ]

Nota: Los valores de 10 y IAj corresponden a intervenciones no ponderadas. Los valores
~ de IA corresponden a intervenciones ponderadas. El total de IA sin ponderar es
~de 2.309. o

Grifico 2: Proporcién de las lntervenc:one o pondera-

das) de Aprendsza;e, Organizativas y Ajenas
(Tabla ).

Resulta llamativo el alto nimero de intervenciones organizati-
vas y ajenas (juntas superan a las especificas de aprendizaje o
cognitivas - propiamente dichas). Con todo, ello resulta légico
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tratindose de tareas colectivas que involucran a cuatro sujetos.
Habiéndose establecido un tiempo uniforme para todas las sesiones
experimentales, es obvio que en este aspecto el aprendizaje realizado
individualmente representa, aparentemente, una ventaja. Conside-
rando especificamente las intervenciones de aprendizaje, hay que des-
tacar, ademds, la desproporcién entre el nimero de afirmaciones,
por un lado, y el de preguntas y respuestas, por otro lado. Esto po-
dria estar indicando un nivel limitado de auténtico intercambio cog-
nitivo. L
Comparando con las sesiones de estud;o en pareja (Roselli
N.D., Gimelli LE. y Hechen ME., 1992b), no se aprecian grandes
diferencias en estos aspectos formales. Como es de esperar, el
numero de intervenciones es significativamente mayor en el caso de
las tétradas (téngase en cuenta que aqui analizamos solo seis items
subtemdticos contra nueve de las parejas), y esto remitiéndose sélo a
las intervenciones no ponderadas. Pero esta diferencia en la cantidad
de intervenciones no altera la semejanza estructural entre ambos
tipos de performances colectivas, salvo quizas una proporcién mayor
de intervenciones ajenas en el caso de las tétradas.

3.3. Verificacion de la hipétesis principal.

. La hipétesis central de la investigacion sostiene una
endencia directa del nivel de aprendizaje respe:ta del tipo de in-
temcséﬁ social.
~ Dado que los distintos tipos de mteraccséﬁ mcaa{ han sido
operaaonalmente definidos en base a dos componentes o factores,
cantidad y simetria, corresponde un anilisis de cada uno de éstos.
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3.3.1. Analisis de la cantidad de interacciones.

El andlisis del sistema interaccional global (tétrada)
implica la consideracion de seis subsistemas bipersonales, corres-
pondientes a la vinculacién de los cuatro miembros entre si. De
modo que, para cada uno de los miembros, su sistema interaccional
global estd compuesto por los tres subsistemas bipersonales corres-
pondientes al intercambio con los otros tres miembros.

Debe tenerse en cuenta que, como se trata del anilisis de sis-
temas interaccionales, interesa tanto lo que cada miembro emite
como lo que recibe en esos intercambios.

Sumando la cantidad de interacciones de los tres subsistemas
en los que cada miembro participa, se determina un valor genérico
para cada uno.

No estd demids recordar que en todos Ie& casos se trata de
[interacciones ponderadas. o

- Disponiendo de un valor genérico del veimﬁ interaccional
para c@éa uno de los miembros de cada tétrada, item por item, co-
rresponde poner en relacién estos valores con los respectivos nive-
les de logro de aprendizaje. Se trata de un anilisis intra-grupo, en el
que se comparan, de a pares, los cuatro sujetos que lo componen.
Esto quiere decir que, para cada tétrada, en cada item subtemitico,
cada uno de los sujetos se confronta sucesivamente con cada uno de
sus compafieros (seis comparaciones en total) en cuanto a la cantidad
de interacciones y el nivel de aprendizaje alcanzado.

En estas comparaciones se determinan los casos favorables y
desfavorables a la hipétesis (mayor cantidad de interacciones =
mayor Eogro de aprendxza;e, y viceversa). Se desechzn los casos neu-

La Tabla 2 proporciona los valores de estas comparacnones
mtra-grupales
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Tabla 2: Comparacién entre los miembros de cada té-
trada en cuanto a la cantidad de interacciones
y el respectivo logro de aprendizaje.

ftem | >interaccién >Interaccion Neutro
- Aprendiza ZAprendizaje

32

28
10

18

36

14

138

60,54% 39,46%

:  Los items con simbolos numéricos son de aprendizaje de t’hformacién dada; los
designados con letras son de elaboracién. Esta aciamaan es vdlida para todas
las tablas.

En el item D, por razones de incoherencia en los datos, se excluye en esta
comparacion y siguientes el caso de un sujeto de uno de los grupos.
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Grifico 3: Comparacién entre ">Interacciéon > Aprendiza-
je" y "> Interaccién < Aprendizaje” (Tabla 2).

30+

3 4.5 n. E

B >interaccion >Interaccion
>Aprendizaje <Aprendizaje

Corresponde sefalar que los casos neutros son en su mayoria
por igual logro de aprendizaje. No se debe olvida que ést /
sélo en base a cuatro rangos (nulo, intermedio, bueno y superlativo)
y que en muchos casos el grado superior ejercié un "efecto techo”
que anul6 las diferencias. '
: De todas maneras, comparando exclusivamente las dos

_primeras columnas, los valores expuestos indican una tendencia en el
sentido esperado. La probabilidad estadistica que otorga el test
binomial es de 0,05. Esta tendencia es mis clara, y sobre todo mis
regular, en el caso de los items de informacién.

Un andlisis complementario (coeficiente de correlacién de
Pearson), en el que se puso en relacion el promedio general de las in-
teracciones de cada sujeto (independientemente de su grupo de per-
tenencia) con el promedio general de sus respectivos logros de
aprendizaje, proporcioné un valor correlacional de 0,3510, el que
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difiere significativamente de 0 (p < 0,05), lo que confirma el anilisis
precedente.

Resulta también sugerente un andlisis especifico de las inter-
venciones o emisiones, es decir de lo que se suele Ilamar participa-
cién activa.

~ En la Tabla 3 se ofrece una comparacsért similar a la de la Ta-
bEa 2, esta vez referida a las intervenciones o emisiones (ponderadas
y mpenderadas) ;

Tabla 3: Comparacion entre los miembros de cada
tétrada en cuanto a la cantidad de interven-
- ciones no ponderadas y ponderadas, y el

respectwo logro de aprendizaje.

>lntervem:i6n >§ntemencién ) Neutro

27_(_2_@

|l 5 @ | 2272

14 (16) | 1l (10)

12 (13) 20 (18)

8 (9) 36 (36)

13 (12) 14 (15)

95 (95‘) 55 (58) 135 (132)
63.33% 3667% |
(62,09%) (37 9 t%) : §

Nnta‘ E;os valores sin paréntesis corrasponden a intervenciones no ponderadas. Los
valores entre paréntesis a intervenciones ponderadas.

Los valores muestran que, en cada tétrada, los sujetos que

mds intervienen tienen tendencia a obtener mejores resultados de
aprendizaje, y esto tanto en el caso de las emisiones no ponderadas
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como en el de los ponderadas. El test binomial otorga en ambos ca-
sos una alta significacién estadistica (p<0,01). :
Este fenémeno también fue constatado en la ya aludida inves-
tigacion sobre el estudio en pareja. Se lo designé como "efecto de
exteriorizacion”, por cuanto pone en evidencia el valor de la partici-
pacién activa (por sobre la recepcién) como forma de explicitacién y
objetivacién de procesos naturalmente implicitos y subjetivos para el
sujeto solo. En este sentido la participacion social tendria la misma
funcion que el pensar en voz alta. Obviamente, en sentido estricto,

' no puede considerarse un efecto interaccional.

La "teoria del conflicto socio-cognitivo”, en cambio, se sitUa
en un nivel especificamente interaccional, donde interesa tanto lo
que los sujetos emiten como lo que reciben. El intercambio y la con-
frontacién, en un contexto de coordinacion interpersonal , es preci-

samente lo que posibilita la descentracion cognitiva. Es por ello que
el andlisis debe ser del sistema interaccional en cuanto tal, y no de los
miembros individuales. Esa es la razén que hace pertinente, dentro
de los limites de esta teoria, la consideracion d las interacciones

(emisiones y recepciones como sistema Gnico), més que de las inter-
venciones. ‘

3.3.2. Anilisis de la Simetria-Asimetria de la
‘ Interaccion.

La medicién de la simetria interaccional se efectud en
base a tres indices. Como en el caso de la cantidad de interacciones,
el calculo de cada indice se realizé, en cada tétrada, para cada uno de
los seis subsistemas bipersonales (parejas) que componen el sistema
global. Dado que cada miembro participa de tres de estos subsiste-
mas, el valor final de simetria (o asimetria) que le corresponde es la
suma de los indices calculados para tales subsistemas. En otras pala-
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bras, el indice de simetria correspondiente al sistema interaccional de
cada sujeto es la suma de tres indices parciales de pareja.

a) Indice de asimetria en la contribucion cuantitativa dl sistema
interaccional.

(iA;): Diferencia entre la cantidad de intMi@nes aportadas

por cada miembro del subsistema bipersonal , relativizada por la can-

tidad total (suma de ambas). ~ '
Sea el subsistema compuesto por los sujetos Ay B,y 24y 19

la cantidad de intervenciones de cada uno:

1A 1= 24/43- 19/43-0,56 - 0,44 = 0,12

- b) Indice de asimetria en la distribucion cudlitativa de primer
nivel del aporte interaccional. ‘

(IA7): Diferencia entre los miembros del subsistema

bipersonal en la distribucién de las intervenciones segin los tres
tipos de comportamiento de primer nivel: "Afirmacién”, "Pregunta” y
"Respuesta”, relativizada por la cantidad de intervenciones de cada
uno. :

Sean los mismos sujetos del caso anterior, con los siguientes
valores de "Afirmacién”, "Pregunta”y "Respuesta™

I 9
pY Pt 19 < 4

O b
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TAo= (14/24 - 9/19 ) + (6/24 - 4/19) + (4/24-6/19) =
0,1y sopin @04 50 s @ISy

Nota: Los valores negatives son considerados positives.

¢ Indice de asimetria en la distribucion cualrtatwa ée segundo
 nivel del aporte interaccional. o

(IA3) Diferencia entre los miembros dei subsistema

bipersonal en la distribucién de las intervenciones segiin los tres
tipos de comportamiento de segundo nivel: "Informacion Nueva",
"Procesamiento” y "Evaluacién”, correspondiente a cada uno de los

tres tipos de comportamiento de primer nivel, relativizada por la

cantidad de intervenciones de tales tipos.

-Sean los mismos sujetos del caso anterior, ¢

1 los siguientes
valores de: "Informaciéon Nueva", "Procesamiento’ ’

, ~ . 3
ulo 9& 4

~ 2

3 2

24 6<2 19/ 4 & 2
o 1 0
3 2

4<} 6 <3

0 1
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1Az [(4/14 - 3/9) + (9/14 - 4/9) + (1/14 - 2/9)] +
[(3/6 - 2/4) + (2/6 - 2/4) + (1/6 - 0/4)] +
[(3/4 - 2/6) + (1/4 - 3/6) + (0/4 - 1/6)] =
‘ 0,4+034+0,84-1,58

Nota: Los valores negativos son considerados positivos.

Las Tablas 4, 5 y 6 presentan los valores resultantes de la
confrontacion intra-grupal entre la simetria del intercambio (indices
1A}, 1Ay vy 1A3, respectivamente) y el logro de aprendizaje. Para ello

se siguié el mismo procedimiento de las comparaciones anteriores.
La Tabla 4 se acompaiia del grifico respectivo.

Tabla 4: Comparaciéon entre los miembros de cada té-
trada en cuanto al 1A} y el respectivo logro de

aprendizaje.
>Simetria |  >Simetria Neutro
>Aprendizaje <Aprendizaje
by 4 3-2-
28 i
9
18 |
37
14
138
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Grifico 4 Comparacion entre ">Simetria >Aprendizaje”
y ">Simetria <Aprendizaje” (Tabla 5).

30
20
10

B >Simetria [ >Simetria
>Aprendizaje <Aprendizaje

Comparacion entre los miembros de cada
tétrada en cuanto al 1Ay y el respectivo

logro de aprendsza;e. :

>Stmetria : >Simetr£a
>Aprendizaje <Aprendizaje
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Tabla 6: Comparacién entre los miembros de cada
tétrada en cuanto al IA3 y el respectivo
logro de aprendizaje.

Item t >Simetria [ >Simetria |  Neutro
>Afrendizaje <Ap rmd
3 | B
“ 28
5 —-
C
D 36
= 3
71 ‘ 138

48,30% 51,7 70% L

_El criterio de simetria tiene un valor tedrico fundamental
desde el punto de vista del conflicto socio-cognitivo. Para que éste
ocurra es importante no sélo que haya intercambio, sino que el
mismo sea equitativo, tanto en la contribucién cuantitativa de los
miembros como en la distribucién cualitativa de los aportes. Esto
hace a la posibilidad de una auténtica confrontacién de perspectivas
distintas, evitando la dominacién y la dependencia cognitivas, que
impiden en ambos casos la descentracién.

 De los tres indices utilizados para medir la simetria, resulta
ciaz'ﬁ que el 1A} fue el que méds acompafié las previsiones tedricas. En
efecto, la Tabla 4 muestra una nitida tendencia a favor de la hipétesis
sustentada (>Simetria >Aprendizaje). Al respecto, comparando las
dos primeras columnas, el test binomial reconoce una aceptable sig-
nificacién estadistica de las diferencias (p<0,05).

69



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

No ocurre lo mismo con el 1Ay y el IA3, pensados para acce-

der a un aspecto mis fino de la simetria como es el de la distribucién
cualitativa. En este caso los resultados no son muy alentadores, mu-
cho menos que los logrados en la referida investigacion sobre el es-

tudio en pareja, donde por lo menos el Ay acompaiiaba la tendencia
del iA; en ei sentido esperado

,,,,,

Ay y §A3, la cual tiene que ver més con um cuestion de proceds-

miento de célculo que con el concepto teérico en si mismo.

En el punto 3.2. se ha puesto en evidencia la significativa des-
proporcion registrada entre "afirmaciones”, por un lado, y
“preguntas"y "respuestas”, por el otro, con un abrumador saldo a fa-
vor de las primeras. Esto ha afectado senssbtemente el cdlculo de 1Ay

y, por derivacion, el del 1A3.

En primer lugar, la gran cantidad de "Preguntas=0" y

"Respuestas=0" determinaron una proliferacion de 1A2=0 (lo que

explica la significativa cantidad de "Neutros" en la Tabla 5), sin que
esto indique reales interacciones perfectamente simétricas sino mas
bien ausencia de una real interaccion.

En segundo lugar, debido a la triple composmon del 1Ay, los

tres tipos de intervenciones ("afirmaciones”, "preguntas® y
"respuestas”) participan con el mismo peso en su caicu!o, lo que pro-
duce distorsiones.
En la investigacidn sobre el estudio en pareja se intenté co-
rregir el problema excluyendo del andlisis los casos de [A2=0 y limi-
tindose solo a la consideracion de las intervéﬁéfé&és de tipo
"Afirmacion” : T
~En fa presente ocasion parece més prudente p*antear una fu-
tura revision general del procedimiento de medicién de la simetria
cualitativa.
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3.3.3. Anadlisis asociado de la Cantidad y de la Si-
metria Interaccional.

El andlisis realizado hasta el momento consideré sepa-
radamente, como dos variables auténomas, los dos indicadores bisi-
cos que definen la modalidad de interaccién social: la cantidad y la
simetria. Esto fue asi porque se hacia necesario un examen discrimi-
do de la relacién de ambos con el logro de aprendizaje, sobre todo
en el caso de la simetria, por la variedad y complejidad de los indices
empleados.

Sin embargo, desde el punto de vista tedrico, es claro que
ambos factores se implican mutuamente. Una modalidad de nivel su-
perior es a la vez rica en interacciones y simétrica; una modalidad de
nivel inferior es a la vez pobre en interacciones y asimétrica. Se hace
necesario, pues, un anilisis asociado de las dos variables.
 Sise comparan, en todos los subsistemas bipersonales de cada
tétrada, acorde a la modalidad habitual, los respectivos valores aso-
c:aées de cantidad y simetria (IA}), prescindiendo de los resultados

de apgendtza;e, se puede determinar los casos de coherencia o coin
cidencia entre ambas (> cantidad > simetria). Los valores de dicha
comparacién se exhiben en la Tabla 7.

Tabla 7: Comparacion entre los miembros de cada tétrada
en cuanto a la coherencia o coincidencia entre
Cantidad y Simetria (1A ).

> Cantidad
Simetrfa < Simetria = Sfmetrfa
143 131 1

Los valores son harto demostrativos de la ausencia de corre-
lacién entre ambas variables. Precisamente por esto es que se puede
esperar que un andlisis asociado ponga mds en evidencia la relacién
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invocada en la hipétesis entre modalidad de interaccion (definida por
un criterio de cantidad y simetria) y logro de aprendizaje.

La Tabla 8 presenta los valores de dicho anilisis. El procedi-
miento es similar al utilizado en el examen de la cantidad (Tabla 2) y
de la simetria (Tabla 4), sélo que esta vez ambos factores se consi-
deran conjuntamente.

Tabla8:  Comparacion entre los miembros de cada té-
trada en cuanto a la Cantidad y Simetria (1A})
asociadas, y el respectivo logro de aprendizaje.

 <Int. <Sim. | >Int. <Sim.
s>Aprendiz. | >Aprendiz.

Nota: Los casos neutros, sea por igual logro de aprenéii (129 casos), sea por
- igual cantidad o simetria (3 casos), sea por ambas mzenes (8 casos), no se

2
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Grifico 5: Comparacion entre ">Interac. >Sim. >Aprend." y

"<Interac. <Sim. >Aprend." (Tabla 8).
15

<Interaccién
- < Simetria
>Aprendizaje

Los valores muestran una clara tendencia en el sentido espe-
rado. La comparacion entre las dos primeras columnas (Grifico 5)
pone en evidencia diferencias muy significativas (p < 0,01 segin el
test binomial). Estas diferencias son mds pronunciadas que las
registradas en el andlisis por separado de la cantidad y de la simetria.
Evidentemente, la asociacion de ambos efectos produce

consecuencias de aprendizaje claramente diferenciables.

Esto no sélo es vilido para las formas mids opuestas de la

combinatoria asociativa (las dos primeras columnas), sino también

para las formas mixtas intermedias (la tercera y cuarta columnas). En
este sentido, obsérvese el nivel intermedio en el que se sitian dichos
valores.
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3.4. Verificacion de la Hipé6tesis complementaria.

Para verificar la segunda hipétesis propuesta corres-
ponde comparar, en cada tétrada, el logro de aprendizaje de cada
uno de los sujetos participantes en la sesion de estudio grupal con el
del respectivo sujeto control (estudso individual). eique se hace
en la Tabla 9. '

Tabla 9: Comparacion entre los miembros de cada té-
trada y su ‘respectivo control individual en
cuanto al logro de aprendizaje.

item >Aprendizaje >Aprendizaje Neutro
. con estudio en con estudio .
Lad
C
D
E
Total

40,86 % 59.14 %

De acuerdo a estos valores, el estudio en grupo de cuatro
su;etos no implica ninguna ventaja respecto al estudio individual en
cuanto al logro de aprendizaje. Antes bien, si hay que sefalar una
tendencia, ésta seria a la inversa (p<0,1 de acuerdo al test binomial).

Estos resultados no coinciden con los de la comparacién en-
tre el estudio en pareja y el individual, obtenidos en la investigacion

i
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ya citada, donde la condicién colectiva estaba asociada (por lo menos
como tendencia) a un mayor aprendizaje. Esto podria estar indicando
que los beneficios del estudio colectivo en pareja se diluyen con el
aumento de los miembros, probablemente por factores derivados de
la complejizacién del sistema interaccional (mayor dificultad de una
articulacién colectiva, mayor influencia y dependencia grupal, mayor
incidencia de factores socio-afectivos, mayor dificultad de concen-
tracion en la tarea, entre otros). /

~ En todo caso, es claro que el tamaiio del grupo €s una varia-
bfe amportante a tener en cuenta en la determinacién de los efectos
del aprendizaje colectivo.

-4, CONCLUSIONES:

~ 4.1. la hipétesis prmccpal p[anteaba una vmcufac:on entre
modalidad de interaccién social y logro de aprendizaje. Dado que di-
cha modalidad fue definida operac:onafmente en base a dos dimen-
siones fundamentales (cantidad y simetria), la verificacién incluyé ini-
cialmente un anilisis por separado de cada una.

En lo que respecta a la cantidad de interacciones, los datos
revelan, conforme a lo esperado y con aceptable margen de significa-
cién estadistica, que a mayor intercambio corresponde mayor logro
de aprendizaje. '

~__En cuanto a la simetria, el IA| es el que mejor responde a las
expectativas, en el sentido de que los valores mis bajos (alta sime-
tria) se suelen acompafiar de mejores resultados de aprendizaje, y
esto con niveles de significacion estadistica seme;aﬂtes al caso ante-
rior. ~
No ocurre lo mismo con el |1Ay y el iA3, que no generan
valores significativos. Esto se explica en gran parte por la despropor-
cién existente entre los distintos tipos de intervenciones, derivada a
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su vez de una modalidad bisica poco interactiva de los grupos. Sin
duda, el procedimiento de célculo de tales indices debe reverse.

4.2, El andlisis asociado de cantidad y simetria, necesario
desde el punto de vista tedrico, proporciona resultados aun mis
alentadores. La relacién entre mayor volumen y mayor simetria inte-
raccional, por un lado, y mayor aprendizaje, por el otro, resulta evi-
dente, con un muy satisfactorio nivel de significacion estadistica.
Constituye, sin duda, el mayor apoyo empirico que recrbe la hipotesis
de la investigacion. ,

4.3. Mencion aparte merece el llamado "efecto de exterio-
rizaciéon", puesto de manifiesto en la relacién entre cantidad de inter-
venciones de cada sujeto y logro de aprendizaje. Los datos parecen
indicar, con significacién estadistica evidente, que la mayor partici-
pacion activa (mayor cantidad de emisiones) se acsm;}ana de un ma-
yor aprend izaje.

~ En opinién de los autores, no se trataria de un fenémeno
propiamente interaccional sino un efecto positivo derivado de la po-
sibilidad de exteriorizar procesos internos o subjetivos, como en el
caso del pensar en voz alta.

La "teoria de conflicto séci“”déféagnitivo", base de la presente
investigacion, ofrece, en cambio, un marco conceptual auténtica-
mente interaccionista. En consonancia con ello, el criterio metodo-
I6gico empleado es también interaccionista (se analizan sistemas inte-
raccionales entre sujetos y no sélo intervenciones de sujetos aisla-
dos).

Los autores entienden que el aludido “efecta: /de exterioriza-
cién" no entra en colisién tedrica con el "efecto del conflicto socio-
cognitivo”, por lo que no tiene sentido un planteo excluyente. Al fin
y al cabo ambos fueron verificados. La interaccion socio-cognitiva es
un fendmeno harto complejo, por lo que la explicacion de sus
efectos no tiene por qué ser Unica.
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4.4. En lo que concierne a la hipétesis complementaria, la
comparacién de los resultados de aprendizaje entre quienes
estudiaron grupalmente y los que lo hicieron individualmente no
acus6 diferencias significativas. En este aspecto no se cumplieron las
prewsumes teodricas, contrariamente a lo ocurrido en el experimento

logo sobre parejas, en el que si se registraron apreciables
d#ereﬁctas a favor de la condicién colectiva.
~ Probablemente esto esti sefialando que la composicion grupal
optima para el aprendizaje sea la de pareja, por cuanto estructuras
mas complejas, como Za tetrada, producman dificultades adicionales. .

4.5. Sise comparan los resuitados de la presente mvesttga-
cién con los obtenidos en el experimento equivalente referido a pa-
rejas, salvo la aludida cuestion de la hipotesis complementaria, las
coincidencias son notables.

De modo especial hay que destacar la similitud de resultados
en el andlisis de la cantidad de interacciones, la cantidad de
intervenciones y el IA;. En el IAy las conclusiones fueron mis

alentadoras en el experimento con parejas.

Respecto a la proporcion entre los distintos tipos de
intervenciones, al igual que con las parejas, en las tétradas se constata
un alto nimero de intervenciones organizativas y ajenas al tema de
estudio, lo cual es entendible. Dentro de las intervenciones
especificas de aprendizaje el numero de "afirmaciones” fue muy
superior al de "preguntas” y "respuestas’, lo que habla de sujetos
no muy interactivos, por lo menos en el aspecto cognitivo.

- Esto ditimo se relaciona con una metodologia de estudio me-
canica y de escaso procesamiento cognitivo, también constatada en el
caso de las parejas, o que no debe extrafiar tratindose de muestras
de la misma poblacién.
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Es légico pensar que en una poblacién distinta, mds interactiva
desde el punto de vista cognitivo, los resultados habrian sido ain mas
categéricos.

~ 4.6. Es importante reconocer los limites y las limitaciones

de este tipo de investigaciones (o mds precisamente del tipo de ani-

lisis que se ha hecho del material), que atiende sélo a los aspectos

formales de la performance socio-cognitiva y no a los aspectos de
contenido (el proceso cognitivo de construccion del conocimiento).

Este enfoque estadistico puede parecer formalista y abstracto,

y de hecho lo es. Pero es eficaz para el objetivo propuesto:

identificar los pre-requisitos formales basicos (cantidad y simetria)
que, de acuerdo a la teoria del conflicto socio-cognitivo, definen a las
modalidades colectivas que producen mejores logros de aprendizaje.
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LAS CONCEPCSONES DE LA POBREZA
DE ﬁfNOS Y ADOLESCENTES ESPANOLES

Navarro, A.*; Enesco, I.**; Soto, P.* y Delval, J.*

En esta investigacién hemos estudiado las ideas de nifios y
adolescentes sobre la pobreza, sus posibles soluciones asi
como las expl:caczones que ofrecen sobre las causas de la desi
gualdad social. Se elaboré una entrevista semiestructurada que
se aplicé individualmente, siguiendo el método clinico piage-
tiano, a 82 sujetos espanioles de 6 a 16 afios pertenecientes a
dos clases sociales (media-alta y baja). ‘

Los resultados muestran que ex:stm cambms evolutivos
muy considerables en las concepciones Y _explicaciones de la
pobreza durante la infancia. Tales cambios pueden explicarse
a la luz de las transformaciones cognitivas generales a lo largo
del desarrollo. Par otra parte, se observan diferencias entre
clases soc:afes que se hacen més manifiestas conforme au-
menta la edad de los sujetos. Algunas de estas diferencias po-
drian interpretarse en el sentido de un ritmo evolutivo mas
lento entre los sujetos de clase baja. Otras, sin embargo, po-
drian no revelar ritmos evolutivos dnferenfes sino distintas visio-
nes de algunos aspectos de la realidad social.

Introduccién

Los psicélogos evolutivos estin mostrando un creciente
interés por estudiar como adquiere el nifio el conocimiento sobre el

*  Universidad Auténoma de Madrid.
**  Universidad Complutense de Madrid.
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mundo social, es decir, el mundo de las personas, sus relaciones, y de
todo el entramado que constituye eso que llamamos sociedad.

Uno de los enfoques teéricos desde el que se ha orientado la
investigacion en este campo ha sido, y sigue siendo, la perspectiva

cognitivo-evolutiva, fundamentada en la teoria de Piaget del

desarrollo intelectual. Esta teoria insiste en el papei activo del nifio
en la formacién de su conocimiento del mundo, fisico o social, y
describe el desarrollo en relacién con una serie de estadios que
representan estructuras intelectuales cualitativamente diferentes y de
creciente complejidad por su caricter integrativo (Piaget, 1970). En
relaciéon con el conocimiento social, esto significa que el sujeto
progresa en su comprensién de la vida social en una secuencia
ordenada, y que su forma de comprender y organizar la realidad
social depende del desarrollo alcanzado por sus estructuras
intelectuales. : .

Ciertamente, no todos los autores ¢
perspectiva cognitiva del desarrollo apoyan la id
piagetianos. Algunos autores insisten en que es pre
desarrollo cognitivo como un proceso de diferenciacién continua
que da lugar a niveles de integracién cada vez méds complejos, més
que como cambios conceptuales de caricter discreto. Sin embargo,
estas propuestas, en una linea muy semejante a la formulacion de
Werner, no suponen un distanciamiento real de las tesis
constructivistas. En realidad, intentan pronunciar mis el papel de los
factores contextuales en el funcionamiento conceptual. No hay que
o%wdar, Vademés, que aunque fa teoria piagetiana predice una
cia universal en el desarrollo cognitivo, no niega que puedan
existir diferencias individuales o transculturales en el ritmo de
desarrollo, o en los contenidos del pensamiento infantil.
Responsables de estas diferencias serian, entre otros, los factores

optan una
los estadios
le describir el

personales y socioculturales !
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Las nociones sociales.

~ Hay que decir que la influencia de los estudios piagetianos
durante las décadas de los cincuenta a los setenta ha sido mucho
mids notable en otros campos del conocimiento, como, por ejemplo,
las nociones infantiles fisicas y légico-matemiticas, que en el de las

ideas sobre el mundo socialZ. En este sentido, aunque los estudios
evolutivos sobre nociones sociales han proliferado en los dltimos
afios, sabemos mucho mids acerca del desarrollo del pensamiento
I6gico-matemitico o fisico que sobre la evolucién de las nociones y

explicaciones que el nifio ofrece acerca de su mundo social3.

Muchos interrogantes siguen planteados sin haber obtenido,
hasta el momento, una respuesta satisfactoria: Por ejemplo, jen qué
medida los datos apoyan o no la existencia de estadios en el
ollo de un determinado concepto social?, ;de qué modo
influyen los factores socio-culturales en los contenidos  del

nsamiento social infantil!, jqué relacién hay entre nociones y
k}res en el pensamiento social infantil y adulto?, etc.
 Los estudios sobre el desarrollo del conocimiento social han
producido, desde sus inicios, un cierto nimero de polémicas entre
los investigadores de este campo. Algunos sostienen que la
construccién del conocimiento social difiere de la de otros tipos de

. conocimiento, como el fisico, tanto en sus Mecanismos como en su

producto final. Otros, sin embargo, mantienen que los mecanismos
del conocimiento, cualquiera que sea su objeto, son semejantes. Por

supueste segun esta perspectwa, asumxr un mssme tspe de procesos

cada campo. Asi, por ejemplo, parece obvio adm&t&f que el contemdo
de las ideas acerca del mundo fisico difiere del de las del mundo
social lo que, sin embargo, no significa que la manera de organizar y
estructurar la informacién sea diferente segin el objeto de
conocimiento. ' ‘
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Pero dejemos de lado el problema de las semejanzas y
diferencias entre el conocimiento social y no social, al que hemos
dedicado otro articulo (Enesco, Delval y Linaza, 1989), para
centrarnos en los aspectos que abarca el campo de! conocimiento
: soczai

Antes que nada, hay que sefalar que con ei término social
vamos a referirnos al objeto de conocimiento y no al sentido mids
amplio del contexto en el que se adquiere el conocimiento. Desde
nuestro punto de vista, este ultimo significado incluye, en principio,
cualquier forma y tipo de conocimiento, desde el conocimiento
prictico hasta el conceptual o abstracto, y cualquiera que sea su
objeto: social, fisico, matemidtico, biolégico, musical, etc.
Efectivamente, la transmision y la adqu:slcnon del conocimiento se
producen en un contexto social, adquieren su significado
precisamente en el seno de las relaciones con los otros. Es imposible
imaginar un conocimiento organizado como el que alcanza cualquier
individuo adulto, en una situacion de f'aisiamtento social”
(exceptuando quizé algunas formas rudimentarias de conocimiento
practico). Dicho de otro modo, productos como el lenguaje o el
conocimiento orgamzado no serfan imaginables 'dependientemente
de la organizacién social. Por tanto, en relacién con este significado
del término sac;ai parece innecesario insistir en que todo
conocimiento es social én su origen, una idea en la que coinciden
autores muy diversos y que fructifica especialmente en el
pensamiento vygotskiano. Con un sentido muy proximo, Piaget
) insistia en la imposibilidad de considerar al sujeto humano
como parado de la naturaleza o independiente de ella.
~ Si nos centramos ahora en el conocimiento que tiene como
ob;eto lo social, es decir, el hombre en sus numerosas actividades (o,
como dice Flavell, los asuntos humanos) se plantean numerosos
interrogantes. Por ejemplo, ja qué nos referimos cuando decimos
"asuntos humanos”, "sociedad”, "personas”, etc., términos incluidos
generalmente en la definicion del campo! (En qué medida el
conocimiento psicolégico de las personas (el yo y los otros) es afin,
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tiene elementos comunes con el conocimiento de asuntos humanos

tales como la politica, la economia o las ideas religiosas? ;Seria mds
adecuado distinguir entre un conocimiento de naturaleza psicoldgica
y uno de cardcter sociolégico! Y si asi fuera, jcémo se origina cada
uno y cudles son sus relaciones psicogenéticas mutuas! Es evidente
que a ninguno de los autores que han intentado delimitar el campo
del conocimiento social y establecer clasificaciones dentro de él
(Shantz, 1975, 1982; Turiel, 1979; entre otros) se les escapan los
problemas que suscita esta heterogeneidad de temas y aspectos. Mu-
chos de ellos sefialan que bajo el epigrafe de conocimiento social se
incluyen disciplinas muy diversas, como son la psicologia, la ética, el
derecho, la sociologia, y que, en definitiva, en su sentido mds amplio,
es semejante a lo que entendemos por Ciencias Sociales 0 Humanas,
que estudian el comportamiento del hombre, y del hombre en
sociedad, asi como sus formas de organizacién (Piaget, 1970).
~ Aunque todavia estamos lejos de aclarar muchos de los
problemas que se plantean en torno a la especificidad de cada émbito
del conocimiento social y a sus relaciones mutuas, propondremos a
ntinuacién una clasificacion tentativa (inspirada en las de Shantz,
1975 y Turiel, 1979) de las distintas lineas de investigacién que han
ido surgiendo en las dltimas décadas. Por supuesto, es evidente que
tal clasificacion es, desde un punto de vista psicogenético, una
compartimentacion artificial que no corresponde ni a las experiencias
reales de los individuos ni al modo en que construyen su
conocimiento, siempre en interrelaciéon unos y otros aspectos.

Clasificacién de los temas que se estudian bajo el epigrafe de
conocimiento social.

1) Estudios sobre el conocimiento del yo y los otros, también
denominado conocimiento psicoldgico o personal. Se refiere esto a
nuestro conocimiento de las personas, incluidos nosotros mismos,
en tanto que entes psicoldgicos, es decir, sujetos con sentimientos,
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emociones, intenciones, disposiciones, pensamiento, capacidades
(aprendizaje, memoria), etc.

2) Las relaciones interpersonales, es decir, conocimiento a la
vez descriptivo y ticitamente prescriptivo de los modos de relacién
entre las personas. Por ejemplo, la amistad constituye una forma de
relacién que implica ciertas "prescripciones” ticitas en la conducta de
cada uno de los sujetos que intervienen en esa relacién tales como la
reciprocidad, la ayuda mutua, la preocupacién por el otro, etc. Otro
ejemplo de relacién, la autoridad, implica formas muy diferentes de
relacién aunque igualmente prescriptivas: mandatos u érdenes de un
sujeto sobre otro, obediencia, etc.

Sin embargo, aunque los individuos de un grupo social suelen
compartir ciertas ideas generales acerca de lo que debe ser un amigo,
un jefe o un padre, éstas no tienen una naturaleza "legal”, prescriptiva
en sentido estricto. Es decir, no se contempia una vinculacién
obhgm de los individuos a ellas. ~

3} En relacién con lo anterior, los roies &\gapeies sociales
éeﬁnea lo que se espera de un individuo en determinadas situaciones,
es decir, lo que debe ser la conducta de las personas que
desempeifian esa posicion en una situacion definida. Por ejemplo, la
~ funcién que debe desempefiar el maestro en el aula es ensefiar a los
alumnos; la del médico en el hospital tratar a los enfermos; la de la
madre en el hogar cuidar a los hijos, etc. Nuestra sociedad define
roles muy diversos en funcién de variables como el status social, la
edad, el sexo, la profesion, las relaciones familiares, afectivas o
laborales, etc. Las personas son tratadas de modo diferente segin
estas variables: no se trata de igual modo a un nifio que a un anciano,
a un hombre que a una mujer, a un albafil que a un politico, a un
padre que a un tio.. Ese trato diferencial depende de lo que se
espera de cada rol. Cada rol implica toda una serie de expectativas
acerca de las conductas, motivaciones, creencias, actitudes y valores
del individuo que lo desempefia.
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Por dltimo, un mismo individuo puede desempefiar distintos
roles (madre, maestra, ciudadana, etc.), cada uno de los cuales
implica derechos y obligaciones especificos.

-4) Directamente relacionadas con los roles estin las normas
que reguian la conducta de las personas dentro del grupo social.
Tales normas tienen un caricter prescriptivo en sentido estricto.
Todas las sociedades han generado normas prescriptivas a la vez que
sanciones para aquellos individuos que no las cumplen. Las normas
pueden ser de naturaleza y de generalidad muy diversa. Pueden, por
ejemplo, regular conductas ligadas al respeto del otro, a la
preservacion de la integridad de las personas; o pueden regular
aspectos muy concretos del funcionamiento de un grupo, como la
puntualidad, el uso de corbata en determinadas situaciones, etc.
Gen&mimente, se establece una distincion entre estos tipos de
considerando, por una parte, las de naturaleza moral y, por
otra, iasgnormas convencionales o de organizacion.

. 5) La sociedad: su funcionamiento y organizacién.

Todo lo anterior, personas, roles, relaciones y normas, tiene
lugar dentro de una coordenadas socio-historicas, politicas y
econémicas que trascienden la voluntad de los individuos y la
particularidad de las situaciones.

_ Este dltimo punto se refiere a nuestro conocnmtento de la
soc:eézd en la que vivimos, lo que implica comprender cémo
funggam  cémo estd organizada, como se interrelacionan los aspectos
nales y morales de nuestra vida social con los intereses
ecem;cos o politicos que tan a menudo entran en conﬂ:cto con los
principios morales. shat

A diferencia del conocimiento personal, ei conocimiento de la
sociedad y su funcionamiento (econdmico, politico, etc.) es mis
impersonal puesto que implica hechos macro-sociales de los que los
sujetos, y particularmente los nifios, no tienen una experiencia ni
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inmediata, ni directa, ni temprana. Los nifios deben construir su
conocimiento de la sociedad a partir de una informacién
generalmente fragmentada, no completa, que proviene de fuentes
muy diversas: su observacién de acontecimientos en los que,
generalmente, estdn involucrados los adultos mis que ellos mismos
(por ejemplo, todas las actividades relacionadas con el dinero, el
trabajo, etc.); de conversaciones entre adultos o de informacion
transmitida por los medios de comunicacién, especialmente la tele-
visién. Por otro lado, gran parte de la informacién que recibe es, a
menudo, contradictoria (a veces sélo aparentemente, pero otras
veces se trata de contradicciones reales debidas, por ejemplo, a dos
fuentes de mformac:éﬂ) io que supone la dificil tarea de mtegraria en
un sistema coherente.

Ahora bien, el hecho de que el nifio tenga una experiencia
social reducida y, por tanto, menos informacién que el adulto, no
debe entenderse como el factor determin de su limitada
comprensién del mundo social. Mas bien, deberiamos considerar que
su experiencia social -y su informacion- son mds reducidas no sélo
por vivir en un mundo més restringido que el adulto, sino también
porque sus limitaciones intelectuales le impiden interpretar y explicar
la realidad circundante. Muchos fenémenos, por ejemplo, le pasan
desapercibidos por su reduc:da capacrdad para inferir datos no
visibles. :

Por poner un sencillo ejemplo, en un acto tan comin y
familiar como comprar en una tienda pueden estar implicados
infinidad de aspectos del funcionamiento socio-econémico de
nuestra sociedad, muchos de los cuales permanecen totalmente
ocultos para el nifio: jqué variables han determinado el precio de la
mercancial; ja qué responde que el comprador e&;a ‘esa mercancia en
lugar de otra? (;al precio, al prestigio asociado a dicha mercancia, a la
ausencia de disponibilidad de otras semejantes?); jde qué depende
que algunas personas puedan comprar ese objeto mientras que otras
no!, etc. Como sefiala Jahoda (1979), mis que de la adquisicion de
conceptos aislados (como dinero, ganancia o precio) o de
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informacién especifica sobre éstos, deberiamos hablar, en estos ca-
sos, de la comprensién del funcionamiento de sistemas en los que se
incluyen los conceptos. Y tal comprension parece estar intimamente
vinculada a los progresos cognitivos del sujeto.

Es%es previos sobre el conocimiento de la meiedad

Es en esta utt:ma linea de mvesngac:ton, que hemos llamado
conocimiento de la sociedad, donde se inscribe el tema que estamos
estudiando: la comprensién infantil de las desigualdades socio-
economicas, la estratificacion y la movilidad social, problemas en los
que se articulan muchos aspectos centrales de nuestra organizacién
social.

Desde el excelente trabajo pionero de Celia B. Stendler
(1947) sobre el desarrollo de la comprensién de los simbolos
asociados a distintas clases sociales, estudios posteriores como los
de Jahoda (1959), Simmons y Rosenberg (1971), Connell (1977),
Leahy (1983), entre otros, han abierto una interesante linea de
investigacion en torno a estos temas. Por otra parte, la investigacion
sobre conceptos econémicos tales como el de dinero, precio,
ganancia, medios de produccion, instituciones econémicas como el
banco, etc. (Berti y Bombi, 1988; Danziger, 1958; Delval y Echeita,
1991; Furnham y Lewis, 1986; Furth, 1980; Jahoda, 1984; Stacey,
1983; Strauss, 1952, entre otros) aporta datos complementarios de
gran relevancia para comprender el modo en que los nifios van
articulando sus ideas acerca del mundo econdémico con su
percepcion de otros aspectos del sistema social, estrechamente:
relacionados con el funcionamiento econdmico.

Respecto a la identificacién de diferencias socio-econémicas,
la mayoria de estos trabajos encuentra que, hacia los 5 6 6 afos, los
nifios comienzan a establecerlas basandose en los rasgos visibles mas
llamativos y extremos (i.e. las personas pobres se caracterizan como
mendigos con harapos; los ricos con joyas, coronas, etc.), sin

89



Navarro A, Enesco [, Soto P. y Delval J.

considerar otros aspectos asociados a la desigualdad social (formas
de comportamiento, ocio, tipo de trabajo..). Por otra parte,
tipicamente a estas edades los nifios no buscan, ni parecen necesitar,
ninguna explicacién para los fendmenos socio-econémicos (un rasgo
que, en los pequefios, se observa también en relacién con otros
campos del conocimiento). Es decir, los nifios empiezan observando
los hechos socio-econémicos (como por ej. la desigualdad entre las
personas o cuaiquier otro acontecimiento social) como hechos que
simplemente "ocurren”, "estdn ahi”, sin entrar a valorarlos positiva o
negativamente (Furby, 1979, Stacey, 1981, etc.), incapaces de inferir
las causas y procesos que subyacen a estos.
Con la edad, los nifios tienden no sélo a buscar explicaciones
Yy causas para estos fenémenos, sino también a juzgarlos
valorativamente. Y el juicio positivo o negativo de hechos sociales,
como el de las desigualdades, va a variar igualmente con la edad. Asi
por ejemplo, algunos autores encuentran de forma coincidente que
los nifios escolares y preadolescentes tienden a juzgar mds
negativamente que los adolescentes y adultos la desigualdad socio-
econdmica (Baldus y Tribe, 1978; Connell, 1977; Cummings y Taebel,
1978; Danziger, 1958; Furby, 1979; Jahoda, 1979; Stacey, 1981). Otro
interesante resultado, que constatan diversos autores, es el paso de
"ideal" de sociedad &guahmna, a un ideal basado mis en e!
prmcapso de equidad. @ , '
Los datos que presentamos a continuacion son sélo una parte
de la investigacion mds amplia que hemos realizado sobre Ila
formacién de nociones acerca de la organizacién social. Dicha

mvestxgacsﬁn inclula comparaciones  transculturales?  (nifios y
adolescentes mexicanos y espafioles) y de diferentes grupos
socioeconémicos (clases sociales media-alta y baja). Aqui
discutiremos sélo los resultados de la muestra espafiola relativos a
las ideas acerca de la pobreza, las causas de la desigualdad social y las
posibles soluciones a este problema.
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Método
Sujetos

La muestra estaba formada por 82 sujetos de 6 a 16 afos,
distribuidos en seis grupos de edad, de ambos sexos (40 mujeres y
42 varones), escolarizados (desde 2° de preescol: ir hasta el dgltimo
curso de bachillerato) y de dos niveles socioeconomicos (36 sujetos
de clase media alta y 46 de clase baja). El nivel socioeconédmico fue
determinado por el colegio al que asistian y por la profesién u
ocupacion de los padres.

Para el nivel socioeconémico alto se eligié un colegio privado
situado en un barrio residencial de las afueras de Madrid. Por lo
general, los padres de estos alumnos tienen profesiones liberales
(médicos, ingenieros, economistas, etc.) u ocupan cargos directivos
en la administracion o en la empresa privada. Para el nivel
socioeconémico bajo se eligieron tres colegios publicos situados en
barrios obreros de la periferia de Madrid. Las ocupaciones mis
habituales de los padres de estos alumnos eran trabajos no
cualificados o semicualificados (camareros, albafiles, mecanicos, etc.).
Todos los sujetos de la muestra fueron seleccionados al azar en cada
uno de los colegios.

Procedimiento.

Se elaboré una entrevista semiestructurada que incluia un
conjunto de preguntas acerca de la organizacién social y la
estratificacion socioeconémica, parcialmente basada en la de Leahy
(1983). Todos los sujetos fueron entrevistados individualmente
siguiendo el método clinico de Piaget. Las entrevistas tuvieron una
duracién media de 30 minutos y fueron registradas en magnetofén

para su posterior transcripcion textual. Como es usual en la
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entrevista clinica, se planteé una serie de preguntas comunes para
todos los sujetos, aunque adaptadas a las distintas edades, intentando
obtener justificaciones que facilitaran la intepretacion de las
respuestas. En este trabajo analizamos sélo una parte de la entrevista
que corresponde a las siguientes preguntas:

a) Descripcién y rasgos asocnadus zpebres
- - {Qué es un pobre! -
- iCémo es un pobre! ;
- iSe nota en algo que una persona es pobre? {En que’

b) Causas de la desigualdad social
- jPor qué hay ricos y pobresl {De qué depende!

i) Solucionesa la pobreza : ,
; - {Se podria hacer algo para que neﬁ@te{a pobres!?

- {Crees que seria una solucién darles dinero?
-;Quién/cémo se podria solucionar?

Andlisis

En un primer andlisis de los protocolos, se codificaron todas
las respuestas de los sujetos lo que dié lugar a un amplio conjunto de
categorias dentro de cada apartado. Posteriormente, se agruparon
aquellas respuestas que podian considerarse equivalentes de acuerdo
con criterios més extensos (i.e. la categoria "rasgos externos” incluye
descripciones de los pobres referidas a sus posesiones, vivienda,
vestido, etc.). Por ultimo, en aquellos casos en que varias preguntas
iban dirigidas a un mismo objetivo, se realizé un andlisis conjunto de
éstas, obteniendo asi una informacién més completa de la nocién
estudiada.

92

e

Las concepciones de la pobreza de nifios y adolescentes espafioles.

Los datos se presentan en tablas de porcentajes de sujetos en
cada categoria. Cada sujeto pudo dar respuestas de una o varias de
las categorias generales, por lo que el porcentaje total en cada edad
no suma necesariamente cien. Las edades han srdo agrupadas en tres
intervalos: 6-8, 10-12 y 14-16 afios. -

Finalmente, los datos han sido anahzadas estadisticamente
para conocer el nivel de significacién de las diferencias evolutivas y
entre clases sociales, mediante tablas de contingencia (chi cuadrado).

Resultados
Expondremos nuestros resultados en tres apartados

diferentes, correspondientes a los de la entrevista, dado que cada
uno de ellos se propoma ob;etwos especificos.

!}escr:paén y msgas asociados a pobrgs.

~ Como sefialdbamos antes, en un primer anilisis de los
protocoios se recogieron todas las respuestas de los sujetos al
conjunto de preguntas de este apartado obteniendo una extensa lista
de respuestas. Postenormente, éstas se agruparon en las categonas
miés generales que describimos a continuacién: -

1) Rasgos externos. Referencia a objetos ligados a la

_ subsistencia o a la calidad de vida (tipo de vivienda,

alimentacioén, etc), al aspecto exterior de las personas,
‘espec:f‘ icamente a la forma de vestir y acceﬁonos

2) Rasgos psicolégicos y de personalidad. Se trata de
‘ descripciones subjetivas de las personas pobres, descripciones
que incluyen aspectos de personalidad, valoraciones morales,

rasgos afectivos y estados emocionales.
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3)  Rasgos comportamentales. Se trata de descripciones de

- -los pobres relacionadas con ciertos comportamientos, usos y

convenciones sociales (i.e. maneras en la mesa, formas de
habtar "mala" educacién).

5 ﬁe se ha incluido una categoria especuf ca re§eﬂda al dinero,
pueste ‘que todos los sujetos mencionaron la carencia o escasez de
dinero en sus descripciones de los pobres.

Descnpcnén de los pobres. ’

Tabla 1 A: Clase Medta-Aita

Rasgos
Externos

Psi:colégico:s} |

| Rasgos

Externos | Psicologicos | Comporta- |

mentales |

_ 68 60 27 _{ o §
10-12 73 z 80 7 |
14-16 93 50 38 |
Total 74 [ 8 I5 J

e
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Como se observa en las Tablas A y IB, los rasgos externos
fueron los mis mencionados, seguidos de los rasgos psicolégicos y de
personalidad. Las descripciones basadas en rasgos comportamentales
aparecen en un porcentaje mucho menor.

~ Desde un punto de vista evolutivo, se pueden apreciar
atgunes cambios en el tipo de rasgos mencronaéos por los nifios. A
los 6-8 afios describen a los pobres basindose casi exclusivamente en

_rasgos visibles extremos y, a menudo, anecdottcas, como se ilustra

en el siguiente extracto de un protocolo:

Javier 6,5 MA: ";Qué es un _pobre! Que no tiene nada de dinero [..]
tienen los pantalones rotos y ‘algunas veces tienen gorros rotos, jerseys
rotos”).

A partir de los 10 cobran importancia descripciones de
mds subjetivos como rasgos de personalidad y juicios

~ Soraya 10;2 B: ";Cémo son los pobres! Casi todos son buenos
. ya { P
- quieren conseguir dinero y no saben cémo, entonces intentan consegmrfo
con la amistad"”.

Las diferencias en la mencién a rasgos subjetivos son
estadisticamente significativas entre el grupo de 6-8 y el de 10-12

n ambas clases sociales (MA: X2 = 4,68, g1.= I, P <003 B: x2
=1,p<00l).

gitimo, casi  no hay refereacras a rasgos
comggrtamentaies, usos y normas convencionales hasta los 14-16
afos, aigc previsible dado que se trata de aspectos mucho mas sutiles
y menos aparentes que los restantes:

Ana Belén 16;6 B: Sx vas por la calle jcrees que puedes distinguir a la
gente si es rica o pobre? Si por la forma de vestir y eso [..] vas a un
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restaurante y depende de lo que pide la gente, o tal vez de cémo coma. [...]
el rico es una persona mds educada, a lo mejor hablas con un pobre y
como no ha tenido tanta educacién y no ha podido ir a tantos colegios, pues
a lo mejor hay diferencias.”

A pesar de que la tendencia evolutwa parece clara (en el
sentféo de aumentar con la edad este tipo de apreciaciones), el
Umero de sujetos hace que los caml observados no
atcancen el nivel de significacion estadistica.

~ Comparando ambas clases sociales, la diferencia mas notable
la encontramos en las curvas evolutivas de los rasgos externos. Entre
los sujetos de clase media alta se observa una disminucién con la

edad en el porcentaje de este tipo de respuestas, significativa al
comparar los sujetos preado!escentes y adolescentes (X2 = 4,68 gl=

I, p < 0.03) y estos ditimos con los de menor edad (X2 = 7,26 gl=
I, p <0,007). Por el contrario, entre los de clas invierte esta
tendencia aunque sin llegar a valores significativos. Al comparar los
sujetos de ambas clases sociales de cada grupo de edad observamos
que estas diferencias son significativas tanto en el grupo de los

pequefios (X2 = 4,07 gl=1lp< 004) como en el de los mayores <2
=674 gl=|,p <0,009).

b) Causas de la desigualdad social

- Al preguntar a los nifios sobre las causas‘/‘&ie la desigualdad,
varios de eiios dieron respuestas tauto!og;cas _circulares ylo
anecdéticas (i.e. "porque unos -los ricos- tienen dinero y otros -los
pobres- no ) o pseudoexplicaciones como "asi es la vida", "Dios lo
ha hecho asi”, etc. Asi pues, hemos realizado un primer anilisis de las
respuestas segin que proporcionaran o no algin tipo de explicacion.
En la siguiente tabla presentamos el porcentaje de sujetos de cada
clase social que no dio ninguna explicacién de este fenémeno.
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No hay explicacién de las causas de la desigualdad social.

Tabla 2

- En la tabla anterior podemos observar que la capacidad para
dar explicaciones sobre las causas de la existencia de ricos y pobres
es relativamente limitada entre los sujetos de menor edad
(&praxfmadamente la mitad de ellos fueron incapaces de hacerlo).
s algin ejemplo de lo que hemos cor derado respuestas

tautolégicas o que no ofrecen ninguna exphcacxon mtehgtbfe

Leticia 6;0 B: ";Por qué crees que hay pobres y ricos? Porque hay ricos
que no pueden wnsegwda Y cuando lo cons:guen dicen jvival; cuando eres
pobre no dices nada, estdn todo el dia en su casa. Pero jpor qué hay ricos
y pobres! Porque son ricos los que dicen jvival Ya... y hay otros que son
pobres, pero ;por qué hay de esos dos... Porque puede que no y puede
gye‘ si, porque los mds ricos son muy ricos, tienes qug gaaarlo".

Jorge 8:5 B: ";Por qué crees que hay pobres y rfcosf Porque lo dice la
tele todo el dia, el telediario”.

Consuelo 10;2 B: ";Por qué hay ricos y pobres! Porque unos tienen mds
dinero que otros. ;Y por qué hay unos que tienen mis dinero que otros?
Porque ganan mas y los pobres como la gente no les da dinero, pues no
tienen dinero [no se obtiene ninguna otra respuesta]”
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Como era de prever, con la edad aumenta la capacidad para
pensar en posibles causas de la desigualdad. No obstante, obsérvese
en la tabla que este progreso es notablemente mids rapido entre los
su;et:cs de clase alta, aunque las diferencias entre clases sociales no
nivel de significacién estadistica. Por otra parte, en ambas
fj es las comparaciones evolutivas son estadisticamente
significativas entre los grupos de edad extremos pero no en los

contiguos (MA: X2 =555gl. = 1,p<001;B: X2 = 4&6;{ Ip<
0,03). |

En el siguiente ejemplo se ilustra una respuesta todavia
elemental pero que, a diferencia de las anteriores, introduce ya
ciertas relaciones causales: /

‘/},E/ﬁrﬁn 12:7 MA: ";Por qué habri ricos y pobres!? Porque la gente... igual
_ les engaiian y pierden mucho dinero [refiriéndose a la posib
ricos se empobrezcan], o porque la gente muchas vec quiere ganarse
la vida y si no quiere ganarse la vida, no se lo van a dar, no se lo van a
regalar el dinero. ; Tt crees que los pobres no quieren ganarse la vida!
Yo creo que si, pero siempre hay excepciones. Los pobres... no querrdn ser
pobres, hay algunos que tienen su trabajo, lo que pasa es que [otros] no lo
encuentran, no pueden trabajar.”

El segundo paso en nuestro anilisis consistié en identificar los
distintos tipos de explicacion de la desigualdad social que dieron los
sujetos, clasificindose en las siguientes categorias:

1) Factores individuales. Se agrupan en esta categoria todas
las respuestas que explican las desigualdades basindose en
factores de tipo personal tales como el esfuerzo o la voluntad
de los individuos (para trabajar, ahorrar, etc.).
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2) Factores sociales. Son explicaciones que hacen referencia a
variables de naturaleza socio-econdémica como la escasez de
trabajo, los salarios, organizacién y distribucién del trabajo,
sistema politico, etc. ’ :

3)  Factores aleatorios. Se agrupan aqui las respuestas que

- mencionan variables impredictibles, fuera del control del

individuo tales como los golpes de suerte o infortunio
(loteria, mala suerte)

4) Situacion de orlgen Son respuestas que aluden al origen de
las personas por su nacimiento (nacer en una familia pobre o
rica). Difieren de las respuestas incluidas en los factores

~ sociales en su naturaleza mis estitica. Las hemos incluido en
una categoria independiente debido a que estas respuestas no

;aroporctonan suficiente informacién sobre las rmphcacvones

se dicho origen tiene en las desrguafdades sac:}ies

Estas categorias no son excluyentes, por lo que los su;et:os
podsan dar respuestas clasificables en una o més categorias.

Causas de la désig&ildad social.

Tabia 3A Clase Media-Alta

M

| Edad

9
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Tabla 3B: Clase Baja

Analizando las tablas 3A y B, podemos observar que las
explicaciones basadas en factores individuales fueron las mis
frecuentes. En una praparczén mucha menor aparecen explicaciones
sociales asi como respuestas que aluden a la situacién de origen de
las personas. Los factores aleatorios como los golpes de suerte o
son mencionados por un escaso nimero
La tendencia evolutiva mis notable, comun a ambas clases
sociales, consiste en la aparicion de explicaciones de tipo social entre
los 10 y 14 afos, pricticamente inexistentes en las edades inferiores
(diferencias significativas al comparar grupos de eéaé extremos. MA:

X2 = 1074 gl. = 1, p < 0,001; B: Xy = 477 gl. = 1, p < 0,02).

Obsérvese, con todo, que aunque la pauta evolutiva es similar en
ambas clases sociales (en el sentido de un aumento con la edad de
estas explicaciones), hay considerables diferencias en los porcentajes
de respuestas de uno y otro grupo social (estadisticamente

significativas tanto a los 10-12 afios [X2 = 445 gl = I, p < 0,03]
comaa—%esﬁl‘%-!é afios [X2 4,15, g1. = 1, p<004]).
- explicaciones de la desigualdad _basadas en la
respans&mdad individual estin presentes en todos los grupos de
edad y en ambas clases sociales. Este tipo de respuesta se mantiene
casi_constante en los sujetos de clase baja y aumenta de manera
"notoria en los de clase media-alta a partir de los 10-12 afos (X2 =
428 gl = 1, p < 0,03). Aunque los porcentajes de respuestas difieren
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en las dos clases, estas diferencias no son significativas entre mnguno
de los tres grupos de edad. ' :

El escaso nimero de respuestas registradas en el resto de %as
categorias no permite establecer ni patrones evoiuuvos especificos ni
drferenc;as entre cfases sociales. o

c) :‘Soluciones.

- En un primer anilisis de las respuestas se identificaron dos
orientaciones diferentes. Por una parte la de aquellos sujetos que
conciben la pobreza como una situacién social que podria ser
resuelta con cierta facilidad, bien desde una perspectiva individual y/o
institucional. Por otra, la de aquellos que ven serias dificultades a la
resolucion de este problema. En la tabla 4 presentamos los

tajes de sujetos de cada grupo de edad y clase social que
1 una perspectiva mas "optimista” frente al problema de la

La pobreza piiede solucionarse.

Tabla 4

Clase Media-Alta |

__Clase Baja
92 )
EE) I w
33 %

| S

53 e 85
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Como se puede observar, con la edad disminuye el
porcentaje de sujetos que creen que es ficil resolver la pobreza o,
alternativamente, aumenta el nimero de quienes consideran dificil
hacerlo. Considerando por separado cada clase social, esta tendencia
evolutiva es mucho méds marcada entre los de clase media-alta
{encontrindose diferencias significativas entre los sujetos pequefios y

los dos grupos de edad restantes: X2 =64gl =1,p<00l) que
entre los de clase baja. En estos dltimos, aunque la tendencia
evolutiva parece ser semejante, las diferencias no alcanzan el nivel de
significacién estadistica. En otras palabras, mientras que casi un 70%
de los nifios de clase media-alta de 10 a 16 afios piensan que es dificil
resolver el problema de la pobreza, sélo un 22% de los sujetos de
clase baja (de estas mismas edades) mantienen la misma idea.

Con independencia de la orientacion -méds o menos optimista-
que adoptaran los sujetos frente al problema de la pobreza, en la

em:rewstz se les pe:fra expkatamente que pensasa en posibles
Las respuestas

obtenidas han sido agrupadas en cuatro categorias gemrafes:

) Caridad. Dar limosna o cualquier otra ayuda a los pobres,

por iniciativa personal {las ricos o personas acomodadas,

etc.).
2) Asistencia social. Beneficencia o ayuda institucional o
gubernamental (construir albergues, casas de comlda. ayuda
;eeaaém;ca del gohemo. etc.). .

3 OWMAidades Fundamentalmente, proporcionar traba;o a
‘los pobres ("que el gobierno cree méas empleos”, "que los

ricos den trabajo a los pobres”, etc.) y, en proporcion mucho

menor, dar educacion.
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4)  Superacion individual. Enfasis en los propios individuos
para mejorar su situacion mediante el esfuerzo personal,
actitudes voluntaristas, etc. ("proponerse llegar a algo,
snperarse“, etc.).

Hubo también otras respuestas mis re!ac:madas con toda la

estrugwra socio- econdémica (por ej. la elevacién de impuestos y la
redistribucién; la necesidad de cambios radicales del sistema,
contemplados muchas veces como utépicos, para eliminar las
desigualdades, etc.) que, debido a su escasa frecuencia, no han sido
consideradas en ninguna categoria. No obstante, es interesante
destacar que fueron algunos adolescentes, fundamentalmente de
clase media-alta, quienes se refirieron a estos aspectos de la
estructura socio-econémica.

Tabla 5A: Clase Media-Alta

Asistencia | Opor-tuai- Superacién
dades - individual |
8o *
1 42
67
Total 42 25 39

Caridad I Asistencia | Oportunida | Superacién

Social des individual

87 7 | 13 7

0-12 60 { 40 | 53 | 7

} 14-16 l’ 19 37 | 75 o 25
TOTAL 54 28 48 13 |
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En las tablas 5A y 5B se puede observar que las respuestas
que se refieren a la caridad como solucién a la pobreza son las mis
numerosas hasta la preadolescencia, desapareciendo casi por
completo a los 14-16 afios. Se aprecian diferencias significativas entre

los sujetos preadolescentes y adolescentes (MA: X2 = 4,04 gh=Lp
< 654* B: X2 395gl = 1,p <0,04) y muy especm}mente entre los
nifios gequenos y los mayores (MA: X2 = 13,88 gj = ! p < 0,000i;

BX2=117gl=1p<0, 0006). A medida que la caridad va
pe_rdsendo importancia, soluciones como la asistencia social o las
oportunidades de trabajo cobran creciente relevancia para los
sujetos. En el primer caso, los porcentajes aumentan de forma
gradual aunque algo timida por lo que no se encuentran diferencias
significativas. Por el contrario, en el segundo existen diferencias mas
importantes entre los pequefios y los adolescentes tanto de clase
media-alta (X2 =6,4gl =1, p <0,0l) como de clase baja (X2 = 9,52
gl = 1, p < 0,002). En este ultimo caso también se encuentran
drfer@c&as entre los pequefios y los preadolescer X2 = 375l =
1, p < 0,05). Es destacable que la categoria que hemos denominado
superacion individual aparece (nicamente entre los sujetos de clase
baja, fundamentalmente entre los adolescentes.

Discusion.

Nuestros resultados muestran camb;os evofutwos muy
considerables en la concepcién de nifios y adolescentes acerca de la
pobreza. En algunos casos, la tentacion de explicar estos cambios

como resultado de un simple aumento de la informacion puede ser

fuerte. Asi por ejemplo, es obvio que los adolescentes, al tener

mucha mds experiencia e informacion acerca del problema de la

pobreza, dan mds respuestas y hacen descripciones mds completas
que los nifios de menor edad. No obstante, nuestro estudio no se ha
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centrado sélo en un anilisis puramente descriptivo (y cuantitativo) de
las respuestas (como pudiera parecer por el tipo de datos
presentados), sino que hemos intentado explorar las visiones de la
pobreza que pueden subyacer a la diversidad de respuestas que dan
los sujetos a distintas edades. Vamos a revisar y discutir algunos de
los resultados expuestos en este articulo que, en nuestra opinién,
pueden mterpretarse como verdaderos cambios conceptuales en las
distintas "visiones" de la pobreza a lo largo del desarrollo.

La visién de la pobreza del nifio pequeiio.

El resultado sin duda mds destacable respecto a los pequefios
de 6 a 8 afios de edad es su incapacidad para concebir a los pobres
como un grupo social con ciertas caracteristicas comunes (resultado
de unas determinadas condiciones de vida). En términos légicos, mas
que utilizar clases definidas por ciertos criterios, parecen utilizar
ca;egsms con un prototipo especifico. Muchas de sus ideas, ademis,
parecen estar inspiradas en los contenidos de los cuentos infantiles,
sin duda porque se trata de una informacién que les resulta ficil de
asimilar.

Efectivamente, hemos visto que a esta edad, los nifios
describen la pobreza centrindose casi exclusivamente en rasgos
visibles muy aparentes y extremos (harapos, mendicidad) que, a la
vez, son susceptibles de cambios subitos (i.e. un pobre deja de serlo
si se viste con un buen traje). No es de extrafiar, por tanto, que la
pcbreza pueda resolverse de forma inmediata mediante la caridad o
incluso mediante métodos fantisticos o improbables, como
encontrarse dinero en la calle. Entre los mds pequefios apenas
aparecen referencias a rasgos més permanentes, menos labiles, como
pueden ser ciertos aspectos psicologicos o comportamentales.
Precisamente por esto, tampoco son capaces de dar explicaciones
sobre las causas de la pobreza. A lo sumo, se centran en algin factor
personal inmediato (es pobre porque no quiere trabajar), o
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responden reflejando una concepcién del orden social como algo
estdtico, inmovil (nacié de una madre pobre).

Esto es coherente con otros resultados tanto en el 4mbito
del conocimiento social como en el del conocimiento fisico. La
centracion en rasgos periféricos, la tendencia a pensar que
modificando uno de ellos cambia la naturaleza del objeto, la
incapacidad para considerar y coordinar varios faewres, son rasgos
tipicos del pensamiento preoperatorio. -

La visién de la pobreza del preadolescente.

Hacia los 10 afios aparece de forma generalizada la idea de los
pobres como un grupo que comparte caracteristicas no sélo visibles
sino también otras menos perceptibles, como ciertos rasgos
psicolégicos y personales, resultado de las condiciones de vida

(sufrimiento por las dificultades econdémicas; ayu utua, etc)d.
Tales rasgos suelen tener, ademds, muchos ingredientes de lo que
podriamos considerar estereotipos sociales. En este caso, y llevados
a sus extremos, el estereotipo subyacente parece ser el del pobre
bueno-desgraciado, y el del rico avaro-satisfecho de si mismo.

Un resultado mt&msmte es que los estereotipos psicolégicos
y morales vinculados a ricos y pobres son, en principio, bastante
estables en ambos grupos sociales. Como deciamos, los pobres
suelen asociarse a valores morales positivos (ayuda mutua,
generosidad, sencillez, etc), aunque con frecuencia destacando
aspectos psicologicos negativos (sufrimiento, etc), m}emras los ricos
tienden a asociarse a valores morales negatwas (ccéxcza, poca

sens(h#&dad ante los problemas ajenos, etc )b,

Por lo que respecta a las causas de la desigualdad social, los
preadolescentes proporcionan ya diversas explicaciones de ésta,
aunque basadas sobre todo en factores individuales mis que sociales.
Hay que advertir que, respecto a esto Ultimo, no se trata tanto de
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que los preadolescentes "culpen” al pobre de su condicién sino més
bien que tienden a explicar la riqueza como resultado del esfuerzo y
ambicién personales (centrindose sobre todo en el trabajo). En otras
palabras, su visién de la desigualdad social parece estar fuertemente
apoyada en la idea de que los obsticulos socioeconémicos podrian
llegar a superarse mediante la decisién y voluntad individuales. A
veces, estas expﬁcaciones pueden entrar en contradiccién con esa
vision positiva de los pobres, contradicciones de ¥as que, a menudo,
el preadoiescenne no toma conciencia.

Por dltimo, es también en la preadolescencra, y no antes,
cuando los sujetos empiezan a buscar soluciones a la pobreza
distintas a la caridad, como la ayuda institucional o el acceso al
trabajo, respuestas que aumentaran notablemente en los
adolescentes.

La visién de la pobreza del adolescente.

 lLos cambios mads notables en la adofesceﬁcta se reﬂe;an en
una concepc:on de la pobreza basada en rasgos mucho mis
permanentes y estables: para el adolescente la pobreza implica no
sélo la carencia de medios econémicos, escasez de posesiones, o la
presencia de ciertas caracteristicas psicoldgicas -que reflejan en parte
estereoupos socsa!es- sino también c;ertos rasgos comportamentales

ademzs, Ea responsabt ;dad del problema de ta p@reza no recae
Gnicamente sobre los individuos sino también sobre la sociedad, lo
que afecta a los tipos de soluciones ofrecidas que hemos mencionado
mis arriba. La solucién de la pobreza, en resumen, no es ya cuestion
ée voiuntansmo individual (sea del pobre que debe superarse, o del
"rico" que debe ayudar caritativamente a los necesitados) pero
tampoco estd garantizada por medidas como dar trabajo o asistencia
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social. Més bien, éstas se contemplan desde la necesidad de ciertos
cambios fundamentales - del sistema social (aunque, como ya
indicdbamos antes, esta Ultima idea aparece sélo en algunos
adolescentes, casi todos de clase media-alta).

Conc%nsmn

Todos estos cambios evolutivos pueden interpretarse en
coherencia con las transformaciones cognitivas generales a lo largo
del desarrollo. Sin embargo, un aspecto que debe ser explicado es el
papel que tiene la pertenencia a una clase social determinada en la
construccién de la representaciéon social de la pobreza. Hemos
podido ver que los efectos de la clase social se van haciendo mis
notorios conforme aumenta la edad o, dicho de otra manera, que las
respuestas de los dos grupos de sujetos son mas homogéneas en los
nifios menores. Algunos de nuestros datos se pueden interpretar en
el sentido de un ritmo evolutivo mids lento entre los sujetos de clase
ba]a Por ejemplo, ciertas categorias de respuestas mds complejas, que
aparecen en una determinada edad en los nifios de clase media-alta, no
se observan en los de clase baja hasta que éstos tienen tres o cuatro
afios mds. Con todo, otros datos podrian no revelar tanto niveles
evolutivos diferentes como formas distintas de interpretar la realidad
social y, en consecuencia, diferentes representaciones sociales de la
pobreza. No sabemos, por ejemplo, si una vision mds pesimista de la
pobreza (que tiende a aumentar en la adolescencia, pero sobre todo
entre los de clase media-alta) obedece realmente a una concepcién
mds madura de la realidad social (por ej. en el sentido de tener en
cuenta mis variables obstaculizadoras a la hora de resolver el pro-
blema de la pobreza) o es reflejo de ciertas representaciones sociales
compartidas por un grupo social determinado. De igual forma se
podrian interpretar los resultados obtenidos con sujetos de clase
baja en las descripciones de los pobres. No parece sensato pensar
que el aumento con la edad de referencias a rasgos externos refleje
un retroceso intelectual, sino que mis bien podria suponerse que
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dichos rasgos cobran mayor importancia en determinados grupos
sociales. Asi, podemos pensar que para los sujetos de clase baja el
poseer o no objetos ligados a la subsistencia es mds importante que
para los sujetos de clase media-alta que, de hecho, ya los poseen.
__Para llegar a esclarecer estos problemas se precisarian mds in-
&;égaﬂones con nifios, adolescentes y también con adultos de
distintas clases sociales. No hay que olvidar que desconocemos casi
por completo cémo piensan los adultos de nuestra sociedad
respecto a estos problemas. En este sentido, es de crucial
importancia saber qué ideas, explicaciones y representaciones
sociales han desarrollado los adultos de nuestra sociedad respecto al
problema de la pobreza.

Notas: G e

! Junto al enfoque cognitivo-evolutivo, la perspectiva soviética, representada por
Vygotski, sin negar el cardcter constructivo del conocimiento, da primacia a los
procesos de transmisién social y cultural en la explicacién del desarrollo. La idea
de que los procesos psicolégicos superiores se desarrollan primero en un nivel
social antes de hacerlo en el nivel psicolégico o individual, estd en la base del
modelo vigotskiano de desarrollo. Segin esto, es a través de los procesos de
interaccién con la sociedad en su conjunto -via los padres, la escuela, los medios de
comunicacién, etc.- como el nifio adquiere el conocimiento social, es decir, las
nociones y los valores propios del mundo social en el que vive.

2 Muy probablemente, una de las razones por las que el propio Piaget y su Escuela
dedicaran tan sélo unos pocos trabajos a las nociones sociales residiera en la
mayor dificultad de sistematizar la perspectiva constructivista en el estudio de lo
social. ;

3 Asimismo, disponemos de mds fundamentos y propuestas pedagdgicas
psicogenéticas relativas a la ensefianza de las ciencias naturales que a la ensefianza
de las ciencias sociales. Hay que decir que recientemente han surgido diversos
trabajos en torno al problema de la comprensién y didictica de algunas nociones
sociales, como por ejemplo las histricas; sin embargo, la mayoria de las nociones
sociales especificas que el nifio construye sigue siendo terreno muy poco
explorado para el investigador.
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4 Trabajo en colaboracién con investigadores de la Universidad Auténoma de
México (Dfaz Barriga, F.; Aguilar, |.; Muri4, |.; Hernandez, G. y Herndndez, S., entre
otros).

Shcamdemcténdelospobrescomoumdasedemdm&ﬁasdeﬁmdaporws
cmdimdewdanomplmquebsswmtenganyammndefw&ade
“clase social”

6 sSin mrgo. aparecen algunas diferencias entre ambas ehses sociales. Por

ejemplo, cuando los sujetos de clase media-alta mencionan rasgos psicoldgicos o
mora!esasocndosahpobrezanmdenarehmmados("alg:mspobresmn
buenos, pero otros son malagradecidos”), mientras que las descripciones de los
sujetos de clase baja suelen ser mds absolutas (“tienen buen caricter, suelen ser
mejor que los ricos y mejores amigos”). Atin asl, en ambos casos subyacen los
estereotlpos mencionados.
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CONSTRUCCION DE PREMISAS L5
Y COHERENCIA DE RAZONAMIENTO

-~ Nora Ricardi*

Es éste un trabajo experimental en el que se ha evaluado la
coherencia interna de razonamiento y se han tipificado 40 es-
tructuras distintas de premisas, derivadas de dicha evaluacion.
Los datos provienen de una muestra integrada por 343 sujetos
(243 estudiantes secundarios, 50 pacientes psiquidtricos y 50
controles), evaluados a través del Test de Coherencia de Razo-
namiento en su forma lla. (Lopez Alonso 1988). Dichas estruc-
turas fueron relacionadas con su popularidad o nimero de ad-
hesiones por parte de los sujetos y con el promedio de errores
de contradiccion dados en el Test de Coherencia. Los resulta-
dos nos indican que las estructuras mds populares son las que
arrojan una menor cantidad de errores y las que reflejan una
mayor organizacién del razonamiento.

Estas estructuras se basan en criterios interpretativos de la
realidad, amplios, genéricos y univocos. En cambio las estructu-
ras menos populares en su gran mayoria se basan en criterios
reduccionistas que dan lugar a un elevado nimero de errores y
a un razonamiento errdtico.

Estas se dan con una mayor y deﬁa@ frecuencia en la
muestra de sujetos psiquidtricos.

El objetivo de este trabajo es evaluar la consistencia interna
de razonamiento y explorar las estructuras cognitivas bésicas que se
derivan de dicha evaluacién, teniendo en cuenta la incidencia que

*Instituto de Investigaciones Psicolégicas. Universidad del Salvador, Marcelo T. de
Alvear 1326- ler Piso - Buenos Aires :
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posee la libre eleccién de las premisas y el criterio de codificaciéon de
las mismas, en la organizacién y coherencia légicas del razonamiento.

Para ello hemos trabajado, en forma experimental, con los
resultados del Test de Coherencia de Razonamiento, en su forma
lla. (Lépez Alonso) administrado a una muestra de 343 sujetos,
integrada por ochenta y tres (83) estudiantes secundarios del Colegio
Manuel Belgrano (Lépez Alonso 1988 / Orsi 1988), ciento sesenta
(160) estudiantes secundarios del Colegio Otto Krause (Ricardi
1984), cincuenta (50) adultos con antecedentes psiquidtricos y
cincuenta (50) adultos sin antecedente psiquidtricos elegidos como
controles de los anteriores (Ricardi 1986).

Partimos de las ideas desarrolladas por Lépez Alonso en
trabajos anteriores (1992) que se basan en el supuesto que expresa
que la codificacién de las premisas en las que el sujeto se apoya para
construir estructuras de inferencias relacionales, dependen de la
modalidad, amplia o reductiva, con que éste se representa un sector
de la realidad y que un criterio amplio y univoco f a la coherencia
légica del razonamiento. ’ ‘

Muchos son los autores que se han preguntado acerca de
cudles son las variables mis importantes que intervienen en el
proceso de razonamiento, como asi también del rol que juegan las
premisas en el resultado de dicho proceso.

En estudios anteriores (Lopez Alonso 1988 - Ricardi 1989)
nos hemos referido a las distintas teorias que existen al respecto y
tomando a Pollard (1982) las hemos agrupado en dos posiciones
claramente diferentes: la posicion racionalista o logicista y la posicién
irracionalista o ilogicista. Este autor presenta, engre ambas, otras
posiciones intermedias.

~ El primer enfoque pone énfasis en los factér%?racionales del
pensamiento y considera que la racionalidad y la adecuacién a los
principios de la légica formal son premisas basicas de esta capacidad
humana.

El segundo enfoque, en cambio, pone énfasis en los factores
irracionales o extralégicos y toma los errores que cometen las
personas al razonar, como prueba de la falibilidad de la mente
humana y de su carencia de un sustrato natural l6gico y/o racional
como su forma de interpretacién mis extrema.
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Dentro de la corriente ilogicista, Minna Wilkins (1928) hizo
hincapié en el contenido del razonamiento como fuente de error,
sefialando que éste dificulta o facilita la tarea del razonador. Para
demostrarlo se sirvié de silogismos con cuatro tipos de contenidos
distintos: un contenido concreto, un contenido simbélico, un
contenido formado por términos cientificos o palabras inventadas y
un contenido sugerente que facilitaba conclusiones erréneas. Los
resultados la llevaron a concluir que un material abstracto lleva al
sujeto a cometer mds errores ldgicos que un material concreto o
familiar y por tanto que los sujetos no razonan formalmente, con
independencia del contemdo, sino que en todos los casos dependen
de él. :

Otros autores que ,se ocuparon originalmente de la incidencia
de factores extralégicos en el razonamiento humano fueron Wood-
worth y Sells (1935). Estos hicieron hincapié en la forma del silo-
gismo y en algunos de los términos determinantes de la forma como
fuente de error, y otorgaron a las premisas un rol productor de
sesgo que denominaron "efecto atmésfera”. Establecieron que este
efecto determina la conclusién a la que llegan los sujetos al margen
de la Ibgica, vale decir no por empleo de la deduccién, sino por la
impresion global que les dejaban las premisas. Asi, segiin estos auto-
res, una premisa afirmativa produce una atmésfera afirmativa y una
premisa negativa produce una atmésfera negativa. También una pre-
misa universal produce una atmésfera universal y una premisa parti-
cular produce una atmésfera particular. Tanto unas como otras lle-
van al sujeto a conclusiones afirmativas o negatwas, particulares o
unwersa}es segun sea el caso.

- Estos autores sefialaron también otros elementos extralégi-
cos, como la tendencia de los sujetos a aceptar las conclusiones mis
débiles en lugar de las més fuertes. A esto le llamaron principio de
“cautela”. Afirmaban que los sujetos al razonar aceptan mis facil-
mente conclusiones del tipo "algunos son” que del tipo "todos son" o
bien "algunos no son" en lugar de la mis fuerte "ninguno es”.

Lo que ellos trataban de demostrar es que los sujetos al razo-
nar no sdlo dependen del contenido, como afirmaba Wilkins, sino
también de factores ain mds imprecisos como el propio "efecto at-
mosfera” y el principio de "cautela” que intentaban definir.
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Posiciones extralégicas como éstas fueron seguidas por
autores como Morgan y Morton (1944), Lefford (1946), Fraze (1966),
Dickstein (1976), Evans (1983) y Slovic y Lichtenstein (1971) en una
época mds reciente.

- En respuesta a las afirmaciones de Woodworth y Sells,
Ceraso y Provitera (1971), bajo la influencia de M. Henle proponente
de una teoria logicista para el estudio del razonamiento, realizaron
una investigacién donde encontraron errores sistemdticos en la
interpretacion de las premisas. Enfrentaron a los sujetos con
silogismos modificados en funcién de una menor ambigiiedad de sus
términos formales y los compararon con silogismos tradicionales,
tratando que sus premisas estuvieran claramente referidas a cinco
relaciones que ellos planteaban a los sujetos como problemas de
razonamiento.

 Concluyeron que las premisas correctamente interpretadas

facilitan el proceso légico y observaron otra fuente de error en la
estructura del silogismo: cuando ésta es compleja ef s&feto deduce de
las premisas solo una relacién, atn cuando sean posible

~ Henle (1963-1978) afirma que los errores Eég;cos de
razonamiento no son una prueba de que el pensamiento no se rija
por las leyes de la logica y cree que si se toman en cuenta los
procesos con que el mismo sujeto codifica se hallaria que su
rores son légicos. De este modo Henle
destaca la importancia de la codificacién y decodificacion de las
premisas en las pruebas de razonamiento.

 Volviendo al enfoque ilogicista debemos destacar la contribu-
cién de autores como Tversky y Kaheneman (1974-1983) y Johnson
Laird (1983). Tversky y Kaheneman han definido ciertas heuristicas
propias del razonamiento humano que generan errores légicos sis-
temiticos, considerando dentro de dichas heuristicas a la represen-
tatividad y a la accesibilidad como las mds importantes. Lopez Alonso
(1990) piensa que los razonadores apelan a una heuristica de accesi-
bilidad, dejando de lado la reflexion, cuando se encuentran ante pro-
blemas légicos muy complejos que no logran resolver o cuando estin
ante problemas muy simples y muy poco motivadores.

La heuristica de representatividad se refiere al recurso de que
se valen habitualmente las personas para utilizar un evento (A) como
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representante de otro evento (B) como clase a la cual aquél perte-
nece. Suponiendo una relacién de representacion entre ellos el su-
jeto hace distintos tipos de inferencias a partir de esa relacion.

También dentro de las corrientes ilogicistas Johnson Laird
(1983) parte de la idea de que las personas al razonar cometen
errores porque carecen en realidad de una "légica mental” y sostiene
que los sujetos pueden llegar a resolver problemas de razonamiento
sin el empleo de reglas de inferencias Iégicas. Para este autor, esto es
posible a través de la construccién heuristica de "modelos mentales”
alternativos que sélo requieren de la comprension lingiistica de ios
términos y de las relaciones involucradas en las premisas.

Asimismo, Johnson Laird supone que los sujetos logran solu-
cionar problemas deductivos no por aplicacién de reglas légicas in-
sertas en la mente, sino por el empleo de una mera interpretacién
lingiistica de las relaciones inferenciales implicitas entre los términos
de las premisas. Este autor toma también una distincién entre infe-
rencias explicitas e implicitas, entendiendo por explicitas a aquellas
que se hacen con gran trabajo de reflexién, atencién o conciencia, y
por implicitas las que se hacen en forma automitica, sin mayor re-
flexion y muchas veces sin tomar conciencia de las mismas. Segun
Lépez Aonso (1990, las inferencias implicitas podrian verse como las
proveedoras de la continuidad faltante en las explicitas y comprender
a través de ellas la organizacién subyacente de razonamiento.

A efectos de probar estos supuestos, Lépez Alonso (1990) en
un trabajo experimental, tomé los silogismos de Johnson Laird y la
"tarea de seleccién” de Wason (1972) y comparé los resultados ob-
tenidos en estas pruebas con los obtenidos en su Test de Coherencia
de Razonamiento. Esto permiti6 diferenciar dos estrategias bésicas en
la exploraciéon del pensamiento. Una que va desde las inferencias
implicitas a las explicitas -estrategia predominante en el Test de Co-
herencia- y otra que siguiendo el sentido inverso va de las inferencias
explicitas a las implicitas representada basicamente por las pruebas de
Johnson Laird y de Wason. Las dos estrategias ligan a ambos tipos de
inferencias pero al tomar direcciones y sentidos exploratorios
opuestos dan lugar a rendimientos diferentes en el dominio del razo-
namiento légico.
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Lopez Alonso entiende que en la explaracsén de la organiza-

cién interna del pensamiento, lo mids efectivo es seguir el orden y
continuidad en que éste se genera; vale decir, en orden y en sentido
que va de lo interno-implicito a lo externo-explicito de las inferencias
respetando su curso natural y espontineo. Dice ..."Al pensamiento
hay que descifrarlo desde adentro hacia afuera, siguiendo el mismo
orden que genera su trama” (1972). Y agrega que esta estrategia...
"es la que mejor capta o reproduce... los niveles operativos
estructurales mis profundos de la organizacion légica del pensa-
miento y permite poner de relieve, por contraste, los distintos nive-
les de insight o comprensién estructural légica de los que depende el
mayor o menor éxito en la resoluciéon de problemas de razona-
miento". , ' , ,
Este enfoque nrgamzaciona! que ampha y profundiza !a %mea
logicista, considera que el pensamiento y el razonamiento constitu-
yen un proceso complejo, cuya organizacion es basicamente logica en
tanto se sustenta en su propia coherencia interna. Vale decir que la
idea aqui es que el pensamiento tiene la necesidad organizacional de
anticipar y resolver sus propias contradicciones. E interpreta el ca-
récteréeﬁ las premisas dentro de la organizacion del pensamiento
como una estructura de relaciones inferenciales imgﬁcitas entre los
términos que lo constituyen.

Siguiendo este ultimo enfoque hemos tratado de ver qué pa-
pel juegan las premisas y su codificacion desde la organizacion
implicita del pensamiento, observando de qué manera inciden en el
logro de un razonamiento coherente.

Prapeﬁtos

Los prapésutos de este trabajo son:

a)  Estudiar la consistencia interna de razonamiento a través de la
forma lla del Test de Coherencia de Razonamiento.

b)  Explorar y describir las distintas estructuras inferenciales que
construyan los sujetos, a partir de las premisas elegidas por
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ellos (relaciones establecidas entre cuatro atributos, presenta-
dos de a pares, afirmados o negados y alternados como ante-
cedentes o consecuentes de cada par).

¢)  Observar si la mayor estandarizacién o popularidad de las
- premisas y de sus estructuras inferenciales arrojan mejores re-
‘sultados en la coherencia del razonamiento.

d) Observar si las caracteristicas especificas de las muestras de
~ sujetos (con antecedentes psiquidtricos / sin antecedentes psi-
quiatricos) incide en la forma de codificacion de las premisas y

en su rendimiento légico.

I-hpétes:s

ff.z hipétesis principal de este trabajo es que la mayor tipicidad
o] ndad de las estructuras inferenciales de las premisas reflejan
una mayor univocidad ylo generalidad de la representacién de las
mismas, segtn las relaciones de los atributos que las constituyen, y
que esa representacion amplia y genérica responde a una mayor
organizacién y coherencia interna del razonamiento.

Método
a)  Muestras.

Se trabajé con tres muestras, una integrada por doscientos
cuarenta y tres (243) estudiantes secundarios de 17 y I8 afios
de edad de dos escuelas secundarias nacionales, sitas en la ciu-
dad de Buenos Aires. Otra, formada por cincuenta (50) pacien-
tes psiquidtricos internos (20) y externos (30) de dos hospitales
municipales cuya edad promedio es de 32 afios. Y una tercera
integrada por cincuenta (50) personas sin antecedentes psiquid-
tricos elegidos como controles de la muestra anterior homolo-
gados en edad y sexo a los 50 anteriores.
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b) Instrumento

El instrumento utilizado en este trabajo ha sido el Test de Co-

_herencia de Razonamiento (TCR) en su forma lla (Lépez
Alonso 1988). Este Test estd integrado, excepto en su forma
para nifios, por 68 preguntas y se compone de dos partes.

~ En la primera parte (4 preguntas) se le pide a los sujetos que
_hagan estimaciones de porcentajes entre 0% y 100% referidos a
la proporcién con que cada uno de esos términos de clase o
atributos existen en el universo de discurso del sujeto.
Estas son las primeras estimaciones cuantitativas que el sujeto
hace sobre la extensién de cada uno de los términos de clase,
que sirven para revelar la estructura y las formas con que el
sujeto opera en relacién con los aspectos extensionales de los
£érminos que integraran las premisas. Estas estructuras cuanti-
- tativas de porcentajes constituyen las pm@s extensionales
~ del test. .
. Estas estimaciones cuantitativas no se puntaaiasn en la correc-
cién numérica real, dado que se aceptan como subjetivas. Se
puntualizan en la coherencia légica con respecto a las relacio-
nes que establece el sujeto entre los cuatro atributos que le
son presentados.

La segunda parte del test consta de sesenta y cuatro (64)
preguntas y en ellas los sujetos deben establecer opcionalmente,
entre cada par posible de atributos, una de las tres relaciones
saguseﬁtes ~

l) “tiene que ser”" (que se nota como %} =
2) “no puede ser” (que se nota como 0) y
3) “puede ser"  (que se nota como P).

Los cuatro atributos y sus negaciones van siendo relacionados
de a dos, a medida que son presentados alternativamente como
términos antecedentes o como términos consecuentes de cada
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relacién y son afirmados o negados a lo largo de toda la serie de
preguntas. En la forma lla. (utilizada en este caso), los atributos son
Americano /Argentino/Europeo e Inglés, y sus respectivas negaciones.

Las doce primeras relaciones |, 0 6 P, escogidas por el sujeto
en la segunda parte del test, constituyen las premtsas relacionales del
mismo.

A los efectos de a evaluacion del test, estas premisas deben
ser coherentes con las premisas extensionales y coherentes entre si.
Luego todas las demds respuestas |, 0 & P, del test deberdn ser
légicamente coherentes con dichas premisas. Toda contradiccién
existente entre las mismas se computa como un tipo y nimero de
error légico.

Los tipos de errores logicos de contradiccion son los
siguientes:

1)  Incompatibilidad con las premisas extensionales.
- 2)  Incompatibilidad con las premisas relacionales.
- 3) Transgresiones al principio bdsico de identidad (entre
mismos términos afirmados y mismos términos negados).
4)  Transgresiones al principio bdsico de no-contradiccién
entre afirmacion y negacion de un mismo término.
5) Respuestas que quedan sin ser respondidas.
6) Coémputo total, a través del cual se obtiene un indice del
nivel global alcanzado en coherenc:a mterna de razona-
miento. B

Cero punto indica que el sujeto no ha cometido ningln error
Iégico y que su coherencia es "perfecta”, pero a medida que se in-
crementa el nimero de errores la coherencia es considerada pro-
greswamente desde "no perfecta” hasta indicativa de total desorgani-
zacién logica del pensamiento.

Las doce premisas relacionadas entre si por el sujeto forman
las estructuras diferenciales a las que vamos a hacer objeto de anili-
sis. Dichas estructuras han sido graficadas en la Tabla N° |, a través
de un diagrama rectangular formado por un rectingulo mayor que
representa al conjunto universal (6 U) y por rectingulos menores
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dentro de aquél correspondientes a los atributos A, B, C y D
(Americano, Argentino, Europeo, Inglés).

Estos rectingulos se superponen dando lugar a 16 subespacios
que representan las intersecciones de los cuatro atributos menciona-
dos y sus negaciones.

A los efecto de la evaluacion los 16 subespscsos serdn llena-
dos con signos (+) o (-).
~Los signos serin positivos (+) si la mterses:aéﬁ correspon-
dtentg a dicho subespacio es un conjunto no-vacio y serin negativos
(-) si esa interseccion es un conjunto vacio. (Lépez Alonso 1988-

1992). Estos signos dependen de las relaciones |, 0 6 P que el sujeto
les haya asignado a cada uno de los doce pares que forman las premi-
sas relacionales.

Analisis realizados

Teniendo en cuenta los propésitos de este trabajo hicimos
distintos andlisis y seguimos los pasos que a cothén detallare-
mos:

1) Sacamos el nimero y promedio de errores de contra-
diccion cometidos en el Test de Coherencia para cada
uno de los sujetos.

2)  Agrupamos a los mismos su;etos que respondieron adhi-
riendo a una misma estructura de relaciones con 1,0 6 P
entre los términos de las premisas para la muestra total,

~_estudiantes, psiquidtricos y controles.
 Obtuvimos el grado de popularidad o fipieidad de cada
uno de esos tipos de estructura, a partir del mayor
. numero de sujetos que adhirieron a cada una de ellas. A
mayor numero de adhesiones mayor popularidad.

4)  Establecimos correlaciones entre las variables menciona-
das, popularidad o tipicidad (n) de cada estructura, y el
promedio de errores (X error) en cada una de ellas.

5)  Analizamos las caracteristicas de las estructuras e hicimos
comparaciones entre las mds tipicas y las mds atipicas, se-
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gun el promedio de errores de contradiccion obtenidos
en cada caso. Estos resultados se hallan ordenados y co-
rrelacionados en las Tablas 2 y 3 respectivamente.

Descﬂptwn de los resultados

Ec cmerso de realidad para representar tas cuatro atributos
que g@pone el Test de Coherencia, forma lla. (Americano, Argen-
tino, Europeo, Inglés), puede ser amplio y univoco cuando se toma
como "lugar de nacimiento” o responder a otros criterios menos
univocos y menos amplios como raza, idioma, cultura, etc., que
puede dar lugar a imprecisiones relacionales entre los términos y ha-
cer que ellas se tornen més vagas y/o ambiguas.

En la Tabla Il se encuentran numerados los cuarenta (40)
distintos tipos de diagramas rectangulares representativos de las
estructuras de premisas observadas, y el nimero de adhesiones (n)
que recibié cada uno para un total de 343 sujetos, ademds, para las
submuestras Estudiantes (N= 243), Controles (N= 50) y Psiquidtricos
(N= 50). L

 Como se puede observar alli, la estructura | es la que ha ob-
tenido el mayor nimero de adhesiones (n- 226), constatindose asi
que es la mis tipica y popular y a su vez es la que corresponde con el
criterio mis representativo y univoco de "lugar de nacimiento” en la
codificacién de las premisas. Esta estructura es la que registra el
promedio (X = 3,06) en errores de coherencia més bajo. Esto no
implica que una estructura atipica sea necesariamente distorsionante
de la coherencia de razonamiento, sélo que hay una relacién positiva
entre tipicidad o popularidad de estructuras observadas y mayor co-
herencia de razonamiento (es decir menor numero ée incoherencias
Iogicas). :
En los sujetos con antecedentes psiquidtricos observamos una
mayor atipicidad en las estructuras de premisas, dado que, como
puede observarse en la Tabla Il, en ellos abundan las estructuras im-
personales. Vemos que, en términos generales, cometen una cantidad
de errores légicos mucho mayor (promedios X mis altos) que las
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personas sin antecedentes psiquidtricos y que los estudiantes secun-
darios.

En la Tabia Il aparecen las correlaciones obtenidas entre la
popularidad o adhesiones de las estructuras y los promedios
ponderados de errores (X errores).

Las correlaciones negativas dadas en esta Tabla indican la ten-
dencia de que son las estructuras de premisas mads tipicas, univocas o
generales las que dan los resultados mds légicos o coherentes (es
decir de menor nimero de errores). La tnica correlacién positiva (r
=.42) es la dada por la muestra de pacientes psiquidtricos. Pareciera
ser que dentro de esta muestra la relacién entre tipicidad de las
premisas y coherencia de razonamiento es opuesta a la de la pobla-
cién normal. Aqui lo més tipico es lo mas atipico y aumenta la atipici-
dad con el mayor nimero de errores de coherencia légica.

 Debemos aclarar que si bien la atipicidad predomina en la
muestra de psiquiatricos, ésta no es exclusiva de ellos, ya que tam-
bién se dan algunas en las muestras de estudiantes y controles. Pero
como vemos esta atipicidad no necesariamente debe estar ligada a
patologias o a estructuras muy desorganizadas con gran nimero de
errores tagtcos

~ En la Tabla | aparecen en forma grifica, los 40 diagramas rec-
tangulares que representan las distintas estructuras de premisas da-
das por los 343 sujetos que integran la muestra total. En ellas se da el
porcentaje total de adhesiones y el aportado por cada una de las
muestras, como asi también el promedio de errores !ogncos por es-
tructura.

- Alli podemos ebservar que la estructura | tiene 226 adheren-
tes - un total de 343 sujetos (65,89 %) de los cuales 178 son es-
tudrmtes (73 % de éstos), 37 son controles (74 % de éstos) y |l son
pacientes psiquidtricos (22 % de éstos).

Si ahi mismo observamos el ndmero totai de errores, y lo
discriminamos para cada una de las muestras, veremos que el pro-
medio es bajo en relacién a las demids estructuras (X = 3,06 total, X
= 2,59 en estudiantes, 3,92 en controles y 7,73 en psiquidtricos). Pa-
reciera ser que esta codificacion de las premisas, basada en el criterio
-mis general- de "lugar de nacimiento” permite a los sujetos el mayor
control en el manejo de las inferencias logicas. Este criterio estipula
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que "Argentino tiene que ser Americano” - BIA - y que "Americano
puede ser Argentino" - APB - porque hay ademds otros Amewcaﬂm
que no son Argentinos, y a la vez ambos, Americanos y Argentmos
(éstos incluidos en aquéllos) son excluidos de Europeos e Ingleses -
AOC, BOC, AOD, BOD, ... los que guardan a su vez entre si la misma
retzc;én que guardan aquéllos - DIC, CPD. .

“La estructura 4 con 30 adhesiones, camiﬁfé el criterio del
Iugzr de nacimiento para los atributos Americano - Argentino, con un
cnterfc supuesto de sanguinidad o raza Inglés parz No-Europeo.

Este dltimo criterio también fue utilizado en estructuras
como la 3 (n=12) y la 28 (n=2) para Argentinos no-Americanos. Utili-
zando la relacion P (puede ser) los sujetos logran compatibilizar atri-
butos que estarfan separados geogrificamente y/o politicamente.

En la estructura 5 esto se da en forma extrema ya que los
atributos han sido relacionados sélo a través de Za re!acaon Py por lo
tanto "todo es compatible con todos”.

Hay otras estructuras que son mis dtstsrswas y poseen un
nimero mis alto de errores légicos, como la nimero 13 (con 45
contradicciones l6gicas). Esta estructura pertenece a un solo sujeto
(control) y utiliza el criterio de que "todos pueden ser distintas cosas -
siempre que sean Argentinos”, reduciendo todos a Argentinos y
compatibilizando dentro de esto los demis atributos. Este criterio
tan excluyente le es muy dificil de mantener al sujeto en forma con-
sistente y es por ello que comete una cantidad significativamente alta
de errores de consistencia. Aunque sea control, este es un sujeto de
caracteristicas semejantes a los de la muestra psiquidtrica.

~ En relacién a las estructuras méds o menos desorganizadas, en-
contramos la nimero 30, perteneciente a un sujeto de la muestra
psiquidtrica, con 16 errores, que excluye a Americano de Europeo e
Inglés y compatibiliza Argentino con Americano y Europeo.

La estructura 26, perteneciente a un solo sujeto psiquidtrico,
arroja un total de 28 errores y hace compatibles entre si a todos los
atributos menos a Argentino, aislando a éste del resto del mundo. La
Estructura 20, también unipersonal y psiquidtrica obtuvo 33 errores y
no solo aisla a Argentino, como la anterior, sino también a Ameri-
cano.
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La estructura 35, también unipersonal y perteneciente a la
muestra psiquidtrica obtuvo 33 errores y divide a los Argentinos en-
tre Americanos e Ingleses a la vez que los excluye de Europeos. La
estructura 36 con 33 errores, unipersonal y perteneciente a la mues-
tra psiquidtrica, pone a los Argentinos en la interseccién de un con-
junto formado por Americanos, Europeos e Ingleses. La estructura
39 con 34 errores, umpersona¥ y psiquidtrica, excluye a Argentmo de
Eurepec e Inglés, como asi también a estos dos dltimos entre si. La
estrugtgfa 21, unipersonal, perteneciente a la muestra psiquistrica
o 35 errores y reduce a todos los Americanos a Argentinos
: exc!uyendo a ambos de Europeos pero no de Ingleses.

La estructura 29 pertenece a un solo sujeto de la muestra
psiquidtrica, obtuvo 39 errores y hace todo compatible en el mundo,
pero reduce los Europeos a !ngieses La estructura |9 también per-
tenece a un solo sujeto psiquiatrico, obtuvo 40 errores y como la an-
terior hace todo compatrble con todo, pero reduczendo los Amen‘

Por dltimo, mencionaremos las dos estructuras mis desorga-
nizadas que son la 34 (47 errores) y la 32 (57 errores), ambas uniper-
sonales y pertenecientes a la muestra psiquidtrica.

La estructura 34 utiliza como criterio de codificacién de las
premisas que "todo es Argentino" y que este universo tan excluyente
se divide a su vez en Argentinos/Europeos/Ingleses/No-Americanos
por un lado y en Argentinos/Europeos Ne-tnglesesfkmencanos por
el otra;; 2

~ Con un criterio tan excluyente el sujeto tlene étﬁcultades ob-
vias parz ser coherente con las premisas que el mismo eligié y es por
ello que, al responder el test, cae en tantas contradicciones ldgicas
(47 errores).

Lo mismo ocurre con la estructura 32, que es la de méxima
desorganizacién (57 errores), en ella se codifican las premisas con el
criterio "todos son Argentinos” y los divide en forma excluyente en
Europeos/Americanos Ingleses por un lado y en Europeos/ Ameri-
canos /No-Ingleses por otro.
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Conclusiones:

Los resultados analizados corroboran la hipétesis de la cual
partimos que dice que una mayor tipicidad de las premisas y de sus
estructuras inferenciales, refleja una mayor coherencia l6gica de
razonamiento y que dicha tipicidad se basa en criterios univocos y
amplios en las relaciones I, P, 0, que ligan a los atributos de las
premisas entre si.

Como podemos observar, los sujetos que utilizan criterios de
codificacién excluyentes y reductivos, responden en forma desorga-
nizada y no logran ser caharem:es con las premisas de las que parten
y que ellos mismos eligen, como es el caso de estas tltimas estructu-
ras. Estas predominan en la muestra de sujetos psiquiatricos.

En cambio, los sujetos que responden con criterios mis

mplios y mds tipicos, como es el caso de las estructuras con mayor
numere de adhesiones (El, E4, E2, E3, etc), lo hacen en forma
log:camente organizada, logrando ser coherentes con las premisas
elegidas y obtienen una buena performance en la consistencia de
razonamiento.

Por otra parte, estos resultados arrojan una cierta correla-
cién con las caracteristicas propias de las muestras (sujetos con ante-
cedentes psiquidtricos y sujetos sin antecedentes psiquiitricos), ya
que los pertenecientes a la muestra psiquidtrica son los sujetos que
presentan las estructuras mds atipicas, basadas en criterios excluyen-
tes y los que obtienen los promedios de errores ée coherencia mis
elevados.

Come hemos visto, las estructuras mfermafes de premisas
mids desorgamzadas son las que parten de criterios abusivamente re-
ductivos de la realidad. Estas estructuras no permiten el restableci-
miento de la coherencia interna del sistema, llevando a éste a un es-
tado de desorganizacion, caracterizado por un razonamiento total-
mente incoherente y con un elevado nimero de errores légicos.

En sintesis podemos decir que:
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‘a) La mayor popularidad o tipicidad de las premisas y de sus

estructuras inferenciales arrojan mejores resultados en la
coherencia de razonamiento.

b) Los criterios reductivos en la codificacvién de las premisas
- producen estructuras inferenciales atipicas y distorsivas, como
asi también una mayor cantidad de ermfes éa coherencia

-~ légica. ~

c)  Las caracteristicas especificas de las muestras (sujetos con an-
tecedentes psiquiitricos y sujetos sin antecedentes psiquidtri-
cos), parece tener incidencia en la construccion de estructuras
mis distorsivas y en la obtencién de promed:os de errores de
coherencaa Iégica mids elevados.

Besde el punto de vista del enfoque argamzaceonal del
pensamiento, antes descripto (Lopez Alonso 1992), podemos decir
que los criterios de codificacién reductivos orsivos no le
permiten al sujeto anticipar implicitamen s puntos de
contradiccién que han de presentarse dentro del sistema, como asi
tampoco permiten el control y la reversibilidad de las inferencias. En
consecuencia, esta desorganizacién produce un razonamzénta
erritico, caracterizado por un elevado numero de errores. En
cambio, los criterios de codificacién amplios y univocos, producen
una mejor organizacién del pensamiento y demuestran tener la
capacidad de anticipacién implicita de los puntos de contradiccion
que han de presentarse dentro del sistema, como asi tampoco
permiten el control y la reversibilidad de las inferencias. En
consecuencia, esta desorganizacién produce un razonamiento
erritico, caracterizado por un elevado nimero de errores. En
cambio, los criterios de codificacién amplios y univocos, producen
una mejor organizacién del pensamiento y demuestran tener la
capacidad de anticipacion implicita de los puntos de contradiccién
posibles dentro del sistema, permitiendo un razonamiento méds
coherente.
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TABLA

ESTRUCTURAS DE PREMISAS LOGICO-INFERENCIALES EN EL TCR
Entre atributos: A (Americano), B (Argentino), CfEurogeo) Y D (Inglés)

Orifesaéas segun:

~ n = Popularidad ( adhesion n-personal de sujetos) y

X= Promedio de errores légicos (contradicciones) por estructura.
(Ver notacién al pie de |a tabla)

Estructura 2 ( -‘23)
+ A T: 6.70%.
+ i+ E 6%
B.
- j= 1= C:6%
C
= + 1D P:10%
%1035
1C Al BIA DPC AOC ADD BOC BOD BPA DPC AOC AGD BOC BOD
APB CPD COA DOA COB DOB APB CPD COA DOA COB DOB APB CPD C0A DOA COB DOB
Estructura 3 (n=12) Estructura 6 (n=5) Estructura 7 (n=5)
A + | T:3.50% T:1455% |+ A + | T:1.455%.
E: 0.8% E:04%
G C:2%
P: 6% P: 6%
X=16.70 X=2470
BIA DIC AOC AOD BOC BOD BIADPC APC APD BPC BPD
APB CPD COADOA COB DOB APBCPDCPADPACPBDPB

Estructura 8 (n=3)

sbe bl D Pi2%

1.1 + | X=1050
EPABPCAPCAPDBPCBPD B1A DOC AOC AOD BOC BOD BPA DIC AOC AOD BPC BOD
APB CPD CPA DPA CPB DPB APBCOD COA DOA COB DOB APB CPD C0A DOA CPB DOB
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Estructura 28 (n=2)

BIA DIC APC AOD BOC BOD
APB CPD CPA DOA C0B OB

Estructura 10 (n=1)

BI1A DIC AOC AOD BOC BOD
AlB @&%WACOB DoB

Estructura 11 n=1)

BPA DPC AOC APD BOC BPD
APB CPD COA DPA COBDPB

e ded e D Pies
+§=29.00

B1A DOC APC AOD BPC BOD
APB COD CPA DOA CPB DOB

Estructura 17 (n=2)

BPA DIC AOC AOD BPC BOD
APB CPD COA DOA CPB DOB

Estructura 12 (n=1)

B1A DPC APC APD BPC BOD
APB CPD CPADPACPBDOB

AOB €0D COA DOA COB DOB

Estructura 13 (n=1)
T: 0.29%.

Erowe

} C:2%

P oo
-
X=45.00

BPA DPC APC APD BPC BPD
AIBCPDCPADPACIBDIB
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Estructura 9 (n=1)

&iﬁ;&%ﬁ(ﬁ!’c APD BPCRBPD
APB CPD CPA DPA CPB DPB

APB%@PA DOA CPB DOB

Estructura 31 (n=1)
+ Al + | T:0.29%.

+ |- E: =
B

“ fele b4 Cromas

woheifa ba D";""/
J Pla

+1+1-1 +l§=15.@0

B1A DOC A0C APD BOC BPD
APB COD C0A DPA COBDPB
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Estructura 30 (n=1)

BPA DPC AOC A0D BPC BoD
APB CPD COA DOA CPB DOB

Estructura 26 n-l)

BPA DPC CPA AUD BOC BPD
APB CPD APC DOA COB DPB

bl +JD P:2%
= {4+ L 1 X=3500

BPA DPC AOC APD BOC DPB
AlB CPD COA DPA COBBPD

Estructura 22 (n=1)

Estructura 18 (n=1)

T:029%. T:0.29%.
R E: s
e {65
DlPr2% P:2%
X-2000 : ?‘ 27.00
: ~ BPA DPC APC APD BPC BOD
BPA DIC APC AOD BOC BOD fa st
APB CPD CPA DOA COB DOB APB CPD CPA DPA CPB DOB
Estructura 25 (n=1) Estructura 20 gn"l)
+]T:029%. |+ A T: 0.29%.
E:13% + 1= Do
C: 74% Qoo
P: 2% DlP2%
X=129.00 + | X-33.00
BIA DPC APC APD BOC BOD B0A DPC AOC AOD BOC BOD
APB CPD CPA DPA COB DOB AOB CPD COA DOA COB DOB

Estructura 36 (n=1)
+ A +] T 029%.
+f- E:

£ 3 O Ci e

O+

+i4 e 14 DIP2%

+1-1- + | X=33.00

BIA DPC APC APD BIC DPB
APB CPD CPA DPA CPE BID

Estructura 38 (n=1)
T:0.29%.

E: e

BiA DPC APC APD BPC BPD
APB CPD CPA DPA CPB DPB
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Estructura 39 (n=1)
+ A} 41 T:0.29%.
+ - o) Evees
B B
+l-1-1* C: e
c
i B i e Y P:2%
+]- |- +1 X-34.00
BPA DOC APC APD BOC DOB
APB COD CPA DPA C0B BOD

“‘/Esixsctma 33 (n=1)

+ 1 1:029%.
e E,.....
B
. Ci e
lc
+1.14+]ID]IP2%

e

+1 + «;-

i
+
-+

s
+i-1- + | X=36.00

BI1A DPC APC APD BICBPD
APB CPD'CPA DPA CPB DPB
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Estructura 29 (n=1) TABLA Il
l4 A + ] T:029%. . : ; i
o e Popularidad de las estructuras diferenciales y su relacién con la
_|B \ e - coherencia o consistencia l6gica de razonamiento.
1T e o Atributos relacionados: Americano (A), Argentme (B), Europeo (C),
+ 41+ 13+IDIPE2% k@ésén) S
14 L4 + X=139.00 o ___ 7 :
BTADPC APC APDBPC BOD BPA DPC APC APD BPC BPD s v Total Estudiantes Controles Psiquidtricos
APB CPD CPA DPA CPB DOB APB CID CPA DPA CPB DPB AmemcpADPAcmnPB / (N=343) (N=243) (N=50) (N=50)
Estructura 23 (n=1) Estructura 37 (n=1) Estructura 34 (n=1) e | T8 g,;,'”f”"d‘” B e Eopuiard [ Pomese [ Fopiert | Runda
+ | T: 0.29%. T 0.29%. Estruc. | Frecuenc Estr Frecuenc | Estr. Frecuenc | Estr. Frecuenc | Estr.
E:— E:— 1 226 ] 178 | 259] 37 3.92| 11 7.73 |
o . 4 30 6.77 27 | 646 2 10.50 1 7.50
, 2 23 10.35 15 8.57 3 6.67 5 17.90
P:2% P:2% 12 | 6871 10 | 700] 2 | 625 - -
-1+ X=41.00 : X-47.00 5 | 1670 2 | 1550 - b 3 | 17.50
BPA DPC APC AOD BPC BPD BIA DPC APC APD BPC BPD A DIC AIC AOD BIC BPD 5 2470} 1 750 1 19501 3 32.17
APB CPD CPA DOA CPB DPB APB CPDCIADPA CPB DPB AIBCPDCPADOACIBDIB 2 24 12 1 500 1 3256 2 1 2950
3 5.00 3 5.00 - = - -
2 10.50 1 11.50 - - 1 9.50
2 11.50 - - - = 2 1150
2 = - - - 2 23.00
] 1 6.00 - - - -
1 1 7.00 - - - -
1 1 7.00 - - - -
TCAIC, 1 1 7.00 - - - .
MBS hDacioD . i [Boo] 1 | Boo] - 5 -
NOTA: Debajo del di deV di L by 6007 - -
iagrama de Yenn correspondiente a cada estructura aparecen -
las doce premisas del TCR relacionando los cuatro atributos A, B, C y D a través 1 17.00 - ul JE 17.00 Z =
de relaciones | (tiene que ser), O (no puede ser) y P (puede ser). Asi, léase Bl A 1 29.00 - X 1 29.00 - -
como "Argentino tiene que ser Americano”; APB como "Americano puede ser 1 45.00 - - 1 45.00 - -
Argentino”, y AOC como "Americano no puede ser Europeo”. Estas premisas 1 15.00 - - - - 1 15.00
determinan los signos +. (para espacios no-vacios) y - (para espacios vacios) en el 1 16.00 - - - - 1 16.00
~ diagrama de Venn. Luego, T: es para total de sujetos (NT= 343), E: para 1 20.00 - - - - 1 20.00
Estudiantes (NE= 243), C: para Controles (NC= 50) y P: para Psiquidtricos (NP= 1 27.00 - - - - 1 12700
50). Como ya se dijo, n es para Popularidad de la estructura, y para su 1 78.00 . - - N 1 2800

Promedio de Errores Légicos.
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promedio de errores logic

TOTALES (N=343

TABLA Il
Distribucién agrupada de popularidad de estructura inferencial y

os de coherencia por
popularidad ’

agrupamiento de

Saret s e el B BTE RN e T

S
0 |5
T

os ponderados de errores

“r

Columnas| B C_ D F _J Y
A r—-.46 r=-.58 —=-.53 =59
E | | =58 s
| adliesiones 1~
personales
I | —-.46
o | 1 =42
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RELACION EDUCACION - EMPLEO
EL CASO FRANCES

_Graciela Imperiale*

Uno de los temas claves en la piamﬁcacson del desarrollo

econdmico y social de un pais es el de la correcta articulacion entre
su sistema educativo y su sistema productivo. La adecuacién entre
ambos satisface al mismo tiempo la necesidad de formacién laboral
por parte de los ;dvams y aduitos, y las necesidades de mano de
obra calificada por parte de las empresas. Cualquier sistema social
debe necesariamente lograr esta adecuacion, tanto para sus empresas
1s como privadas.
E:Gracras a la gentileza del Programa Nacional Prioritario sobre
ogia, Trabajo y Empleo (PRONATTE), de la SECYT, el Dr.
ncois Pottier, miembro de instituciones francesas dedicadas al
tema y director de numerosas investigaciones, fue invitado por el
IRICE para explicar los estudios realizados en Francia en los dltimos
20 afios sobre la relacion capacitacién-empleo. En esta comunicacion
realizaremos un breve resumen de los temas expuestos que rew;sten
un mayor interés para el caso argem:mo

anismos franceses dedicados al tema
formacion-empleo.

Durante los aftos 60 y 70 la planificacién en Francia fue muy
activa. Por los estudios de proyeccion de mano de obra en esta
época se advirti6 que existian atrasos considerables en el conoci-
miento de la insercién y del historial profesional de las personas du-
rante su vida activa. Para resolver esto, en 1970 se creé el CEREQ,

*|RICE - Bv. 27 de febrero 210 bis- 2000 - Rosario
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Centre d'Etudes et de Recherches sur les Qualifications (Centro de
Estudios e Investigaciones sobre las Calificaciones), establecimiento
~publico bajo tutela de los Ministerios de Educacion y de Trabajo de
Francia. Actualmente este Centro cuenta con aproximadamente 120
personas y esti organizado en cuatro departamentos.

El primer departamento, "Empresas”, estudia las politicas de
mano de obra de las empresas y el rol de la formacién continua en
estas politicas. En Francia existe una ley que impone a las empresas
gastar aproximadamente un 1% de la masa salarial en formacién con-
tinua. Esta suma es considerable, de modo que el uga
las empresas en la formacién profesmnal tiene gran importancia.

El segundo departamento Traba}o se ocupa de la evolucién
del trabajo dentro de las empresas y de las diferentes formas de
movilidad interna. El tercero se llama "Profesién”, y estudia la evo-
lucién de las profesiones en el conjunto del mercado laboral.

El cuarto, dirigido por el Dr. Pottier, es el "Observatonc de
ingreso a la Vida Activa’, el que estudia la insercién y el inicio de la
carrera gmfesxonat de los jovenes. Este departa eﬁtd €s un gran
dsspasﬁwo estadistico que tiene organizado un sistema estable de
encuestas, mediante el cual cada cuatro afios se entrevista a una
muestra considerable de jvenes de todo el pais 1an terminado
recientemente la ensefianza superior, la secundaria, o el college !. En
la etapa de recoleccion de datos estdn involucrados ademds del
Observatorio EVA, todos lea'astabiemmcentos escolares de Francia,
!o cual da muestra de la importancia que se le otorga al tema.

Algunas cifras sobre la relacion formacién-empleo en
Francia.

Evolucién del flujo de egresados del sistema educativo.

El cuadro | muestra los porcentajes de personas que
egresaron del sistema educativo, (y por lo tanto estuvieron en
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condiciones de incorporarse totalmente al mercado de trabajo), por
afio y nivel educacional alcanzado. El grifico | muestra esas mismas
cifras sumadas por ciclo (secundario y superior).

Cuadro I. Nivel en el que se egresa del sistema educativo
en Francia (en %).

ANO/ 1980 1985 1988 1989 1990
TITULO
e SN N MEREWEEECTI RS SItr:
| Coliege 72 66 45 43 35
Liceo+CAP 56.1 538 50.1 469 440
Baccalauréat | |04 88 85 8.6 90
Superior sin 16.7 18.7 229 247 269
| diploma o L
Superior con 96 12.1 140 I5.5 16.6
100 100 100 100

La primera conclusién que puede extraerse de estos datos es
que en Francia la tendencia es a alcanzar cada vez niveles mids altos
de formacion. Podemos observar que entre 1980 y 1990 el
porcentaje de personas que continuaban en el sistema educativo
hasta un nivel de baccaiaureat o superior pasé de un 36,7% a un
52,5%. , :
En el gréﬁco se observa que mientras que la linea de las
personas que abandonan sus estudios en algin nivel del ciclo
secundario tiende a disminuir, la linea de las personas que ingresan en
el ciclo superior aumenta, evidencidndose una cercana posibilidad de
cruce de ambas lineas, lo que marcaria una inversién en las
propermnes mayoritarias de egresados.



Grifico 1. Nivel en el que se egresa del sistema educativo en
Francia. Total por ciclo.

% egresados
w*ﬂf

-~ Secundaria ‘A{%'h’

ssao {981 1982 1983 1984 1985 1986 1987 1988 1989 1900
Afios

~ Esto se explica en gran parte por politicas sistemdticas que se
:mpiementaron alrededor de los afios 80 para elevar el nivel general
de educacién de los jovenes franceses. A comienzos de los afios 80
se formé en Francia un amplisimo consenso entre todos los sectores
sociales respecto a la necesidad de elevar a un 80% la cantidad de
;éveness que acceden al nivel de baccalauréat.
~ Este objetivo fue apoyado tanto por las familias, que pusieron
sus gsgeranzas de empleo en un mayor nivel de educacién, como por
las patronales de empresarios, que influenciadas por datos que se
publicitaron en ese momento sobre la pujante industria automotriz
japonesa mostrando que el 80% de sus obreros automotrices tenian
nivel de bachiller, confiaron en que el buen rendimiento econémico
estaba ligado al alto nivel educativo. Vamos a ver que estas
esperanzas de los sectores sociales no fueron tan simples de cumplir,
pero vale reflexionar sobre la experiencia realizada y los datos con
que se cuenta.
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Algunos elementos estructurales de las diferencias en lo que
hace a desocupacién. '

Los gréficos 2 y 3 muestran la evolucién de la desocupacion
de la poblacién activa en Francia en los dltimos 20 afios, siendo el
primero la representacion del total de la poblacién activa, y el
segundo la de los jévenes entre |5 y 24 afios. En ambos grificos, la
parte superior representa a las mujeres y la inferior a los hombres, y
cada linea indica un nivel de educacién diferente.

Lo primero que podemos observar es que con el transcurso
de los afos todas las curvas tienden a subir, aunque con diferente
pendiente, lo que indica que en estos ultimos 20 afios la
desocupacion en Francia ha aumentado, afectando en diferente
medida a las personas segin su sexo, edad, y nivel de estudios.

Observamos que las tasas de desocupacion femenina son en
g practicamente el doble que las masculinas, y la de los jévenes
el doble que la de los adultos de su mismo sexo. Pero uno de los
elementos més interesantes que permiten observar estos grificos es
que el nivel de estudios afecta diferentemente a los hombres que a
las mujeres, y esto corresponde tanto a los j6venes como a los
adultos. Vemos que, tanto en los jévenes como en la poblacién total,
las curvas correspondientes a las mujeres son muy distantes entre si,
mientras que en el caso de los hombres las tres curvas de mayores
estudios son muy similares entre si, y la diferencia se encuentra sélo

con respecto 2 la de los no-diplomados (personas con nivel de

collége o inferior). Esto nos indica que para los hombres lo més grave
€s no tener ninguna capacitacién, mientras que para las mujeres cada
nivel de estudios les posibilita acercarse mias al nivel de ocupacién
masculina, siendo la situacion de los universitarios muy similar para
ambos sexos, al menos en cuanto a la tasa de desocupacién se
refiere. ,
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{ ‘Grafico 2: Tasade desempleo de la pabfaciéh activa.
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Grafico 3:

Tasa de desempleo de los jévenes.
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Transformacién del sistema productivo en Francia.

Veamos ahora la evolucién del nimero de empleos y de la

estructura de formacién de los mismos. El cuadro 2 nos muestra en
la tltima columna el nimero de efectivos empleados en 1989 en cada
nivel de actividad, y en negritas la variacién ocurrida en el nimero de
efectivos entre 1983 y 1989. En el resto de las columnas nos muestra
el porcentaje de estos efectivos en cada nivel de educacién
(porcentaje por fila), y en negritas el porcentaje de variacién
ocurrido entre 1983 y 1989. ' \

Cuadro 2. Activos ocupados en 1989, por sector y diploma,
y variacién 1983 - 1989 (en %).

Dipioma | No diplo-

r Universi- | TOTAL | Nimero
mados CAP lauréat |  2afios dado de
- Grandes Efectivos
Sector | ‘ Escuelas |
st +17,9 | +252 | +39.8 | -12.2 |
-353 | +4,6 | +26 | +26 _-514
Cons= | 481 | 428 | 53 | 21 7 | 100 '
truccién | 17,5 | 47 +6,4 | +27 | 99 | -47
S 313 | 345 13,3 103 | 106 100
| Micios -13 | 4167 | #138 | +185 | -194 | +15
10 37 | 359 | 113 79 79 100
AL [ -220 | +13 | +123 | +20 | +17 | +08

- En la dltima columna podemos observar que en el afio 1989
Francia tenia aproximadamente 21 millones de personas trabajando,
de las cuales mds de la mitad estaban ocupadas en el sector servicios
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(que incluye profesores y demds funcionarios publicos, comerciantes,
profesionales liberales, hoteleria, reparaciones, etc.) y casi una cuarta
parte de ellas en la industria, siendo el nimero de personas ocupadas
en agricultura y construccion bastante menor.

Si observamos las variaciones ocurridas en el periodo 1983-
1989 vemos que el nimero total de personas ocupadas aumento en
178.000. Si comparamos estas cifras con las del cuadro | que
muestran un aumento de la desocupacién en la poblacién activa de
Francia en este periodo, concluimos que el numero total de personas
que forman la poblacién activa (en edad y condiciones de trabajar) ha
aumentado en estos 5 afios mas que los puestos de trabajo que se
crearon; el nimero de puestos de trabajo crece pero no en la
medida necesaria para cubrir el aumento de poblacién activa.

Observando las variaciones ocurridas en el nimero de
efectivos por sector, vemos que el aumento de puestos de trabajo se
dio tnicamente en el sector servicios, habiendo disminuido en todos
los otros sectores. Dado que el sector servicios incluye muchos
ipos de trabajos sin relacién de dependencia, y sobre todo pensando
en las comparaciones con el mercado de trabajo argentino, seria
interesante poder desagregar estas cifras en "cuentapropistas” Yy
trabajadores dependientes, pero dado como estin presentados los
datos esto es imposible. ;

Observemos ahora los porcentajes de efectivos en cada nivel
de educacién. La gran mayoria de las personas ocupadas en 1989
tenian todavia educacién inferior al baccalauréat (casi 80% entre los
totales de las dos primeras columnas) y un 37% de ellas educacion de
collége o inferior (no-diplomados). Pero si observamos las tendencias
que han venido ocurriendo en esos ultimos 5 afios vemos que la
caida en los puestos de trabajo se dio totalmente en el nivel de los
no-diplomados, y esto es asi en todos los sectores de actividad. En el
anico otro caso que disminuyé el nimero de efectivos es entre los
universitarios empleados en agricultura y construccién (quienes
representan de todas formas porcentajes infimos sobre el total), y
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esto fue compensado sobradamente con el aumento que se produjo
entre los universitarios en los sectores de servicios e industria.

- Estructura de ocupacion docente en Francia.

Este es un tema que obviamente tiene un particular interés
para los investigadores en educacién, pero que ademds, en el caso de
Francia, reviste especial significacion por constituir un caso notorio
de grandes y cambiantes desfasajes entre la oferta ;@ fa demanda de
personal cualificado.

En Francia existe en este momento una ﬂagrante penuria de
reclutamiento de docentes, no muy grande en asignaturas humanisti-
cas, pero si en ciencias (Matemiticas, Fisica, Quimica), tanto que
sobre 1000 cargos concursados para docentes de ciencias no se ob-
tienen mis que 800 candidatos. Lo interesante de esto son los cam-
bios que se han producido en este sector en los Ultimos 20 afios. En
Francia, a finales de los afios 60 se da una gran expansién de la educa-
cién, y muy particularmente en las carreras docentes, debido en
'parte z la influencia de la generacion del Mayo Francés. En ese
periodo la necesidad de reclutar docentes fue muy importante, tanto
que debié recurrirse, para los niveles de liceo y licenciatura, a
profesores rec:entememe mpmmm en los cursos que debsan
impartir. ,

La gran cantndad de egresados de esa época hizo que a prin-
cipios de los afios 70 hubiera un exceso de docentes para los puestos
de trabajo existentes, lo cual tuvo dos efectos: el envejecimiento del
cuerpo docente en general y problemas de insercién profesional,
tanto entre los egresados de universidades cientificas (ya que en ese
momento 2/3 de los egresados de carreras cientificas salian con
especialidad en ensefianza, que en Francia implica un recorrido de
~ formacién especial) como muy especialmente entre los egresados de
universidades humanisticas, en los que la docencia era pricticamente
la Ginica salida laboral. Fue debido a la situacién de esta generacion de
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egresados que se comenz6 a ver con alarma a la universidad como
una "fdbrica de desocupados”. El hecho de que posteriormente se
publicaran datos estadisticos mds generales, tales como los que
mencioné  antes, sirvieron en Francia para disipar este rumor,
producto de la generalizacién de un hecho particular, enmarcado en
un contexto bien determinado, al conjunto de la universidad. Esta
experiencia muestra los errores a los que puede llevar basar teorias
sociales sobre datos insuficientes e imprecisamente analizados, y
pone en evidencia el problema de la carencia de éatos estadisticos
genemies €OmMo ocurre en nuestro pais. 2

 En los afios 70 y 80 la universidad c;entcf ica en Francia se
transformé de manera considerable. Hubo un acercamiento notorio
hacia el sector de las empresas y cambios curriculares importantes
que adaptaron la formacion universitaria a los requerimientos del
sector productivo. Ademds, vista la experiencia de los egresados de
los afios anteriores, la proporcién de estudiantes que siguieron la

de educacmn, debido al objetive ya sena%ado que se fijo
 de llevar el 80% de sus jovenes al nivel de baccalauréat, y que
se szxperpone ademas con la jubilaciéon de los profesores de la
generaciéon precedente. De tal manera, en este momento nos
encontramos ante un desfasaje en la estructura ocupacional docente,
muy especialmente en lo que se refiere a docentes de asignaturas de
ciencias, ya que fueron las universidades cientificas las que se
transformaron volcindose mucho mis al sector productwo que al
edat ~ i

Cé’"‘:' f""iones

Todo lo expuesto por el Dr. Pottier acerca de los estudios
realizados en Francia en los dltimos veinte afios sobre la relacién
educacién-mercado de trabajo nos sirve como referencia para la
labor que deberi realizarse en nuestro pais con miras a lograr una
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adecuada articulacién entre la evolucién de la economia y del
mercado laboral, y la respuesta educativa. El caso de Francia donde,
al igual que en Argentina, el sistema educativo es un sistema
mayoritariamente estatal y auténomo, y donde por lo tanto fas
empresas no estin involucradas en la formacién inicial de las
personas?, muestra muy frecuentes desfasajes entre el sistema
educativo y el productivo, perjudiciales para ambos. Por lo tanto es
muy necesario que tanto los sectores empresariales como los
trabajadores y futuros trabajadores, asi como los administradores del
Estado, cuenten con datos estadisticos que les permitan planificar
con mayor conocimiento de la realidad sus opciones educativas y
laborales. El trabajo que viene realizando Francia a este respecto nos
puede servir como e;emplm ,;

Notas'

| En Francia la ensefianza secundaria est4 dividida en cias getapas. al finalizar la
escuela primaria (normalmente a los |1 afios) se entra en el collége, que consta de
4 afios y en el que se obtiene el titulo "brevet”. Luego se‘paeée elegir entre dos
caminos: el liceo (3 afos), que puede ser de ensefianza general o tecnologica, al
final del cual se tiene la opcién de realizar un examen general, el "baccalauréat’,
imprescindible para entrar en la ensefianza superior; o la formacién profesional (2-
3 afios); ésta originalmente fue pensada para aquellas personas que querfan
obtener una formacion laboral ripida y de nivel inferior al liceo, y que no permitia
el acceso a la universidad (titulo "CAP" o "BEP", certificados de estudios o aptitud
profesional), aunque ahora, a través de un curso de | 6 2 afios se puede optar por
un baccalauréat. La formacién profesional son estudios kgados a las especialidades
tecnoldgicas, de comercio, o paramédicas.

En la ensefianza superior las condiciones de entrada son dtierentes segun
las instituciones y las carreras: existen las universidades, de ingreso libre, que
constan de los niveles DEUG, licenciatura, maestrfa, y doctorado; las Universidades
de la Salud (Medicina, Farmacia y Odontologfa), de ingreso libre pero en las cuales
al finalizar el primer afio se debe pasar por un examen ya que hay cupo limitado; y
los Institutos Superiores de Tecnologfa y las Grandes Escueias de Ingenieros o de
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Comercio, a las que sélo se puede acceder con un diploma particular o un examen
de ingreso.
2 Esto es diferente por ejemplo en Alemania, donde una gran parte de su sistema
educativo se basa en el sistema de "aprendices”, que es una forma de educacion
donde el joven es reclutado por una empresa con un contrato de " trabajo
particular, y pasa una tercera parte de su tiempo en un centro de formacién de la
misma empresa, aprendiendo el oficio para el que ha sido contratado. Esto hace
evidentemente mis sencilla la articulacion formacién-empleo.

En Francia las empresas no se implican en la formacion inicial de las
personas pero si lo hacen en la formacién continua, a través de la ley del 1%
mencionada mds adelante.
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PERFECCIONAMIENTO DOCENTE. UNA PROPUESTA DISTINTA.

Helga Gundel*

- La problemitica educativa suscita, quizds como nunca, el inte-
rés ée ‘muchos sectores, promueve estudios e investigaciones, genera
controversias y polémicas, propicia cambios y reformas, todo ello
reflejado en una nutrida bibliografia, en discursos todoprometedores
y en resoluciones y disposiciones que dificilmente lleguen a su con-
crecion. La acumulacion de frustraciones y dilaciones termina por
convertir a la educacion en un campo minado con fuerte riesgo para
los que intentan transitarlo y que actia como disuasor para quiénes
podrian desactivarlo.

~ Dentro de la variada problematica que presmta la educacién,
y habida cuenta de las criticas que recibe en general el producto del
proceso educativo, el tema de la calidad de la ensefianza ocupa un
destacado lugar. El andlisis de los factores intervinientes lleva a la vin-
culacién directa de la calidad de la ensefianza con el accionar del do-
cente. El docente como nexo entre el saber y el alumno, es la figura
clave de todo cambio que se propugne. Es por ello que las acciones
tendientes a proveerle de aquellos elementos que apuntan a mejorar
su labor en el aula, segin los avances mis significativos en la propia
ciencia y en su didictica, se proyectan posmvamente en la calidad de
la ensefianza. f

~ Esto conduce a la necesndad y conveniencia ée: los cursos de
actualizacion y perfeccionamiento docente. Y, paraddjicamente, a la

resistencia que genera su implementacién en los docentes y al
examen de los factores que de hecho conspiran contra su realizacién.
No es éste el lugar para analizar las mdltiples razones que afectan la
labor del docente que atafien a su consideracién social, calificacién
profesional y nivel de retribuciones. Se tienen en cuenta solo aquellos
factores que pueden gravitar en el momento de la consideracién por
parte del docente de un curso tendiente a su actualizacién ylo

* |RICE - Bv. 27 de febrero 210 bis- 2000 - Rosario
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perfeccionamiento. Costos, distancia, tiempo disponible, aparecen

como los de mayor ponderacion e incidencia.

A partir de un trabajo de investigacion en desarro!lo desde
hace varios afios en el IRICE, se proyecta la organizacién de un curso
de perfeccionamiento para profesores de Geografia, como posibili-
dad concreta de responder a demandas que por dos vias distintas
habian llegado al Instituto. Por un lado, de la evaluacién de un curso
reaimée recientemente en la Facultad de Engemeﬁa, en el que los
mismos asistentes plantearon una serie de inquietudes en el orden
pmfessanai, relacionadas con el conocimiento de la propia ciencia y
de la diddctica de la asignatura. Por otro, se transparentan idénticas
inquietudes en las entrevistas realizadas (1991-1992) a profesores en
ejercicio, de escuelas de nivel medio de jurisdiccién nacional de la
ciudad de Rosario, en procura de definir un perfil del docente, como
parte de ese mismo proyecto. :

 La realizacién de un seminario o de un c{ﬂ'SO tradicionales,
acot&des en el tiempo y conformados por exposiciones densas y al-
gun mba;o de aplicacion, no pareczan la respu uada y acce-
srb@& ,

Por otra parte y desde hace un tiempo, la temdtica refenda a
la educacnén a distancia ha concitado interés en el FRICE Las bonda-

~des evidentes de esta modalidad, particularmente en lo que a su utili-

zacion en el perfeccionamiento y actualizacion profesional se refiere,
apuntaba a la conveniencia de organizar actividades en ese sentido.
Sin embargo, a pesar de un fuerte impulso hacia la implementacién de
un curso de perfeccionamiento a distancia, el andlisis cuidadoso de
los aspectos, tanto positivos como negativos que envuelve la cues-
tién, determiné que el equipo que estd capacrtanéese en esa modali-
daé ekgrera un camino intermedio. /

 Surgié asi una propuesta alternativa, ma;txgando las dos
mo&i;dades -presencial y a distancia- con el propésito confeso de
tomar de ambas aquellas instancias que histéricamente han mostrado
ser las mis eficaces.
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El curso se extiende desde octubre de 1992 hasta fin del
curso lectivo 1993, con el obligado paréntesis de los meses de ve-
rano. Sin embargo, en todo ese tiempo los compromisos
presenciales estin muy limitados. Corresponden a la necesaria
introduccién a la mecdnica del curso, a la explicitacién de su marco
tedrico y fundamentacién cientifica, y a la dotacién de elementos
para trabajar en la metodologia que ofrece. De ahi en mds, cada
participante dedica el tiempo necesario, segin sus posibilidades
cotidianas, a la elaboracion de la propuesta por la que ha optado.
Puede efectuar las consultas en forma personal, por correo ylo
teléfono al equipo que estard en horarios previamente convenidos a
su disposicion en el IRICE. Periédicamente habri instancias de
seguimiento y ordenamiento de la labor.

Estd prevista la realizacion de seminarios para el tratamiento
de temas considerados clave, a cargo de destacados especialistas,
tanto en lo especifico de la ciencia geogrifica como de su didéctica.

- Con esta diagramacién de actividades presenciales, espaciadas
en el tiempo y que no afectan los mismos dias de la semana -por lo
tanto no pierde siempre las mismas horas de clase- se considera sal-
vado uno de los principales escollos que le presenta al profesor en
actividad la asistencia a cursos o seminarios de cierta envergadura. Al
propio tiempo, para los participantes del interior de la provincia, re-
duce también considerablemente los gastos.

Un nuimero significativo de participantes permite fijar una
cuota accesible, habida cuenta del tiempo de duracién del curso que,
por lo mismo, asegura un ingreso suficiente como para solventar los
gastos que demanda la presencia de especialistas externos al Instituto
en determinadas instancias.

Los objetivos del curso apuntan a proporcionar al docente
una visién distinta de su labor al establecer la relacién entre la reali-
dad del aula y la investigacion cientifica, que se concreta en la utiliza-
cién de metodologias de aprendizaje que permiten al alumno redes-
cubrir lo geogrifico al ir construyendo su propio conocimiento.
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PROYECTO DE QR!ENTAGI@N FAM EL INGRESANTE A LA FA-
CULTAD DE CIENCIAS EXACTAS, INGENIERIA Y AGRIMENSURA
DE LA UNIVERSIDAD NACIONAL DE ROSARIO.

_ Nora Maria Bolis*

En el afio 1990, en el ler. afio de las carreras que se cursan
en la Facultad de Ciencias Exactas e Ingenieria, se detecté una
desercion de alrededor del 45% entre los estudiantes que
comenzaron a cursar dicho afio.

Esta desercion resulta elevada en relacién a la detectada en
afios anteriores, de alrededor de un 20%.

- Una de las causas determinantes de este fenémeno es la
profunda desarticulacién existente entre el nivel medio y el nivel
universitario. Desarticulacién que produce efectos en distintos
niveles, desde el organizativo-institucional hasta el de Ia
estructuracion misma del proceso de ensefianza-aprendizaje.

Ante esta problematica surgen distintas propuestas de trabajo:
formacion desde la Facultad a docentes de ensefianza media,
orientacion del posible ingresante a la Facultad.

Surge también una nueva modalidad: la ensefianza a distancia.
Esta modalidad brindaria respuestas a un alto porcentaje de
estudiantes (50%) que provienen de localidades cercanas a Rosario, y -
aun de otras provincias.

En este marco, el proyecto que se genera desde la Facultad de
Ingenieria se articula con la iniciativa del IRICE de desarrollar una
linea de trabajo e investigacién en Educacion a Distancia.

Para llevar adelante el proyecto de orientacién para el
ingresante, destinado a alumnos de 5to. afio de las escuelas de
ensefianza media de la region de influencia de la Universidad Nacional
de Rosario, se forma un equipo multidisciplinario integrado por
personal de apoyo a la investigacién del IRICE y personal docente de
la Facultad. Actualmente se estin elaborando los materiales de

*JRICE - Bv. 27 de febrero 210 bis- 2000 - Rosario
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estudio (mddulos de auto-aprendizaje), que se utilizardn en el curso,
a fin de introducir al estudiante en los aspectos bisicos que hacen
tanto a los estudios de las carreras ‘como a sus posibilidades
laborales. &

Los temas a abordar serdn:

e -El pensamiento cientifico. Las ciencias bisicas
- de la Ingenieria y otras carreras.
-Metodologias de aprendizaje.
-Funcién social y desempefio prefes:onai en
cada carrera.
-Estructura y fundamentos c!e Fos p!anes de
estudio. ,

La implementacion del curso requerira la organizacién de un
sistema, que contemple la formacion de Centros Regionales, y la
incorporacion de tutores, preferentemente docentes de las escuelas
de ensefianza media de la region definida anteriormente.

. Se anexa el esquema propuesto para dicho sistema.

chripcﬁnde | k!ncorporac%én Distribuciéon
estudiantes de tutores del material

Evaluacién

Tutorias
telefénicas ylo
] -picorrespondencia

"~ 1 TUTORIAS EN CENTROS REGIONALES K

Orlentaciones

RED LATINOAMERICANA DE INFORMACION Y DOCUMENTA-
'CION EN EDUCACION

Claudia Liliana Perlo*

El REDUC es un servicio cooperativo de intercambio de in-
formacién en educacion, integrado por 27 centros de investigacion
en educacién de casi todos los paises de América Latina y el Caribe.
Su objetivo principal es contribuir a mejorar la calidad de la educa-
cién, a través de la difusion de informacién generada y acumulada por
la mvesttgacnonreducatm,an la regmn.

El REDUC cumple funcmnes tales como:

- Recopilar, organizar y procesar la mformac;on educacional
existente en el pais. -

- Realizar en el pais encuentros de mvesﬁgadares, planificado-
res, personal que toma decisiones y representaates del medio edu-
cativo. :
- Editar y difundir las investigaciones reievantes para la orien-
tacion y solucién de problemas educacionales del pais.

- Poner a disposicion de investigadores e instituciones su
fondo documental, de modo que éstos actlien como centros mul-
tiplicadores de la red. :

- Producir bibliografias especializadas sobre temas de interés
prfomanos para el pais.

- Publicar bibliografia sobre la educacién en el pais.
- Editar periédicamente los Resimenes Analiticos en Educa-
cion (RAE), con el detalle de las publicaciones realizadas en el pais.

- Realizar actividades encaminadas a dar a conocer la docu-
mentacién existente sobre educacién argentina y latinoamericana.

El REDUC produce los siguientes materiales de consulta: re-
stiimenes analiticos en educacién, indices de resimenes analiticos, mi-

* |RICE - Bv. 27 de febrero 210 bis- 2000 - Rosario
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crofichas, bibliografias generales o temiticas, estados del arte sobre
diversas temdticas, informes sobre encuentros en educacién etc. Este
material se encuentra al servicio de docentes de todos los niveles,
estudiantes universitarios, investigadores en educacién, funcionarios
etc =

Existen cuatro categorias de centros REDUC:
- El centro coordinador: CIDE, con sede en Chile.
- lLos centros especxahzados, como = CREFAL,

CRESAE. UNESCO
- Los centros asociados en cada pais, como CIPES
CEND%E y REDUC-UCC en Argentina.

- Los centros diseminadores, como instituciones uni-
versitarias, centros de investigacién, y otros, a partir de convenios
con los centros asociados, de los cuales depenéen.

Como se menciona arriba, nuestro pais cuenta con tres cen-
tros asociados: -

- - - Centro de !nvesttgacmn y Prof ion Educativa y
Socnai { ClFES) ubicado en Zabala 2677 (1426) Buenos Aires.

- Ministerio de Educacién y Justicia, Centro de Docu-
mentacrén e Informacion Educativa ( CENDIE), ubicado en Paraguay
1657, Piso 1-c ( 1425) Buenos Aires.

- Universidad Catolica de Cérdoba, Facultad de Filo-
sofia y Humanidades, REDUC-UCC, ubicado en calle Tre;o 323, ler.
piso ( 5000) Cérdoba.

Este dGltimo centro asociado estd a cargo del P. Dr. Miguel
Petty, S,j 'y un equipo de especialistas en informacién educativa.
Desde hace seis afios, ademds de las prestaciones generales de todos
- los centros, REDUC- UCC organiza el encuentro anual sobre "El es-
tado actual de la investigacion educativa”. Dicho encuentro se realiza
todos los afios durante la tercera semana de octubre.

162

oS

Por otra parte este centro ofrece un curso de capacitacién
para analistas de informacién. Este curso pretende contribuir a elevar
la calidad del producto bisico de la red: los resimenes analiticos en
educacion, y al propio tiempo, cualificar la funcién del analista y
normalizar el procesamiento de los documentos que REDUC difunde
a través de los RAEs.

La realizacién de este curso y del encuentro anual constituyen
sin duda valiosas propuestas, las que forman parte del arduo y serio
trabajo que el centro REDUC-UCC realiza.
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RECENSION DE LIBROS

ONATIVIA, O. - ALURRALDE, R. Semiética y educacién. Los sistemas de
signos y la evolucién de la inteligencia humana. Saiez. Argentina: Yesica
S.R.L.: 1992, 240 paginas.

_El doctor O. Oiativia posee una vasta y reccnocvda trayecto-
ria cientifica que no requiere presentacion. Unido a R. Alurralde, jo-
ven historiador formadu en los novisimos planteos epistemolégicos
de las ciencias socta%es, ambm autores nos proponen una atractiva
obra, ganadora del concurso bienal (1990-1992) sobre "Metas para'
el fugum argentino” organizada por la Fundacién Banco de Boston.
lidad se trata de un trabajo que es el fruto del didlogo pluridis-
> con cientificos y educadores de Argentsm, Brasil y Espafia.
. _Creatividad-semidtica-educacién, intimamente relacionadas,
dan forma a este ensayo que investiga no solo los planteamientos
acerca de los aprendizajes creativos sino, mds aun, tiende a generar
una ecologia de la mente humana.

La obra se estructura en tres partes: | ) los fundamentos
metodolégicos; 2) la evolucion mental del hombre; y 3) las
propuestas de los autores que se deducen logicamente de las
premisas asumidas.

~ En los fundamentos metodologicos, los autores acentdan la
nece dad de considerar a la historia universal (en la mayor variedad
cie sus éspectos, pero especialmente en los relacionados con el len-
guaje oral y escrito) como un "fantistico experimento natural” (p.
11), iniciado hace diez o doce milenios y no com:imdo aun. Esa his-
toria universal expresa "el lado externo de la mente” y del aprendi-
zaje, que fueron creciendo y objetivindose. Esta objetivacion,
interactuando con el hombre que la produjo, terminé cambiando al
hombre mismo, especialmente a su inteligencia y a su conducta. Los
emergentes causantes de las transformaciones mentales "se podran
observar a través del discurrir evolutivo de la historia”, de una evo-
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lucién, no filogenética -que los autores no consideran de su incum-
bencia-, sino propia de la socioesfera.

En este contexto, el proceso de aprendizaje es visto como un
proceso intersectivo: a) entre sistemas de c6digos culturales a los cuales
las personas ya no tienen acceso directo, y b) una actividad organi-
zada capaz de internalizar las matrices culturales, de adquirir las
encias que exige la cultura y sus cédigos, éeszfmﬂande la ca-
pac:fdatf de decodificar sus datos.

Los sistemas semidticos hacen de medxaéares entre el hom-
bre y la realidad, de modo que si bien el conocimiento comienza con
la observacién directa, emplea luego cada vez més formalizaciones
abstractas, estrategias de la inteligencia cada vez mis artificial.

El aprendizaje, en lo futuro, deberia acentuar las exigencias,
por parte de los que aprenden, del dominio de las légicas dialégicas,
nacidas de la conformacién de entidades criticas (p 23). La sola ayuda
; umanas. Es ne-
al sujeto dotén-
;“f‘acceso alos

En la interaccion dialdgica se aprende y se adquieren las com-
petencias. El aprendizaje tipicamente humano es dialégico. Por eso
~no se aprende a leer y escribir memorizando combinaciones fonéti-
cas y sus representaciones grificas, sino accediendo al sistema total
de la lengua por medios didicticos que facilitan la mcorporacsén ope-

rativa del sistema como un todo"” (p. 50).

- En la tercera parte del ensayo, los autores
puesta ée una metodologfa integral para adquirir acceso competente
al sistema semidtico de la escritura. No se trata de una repeticién de
las ideas ya conocidas en las valiosas obras del doctor Ofativia, sino
de una presentacién profundizada y esclarecedora del proceso de
aprender que es de indudable valor para todos los que, ademids de
estar en la prictica docente, desean conocer los supuestos y la fun-
damentacién del proceso de iecmasmtura y. dicho en general, los
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supuestos y la necesidad de una ensefianza y de un aprendizaje en-
caminados a desarrollar "la capacidad de 'fabricar' sistemas de signos”
(p. 180), instrumento imprescindible de la educacién formal del fu-
turo. :

- En fin, este ensayo que nos presentan los autores es tan rico
en 1&@35, aspectos criticos y propuestas que dificilmente puede con-
tenerse en los limites de una resefia bibliogrifica. Se trata indudable-
mente de una obra densa de contenido y madura en sus aspectos
criticos que pretenden valorar la acentuacién histérica como consti-
tutiva y potenciadora del ser humano en lo que tfe especificamente
tiene de humano.

Wiliam R. Dardés

ALONSO TAPIA, JESUS : Motivaciény Apnendizaje en el Aula, Madrid,
Santillana, 1991, 328 péginas.

Alonso Tapia aborda en et presente libro el siempre vigente
problema del aprendizaje.

Conocer, querer saber y saber pensar, constituyen para el autor
los factores fundantes de un aprendizaje significativo y efectivo en el
aula. 7

Bl autor plantea que distintas estrategfas de pensam:ento
deberdn ser ensefiadas -de manera explicita- por el educador, quien
asumiré el rol de facilitador, con el fin de lograr la autorregulacién en
la utilizacion de dichas estrategias por parte de los alumnos, teniendo
en cuenta como, cuindo y por qué aplicarlas.
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Al hablar de ensefiar de manera explicita dichas estrategias, pro-

pone mostrar de manera clara y precisa el proceso a seguir, y
suministrar modelos e mformacmn progresiva, poniendo énfasis no
tanto en los resultados a alcanzar sino en el proceso mismo, y
posibilitando de este modo que los alumnos mejoren sus destrezas
basicas, necesarias para enfrentar eficientemente nuevas situaciones
de aprend:za;e .
_ Desde esta perspectiva el autor estructura su t:aba;a en ocho
itulos, desarrollando temas tales como: motivar para aprender,
2namiento en los procesos cognitivos basicos, razonamiento,
solucién de problemas, comunicacién escrita (en sus dos aspectos:
comprension lectora y composicién), y aprendizaje y recuerdo.

En cada capitulo Alonso Tapia expone los desarrollos actuales
sobre el tema tratado, luego presenta los principios en que debe
basarse el entrenamiento para ser efectivo, y por dltimo muestra de
forma concreta los diferentes procedimientos que pueden usarse
para enseiiar las estrategias de pensamiento.

Cabe destacar que gran parte de las propuestas presentadas en
los primeros siete capitulos han sido objeto de investigacion directa
por parte del propio autor, lo que aval i'xgor de los
planteamientos expuestos.

Mencién aparte merece el ultimo capitulo, por cuanto ofrece al
lector la posibilidad de acceder a distintos programas para ensefiar a
pensar, confeccionados desde distintas perspectivas teodricas, que de
alguna manera sirven a los fines de ampliar el espectro de
posibilidades que se presenta a quien se plantea la optimizacion de
los procesos cognitivos.

En suma, se trata de un libro que resulta de gran utilidad a
docentﬁs psicélogos y pedagogos, que cumple con el fin que se
ia, a saber, mostrar con documentacién y ‘ngor distintas
propuestas destinadas a abordar el problema de la motivacién y el
aprendizaje en el aula.

Luis Emilio Gimelli y Maria Elena Hechen.
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GIBAJA, Regina Elena: La cultura de la escuela, Creencias y estilos de
ensefianza, Buenos Aires, Aique, 1991, 115 péginas. -

En el dmbito educativo docencia e investigacion constituyen

- dos aspectos de un mismo problema; sin embargo, no siempre se han

encontrado en estrecha relacion.

Hoy dia, los enfoques etnogrificos aplicados a la escuela ‘han
puesto en boga términos como el maestro investigador”, ‘la
investigacion de la prictica docente realizada por docentes :
intentando acortar dicha distancia. ’

- En nuestro pais se han realizado trabajos iﬁtentando utrhzar
este enfoque, muchos de ellos desmereciendo las metodologias
t onales cuantitativas y ensayando metodologias cualitativas sin
un marco teérico claro y sin recaudos metodolégicos suficientes.
Nos referimos a investigaciones basadas en observaciones de campo,
carentes de un previo planteo de supuestos e hipotesis, con
conceptos no muy bien definidos y sin criterios muestrales de
seleccidn de casos que aseguren alguna representatividad. .

Lejos de esto, se encuentra la obra de Regina Gibaja, quien se
ocupa de precisar claramente los criterios metodoldgicos utilizados,
reconociendo que la observacién intensiva de unas pocas aulas no le
peﬁmte generalizar a todo el sistema escolar, sino mis bien

nprender las complejas situaciones escolares.

~ Para aclarar mds ain el enfoque me;eéolégsco de esta
investigacion, Gibaja cita a Geertz ".. la tarea esencial de la
construccién tedrica aqui no es codificar regularidades sino hacer
posibles las descripciones densas, no generalizar a través de casos
sino dentro de ellos"( p.13). ’ '

La autora pertenece a la carrera de investigador del
CONICET, y en tal caricter realiza la investigacién que logra
describir claramente en este libro.

169



Las descripciones que presenta se refieren principalmente a
las actividades del aula y a los estilos de trabajo de los maestros.

En el capitulo | la autora explicita los supuestos en los que se
basa la investigacién, los instrumentos y procedimientos en la
obtencién de datos, y los criterios de seleccién de los casos.

_El capitulo Il estd dedicado a contrastar las creencias
pedagegsces ( saberes docentes ) con las actividades de ensefianza que
se proponen en clase. En este sentido Gibaja coteja los datos
obtenidos a través de las entrevistas a los docentes con Ia
observacion de sus propias clases, es decir entre el decir y el hacer.
Dicha comparacién la lleva a descubrir serias contradicciones en la
cultura de la escuela. Aunque la autora reconoce que tanto las
creencias como las pricticas forman parte de la tarea docente,
considera de sumo valor, para la investigacién educativa, el anilisis
del discurso docente y de las teorias knpiicitas en las précticas
instructivas.

~ En este apartado la autora pmfundrza y reﬂemm en torno al
ccnce;ﬁ@ade experiencia, ya que los datos de la investigacion expresan
que en la formacion pedagégica de los maestros, la propia
experiencia y los consejos de los colegas son fuente de conocimiento
mas importante que los libros, las teorias o los cursos de
actualizacién docente. ;Qué es lo que entienden los docentes por
experiencia! En este sentido la autora presenta un planteo
interesante y esclarecedor, en el que se muestra que la nocién de
experiencia que tienen los docentes, tiene mds que ver con pricticas
rutinarias, que con oportunidades para |a prcduccién de
conocimientos.

Finalmente, en el capitulo 1ll, la autora transmbe varias
observaciones 4ulicas, donde se pueden apreciar las modalidades
didicticas que adoptan los maestros en sus pricticas. Dichas

~ observaciones se refieren en primer lugar al uso del tiempo dedicado

a la lectura, luego al manejo de la participacion en la discusioén, y
finalmente a la ensefianza activa.
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De modo general, se puede decir que el tema central del libro
es el de los recursos accesibles a los estudiantes cuando estin
generando productos cognitivos, entendiendo por recursos a todos
los elementos que se movilizan en el aula para facilitar las
operaciones intelectuales de los nifios.

La investigacion realizada desde un enfoque cualitativo-
etnogrifico, cuyo propésito no es el de generalizar sino comprender
situaciones escolares complejas, constituye un aporte valioso y serio
tanto por su contenido como por su abordaje metodolégico.

Claudia Liliana Perlo
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DAROS, W. R. LA RAZON EN LOS COMPORTAMIENTOS ETICOS.
PERALTA, O. A. INTERACCION MATER
COGNITIVO DEL NIRO. -
ROSELLL, N. D. PROBLEMAS METODOLOGICOS MAS FRECUENTES
EN EL ESTUDIO EXPERIMENTAL DE LA INTERACCION SOCIAL.
MALISANI, E. INCIDENCIA DE DISTINTOS TIPOS DE ESTRUCTURA
LOGICA DE UN PROBLEMA SOBRE LA CONDUCTA DE
RESOLUCION.
. OLONI, N. EVALUACION DE ESCALAS NOMINALES MEDIAN
_EL ANALISIS DE CORRESPONDENCIAS MULTIPLES.
PAGURA, J. A. PROYECCION DE MATRICULA ESCOLAR.
METODOLOGICA Y APLICACION.

COBBE, M. S. EL APRENDIZAJE DE LAS CATEGORIAS TEM)

, J- E.y QUAGLINO, M. B. DERIVACIONES P*EDAGOGI AS DEL
DEL INGRESANTE UNIVERSITARIO. -
R. EL SENTIDO DE LA FUNCION DOCENTE SEGW i‘

aos&u, N. D. CONOCIMIENTO CIENTIFICO Y PRACTICA SOCIAL DE
LA CIENCIA. Un enfoque desde la psicologla social del conocimiento.
DELVAL, J. y DEL BARRIO, C. LOS mﬂm AHT LA GUERRA Y LA PAZ

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

PAGURA, |. A. ANALISIS ESTADISTICO DE UNA ENCUESTA SOBRE EL
VALOR SOCIAL DE LA EDUCACION.

LOPEZ ALONSO, A. O. CONSIDERACIONES EN TORNO AL MODELO
COMPUTACIONAL DE LA MENTE A PARTIR DEL ENFOQUE DE
JOHNSON-LAIRD.

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

TAVELLA, A. M. CONSIDERACIONES METODOLOGICAS PARA EL
ESTUDIO DE LA MATRICULA DE ENSENANZA.

MOSCOLONI N. TECNICAS DE CLASIFICACION PARA LA
CARACTERIZACION DE POBLACIONES: ALUMNOS DE LA FACULTAD
DE CIENCIAS BIOQUIMICAS Y FARMACEUTICA
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GIACOBBE, M. 5. LA FIA m@crmmoes DIDACTICAS m~
TER Y PLURIDISCIPLINA

BICECCI, A. y BOSCHETTI, A. Gsoammmrmwm mcm un
ENFOQUE DIDACTICO MULTIDISCIPLINARIO. Aplicacién en un and-
lisis de la regién chaquefia orlental.

PEREZ A M. LA REPRESENTACION SOCIAL DEL HECHO EDUCA-

TIVO. La perspective del maestro.
CALVO, R A.y CECCATTO, H. A. REDES NEUMEE Haa?o un mo-

/ delo computacional de lo mente.

'NORMAS GENERALES PARA LA PUBLICACION EN LA
REVISTAIRICE |

La Revista IRICE ofrece e@io para publicar a quienes
investigan en el amplio campo de Ila ciencia de la educacién y disciplinas

/ _vinculadas. Puede tratarse de desarrollos teéricos, de informes finales

de investigacién, de comunicaciones, de recensiones y/o comentarios
_ sobre libros especializados. - ’ : V

En el caso de los desarrolios teéricos y de los informes, los
requisitos que deben reunir son los lientes: ser inéditos, con una
extensién que no exceda las 25 pégi mafio IRAM a doble espacio,
con referencias y citas bibliogrificas completas al final, y breve
curriculum del autor. Estardn sujetos a un referato externo al !mt&tuto, '
de reconocido prestigio en la especialidad.

La ulterior publicacién serd decidida -en todos los casos- por el
Comité de redaccién, segin prioridades, espacio, e interés del tema.

Esta revista Qe termind de W’imir en el mes de marzo de 1993, en los Talleres
del IRICE, Bv. 27 de febrero 210 bis - {2066} Rosario - Provincia de Santa Fe -
Republica Argentina.




