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NOTA EDITORIAL

A un afo de la aparicién del nimero anterior, nace este No. 13 de la Revista IRICE. A
ta altura corresponde asumir que la periodicidad semestral que nos habiamos propuesto
icialmente se hace imposible de cumplir y por lo tanto de ahora en mds la frecuencia de la
ista serd anual.

Curiosamente las dificultades no son prioritariamente financieras. Para este niimero
tamos con un subsidio especial del CONICET, que esperamos se repita en el futuro.

_ Las dificultades mayores tienen que ver con el lento y trabajoso proceso que demanda
referato cientifico, externo al Instituto, de las contribuciones, incluyendo las
eformulaciones del caso. También la composicién, correccién y compaginaci6n de los tex-
os es una ardua tarea.

~ Muchas veces nos hemos preguntado sobre el sentido de que un instituto de investiga-
ones edite una revista cientifica, habida cuenta de que no es su funcién especifica. Vistala
ituacion desde el campo de la ciencia ‘dura’ la respuesta serfa probablemente negativa.
Pero en el campo epistémico que nos concierne, considerando las condiciones reales de la
ractica de investigacion y de la elaboracién y difusion del conocimiento, la respuesta no
ede sino ser afirmativa.

La Revista IRICE cubre un espacio vacante. Son pocas las publicaciones nacionales y
latinoamericanas en el drea, y mds atin las destinadas a difundir productos de investigacion
y desarrollos tedricos de fuerte especializacion.

El poder contar con una publicacidn de este tipo es un estimulo para los investigadores
y estudiosos de este campo disciplinar (interdisciplinar), y no sélo de nuestro medio. Cada
vez més recibimos contribuciones de colegas de otras latitudes. En este sentido reiteramos
nuestra invitacién para el envio de trabajos, atendiendo las normas prescriptas.

El afio pasado la educacién argentina perdi6 dos estudiosos relevantes y reconocidos:
el Dr. Emilio F. Mignone y el Prof. Reynaldo Ocerin. El IRICE conté con la colaboracién de
ambos en diferentes oportunidades. El aporte de ambos, producto de vidas dedicadas al
trabajo serio y constructivo, nos mueve a realizar esta humilde mencién, que encierra un
sincero y calido homenaje a sus trayectorias.

N. D. Roselli




PIAGET PEDAGOGO : UNA LECTURA POSIBLE

Silvia Parrat-Dayan®

Resumen

Enla obra de Piaget, sea esta psicoldgica o pedagdgica, existe una concep-
cion particular sobre la educacion que es constructivista. Para Piaget, la edu-
cacion no es una simple transmision de conocimientos sino que implica la cons-
truccion de conductas nuevas. Muchas veces Piaget insiste sobre el hecho de
que la pedagogia deberia apoyarse sobre la psicologia. Sin embargo, él afirma
también que no se trata de una transposicion simple o directa. Al contrario,
Piaget piensa que la pedagogia deberia constituirse en disciplina cientifica a
través de una aproximacion interdisciplinaria.

Discutimos las relaciones complejas que existen entre psicologia y pedago-
gia, y proponemos que, sin que Piaget lo haya afirmado, la educacion seria
para él la parte funcional de su psicologia.

Palabras clave: Piaget/ psicologia genética/ pedagogia genética / constructivismo.

Abstract

In Piaget’s works, there is a particular conception of education: a
constructivist point of view. For him the education is not a simple transmission
of knowledge but the construction of new behaviors. To a great extent Piaget
insists on the fact that pedagogy has to be based on psychology. However it is
not a simple or direct transposition. On the contrary, Piaget thinks that the
constitution of pedagogy as a scientific discipline needs an interdisciplinary
approach.

Complex relations between psychology and pedagogy are discussed. In that
way, it is assumed that, even if Piaget didn’t say it explicitly, education would
be for him the functional part of his psy chology.

Kevwords: Piaget / genetic psychology / genetic pedagogy / constructivism/

Uno de los autores més citados en el dominio de la educacién es sin duda Jean Piaget.
A partir de la primera tentativa de aplicacion de la teorfa de Piaget a la pedagogia', las

* Archives Jean Piaget, Ginebra, Suiza.
YAEBLL H. (1951




Abril de 1999

referencias a Piaget han aumentado significativamente. Una simple consulta de los catélo-
gos de los Archivos Piaget® de los iiltimos afios muestra que esta teorfa interesa tanto a los
educadores como a los investigadores en psicologia o en pedagogia. Los distintos autores
citan Piaget refiriéndose a la posibilidad de aplicar su teorfa a la educacién. Sin embargo la
mayoria de las veces el contenido de estas citas estd en relacién con la obra psicoldgica del
autor. Raramente son citados sus escritos pedagégicos. Probablemente de aqui proviene la
idea de que Piaget no ha dicho nada sobre el tema. Asi, nuestro autor sera percibido como
psicélogo, epistemélogo o fildsofo.

¢Podriamos imaginar también un Piaget pedagogo?

Sitenemos en cuenta las declaraciones explicitas de Piaget que lo posicionan fuera del
campo de la pedagogia, la respuesta serfa negativa®. Pero si consideramos el conjunto de
textos pedagogicos que Piaget escribi, la pregunta se torna interesante porque la reflexién
pedagdgica nunca fue ajena a su pensamiento.

El tema de Piaget y la pedagogia puede verse desde distintos puntos de vista. Uno de
ellos consiste en pensar c6mo la teorfa de Piaget se aplica a la educacién. Desde otra pers-
pectiva podriamos preguntarnos cudl es la concepcidn que Piaget tiene de la pedagogia. En
este articulo nos interesaremos en discutir el segundo problema, es decir la concepcién de
Piaget sobre la pedagogia. :

Los escritos pedagégicos de Piaget son casi desconocidos. Sin embargo Piaget escribié
extos que tratan sobre la ensefanza de las ciencias, de las matemidticas, de la historia e
incluso del arte. Estos textos, aunque pocos en relacién a la obra total, cubren un largo
periodo que se extiende entre los afios 1920 a 1980, lo cual ya es un dato interesante®.

Nos limitaremos en este articulo al perfodo que gira alrededor de los afios 30.

La reflexi6n de Piaget sobre la educacién se construye dentro de dos instituciones: el
Instituto Jean-Jacques Rousseau y la Oficina Internacional de la Educacién (OIE)’. Desde
estas dos instituciones se milita por una escuela nueva. Esta Escuela Nueva se propone
como misién la lucha por la transformacién de la sociedad. Se aspira a lograr una sociedad
en donde la paz y la cooperacién internacional reemplacen la guerra y el autoritarismo. Se
lucha por una sociedad democritica.

Se pensaba que la educacién basada sobre el estudio cientifico del nifio, centrada en la
autonomia y la actividad de los nifios serfa la mejor manera de construir la democracia, la
paz y la cooperacién internacional. '

z 'La Fundacion Archives Jean Piaget publica catdlogos anuales que agrupan todas las publicaciones en relacin con los trabajos de
Piaget, realizadas por los investigadores de Ginebra y de otras universidades del mundo.

* Piaget dice por ¢jemplo “no tengo ninguna opinién en lo que se refiere a la pedagogia” (BRINGUIER, (1977) p. 194, traduccién
nuestra)

*Yer PARRAT-DAYAN, S. y TRIPHON, A. (1998).
* Bureau International d’Education {BIE)
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Tanto desde el Instituto Jean Jacques Rousseau como desde la OIE se critica la concep-

i6 escuela tradicional.
- ggrf’iaére, por ejemplo, en el libro La autonomia de los alumnos (1921) acusa a i‘a .e,scue-
1a tradicional de pretender ensefiar a obedecer pasivamente, de favorecer la desaparicion del
espiritu critico y de 1a falta de espiritu d‘? §ohdarzd9d. N ] ' ‘

Obedecer pasivamente puede condicionar al individuo a rf?spetar 6rdenes incluso si
éstas son inhumanas o inmorales, como suele acontecer en si?uamén de guerra. La ausencia
de espiritu critico implica la ensefianza de nociones como si fueran do}g.mas, al punto que
aun la ciencia puede ser ensefiada como una religién. La falta de espiritu de solidaridad,
que se manifiesta en la prictica real y no en el discurso de los defgn'sores de la ?scgela
tradicional, proviene del hecho de que la escuela estimula la competicion, la superioridad
del mas fuerte y la lucha de cada uno para si. Como podemos darnos cpg’nta, el pano’ra.ma
,@e ofrece la escuela en vigencia y que representa a la escuela tradicional, es trigico
porque la escuela se percibe como siendo el lugar ideal para fav€>r§cer la guerra y no 13.1 paz.

De manera més especifica lo que se critica a la escuela tradicional es hat.)er organizado
todo -programas, lecciones, deberes, horarios- sin tener en cuenta las necesidades profun-
das del nifio. '

1 a escuela tradicional emplea métodos autoritarios que impiden al nifio desarrollar su
propia actividad y coloca en el centro de su proyecto no al nifio sino al maestro y al progra-
ma. . W 44 : 335

Por el contrario, la pedagogia nueva aspira a una educacién a “la medida del a}umn9~ R
una educacién que respete la personalidad. En este sentido, se dard mds importancia al nifio

_que al programa, y el maestro pasard a un segundo plano. Para los partidarios de la escuela

nueva, el nifio no es un receptor pasivo sino una persona que construye sus conocin.]ientos y
que es guiado, en esta tarea, por sus intereses y sus necesidades. Como dice Rabe.!a.ls, que es
citado varias veces por los partidarios de la Escuela Nueva, el nifio no es un recipiente que
se llena, sino un fuego que se prende. En consecuencia, toda pedagogia que recqx:re a las
facultades receptivas del nifio, en la que el maestro habla, explica, expresay el nifio se ve
condenado a escuchar, repetir y retener, es una pedagogia limitada y nociva. El drama fie la
escuela tradicional es haber querido modelar las riquezas plurales de los sujetos segun el
modelo tnico del buen alumno. : -

La Escuela Activa, denominacién que va a asumir la Escuela Nueva en Ginebra, pre-
tende apoyarse sobre las aptitudes, intereses y necesidades del nifio. Y para ello es necesario,
como lo reclamaba Rousseau, conocer al nifio. Serd fundamental recurrir a la ciencia. Los
partidarios de la Escuela Nueva pensaban que la psicologia podi.a dar una base cientl’f:ca_a la
pedagogia. La paradoja de esta concepcién es que el nifio activo y creador que se quiere

*CLAPAREDE, E.. (1920
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promover es un nifio que estd bajo el control de la observacién, como lo subraya Daniel
Hameline’. '

Piaget -asf como los partidarios de la Escuela Nueva- responde a la exigencia cientifica
que hace del nifio el protagonista principal del proceso educativo.Como ellos, Piaget piensa
que a través de la educacion es posible ayudar a la formacién de ciudadanos libres y solida-
rios que sepan cooperar y que sean capaces de respeto mutuo. Como ellos, Piaget piensa
que la pedagogia debe constituirse en ciencia. (Por qué? Como los partidarios de la Escuela
Activa, Piaget piensa que para que una leccion pueda ser eficaz debe responder a las pre-
guntas que el alumno se plantea. De aquf deriva la necesidad de conocer cudles son las
tendencias y necesidades del nifio ¥» Por €so mismo, de recurrir a la psicologfa. Es lo que
permitird a la pedagogfa transformarse en ciencia ¥, por ende, ser objetiva.

Estas ideas eran las de los partidarios de la Escuela Nueva y de los profesores del
Instituto Rousseau. Piaget, que frecuenta el Instituto desde principios de los afios 20, las
discute con ellos y las comparte. Es mds, Piaget se propondra introducirlas y propagarlas
dentro de la Oficina Internacional de la Educacién, La OIE es un centro de educacién com-
parada cuya finalidad es estimular la paz'y la comprension internacionales a través de la
educacién. Piaget es nombrado director de la OIE en 1929 y permaneceri en este puesto
hasta 1967. Es decir que asume la presidencia de esta organizacién durante 40 afios aproxi-
madamente, lo cual es también un dato interesante.

Asi, desde los afios 20, Piaget se encuentra en el centro de la reflexién educativa tanto
a nivel nacional, en el Instituto Rousseau, como internacional, en Ia OIE. La educacién fue
un problema que Piaget se plantes. El mismo Piaget dice en su Autobiografia (1971) que si
acept6 el puesto de director de la OIE es porque pensaba, desde alli, contribuir a mejorar los
métodos pedagbgicos.

También es cierto que Piaget dice que hubiese sido mejor dedicar su tiempo al estudio
de la psicologia del nifio. No obstante, es a partir de todos estos problemas educativos que
Piaget, al mismo tiempo que construye su modelo psicolégico, elabora su punto de vista
sobre la pedagogfa.

Tratemos ahora de ver cual fue su punto de vista. Para ello voy a desarrollar dos ideas
principales. '

La primera es que el destino que Piaget atribuye a la pedagogia es ambiguo.

La segunda es que a partir de esta ambigiiedad surge la concepcién de una pedagogia
como siendo una parte de su psicologia.

(En que sentido el destino que Piaget atribuye a la pedagogia es ambiguo?
Como lo desean los pedagogos de la época, Piaget aspira a transformar la pedagogia en
ciencia. Para esto es necesario que la pedagogia se apoye sobre la psicologia.

"HAMELINE, D. ycol (1966)
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La pedagogia va a ser considerada como una ciencia aplicada y por lo tanto se encuen-

tra en una relacion de dependencia.Como afirma Piaget en 1928, la psicologfia tiene el privi-

legio de estudiar las cosas sin prisa y sin utiﬁtarismg _Sin embargo, Pialgzt n{nscr{nocieéxcsi
que la verdadera aplicacién consiste tanto en la p(/)sxbhdad de pensgr}, elaborando « o
mientos tedricos, como en la utilizacion de un me.toéo de ob@rvgcnon y c_ie ex%?enénen a
cién. Esto significa que la pedagogia deberfa consn'tu irse en ciencia a pama." delao ser-vaé
ci6n del nifio y no desde la actividad del maestro y ni squfera de}sde ?a materia gue se qmerz
ensenar. Piaget respeta el consejo de J.J.Rousseau que decfaen L E{mzl’e (1 7§2) commgnger
par étudier vos €leves car vous ne les cennaissczﬁ point”. Esm indica que Pxfxgﬁtj c?nsx e;&:
la pedagogia como una ciencia verdaderamente‘;ndependxeme. Desdft aquf ;}))0 na;mo;re "
mular dos hipétesis lo cual nos permitird aproximarnos al punto de vista de Piaget so

pedagogia.

O bien la pedagogia tendria una especificidad que es nec.esarioi definir.

O bien la pedagogia seria, para Piaget, una pam/: de la psxcf)logla. e osicn.

Me propongo sostener la idea de que la pedagogia es para Piaget, una parte de su psic

i specto funcional®. )

iogiai;gl;:f ;lii}fgizcel problema a partir del método. La escuela tr'fidici{mal intemc? adgpta;
el nino al mundo externo y a la vida social a través del laenguaje y de la obedlet?cxa a
maestro. De hecho, se crefa que para instruir al nifio se necesitaba hai?iarle y paraque apren‘—
da las reglas sociales de la clase el maestro debia imponerlg f;u autoridad. P:agf:t se’opone a
estos métodos. El nos dice que si el objetivo de la educacion es fqn?arar' seres auténomos,
entonces es necesario eliminar la énsefianza basada sobre la transmision oral y el respeto a

_la autoridad. Para desarrollar su argumentacion se apoyara sobre los métodos de la Escuela

Nueva que son el trabajo en equipo y el autogobierno (se'lfigovernm‘ent}.’Efjt%s gzetoiiz
insisten sobre la importancia de estimular la libertad, la actividad y e_l interés de nm? p '
contribuir a su desarrollo natural. El articulo de Piaget Los procedtmzenlas de la edacac:z/on
moral (1930) puede ayudarnos a comprender el punto de v:s?ta_ de Piaget sqbre la educac%on.
En este articulo se habla de educacién moral. En este don?m_io, el comelmdo que se cimerf:
enseifiar (es decir, la solidaridad, la responsabilidad, la dlsmphr.xa) y e.l método ge Fnsenagx:{z}:
(self-government y trabajo en equipo) se superponen. Ahora bien, Plage't nos 1r'z? qunett;d o
métodos, que son propios del dominio de la moral, tienen una enorme mﬂuer.)cw e todos
los otros dominios de la educacién. Sefialemos de paso que si es veand que Pla'get ;e acto
articulos que se refieren a la ensefianza en diferentes éregs (matema'ticas, cwncu;s, 1st0122
e incluso arte) y que sefialé la existencia de una diferencia entre el nifio y el e§co arc,1 tlrugos
se preocupé6 por estudiar el contenido preciso del programa escolar. Por eso podria

2 Ver PARRAT-DAYAN, S. (1997) donde estas ideas fueron desarrolladas a partir de un corto articulo de Piaget intitulado Pour ln
psychologie.
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decir que Piaget no se interes6 en la especificidad del fenémeno escolar en si. Para Piaget, el
nifio que trabaja activamente en cualquier dominio, deberia desarrollar conductas de ayuda,
respeto en la discusi6n, desinterés y objetividad, que son propios del desarrollo moral.

En este articulo de 1930, Piaget nos dice que la pedagogia debe apoyarse en la psicolo-
gia. ;Por qué? Porque lo que le falta a la pedagogfaes la ciencia y la psicologia representa,
como €l lo dice, la ciencia bien hecha. Fsto muestra, con toda evidencia, la superioridad que
Piaget atribuye a la psicologia. ¢De dénde surge esta superioridad? Si analizamos el lengua-
Je a través del cual Piaget caracteriza la psicologia, vemos que proviene Jjustamente del
hecho de ser considerada como una verdadera ciencia. Piaget, en este articulo de 1930,
caracteriza a la psicologfa utilizando e} len guaje de la ciencia. Asf la psicologia (o el psicé-
logo) observa sistematicamente, interroga, descubre, clasifica, analiza, muestra, hace'inves-
tigaciones y encuestas, verifica, controla, confirma los resultados, etc.

Cuando Piaget coloca la discusién pedagégica en este terreno objetivo y neutro de la
psicologia, suprime el problema de I finalidad de la educacién y por consecuencia el pro-
blema de los valores, que es inherente a todo proceso educativo.

Ahora bien, podemos afirmar que los procesos de cambio son inherentes a todo proce-
so educativo. Frente a todo proceso de cambio la primera pregunta que nos viene a la mente
se relaciona con el sentido que tiene este proceso. (Hubo una mejora con respecto al estado
anterior del sujeto? Dar una respuesta a esta pregunta requiere la utilizacién de un conjunto
de valores, porque el sentido que tendrd el cambio se relaciona con lo que es bueno para el
individuo o para la sociedad. Para Piaget la educacién representa un valor. Pero al situar a
la pedagogia en el terreno de Ia psicologia, Piaget elimina el problema de la finalidad y de
los valores. Esto le permite enunciar frases a través de las cuales indica que cualquier
pedagogo, independientemente de los fines que se proponga, puede utilizar el andlisis que
€1, Piaget psicélogo, propone de la conducta del nifio. Piaget se ve asf liberado del problema

prescriptivo ya que sus andlisis ofrecen amplia libertad de interpretacién. Por ejemplo, si la
finalidad es construir un individuo dependiente entonces se insistird sobre el respeto a la
autoridad; por el contrario, si se quiere formar un individuo auténomo se estimulara el
trabajo en equipo y el autogobierno.

Es decir, cuando Piaget coloca a la pedagogia en el terreno de la psicologia, ésta puede
ser tratada como perteneciendo al dominio de los hechos. Pero por otro lado, dice que lo que
interesa al pedagogo es la eleccién de la finalidad que se propone. Convengamos en que
dejar al pedagogo sélo el problema de elegir una finalidad parece un poco limitado para
poder definir la totalidad del dominio pedagdgico. Por eso es necesario interrogar los textos
en los cuales Piaget se refiere a la educacién, desde la propia perspectiva piagetiana.®

? Para Piaget Ia diferénicia entre psicologia y pedagogia reside en el hecho de

que la psicologia es empirica y por lo tanto se ocupa de
hechos. 1L.a pedagogia, porel contrario estd en relacién con normas y valores.

Ahora bien, para Piaget los hechos psicolgicos no traen

10
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Veamos que dicen los datos psicoldgicos, el andlisis e¥ab0rado por Piaget. Lost c?amg
icol6gicos muestran la naturaleza egocéntrica del pensamiento del nifio. E: ff@;:r; :ésbrlr;
. i i i 6gica del nifio que constituyen p; -
’ dad de particularidades de la I6gica > con er
L i éntrico tiene dificultades
in cuentra en un perfodo egocéntri :
‘mas para el pedagogo. El nifio que se en ‘ cént ade:
;mjgzp:famjar la l6gica de relaciones, respetar las reglas de objetividad y de, C.{)here::::m
3 }:mai No puede someterse a la disciplina moral de larazén y €sto esun desafio importan
:‘?p al’fi. el educador. La tesis de Piaget que pretende que el peﬂsamgntg de llosdnmos- ez
i samizaci i 6gi ma a la educaci6
i 6n del pensamiento logico, plantea un proble '
LR i i del adulto, si las mentalidades
oraic si ; i i 11l es diferente a la mentalidad del adulto, talid
orque si la mentalidad infan : : : ;
géﬁzeiemgéneas, el nifio serfa impermeable a la influencia del adulto y de la experiencia.En
. ni ion ni stro tendrian sentido.
ste caso ni la educacién ni el maes : - 3
- Piaget, que es sensible al argumento, dice que la heFerogenendad en?re del r;mc; ;y ::-
dulto no es radical y que si él insisti6 tanto en la descripcion de la mex'xtahdad ;n in; ,f u;;
decir en el egocentrismo como caracteristica fundamental del pensamiento del nifio, u
sélo para capturar mejor el proceso formativo del pensamiento adult;)l Y ese proceso c:?asrlio
‘ i a socializacion era neces
a socializacié siva. Para comprender el rol de la socializacion
_te en una socializacién progresiva. , ‘ y 1 era negesario
: is i ia “de naturaleza” entre las dos formas de pens - Pe
mostrar gue existe una diferencia . e pensamiento. Pero
1 i impli a discontinuidad total. Al contrario, la socializacién prog
esta diferencia no implica una discontinui ‘ izacion progresiva
indivi trismo de manera continua. La sociedad ap :
entre los individuos reduce el egocen : odad aparece come
unf i la mentalidad adulta. No se trata de to
un factor nuevo que permite el acceso a ' fulta. N e :
en geﬁerai sino mas bien de los procesos sociales de discusién, colaboracion, control mu
tuo, intercambio de pensamientos, etc. L .
. B importante subrayar que si para Piaget el desarrollo de la mteli;gegc:la se debe ablzg
roceso de socializacion, ésto no significa que la sociedad cree :ia Irazon . El intercam
o i 6 3 i6n constituye la 16gica adulta.
social regulariza la raz6n y esta regulacién co - o
Emfnces ,cémo resolver el desafio que plantea al educador la mentalidad egocéntrica?
A través del trabajo en equipo y del autogoblf?mo,.dlra Piaget. s cocneri
El trabajo en equipo implica la colaboracién libre de los g%umnog y supone 2 -dsales
cion. La cooperacién reduce el egocentrismo y permite cogcxlciiaré;)s 1ntereg§s r;r; i:vanﬁa "
iscipli i sarrolla la personalidad. El autogobie
con una disciplina comiin. Por eso desarr > ! = conta e
in izaci iscipline lar. A través de este método el alumno des
nifio la organizacién de la disciplina esco de est € dosarolla
una solidaridad nueva, un sentimiento de igualdad, de Jgstlcld yla nocién de san.cwrllat:]do L
en la reciprocidad. Este método ensefia al nifio a salir del egocentrismo, estimu

Ggi 3 6o ensefiar o ¢ 1 no pueden deducirse
en si mismos conclusiones pedagégicas. Las conclusiones pedagbgicas con respecto a.co‘mo mser;ar r:; :gz{:ti;mmg een deductrse
de Tas leyes del desarrollo. Estos datos indican que Piaget podia concebir la gedagog_m como und o o au emba;m s muestran
también yun interés especial para el investigador que pretende aplicar la teoria de Piaget a la educacion. 20,
pedagbgico implicito al pensamiento de Piaget es mds complejo y ambiguo.
¥ Ver PARRAT-DAYAN,, S. (1994)
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colaboracién y la sumisién a reglas comunes!!

Alrededor de los afios 30 Piaget sostiene que es la socializacién gradual del nifio la que
lo lleva a la descentracién Yy a la cooperacién. Mis tarde, ¢ sostendra que es el modo de
pensamiento relacional con la relativizacién de puntos de vista o la descentracién los que
van a permitir la cooperacién. Siguiendo la objeccién de Wallon a su primera concepcién,
Piaget ve que para que su sistema sea coherente, era necesario invertir el orden de proposi-
ciones, el pensamiento relacional se convertird en agente de socializacién.

Ahora bien, las investigaciones psicolGgicas muestran que el desarrollo natural del nifio
evoluciona desde el respeto unilateral, es decir Ia obediencia a la autoridad, al respeto mu-
tuo. Este dltimo, gracias a la cooperacién, permite un intercambio igualitario de puntos de
vista distintos. Por eso, Piaget critica los métodos educativos queno se apoyan en la coope-
racion. Los métodos que se apoyan en la constriccién o la presién social, favorecen el
respeto unilateral porque la constriccién, la obligacion, son externas al alumno. El alumno
obedece pasivamente. El autogobierno, por el contrario, en tanto que fuente de autonomia,
permite interiorizar las normas y formar la personalidad.

Apoydndose sobre la observacién sistematica y ¢l interrogatorio bien llevado, Piaget
muestra la existencia de dos tipos de reglas que son paralelas a las dos formas de respeto
(heterénomo y auténomo) que €l describi6: la regla heterénoma o externa y laregla auténo-
ma o interna. Las investigaciones psicolégicas permiten a Piaget decir que la regla interna,
fruto del acuerdo mutuo, es mas eficaz que la regla exterior, aceptada por respeto indivi-
dual. Si es més eficaz es porque ella representa el punto culminante de la socializacién, es
decir, la personalidad, el yo disciplinado o el yo que se somete a las normas de la razén. La
regla interna representa la razén ¥ sus normas impersonales.

Mirando Jas cosas desde el punto de vista del pedagogo, Piaget afirma que la regla
interna supone un conjunto de condiciones funcionales, una atmésfera de actividad y de
interés que sélo el autogobierno puede realizar. Esta afirmacién ofrece una pista interesante
que nos ayudard a captar mejor el punto de vista de Piaget. Es cierto que Piaget, como los
partidarios de la Escuela Nueva, piensa que la actividad del alumno es necesaria para justi-
ficar sus aprendizajes escolares. Ahora bien, lo que podemos retener como importante de la

posicidn de Piaget es que el sujeto activo construye, a partir de esta actividad, una organiza-
cidn interna, y crea asf las condiciones indispensables para conocer el mundo. La regla
interna que representa “las normas impersonales de Ja raz6n” supone por tanto un conjunto
de “condiciones” funcionales.
¢Qué significa entonces esta operacién de situar la discusién pedagédgica en el terreno
de la psicologfa? (Se trata de dar a la pedagogia un status cientifico? (De qué manera?
¢Los métodos pedagdgicos, el self-government y el trabajo en equipo, constituirfan un

—

Y Ver PIAGET, J. (1934 ¢1 1935),
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cto de la psicologia piagetiana? Pero entonces, ;cudl serfa la especificidad de la peda-

a7 : '
. aEn realidad, el problema no esta bien definido en los textos de Piaget, lo cual permite

deslizarse de un dominio al otro. . i ) .

- Es que entre la aplicacién de la psicologia y la “verdadera aplicacién . (Piaget, 1928) de

la psicologia se introdujo una transformacion que vamos a tratar de explicar. Para eso pro-

. nemos dos hipétesis: . ' o e

?Ok O bien el andlisis psicoldgico, tal como Piaget lo describe y el anélisis pedagoglco, Ir:al

como la préctica de los métodos activos lo puso en evidencia, conducen a los mismos he-
oo abrf. ncia.

chos. En este caso habria converge .

~ Obien Piaget propone una nueva manera de pensar el problema educativo. o

Pienso que Piaget propone una nueva manera de pensar el prot?lema educatw% i

tesis es que el aspecto pedagégico constituye, en el discurso de Piaget, una parte de su
4~,§Sicclagia que es el aspecto funcional.

Tratemos de explicar esta hipétesis. . ) - -
Se podria objetar que no habria diferencia entre los métodos de la Escuela Activa y el

punto de vista de Piaget sobre la pedagogfa. En el fondo, pf}d{fan_nos decir ?ue‘fzzgeestcief
‘ kpmpié de las propuestas de la Escuela Activa, aungue des;?ues éldigaqueen 1re:0 glema v
brimientos y los de la Escuela Activa sélo hubo convergencia. Pensarfios qug e1 ap oblem: d;
mas complejo y que la diferencia que existe enire los datos que prov%enen ‘e’ tpérica o
 la Escuela Activa y los que Piaget descubre, se encuentra en la elaboracién te q
raahéﬁiiz;zgae; obra, Piaget caracteriza la inteligencia por dos gspectos ﬁmd.mne?tale:t ;3;26.:
@Zm’}a estructura, que cambia, y el funcionamiento, que 'es invariable. A}hora}b(lienl, Zsc tf:w e
turas cambian gracias al funcionamiento. El concepto importante aqui es el de la

del n;,?;)g'gt sabia que los pedagogos estaban imeresado% en saber de qué man?a’se zod;g
estimular la actividad del nifio. Asi, y siguiendo a Ciapz?rede, se propone especi ;c;r}e g ¢
consiste el caracter activo del nifio, que de hecho estd ligado al aspecto funcional del con
Clm;le;t;'acias al desarrollo del concepto de ac?ividad que Pi'aget se opondrata todea ;ie:nez:
que conciba al nifio como un ser pasivo y receptivo. Es g pgmr de este cgnc_ep I0 qx;{ . ge_
desarrollard su punto de vista constructivist’a_e interac.ccmmsta del conoclxm_ufg o.u e
mos que para Piaget esta actividad es indmdua} 'e nterna Porque €es .e nmre gr on e 10;
ignora, establece relaciones, ajusta, imegra, verifica, coordina, or%agiza y < e% Oméne(.)
datos que puede asimilar. Es verdad que incluso en el casc? en que el nifio nc:i 1 Lpue aneo
dentro de la escuela y que alli realiza lo que se le pfer@te hac‘er,, dentro de lo g b
permite hacer es siempre el autor de su propio conocimiento. Digdmoslo una vez mas,
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que es importante para Piaget es que el sujeto construye estructuras internas y al crear esta
organizaci6n crea también las “condiciones” indispensables para conocer. Piaget, en pleno
periodo funcionalista estd proponiendo un modelo que anuncia su modelo estructural'?.
Ahora bien, este modelo estructural propuesto por Piaget impone la necesidad de dife-
renciar los mecanismos de asimilacién y de acomodacién ya que la asimilaci6én sola no
conduce a la razén, como lo dice Piaget en muchos de sus articulos’. Para Piaget el funcio-
namiento cognitivo se explica por dos mecanismos fundamentales, la asimilacién y la aco-
modacién. La asimilaci6n sola no permite al nifio construir la coherencia logica. Es la pre-
sencia de un otro que actia como contradictor (o la presencia del objeto que puede actuar
como perturbador, como dird Piaget mas tarde) la que obliga al sujeto a pensar en funcién de
una realidad comiin y coordinar los puntos de vista. En uno de sus articulos Piaget dice que
un camarada representa al mismo tiempo, aquel que permite al nifio su propia actividad
imaginativa y el freno que le impide quedarse en el egocentrismo. Esto trae el ejercicio de
otras funciones tales como la toma de conciencia, el establecimiento de relaciones, la bis-
queda de coherencia, el esfuerzo de generalizacién, de explicacién, de verificacién y de
prueba. Y es por eso que la cooperacién es importante. La cooperacién lleva a la conciencia
de si, a la objetividad y ademds es fuente de reglas. ;Entonces qué dice Piaget cuando
coloca la pedagogia en el terreno de la psicologia? Que es necesario estimular el trabajo en
equipo y el autogobierno, porque estos métodos permiten la educacién de la razén. Dejando
de lado la prescripcién que dice que es necesario estimular...., podriamos decir que el dis-
curso psicolégico y pedagégico, en tanto que adopcién de los métodos de la Escuela Acti va,
son indiscernibles.
Si es posible decir que Piaget funde en teorfa los métodos de la escuela activa, pode-
mos observar, sin embargo una circularidad interesante que nos permite afirmar que es
aportando una dimensién cientifica a los postulados de la escuela activa que Piaget elabora
su propia psicologia y es elaborando su propia psicologia que él podra fundir en teoria los
postulados de la escuela activa. No es pura casualidad si Piaget encuentra en La Maison des
Petits, escuela en donde se practican los métodos de la Escuela Nueva, el lugar adecuado
para poder probar sus consideraciones te6ricas.
¢Por qué entonces se obstina tanto en diferenciar psicologia y pedagogia? La respuesta
podria ser dada por el mismo Piaget que nos dice que, comparada “con el dominio sereno de
la psicologfa, que le permite ser una ciencia, muchos factores dificilmente controlables
entran en juego en el dominio de la pedagogia, tales como: el medio social, Ia personalidad
del maestro, las influencias familiares, la metodologia ligada a las distintas disciplinas, etc.”
(1931). Pero es también, podriamos agregar, porque en pedagogia el problema de los valo-

12 ?robablemente Piaget estaba informado por sus colegas, ya en los afios 20, de los principios de Ia teoria de la Gestalt.
" Piaget habla de asimilacidn ¥ de imitacién hasta 1938,
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e las finalidades de la educaci6n es inevitable, y Piaget lo sabe. Cuando Piaget pgxcé—
ice que el sujeto crea las condiciones ind.ispeflsgbles para conocer el mundo, Piaget
ablecera una diferencia, gracias al método psicolégico, entre norma y valor, estructura y
?igzzt;:z;ias ideas de asimilacién, acomodacion, estmcturgs internas del fsuje?o (men-
lidad infantil), etc., no estaban totalmente ausentes en %05 escrxic?s de i(}s parm/ianos dc; Ia
S ;ﬁeia Activa, pero estaban presentes de manera sincr'éts??. Lavpsx:oleg:a, efect'ua untra ar
de diferenciacién. Gracias a este trabajo de diferenciacién, Piaget podré e.ax‘phcar por qué
Escuela Nueva encontré un método mds eficaz que f_ai de Iaﬁ agcuela tradicional. Sin e{rin;
rgo pensamos que el problema de los valores no consigue ehm.marse y queda del qua e
ionamiento. Para que el nifio pueda desarrollarse es necesario respetar sus ne?esxdades
ionales. Por otro lado las estructuras internas que el sujeto cor.lstruye con.sutuyen Ia.s
ormas de la razén. Podriamos decir que si en un primer momento ngget reﬂexxona a p:amr
. ikda;gagia ya que todas sus experiencias tienen. en cueflta elﬁfuncm}namiento delﬁsu;gte,
flexién y el método psicolégico le permiten diferenciar psmtflog;a y pedagoglla, na
ez que Piaget revis6 su punto de vista, puede voiv.er ala pedagog’xa, habiendo, en e ’ca;m—
separado norma y valor, estructura y funcionamiento. Puede asi afirmar que los métodos
1a Escuela Activa (aspecto funcional) son mejores porque puede probaﬁr que toman en
ta las condiciones (organizacién interna del sujeto). Ahora pu.ede dejar al pedagogo
> se basa en sus andlisis, el problema de la finalidad de la educacion. . _

_ Asi, podemos decir que no hubo convergencia entre los dato_s descublenos'por Plagethy
o0s hechos que la Escuela Activa puso en evidencia. Al contrario podemos afirmar que es
t mismo quien operd esta convergencia. » o ,

_ El andlisis de textos de Piaget permite delimitar un discurso pedagqglco mas importan-
¢ en donde la pedagogia corresponde al aspecto funcional d.e su pswolqgm. Es en este
sentido que nos referimos a una pedagogia implicita en el fil§curso dfa .Plaget. Pcfdemos
ecir que en los textos de Piaget existe un discurso pedagoglc(? explxglto y un ('hsclurs?
~ pedagégico implicito. En el discurso explicito Piaget.subra)l/a la dz'ferencza entre'pmg;o(ogld
_y pedagogia, en el discurso explicito pedagogfa y psicologia funcional quedan amalgama-
- Ahora bien, los partidarios de la Escuela Nueva hablan, Cf{mo Piaget, de self~g0ve1:nm§nt
y trabajo en equipo, de la importancia de la actividad‘ del nifto y de l.a toma de conciencia,
que son todos aspectos funcionales. El andlisis piagetiano permite dlferencrflr los aspectos
ue los tedricos de la Escuela Activa tenian en cuenta sin saberlo. Cuando l?naget habla cie
?édagogfa retomnara el punto de vista funcional. La insxstenc/la conla cu'al Piaget subrzya 2:
importancia de la estimulacion del polo funcional de la razén, que a fm‘par'ecer, puede 5;3
considerado como el consejo pedagégico mas importante, apoya la hipétesis que formu’a-
mos: en el pensamiento de Piaget el discurso pedagégico fundamental es el aspecto funcio-
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nal de su psicologia.
Pero entonces deberiamos concluir diciendo que Piaget se habria inspirado en diferen-
tes conceptos que flotaban alrededor de é1 para elaborar su psicologia. Es evidente que no
podemos ignorar la influencia de su medio inmediato, pero el autor, al integrar el discurso
pedagégico en el dominio de la psicologia, lo instala en un contexto epistemoldgico que le
dard sentido. Como lo explica Chapman (1988) 1la polémica de Piaget contra la presién
social es un argumento epistemoldgico contra el empirismo moral. El nifio no adquiere el
conocimiento moral de manera pasiva por la experiencia externa. Las nociones de Jjusticiay
de reciprocidad se descubren en el contexto de la relacién con los otros. Transponiendo el
problema de epistemolégico en psicolégico, Piaget dird que la reciprocidad (que representa
la norma que regula el razonamiento moral desde un punto de vista epistemolégico) puede
ser descripta desde un punto de vista psicol6gico como un equilibrio ideal. Por eso los
adultos deberian constituirse en colaboradores iguales del nifio. El polo estructural del pen-
samiento (nivel de equilibrio ideal al cual tiende el respeto unilateral) y el funcional (nece-
sidad de constituirse en colaboradores del nifio, lo cual activar4 toda una serie de funciones
permitiendo la toma de conciencia de si y la construccién de la objetividad) son bien dife-
renciados por Piaget, pero mas que distinguir psicologia y pedagogia, estos dos polos dife-
rencian la estructura, que es descripta por la psicologia; y el funcionamiento, en donde
psicologfa funcional y pedagogfa quedan amalgamados.

Ademas en la mayorfa de los articulos de Piaget escritos alrededor de 1930, Piaget nota
que psicologfa y sociologfa son dos facetas de una misma realidad que es el estudio del
hombre. Pensamos que esta idea aproxima psicologia y pedagogia, la pedagogia situandose
del lado de las interacciones sociales y contribuyendo por lo tanto a disciplinar la actividad
imaginativa del nifio por la exigencia de comunicacién y de la funcién de verificacién que
ella implica.

Estos aspectos sociales forman parte de la dindmica del desarrollo en sus aspectos fun-
cionales porque permiten el pasaje a la objetividad. Paraseafreando a Piaget podriamos
decir que psicologia y pedagogia son dos facetas de una misma realidad.

El punto de vista de Piaget sobre la educacién se relaciona con la teorfa. ;Podemos
considerar que Piaget fue también un pedagogo y un educador? Piaget no fue ni pedagogo
ni educador, pero se interesé por el problema de la educacién. Este interés proviene del
contexto en el cual realiz6 la mayoria de sus primeras investigaciones y de su insercién real
en el mundo de la educacién a través de la OIE. En este sentido muchas veces Piaget se
refiri6 a problemas que se plantean al maestro en la préctica de su clase (acelerar o no el
desarrollo, ensefiar segtin una pedagogia de la “constriccién” y otra de la responsabilidad
segun la edad, c6mo presentar una actividad para que sea asimilable por el nifio, etc). Sin

embargo mds que por los aspectos practicos, Piaget se interesé por los aspectos tedricos.
Desde el punto de vista tedrico, las relaciones entre psicologia y pedagogfa son, como lo

6
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os visto, ambiguas. Esta ambigiiedad podria expiicar,se por la concepcién geda%(;:;gxza
fcita en el discurso de Piaget segtn la f.%ual la pedagogia seria el aspecto fgncxsna e uxé
ologia. Podriamos decir que esta ambigiiedad es necesaria al rpodelo piagetiano, g

é&a diferenciaci6n entre norma y valor, estmfzmra}/ fngc;onamxento. N d.
En conclusi6n quisiera retener de la cencepm{m piagetiana de la educ&cr'on, a idea de
para comprender es necesario crear, crear los instrumentos que nos permitan csm}iren;
el mundo. Ahora bien, para crear es necesario un espacio de libertad que sélo e

f&gﬁbiemo y el trabajo en equipo pueden ofrecer.
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PIAGET Y VYGOTSKY: CONVERGENCIAS Y DIVERGENCIAS

Abdeljalil Akkari®

Resumen

En las dos primeras partes de este texto nos centraremos esencialmente en
los aportes de Piaget y de Vygotsky a la pedagogia. Comparando la teoria de
estos dos especialistas de la psicologia del desarrollo, tendremos la ocasion de
ir mds alld de la tradicional antinomia Vygotsky-Piaget.

Palabras clave: psicologfa de la educacién/ Piaget/ Vygotsky/ pensamiento peda-
gbgico

Abstract

Jean Piaget and Lev Vygotsky are arguably the two most influential figures
in psychological and educational research. This article examines the contribution
made by these two seminal figures and assesses a possible inclusive interpretation
of their works. This article is an attempt to elaborate various empirical and
theoretical issues in Piaget and Vygotsky legacies to go beyond the traditional
opposition of their contribution.

Keywords: educational psychology/ Piaget/ Vygotsky/ pedagogy

PIAGET: EL CARTOGRAFO DEL ESPIRITU

Posicién de Piaget sobre la educacién

Al analizar la trayectoria profesional de Piaget, podemos hablar de Piaget como psico-

logo y como pedagogo. Como pedagogo, siempre se interes6 por la educacion. En esta
_ perspectiva, fue colaborador de Claparéde en el Instituto Rousseau en Ginebra (Suiza), a
uyo frente estuvo desde 1940. Mas tarde, fue director del Instituto de Ciencias de la Educa-
n de Ginebra. Y en el plano internacional, podemos sefialar que siguiendo este camino,
 dirigi6 por largos afios la Oficina Internacional de Educacién de Ginebra.

" Dr A Akkari- Instituto de Pedagogia - Universidad de Friburgo - Rue de Faucigny, 2 - 1700 Friburgo -Suiza.
Email:abdeljalil.akkari@unifr.ch
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Sin embargo, en la carrera de este psic6logo la pedagogia nunca constituy6 su principal
centro de interés, fue esencialmente un especialista de la psicologfa infantil (Not, 1983).

Tal como lo afirma Dasen, uno de sus numerosos colaboradores ginebrinos, Piaget era
en principio un apasionado de la psicologia genética, es decir de la génesis del pensamiento
y de la filosofia de las ciencias. La psicologia del nifio era, segiin €, el mejor método para
estudiar el desarrollo del razonamiento cientifico (Dasen, 1994). Piaget ha mostrado perfec-
tamente la complejidad del desarrollo del pensamiento, segiin él, se trata de un proceso que
cambia cualitativamente con la edad en una sucesién de niveles jerdrquicos. Estos niveles
aparecen necesariamente en un orden fijo, ya que cada nivel est4 basado sobre los avances
cognoscitivos logrados por el nivel anterior. Piaget ha consagrado gran parte de sus investi-
gaciones a establecer el mapa de los procesos cognoscitivos del nifio (Dasen,1994).

Piaget expone de forma bien detallada en su obra “Psicologia y pedagogia” sus puntos

de vista sobre la educaci6n. Asi, él estima que toda ensefianza tiene tres problemas centra-
les:

a) Las finalidades: cudl es el objetivo de esta ensefianza: acumular los conocimientos utiles, apren-
der a aprender o aprender a innovar.

b) Contenidos: una vez determinadas las finalidades (por quién y con el acuerdo de quién) hay que
fijar los contenidos a ensefiar.

¢) Las representaciones psicolégicas del nifio: una vez escogidas las materias quedan por conocer

suficientemente las leyes del desarrollo mental para encontrar los métodos adecuados al tipo de
formacién educativa deseada.

La ardua tarea de la pedagogia se explicaria segtin Piaget por la complejidad de los
factores en juego.

El pensamiento pedag6gico de Piaget muestra una apertura interdiciplinaria al tener en
cuenta factores sociolégicos y politicos de la educacién. La igualdad de oportunidades es-
colares tiene para Piaget una importancia capital. Asi, la problemitica de la ensefanza pri-
maria gratuita se duplica y se convierte para este autor en una cuestién de Justicia social, que
debe extenderse naturalmente a los adultos analfabetos (Piaget, 1975). La posicién de Piaget
sobre este tema tiene una gran relevancia contemporanea sobre todo en los pafses en vias de
desarrollo, en donde la educacidn publica estd cada vez mas abandonada. Dicho de otra
forma, si Piaget analizara la situacién actual de un sistema educativo especifico, pondria a
la ensefianza publica basica, de buena calidad, como la primera prioridad.

Después de pasar por la Oficina Internacional de Educacién, Piaget se convence de la
importancia capital de los trabajos de educacién comparada. Estimaba que estos trabajos
incluidos en el Anuario Internacional de la Educacién y de la Instruccién permiten estable-
cer ciertas correlaciones en funcién de la interdependencia de los problemas educativos.

El autor insiste en que la educacién comparada no tiene futuro si no se subordina a la
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ciologfa, a través de un estudio detallado y sistematico de las influencias sociales sobre
si s educativos. .
: s;ii};{;fdzdun paralelo entre la educacién civicay }a. inte.macionai, Piaget rex.tiara l,a nece-
dad de preparar el aprendizaje por medio de las experiencias rea}le.s (l.a educacién civica ;e
prende a través del auto-gobierno de la escuela). Sin embatrgo? él msxs}e sobre. la ?Speﬁzl i-
acién de la educacion internacional. En relacion aesta tesis Piaget sefiala 10. siguiente:
Los problemas de educacién internacional no daﬁer‘en mucho de la's cuestiones morale§
ncluso intelectuales. Tienen una diferencia de gradacion, pero esta diferenciade esca%a es
de una importancia capital. Los problemas son en efectq comparables, Rorque se trata de}
eligencia, de formacién moral o de formacién mtemaczonal. Lz} cuestién es ha}cer que: e
ndividuo abandone cada vez mds sus actitudes subjetu./as- 0 egocéntricas espcmtz}meas para
arle, por el efecto mismo, a la reciprocidad, a la objetwidad (Piaget, 1975,.pag,12'2).
 Para Piaget (1975, pag.130) practicamente toda la ensefianza debe convertirse en inter-
acl . En esta perspectiva €l subraya: .
aﬁ??sflamentﬁa gistoria, la geografia y las lenguas vivientes son (Iiommlos donde la
wterdependencia es bien evidente, sino también la hteratjura y las ciencias. . :
En consecuencia, Piaget puede ser calificado como pionero de la educaci6n de la diver-
idad cultural y de la ciudadania en la medida en que €l esta?iece un paralelo entre
descentracién’ del sujeto epistemoldgico y “descentracién” del ciudadano, y su reconoci-
riento de la diversidad cultural. (Piaget,1951).

Las investigaciones piagetianas

Queda por determinar si Piaget en su actividad de investigiador aplicaba lgs principios
la educacién comparada de la sociologia o de la antropologia tal como venimos enume-
ando. La discusién queda abierta sobre este tema. ‘
_ En efecto Piaget, sin descuidar el rol de la antropologia c:ulthaL siempre ha es:tado
onvencido de la universalidad de su teorfa del desarrollo de la inteligencia, independiente
el contexto cultural de su aplicacion. Este pérrafo lo muestra claramente: “...l.a aﬂtr?polo-
gia cultural puede clarificar el cardcter general de los mecanismos que descubrimos. (,Etﬂtos
_mecanismos son especificos a las sociedades occidentales o son umver@les? Las compara-
ciones hechas hasta el presente han mostrado que se trata de mecanismos comunes que
_encontramos en todas las sociedades que fueron estudiadas desde ese punto de vista. P?r
supuesto con ciertos atrasos 0 avances segun los mecanismos socnaleg La a’n.tropoiog;a
ultural puede aportarnos la sociogenética que viene fa’corr.lpl,et.ar la psicogenética, (:0;11 g
ondici6n de que esta antropologia tenga una dimensién histérica, lo cual no es sencillo
Pi 4g.95). )
( aggg ;‘ZZ}S;OP fario)s investigadores critican duramente la universglidad de la feo}na
piagetiana (Dasen, 1995; Bril y Lehalle, 1988). Dasen, por ejemplo, estima que la psicolo-
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gia, como ciencia aculturada en una sociedad particular, est4 marcada tanto en sus conteni-

dos como en sus métodos por un sistema de valores particulares (Dasen, 1995, pag.14).

Segiin este autor, la introduccién de una distincién entre “competencias” y “performance”

es necesaria. Se debe considerar que hay una universalidad de procesos cognoscitivos fun-
damentales (a nivel profundo de la competencia), pero también hay diversidad cultural en la
forma en que esos procesos son utilizados en relacién a los contextos particulares (a un
nivel superficial de las performances) (Dasen, 1995, pag.15)

Ademds, (Dasen, 1995, pag.15) sefiala apropiadamente que “la gesti6n cientifica hipo-
tético-deductivo”, considerada por Piaget como una escala tltima del desarrollo cognoscitivo,
no es en ciertas sociedades valorizada y considerada como la marca de la edad adulta, ni aun
dentro de la sociedad europea occidental, especificamente en las clases sociales que no
tienen suficientemente acceso a los estudios superiores”.

La apertura mostrada por las posiciones pedagdgicas de Piaget y especialmente aque-
llas que se refieren a la pedagogia comparada y a la educacion internacional, no se reflejaen
su actividad de psicélogo-investigador. Este erudito estaba muy embuido en el contexto
ginebrino, trabajando principalmente sobre pequefias muestras a veces limitadas a sus pro-
pios hijos. Asi, toda la teorfa piagetiana del desarrollo del nifio (inteligencia sensoriomotriz)
estaba basada sobre la observacién minuciosa de sus tres hijos(!). (Dasen, 1994).

No obstante estas criticas, Piaget sigue siendo un psicSlogo relevante y actual en la
medida en que €l llamé la atencién de los pedagogos sobre la organizacién general del
pensamiento del nifio {(mapa del espiritu segin lo expresa Dasen). Piaget sefiala el hecho de

que los nifios desde su tierna infancia son educandos activos que construyen sus inteligen-
cias, reaccionando como pensadores en miniatura. Sin embargo, aun cuando el pensar 16gi-
co-matematico de la teoria piagetiana es la finalidad dltima (fin) del desarrollo, este objeti-
vo es determinado (elegido, preferido) dnicamente (y principalmente) por las culturas don-
de la tecnologia y la escolarizacién formal son valoradas e intensamente utilizadas.

La teorfa piagetiana ha iluminado de manera detallada la evolucién de la capacidad de
abstraccién de los nifios con relacién a la edad (limite y velocidad de la capacidad de abs-
traccién). Bruner (1996, p4g.120) seiiala que el nifio no llega al més alto nivel de abstrac-
cién como la marea creciente. Fl desarrollo depende también (sobre todo) de la practica (la
confrontacién) que un nifio tiene en un 4rea especifica durante su desarrollo.

Siendo esto asi, el educador no tiene que esperar a que “todo esté listo” en el nifio desde
punto de vista del desarrollo psicolégico. Hay que sostener, construir “andamios” al desa-
rrollo de los nifios y profundizar sus competencias en las diferentes etapas del desarrollo.
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VYGOTSKY: EL TOPOGRAFO DEL ESPIRITU

El contexto histérico de Vygotsky

El primer aspecto que nos parece vital para la corr?prensién (’iei pensam?ent{) de Vygptsky
es el referente al contexto historico en el cual surgié su teorta._(‘iontrar;an,%.:nte a Piaget,
quien experimenta una larga carrera de universitario en Ja tranquilidad helvética, '\{’y go{sky
vivi6 solamente 38 afios, en la Unién Soviética y en un contexto de grandes movimientos
socio-politicos provocados por la revolucién de octubr? de 1917. 3 ]
Pertenecia a un grupo “étnico” minoritario y su vida transcurrié en un pais, formado
por distintas naciones, confrontado a desafios educativos comparable/s a los que conocemos
_actualmente en los paises en vias de desarrollo. Asf, el debate pedagégico mayor en el cu;ﬂ
1 surgido el pensamiento de Vygotsky, se refiere a la lucha 'c’ontra el analfabetxsn;ody 1at
preparacién de los intelectuales, impulsados por la revolucion, para el nuevo rol de la
Unié viética. '
Umf’é’;: iniestigador cred en colaboracién con Luria y Leontief la “teoria histérico-cultu-
ral” de la educacién que, por razones de barreras politicas (enfrf?ntamlei“fto este-oeste} y
pricticas (dificultades de traduccién del ruso a otras Ieffgl?as mas internacionales}), perma-
eci6 relativamente desconocida fuera de la Uni6n Soviética. .

k Ademas, el marxismo jugé un rol capital en su vida, la tendﬁ.:ncia de Vygatsky de orien-
arse segiin el método dialéctico proviene de la influencia marxista y cogzﬁtituye una carac-
eristica fundamental de su pensamiento histérico-cultural sobre la educacion (Rathner, 1991,

Finalmente, podemos decir que Vygotsky habfa logrado desplgzar la psicologia :s0v1é~
tica, muy arraigada en la herencia de Pavlov (reflexologia y estu@x}o del compoﬂgm:ento),
‘hacia una orientacién socio-histérica. El contribuyé a la revolucién del pensamiento que
considera que la naturaleza humana no es fija o absoluta, que estd s:uj?tz.l aleyes de:v,arroﬂ zgs;a—
mentales que intervienen a través de las condiciones sociales e histéricas (Youniss, 1994).

La teoria histérico-cultural de Vygotsky

Siguiendo con la misma tradicién de Marx y Engels, Vygotsk}" habfa plamead,o que los
mecanismos de cambios a nivel de desarrollo individual estdn enraizados en la sociedad y la
cultura. Por lo tanto, el desarrollo psicoldgico del nifio es orientado y guiado culturglmente.
Como lo sefala apropiadamente Bruner (1996}, es la gultura la que proporciona los
mnstrumentos de comprensién del mundo en términos comunicables. Pero ha)i que d.e?;tz‘lcar
que la especificidad de la especie humana estd dada por el hecho de que el espmt,u utiliza de
manera permanente los instrumentos culturales, sin los cuales el ser humano serfa solamen-
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te una abstraccién vacia. La cultura producida por el hombre es la marca de diferenciacién
del espiritu humano.

En esta perspectiva aprender y pensar dependen siempre de los recursos culturales dis-
ponibles. En realidad, las diferencias individuales tanto en la esencia como en el uso del
espiritu, pueden ser atribuidas a las variaciones de oportunidades que ofrecen diferentes
contextos culturales. Pero esta variacién contextual no es la dnica fuente de variaci6n del
funcionamiento mental.

Cole y Scribner (1978) estiman que Vygotsky ha usado el concepto de “herramienta”
para analizar la interaccién hombre - medio ambiente. De esa forma, la interaccién entre el
hombre y la herramienta implica una actividad humana especifica.

Asi constatamos que las herramientas de dominio de Ia escritura (la lengua, la escritura,
la numeracién) han sido creadas por las sociedades humanas a lo largo de la historia y han
evolucionado con la humanidad. Vygotsky estimaba que la internalizacién de los sSignos
producidos culturalmente constituyen el puente entre las formas de desarrollo €ognoscitivo
precoces y las avanzadas, las llamadas “funciones superiores”. Esta internalizacién deberfa
contribuir a la maximizacién del potencial de desarrollo de todos los nifios y a la lucha
contra el analfabetismo.

En la teoria histérico-cultural del espiritu, el pensamiento tiene sus origenes en los
dilogos interactivos que son interiorizados como “inner speech”, permitiendo a los nifios
efectuar posteriormente en “pensamiento verbal” una operacién que realizan ahora con ayuda
de los adultos. En esta perspectiva Vygotsky estimaba que la lengua se trasforma de una
lengua social comunicativa (social speech) en una lengua egocéntrica interna (inner egocentric
speech). El autor habfa construido su teorfa del desarrollo de Ia lengua en oposicion a Piaget,
este dltimo pensaba que los nifios comienzan por un didlogo personal interno para ir poste-
riormente hacia una lengua social (social speech).

Vygotsky habia criticado con fuerza la ausencia en la teoria de Piaget del impacto de la
actividad socialmente organizada sobre los procesos cognoscitivos del nifio. Lo que falta en
la obra de Piaget es la actividad practica del nifio: ésta es fundamental segin Vygotsky.
Asimismo, la socializacién del pensamiento del nifio es analizada por Piaget fuera del
contexto de la prdctica, y también algo disociada del contexto social y considerada como
una pura interaccién de los espiritus (Vygotsky, 1987, pags.87-88)

El concepto de mediacién es otro de los puntos fundamentales del pensamiento peda-
gogico de Vygotsky, ubicandolo en medio de toda situacién de educacién formal.

Merece especial atencién el trabajo de Vygotsky (1987, capitulos 5 y 6), donde identi-
fica las diversas caracteristicas de la instruccién escolar. Una de esas caracteristicas es que
la instruccion escolar permite el desarrollo de una conciencia de control voluntario de los
conocimientos, dicho de otra forma, es la capacidad de utilizar y de manipular los conoci-
mientos fuera del contexto. Podemos ver con claridad esta nocién en el ejemplo siguiente.
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Si le pedimos a un artesano experimentado ensefiar una de sus técnicas de t’rabaj;), a n;er;udf)
vemos que esta persona transmite con dificultad sus conocimientos a tra/ves‘de as pa ? ras,
ci"necesita “hacer” de manera préctica para mostrar sus Fonf)c{xmlentos técnicos. Per‘e coln-
trario, en ¢l mundo escolar, una buena parte de los ejercicios que .]o.s alumnos ejecutan
. tienen sentido en si mismos y no tienen sentido en rei%u:xen a.un.a/ actividad real. o
_ Otro eje tematico del trabajo de Vygotsky es }a¥diferencxzfc10n en?re sabeY f:lentthCO y
saber cotidiano. El saber cientifico puede ser adquirido a traves, de 'Ia’ instruceion escolar y
?ﬂede ser movilizado voluntariamente por los nifios, pero es mas 1d1flzgﬁ de mai‘nﬂlpuiar. .
El ejemplo de la alimentaci6n ilustra perfec{‘c?mente esta distincién. Los nifios pueden
_con facilidad enumerar los alimentos de uso cotidiano como Ia} leche, el queso, la maméca,
k pero utilizar el concepto cientifico de lipidos es méds complicado para ellos y necesitan
i@grar ciertos esquemas mentales para lograrlo. . o t
Sin embargo, Vygotsky nos muestra que estos dos tipos d'e, sabfer ’est.an 1nt1ma:men e
unidos, los unos no pueden existir sin los otros, hay una relacién dialéctica entre ambos

tipos de saber. ) o -
Siguiendo este analisis agregamos que es a través de la utilizacion del saber cotidiano

que los nifios dan un sentido a las definiciones y explicaciones cientificas. El saber cotidia-
no “viviente” es la base para desarrollar y construir el saber ciemiﬁco: Nos parece que el
ber cotidiano juega un rol de “andamiaje” provisorio, pero necesario para construir el
ber cientifico. .
_ Finalmente, podemos decir que Vygotsky ha provoqido Pna ruptu,ra en 'el pensam{ento
sicol6gico dominante al considerar que el desarrollo psicolégico estd enraizado y es inse-
rable del contexto social y cultural (Vygotsky 1973, pag. 57) ) et
Después de Vygotsky, el desarrollo ha sido consxd.f:rad.o como un fenémeno co ectw,(?
el cual los nifios ayudan a modelar sus propias experiencias de desarrollo mental a través
e su participaci6n en las rutinas culturales cotidianas. (Wertsch, 1985; Bruner, 1986; Tharp
Galli 8).
Gaf\iilzs}c:‘;;c?gcimeme, Vygotsky pensaba que cada funcién en el desarronf) cuflﬁfral dgl
o0 aparece dos veces. Primero, en el plano social y luego, en el plano ps;colog,lcp. S
decir, cada funci6n aparece en un primer tiempo entre personas como una categoria inter-
sicolégica, y seguidamente aparece en el interior del pensamiento del nifio como unal cate-
géria intra-psicolégica. Esto es igualmente vélido en lo que se refiere a la atencién volunta-
ria, la memoria 16gica, la formacidn de conceptos y el desarrollo de la ’_velumad. "
~ Por Vygotsky, las relaciones sociales o las interpersonales determmag en}el p}ano e
ssarrollo todas las altas funciones y sus relaciones, en otras palabras la sociogénesis prece-

a la psicogenésis. Pero Piaget pensaba lo contrario.
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La zona de desarrollo préoximo(ZPD).

La zona de desarrollo préximo es el concepto a partir del cual las ideas de Vygotsky han
sido popularizadas en la educacion. La ZPD exprime el “salto cualitativo” en el desarrollo
psicolégico del infante. En efecto, cada nifio tiene un “nivel actual” de desarrollo en un drea
determinada (por ejemplo la suma, la divisi6n), el cual puede ser evaluado por un test de
conocimientos, pero también cada nifio tiene un “nivel potencial inmediato” de desarrollo
en la misma drea. La diferencia entre estos dos niveles es lo que Vygotsky Ilama “zona de
desarrollo préximo.”

La ZPD define las funciones que est4n en un estado “embrionario”, pero que estarfan
“maduras” pronto. Detrés de este concepto, encontramos la idea de que los adultos o com-
pafieros mas competentes proporcionan las oportunidades para experimentar y practicar las
habilidades, a través de un ejercicio de “empujar - estirar” (punch - pull) sobre el desarrollo.

La idea de que el saber es interno al sujeto, incluida en el ZPD, puede ser relacionada
a la nocién de reminiscencia presente en los discursos pedagégicos que encontramos desde
San Agustin hasta Rogers. Dicho de otra manera, lo que vamos a aprender, ya lo tenemos
dentro. Solamente necesitamos hacerle salir al exterior con la ayuda de un “maestro-parte-

»3

o .

PIAGET Y VYGOTSKY: UNA LECTURA PARALELA

Después de haber sefalado las caracteristicas especificas del pensamiento pedagdgico
de Piaget y de Vygotsky, es necesario hacer un esbozo de comparacién, acercamiento y
distancia entre estos dos pensadores.

El modelo piagetiano de desarrollo ha dominado las reflexiones sobre el aprendizaje
durante varios decenios. No obstante, este modelo ha cedido terreno progresivamente debi-
do a la actual y creciente conciencia de la importancia de las influencias sociales y cultura-
les sobre el aprendizaje. El pensamiento piagetiano de la educacién tiene una visién del
individuo fuera de su contexto social y cultural. Es necesario mirar més all4 de las corrien-
tes neo-piagetianas y tomar en cuenta el trabajo iniciado por la corriente histérico-cultural
para considerar al educando en el interior de su medio ambiente de aprendizaje.

Respecto a esto debemos mencionar que Vygotsky consideraba al educando insepara-
ble del medio social y cultural. El sostenia que todas las altas funciones cognoscitivas eran
adquiridas inicialmente a través de la interaccién social y luego interiorizadas al nivel intra-
personal.

Como ya lo hemos mostrado antes, los escritos psicoldgicos de Piaget son esenciales
para la pedagogia, porque sus trabajos muestran que “todo educando es un constructor de
sus conocimientos”. Sin embargo, es bastante dificil poner en practica las ideas de Piaget
porque sus investigaciones referentes al desarrollo espontineo o natural de la inteligencia
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son independientes de la influencia de factores externos como la escolarizacién.o el ni;ediu
ocial. Piaget se propuso neutralizar con su metodologia de investigacién las dimensiones
afectivas y sociales para s6lo interesarse por el “pensamiento epistemol6gico”.

Por otro lado y confrariamente a una idea bastante extendida, lo més significativo del
_ trabajo de Piaget para los pedagogos, no resulta de la teorfa deiia.s etapas del de§arr.{3!10 dela
_inteligencia que puede generar una cierta postura de expectativa, sino la dgsq@cmn de las
_ operaciones mentales (asimilacion, adaptacién-accn?odaczén). Es'ta descnpcmn' puede su-

gerir pistas en la eleccién de los curriculos mas apropiados, puede ;guaidmente guiar la pues-

1a en marcha de dispositivos didacticos. En un plan mds general, Piaget estm?a‘ba‘ que la
psicologia necesita de la pedagogfa para conocer a los infantes, pero €l basa la leglt;mlz.ac:én
de la escuela sobre la psicologia genética. En términos mds explicitos, podemos decir que
do ser humano tiene derecho a ubicarse, durante su formacién, en un medio escolar favo—
ible que le permita elaborar sus herramientas de adaptacién (asimilacién-acomodacion),
que son las operaciones l6gicas. . )

La necesidad de adaptaci6n, que representa la ley funcional de base de la teoria
piagetiana, es considerada esencialmente como una necesidad de comprer?der y f_le dominar
la realidad del mundo fisico. Por mas que la intervenci6n de las influencias sociales como
ente de progreso cognoscitivo no estd excluida en todas las investigaciones de Piag.et., él
permanece muy cauteloso sobre este punto, ya que la clarificacién de 'los pre-requlsrt?s
extra cognoscitivos del desarrollo de la inteligencia queda poco investiggda en la teoria
‘ iagetiana. En una época bastante tardia, vemos que el método clinico de Piaget ;f?c’iuy_e en
us experiencias el tema de la construccién del pensamiento operativo y la evocacion siste-
tica de una opini6n diferente a la del nifio. Ademds, el experimentador se contentaba con
evocar solamente las ideas atribuidas a otros.
Como lo sefiala apropiadamente Mugny (1995, pag.61), la toma en cuenta de la dimen-
si6n social del conflicto cognoscitivo no es conceptualizada en el trabajo de Piaget, el con-
flicto queda en el interior del sujeto, o le opone al objeto fisico, y s6lo la regulaci6n interna
es tomada en cuenta. En efecto, se trata de una intra-regulacién. El infante construye y
desconstruye de una manera auténoma su pensamiento operativo. o

Mirando la naturaleza interna o externa de relacién entre desarrollo y aprendizaje,
Meirieu (1994) distingue dos grandes concepciones. La primera es el desarrollo, proceso
_esencialmente interno que determina la capacidad de efectuar los aprendizajes dados: hay
que alcanzar un cierto nivel de desarrollo para poder aprender tal o cual cosa, desarrollar Fal
cual comportamiento. El rol del pedagogo es el de proporcionar oportunamente los obje-
s de conocimiento para que éstos puedan ser objetos de apropiacién por parte del é':ducanw
do. El fracaso del aprendizaje es con frecuencia asignado a la inmadurez del sujeto, en
términos técnicos se dice que el nifio no ha alcanzado tal nivel de desarrollo en el sex}tldo
piagetiano. Globalmente podemos considerar como realistas a los partidarios de esta idea.

N
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Ellos calcan sus actitudes pedagoégicas del nivel alcanzado por los sujetos que ellos deben
educar.

En la segunda concepcién se incluyen aquellos que consideran que el aprendizaje es el
que determina el desarrollo. Estos partidarios (idealistas) acreditan la existencia de una
interioridad que se desarrollaria de una manera end6gena y consideran que hay que propo-
ner los desafios y las dificultades a los educandos, aun si éstos aparecen fuera de su alcance,
para hacerlos evolucionar. Los idealistas (utépicos) anticipan en lo que puede convertirse el
sujeto al no dejarse determinar por lo que él es. Rechazan toda fatalidad y toda espera, estos
pensadores se esfuerzan proponiendo situaciones exigentes, porque estdn convencidos de
que su voluntarismo tendré efectos positivos sobre el desarrollo del sujeto.

Para Vygotsky toda funcidn psiquica y toda operacién mental aparecen dos veces en la
historia de un sujeto. Una primera vez cuando el sujeto puede efectuar una operacién en el
interior de un dispositivo de ayuda, apoyado por pares o por adultos, rodeado de condicio-
nes favorables, tanto en el plano afectivo como instrumental didactico. Una segunda vez,
cuando el sujeto puede efectuar la misma operacion, sélo por su propia iniciativa, fuera de
un contexto de ayuda, en situaciones totalmente diferentes a aquellas en las que é1 ha reali-
zado sus primeros aprendizajes.

Un ejemplo concreto para ilustrar esta intuicién de Vygotsky es aquella del aprendizaje
de la lengua materna. El bebé hace sus primeros pasos en su lengua materna con la ayuda de
sus padres, que son cominmente los que proveen los primeros materiales lingiifsticos. Pro-
gresivamente, el nifo debe prescindir de esta ayuda para producir sus propios productos
lingiiisticos en sus interacciones con adultos o compafieros.

En otros términos una persona se desarrolla cuando se le proporcionan oportunamente
los medios para sobrepasar el nivel de desarrollo al que €1 ha llegado, cuando se le propone
un dispositivo de ayuda para pasar a una funci6n superior y cuando se organiza la desapari-
cién progresiva de ese dispositivo para que €l pueda pensar y actuar solo de manera auténo-
ma. (Meirieu, 1994).

En lugar de considerar la inteligencia como una propiedad de la persona, de su cerebro,
o como una cualidad desarrollada de manera auténoma, la teorfa histérico-cultural estima
que la inteligencia debe ser percibida como algo que es construido en cooperacidn, es decir,
como una dialéctica entre la persona, su comunidad y su cultura. En esta perspectiva, la
teoria histérico-cultural supone que el aprendizaje tiene la posibilidad de formar y valorizar
las interacciones sociales. Estas tltimas empiezan desde la primera relacién padre-nifio y
contintia durante toda la vida teniendo en cuenta la necesidad de vida colectiva en la especie
humana.

Para concluir este andlisis paralelo entre los dos autores podemos decir que una lectura
simplista de las nociones de “etapas del desarrollo” en el pensamiento de Piaget puede

conducir a una visién “pasiva” del educador. En otros términos, el nific no esta todavia
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maduro porque no llegé a la etapa X, tenemos que esperar que madure para poder transmi-
irle el contenido Y. El rol del educador serd entonces el de buscar las mejores ecuaciones
»’ entre X e Y. Es decir, ensefiar tal contenido cuando el nifio llega a tal etapa de desarrollo de
a inteligencia.

__ Por otro lado, Vygotsky pensaba que la intervencién de los padrinos (adultos y compa-
Geros mas adelantados) pueden hacer evolucionar al nifio empujandole a desarrollarse
gnoscitivamente. Entonces, para impulsar el desarrollo cognoscitivo en la orientacién
yygotskiana, se plantean dos preguntas: ;Como mejorar la mediacion del adulto? ;Como
explotar mejor la mediacion de los comparieros mas avanzados?.

En definitiva, no podemos terminar este seccién sin sefalar algunas similitudes entre
Piaget y Vygotsky. La principal proviene del hecho de que se trata de dos acercamientos
gnoscitivos y de desarrollo mentales de la educacion.

ONCLUSION

En este articulo, hemos intentado mostrar las convergencias y las divergencias de dos
de los principales autores del pensamiento pedagégico contemporaneo. Si bien estos dos
tores difieren a nivel de su trayectoria personal e intelectual, ellos han contribuido a cla-
rificar los lazos entre desarrollo psicoldgico y aprendizaje.
Aparece a veces una tendencia a interpretar el trabajo de Vygotsky y de Piaget de una
anera polarizada, oponiendo el trabajo de uno al del otro. Sin embargo, vemos que estos
s autores han analizado los lazos entre desarrollo y aprendizaje segiin dos perspectivas
ferentes pero complementarias: en tanto Piaget buscaba identificar las leyes de la
ogénesis, Vygotsky intentaba identificar las raices histéricas culturales de todo acto de
aprendizaje.
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LA GESTION ESCOLAR EN CONDICIONES ADVERSAS
SINTESIS DE UNA INVESTIGACION#

Resumen

Este articulo es una sintesis del Informe Final de un proyecto de investiga-
cion que, con sede en la Facultad de Ciencias de la Educacion de Parand
(Universidad Nacional de Entre Rios), se desarrollo entre 1994 y 1998. Su
propésito fue el de estudiar la trama de procesos y factores que permiten com-
prender y vincular el estilo de gestion y los logros poco frecuentes de algunas
instituciones escolares que, en condiciones adversas, atienden a nifios de sec-
tores populares.

Este trabajo intenta demostrar que es necesaria y pertinente una mirada
alternativa sobre la gestion escolar en la adversidad. Desde ella surgen
interpelaciones a enfoques tedricos y disefios de politicas educativas sobre
modelos de organizacion y gestion, evaluacion institucional, formacion de di-
rectores y programas COmpensatorios.

Palabras clave: gestién escolar / organizacion escolar / sectores populares / entor-
no social / anélisis institucional

Abstract

This paper is based on the rapport of a research developped between 1994
and 1998 at the Faculty of Education (University of Entre Rivos), at Parand
City. The objective was to study the processes and factors involved in the
management of the school operating in very difficult social conditions in contexts
of poverty and neediness.

The study aims to make evident that it is necessary a new look of the school’s
management in adverse conditions. Starting from this perspective it is possible
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to propose some guide lines of educational organization, institutional evaluation,
management training and compensatory programs.

Keywords: educational management / school organization / popular education /
social environment / institutional analysis

1. RECORDANDO PROPSSITOS E INTERROGANTES

El propésito de este proyecto de investigacién fue el de estudiar la trama de procesos y
factores que permiten comprender y vincular el estilo de gestidn y los logros poco frecuen-
tes de algunas instituciones escolares que, en condiciones adversas, atienden a nifios de
sectores populares.

A tal efecto, hemos partido de los supuestos de que logros en estas condiciones s6lo son
posibles cuando, para producirlos, convergen y se potencian procesos y factores que, de
acuerdo con la bibliografia existente y nuestra propia experiencia, son también poco fre-
cuentes (si no excepcionales) y de que es imprescindible reconstruir la génesis de esta con-
vergencia e identificar claramente al menos algunos de estos factores para comenzar a res-
ponder a diversos interrogantes.

Inicialmente nos preguntamos sobre:

+ la naturaleza de los factores;
¢ las condiciones de su produccién y reproduccidn, y
¢ la indole de los logros a los que se asocian.

Posteriormente surgieron nuevas y preocupantes conjeturas. Asi ocurrié luego de com-
probar desde la convergencia y triangulacion de diferentes abordajes metodolégicos (cuan-
titativo, etnogréfico y participativo), el grado de excepcionalidad, con relacién al universo
investigado, de algunos rasgos definitorios de los estilos de gestién de un grupo de escuelas.
Otro tanto acontecio6 a partir de detectar la frecuencia de un cierto tipo de logros escolares,
valorados desde los propios sujetos y desde sus respectivos contextos institucionales.

Desde la perspectiva etnografica y sus instancias participativas, hemos intentado tam-
bién dar algunas respuestas a interrogantes del tipo de: jen situaciones adversas y trabajan-
do con nifios de sectores populares, cémo se “construye” una gestion; cémo se institucionaliza
un estilo de gestién; cémo se gesta un proyecto institucional?

2. LA ESTRATEGIA METODOLOGICA.
Esta investigacién ha sido el resultado de un esfuerzo por disefiar, llevar a la practica y

sostener una combinacién de dos vias convergentes y simultaneas de acceso al conocimiento.
Una primera via focalizada, mediante el estudio etnogrifico, en dos pares de escuelas
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primarias de la zona de influencia de la Facultad que contrastan en sus logros, proyectos y
estilos de gestion. (Se estudiaron y confrontaron dos escuelas de la Provincia de Santa Fe,
senaladas por sus proyectos y logros pedagégicos -una urbano marginal y la otra suburbana,
inserta en una comunidad aborigen-, y dos escuelas de la Provincia de Entre Rios, también
rbano-marginal en un caso y suburbana en el otro, pero con las caracteristicas y problemas
previsibles para las escuelas que atienden a nifios de sectores populares) .

Una segunda via, extensiva y de contextualizacion, mediante la aplicacién de dos en-
cuestas analiticas a 134 instituciones del mismo nivel, distribuidas en todas las regiones del
pafs, que concursaron y fueron seleccionadas por sus iniciativas pedagégicas en un progra-
a nacional de Estimulo a las Iniciativas Institucionales. Unas y otras tienen en comtn la
atencién de los nifios mas desfavorecidos de los sectores populares.

_ Todo lo obtenido desde ambos abordajes, cuali y cuantitativo, fue triangulado y enri-
ecido con instancias participativas, mediante talleres y entrevistas, realizados entre los
fos 1995 y 1997 y en las que intervinieron diez escuelas seleccionadas por sus perfiles de
gestion y logros singulares. En estos eventos se pudieron recoger las voces de los actores,
s esfuerzos, enfoques, estrategias y hasta utopias sostenidas en la adversidad, y fueron
ontrastados, confirmados, relativizados y cuestionados muchos datos y andlisis previos.

_ Perodestacamos que todo este disefio e incluso la propia experimentacién metodolégica
o0 han sido motivados por la mera curiosidad cientifica; ello responde a un compromiso
ico y a una estrategia que se explica por propésitos politico-educativos.

ASGOS QUE HACEN LA DIFERENCIA.

El camino no se recorri6 con la mente en blanco, hubo por parte del equipo una puesta
dia sobre el estado del arte en la materia; consciente e inconscientemente lecturas, expe-
encias, representaciones y valoraciones previas colorearon y graduaron nuestra lente y
guramente hasta habrdn deformado algunas visiones.

Sin embargo, conscientes de estos filtros y selectores iniciales, nos dispusimos a poner-
s entre paréntesis durante el trabajo en campo, para permitir que la realidad hablara por si
misma con més soltura.

 Asillegamos a constatar, por una parte, saberes previos: la presencia de los rasgos que
se adjudican a las gestiones escolares pedagégicamente eficaces con nifios de sectores po-
pulares, particularmente en los dos primeros casos estudiados desde el enfoque etnografico.
 por la otra, dejamos que algunos de estos rasgos se manifestaban desde su fuerza particu-
Y emergieran otros no previstos.

Asi pudimos no sélo trazar el perfil singular de estas instituciones, sino comprender
sus nexos con logros poco frecuentes. Sin estos rasgos fuertes, estos logros serian inexpli-
cables.
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Ellos son los siguientes:

* La dimension ética de sus proyectos y acciones educativas:

En efecto, nos encontramos con Proyectos institucionales que, por su complejidad y
amplitud, excedian en mucho los limites de lo “estrictamente escolar”, incluyendo esto
tltimo en un marco de valores definidos que, a su vez, le otorgan direccionalidad educati-
va. Amodo de ejemplo, vale recordar los nombres de estos proyectos: uno, + X + = + “MAs
CALIDAD EDUCATIVA” pOT “MAS CONOCIMIENTO DE LA REALIDAD” igual “M=AS IGUALDAD DE OPOR-
TUNIDADES PARA TODOS”, y €l 0tro, “NUESTRA COMUNIDAD DE PIE PARA RECUPERAR LA DIGNIDAD DEL
SER ABORIGEN Y EL SER ARGENTINO”. En ellos se hace evidente esta dimensién estructurante a
partir de la cual deben leerse las lineas de accién emprendidas.

Coherentemente, el material recogido de entrevistas y observaciones da cuenta de una
préctica diversa, perQ conscientemente orientada por principios basicos y fundamentales
que llevan a un grupo importante de docentes de estas escuelas, a optar por trabajar con
sectores marginados socialmente. Este hecho invierte la tradicional actitud de huida de estas
escuelas por parte de maestros y directivos con capacidad y experiencia. Algunos de estos
principios éticos tienen que ver con la democratizacion de las relaciones interpersonales, el
respeto a la diversidad, el trabajo en pro del aumento de la conciencia y autoestima en los
nifios, el reconocimiento de los derechos de los involucrados en la tarea educativa y el
compromiso con una accién transformadora desde la educacién.

* La capacidad de lectura del universo sociocultural de los alumnos:

Existe una definicién clara, no solo conceptualmente sino en las opciones estratégicas
de accién, respecto a la necesidad de incorporar realmente a los nifios, Jjunto con su bagaje
de valores, creencias, problemas, historias vividas e interpretaciones vinculadas.

Lo importante es que esto se realiza, no como una “tdctica didactica” para una primera
comunicacién con los alumnos que facilite implementar luego, el curriculum oficial. Por el
contrario, hay una toma de postura acerca de que son la escuela y sus maestros, los que
deben hacer el esfuerzo de reconocer y valorar al otro, en la concrecién grupal e individual
de los chicos, como paso inicial y permanente para fundamentar su tarea educadora.

Este “relevamiento permanente de la realidad” -como dicen en una de las escuelas- es
uno de los pilares y también una de las herramientas de la gestién escolar, que arma y
rearma su proyecto en el juego critico de acci6n y reflexi6n. Este trabajo es valorado como
una instancia fundamental de la formacién docente, que no queda limitada, de este modo, a
los aspectos did4ctico-instrumentales.

* La subordinacion de los aspectos técnico-burocrdticos a principios y finalidades sustantivas:

El reconocimiento de esta relacién de subordinacién lleva, en ambas escuelas, al anili-

34

Revista IRICE

uidadoso de la normativa vigente a fin de encontrar las “hendijas” y las estrategias que
ermitan sortear los obstaculos que, desde este lugar, suelen emerger limitando y, a veces,
mpidiendo, la implementacién de propuestas innovadoras y transformadoras.

Esto implica, ademds, por parte de los equipos de gestién, la capacidad de realizar una
ctura inteligente y critica de las disposiciones habituales y rutinarias que rigen el manejo
stitucional de las escuelas; tener la firmeza y la confianza suficiente para sostener el valor
- sus proyectos y disponer de las habilidades instrumentales para “responder desde aden-
0" sin cambiar el propio rumbo. Estas estrategias validas y justificadas, no comunes, son
osibles a partir de la conquista, por parte de los responsables de la gestién, de un lugar de
conocimiento y respeto en la comunidad barrial, colegas docentes de otras instituciones y
propias autoridades educacionales.

mplementacion, en la prdctica, de concepciones de democracia Y participacion en la toma de
cisiones y de autonomia en su implementacion individual y grupal:

El consenso logrado en relacién con sus propésitos educativos prioritarios y con el
tido de su proyecto institucional, permite al equipo de gestién una modalidad de trabajo
indada en el reconocimiento y el aliento a la investigacién e implementacién de diferentes
iones, al desarrollo de acciones con rasgos propios y distintivos, no solo como tarea
idual de los maestros sino como préctica colectiva. Esto se traduce en originales y
Linentes propuestas pedagdgicas relacionados con el uso del tiempo y los espacios, la
gracion de conocimientos diversos al curriculum, la creacién de formas pedagdgicas
ificas para lograr la reincorporacion y alfabetizacién de nifios con sobreedad, etc. Existen
sos de discusion y deliberacién de ideas con relaci6n a las acciones tendientes al logro
0s propositos del proyecto y a su implementacién en coherencia con los principios que
lientan. Esto, junto a la cualidad citada en el punto anterior, redunda en un creciente
‘oceso de autonomia institucional.

istencia de lideres reconocidos por su autoridad legitima:

El liderazgo ejercido estd basado en un fuerte compromiso moral y en una trayectoria
rofesional coherente con los principios sustentados, més que en el acatamiento a la autori-
d emanada del ejercicio de un rol legitimado formalmente. Esto es conocido y reconoci-
por la comunidad educativa de las escuelas. A su vez, esta cualidad de los lideres
stitucionales, opera a modo de “convocatoria” hacia otras personas e instituciones que, al
Wpartir dichos principios éticos, sociales y/o educativos, se suman de manera diversa al
- Proyecto, produciéndose una corriente de convergencia.
El equipo de gesti6n en ambas escuelas, alienta esta convocatoria que genera una situa-
Ci6n de encuentro con gente que viene “de afuera” con sus particulares experiencias y saberes,
110 restringidos al marco de “lo escolar”. Con ellos se entablan dilogos y confrontaciones
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de puntos de vista no en una actitud de aquiescencia y acatamiento subalterno, sino dentro
de un marco de conciencia realista de los conocimientos y posturas propias, asi como de sus
necesidades y demandas.

* Incorporacion de la escuela a la historia y problemdtica del barrio/comunidad y de éstos a la
vida escolar:

La habitual relacién conflictiva que se expresa en planteos y reproches mutuos entre
docentes y padres, cuando se trabaja con las franjas mas desprotegidas de los sectores popu-
lares, no aparece como emergente en el estudio de ambas escuelas. Por el contrario, se
evidencia un didlogo fluido de comunicacidn y accién entre ellos. Numerosas observacio-
nes dan cuenta de la naturalidad con que los padres, familiares y miembros de la comunidad
estan en la institucién, recorren el espacio escolar, conversan con los maestros y directivos,
participan de las actividades educativas, conocen y opinan sobre emprendimientos escola-
res, etc.

Por el otro lado, en diversos dmbitos curriculares se han incorporado aspectos diacrénicos
y sincrénicos relacionados con la historia, las problematicas y las caracteristicas
socioculturales de las familias alas que pertenecen los alumnos. Esto, no solamente con una
intencionalidad de conocimiento, sino con el objetivo de toma de conciencia y construccién
de posibilidades de transformacion.

Este aspecto, que es imposible desarrollar en extenso dados los limites de este articulo,
merece sin embargo, una aclaracién que hace a las diferencias entre ambas escuelas: en la
escuela “K”, a raiz de la forma en que se gestd y de las caracteristicas que fue asumiendo, se
detecta el convencimiento entre los miembros de la comunidad aborigen, de que la escuela
les pertenece. (“Nuestro primer logro fue haber podido crear la escuela”, afirmaron en uno
de los Talleres). De hecho, miembros de estas familias forman parte, realmente, del equipo
de gestién. Asimismo, la escuela, como institucién, asume como uno de sus objetivos la
lucha por el reconocimiento de los derechos y la dignidad de esta comunidad étnica y de su
cultura. En la escuela “P”, es la institucién la que trabaja, por un lado, junto con otras
organizaciones barriales en actividades tendientes al estudio y solucién colectiva de pro-
blemas comunes, y por el otro, en Ia construccién de una propuesta pedagdgica. Se trata de
demostrar que es posible elaborar proyectos educativos de verdadera calidad, cuyos desti-
natarios directos son estos nifios, cuando se incluye a dichos proyectos en una dimensién
mas amplia, que implica el conocimiento y la comprension de los factores y dindmicas
socio-histdricas y econémico-culturales del entorno escolar. Para eso, como dicen ellos
mismos, “no basta cambiar el curriculum, hay que cambiar la escuela”.

*Docentes que presentan una formacion profesional caracterizada por cuatro ejes:

a) El conocimiento propio de las dreas disciplinares incluidas en los contenidos.
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aberes diddcticos que les permiten llevar adelante los procesos de ensefianza de esos conteni-
0s. i

¢) Habilidades que nutren su trabajo docente y que ticnen que ver con actividades de critica y
autocritica de sus practicas. Esta accidn reflexiva tiene como objeto no solamente los aspectos
tradicionalmente incluidos en la dimensién mds técnico-pedagdgica de su trabajo (“racionali-
dad instrumental”, Popkewitz; “profesionalidad técnica”, Zeichner). Incluye una perspectiva
éuco-social desde la cual se interpela su accionar docente, que lo lleva a planiearse la necesidad
de conocer concretamente a los sujetos con quienes interactda (nifios, familias, comunidades),
sus historias; circunstancias, problemdticas y necesidades, creencias y proyectos, para desde alli
armar su propuesta educativa.

) Capacidades para constituir y participar como miembros de un grupo en la elaboracién y gestion
_de proyectos educativos que exceden los limites del aula, manteniendo una actitud de alerta
reflexivarespecto a sus fines y redimensionamientos y no s6lo de cumplimiento pasivo del plan
{previsto.

Como podré observarse de la lectura de estos rasgos comunes a las dos escuelas y adn
os que hacen a sus particularidades, el perfil de sus gestiones y de los actores que las
carnan desborda ampliamente lo que ciertos discursos definen como las “competencias
esionales” de los directivos. En relacidn con algunos de los personajes de los escena-
s descriptos, conduce més bien a demostrar que “su labor sélo puede ser transformadora
medida en que se articule con otras prdcticas en dmbitos no estrictamente académi-
s’ (Beltran Llavador, 1991).

rocesos y factores que permiten comprender.

partir de lo sefialado anteriormente, surge entonces el interrogante sobre los factores
cesos que convergieron para que los personajes que conforman los respectivos equipos
estién optaran, en forma individual o grupal, por trabajar en estas instituciones en
iciones iniciales francamente adversas, y para que algunos fueran, inclusive, “reinci-
es” en este tipo de opciones; pudiendo haber elegido en la mayoria de los casos estable-
entos mas “confortables” y atin “prestigiosos”, vistos desde los pardmetros con los que
1almente se valoran estas alternativas laborales. ; Qué circunstancias habrén tenido lugar
'a que una de estas personas llegara incluso a dedicar dos afios de su vida a estudiar y
reditar su condicién de docente para trabajar en una de estas escuelas (la que atiende a
s de familias aborigenes)?

_ En primer lugar, parece casi innecesario aclarar que se trata de una convergencia de
iples y complejos procesos y factores. En segundo lugar, parece sélida la hipétesis de
los desencadenantes de ellos fueron personalidades singulares que convocaron a otras,
bién potentes.

En una de las escuelas, el personaje convocante, ya alejado de la institucién por una
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enfermedad terminal al momento de la investigacidn y hoy fallecido, llegé incluso a movi-
lizar al conjunto docente para convocar, a su vez, a quien habian elegido como directora, y
de esta “gestion elegida” continiia y se potencia la capacidad de captar y amalgamar nue-
vos apoyos y energias. En la otra institucién, la comunidad aborigen y algunos docentes de
perfiles singulares parecen haberse convocado mutuamente.

A partir de estos precipitadores se aglutina un niicleo o germen de gestién al que poco
a poco se van sumando otros docentes y miembros de la comunidad. Entre todos, retinen los
ingredientes que “hacen la diferencia” en estas propuestas institucionales.

La férmula que en cada caso explica un perfil colectivo vigoroso pareciera estar com-
puesta de elementos mds o menos presentes y combinados de diversa manera segiin los
individuos y las instituciones.

Los registros logrados en un afio de trabajo permiten categorizarlos en tres grandes
grupos:

El primero, relacionado con rasgos de personalidad y con procesos clasicamente defi-
nidos como de socializacién primaria que, no obstante haber tenido lugar en familias y
medios socialmente diferentes, coincidieron en facilitar la adhesion a valores y conviccio-
nes muy profundas de origen diverso (ideolégico-filoséficos, religiosos y politicos), que los
sensibilizaron y movilizaron a comprometerse con la gente y sus problemas en el marco de
distintas utopias sociales.

El segundo, vinculado con experiencias educativas fuertes y diversificadas, universita-
rias y terciarias, que en algunos casos y en distintos contextos politico-sociales segiin las
generaciones de pertenencia, ampliaron perspectivas, desarrollaron capacidades criticas y
permitieron comprender realidades sociales y politicas complejas. Estas contribuyeron a
crear un clima de aceptacién de lo plural y de convivencia democritica, a la par que habi-
litaron no sé6lo para profesiones docentes sino para aportar la diversidad y riqueza de saberes
poco frecuentes en la escena escolar (cinematografistas, edafélogos, laborterapistas, asis-
tentes sociales, etc.).

El tercero, referido a protagonismos sociales, religiosos, politicos y gremiales diver-
sos, que varian desde la simple adhesion hasta la militancia y que bien podrian definirse
como un modo latinoamericano de ejercer la ciudadania, mas preocupada por la practica
colectiva de derechos fundamentales que por el destino de sus impuestos.

La combinacion y operacion de estos factores y procesos ha dado lugar, como se expre-
sara, a la convergencia de historias personales singulares y ricas, a personalidades Sflexi-

bles y saludablemente transgresoras, a experiencias de contacto con diversos gruposy

realidades sociales y a la articulacion de saberes heterogéneos. En la casi totalidad de los
casos, estos componentes se combinan, ademds, con un modo de entender la docencia como
un compromiso social concreto; en la mayoria, con una biisqueda de profesionalidad cre-
clente en su ejercicio, y en algunos, con aptitudes especiales para la gestion escolar y para
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cretar propuestas educativas que se pretenden proyectar mucho mds alld del ambito
méstico de la escuela.

A esta altura cabe recordar que la focalizacién de la mirada en factores que aparecen
ociados con logros poco frecuentes en este tipo de instituciones, puede inducir a
dealizaciones y a obviar la presencia del conflicto como componente natural de las organi-
ciones escolares. Estas, como cualesquiera, tienen su “lado oscuro” como afirma Stephen
Ball (1987) y anidan conflictos. Sin embargo, dentro de un juego de figuray fondo presente
en toda observacién, los mismos se han manifestado formando parte de este tiltimo. De
odas maneras, su tratamiento, cuando ha correspondido, pertenece a la trama doméstica de
-sta investigacion para ser analizado con los protagonistas directos que le abrieron las puer-
tas de su confianza y fueron correspondidos con la reserva y el debido respeto.

También se impone tener en cuenta que forma parte de la experiencia colectiva y goza
e reconocimiento social casi universal la existencia de casos individuales y ain grupales
e. sin involucrar al conjunto de sus instituciones, retinen y combinan de distinta manera
sgos del tipo de los enumerados. Sin ellos la historia de la educacién de éste y de ?‘tros
fses no estaria jalonada de testimonios sefieros y el propio sistema no se sostendria en
tos tiempos de crisis. ‘

Sin embargo, la tesis que aqui se propone es la de que s6lo en circunstancias cuya trama
be ser estudiada, estos individuos y/o grupos se convocan mutuamente, se potenciany s¢
nstituyen en sujetos sociales capaces de desarrollar una voluntad colectiva, en torno a un
njunto de ideas fuerzas a partir de las cuales llegan a viabilizar proyectos instxtugonales
n posibilidades de provocar, en un medio dificil y en condiciones adversas, un impacto
1sformador. Este es el caso de las instituciones estudiadas.

Luego de lo expuesto parece dificil sostener que los rasgos colectivos preser.:tados y los
ementos que les han servido de catalizadores s6lo sean accesorios en relacién con los
gros institucionales que ya hemos sistematizado. Esto nos obligé a profundizar las re-
exiones y a plantear una linea de interpelacién tedrica de proyecciones politicas, que a
uestro juicio se sitia en el centro del debate y la lucha sobre el futuro de fa educacién
argentina de los proximos anos.

5. Las condiciones de “reproduccion”.

Hasta aqui hemos tratado de enunciar factores que, a nuestro juicio y en las dos pr'ime~
escuelas estudiadas, parecen haber conformado los hilos que facilitaron la elabqrac;én y
entaron el tejido de los procesos de construcci6n institucional de sus respectivos pro-
tos y la emergencia de personajes que resultaron claves para las mismas.

Es interesante pensar que el tipo particular de trama y las caracteristicas distintivzis dtal

tapiz que se va elaborando (Beltran, 1996) tienen que ver, no s6lo con fas lanas y el (fhbu;o

(actores y proyectos al interior de la escuela) sino también con la disposicién, variedad,
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cantidad, tamafio y grado de tensién de las cuerdas del telar, de sus dimensiones y formas,
en los cuales se teje dicho tapiz (factores y procesos historicos, sociales, econémicos, cul-
turales y politicos provenientes de la sociedad).

Una via para abordar esta cuestion es la de analizar las tendencias que se observan en
materia de formacion y actualizacion docente.

Al respecto es preciso reconocer que una politica de formacién y capacitacidn docente
que apunte a desarrollar conocimientos disciplinarios, con razonable sustento cientifico y
un grado de actualidad importante es, sin duda, deseable y valorable en términos generales.

Del mismo modo, el tratamiento serio de cuestiones didécticas propias de diferentes
campos de conocimientos y adecuado a distintas etapas del desarrollo infantil, aparece como
algo fuera de toda discusion.

Asi mismo, el conocimiento de la normativa vigente, que organiza con parametros
legales la institucidn escolar, es un elemento necesario para orientar los procesos de gestion
de un grupo docente en cualquier escuela.

Sin embargo, a la luz de los saberes que nos aporté esta investigacion, podemos
afirmar que esto no basta. Creemos que propiciar la formacién de docentes y de equipos de
gestion capaces, no s6lo de sobrevivir y mantenerse en condiciones adversas, sino de gestar
y sostener proyectos educativos tendientes a desafiar esas mismas condiciones, requiere de
otros contenidos y otros procesos, no muy frecuentes en las propuestas actuales.

Es dificil pensar que €stos desarrollen una verdadera actitud y capacidad de andlisis de
su trabajo, si no se crean situaciones donde se estudien los factores y procesos que lo condi-
cionan.

Es dificil suponer que se capacita para el trabajo docente, marcado por la continuidad
entrecruzada de factores que disparan situaciones de alta imprevisibilidad y complejidad,
desde el tratamiento de aspectos cognitivos, metodoldgicos, disciplinares y técnicos separa-
dos.

Es dificil que los docentes sean capaces de identificar y enfrentar los problemas muy
serios que les demanda su rol profesional, sobre todo en situaciones como las estudiadas en
este trabajo, sin la posibilidad de una formacién, accidn y reflexién sélidamente fundadas y
social y grupalmente compartidas.

Es dificil esperar que los maestros de escuelas como éstas, elaboren propuestas creativas,
pertinentes y eficaces para nifios de sectores populares, cuando sus tareas se evalian sélo en
funcién de estandares de rendimiento, con prescindencia de procesos y condiciones especi-
ficas de partida; cuando se desestiman sus propias perspectivas en materia de logros (sobre
todo si estos son de naturaleza cualitativa y de compleja evaluacion), y cuando el contexto
global no da sefiales de que puedan modificarse las situaciones de vida de las familias de sus

alumnos.

Parece una paradoja creer que un rol de creciente proletarizacién técnica, ideoldgica y
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. némica, como es el del maestro (Angulo Rasco, 1993) -y més atin el de estas escuelas,
. suelen estar destinadas a los de menor puntaje en el ranking del escal afc’m—- serd _deseado
r sujetos activos, creativos y con condiciones para afrontar exigencias y situaciones de
obrecarga laboral y emocional.

Resulta poco creible que realmente se estd apuntalando la formacitn de dOf-:e»mes res-
onsables y capaces de ejercer su autonomia, cuando no tienen voz en el amihslis Fie sus
ropios procesos de capacitacion y cuando crecen y se implementan ca(_ia. *:/ez mas mstru;
entos de control que reducen la evaluacién a un proceso de “rendicién de cuentas
accountability). ‘
No seré facil que los maestros estén en condiciones no sélo de responder, sino también
anticiparse ante la diversidad y la heterogeneidad, propias del objet'O y conte?(fe de su
bajo, si llegan a prevalecer politicas y practicas de formacion y capacitacion uniformes y
mogéneas. 3
Otra via para tratar nuestra preocupacion por las condiciones de repmducaw'l de
stos casos tiene que ver con una de las primeras conclusiones del abordaje cuantitativo.

_ Ella esta referida al “caracter minoritario de las escuelas que se corresponden con el
de proyectos y estilos de gestién que hemos valorado”. En tal sentido, pta}nteamos la
ecesidad de profundizar en la relacidn entre esta excepcionalidad y las condiciones mate-
ales del trabajo docente. ’

En efecto, desde la perspectiva cuantitativa, los dos casos estudiados en funcién de
stas variables forman parte de un grupo de instituciones que apenas supera el 10% del
niverso total.

Cabe entonces la pregunta: ;si fuera materialmente posible trascenqler el plano de la
ripcién y estudiar este universo mayor desde un paradigma cuali.tatwo, para develar,
: r ejemplo, la presencia de perfiles individuales y grupales en la gestién de estas escuelas
azados por la convergencia de elementos de naturaleza semejante a los que se han‘presen-
do anteriormente, los casos estudiados dejarfan de formar parte de un grupo casi excep-
onal? La respuesta mas consistente parece ser no.

En realidad, la experiencia de triangulacién metodoldgica que permitié el Taller de
Parani con las diez escuelas seleccionadas que ya hemos descripto, estaria indican.do que
estos casos serian todavia mas excepcionales de lo que indica el abordaje cuantitativo. En
efecto, si se toma en consideracidn, por ejemplo, la diversidad de posturas que se obser'va. al
interior de este grupo frente a la posibilidad de cambiar situaciones instituidas o i{os distin-
s significados que les atribuyen a cuestiones tales como la apertura.de la g.esnon esco!alr :
procesos de participacion, se perfilan subagrupaciones bastantes diferenciadas entre si.
 Esto es todavia mds claro si se compara el diferente grado de criticidad con el que abordan
Cuestiones pedagdgicas, sociales y politicas. o

Si, en consecuencia, es razonablemente probable que este tipo de instituciones sea muy
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poco frecuente, ;cudl es la significacién que puede atribuirse a las mismas en términos

politico-educativos, considerando las tendencias “pesadas” de la educacién en el marco del
modelo hegeménico global?

Por si atin hace falta, antes de ensayar una respuesta, proponemos algunos pérrafos, en

apretada sintesis, de multiples andlisis coincidentes sobre dicho modelo y su incidencia en
la educacién:

a) Existe una fuerte articulacion entre la sociedad de mercado instalada, con sus rasgos de polariza-
cibn, segmentaci6n y exclusién social, y la propagacién del discurso de Ia competitividad como
“primer mandamiento” cultural.

b) “Como en otras épocas, los misioneros de la nueva fe quieren que la educacién sea el vehiculo

privilegiado para su implantacién generalizada. Ese es el origen del discurso sobre la educacién

como inversién, sobre la centralidad de la formacién de los recursos humanos ¥, yaen el terreno

de las torpezas que toda gran misién comporta, (de) los intentos por reducir la educacién, o

mejor dicho, el ser humano a su funcién econémica como potencial trabajador” (Juan Antonio

Ferndndez, 1995).

¢) También como en otras épocas la escuela es visualizada como el 4mbito apropiado para gerenciar
con eficiencia y eficacia esta nueva campaifia civilizadora de las grandes mayorias; este
reduccionismo que prioriza las funciones de instruccién, de capacitacioén de esta nueva versidn
del hombre unidimensional, productor y consumidor de la postmodernidad. Para algunos pocos,
ademds, ya se insinda un nuevo vinculo pedagégico, cada vez mis virtual y no menos mutilante,
que tiende a sustituir “los espacios pablicos educativos”, generadores de sujetos, por “espacios
comunes medidticos”, productores de usuarios pasivos (Puiggrds, 1995).

¢Serd necesario también aclarar en estos tiempos de turbulencia y confusién que estas
palabras no apuntan a negar la necesidad de una positiva integracién entre la produccién, el
trabajo y la educacién, sino a demandar por la multidimensionalidad de esta ultima, lo que
equivale a sostener una utopia de plenitud humana? (Seré indispensable advertir que no se
desconoce “el efecto determinante que tiene la produccién de conocimientos sobre el ritmo
del crecimiento econémico” (CEPAL,1992)? ¢Cabra afirmar que este reconocimiento no
equivale a cometer la ingenuidad histérica de apostar a un efecto determinante “en dltima
instancia” de este binomio (conocimiento/crecimiento), “sobre el bienestar de la poblacién
en el largo plazo”; que este efecto no es una consecuencia necesaria sino un problema a
resolver politicamente? '

¢Serd preciso apelar a la experiencia cotidiana de los excluidos por este modelo, que
son precisamente el foco de esta investigacién?

No se nos escapa que estos interrogantes encaminan la reflexién hacia niveles de
problematizacién més profundos que sugieren nuevas preguntas y dejan al descubierto al-
gunas de las contradicciones que subyacen en el fondo de este debate.

Pero este “descubrimiento” de lo que subyace no requiere un esfuerzo especial de razo-
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to, de discernimiento. Tiene que ver més bien con atreverse a mirar y reconocer !.a
z’daé viscosa y fétida sobre la que se asientan las bafdo.sa_s de mucbos caminos pedagéng
_esa que salta y salpica a la cara de quienes han decidido transitarlos con honestidad;
2 muchos intelectuales; ademds, tiene gue ver con atreverse a anda{._ '
Retornando ahora a la pregunta inicial, jcudl es la relevancia politico-social de expe-
cias educativas como las que han sido objeto de este trabajo en el marco de este contex-
emoledor? . .
¢No evocan acaso la imagen patética de escuelas quijete.enroladas “enfieray de.:«;lgua}
alla”? ;(No debiera admitirse con Sancho que estos directivos, docfmes y comunidades
oran los molinos de viento porque “llevan otros tales en la cabeza™?

 Si la historia hubiera concluido y el modelo descripto pudiera ser sust‘ff:mabie 23 largo
, politica, social y ecolégicamente, la respuesta serfa afirmativa. También 19 z.»;erxta des-
e una perspectiva educativa si no fuera porque “el degrrpl}o humano se condiciona ;zero
se prescribe” y “a medida que aumenta la libertad mdw’xduai, puede expresarse mas y
-jor la resistencia a los reduccionismos de la época” (Fenandt::z, l99§). ‘

~ Desde esta Sptica entonces estas pequefias escuelas argentinas, bien pueden dejar de
consideradas, junto a otras, como sobrevivientes de una época que concluye para ser
gnificadas como estrellas gufas para los que navegan hac;apuevas’ playas, {;aﬁ:xa una
ca que se inicia cuando se comienza a andar. Mientras, su brillo sera tanto mas ntenso
ecesario como negra sea la noche. o

 Una forma de “comenzar a andar” es la empezar a preguntarse si la excepcionalidad di
s casos presentados no remiten sélo a la “aventuras y desvent}lras de cztbal?eros at‘ndidl?tes
gidos en contextos politico-sociales dificilmente reconstruibles en términos ’hlsioncos,
también a los muchos que quedaron en el camino, tras la carrera de obstaculos que
mponen hoy las condiciones del trabajo docente. )

Otra forma, la gran ausente, es la recordar que atin asi, este esfuerzo serd desrgesur.ado
unto al cambio de la situacién adversa de los docentes, no se vuelve al menos a imaginar
n escenario mucho més amplio en el que sea posible también la transformacién estructural
de la adversidad de los alumnos, de esos cientos de miles, quizas millones, sin cuyo futuro,
esto y todo lo demds no tiene sentido, ni siquiera el mafiana. o .

En sintesis, la relevancia politico-social de estas experiencias se .c’onstruye si las
resignificamos como posibles nutrientes de un movimientq de recuperacion .de.la escuela
como espacio publico constitutivo de sujetos que, en la ten§16n de las_comr?dlccrones dela
poca, retomen el impulso utépico que da sentido y direccion a la existencia humana.

6. Escuelas y directores exhibidos.

El sistema educativo argentino es un sistema segmentado. Su desarrollo, aunque pre-
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coz en el contexto latinoamericano, fue desigual.

El segmento que atiende a nifios de sectores populares se encuentra por debajo del nivel
que se considera indispensable o necesario para el desarrollo de sus funciones educativas.
Esta situacidn tiene su origen en procesos estructurales de la sociedad, con una manifesta-
cién que se concreta en un tiempo y espacio determinado, conformando historias que inci-
den en las culturas institucionales. Se trata de condiciones que han adquirido una relativa
estabilidad o se han agudizado, naturalizdndose muchas veces en la subjetividad de quienes
las padecen.

Ahora bien, en el contexto de un modelo politicamente neoconservador y populista,
mantener a una proporcién importante de las escuelas del pafs por debajo de este piso mini-
mo, a los nifios que concurren a ellas en situaciones socioecondmicas y familiares tales que
hacen de la escuela el tinico espacio posible de aprendizaje socialmente significativo y a los
maestros en condiciones de trabajo agravadas dentro de un cuadro general ya de por si
indigno, equivale a propiciar miiltiples perversiones.

Tal es el caso de los programas de promocién y asistencia social en la educacion, desa-
rrollados con el propésito de redistribuir oportunidades y posibilidades, que poco a poco
han sido reemplazados por programas compensatorios de situaciones naturalizadas como
disfuncionalidades de un sistema cuya racionalidad no estd en discusién.

En este contexto, parece que la expectativa subyacente es que los beneficiarios de estos
programas, que han accedido a ellos por competencia o por dddiva, se ufanen de haber
logrado concursando lo que les correspondia por derecho o se sientan agradecidos si los han
obtenido por la sensibilidad de sus gobernantes.

Queda asi armado el escenario para convertir al segmento de escuelas populares en
coto de politicas clientelistas y, en general, para relaciones de uso entre los actores en esce-
na. Planteado asf el juego, cada uno trata de sacar partido del otro (también los directores,
maestros y comunidades advierten las reglas y aprenden sus papeles).

Muchas veces este juego, fruto de condiciones estructurales que lo favorecen, no es
asumido subjetivamente como una relacién de uso entre las partes involucradas. En efecto,
esta trama de fondo suele ser mediada por vinculos positivos entre los sujetos, unos recla-
mando apoyo, otros brinddndolo y cada uno asumiendo estas conductas como responsabili-
dades propias del rol asignado. Esto se explica en parte por una modalidad de interacci6n
muy arraigada entre la administracién del sistema educativo y las escuelas (expresion, a su
vez, de una forma de relacion entre el poder politico y los sectores populares), por algunos

naturalizada y por otros, entendida mds bien como una situacién plagada de contradicciones
que debe ser aprovechada para una legitima concrecién de proyectos y satisfaccién de nece-
sidades.

Sin embargo, més alld de contradicciones y subjetividades, estos programas, mds orien-
tados a la contenci6n social que a una efectiva compensacién, generan ingentes gastos que
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n financiados por lo general por organismos internacionales de crédito o directamente por
inisterio de Cultura y Educaci6n (cuyos recursos han crecido en valores relativos y
ysolutos, luego de haberse desembarazado de la administracion directa de servicios educa-
vos, mediante su transferencia a las provincias).

L os gastos que generan estos programas, en el marco de las politicas de ajustes y de los
ontroles para un uso eficiente de los recursos que plantean esos mismos organismos y los
contraparte nacional, demandan pruebas de eficacia y las precisan en el menor lapso
ible.

Agqui vienen en auxilio algunas experiencias escolares. Paradojalmente, sus logros no
on fruto del asistencialismo de unos pocos afios de vigencia de las llamadas politicas
fnpensatorias, sino que se remontan a un largo e infrecuente recorrido; pero, para el caso,
uso €s més que oportuno.

Durante el transcurso de esta investigacién fuimos testigos de estos usos. En un caso,
premi6 la trayectoria de una directora de una escuela de un barrio marginal del interior
pais, designandola la “Maestra del Afio”; en el otro se exhibieron y premiaron los logros
una institucion que atiende a nifios aborigenes, atribuidos en particular a una maestra

En ambos casos se hicieron eco de estos “logros™ la prensa nacional escritay televisiva;
ambos casos la informacién fue presentada de forma tal que inducia a asociar dichos
ros con las reformas que se han operado en estos iltimos afios, como fruto de la
plementacién de una politica educativa y de la Ley Federal de Educacion.

_ Sin embargo, en un caso, los logros que se publicitaron (rendimientos cuantificables en
gua y matemdticas) s6lo eran la consecuencia de aquellos mas profundos que estos c%a—
es exhibidos valoran y el sistema soslaya. Como afirmabamos en un informe anterior
eje de los mismos pasa principalmente por lo actitudinal. Esto posibilit6 en ellos (los
lumnos) asumir un protagonismo social, recuperar y fortalecer la autoestima y autoconfianza,
ropiarse de instrumentos de trabajo intelectual”. Sobre esta base les fue posible alfabetizarse
tiempos normales, permanecer en la escuela sin desertar y llegar, incluso, a tener expec-
ivas de estudios secundarios.

Mucho menos se menciona que, en ambos casos, estos logros sustantivos fueron fruto
= largos procesos y de una convergencia extraordinaria de factores que, desbordando lo
escolar, han incluido compromisos y protagonismos sociales que fueron favorecidos por
ontextos histérico-politicos muy distintos a los actuales. Por el contrario, se trata de la
propiacién indebida de una imagen, merecidamente ganada, precisamente, por una forma
asumir el rol docente que el actual contexto histérico-politico desalienta.

Tampoco se valora que estos logros hubieran sido imposibles sin el concurso de un
equipo y ain de comunidades enteras, y se exalta el mérito individual. La prensa, por su
parte, destaca lo anecdético y pintoresco, sin ahondar en los dramas que subyacen en la
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instantdnea fotografica. Por el contrario, estas escenas tienden a naturalizar las condiciones
en las que estos docentes ejercieron su profesién, a ocultar el fracaso generalizado premian-
do las excepciones a laregla y a olvidar que, detrds de la pobreza de los nifios que posaron

sonrientes, una historia de marginacién acusa.

7. Escuelas y directores que orientan.

En los puntos anteriores se esbozaron de manera explicita o implicita una serie de orien-
taciones, particularmente en relacién a un modo de asumir la profesién docente, a un estilo de
gestion capaz de dar cuenta de logros significativos y a modalidades y estrategias de forma-
cién docente.

Es necesario entonces resumir y sistematizar algunas cuestiones al respecto y, al mismo
tiempo, hacer algunas advertencias.

En primer lugar, estas experiencias sefialan un rumbo que pone en evidencia las posibili-
dades y flaquezas de un proyecto educativo que, con respecto a los nifios de sectores popula-
res, se proponga una pedagogia que ¢lucide, que los ayude a entender su propia situacién: que
los capacite para actuar en un mundo inicialmente adverso, y que les dé razones para ser
coherentes con una opcién ética.

Estas razones estan en la solidaridad que expresan los docentes que han protagonizado
estos proyectos; en la profesionalidad con que han asumido este compromiso y en la voluntad
politica de proyectar sus propias experiencias pedagégicas. En estas razones también estriban
sus posibilidades:.

Pero ponen de manifiesto, ademds, las flaquezas de iniciativas que surgen en contextos
que no las respaldan o que las reconocen en aquello que -como se ha dicho- ellas no priorizan.

Se trata, ademds, de organizaciones vivas y de individuos en permanente interaccién
dentro de ellas; por lo tanto estan, como todas, sujetas a las crisis, conflictos, cambios o
rupturas de sus propios procesos.

El trabajo de campo permiti6 asomarse a la intimidad de estas instituciones durante el
lapso de un afio; por ello, los emergentes considerados permiten caracterizar s6lo ese momen-
to de sus vidas. No es posible aventurar entonces certezas de continuidad.

Sin embargo, lo que se ha podido elaborar a partir de lo observado, sirve para despejar
cualquier sospecha de que este analisis apunte a justificar la depositacion en las escuelas de
responsabilidades politico-institucionales ilegitimas. En efecto, desde algunas gestiones cen-
trales de la educacién, se exhiben escuelas como éstas con un discurso velado o desembozado
que le dice a los docentes: “a pesar de todo, todavia se puede”, a pesar de las adversas condi-
ciones que deben soportar alumnos y maestros, “a pesar de los pesares”(Galeano, 1994).

A veces, incluso, se insiste en la sistematizcién de este tipo de experiencias, no sélo para

aprender de ellas, sino para exhibirlas como prueba de todo lo que es posible hacer mientras
se espera.
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qui se afirma todo lo contrario:

los logros pertinentes para los nifios de sectores populares no pueden quedar supedita-
_ dos a la convergencia de factores excepcionales;

in embargo, alguno de los rasgos de los sujetos sociales que hicieron posible estas
“ experiencias son indispensables para contribuir a una reversién de la profecia
autocumplida para estos nifios;

estos rasgos son los que definen un perfil de educadores, no de instructores de recursos
humanos funcionales;

los educadores se forman y desarrollan en condiciones pedagdgicas, laborales y profe-
ionales dignas;

1os educadores no son producibles por programas de reciclado;

una verdadera politica compensatoria es la que hace posible que este perfil de doce;}tgs
se multiplique y se concentre alli donde se encuentran los mayores desafios pedagégi-
cos (en las zonas urbano-periféricas, rurales y de minorias étnicas);

esta multiplicacién requiere de otras condiciones politicas generales, que a su vez,
_atiendan a una real promoci6n de estos nifios y sus familias;

la fnayon’a de las administraciones educativas actuales dificilmente podrén sustraerse a
la impronta del modelo global vigente; por el contrario, han asumido en muchos casos
u discurso y sus practicas.

Se trata entonces de tejer una trama también global de sostén y desarrollo de una op-
6n educativa diferente; se trata de generar y ampliar espacios alternativos a un Estado
da vez mas expropiado, sin desdefiar los que se abran también dentro de su propio apara-
: se trata en fin de un arduo y largo proceso de trabajo, recordando que atin crece desde el
eblo el futuro, crece desde el pie (folklore uruguayo).

Escuelas y directores que reclaman.

Si se coincide en esta resignificacion de los casos estudiados y se le asigna el papel
rpelante y orientador que se ha propuesto, hay que asumir los reclamos que elios y
hos otros formulan a diferentes actores sociales. ‘ o i

En primer lugar, siendo éste un proyecto de investigacion universitario, cabe sefialar

que uno de los apoyos que se reclaman son de naturaleza tedrica (esto no so.io se afirma
_desde las propias observaciones, sino que asi lo han manifestado sus protagonistas).
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En efecto, desde los ambitos académicos se sefiala que el trabajo docente con sectores
populares requiere, entre otras cualidades, un enorme esfuerzo de descentramiento cultural
y la capacidad para captar las l6gicas y saberes propios de estos nifios. Sin embargo, muchas
veces, desde la universidad sélo se les aportan recomendaciones bibliogréficas que suelen
ser fruto de investigaciones cuyo sustento empirico tiene que ver con contextos muy aleja-
dos cultural y geogréficamente del medio al que pertenecen estas instituciones.

También se suele recomendarles la adopcidén de metodologias de investigacion-accién
para abordar estas problemdticas. Sobre todo esto, ademds, se les ofrece, a veces, talleres de
reflexion y cursos de actualizacién.

Sin embargo, la base de soporte especifico del esfuerzo que deben realizar estas escue-
las sigue siendo escaso. Se trata de investigaciones antropolégicas, sociolégicas,
psicolingiiisticas, etc. que aporten a la construccién de teorfas de alcance medio que funden
su accidn y puedan confrontarse con ella.

Quizds estas carencias no sean s6lo fruto de las vicisitudes por las que han atravesado
las universidades piblicas en Argentina (y en América Latina) en las tltimas décadas, sino
de crisis mas profundas que han impactado en la subjetividad de muchos intelectuales y
conducido a una reflexion tedrica muy autocentrada en los problemas de la academia, al
desencanto contemmoraneo de muchos universitarios con las promesas de la modernidad,
en un duelo atn no elaborado con la pérdida de certezas, de fuentes de sentido, del acicate
utdpico. Es tiempo de despertar y de ver que la historia sigue proveyendo sentidos para un
futuro que no espera y para gente que no puede dejar de esperar. Una responsabilidad parti-
cular al respecto le cabe a las Facultades de Ciencias de Ia Educacién.

Otro dmbito al que se dirigen las miradas en btisqueda de apoyo son las diversas insti-
tuciones que pueden contribuir a tejer una red de comunicaciones y respaldos de todo tipo a
estas escuelas: las organizaciones gremiales, las diversas ONGs que persiguen objetivos
vinculados con la educacion, las instituciones religiosas, comunitarias, etc.

En este sentido, una de las demandas insatisfechas es la de posibilitar la interaccion
horizontal de experiencias educativas como las resefiadas; redes que transciendan el dmbito
de lo local y articulen vinculos y voluntades a nivel global. Los medios teleinformaticos
deben ser puestos a servicio de estos proyectos. Pero estas redes no sélo tienen que ver con
las necesidad de romper su aislamiento, de reproducir logros valiosos, sino de apuntalar
social y politicamente la emergencia de alternativas.

En este sentido, otro grupo clave como destinatario de estas demandas es el de la
dirigencia politica y sus cuadros de apoyo técnico. Las alternativas de las que se habla no
pueden construirse al margen de estas organizaciones, que articulan una buena parte de la
relacién entre sociedad y Estado. Tampoco ellas pueden darse el lujo de subestimar estos
saberes si quieren que sus propuestas para un pais diferente sean pertinentes.
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 Quizés, “més que un proyecto alternativo, necesitamos una manera diferente de enca-
- el futuro” (Lechner,1989), y esto sigue siendo responsabilidad de la accién politica.
De esta forma, parafraseando a Paulo Freire, se podra hablar de una esperanza que no

sea pura espera.

‘ompartiendo nuevos saberes:

~ Cuando iniciamos esta investigacion, por nuestras lecturas y el conocimiento de otras
nvestigaciones, sabiamos:

« Que en las actuales condiciones que afectan a los docentes, a millares de escuelas y a
una amplia franja social, es muy dificil quebrar la tendencia al fracaso escolar de una
_ enorme proporcion de nifios de sectores populares.

+ Que para romper esta tendencia a la repitencia y desercion son necesarios otros logros,
profundos y cualitativos, como la autoestima y confianza de los nifios.

Que estos logros estan asociados a otros, relativos a los docentes, a los padres, a sus
entornos comunitarios y a la satisfaccion de necesidades basicas de los alumnos, como
1a alimentaci6n, salud y contencién afectiva.

Que existe una relacién entre todos estos logros y un cierto estilo de gestion escolar,
caracterizado por su autonomia, aptitud para leer la realidad, procurarse su propio
perfeccionamiento, compartir y delegar responsabilidades, abrirse a la participacion de
miltiples actores, captar apoyos de su entorno y obtener recursos adicionales para sus
propias iniciativas.

Sin embargo no sabiamos:

Hasta qué punto los mayores logros en este sentido tienen que ver con la dimensién
ética que algunas gestiones han impreso a sus proyectos y acciones educativas, con su
capacidad de descentramiento cultural, con la prioridad que le asignan a las cuestiones
sustantivas de la ensefianza por encima de aspectos técnico-burocraticos, con el cardc-
ter colegiado y democratico de sus gestiones, con la autoridad profesional y moral de
sus directores y con el grado de integracién que han logrado entre sus escuelas y comu-
nidades.

+ Quéprocesos y factores han concurrido a la gestacion de estas gestiones.

¢ Cudl era su relevancia cuantitativa en el conjunto del pais.
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Ahora sabemos:

¢ Que estas gestiones se explican por la convergencia de miltiples y complejos procesos
y factores, desencadenados por personalidades singulares.

+ Que el perfil colectivo de las mismas incluye la presencia y combinacién de elementos
que tienen que ver con ciertos rasgos de personalidad y de socializacién primaria de
sus miembros; con experiencia educativas fuertes y diversificadas, y con diverso tipo
de protagonismos sociales, religiosos, politicos y gremiales.

¢ Que estos grupos y sus liderazgos internos tienen una gran capacidad de convocar

adhesiones y apoyos miiltiples.

+ Que la sinergia que produce la convergencia de estos procesos y factores personales y
grupales potencia la capacidad de estas gestiones y las constituye en sujetos sociales
capaces de desarrollar una voluntad colectiva con posibilidades de obtener en un medio
adverso logros significativos.

+ Que el niicleo de estas gestiones reside en procesos interactivos e intersubjetivos que
median entre la normatividad, las condiciones de trabajo y las practicas de los actores,
y que esta mediacion encierra elementos sustantivos que cualifican a dichas gestiones.

¢ Que esta cualificacién remite entonces a la singularidad de un colectivo que se nutre
tanto de las diversas expresiones sociales que conlleva cada individuo (como portador
de cultura, representaciones y sentidos), como de las historias, contextos, capacidades,
caracteres y energias que cada uno pone en juego.

+ Que aportan también a estas diferencias sustantivas la apertura y transparencia de estos
vinculos que, por estar orientados al gobierno de instituciones escolares, constituyen
un aspecto significativo del curriculum real en el que se gestard un modo de asumir lo
publico y de convivir en democracia.

¢ Que, por ende, la riqueza de estas interacciones no se reproduce ni recicla por el mero
aprendizaje de técnicas de gestion e implementacién de proyectos.

Ahora sabemos también:

+ Que gestiones con estas caracteristicas son muy escasas. Sobre un total de 134 escue-
las de todo el pais, ya de por s singulares (habfan sido premiadas a nivel nacional por
sus iniciativas institucionales), no llegan a representar el 10 % de las mismas. Todavia
son mas excepcionales los casos que incorporan elementos de la pedagogia critica en
sus enfoques de gesti6n.
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Que esta excepcionalidad constituye en si misma una denunciq. Copfirma que en las
naceptables condiciones de trabajo docente, en las actuales e hxsténce}s carencias gue
_presenta la formacién de maestros y directivos y en el contexto de la situacién dg vxdi
ala que es sometida una enorme proporcién de la poblacién escolar, s6lo “sobreviven

unos pocos.

Que, en consecuencia y en una sociedad en la que impere la justicia, los logroseducativos
pertinentes para los nifios de sectores populares no pueden quedar supeditados a la
convergencia de factores excepcionales.

La historia y nuestro empefio dirdn si estas excepciones fueron los iiltimos vestigios de
 época que concluye, patéticos testimonios de una pedagogia de callada y cotidiana
icidad o si son el anticipo de tiempos que requerirdn menos sacrificios y mds educado-
s v gestiones de esta talla, capaces de aportar a la recuperacion de una nueva utopia

dagogica para Argentina.

MANERA DE EPiLOGO:

Probablemente, cuando algunos lleguen a leer estas reflexiones, las comparen con lo
e han leido de otras fuentes sobre temas similares; probablemente también, en relacion
on algunos de estos aportes y en estos tiempos de sensata adaptacio’{z és:te tfaf}ga la reso-
ancia de la desmesura. Si asi fuera, este texto se propone como una invitacion, una pro-
ocacién a pensar con desmesura, la desmesura de retomar el camino de la construccion
ypica. Este sigue siendo el camino de la educacién.
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LA LECTURA EN VOZ ALTA EN SITUACIONES DE INT ERACCION
SOCIAL COMO INSTRUMENTO DE EVALUACION
DE LA CONDUCTA LECTORA*

Mabel Pipkin Embon**

Resumen

En un estudio realizado sobre “Procesos inferenciales y comprension lecto-
ra. Un estudio de miiltiples aproximaciones en contexto escolar”, indagamos
el procesamiento inferencial en buenos y malos lectores de 5°y de 7° grado de
nivel primario, tanto en procesamiento directo - on line-, como fuera del texto
-off line- y en diferido - delay. En este trabajo me referiré exclusivamente al
procesamiento on-line, es decir durante la lectura en voz alta.

El objetivo de la lectura en voz alta fue detectar las conductas inferenciales
que los nifios producian durante la lectura de textos narrativos y periodisticos,
en situaciones individuales -inicial y final- y en situaciones grupales, donde
rotativamente los alumnos cumplian diversas funciones.

Al leer un texto, los nifios manifestaron diversas conductas que diferencia-
mos en cinco categorias: detenciones, sustituciones/modificaciones,
segmentaciones, omisiones y agregados/repeticiones. Para la evaluacion deta-
llada se realizé un registro minucioso y exhaustivo de las conductas lectoras,
empleando un sistema notacional propio y elaborando un instrumento de eva-
luacién que incluia dos tipos de protocolo: Protocolo de conductas lectoras y
Protocolo de lectura en voz alta. En la Lectura en voz alta y comentario los
alumnos/as realizaban una lectura silenciosa y, posteriormente, otra en voz
alta que comentaban a su companero.

Se presentan grdficos comparando los resultados obtenidos durante el pro-
ceso estudiado.

Palabras clave: lectura / comprensién lectora / conducta lectora / interaccitn
sociocognitiva / alfabetismo

Parte de este trabajo se corresponde con la tesis presentada en 1997 para obtener el titulo de Doctora en Psicologia en la Universidad

Barcelona, Espafia: Procesos inferenciales y comprensién lectora. Un estudio de miltiples aproximaciones en contexto escolar,
anciada por la Secretaria de Ciencia y Técnica de la Universidad Nacional de Entre Rios, Argentina. .
 Docente e investigadora de la Facultad de Ciencias de la Educacién, UNER

55




Abrilde 1999

Abstract

In a study done about “Inferential processes and reading comprehension. A
study of multiple approaches in school context”, we looked at the inferential
processing (direct-on line, off the text-off line, and deferred-delay) in good and
poor readers attending to 5th and 7th grade of primary school. In the present
study [ will refer exclusively to the on line processing, that is, during loud voice
reading. The purpose of loud voice reading was to detect the inferential behaviors
children produce when reading narrative and journalistic texts in individual -
initial and final- and group situations, where the students rotate in different
functions.

When reading a text, the children showed diverse behaviors, which we grouped
in five categories: stops, substitutions/modifications, segmentations, omissions
and adding/repetitions. The reading behaviors were exhaustively recorded using
anotational system developed for these purposes. The data was analyzed through
an instrument of evaluation, which included two types of protocols: Reading
behaviors protocol and Reading in loud voice protocol. In the Reading in loud
voice and commentary, the students first did a silent reading and then a loud
voice reading, which they commented o other students.

The results found are presented in graphics.

Key-words: reading/ reading comprehension/ reading behavior/ sociocognitive
inferaction/ literacy

(PARA QUE?

El objetivo de la lectura en voz alta fue detectar las conductas inferenciales que los
nifios producian durante la lectura de textos narrativos y periodisticos, en situaciones indi-
viduales -inicial y final-' y en situaciones grupales, donde rotativamente los alumnos
cumplian diversas funciones.?

Supusimos que habria diferencia en la cantidad y en el tipo de inferencias durante la
lectura del texto segiin el nivel de escolaridad y la condicién lectora de los sujetos y que
habria una diferencia significativa en la cantidad y tipos de conductas entre la situacién
individual inicial y la situacién individual final.

' Entendemos por situaciones individuales -inicial y final- a entrevistas realizadas a cada alumno/a, tipo pre-test / post-test, que nos
permitid evaluar el proceso generado en las situaciones grupales. En esas situaciones individuales -inicial y final- y ante la presencia
de un compafiero/a - que no pertenecia a la muestra- los nifios y las nifias lefan el texto en voz alta deteniéndose cuantas veces lo
creyeran conveniente para comentarle, explicarle a su compafiero 1o que habian leido o con qué otro conocimiento 1o iban relacionan-
do. Posteriormente, el compafiero que cumplia la funcidn de escucha se retiraba y los nifios redactaban un breve resumen y contesta-
ban 4 un cuestionario de tipo inferencial.

? Esas funciones o tareas de las situaciones grupales las denominamos lector, detective, preguntén, periodista, sabio y adivino, y cada
una de esas funciones posibilitaban el procesamiento de inferencias de diferente tipo.
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Nos basamos en una linea de estudios teéricos y empiricos que analizan la construc-
n de la representaci6n del texto desde una perspectiva interactiva entre el sujeto y el
to. Dentro de esta linea de estudios consideramos las posturas tedricas de autores que,
omo Johnson- Laird (1983) y van Dijk y Kintsch (1983), a partir del “modelo mental” y del
modelo situacional”, explican la representacién mental -modelo de significado- del texto,
entro de las representaciones posibles de éste. Ademds, tuvimos en cuenta las afirmaciones

ricas y los trabajos empiricos como los de Keenan, Potts, Golding y Jennings (1990) y
fcKoon y Ratcliff (1990,1992) que relacionan los procesos y las estructuras inferenciales
los procedimientos utilizados para medirlos y sostienen la necesidad de la convergencia
e teorfas y disefios experimentales para lograr un progreso en la comprensién de los
cesos inferenciales. Finalmente, nos apoyamos en propuestas teérico-metodolégicas,
integran el contexto en la explicacién del desarrollo humano (Barker y Wright, 1949, en
rti, E., 1994; Remesar, Riba y Rodriguez,1981; Valsiner, 1964); asi como en numerosos
ﬁcipios teSricos concernientes a la ensefianza en el ambiente natural del aula y al rol del
tructor como guia del aprendizaje (Palincsar y Brown, 1984; Brown y Palincsar, 1987;
own, Palincsar y Armbruster, 1984; Coll, 1990, 1991).

Al leer un texto, los nifios manifestaron diversas conductas que diferenciamos en cinco
egorias: detenciones, sustituciones/modificaciones, segmentaciones, omisiones'y agre-
s/repeticiones. Para la evaluacién detallada se realizé un registro minucioso y exhaus-
o de las conductas lectoras, empleando un sistema notacional propio y elaborando un
rumento de evaluacién que inclufa dos tipos de protocolos: Protocolo de conductas
toras y Protocolo de lectura en voz alta.

Para ubicar las distintas conductas lectoras en el texto leido procedimos de la siguiente
anera: el texto fue copiado cinco veces, una por cada tipo de conducta y cada una de ellas
e indicada, con una notacién diferente, en cada copia a partir de la transcripcion de la
rabacién en video. Las sustituciones/modificaciones fueron indicadas con negrita; los
gregados/repeticiones con nota a pie de pagina; las omisiones, con tachado; las detencio-
es, con asteriscos y las segmentaciones, con guiones.

57




Abril-de 1999

SISTEMA PARA NOTAR EN LOS PROTOCOLOS DE LECTURA EN VOZ ALTA 1 lectura en voz'aita y comentario c!ue re%alizada cada aﬁlur'nno/a, con un cqrppgﬁero/
nte, fue precedida por una lectura silenciosa, con el objetivo de que se familiarizaran
Simbolo Comportamiento observado amente con el texto y que no fuera la lectura en voz alta la tinica forma de acceso al
N detencion ido del texto. Con posterioridad a la lectura silenciosa se solicit6 a los nifios leer en

iﬁy ?Zfiiﬁémmd;ﬁmaén 2, con la siguiente instruccidn: . '
ei}ia 3 agmga;ga 10 vas a leer de nuevo, pero en voz alta 'y demorando todo el tiempo que quieras.
en-con-tra-ba segmentacion tras o lees, le vas contando y explicando, a tu compariero, todo lo que te vas imagi-
todo fo que vas pensando sobre lo que lees (lectura comentada), asi es seguro que lo

(1) gran el onvencer”.
ara llegar a los objetivos propuestos en este estudio, realizamos para estas tareas un
Posteriormente se volcaron las notaciones realizadas en cada copia en un Protocolo de s descriptivo cualitativo y otro, descriptivo cuantitativo.

Conductas Lectoras. Ademas, la lectura en voz alta con sus correspondientes comentarios
fue registrada y transcripta en un Protocolo de Lectura en voz alta.. '

En los Protocolos de Conducta Lectora se contd la cantidad de veces en que aparecia un
determinado tipo de conducta. Cada detencion, sustitucion, omision y/o agregado se com-
puté como una conducta lectora y en las segmentaciones cada pausa se computé como una
conducta lectora. (Por ejemplo: en en-con-tra-ba se computaron 3 segmentaciones; en
Gri-jalbo, 1 segmentacion). Los resultados de las tareas de lectura se obtuvieron a partir def
analisis de estos dos protocolos.

Obtuvimos asi los puntajes absolutos, es decir el nimero de veces que aparecia deter-
minado tipo de conducta en un texto. Ahora bien, dado que los textos diferian en nimero de ,
palabras, los puntajes absolutos fueron homogeneizados para permitir su comparacién divi- ‘ Htuciones/modificaciones
diendo los puntajes absolutos por el niimero de palabras de cada texto. Obtuvimos asi dos '
tipos de puntajes: absolutos y homogeneizados’.

Como explicamos anteriormente, en este estudio trabajamos con situaciones individua-
les -iniciales y finales- y grupales. En las situaciones grupales la tarea de Lector era, como
hemos sefialado una de las funciones que rotativamente iban cumpliendo los nifios y las
nifias. En las situaciones individuales -iniciales y finales- la tarea la denominamos Lectura
en voz alta y comentario.

El andlisis cualitativo de las distintas variedades de cada conducta lectora nos permitio
uir entre aquellas que conservan y/o anticipan el significado del texto y aquellas que
cen. Este andlisis se realizé utilizando los dos protocolos de lectura en voz alta y
na de las conductas lectoras se evalué en el contexto de cada texto. A pesar de ello,
zones de espacio, presentaremos los ejemplos de las distintas variedades de las con-
as lectoras recortadas en frases®.

similan a la pronunciacién de la variedad dialectal (del habla cotidiana).
E_;emplo Marcos, mal lector, de 5° grado, Texto 10-narrativo- lee: esamen (por ‘exa-

2. Modifican la estructura verbal del texto:

Los nifios sustituyen/modifican los modos, tiempos o personas verbales.

Ejemplo: Nicolds, buen lector de 7° grado, lee: ...nos dijo que lo acompafiariamos
 lugar de ‘acompafidramos’).

3. Modifican los usos gramaticales de la lengua:

En ambos cursos, los nifios sustituyen madre por ‘padre’ o a la inversa. Marcos, mal
tor de SP grado, dice padre en lugar de ‘madre’ cuando lee:

Ejemplo: ..donde encontré a mis (en lugar de ‘mi’) padre (en lugar de ‘madre’)
ndo.

* Denominamos “puntajes homogeneizados™ a los puntajes absolutos sobre el néimero de palabras de
los textos empleados.

Por ejemplo: Para computar la conducta de agregados en los malos lectores de 5° grado:

Sebastidn obtiene 482 agregados mientras lee el Texto 1.

Puntaje homogeneizado 482 = 229 (ndmero de palabras del Texto 1) = 2,10.

Los otros dos malos lectores obtienen:

Puntaje homogeneizado de Marcos: 22 = 229 =0,09

Puntaje homogeneizado de Gisela: 30~229=0,13

La media, a partir de datos homogeneizados, de los malos lectores de 5° grado (N=3) :
(210+0,09+0,13)=3=0.77

Luego, obtuvimos la media a partir de esos puntajes homogeneizados sumando todos los puntajes de
fas cinco conductas y esa suma la dividimos por cinco (conductas lectoras).

mos presentado para esta ponencia, y a los efectos de una mejor comunicacién, un modo de ejemplicacién que, por un lado, no
inicide con el sistema notacional elaborado -para los diferentes protocolos analizados- pero que, por ¢l otro, permite visualizar e
terpretir mejor los ejemplos descontextualizados de las diferentes conductas lectoras encontradas en este estudio.
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Agregados y/o repeticiones.

Los nifios agregan articulos, preposiciones,conjunciones,pronombres u otras clases de

palabras.
Ejemplo: Gustavo, mal lector de 7° grado, lee: ...era un avién bimotor de lata.
Los nifios agregan un fragmento de la palabras siguiente.
Ejemplo: Sebastidn, mal lector de 5° grado lee: ...bi, bi, bimotor...; ...quebra quebrada.

Tambien los nifios iniciaban la lectura de una parte de la palabra y retrocedfan antes de
continuar con la misma.

Los nifios repiten palabras, frases o parrafos.

Sebastidn, mal lector de 5¢ grado, lee con la siguiente caracteristica: repite después de
una detencidn y antes de palabras que son simultineamente sustituidas y segmentadas.

-..con el (se detiene) con el es-cudo. ...Io lo en-contré (en lugar de ‘encontré’) tirado
en la plaza.

Omisiones

Ejemplo 1.
Graciela, mala lectora de 7° grado omite leer tres renglones completos, pero en el

comentario que hace del mismo, incluye parte de la informacién no leida en voz alta.
Lectura en voz alta:

Traia una botella de tinto y el avién (envuelto en una bolsa de papel). Lo encontré
tirado (en la plaza), me dijo, y (cambié de conversacion.) Mi padre se (0li6) algo raro y a
cada rato levantaba la vista del plano para vigilarnos las miradas.

Comentario a un compafiero:
Yo acd no entiendo porque...que el padre...hasta que por ahi le compré el avién, trajo
un plano y después trajo el avién envuelto en un papel de nylon y...un papel de regalo...no

sé, y le compré el avién, v se lo dejo enlaplazay el hijo le preguntaba, y él no le contestaba,
cambiaba de conversacién.

En su comentario cuando se refiere a “un papel de regalo”, la nifia activa conocimien-
tos previos en relacién con el esquema de ‘regalo’.

Ejemplo 2.

Lucrecia, buena lectora de 7° grado, lee:

--era un poema dedicado a mi madre (es decir a la que conoc{ por tal, a la angelical
madrastra cuya suave sombra protegié toda mi infancia. Completamente incapaz de juzgar
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era producci6n se la llevé a mis padres. Ellos estaban en el comedor sumergidos en

de esas conversaciones en voz baja) que dividen mds que un rio...

 Comenta en voz alta: ‘

Es decir que no era mi madre, era mi maes, mi madrastra, pero era buena ella, ellos,

padre y mi madrastra estaban discutiendo en el comedor en voz baja....b
distraidamente lo leyé (distraidamente me lo devolvié diciéndome) ;De donde lo

viaste?

Comenta en voz alta o R

se lo di a mi padre y él distraidamente me lo agarrd, me lo miré y lo leyo, distraida-

nte me pregunté de donde lo habia sacado a la poesia, me pregunto de donde lo coplaste.

Antes de palabras como: estrambéticas, burocraticos, malversaci6n, devengados, vibrion,
distica, estreptococo A, necrosis, entre otras. 3 .

Antes o después de una cifra numérica o distinto tipo de representacion notacional.
Ejemplo: Gisela, mala lectora de 5° grado, en el Texto 13-periodistico- lee: ...el (se
ene) /2% de la poblacion.... ' 4

Sebastian, mal lector de 5° grado, lee: Comisaria (se detiene) Sa...

Antes o después de nombres propios.

gmentaciones

Los nifios silabean con una, dos o més separaciones

Por ejemplo: '

Gisela, mala lectora de 5° grado, lee: ca-chiporras

Graciela, mala lectora de 7° grado, lee: co-men-tario

Segmentaciones que no se correspondfan con las silabas de la palabras.

Por ejemplo: '

Sebastian, mal lector de 5° grado, lee: di-ci-éndome - |
Separacién de palabras compuestas produciendo una pausa entre el prefijo/sufijoye
esto de la palabra.

Por ejemplo: o

Sebastian, mal lector de 5° grado, lee: semi-rrimadas . o
Del andlisis descriptivo cuantitativo presentaremos, exclusivamente, la compracion de
s resultados entre la situacién inicial y la final de la tarea de lectura en voz alta’y comen-
. s inferenciales
En ella diferenciaremos las conductas lectoras en general de los procesos inferen
sobre las conductas lecturas de sustituciones/modificaciones y agregados.
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Comparacion entre la situacion individual inicial y la situacién individual

Si observamos ambas disminuciones, en 5° grado (7,9) y en 7° grado (2,5) encontramos
final de la Tarea de lectura en voz alta y comentario.

1a diferencia a favor de 5° grado (5,4).

Fue interesante constatar, por un lado, que los nifios de 5° grado y de 7° grado habfan
pajado la cantidad de detenciones, sustituciones, segmentaciones, omisiones y agregados
> 13 situacién individual inicial a la situacién individual final. Pero por otro lado, pudimos
erificar que, comparativamente, la disminucién de los puntajes medios homogeneizados
ntre la situacién individual inicial y final fue mayor en los nifios de 5° grado que en los
fios de 7° grado. Es decir que a mayor nivel de escolaridad es, comparativamente, menor
ncremento alcanzado.

Esto corroborarfa lo que intuitivamente las maestras afirmaron en la entrevista final,
1ando expresaron su asombro ante el progreso encontrado en los nifios que tenfan mas
blemas para leer y para comprender lo leido.

A la inversa de lo observado en las demas conductas lectoras, la disminucién de las
misiones fue mayor en los nifios de 7° grado que en los de 5° grado. Si observamos las
misiones de los nifios de 5° grado (3,1) y de 7° grado (6,5) encontramos una diferencia a
wor de 7° grado (3,4).

~ Tanto en la situacién individual inicial como en la final, los malos lectores de 5° grado

A los efectos de evaluar el proceso evolutivo de los nifios en relacién con esta tarea’
realizaremos la comparacidn entre las situaciones individuales iniciales y finales.

Los resultados encontrados los presentaremos en dos subapartados: el primero corres-
ponderd a las conductas lectoras en general, y el segundo, a las inferencias sobre las conduc-
tas lectoras. Es decir que en el primero, aludiremos a las cinco conductas lectoras: sustitu-
ciones / modificaciones, agregados/repeticiones, omisiones, detenciones y segmentaciones;

y en el segundo, a las inferencias procesadas a partir de las conductas de sustituciones /
modificaciones y agregados.

Conductas lectoras.

Los nifios de 5°y de 7° grado en la situacién individual inicial se detienen, sustituyen,
segmentan, omiten, y agregan con mas frecuencia que en la situacién individual final.

Griafico 1. Medias a partir de puntajes homogeneizados de las conductas lectoras
por nivel escolar y situacién inicial y final.

detienen, sustituyen, segmentan y agregan con mayor frecuencia que los buenos.
Condustas lectoras de Ia situaci—n mdividual micial y fmal Ademas, encontramos que los malos lectores de 5° grado en la situacién individual
icial omiten - al igual que en las otras conductas- con mayor frecuencia que los buenos,
100.00 B it micia 1o sin embargo encontramos que los malos lectores de 5° grado en la situacién individual
: nal omiten con una frecuencia menor que los buenos.
4 Individual final
M o nductas lectoras e inferencias
€ 6000 A partir del andlisis de los tipos y variedades de conductas lectoras encontramos que
! gunas de ellas: las sustituciones / modificaciones 'y agregados no s6lo conservan y/o
L w00 ticipan el significado del texto sino que, ademds, reflejan procesos inferenciales.
‘ Antes de mostrar los resultados obtenidos en relacién al procesamiento inferencial so-
20.00 re algunas conductas lectoras, ejemplicaré con algunas respuestas de los nifios, ellas nos
eron indicios de esos procesos inferenciales.
" 5% Grado ‘ 7% Grado Ejemplos de sustituciones / modificacienes que conservan la significacion del texto y que a su
vez comprenden procesos inferenciales

Disminucién en 5° grado {(de la situacién inicial a la final): 7,9
Disminucion en 7" grado (de la situacion inicial a la final): 2,5 Guillermo, buen lector, en el Texto 3-narrativo- lee: ...“ninguna” en lugar de ...“ni una”.

Hemos empleado en esta comparacién exclusivamente los puntajes homogeneizados, puesto gue los textos utilizados en la situacién inicial y

final, como ya explicamos, tenian diferente exiensién. Véase en lap.p. 5 de esta ponencia la explicacién de c6mo se procedid para obtener los
puntajes que encontramos en los Gréficos 1,2, 3,4 y 5. Abril de 1999

Marcos, mal lector de 5° grado, en el Texto 1, lee: ...distraidamente me 1o dio (en lugar de
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Paola, mala lectora de 7° grado, en ¢l Texto 1, lee: “...de donde lo habfa copiado (en lugar de

copiaste...”)  Grafico 2. Medias a partir de puntajes homogeneizados de inferencias sobre susti-

iones / modificaciones por condicién lectora y situacién inicial y final en 5° grado.

Diana, buena lectora de 5° grado, en el Texto 1, lee: “...es decir de angustia y de tristeza” (en
lugar de especie de angustia y de tristeza)

Irterencias sobre sustituciones § modificaciones

Sebastidn, mal lector de 5° grado, en el Texto 1, lee: “..un poema dedicade a mi mam4d” (en

lugar de madre).
£ ) 180 B suenLecor
Paola, mala lectora de 7° grado, en ¢l Texto 14, lee: “...pero me ordend que no dijera nada que MalLector
no no lo diga a nadie “... ( en lugar de que no nombrara a nadie). 080
Graciela, mala lectora de 7° grado en el Texto 14, lee: “...era un avioneta {en lugar de bimotor) ‘ e 050
de lata”...

3

Guillermo, buen lector de 5° grado en el Texto 14, lee: “....Un dfa ( en lugar de dos o tres dfas)

mas tarde vino a casa...”

Gustavo, mal lector de 7° grado, en el Texto 14, lee: ©* Mi padre (en lugar de madre) me habia
dicho...”

Individual micial Individual fnal

Ejemplos de agregados que conservan la significacion del texto y que a su vez

. p emento de inferencias sobre sustifuciones de los buenos lectores de 5° grado de la situacién inicial a la final: 0.08
comprenden procesos inferenciales: ~

mento de inferencias sobre sustituciones de los malos lectores de 5° grado de la situacién inicial a la final: 0.07

Observando el Gréfico 2 encontramos que, por un lado, el incremento de inferencias
e sustituciones / modificaciones en los nifios de 5° grado fue mayor en los buenos frente
os malos lectores. Por otro, los malos lectores en la situacién inicial presentan un minimo
ferencias sobre sustituciones / modificaciones, pero en la situacién final duplican los
Itados iniciales. Es decir que a pesar de que los buenos lectores inician con una frecuen-
e inferencias mayor que los malos no alcanzan en la situacién final a duplicar -como
-malos lectores- el resultado inicial.

Diana, buena lectora, en el Texto 9-narrativo-, quien lee: ..."¢el hecho ocurrié aqui, hacia mil
novecientos veinticinco (en lugar de veintitantos) afios” (agrego).

Nicolds, buen lector de 7° grado en el Texto 14, lee: ..”ninguno de los dos tenfa la plata para
pagarlo...”

Paola, mala lectora de 7° grado en el Texto 14, lee: “...si aparecia otra vez por /a casa le iba a
romper la cara...”

Maximiliano, buen lector de 5° grado en el Texto 14, lee: “...me llevaron a la casa donde
encontré a mi madre...”

Lucrecia, buena lectora de 7° grado en el Texto 1, lee: “...cuando escrib{ este mi primer poema”
Sebastidn, mal lector de 5° grado en el Texto 4, lee: “...cuidado que te muerden...”

Maximiliano, buen lector de 5° grado en el Texto 11, lee: “...hizo estragos no s6lo en esa zona
del pais, sino también en la ciudad de Buenos Aires...”
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Grafico 4. Medias a partir de puntajes homogeneizados de inferencias sobre susti-

Grafico 3. Medias a partir de puntajes homogeneizados de inferencias sobre los . rencias s
jones / modificaciones en 7° grado por condicién lectora y situacién inicial y final.

agregados en 5° grado por condicién lectora y situacién inicial y final.

Tnferencias sobre sustituciones | modificaciones

Interencias sobre agiegadas
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. . ) o =
Incremento de inferencias sobre sustituciones / modificaciones en los buenos lectores de 7° Grado
de 1a situacion inicial a la final: 0,53.
. X . N o ¢
Incremento de inferencias sobre sustituciones / modificaciones en los malos lectores de 7° Grado

de la situacién inicial a la final: 0,12

Incremento de inferencias en agregados de los buenos lectores de 5° grado de la situacién inicial a la final: 0,07
Incremento de inferencias en agregados de los malos lectores de 5° grado de la situacién inicial a la final: 0,01

Observando el Grafico 4 encontramos diferencias de incrementos por condicion lecto-
En tanto los buenos lectores de 7° grado incrementaron 0,53 de la situacién inicial a la
1. los malos lectores s6lo incrementaron 0,12. Es decir que, en los buenos lectores de 7°
do el incremento de inferencias sobre agregados triplic6, en la situacién final, los
ltados hallados en la situacién inicial. En cambio, en los malos lectores ese incremento

alcanza a duplicarse.

Observando el Gréfico 3 encontramos una diferencia fundamental por condicién lecto-
ra, ya que los malos lectores practicamente no alcanzan a procesar inferencias de agrega-
dos, y en cambio, los buenos lectores logran un incremento de 0,07.
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Grifico 5. Medias a partir de puntajes homogeneizados de inferencias de agrega- LGUNAS CONCLUSIONES
dos en 7° grado por condicién lectora y situacién inicial y final.
Al finalizar el proceso estudiado se produjo un cambio favorable en la situacién indivi-
final en relacidn con la inicial en todas las conductas lectoras y se encontré una dismi-
i6n de todas las conductas en todos los nifios. La lectura en voz alta, mostr, por un lado,
disminucion de todas las conductas en todos los nifios, pero por el otro, los alumnos de

Infecemcias sobre agregados

100 ; T . . NS -
B 1svidual icia ado, al f:nahza.r el Proceso estud‘lgdo, ?resentaron ur{d disminucién mayor que? Igs de7
i do en las sustituciones / modificaciones, detenciones, agregados/repeticiones y
mdividual fmal p ..
0.80 - i mentaciones y un aumento en las omisiones. Los resultados mostraron que el empleo de

nas conductas lectoras caracterizan al buen lector, en tanto que otras son propias del
lector. Cuando la lectura es fluida y ritmica, las conductas mads frecuentes son sustitu-
wes/modificaciones, agregados y omisiones que no alteran el significado del texto. En
bio, cuando la lectura en voz alta es lenta, arritmica, costosa, poco fluida, las conductas
tradas son segmentaciones, detenciones y repeticiones. Las conductas lectoras de
ituciones/ modificaciones, agregados y omisiones que no modifican la significacién
texto pueden depender de las fuerzas de las sefiales contextuales y son aprovechadas
los buenos lectores; en cambio, las conductas lectoras de segmentaciones, detenciones y
ticiones se producen porque los nifios, malos lectores, no han aprendido a emplear
uadamente las sefiales contextuales. Estos resultados coinciden con los de Kibby, 1979;
ie y Osol, 1974; Williamson y Young, 1974, citado en Johnson y o., 1990.

Respecto de la conducta de omisiones, €sta marc6 favorablemente el nivel lector alcan-
o por los sujetos durante el proceso lector. Los resultados relacionados con este tipo de
ucta mostraron que los malos lectores con bajo nivel escolar obtuvieron bajo nivel de
uencias de omisiones, en cambio, los buenos lectores con alto nivel de escolaridad obtu-
n alto nivel de frecuencia de omisiones. Sin embargo, las omisiones en voz altaen los
enos lectores no significé que no hubiesen leido el texto de manera silenciosa.

La lectura es por definicion la interaccién entre un sujeto y un texto. Un lector experto
presenta al interlocutor, lo que le permite dialogar con el texto, interrogarlo silenciosa-
te (Lemos, 1987) y la omision de palabras durante la lectura en voz alta es frecuente
no significativa respecto de la comprensién. En el lector inexperto o novato, incapaz
esa relacién con el texto, la cantidad de omisiones disminuye pero esto no indica mejor
mprension del texto.

En los procesos inferenciales on-line, durante la lectura en voz alta, se dio, por un
0, un incremento en la produccién de inferencias de todos los nifios en la situacién indi-
al final en relacién con la inicial, pero por el otro, los nifios de 5° grado presentaron un
emento menor que los de 7° grado de inferencias procesadas en relacién con las conduc-
de sustituciones/ modificaciones y agregados. Entendemos que el lector almacena en la
moria no la palabra visualizada sino la ya procesada de forma sintdctica y semantica que
s mas significativa, por lo tanto las inferencias se producen con mayor frecuencia en los
enos lectores de 7° grado. A mayor nivel escolar y mejor condicién lectora los nifios

Buen Lector MalLactor

Incremento de i i asre . .
e inferencias sobre agregados de los buenos lectores de 7° grado de la situacién inicial a la final: 0,41

Incremento de inferencias sobre agregados de los malos lectores de 7° grado de la situacién inicial a la final: 0,08

Observando el Grafico 5 encontramos diferencias de incrementos por condicién lecto-

ra. En tanto los buenos lectores de 7° grado incrementaron 0,41 de la
final, los malos lectores s6lo incrementaron 0,08. En tanto, en los b
grado el incremento de inferencias sobre agregados cuadruplicé, en |
resultados hallados en la situacién inicial, en fos malos | :
inferencias y al final s6lo un minimo de 0,08.

En sintesis, podemos decir que para las inferencias sobre sustituciones / modificacio-
nies como sobre agregados el incremento alcanzado de la situacién individual iniﬁié} ala
snuacxc’?n.mdividua! final mostr6 la incidencia, por un lado, del nivel escolar y , por otro, de
la C'OﬁdlCIO'I} lectora. A mayor nivel escolar y mejor condicién lectora, mayor pr;)cesamie’mo
de inferencias sobre sustituciones / modificaciones 'y agregados. A menor nivel escolar y-

peor condicién lectora, menor procesamiento de inferencias sobre sustituciones / modi
clones 'y agregados.

situacion inicial a la
uenos lectores de 7°
a situacién final, los
ectores en el inicio no presentaron

wca-
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omprehension monitoring activities. Cognition and Instruction, pags. 1, 117-175.
MESAR, A; RIBA, C. y RODRIGUEZ, J.L. (1981) Andlisis y observacion de la conducta. Barce-

1ona: Edic.los autores. Imprime Copimprés. ‘
ALSINAR, 1. (1964). What is “natural” about “natural contexts”?: Cultural construction of human

development (and its study). Infancia y Aprendizaje . 66, pags. 11-19.

pueden sustituir palabras del texto sin modificar el significado del mismo o agregar
palabras procesando inferencias de todo tipo. Interpretamos estos resultados en el hecho de
que a mayor nivel escolar y mejor condicién lectora los alumnos emplean de manera mas
eficaz las sefiales contextuales, tienen mayor experiencia lectora y tienen, por lo tanto, ma-
yor posibilidad de activar los conocimientos previos para usarlos y relacionarlos en las
diferentes situaciones propuestas en los catorce textos narrativos y periodisticos emplea-
dos.
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PERCEPCION DE LOS MODELOS DE FORMACION
Y DEL EJERCICIO PROFESIONAL DE LA MEDICINA

TUDIO EMPIRICO DE GRADUADOS DE MEDICINA DEL NORDESTE ARGENTING

Blanca Humberto de Espinola*®

Resumen

El estudio analiza actitudes y percepciones de graduados de medicina res-
pecto a la formacion médica'y al ejercicio profesional de la medicina. Se parte
de la importancia asignada hoy en educacion médica, al desarrollo de valores
y actitudes, ademds de las competencias clinicas, en tanto la formacion de
recursos humanos se considera una estrategia central para el mejoramiento de
la calidad de los servicios de atencion de la salud. La investigacion se basa en
una encuesta a 514 egresados de la Carrera de Medicina de la Universidad
Nacional del Nordeste (Argentina), aspirantes a Residencias Médicas, entre
1995 y 1997 ¢ incluye variables estructurales, actitudinales y educativas.

Segiin los resultados obtenidos, los graduados muestran actitudes “conser-
vadores” hacia la ensefianza de la medicina, privilegiando la adquisicion de
conocimientos. Y evidencian actitudes “universalistas” respecto al ejercicio
de la profesion médica, privilegiando lo ético y humanistico. Las variables
estructurales v los rendimientos académicos no se asociaron significativamente
con las actitudes hacia la formacion y la profesion médica. Tampoco el sexo se
asocid con los logros académicos.

En el contexto analizado, las percepciones y actitudes de los graduados so-
bre el modelo profesional médico, parecen congruentes con los nuevos objeti-
vos institucionales y el perfil profesional del médico general. Las actitudes mds
conservadoras hacia la formacién médica parecen corresponderse con el mo-
delo curricular tradicional en el cual se formaron. Los antagonismos propios
de los procesos de cambio parecen expresarse en las actitudes de los gradua-
dos que son conservadoras respecto a la ensefianza y progresistas respecto a la
profesién. Los datos sugieren, con fuerza, la importancia de la socializacion
secundaria en la formacién del perfil profesional que implica, bdsicamente, el
desarrollo de actitudes y valores hacia el ejercicio profesional. Es posible, ade-

Investigadora del Conscjo Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas - CONICET- y la Facultad de Medicina de la

niversidad Nacional del Nordeste - Corrientes (Argentina).
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mds, inferir la importancia del rol de los docentes como promotores de actitu-
des hacia el cambio aiin en instituciones educativas con estructuras curriculares
tradicionales.

Palabras clave: percepcién / modelo de formacion / valores y actitudes / compe-
tencia profesional

Abstract

This is a research study of the attitudes and perceptions of recently graduates
physicians regarding their medical training and the practice of medicine. We
begin with the assumption that the training of human resources is a key strategy
Jor the improvement of health care delibery systems. The training includes the
adquisition of the knowledge and skills as well as the development of values
and attitudes.

The research is based on a survey (N=514) of graduates of the Universidad
Nacional del Nordeste (Argentina) The study encompassed structural varia-
bles of sex and age, attitudes toward their medical education and the profession
and academic performance.

The results reveal that the recent graduates have “conservative” attitudes
toward medical training, e.g. information is highly valued, and “progressive”
attitudes toward the medical profession, e.g. the ethical and humanistic aspect
was highly valued. There was no significat correlation between these attitudes
and structural variables or academic performance.

The “conservative” attitude toward medical education is consistent with the
traditional model in-which these graduates were trained, while the “progressive”
attitud toward medical profession is consistent with the newly developed
curriculum that this school plan to implement soon.

The seemingly contradictory attitudes of the graduates “conservative” ver-
sus “progressive” can be explained as being a result of the contradictions
brought about by any institutional change process. Thus, positive atitudes toward
change exist even in the face of transmitting values and attitudes.

Key-words: perception / training model / values and attitudes / professional
competence

I. - OBJETIVOS Y MARCO TEGRICO:

El objetivo central es el estudio de las actitudes y percepciones de los graduados de
medicina, respecto al modelo de formacién médica recibida, al modelo de formacién desea-

do y respecto al modelo de ejercicio profesional de la medicina.

En relacion al tema, existe actualmente un movimiento generalizado de transformacién
de la educacién médica, destinado a mejorar su calidad y la pertinencia de los recursos
humanos que se forman, teniendo presente los nuevos perfiles profesionales que hoy de-
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dan las profundas transformaciones de los sistemas de salud.
Los cambios en la educacién médica se encuadran en los principios y orientaciones de
_principales organismos y foros internacionales, como la Organizacién Mundial de la
ud -OMS- vy la Organizacién Panamericana de la Salud -OPS- , las Cumbres Mundiales
Educacién Médica (Edimburgo, 1988y 1993), la Cambre Mundial de Decanos y Exper-
n Salud (Buenos Aires, 1996) y la XV Conferencia Panamericana de Educacién Médi-
(OMS/OPS y Federaci6n Panamericana de Facultades de Medicina, Buenc?s Aires, 1997).
s grandes debates de estos foros giran hoy en torno a la imperiosa ne?eszdad dg que las
uelas y facultades de medicina den cumplimiento real a la misién social y sanitaria que
compete, como contribucién efectiva al mejoramiento de la eficiencia y la equidad en la
6n de la salud de la poblacidn, en el contexto de cada pais.
n esta linea, en la 48a. Asamblea Mundial de la Salud (OMS, 1995), se estableci6 “la
tegia mundial de la OMS para reformar la ensefianza de la medicina y la practica médi-
en pro de la salud para todos”. En la misma, se reconoce la funcion fundamen‘tai de los
dicos y de las escuelas de medicina para el mejoramiento de la atencién sanitaria en todo
undo. Tales propuestas se sustentan en la necesidad, que es hoy el mandato de la OMS,
reducir la carga de las desigualdades sociales, creando mecanismos para mejorar la soli-
ad y la equidad en la atencién sanitaria. A partir de esta realidad, la 48a Asamblea in'sta
s Estados a promover investigaciones sobre la idoneidad y pertinencia de la formacion
ica y sobre los sistemas de salud, que sirvan de base para promover las reformas nece-
as (OMS, 1995).
Estos nuevos desafios para la educacion médica surgen como consecuencia de los pro-
os cambios socioeconémicos y culturales del mundo contemporaneo y la inevitable
luencia que tales cambios han ejercido tanto en las condiciones de vida de la poblacifﬁg,
no en la organizacién de los sistemas de salud y en el ejercicio profesional de la medxf:i—
que demandan nuevos perfiles profesionales caracterizados por nuevas competencias
dicas. (Boelen, 1993; Bryant,1993). ‘
La importancia de la formaci6n de recursos humanos para la transformacién de los
emas de salud se sustenta en el rol preponderante que desempefian las facultades o es-
‘ias de medicina como formadoras de valores y actitudes, ademads de su funcién de trans-
soras de los saberes cientificos y tecnolégicos (OPS/FEPAFEM, 1994).
Es posible sostener que hoy, mds que nunca, se requiere en la capacitacién del médico,
solida formacion ética y social que le brinde las herramientas conceptuales indispensa-
s para fundamentar los procesos de toma de decisiones, frente a temas tan importantes en
ejercicio de la profesién como el uso racional de nuevas tecnologfas biomédicas y la
esidad de introducir mayores niveles de eficiencia y de equidad en el manejo de los
ursos disponibles en el sector de la salud.
De alli que en las instituciones educativas se torne imprescindible estudiar los procesos
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mayor parte de estas variables fueron ordinales, con excepcién de rendimiento y dura-

_ ci6n de la carrera.

Variables actitudinales: referidas al modelo de formacién médica recibido, al modelo

_de educacién médica ideal, al modelo profesional médico deseado y la aceptacién del
titulo de médico general (en reemplazo del titulo de médico cirujano). Las escalas de

 medicién, para este tipo de variables, fueron ordinales en todos los casos.

de socializacién que operan en la formacién de actitudes, valores y pautas de comporta-
miento, ademds de los procesos de transmisién de conocimientos cientificos. As{ se enfatiza
actualmente la necesidad de reforzar la formacién ética y humanistica para dar respuesta a
los nuevos desafios que imponen los avances cientificos y tecnoldgicos, tanto en los aspec-
tos diagnosticos como terapéuticos de la medicina. En este aspecto cobran interés los apren-
dizajes sociales, a través de los cuales se forman modelos perceptivos y valorativos compar-
tidos. Esta transmision de valores, que se da en las interacciones sociales dentro de las
instituciones formadoras es, generalmente, més amplia, en sus alcances y efectos, que los
fines y propdsitos institucionales explicitos y se extienden mas alla de las actividades edu-
cativas deliberadamente desarrolladas por los docentes (Bourdieu, 1989).

Uno de los cambios mds significativos de las tltimas décadas en la educacién médica
reside en el rol activo asignado a los educandos en los procesos de ensefianza-aprendizaje y
el énfasis en la formacién de nuevas competencias, tanto en lo cognitivo como en lo afecti-
vo y social, referido a la transmisién de valores y actitudes. El objetivo es promover el
desenvolvimiento de habilidades y destrezas, fundamentalmente las que se vinculan a la
capacidad de resolucién de problemas y de toma de decisiones, para lo cual se requiere el
desarrollo del juicio critico que le permita al individuo la bisqueda y evaluacién de la infor-
macién mds apropiada y segura para sustentar sus decisiones frente a los problemas médi-
cos {Huppatz, 1996).

_ La medicién de las actitudes hacia el modelo de formacién médica deseado se realizé a
tir de la importancia asignada por los encuestados -en una escala de 3 puntos-, a los
uientes ftems sobre la ensefianza de la medicina: 1) el desarrollo del juicio critico; 2) la
wisicién de conocimientos e informacién y 3) el aprendizaje de tecnologfas.

En tanto que la medici6n de las valoraciones sobre la formacién médica recibida fue
ha a partir de las calificaciones que los graduados hicieron de los siguientes items: for-
ci6n tedrica, formacién practica, régimen de evaluacion y sistema de ensefianza, em-
ando una escala de 3 puntos: regular, buena o muy buena.

La medici6n de las actitudes hacia el ejercicio profesional de la medicina (ideal) fue
lizada a partir de la importancia asignada por los graduados -en una escala de 3 puntos-
s siguientes ftems: 1) los aspectos éticos; 2) el manejo de conocimientos y tecnologias y
4 actitud de servicio.

i analisis de los datos
’H. - METODOS Y MATERIALES ‘

_ El anilisis incluy6 los niveles siguientes:

1 - El andlisis univariado y la asociacion entre las variables bajo estudio: estructurales,
cacionales y actitudinales (Procesador Estadistico SX Statistix 1.0)

_ 2 - Laelaboracién de indices a partir de los cuales se establecieron los tipos valorativos
os egresados, respecto a la formacién médica y al modelo profesional (Galtung, J. 1965;
ra y Araujo, M., Lazarfeld P. E y otros, 1971)

Los sujetos y los instrumentos de recoleccién de datos

Para indagar acerca de estos aspectos formativos de la educacién médica, en el presente
estudio se emple6 un disefio de encuesta, mediante la administracion de la Ficha de Segui-
miento de Graduados, disefiada en el marco de la presente investigacién (Humberto de
Espinola, B. 1995/1997) y adoptada, posteriormente, por la Facultad de Medicina de la
UNNE (resoluciones del Consejo Directivo 630/95 y 013/97. La muestra del presente estu-
dio estd formada por 514 graduados de la Carrera de Medicina de la Universidad Nacional
del Nordeste (Corrientes, Argentina), aspirantes a Residencias Médicas de la Regi6n en los
afios 1995 a 1997, a quienes se les pidié que dieran cumplimiento a la Ficha de Graduados
(Ver Anexo I: Ficha).

El estudio incluye los siguientes tipos de variables:

construccion de indices y tipos valorativos de la formacion médica (deseada):

Los tipos o patrones valorativos fueron establecidos a partir de la construccién de indi-
. Tales indices resultan de la combinacién de las respuestas de cada sujeto, con los tres
ms que debian evaluar (juicio critico, adquisicién de conocimientos e informacion y apren-
aje de tecnologias).

_Segiin el orden de importancia atribuida a estos tres aspectos de la ensefianza, por parte
cada sujeto, se construyeron los indices y, a partir de los mismos, se definieron los si-
ientes tipos valorativos:

® El tipo moderno: correspondiente a los sujetos que otorgan siempre el primer lugar de
importancia al desarrollo del pensamiento critico, ubicando en segundo o tercer térmi-

e Variables socio-educacionales: sexo, lugar de procedencia, colegio y titulo secundario;
rendimientos y duracién real de la carrera de medicina. Las escalas de medicién parala
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no a los otros dos aspectos: adquisicién de conocimientos e informacidn y adquisicién
de tecnologias

e El tipo de transicion: perteneciente a los sujetos que otorgan el primer lugar de impor-
tancia ya sea a la adquisicién de conocimientos e informacién o al desarrollo del pen-
samiento critico, pero ubicando siempre en tercer lugar la adquisicion de tecnologias.

e Ll tipo tradicional: representado por los sujetos que asignan el primer lugar de impor-
tancia a la adquisicién de conocimientos e informacién, ubicando en segundo lugar al
aprendizaje de tecnologias y en el Gltimo lugar de importancia al desarrollo del juicio
critico.

raduados de la carrera de medicina de la UNNE, provenientes de distintas provincias
1a region del Nordeste Argentino donde habian seguido, ademés, sus estudios de n?vgi
dio, en su mayor parte en colegios piiblicos, de distintas modalidades, con predominio
chillerato general. La proporcién de mujeres y varones fue, también, equivalente. Por
parte, en su gran mayoria, se habfan graduado con rendimientos medios en la carrera de
icina. Respecto a estos antecedentes socioeducacionales de los j6venes podria agregarse
Ja homogeneidad de la muestra, posiblemente, se vea incrementada por el hecho de que
Gvenes que obtienen su titulo de médico con calificaciones distinguidas son, frecuente-
te, los que tienen mayores posibilidades de emigrar a otras residencias médicas del
de mayor prestigio, ubicadas en los grandes centros urbanos, principalmente en la
tal Federal. Por otra parte, los que provienen de niveles socioeconémicos mds altos,
n tienen mayores posibilidades para trasladarse a otros centros a fin de proseguir su
ion de postgrado.

La construccion de indices y tipos valorativos acerca de la profesion médica
(deseada)

Los tipos o patrones valorativos, también aqui, fueron establecidos a partir de la cons-
truccion de indices. Estos indices resultan de la combinacién de las respuestas de cada
sujeto a los tres ftems que debian evaluar (lo ético, manejo de conocimientos y tecnologias
y actitud de servicio)

Segin el orden de importancia dado a estos tres aspectos de la profesién por parte de

cada sujeto, se construyeron los indices y, a partir de los mismos, se definieron los siguien-
tes fipos valorativos:

relacion entre actitudes y los antecedentes socioeducacionales.

De acuerdo a la naturaleza de las variables vy los niveles de medicién empleados, las
ciones entre las variables socioeducacionales del presente estudio (rendimiento univer-
), tipo de titulo secundario, sexo y tipo de lugar de proceden{;xa) y las actitudes hamg la
pacién médica y la profesién médica, fueron estimadas mediante la prueba de asocia-

e Spearman. Los indices obtenidos pueden observarse en la siguiente tabla.
e El tipo humanista: representado por los graduados que consideran a la ética y a la

actitud de servicio como los aspectos mas valiosos del modelo profesional del médico,
ubicdndolos en primero y segundo lugar, respectivamente, en orden de importancia
® Eltipo intermedio: perteneciente a los sujetos que asignan el primer lugar, en sus valo-
raciones, a uno de los dos aspectos siguientes: lo ético o la actitud de servicio y, en
segundo y tercer lugar los otros aspectos a considerar
e El tipo cientificista: que corresponde a aquellos individuos que asignan el primer lugar

a 1: Asociaciones* entre rendimiento, sexo, titulo secundario, procedencia y actitudes hacia la
cion y profesion médicas de graduados de medicina.

RIABLES Rendim.universitario | Sexo | Titulo secundario | Lugar procedencia

endimiento universitario 1.0 03 -1 -0
ctitud hacia médico general 12 16 A3 8;
ctitud hacia adquirir conocimientos Ot -07 -1 -

de importancia en el desempefio profesional médico, al manejo de conocimientos y titud hacia aprender tecnologias :}Z ;i ;i ;;
tecnologias, por encima de los dos restantes aspectos a evaluar. titud hacia desarrollo juicio critico 05 10 0 A7
5ctitud hacia aspectos éticos medic. 00 16 06 07
. - ctitud hacia conocim/ tecnologias 04 _03 -2 -02

IIL - ANALISIS Y DISCUSION DE LOS RESULTADOS

ctitud de servicio en medicina

Correlacion de Spearman
Caracteristicas generales de la muestra T .
os anélisis correlacionales no mostraron una incidencia significativa de las variables
cturales y educacionales sobre las dimensiones actitudinales y valorativas de los jove-
respecto a la educacién médica y al ejercicio de la profesién médica. De igual modo,
rendimientos en la carrera universitaria y el sexo no se asociaron significativamente con

De acuerdo a los resultados obtenidos, la muestra de graduados del presente estudio
puede caracterizarse, en términos generales, como homogénea respecto a las principales
variables estructurales consideradas en el modelo de andlisis. Asf, en su mayoria, eran re-
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4s a un modelo formativo tradicional, en el cual se privilegian los contenidos de la ense-
anza, por encima de los restantes componentes del modelo didéctico, tales como los obje-
vos educacionales y las estrategias de ensefianza-aprendizaje.

Estos resultados son, en gran parte, concordantes con los resultados obtenidos en una
\cuesta similar, aplicada, en el mismo perfodo, a 188 alumnos que cursaban esta misma
arrera de medicina. También estos estudiantes otorgaron un valor destacado a la adquisi-
5{1 de conocimientos, pero asignandole, a diferencia de los graduados, un valor equivalen-
al desarrollo del pensamiento cientifico. Es posible que estas respuestas mas progresistas
os estudiantes sean un efecto de los procesos de cambio que se estdn desarrollando en la
Stitucién, particularmente en las estrategias de ensefianza-aprendizaje (Humberto de

spinola y col., 1996).

las variables actitudinales. Asi como el sexo tampoco determiné diferencias respecto a los
logros académicos alcanzados por los egresados. Esta independencia entre las variables
estructurales y las variables actitudinales relativas a la educacién y la profesion médica, es
congruente con los postulados iniciales del presente trabajo, donde se destaca la importan-
cia de la “socializacién secundaria” de los jévenes en la universidad, como mecanismo
fundamental en la adquisicién de actitudes, valores y pautas de comportamiento. En conse-
cuencia, es razonable suponer que las actitudes de los jévenes acerca de la formacion médi-
ca y el ejercicio profesional de la medicina, no estdn determinadas por sus antecedentes
socioeducacionales, sino, mas bien, resultan de las interacciones sociales, vividas en el ambito
de la facultad de medicina y de los servicios de salud, donde los graduados completan su
formacién prictica. Estos datos obtenidos concuerdan, en gran parte, con otras investiga-
ciones realizadas en 4mbitos institucionales similares, acerca de la formacion de actitudes

durante la carrera de medicina (Venturini,1992; Gonzalez Carbajal, 1982). s tipos valorativos respecto a la formacion médica, segun el ordenamiento

rarquico de los tres items.

Como se establecié en el apartado metodol6gico, las valoraciones de los sujetos combi-
ando los tres rasgos de la formacién médica (adquisicién de conocimientos, pensamiento
itico y aprendizaje de tecnologias) permitieron construir fndices y, a partir de los mismos,
finir los tipos valorativos respecto a la formaci6n: moderno, de transicién y tradicional.

Las frecuencias con que cada uno de estos tipos se dieron pueden observarse en el

Las actitudes hacia la formacién médica

La importancia atribuida a cada uno de los tres items de la ensefianza

A los graduados del presente estudio se les solicité que ordenaran tres aspectos particu-
lares de la formacién médica, de acuerdo a la importancia que ellos asignaban a cada uno
de tales rasgos: el desarrollo del juicio critico, la adquisicién de conocimientos y el apren-
dizaje de tecnologias. De acuerdo a las respuestas obtenidas, los graduados, en su mayorfa,
ubicaron en el primer lugar de importancia a la adquisicién de conocimientos en la ensefian-
za de la medicina. Se expone en la Tabla 2.

Crafico1: Distribucion de frecuencia de los patrones
valormativos respecio a la formacion

Tabla 2: Distribucién de sujetos segiin la importancia dada a cada uno de los items de formacién. En %.

TR
Imporiancia Desarrollo juicio Adgquisicién Aprendizaje de g
asignada critico conocimientos tecnologias g
o,
Primer lugar 23 i

Segundo lugar
Tercer lugar 18 2
Totales 100 (N-432) 100 (N=447)

17

modarno transicidn tradicional

100 (N=422)

Tiposvaloretivos

En el presente estudio, la expresion adquisicién de conocimientos estd empleada en el
sentido que, usualmente, se le atribuye, tanto entre los docentes como entre los estudiantes:
de adquisicién de informaci6n. Asi, las respuestas de los encuestados tienden a ajustarse

Segiin se observa en el gréfico, el patrén valorativo respecto a la formacién médica que
se registré con mayor frecuencia fue el denominado tipo de transicién. Corresponden al
ismo los sujetos que asignaron el primer puesto de importancia a la adquisicién de cono-
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lar. En cambio, el sistema de ensefianza fue considerado por la mayoria como bueno y
gimen de evaluaci6n si bien, en general, lo consideraron bueno, una proporcién im-
tante se mostré disconforme.

En otros términos, la formacién teérica recibida fue la mejor evaluada por los gradua-
Este hecho debe asociarse al empleo generalizado de las clases magistrales que, en su
yor parte, estdn a cargo de los docentes mds calificados. Por otra parte, es necesario tener
cuenta el elevado niimero de alumnos que cursan la carrera de medicina, lo que hace mas
endido el uso de las clases tedricas y torna, en cambio, mds dificil el desarrollo de la
1acién préctica, que los graduados, en gran proporcién, calificaron como regular. No
stante, el modelo tradicional imperante en la formacion recibida, tiende a privilegiar los
todos de ensefianza tedrica basados en las clases magistrales (Sacristdn, 1989).

cimientos e informacién en la ensefianza médica. En tanto que este mismo tipo colocg,
siempre, en el segundo orden de importancia al desarrollo del pensamiento critico y, en
tercer lugar, al “aprendizaje de tecnologias”. Es decir que, en su gran mayoria, los gradua-
dos se inclinaron por un modelo pedagégico tradicional, centrado principalmente en el apren-
dizaje de contenidos, mis que en el desarrollo de habilidades cognitivas. Ello debe atribuir-
se al efecto de las propias experiencias de aprendizaje en un modelo curricular tradicional,
aun cuando se hayan puesto en marcha procesos de transformacién.

Concordantemente, en la muestra de graduados el tipo moderno, que privilegia en sus
valoraciones la importancia del desarrollo del juicio critico en la enseianza de 1a medicina,
representé sélo una proporcion del 22% de los casos. Tales datos confirman la inclinacién
de los jovenes por esquemas tradicionales de ensefianza y ponen en evidencia una escasa
percepcién de la importancia que actualmente se asigna en la educacién universitaria, en
general, al desarrollo de habilidades cognitivas tales como el juicio critico, la capacidad
para la resolucidn de problemas y el pensamiento cientifico, en lugar de la simple adquisi-
cién de informacidn la cual, frente a los avances vertiginosos de las ciencias, pierde rapida-
mente vigencia y actualidad (Kaufman y Mann, 1996).

s actitudes hacia la profesion médica.

importancia atribuida a cada uno de los tres items de la profesion

A los graduados del presente estudio se les solicit6 que ordenaran tres aspectos especi-
s del ejercicio profesional de la medicina, de acuerdo a la importancia que ellos asigna-
a cada uno de tales rasgos: los aspectos éticos, el uso de conocimientos y tecnologias, y
titud de servicio.

Las respuestas de los graduados ante esta pregunta, evidencié que, de modo mayorita-
destacaron la importancia de los aspectos humanisticos, es decir lo ético y la actitud de
rvicio en el ejercicio de la medicina. Ver Tabla 4.

Evaluacion de la formacion médica recibida

Otro de los datos relevantes del presente estudio fue la evaluacién que los graduados
hicieron acerca de la carrera de medicina que habian cursado. Para este fin, se les solicité
que calificaran a la carrera en una escala de tres puntos posible: muy buena, buena y regular,
con respecto a los items siguientes: formacién tedrica, formacidn practica, sistema de ense-

flanza y evaluacién de rendimientos de alumnos. Los datos pueden observarse en la Tabla 3. . . .
' bla 4: Distribucién de sujetos segiin la importancia que asignaron a los tres rasgos de la profesién

Tabla 3: Evaluacién de la carrera de medicina gue cursaron los graduados aspirantes a residencias ica. En %.

médicas

Conocimientos Actitud
/ de servicio
Tecnologia

Importancia Aspectos
asignada éticos

Primer lugar
Segundo lugar 31 19
223 Tercer lugar 14 37
(44%) : i 0 Totales 100 (N=360) 4 100 {N=358)
39 29 30 100 (N=509)
(30%) (8%) (6%) (6%)
509 507 507 503

~ Como lo expresa la Tabla 4, el 83 % de los encuestados considera que lo mds importan-
- en la profesién del médico son los aspectos éticos y humanisticos. En efecto, el 55%
bicé en primer lugar lo ético y otro 28% ubicé en primer lugar de importancia la actitud de
ervicio. Estos resultados también concuerdan, en gran medida, con los obtenidos en la

Segiin los datos de la Tabla 3, en su mayoria los graduados calificaron como buena a la
ensefianza tedrica recibida. Y una proporcién importante la calificé como muy buena. En
tanto que casi la mitad de los graduados consideré que la formaci6n practica recibida era
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encuesta a alumnos cursantes dela carrera de medicina, aplicada en el mismo periodo, enla
cual se destacaron las actitudes ético-humanisticas de la profesién médica, asi como la de
capacidad de resolucién de problemas, (Humberto de Espinola y col, 1996).

De los datos se obtenidos, se desprende el énfasis que otorgaron, tanto los egresados
como los estudiantes, a las dimensiones humanisticas de la profesién. Elio evidencia, en
primer lugar, una cuota de idealismo respecto a la profesidon médica, propia de los j6venes
que recién egresan y que han desarrollado sus experiencias de aprendizaje en los dmbitos
universitarios y de los servicios hospitalarios.

En segundo lugar, estas actitudes de los jovenes, en alguna medida, pueden considerar-
se condicionadas por un contexto de cambios institucionales orientados al reemplazo dej
anterior modelo del medico cirujano por la figura del médico general, sustentada en una
formacién integral biomédica, social y humanistica, aun cuando persista una estructura
curricular tradicional en muchos aspectos de la carrera. Por iiltimo, la importancia atribuida
por los graduados a lo ético y humanistico debe interpretarse, también, como una expresion
del interés y la preocupacion que despierta el hecho de enfrentarse con los problemas huma-
nos del ejercicio de la medicina, que trascienden lo puramente cientifico y tecnoldgico y
para los cuales, frecuentemente, no reciben una capacitacién especifica.

Un aspecto significativo de los datos del Grifico 2, es el claro predominio del .zipo
anista, con respecto a la valoracién del ejercicio profesional de la medicina. Es decir, el
e corresponde a los individuos que asignaron, siempre, el primero y segundo lugar a Iios
os aspectos humanistas de la profesion de la medicina: lo éiico y la actitud dg servicio,
sreando, consecuentemente, el tercer lugar de importanma' al uso de conocimientos ¥
-nologfas. Ello implica la consideracién de un enfoque mas integral del hombre con res-
cto a los problemas de salud-enfermedad, incluyendo en el mismo, tanto los aspectos
médicos como las dimensiones sociales y éticas de la profesion médica.

1c siguieron, en orden de frecuencia, el tipo intermedio conformado por los suje&?s que
ibuyeron el segundo lugar, siempre, al uso de conocimientos y tecnologfas y el primero
ercero a lo ético o la actitud de servicio.

Mientras que el tipo cientificista representa a los individuos que, en sus valoraci@es,
igna siempre el primer puesto de importancia al uso conocimientos y tecnologias y ubica,
r tanto, a los aspectos humanistas en segundo y tercer lugar. -

_ Como se destacé en los parrafos precedentes, el tipo humanista y el tipo valorativo
termedio asignaron, en todos los casos, el primer rango de importancia a uno devlos dos
pectos humanistas: lo ético o la actitud de servicio, que expresa un enfoque mds integral
hombre, el cual también concuerda con la aceptacién del 66% de los egresados respecto
nuevo perfil de médico general propuesto por la carrera de medicina, en reemplaze del
1al titulo de Médico Cirujano, tal como puede apreciarse en la Tabla 5 que sigue.

Los tipos valorativos respecto a la profesion médica, segiin el ordenamiento
Jjerdrquico de los tres items de la profesion.

Acd, también, como se estableci6 en la metodologia, las combinaciones de las valora-
ciones otorgadas por los sujetos a los tres rasgos del ejercicio profesional (lo ético, el uso de
conocimientos y tecnologias y la actitud de servicio) dieron lugar a tres tipos valorativos
designados como: humanista, intermedio y cientificista. La distribucién de frecuencias de
los egresados en cada uno de estos tipos puede apreciarse en el Gréfico 2, que sigue.

bla 5: Actitud de los graduados Aspirantes a Residencias Médicas respecto a cambiar el Titulo
¢l de Médico General

Grafico 2: Palones valomtivos de bos gradeados respecio sl
de sempe no meédico
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Con respecto a estas actitudes expresadas por los graduados del presente estudio, es
inente destacar que los aspectos éticos se consideran actualmente de importancia cen-
al en la educacién médica, particularmente en la formacion del médico general. Se propi-

s

humsanists intarmadic cigntificista

; a que la ensefianza de la ética pase del aula a la interaccién directa con los pacientes y con
Modelosvalorativos ¢ ‘ 0 Y o
a comunidad. Lo ético se considera fundamental para la toma de decisiones, tanto €
ferente al uso de nuevas tecnologias biomédicas, como en lo relativo a las asignaciones y
84
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prioridades en los gastos de salud. Ello implica importantes problemas vinculados a la equi-
dad en la atencién de la salud, en un contexto generalizado de restricciones de los recursos
disponibles. Por otra parte, la implementacién de modelos de mercado en el campo médico,
plantea nuevas cuestiones éticas y frecuentes conflictos de valores y de intereses. (Bryant,
J.H.1993; Boelen 1993).

En esta linea de pensamiento se inscribe ho
reformar la ensefianza de la medicina y la practica médica en pro de la salud para todos, en
la cual se enfatiza la misién social y sanitaria que les compete a las escuelas de medicina, a
través de la formacién de valores primordiales centrados en la eficiencia, la ética y la equi-
daden la atencién de la salud.(OMS, 1995).

1V. - CONCLUSIONES.

De acuerdo con los resultados obtenidos en el presente estudio, entre los graduados de
medicina tiende a predominar el “tipo valorativo tradicional”en referencia a la ensefianza de
la medicina. Este tipo tradicional privilegia en sus valoraciones sobre la formacién médica,
los contenidos de la ensefianza por encima de otros aspectos como el desarrollo de habilida-
des cognitivas vinculadas al juicio critico, que constituyen hoy objetivos prioritarios de la
educacién superior. Es posible sostener que esta tendencia de los graduados hacia esguemas
mds conservadores de la ensefianza sea un efecto previsible de sus propias experiencias de
aprendizaje en un modelo curricular de corte tradicional, pese a haberse iniciado reciente-
mente un proceso de reforma institucional. Por otra parte, debe agregarse que esta institu-
cién educativa forma parte de un contexto sociocultural mas amplio caracterizado, precisa-
mente, por el predominio de pautas y valores tradicionales.

Con respecto al ejercicio profesional de la medicina, entre
estudio tendi6 a predominar el “tipo valorativo humanista”, que enfatiza lo ético y las acti-
tudes de servicio. Este hecho parece guardar correspondencia con las actuales orientaciones
de la educacién médica, que destacan la necesidad de la formacidn ética y social, ademds de
la bisqueda de excelencia académica, en la formacién profesional del médico . Podria afir-
marse que estos graduados evidenciaron, en sus patrones valorativos sobre la profesién
médica una actitud de mayor apertura que la demostrada en sus percepciones acerca de la
ensefianza. En este aspecto, las percepciones de los graduados son congruentes, también,

con los lineamientos de los nuevos objetivos institucionales de esta Carrera de Medicina,
centrados en la figura del médico general, con una formacién integral ~biomédica y social—

Por otra parte, es necesario reconocer que esta visién, un tanto idealizada de la profe-
si6n médica, es frecuente entre los recién graduados que s6lo han vivido sus experiencias en
el contexto de la universidad y los servicios de salud, donde cumplen su formacién prictica.
No obstante, deben destacarse Ias implicancias pedagégicas de estas actitudes hacia los

los egresados del presente

86

y la estrategia mundial de la OMS para

ssta IRICE.

yectos €ticos y humanisticos de la medicina. Las mismas expresan, entre o_tras cosas, la
eocupacion ante estos problemas de la practica médica, para los cuales se sienten menos
ﬁacitados y no cuentan con parametros precisos, ya que se trata de tejmas que trascaendgn
puramente cientifico o tecnol6gico. En este sentido, corresponderia interpretar estzits_ acti-
es de los graduados en el sentido de una demanda concreta de fgrmamén ‘etlca y
manistica como complemento de sus competencias profesionales, destinada a %)rmdaries
instrumentos indispensables para la toma de decisiones en el ejercicio profesional. 5
Las divergencias de actitudes de los graduados, conservadores acerca de la fgnnacmn
dica y mas amplios y universalistas acerca de la profesién médica, requieren ser mterpre-
as en el contexto institucional de 1a carrera, en el cual si bien se ha iniciado un 1mpoztt£m~te
oceso de transformacién, no se trasuntan adin en la implementacién de un nuevo disefio
cular. En consecuencia, la socializacion de los estudiantes en este contexto, expresa, de
1in modo, las contradicciones propias de los procesos de cambio en las instituciones
&cativas, donde la puja de valores y de intereses constituye una realidad insoslayable. ES
portante aqui destacar el rol protagénico de los docentes que en estos procesos de socia-
acion, promueven y orientan los cambios de actitudes y valores, a pesar de la permanen-
de estructuras educativas mas o menos rigidas o tradicionales.

Para concluir, las actitudes de los graduados significativamente favorables hacia las
ensiones éticas y humanisticas de la medicina, no debiera interpretarse como una sim-
- expresién de su idealismo, sino como una demanda especifica acerca df; fos aspectos
mativos de la educacién médica que, precisamente, la Organizacién Mundial de la Salud
proclamado recientemente como la estrategia fundamental para las reformas de la ense-
za en las escuelas de medicina, cuya misi6n social y sanitaria no es otra que la de contri-
r, efectivamente, al mejoramiento de la calidad de la atencién de la salud en su eficiencia
equidad en el contexto de cada pais y regién. Este es hoy el gran desafio que deben
nifrentar, en todo el mundo, las instituciones formadoras de recursos humanos en salud.
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FICHA DE GRADUADOS
Resoluciones de C.D.: 683/95; 013/97

NQ:( L)

1-DATOS DE IDENTIFICACION

1.1.- apellido y nombre:

1.2.- sexo:

to:

imien

13

- lugar de nac

/

/

1.4 - fecha de nacimiento’

pals:

prov_;

Ne:
calie y N°:

( propio o de la famija);

1.5.- documento de identidad tipo;
1.6.- domicilio estable

2- EDUCACION MEDIA
2.1 titulo obtenido:

{segun dependencia):

2:4.- ublcacion del colegio (local_, prov_pals):
2.5.- promedio de calificaciones del secundario;

3.- CARRERA DE GRADO DE - MEDICINA:

2.2.- tipo de colegio donde se recibié
3.1 Datos de Estudio:

2.3 nombre del colegio;

- KINESIOLOGIA

- ENFERMERIA;

{marque la que corresponde)

!

[

]
!

-fecha de egreso de la canera;

/

31.1.- fecha de ingreso a la carrera /

-aftos { y meses) que demord en recibirse:

3.1.2.- promedio de calificaciones en la carrera :

3.2.- Evaluacion de la Carrera -

portantes de la carrera, para Ud:
que e resutaron maés dificiles de la carrera:

3.2.1.- nombre tres de fas materias mas im
3.2.2.- nombre tres de las materias

acultad de Medicina de la Universidad Nacional del Nordeste

3.2.3.- nombre las tres materias que més e qustaron:
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POSIBILIDADES DE ADECUACION CURRICULAR

EN LA FORMACION DEL MEDICO VETERINARIO A LA LUZ

DE LAS DIFICULTADES DE INSERCION LABORAL

Susana Rosenstein, Graciela Ottmann, Renato Biolatto y Diomira Carrara™®

Resumen

La dificultad de la insercion laboral en el drea de la produccion animal
aparecié como una cuestion central en las distintas actividades institucionales
organizadas para debatir la formacion del profesional en la Facultad de Cien-
cias Veterinarias de Casilda -UNR-. Si bien esta cuestion puede explicarse en
parte a través de los cambios ocurridos en la region por el proceso de
agriculturizacion, esto no bastaria para explicar la pérdida de espacio laboral
en el drea ya que en menor magnitud la actividad ganadera persiste en la re-
gion. Resulta evidente ademds la necesidad de reorganizar el plan de estudios
vigente para interpretar la realidad del medio e interactuar En este contexto, el
presente trabajo se propone en una primera etapa indagar las razones por las
cuales los productores, principales demandantes de los servicios del veterina-
rio, perciben con respecto a la necesidad o no de incorporarlos para resolver
problemas productivos en sus unidades, partiendo del enfoque de que es, preci-
samente, el conjunto de percepciones, disposiciones y aspiraciones el que orienta
las acciones de los agentes.

Palabras-clave: percepcidn/ formacion profesional/ curriculum/ insercién laboral

Abstract

Veterinarian’s labor insertion difficulty in the animal production appeared
as the central matter in the institutional activities organized to debate that
problem.

If so this fact may be explained through the changes occurred in the region
because of the agriculturization process, they would not be enough to explain
the loss of labor space in the area since cattle production activity still persists
at lower rate. It is also evident the need of reorganizing the actual career study

“El presente articulo trata la investigacion realizada por el equipo integrado por los Ings. Agréns. Graciela Ottmann y Renato Biolatto
¥ la Psic. Diomira Carrara, con la direccién de Susana Rosenstein -Ms. Cs.-, docentes de la Facultad de Cs. Veterinarias de la UNR,

con la colaboracidn de los Méds. Vets. Jorge Caffaratti y Alejandro Costa.
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. . ) . o . e ’ ; 4 a segunda etapa
plan to interprete the environmental reality and to interact with it. i6n animal. Este analisis sin duda parcial, deberd completarse en una seg P

on . .
. S . : ; el
As afirst step, it is proposed in this study to find out the reason why breeders el relevamiento de las percepciones que los propios profesionales tienen acerca d
consider veterinarians as a need or not to solve production problems in their

r de su capital informacional para operar en la resolucién de los problemas que plantean
P;lodluction un?ts. F;czsirzg dintohtkar the percetption, disposition and aspiration PIOCESOS Pro ductivos ganaderos. También deberé cubrirse el espectro de posibles de-
whole is exactly which guides the agent’s actions.

i i i inserti como agroindustrias y cooperativas de productores.
Key-words: perception/ professional field/ curriculum/ labor insertion dantes 224 y

INTRODUCCION REAS DE ACTIVIDAD DEL MEDICO VETERINARIO

1 as incumbencias que fija el Ministerio de Cultura'y Educaci(f)n de la I:iacié'n esta?)ie-
que son funciones y atribuciones del Médico Veterinario, f:studxar, gnsenar, e zrfvestigar
su aplicacién los conocimientos cientificos y tecnolégicos t.erfdxentes a mejorar %as
iciones técnicas, econémicas y sociales, inherentes a las actividades de .producgmn,
plotacién, comercializacién y/o consumo de especies zooléglcgs y la tenencia dg am‘m‘a-
, domésticos. A pesar de la amplitud de las incumbencias pr(?f.e51onal§s, tanto l.a'fmahdad
| plan de estudios vigente como el objeto de la carrera, ratifican la 1de‘altradzclollzai que
cia las ciencias veterinarias, en forma directa o indirecta, con la promocién de la salud de
s animales, que, incluso, conceptualizé la problemadtica causal de la saluc% en paraléo con
sanitaristas médicos y trasladé la misma metodologia e instrumental aplicados en indivi-
os enfermos a animales enfermos. {Olascoaga 1991) . B
Generalmente, se postulan tres dreas de actividad del veterinapo: la F:hmca de peque-
s animales, el sanitarismo (salud piblica y animal), y Ia produccién animal.

~ Con relacién al drea que nos ocupa, la de la produccién animai., ¢sta reconoce cuatro
fundamentales: la sanidad, la genética, la nutricién y el manejo de los rgde?s. Aun
ando las incumbencias y el plan de estudios habilitan ampliamente a los veterinarios p.a,ra
jercer en cualquiera de ellos, parecerfa que su participacién, afectada por la concepcidn
nédica, estarfa mds limitada al aspecto de la sanidad. '

Come qued6 planteado anteriormente, es en esta drea dc’?nde se obserjlg una 1mportazlte
minucién de la insercion del profesional. No ocurre lo mismo en la clinica de pequefios
nimales ni en el sanitarismo. Es asf que cuando se analizan los padrones de matriculados
n el Colegio de Veterinarios de la 2a. Circunscripcidn, se pone de m.jmmesto Iz’1 fu'ene
endencia de los egresados de la Universidad Nacional de Rosario a trabajar en la clinica de

quefios animales.

El presente trabajo se propone indagar las razones por las cuales la insercién del médi-
co veterinario en el medio rural ha disminuido en los ltimos afios. El caso especifico que
nos ocupa es el de la Facultad de Ciencias Veterinarias de la Universidad Nacional de Rosa-
rio, ubicada en la localidad de Casilda, departamento Caseros, a unos 50 km de la ciudad de
Rosario y en el corazén de la regién pampeana argentina. El 4rea de influencia de la Facul-
tad se caracteriza por la fuerte presencia de explotaciones familiares capitalizadas que ope-
ran pequenas y medianas extensiones de tierras, dedicadas preponderantemente a la agricul-
tura extensiva. A partir de la década del 70 se produjo en la regién un profundo proceso de
agriculturizacién, como consecuencia de la incorporacién del doble cultivo trigo-soja. Asi
se observa que el 87% de la superficie cultivable est4 ocupada con cultivos anuales y de este
porcentaje, mas de la mitad corresponde a soja, incluyendo primera y segunda siembra.

No puede negarse que el problema de la insercién laboral del médico veterinario es
atribuible, en parte, a los profundos cambios sociales y econdémicos ocurridos en el 4mbito
regional a partir de la década del 70. Sin embargo, esto no bastarfa para explicar la pérdida
de espacio del profesional ya que, aunque en menor magnitud, la actividad ganadera persis-
te en la regién. Hubo mejoramiento de la formacion académica pero no necesariamente de
la insercién laboral. Es por ello que creemos fundamental conocer previamente qué es lo

que los productores agropecuarios, principales demandantes de los servicios del veterina-
rio, perciben sobre la necesidad o no de incorporarlos para resolver problemas productivos,
fundamentalmente en cuatro aspectos, a saber, la sanidad, la genética, la nutricién y el ma-
nejo de la explotacién,

Surgen los siguientes interrogantes: ;Los productores ganaderos han dejado de deman-
dar completamente los servicios de los veterinarios en el drea de la produccién animal o
s6lo se trata de una tendencia decreciente? ¢La disminuci6n se verifica en la misma magni-
tud en todos los aspectos mencionados? (Qué razones esgrimen los propios productores
para explicar sus comportamientos? Es en este sentido que el presente trabajo se propone
indagar, en una primera etapa, las motivaciones, no siempre “racionales” desde un punto de
vista econémico, por las cuales los productores no percibirian como necesario demandar el
conocimiento especifico del campo profesional del médico veterinario en el drea de la pro-

ERCA DEL CONCEPTO DE CAMPO PROFESIONAL

El sistema universitario, desde sus origenes, acompafé al proceso tfie purqcratizac1on
mpartiendo la ensefianza mas necesaria: la ensefianza de las especnahz.a(:l.one‘s. Esta
Jerarquizacién de los saberes también se refleja en la jerarquizacion de las instituciones y
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es campos. Esto significa que un capital puede ser vélido, es de.cir ejercer un poder,
los intereses de un campo y no de otro, y permite a su pc?§eedor ejercer un .poder, una
encia, por existir en un determinado campo. “Lo que legitima ,el fierecho a ingresar en
mpo es la posesi6n de una configuracion particulau: de caractenstxcas.’Ufla de ifjxs.metas
investigacion es identificar estas propiedades activas, estas caracteristicas f:ficrein.tes,
cir, estas formas de capital especifico. Para construir un campo hay que identxfzcgr
llas formas de capital especifico que habrdn de ser eficientes en €l y, para const%'mr
formas de capital especifico, se debe conocer la 16gica especifica del cafripo” (Bogré;eu,
) A su vez, el campo estructura el habitus que es producto de 1a§ C{)ﬂ.d!.CiOneS objetivas
rporadas por el agente y que se traduce en un conjunto de “dxsposxcz.ones'a' actuar, a
bir, a pensar y a sentir de una determinada manera mas que de otra, dlSpOSlCiO}IE'S que
ido interiorizadas por el individuo en el curso de su historia y dentro de los limites y
ilidades brindadas por las condiciones objetivas de vida” (Gutiérrez)

las carreras. Pocos términos se emplean para referirse a fenémenos tan diversos como
término “profesién”. Carr-Saunders y Wilson (1939)proponen algunos criterios para iden
tificar una profesién y destacan la importancia de la competencia intelectual, entendid
como una habilidad para cumplir todos aquellos servicios especializados de los que depen
de el constante funcionamiento de la sociedad moderna. De allf que se pueda definir un
profesién como una tarea basada en el estudio intelectual especializado y el adiestramiento
cuyo fin es proporcionar servicio o asesoramiento especializado a los demds en virtud de y
honorario o de un salario.
Schein (1972), ademds de proponer una lista de criterios, intenta ordenarlos sobre |
base de una definicién conceptual més compleja. Para él, las profesiones constituyen con
Juntos de ocupaciones que han desarrollado un verdadero sistema de normas que se derivar
de su rol especial en la sociedad. Entre las normas que menciona, es conveniente destaca
que “las profesiones tienen status en su drea de conocimiento, pero se considera que s
conocimiento es especializado. El profesional no es “sabio” fuera del drea delimitada porsu
formacién”. Los profesionales dentro de un campo determinado producen servicios, esto es
bienes simbélicos en la medida en que se trate de ciertos resultados que tienen una signifi
cacién definida en un campo determinado. (Gémez Campo y Tenti Fanfani, 1989) Com
prender esta afirmacién implica, en primer lugar, definir qué se entiende por campo profe
sional. Delimitar un campo cualquiera de actividad implica precisar “aquello que estd en
juego y los intereses especificos que son irreductibles a los que se encuentran en juego en
otros campos” (Bourdieu, 1995), abarcando, por lo tanto, a todos aquellos agentes que pue-
dan conocer y reconocer las leyes de lo que estd en juego. El campo constituye “una red o
configuracién de relaciones objetivas entre posiciones en el espacio social” (Bourdieu, 1995).
Una configuracion es una “unidad social a la que sus miembros dan una forma: la forma, las
reglas, los modelos de sus relaciones” (Darré, 1996). Ello significa que en el seno de cada
configuracidn, los individuos tienen posibilidades de eleccién, de iniciativa, de formas de
influencia, aunque éstas sean desiguales. Esta forma de ver la sociedad, que prioriza las
interinfluencias, se opone a la visién mas comtn del universo concéntrico, segin la cual “el
individuo estd en el centro, incluido en niveles sucesivos de organizacion social: la familia,
la ciudad, el departamento, la naci6n....”, es decir, encerrado en una sucesién de circulos |
“englobantes”. (Darré, 1996). A diferencia de la anterior ésta es un visién determinista,enla TODOLOGIA
que los comportamientos individuales son considerados como el mero efecto de la estructu-
raeconomica y/o social, estructura sobre la cual los agentes no tendrian nin guna influencia.
Dentro de un campo o configuracién, las posiciones se definen objetivamente y en las deter-
minaciones que imponen a sus ocupantes por su situacién actual y potencial en la estructura
de la distribuci6n de las diferentes especies de poder (capitales econémico, cultural, social
y simbélico)'. La jerarquia o el valor de las diferentes formas de capital se modifica en los

En principio, puede afirmarse que se trata de un campo profesional en _do,nde el capital
ifico que circula y tiene valor, es el conocimiento experto de las disciplinas que con-
an el curriculo de la carrera de Médico Veterinario. Por lo tanto, el titulo profesional y
odo de ejercerlo conforman la condicién para ingresar en dicho campo, o dichf) de (?tra
era, la posesion o no del titulo profesional es el limite del campo. Ahcfa bl(iﬂ,‘Sl el
unto de percepciones es el que orienta las acciones de los agentes, su esn,ldlo constituye
herramienta adecuada para comprender la razonabilidad de sus estrateg1a§ y en el caso
ecifico que nos ocupa, para comprender por qué no todos perciben dg la misma manera
contratacién o la consulta al profesional como una oportunidad posible de llevar a la
ctica. En funcién de ello, puede plantearse la hipétesis del presente trabajo: la causa
ncipal de la falta de insercién en el drea de la producci6én animal, es que el caplFai
ormacional que posee el veterinario no seria percibido por los productores como funcio-
para resolver problemas en el drea de la produccién animal dentro de sus unidades.

El enfoque tedrico del cual se parte considera lo subjetivo como algo real y operante
> da sentido a las lineas de accién implementadas por los agentes. Es por ello que no
de obviarse la informacién referida a su cotidianeidad, a la interpretacién que él mismo
ace de sus propias acciones. En este sentido, las entrevistas abiertas aparecen como el

‘ai"& mayor informacion sobre la nocién de capitales, ver la obra de BOURDIEU, P. (1989, 1990, 1991, 1995).
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+a al médico veterinario?. Cada una de estas lineas de accion diferentes responde a las
tas percepciones que los agentes tienen acerca de cudles son las oportunidades que les
gponden a cada uno. A su vez, se intentd ver si existia correspondencia entre las lineas
ci6n. la dotacién de recursos de las unidades y la actividad productiva implementada,
gs‘, <i una misma estrategia podia explicarse a partir de similitudes en el capital econo-

 y en el sistema de produccién ganadero.
Se definieron asf tres categorias:

1) Productores que contratan

2) Productores que consultan

3) Productores que no contratan ni consultan
Antes de entrar en la caracterizacién de cada una de ellas, es necesario describir las

cteristicas de las unidades de producci6n que conformaron la muestra. Tomando como
encia los estratos de superficie definidos por el Censo Nacional Agropecuario (1988),
bserva que un 13.7% de las unidades opera menos de 50 has, un 37.9% estd entre 50 y
has, un 44.8% entre 200y 1000 has y un 3.4%, mas de 1 000 has. Es importante destacar
ol 60% se concentra entre las 100 y 500 has de superficie total operada, lo que demues-
1 predominio en la regién de pequenos y medianos productores. En relacién con la
ridad ganadera, los productores con menos superficie han optado por la ganaderfa porcina,

a en forma extensiva (a campo), semi-intensiva o en pistas de engorde en aquellos
sos en que estdn altamente tecnificados. Los que conservan las vacas de cria es porque
nen campos bajos en los que esta actividad constituye la tinica opcién. Del resto de los
ductores, la mayorfa opta por la actividad ganadera bovina, realizando el ciclo completo:

recria e invernada. En general, se considera que la ganaderfa es una actividad secunda-

instrumento mas adecuado para la recoleccién de informacién de tipo cualitativa. Al trabg
jar con la “visién que tiene el informante de su propia vida” (Thompson, 1981) debé cong;
d§rar§e que a las variables planteadas inicialmente para la interpretacién de Iz,%s diferem;
elecc;lopes pueden sumarse ofras no tomadas en cuenta a priori. A su vez, se combiné est
herrarp;eyta con preguntas estructuradas que permitieron relevar aquellas variables de t
Cuantitativo. Se tomé como unidad de andlisis el comportamiento de los productores ganp;
deroﬂs .dentro del departamento Caseros en relacién con la eleccién de recurrir o no a lg
servicios profesionales. Se define a los productores ganaderos como los agentes econdmi
cos que toman las decisiones (la mayoria de ellas), realizan las inversiones, organizan g
trabajo y asumen los riesgos (la mayor parte de ellos) del ciclo productivo (Albanesi
Rosenstein y 0., 1993)

La propuesta inicial consistié en relevar los siguientes indicadores:

1- Dotacion de recursos:

Sz,:’pe.vﬁcie: se discriminan la superficie total operada y la dedicada a la ganaderia.
({‘egzmen de tenencia de la tierra: se considera si la superficie total operada es ¢ no
propiedad del productor y en qué proporcién. ~
Caracteristicas de la mano de obra utilizada: cantidad de miembros de la familia que
aporta trabajo, y contratacién de mano de obra asalariada, ya sea permanente o transitoria
Capital: fundamentalmente, tamafio del rodeo. '

2 - Actividad productiva:

Tipo de sistema de produccién ganadero presente en el establecimiento enl
- a zona:

 "acd era una zona de tambos, habia un 50% de ganaderia 'y con el boom de la soja se

3 - Capital informacional:
mi6 la mitad de la mentalidad de la gente, se destruyeron los campos con el mal mane-

‘ Se tratc? de indagar las percepciones del productor acerca de 1a validez que le confiere a
la informacién que poseen los profesionales en sanidad, genética, nutricién y manejo, para
ser aplicada en los procesos productivos. P

Con l{?s datos obtenidqs se construyeron patrones de comportamiento que, respondien-
do a una cierta I6gica, determinan diferentes estrategias de los agentes en re},aci(’m con la
demanda de los servicios profesionales.

Sin embargo los productores reconocen la necesidad de volver a la rotacién agricola
sanadera como una forma de paliar el deterioro del suelo y de introducir estrategias mas

xibles.

- Productores que contratan.

De la muestra total de productores entrevistados, ninguno contrata veterinarios. El ni-

:COMO PERCIBEN LOS PRODUCTORES AGROPECUARIOS A LOS MEDICOS
0 caso perteneciente a esta categoria no pudo ser considerado puesto que no asume los

VETERINARIOS?

A partir de la hip6tesis inicial, con los resultados empiricos se construyeron tres patro-

nes de comportamiento, tomando como posible corte entre categorias la contratacién o la percibe un salario por un asesoramiento permanente, en tanto que una consulta es

Se entiende por contrato cuando el profesional
untual para un caso especifico y percibe por ello un honorario.

98 99




Abril de 1999

riesgos de la produccién, aun cuando figure en el padrén de inscri ptosen SENASA. Se trata
del gerente de una cooperativa que realiza, dentro de sus actividades, engorde de novillos en.
que no hay suficiente valorizacién dej
para que la contratacién en formg
permanente en una unidad productiva, pagando por ello un salario, se perciba como una

feed lot. Este hecho est evidenciando claramente
conocimiento especifico del campo profesional como
oportunidad posible de llevar a la practica.

2 - Productores que consultan.

dencia a consultar para el primer aspecto, sobre Eod’o cuando se trata de pcrc‘mosdy
¢ més intensivos bovinos (feed-lot), dada la importancia que a‘dqmere en este tlpoh e
ema el suministro de alimentos balanceados. ?ero en l_a’ préctica ocurrf‘:. que{ mz{xc 23,5
es, los productores solicitan indistintamente i'a informacién a otros prc?f‘eszona es 1(dgrl(:e
nos especialmente), asesores de las cooperativas «?ion?le adquieren _10.5 msumos}, (2 :ica
eva a pensar que el capital informacional del veterinario no es percibido como la 4

i6n ni jor.

K’; :elgii;gzj criterio dominante, responsable de 12-1 ,“razonz%bilida . d’e las formas d;:(a(;;,
de estos agentes, estd relacionado con la percepcion que tienen de si mismos, resultado

Constituyen el 91.3% de la muestra, o sea, la mayoria estarfa en esta categoria. Resulta
evidente que no existe relacién alguna entre el comportamiento y la dotaci6n de capital
econémico ni con un tipo de actividad ganadera determinada, encontramos aqui una gran
heterogeneidad de unidades productivas. Al contrario de lo que podria suponerse, los pro-
ductores optan por consultar al veterinario independientemente de la dotacién de recursos
que posean o de la actividad ganadera a la que se dediquen. De los cuatro aspectos que
hacen a la produccién animal, se observa que el 73.8% de los productores consulta para
sanidad exclusivamente, el 21 4% para sanidad y nutricién y el 4,7% para sanidad y genética,
En ningin caso se recurre a la consuita para cuestiones relacionadas al manejo de los ro-
deos. Hay dos tipos de percepciones dominantes asociadas a este comportamiento. La pri-
mera, que se ve reflejada claramente en los porcentajes anteriores, es que el veterinario es
visto como un “médico”, a quien s6lo se llama cuando hay un animal enfermo o por una
urgencia. La formacién en sanidad es percibida como el tnico capital valido que posee el
profesional para atender los problemas que plantea el proceso productivo, es el dinico aspec-
to para el cual se transforma en una opcién posible para el productor.

“..el veterinario es un clinico, como si fuera un doctor...”

“...porque si no es para atencion sanitaria, ;para qué otra cosa creés que puede ser?...”

El veterinario es identificado naturalmente con Ia sanidad y con ninguna otra actividad.
Sin embargo, en algunos casos, atin cuando desde su préctica tampoco consulten para otro
aspecto que no sea éste, los productores perciben que la formaci6n del profesional podria
ser valida, siempre y cuando tuvieran la préctica suficiente. Lo que se cuestiona no es el
conocimiento sino la habilidad para aplicarlo a una situacién concreta de manejo de rodeos.
Esto es, el profesional podria intervenir en otros aspectos, si contara con una formacién mas
integral.

“...me podria asesorar un veterinario con mucha practica...”

“.. el rol que estdn cumpliendo es por la sanidad animal, en otros aspectos cuando uno
le pregunta, son dubitativos. No tienen seguridad por su formacién y continuidad después
de recibirse... yo creo que la Jormacion del veterinario ha quedado un poco relegada...”

En correspondencia con la percepcién dominante, el porcentaje de productores que
consulta al veterinario para nutricién y genética, es bajo. Sin embargo, se verifica una ma-

capital cultural incorporado a lo largo de su historia por v?nir de t_radicién ganadera. “':;a
en’’ como manejar una unidad ganadera y ese saber es mas valorizado (%‘ue el que,?ue e
rtar el veterinario. S6lo es necesario recurrir al profesional para lo que “no saben”, esto
cuando-hay un animal enfermo. L

“ .. consulto para la sanidad, para el resto, tengo aﬁos; d? experiencia... ’
“....unotiene prdctica. Hacemos las cosas por la prdctica que tenemos... o }
Se evidencia aqui cémo la linea de accion de un agente ubicado en una posicién f-anle

acio social, dependera tanto del capital material como de ‘los capztak?s no matein? ss
ultural). No era objeto de este trabajo interpretar las estrategias pro@uctwas gioba es de
productores a partir del andlisis del volumen y estru.ctura de los capitales en Juego, sino
ematizar los criterios dominantes del grupo en relacién con .la demanda de conocnm};en—
s del campo profesional bajo estudio. Por esa razon el c‘zipltal cultural nlo se tomf)g :::
lenta a priori como variable a indagar. Sin embargo, apareci6 en el curso d.e as e‘rftre?ﬂ\ §
0 un elemento determinante de las percepciones de los aggqtes: el cnte}rlg \ nos;;tr;s
%émos” sélo puede explicarse a partir de la informacién adquirida en la practica del ofi-

3

- Productores que no consultan ni contratan

Constituyen el 8.7% de la muestra. Esta categoria incluye a Igs productores més pequ;:-
fios, tanto en superficie como en tamafio de los rodeos que se dedican Preferfzntemente ala
cria bovina. La raz6n de la preeminencia de esta dltima radica en }a existencia de lotes, por
0 general bajos, con restricciones para otras produgmones-, tratdndose en’genera? de unzi
tividad secundaria dentro del establecimiento. A diferencia de la categoria ar}teflor, aqui
iste una correspondencia entre comportamiento y dotaciép dg rec,l,xrsos econdmicos.

~ “__tengo diez vacas, no tengo experiencias con el vetemlano... o o
En este caso, la percepcién dominante responsable de la razonabn!hx/dad de las formas
e actuar también esté relacionada fundamentalmente con la percepci6n que los ag,entes
ienen de si mismos. Pero a diferencia de lo que ocurre en Ia-categoria anterior, aqui es I.a
scasez de capital econémico la que opera para que no se perciba la demanda de los conoci-
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mientos del veterinario como una posibilidad de llevar a la practica para una actiy
considerada secundaria. Esto es, el tamafio del rodeo no Justifica ni siquiera conceb;
como un médico. En otros casos, los productores argumentan que no consultan porqu
recién se estdn iniciando en la actividad.

“...recién comienzo con la actividad, mi abuelo hace cincuenta afios que cria animg.

2

les...

REFLEXIONES FINALES

Como ya fue planteado oportunamente, el objetivo del presente trabajo era indagar

sobre las motivaciones por las cuales los productores no percibirian como necesario deman.
dar el conocimiento especifico del campo profesional del médico veterinario en el 4rea de I

produccién animal, partiendo de Ia hipGtesis de que el capital informacional que éste posee
no resulta funcional para resolver los problemas inherentes a los procesos productivos. En
este sentido, esta afirmacién no puede generalizarse. Los productores ganaderos no han
dejado de demandar completamente los servicios profesionales para la produccién animal,
por el contrario, casi todos consultan cuando estd en juego la sanidad de los rodeos. La
demanda disminuye cuando se trata de la nutricion y la genética en ese orden y desaparece
como alternativa dentro de las opciones de los productores en el caso del mane jo. Lo que los
agentes ponen en cuestién entonces no es todo el capital informacional del veterinario, sino
el referente a estos tres dltimos aspectos. y; por sobre todo, no le confieren ninguna validez

cuando el problema a resolver es de manejo.

¢Cudles son las percepciones dominantes que explican estos comportamientos? En pri=
mer lugar, existe una comin a todas las categorias: “no es necesario contratar el veterina-

2

rio .

Cuando la practica que llevan adelante los productores es la consulta, las percepciones
que guian la forma de actuar son: “el veterinario es un médico”, “le falta formacion prdc-
tica”, “para el manejo estamos nosotros”. Estos criterios de accién estan presentes a pesar
de las diferencias de capital econémico y cultural del que disponen o de la actividad ganade-

ra que realicen: cuando hay un animal enfermo consultan al profesional tanto los que tienen
mayor dotaci6n como los que menos tienen. Por e contrario, no lo hacen para el manejo de
la unidad ganadera: la informacién adquirida por la transmisién del oficio o por la propia
experiencia es considerada m4s valida que la que puede otorgar un titulo.En el caso de los
que no consultan ni contratan, es la escasez de capital econémico la que estaria determinado
que esta practica no sea percibida como un camino posible.

Merece una reflexién la brecha que existe entre los conocimientos y habilidades pro-

pios del campo profesional que plantean las incumbencias y lo que es percibido realmente
desde el medio social.
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Resumen

El objetivo de este trabajo es estudiar la construccion del lenguaje algebraico,
con su ambigiiedad semdntica y su riqueza de significados, en relacion a la
evolucién de los métodos v de las estrategias de resolucion de ecuaciones en
los dos periodos histéricos que preceden a la formalizacion: retdrico y sinco-
pado. Porque es precisamente en la fase de transicion entre el pensamiento
aritmético y el pensamiento algebraico donde se encuentra el pasaje enire un
campo semidtico significativo (la aritmética) y el intento de poner a punto un
nuevo lenguaje (el dlgebra) relativo a una cierta clase de problemas (la resolu-
cion de ecuaciones). Los obstdculos epistemologicos estdn relacionados preci-
samente con este pasaje.

Los obstdculos epistemoldgicos reconocibles en la historia de la Matemdti-
ca permiten comprender ciertas dificultades (obstdculos) que se evidencian en
el aprendizaje de este conocimiento. Por ello, este articulo debe entenderse
como una contribucién tanto a la historia como a la diddctica de esta discipli-
na.

Palabras clave: epistemologia / historia de la matematica / algebra / didéctica /
paradigma

Abstract

The purpose of this work is to study the construction of the Algebraic
language, with its semantic ambiguity and the richness of its meanings. The
construction of this language is studied in relationship to the evolution of the
methods and strategies used to solve equations in the two historical periods
before formalization: retoric and syncopated. It is precisely in the transition
phase between the Arithmetic and the Algebraic thought where the passage
between only meaningful semiotic field (the Arithmetic) and another one which

"GRIM. {Gruppo di Ricerca sull Insegnamento della Matematica - Dipartimento di Matematica ed Applicazioni, Universita-Via
rehirafi 34 - 90123 Palermo - lalia.
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_ Algunas investigaciones de la Escuela Francesa de Didactica de las Mateméticas [Cornu
983), Sierpinska (1985)] han demostrado que ciertas dificultades de los alumnos se pueden
encontrar entre los obstdculos detectados en la historia (cfr. también Arzarello et al., pags.7-
). Més precisamente, los elementos que permiten identificar estos obstdculos se deben
scar en el andlisis de las resistencias que surgieron en el desarrolio histérico y en los
bates que les han permitido superarlas. Pero la historia sola no es suficiente, el andlisis
istérico-epistemoldgico se debe completar con un estudio de los fundamentos de las
atematicas.

Spagnolo (pag. 81) completa la definicion de obstaculo epistemolégico citada mds arriba,
tilizando una interpretacidn semidtica de los Lenguajes Matematicos:

aims at tuning up a new language (the Algebra) relative 10 a new kind of problems
(the resolution of equations) is found. The epistemological obstacles are precisely
related to this passage.

Keywords: epistemology/ history of mathematics/ algebra/ didactics / paradigm

INTRODUCCION

En los dltimos quince afios se han realizado numerosas investigaciones sobre los procesos
cognitivos implicados en el aprendizaje del dlgebra; muchos trabajos tratan temas relativos
aladeteccibn y a la clasificacion de errores y, en general, a las dificultades y obstaculos que
encuentran los alumnos que comienzan a estudiar el dlgebra. Kieran y Filloy (1989) y Malisani
(1993) presentan un resumen bastante completo sobre las principales investigaciones relativas
alos errores que efectiian los alumnos cuando resuelven ecuaciones y problemas algebraicos
y a los cambios conceptuales necesarios en la fase de transicién entre el pensamiento
aritmético y el pensamiento algebraico.

El error no es s6lo el efecto de la ignorancia, de la duda o del azar, como suponian las
teorfas conductistas del aprendizaje, sino que es la consecuencia de un conocimiento ante-
rior que se manifiesta falso o no apropiado a una nueva situacién. En este sentido la nocién
de error estd relacionada con la nocién de obstaculo epistemoldgico desarrollada por
Bachelard (péags. 15-16):

<&

“El obstdculo epistemoldgico estd relacionado con el pasaje entre el campo semdntico
significativo en una cierta época historica de la comunidad matemdtica y el intento de
la misma de poner a punto un nuevo lenguaje relativo a una cierta clase de problemas.
Los objetos matemditicos de los campos semdnticos anteriores que podrian servir para
la construccion sintdctica (en los fundamentos del nuevo lenguaje), son los obstdculos
epistemoldgicos”

En el caso especifico que estamos analizando, el campo semantico anterior estd
representado por la aritmética; el nuevo lenguaje, es el digebra; la clase de problemas es la
solucion de ecuaciones.

Segtin Spagnolo (1995, pag. 803,

. se conoce afrontando un conocimiento anterior, destruyendo los conocimientos
mal adquiridos o superando aquello que en el espiritu mismo obstaculiza la
espiritualizacion. Un obstdculo epistemolégico se incrusta en el conocimiento no for-
mulado. Costumbres intelectuales que fueron iitiles y sanas, pueden después de un
tiempo obstaculizar la investigacion”,

“... un lenguaje nace con ambigiiedad semdntica y riqueza de significados dentro de
la gramdtica. Cuando el lenguaje se formaliza se asigna un significado a cada formu-
la y se pierden los significados anteriores. El estudio de las concepciones histdricas
no es otra cosa que el estudio de los significados ligados a un cierto lenguaje en un

) ) determinado periodo histérico”.
Segiin Brousseau (1986), la nocién de obsticulo estd relacionada con la idea de

aprendizaje por adaptacién. Ciertos conocimientos del alumno estin ligados a otros
conocimientos anteriores que a menudo son provisorios, imprecisos y poco correctos.

Duroux (1983) establece una serie de condiciones que debe satisfacer un obsticulo
para que sea considerado de tipo epistemolégico:

El uso de un simbolismo adecuado favorece el desarrollo del pensamiento algebraico,
por este motivo en la historia del dlgebra tiene importancia no sélo la historia de los conceptos
sino también el sistema de simbolos utilizados para poder expresarlos (Arzarello et al.,
pags. 10 -11). Segiin Nesselman se pueden determinar tres periodos distintos:

1) FASE RETORICA: anterior a Diofanto de Alejandria (250 d.C.), en lacual se usa exclusivamen-
te el lenguaje natural, sin recurrir a ninglin signo;

' 2) FASE SINCOPADA: desde Diofanto hasta fines del Siglo X VI, en la cual se introducen algunas
- abreviaturas para las incognitas y las relaciones de uso frecuente, pero los célculos se desarro-
llan en lenguaje natural.

3) FASE SIMBOLICA: introducida por Viete (1540-1603), en la cual se usan letras para todas la
cantidades y signos para representar las operaciones, se utiliza el lenguaje simbdlico no sélo
para resolver ecuaciones sino también para demostrar reglas generales.

& un obstdculo es un conocimiento, una concepeién, no una dificultad o falta de conocimiento;

m este conocimiento produce respuestas correctas en un determinado contexto que el alumno en-
cuentra a menudo;

B pero genera respuestas falsas fuera del contexto;

® este conocimiento se manifiesta resistente a las contradicciones (a las cuales se confronta) y ala
sistematizacién de un conocimiento mejor;

m después de 1a toma de conciencia de su falta de precision, este conocimiento continda a manifes-
tandose de manera intempestiva y obstinada.
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El objetivo de este trabajo es estudiar la construccién del lenguaje algebraico con sy
ambigiiedad semdntica y su riqueza de significados, en relacién a la evolucién de los méto:
dos y de las estrategias de resolucién de ecuaciones en los dos periodos histéricos gue
preceden a la formalizacién: retérico y sincopado, porque en ellos se desarrollan precisa-
mente los cambios conceptuales necesarios en la fase de transicién entre el pensamiento
aritmético y el pensamiento algebraico.

El articulo se divide en cuatro partes. En la primera, se presenta la construccion hists-
rica del lenguaje simbélico del dlgebra; en la segunda, se describen los principales métodos
de resolucién de ecuaciones utilizados hasta el 1500; en la tercera, se muestra c6mo inciden
ciertos aspectos del lenguaje aritmético en el desarrollo del lenguaje algebraico; y en la
cuarta, se ilustran los distintos niveles de generalidad de un método de resolucion.

Este autor indicaba la adicién escribiendo los términos uno a continuacién del otro, la
sta con €l simbolo /) y la igualdad con XX, no utilizaba ningiin signo para representar la
ultiplicacion, la divisién y los coeficientes genéricos. Des_;arrollaba los calculos usando el
nguaje natural y escribia las soluciones en un texto continuo. 4 N

A partir del siglo VII los hindiies crearon un simbolismo algebraico ?astanteﬂeﬁc:eme
que les permiti6 desarrollar nuevos procedimientos de resolucién de ecuaciones. En’la 9bra
w Brahmagupta (598-7) se encuentran algunas abreviaturas para representar la incognita y
s potencias, asi por ejemplo (cfr. Bortolotti, 1950, pag. 637):

va [primera silaba dela palabra yavattavar (tanto-cuanto)]

va
Este trabajo pretende ser el punto de partida de futuros estudios sobre los obstaculos gha
epistemoldgicos que encuentran los alumnos en las situaciones de aprendizaje del lenguaje vava
algebraico. Desde un punto de vista general constituye un aporte a la Historia y a la Did4ctica xg ghagha

detas Mateméticas. 2 5 ka [primera silaba de la palabra karana (raiz cuadrada)]

2- SIMBOLISMO Los hinddes no contaban con ningtin simbolo para indicar la adicién y el producto; para
la resta, en cambio, utilizaban un punto sobre el sustraendo y para igualar dos cantidades se
imitaban a escribir los dos miembros en dos lineas consecutivas. Cuando en un probiema
iparecian varias incégnitas, una de ellas se representaba con la sflaba ya y las otrgs con
bbjetos de diversos colores: en general, usaban la primera silaba de_: la palabra relativa al
respectivo color. Este simbolismo, s1 bien rudimental, resulta suficiente para f:atalogar el
gebra hindd como “casi-simbdélica”, es decir, de un nivel superior al dlgebra sincopada de
Diofanto. _

Los drabes (=800-1300 d.C.), herederos de las obras griegas e hindies, no utilizaban
simbolos. Algunos autores como al-Khowérismi (= 780-=850) empleaban ciertos nombres
particulares para representar la incégnita y sus potencias, pero en general ellos desaxjrollal?an
un dlgebra integramente retdrica y esto representa un paso atrs respecto al dlgebra diofantina

El andlisis del desarrollo histérico del dlgebra muestra claramente que la construccién
del lenguaje simbélico ha sido muy lenta y dificultosa, se alternan periodos de mejoramientos
progresivos con otros de regresién y parlisis. Asi por ejemplo, los babilonios (=2000 a.C.),
los egipcios (=1700 a.C.), los griegos (600-200 a.C.) y los chinos (300 a.C.-300 d.C)
utilizaban exclusivamente el lenguaje natural, sin recurrir a ningln signo. Se registraron
intentos aislados de introducir algiin nombre o alguna abreviatura para representar la
incGgnita, pero estas pruebas no fueron efectuadas de manera sistematica (1.

Diofanto (250 d.C.) introdujo, por primera vez en la Historia de las Matematicas,
abreviaturas (letras griegas) para indicar la incégnita de una ecuacién y sus potencias:

x ={ llamada  “il niimero del problema”

= A “cuadrado” o “potencia” En el siglo X1I, Leonardo Pisano® introdujo en Occidente los procedimientos aritméticos

=K “oubo” utilizados por los drabes y como consecuencia de ello, las caracteristicas del dlgebra drabe

X — AA “cuadrado-cuadrado”  se transmitieron a Europa y tuvieron una fuerte influencia durante mds de tres siglos. En las

X = AR “cuadrado-cubo™ obras de Leonardo y en el tratado de abaco llamado Trartato d’Algibra (Anénimo del Siglo

’;j - KgK “cubo-cubo™ XIV)™¥, se puede observar que los desarrollos algebraicos utilizaban fundamentalmente el
X =

enguaje natural. Pero es interesante destacar que en el Trartato d’Algibra ya se comienza a
evidenciar una cierta tendencia hacia el simbolismo, porque el autor usa sistemdticamente

(cfr. Kline., pdgs. 162-163). ciertos nombres especiales para denominar la incognita y sus potencias:
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acteristica de ser auto-explicativo; aunque Bombelli necesite siempre acorrnpaﬁar los
sarrollos efectuados con su version retérica y demuestre la valid@z de las,lg}xaidades
plicadas en diversos tipos de ecuaciones mediante la construccion geomeétrica. Esto
muestra que este lenguaje sincopado-avanzado no era autosuficiente porque n_ecesﬁaba
urrir a otros lenguajes, natural o geométrico, que son semanticamente mas ricos, para
mpletar la comunicacion. ' 3 '

Es importante observar que muchos de los cambios de notacién realizados hasta 1500
ron efectuados accidentalmente y con frecuencia los estudiosos de esa época no eran
paces de apreciar lo que el simbolismo podia significar para el z’dgeblja. Entre 1500y
600 fueron introducidos casi todos los simbolos conocidos en la actualidad, pero fue un
oceso lento, el dlgebra simbélica no suplanté de golpe ai dlgebra sincopada

X — cosa (o chosa)

x? — censo

x — chubo

x* — censo di censo

x° — chubo di censi

x% — censo di chubo (chubo di chubo)

Mias tarde, de estas palabras derivaron las abreviaturas que fueron usadas hasta el Si glo
XVI. Por ejemplo, en la obra de Pacioli (1445- 15147) 1a incégnita y sus potencias vienen
representadas de este modo:

x co de cosa _ Algunos autores (Kline, pag. 303; Loria, pag. 468) sostienen que los signos + y -
x? ce 0 Z de censo eron introducidos por los alemanes para indicar los pesos en exceso 0 en defecto de .105
X cuoC de chubo jones y posteriormente fueron adoptados por los matematicos Widman (Siglo XV)'y Stifel
¥ ce ce de censo di censo 1486-1567); Rapisardi (pdg. 169), en cambio, atribuye el invento de estos sagm?s‘z}
x° por’ de primo relato etc. (Loria, pag. 476). nardo da Vinci (1452-1519). Para indicar la ignaldad, Recorde (1510-1558) -que escribi6

primer tratado inglés de dlgebra- introdujo el signo =en 1557, Victe al principio utilizaba
palabra aecqualis, después adopté el signo ~ mientras Descartes {15?6—1 650) usaba o.
ksigno x del producto fue utilizado por Oughtred (1574-1660) y los signos > y < para
dicar las desigualdades fueron introducidos por Harriot (1560-1621). Los paréntesis se
nocieron en 1544, los corchetes y las llaves, alrededor de 1593. La raiz cuadrada \ yla
7 ctibica V ¢ aparecieron en el siglo XVII con Descartes (cfr. Kline, pag. 304). Los
ponentes fueron introducidos gradualmente: Chuquet (1445?-15007) escri‘bl’a &, 10°, 127
7/m para indicar 8x°, 10x°, 12 y 7*/; Bombelli usaba una semicircunferencia sobr-e la cpai
scribia el exponente y Stevin (1548-1620) utilizaba también los exponentes fraccionarios:
/2 para la raiz cuadrada y /3 para la rafz ctbica.

Este autor utilizaba también otras abreviaturas tales como: p de pii (mas), m de meno
(menos), ae de aequalis (igual). R* y R’ (atravesadas por una barra oblicua) indicaban rafz
cuadrada y raiz ctibica y la m delante de un niimero sefialaba que éste era negativo.

Con Bombelli (=1526-=1572) se produjo una verdadera transformacién del lenguaje
algebraico, con la introduccién de simbolos especiales para representar la inc6gnita y sus
potencias: una semicircunferencia sobre la cual escribia un nimero para indicar el exponente
de la potencia (en este articulo la circunferencia reemplazard la semicircunferencia para
simplificar la notaci6n), asi por ejemplo:

x @ tanto _ Con Vidte se produjo el cambio mds significativo en la construccién del lenguaje
x* @ potenza imbolico. Este autor fue el primero que utilizé sistemdticamente las letras para todas las
X © cubo antidades (la incOgnita, sus potencias y los coeficientes genéricos) y los signos para las
x* ) potenza di potenza peraciones; empleaba este lenguaje simboélico tanto en los procedimientos resolutivos como
x ® primo relato etc.  (Bombelli, 1966). n la demostracién de reglas generales. Vidte llamaba a su dlgebra simbélica logistica

speciosa en oposicién a la logistica numerosa: consideraba el dlgebra como un método
ra operar sobre las especies o las formas de las cosas, y laaritmética, la numemsa,’ como
a técnica que se ocupaba de los nimeros. De este modo el digebra se tragsformo en el
studio de los tipos generales de formas y de ecuaciones, porque lo que es apizgable al caso
eneral es valido para los infinitos casos particulares (Kline, pag. 305; cfr. Colin y Rojano,

pag. 126).

Esto representa una gran evolucién en el uso del lenguaje simbélico, porque la mayor
parte de los cambios efectuados hasta ese momento eran fundamentalmente abreviaturas de
palabras del lenguaje natural. Bombelli utilizaba un lenguaje sincopado-avanzado, resultante
de una combinacién entre lenguaje natural y simbolismo algebraico, para formular las reglas
de las operaciones numéricas y con polinomios y los procedimientos de resolucién de
ecuaciones. Este simbolismo comparte precisamente con el dlgebra de Viete (1540-1603)
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3-METODOS DE RESOLUCION DE ECUACIONES ean a el segmentodadoy C el cuadrado de drea b*

| Elldesarrollo del simbolismo algebraico fue muy lento y dificultoso; en ausencia de up
enguaje adecuado y de ciertos conocimientos sobre los conjuntos numéricos, ;c6mo se
, :

representaban 10§ distintos tipos de ecuaciones? ;qué algoritmos de resolucién utilizaban 'E 8 ° :
io§ pugblos antiguos, orientales y medievales? ;cémo influyeron los conocimientos M ©
aritméticos y geométricos 3 Scnicas i =1 objeti k‘

y geométricos en el desarrollo de las técnicas resolutivas? El objetivo de esta 5 N

seccion es encontrar r espuestas a aiguna de estas cuestiones.

3.1 - El procedimiento geométrico de Euclides

) En los Elementos de Euclides, se encuentran al gunos resultados fundamentales para el
aigebr-a modema'tratados desde el punto de vista geométrico, por ejemplo la resolucién de
ecuaciones de primero y segundo grado.

La proposicién 12 del Libro VI de los Elementos (pag. 107) consiste en calcular el
cuarto proporcional de tres segmentos dados.
Se determina el punto medio del segmento a = AB . sea E ; sobre EB se construye ¢l cuadrado
EBFG y se completa el cuadrado AEGH. El drea del cuadrado AEGH debe ser mayor o igual
que b2, de lo contrario el problema no tiene solucion.

Si el drea del cuadrado AEGH es b entonces x = AH y el problema estd resuelto.

Si el 4rea del cuadrado AEGH es mayor que 5%, se construye el cuadrado LMIG de drea
igual a la diferencia de estas dreas. Por la proposicién 26 del Libro VI, los cuadrados LMIG
y NBRM tienen una diagonal sobre la recta GB y de este modo se compileta la figura.

_ El 4rea de la figura LEBFIM esigual a b? por construccion; ficilmente se demuestra que las
dreas del rectangulo ANMS y de la figura LEBFIM son iguales y de aqui se deduce que x = SA.

AB :BC=AD:DE

N\

4 AN
N\
B

c

- El procedimiento de al-Khowéarismi

Los arabes resolvian las ecuaciones de segundo grado considerando separadamente
nco casos distintos, de manera que los coeficientes fueran siempre positivos. Este modo
proceder era similar al de Diofanto, pero representa un paso atrds respecto al dlgebra
ndi que consideraba la “forma general” de la ecuacién de segundo grado, porque admi-
an los coeficientes negativos. Los 4rabes utilizaban fundamentalmente el lenguaje natural
ara describir todas las operaciones algebraicas. Por ejemplo, al-Khowarismi® present6
a ecuacién de segundo grado de este modo: Un cuadrado y diez de sus raices son iguales
ueve y treinta (por treinta y nueve) dirhems, es decir tii sumas diez raices a un cuadrado
la suma es igual a nueve y treinta (Kline, pag. 226). Este enunciado, traducido al lenguaje
mbélico del dlgebra, corresponde a la ecuacién: x*+/0x=39. El autor obtuvo la solucién
Completando el cuadrado:

Fig. 1

; La ap:;cacién de esta propiedad permite resolver “geométricamente” ecuaciones del
1po ax = b con coeficientes positivos, considerando
S, CONS como segmentos: AB = =

AD=]y DE=x. ¢ ©pesh

A pajnr de’la§ proposiciones 28 y 29 del Libro VI (1930, pag. 146-150) se pueden
ref‘;olver' 'geo(r:?etnc/amentg” las ecuaciones de segundo grado que admiten al menos una
raiz pf)s?twa . Asi por ejemplo, la ecuacién  ax - x2 = b? corresponde al problema
geometrico: “Sobre un segmento dado (a) construir un rectdn gulo (de altura x), que exceda

a{ cuadrado de la altura (x?) en un drea equivalente a un cuadrado dado (b?) (cfr. Zapelloni
pags. 150-151). Para resolverlo se procede en este modo: ‘ ,
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Notacién de al-Khowirismi:

“Considera la mitad del mimero de raices, en este

caso cinco, después multiplicalo por si mismo, el resultado
es cinco y veinte” (por veinticinco).

“Suma este niimero a nueve Y treinta {por treinta y nueve),
que da sesenta y cuatro;

calcula la raiz cuadrada, es decir, ocho;del resultado, resta
lamitad del niimero de raices, es decir cinco; quedan tres”.

“Esta es la raiz”.

3.3 - El procedimiento de al-Khayyam

Uno de los aportes més interesantes de la matematica arabe es la resolucién de ecuacione
de tercer grado mediante la interseccién de curvas conicas. Después de la difusién del Trg
tado de Algebra (Al-jabr w’al mugabala) de al-Khowérismi se generaron dos corrientes d

ideas:

® ciertos problemas geométricos se pueden resolver a partir del desarrolio de ecuacione

algebraicas con una incégnita;

® la(s) solucidn(es) de determinadas ecuaciones de tercer grado se pueden obtener m

diante la construccién geométrica.

Segiin Rashed, el aporte mas importante de la matematica 4rabe es, precisamente, habe:
desarrollado esta correspondencia entre geometria y dlgebra cinco siglos antes de Descartes

y Fermat (cfr. Ballieu, pag. 9).

Con al-Khayyam (1038-48 -1 123) el Algebra se transformé en la teoria general de las
ecuaciones algebraicas con coeficientes positivos y de grado menor o igual que tres. Este
segundo grado con raices positivas utilizando el
procedimiento geométrico de Euclides. Obtuvo, ademas, la solucién general de las ecuaciones
de tercer grado (con raices positivas y no reducibles a ecuaciones de segundo grado) mediante
la intersecci6n de curvas cénicas. Asi por ejemplo, para resolver la ecuacién:

x3+ax=b conay b positivos, escribi6 1a forma ho

autor resolvié las ecuaciones de

P’q=b.

Al-Khayyam construyé la pardbola de ecuacién y
OR igual a g (cuya ecuacién es xX*+y*-gx=0). P era el punto de interseccién de las dos
curvas, diferente del origen de coordenadas. Por P trazo la perpendicular PS y demostré
que OS es la solucién de la ecuacién, A partir de la construccién geométrica dedujo que
este tipo de ecuaciones admite siempre una rafz positiva.

114

mogénea: X’+p’x=p’gcon p2=a ¥y

=x%p y la circunferencia de didmetro

Notacién algebraica moderna:
b/2

(b/2)?

(b2 +¢
(b/2 +¢

N (b2 +c-b/2

x=v (b2P+c-b2

x5 q-x R

Ve

\\
\"&ﬂ..__«-""r
Fig. 3

Al-Khayyam realiz6 una demostracién de tipo sintético utilizapdo la teoria de laslpro-
ciones. Aplicé la propiedad de la pardbola (que obtuvo Apollonio): x/IfS =p/x. {' ] ;
Consider6 el triangulo rectangulo QPR, en el cual la altura PS es el medio proporciona

e OS5 y RS:

x/PS = PS/q-x), [2]

i . p/x= PSAqg-x). 3]
De las igualdades {1] y [2] obtuvoque: p : : -
A partirg de la ecuacién [1] dedujo que PS = x%/p. Sustituyendo este valor en la {31
- 4 iofs p i6n: X+ pix = p2g.
emostré que x satisface la ecuacién: X+ p'x=p ' .
AI-Kgayyam resolvié también ecuaciones del tipo: x~‘+a='b’x con ? y7 b posmzo;,
ilizando 1a parabola: y = x*V b y un brazo de la hipérbola Aeqmlaterg:.x -y (a/b)_.x = 0.
ostrd que este tipo de ecuaciones puede admitir: dos soluciones positivas, una 0 ninguna
0 consideraba las raices negativas). 5 L ~ |
Determind, ademas, la soluciones positivas de la ecuacion: .x3+ ax’=c mec%x/amAtejti
iterseccion de una hipérbola y de una pardbola y las C(.)rrespf)ndientes a la ecuacién: x'£
24 b2x = b®c utilizando una hipérbola y una elipse (Kline, pag. 228).

4 - El procedimiento de al-Tusi /
Al-Tusi (1130 - ?) clasificé las ecuaciones de gra@o menor o igual que tres segur;éia-t
existencia o no de raices positivas. En particular, esu’xdu’? 5 tlp:)s de e:cuam?tr:les‘fong(;z o
: ientes positivos que admiten -utilizando su gmpios ter.*njmois- casos imposibles”, e 2
uellos casos en los cuales no existen soluciones positivas: 7

X+ c=axd X +c=bx X +c=ax’ +bx.
Y +ad+c=bx X+ bx+c=ax’
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El origen de este método se encuentra en el papirus Rhind (1700 a.?. aproximada_zfa;nte).
autor, Ahmes, lo aplic6 para resolver una serie de probierflgs del tipo: x+(1/n }x—, »con
b enteros positivos y x€E, siendo E el conjunto numérico que usgban los egipcios,
uesto por los nimeros naturales no nulos, la fraccién 2/3 y las fracciones del tipo //n
ntero positivo (6).
;o: fgempgz, el enfm}ciado del problema 24 del papirus es §1 siguieme:. “Encontrar un
ero que sumado a su séptima parte sea igual a 197. El mismo traducido al Ienguaﬁ
Glico del dlgebra moderna corresponde a la ecuacién: x+(1/7)x=19. Ahmes o resolvié

Cada una de estas ecuaciones se puede escribir del siguiente modo: f{x)=c donde fes y

polinomio. Al-Tusi caracteriz6 los “casos imposibles™ estudiando la interseccién de la cury

v=f{x) con la recta de ecuacién y=c¢ para x>0 y fix)>0. La existencia de solucione
depende de la posicién de la recta con respecto a Jix,), siendo x, el maximo de la funcig

polinémica. Si la recta intersecta la funcién, determina las raices de Jx)=0,y de este maner.

puede encuadrar las raices de flx)=c; es decir, las raices de fix)=0 determinan el intervalg
que contiene a las raices de f{x)=c. Para calcular estas raices utilizé un método aproximad
al método de Ruffini-Horner. Algunos autores (Ballieu, pag. 16) suponen que en el siglo X
este método fue aplicado a la extraccién de raices cuadradas y ctibicas, y que luego al-Tusi

lo generaliz6 para poder utilizarlo en la resolucién de ecuaciones polinémicas.

De este modo, al-Tusi introdujo el anélisis local: para determinar el maximo de la funcié

Jix) resolvié una ecuacién, que traducida al lenguaje simbélico del dlgebra, corresponde a
‘(x)=0. Es decir, introdujo la nocién de derivada que utiliz6 solamente en algunos caso

particulares, sin llegar a la formalizacién del concepto y es probable que esto haya sucedido
debido a la carencia de un lenguaje simbélico adecuado. Ballieu (pédg. 16) supone que es la
primera vez en la Historia de las Matematicas que se encuentra la idea de determinare
méximo de una funcién polinémica; y para poder calcularlo al-Tusi estudi6 la variacién de
la funcion precisamente en los puntos préximos al maximo. Al-Tusi manipulé conceptos
nuevos, obviamente no lo hizo con todo el rigor de un Newton. iPero recordemos que esto
sucedia en el siglo XII !

ta manera: |
1) Adopt6 la falsa posicion 7, esto es x=7 y obtuvo: 7+(1/7).7=8 en vez de 19.

- 2)Dividi6 19 por 8 y al resultado lo multiplic6 por 7, es decir, aplicé la proporcionalidad
ta: 19:8 = x:7 (cfr. Guillemot, pag. 3). .

La manipulacién con las fracciones del conjunto E resuitabzt bastante gompie}a ;Bara los
%Jcies, por eso trataban de evitarlas efectuando el menor nimero posible de §aicu10§.
cisamente el método de la simple falsa posicién aplicat:lo z}l. problema descnpt? mas
ba, permite sustituir la divisién /9 por (1+1/7), muy difif:{l utilizando las {eglas f:g)lpctlsj
-aquella mas simple de /9 por 8. Esto demuestra que las dificultades para et?ctuar calcp 0s
fracciones condujo a los matemdticos antiguos a buscar métodes’ altjamat;vos, mediante
cuales podian resolver los problemas planteados en un modo mas simple.

7l método de la doble falsa posicion

Este procedimiento consiste en considerar dos valores paﬁiculargs de la inc6gnita (dé
el nombre de doble falsa posicién), efectuar los calculos necesarios para fancontrar ‘1105,
ores cometidos utilizando estos valores y por tltimo aplicar la férmula de mtgrpolacmn
eal. Este método se aplicaba generalmente a la resolucién de: ecuaciones de primer grado
on la incégnita en ambos miembros, sistemas lineales de ecuaciones y ecuaciones de se-
undo grado (de manera aproximada). . ‘
L os 4rabes Al-Qalasadi (1423-1494/5) y Beda Eddin (1547-1622) propusieron /probiemas
mples que resolvian aplicando esta regla. Asi por ejemplo: “Encontrar un nugl,eito qut;
umado a sus 2/3 y a / sea igual a 10”. Algebraicamente corresponde a la ecuacion: x+2

x+1=10 con xeQ, que fue resuelta de este modo: . u .
) Adoptando la falsa posicién: x,=9, el primer miembro es iguala / 6y ladiferencia con

| segundo miembro es d,= 6. ’ ‘ ‘ '
| Considerando la falsa posicién: x,=6, el primer miembro es iguala /] y la diferencia
dz=1. o

) Aplicando la férmula de interpolacién lineal:

x=(x,d,-x, d)(d - &) =(6.6-9.1)/6-1)=5+2/5.

3.5 - Los métodos de la falsa posicién

Durante le Edad Media estos procedimientos recibian el nombre de regula al-chataim
(término oriental) o regula falsorum. Su origen es muy antiguo y se encuentra exactamente
en los matemdticos chinos y egipcios. Fueron utilizados con frecuencia por los hindiies y
los drabes en la resolucién de problemas y aparecen en la mayor parte de los textos de
aritmética escritos en el periodo comprendido entre la Edad Media y el comienzo de nuestra
era (cfr. Guillemot, pag. 1).

Las técnicas de la falsa posicién se utilizaban para resolver ecuaciones de primer grado
conuna incognita y, en ciertos casos, sistemas lineales de ecuaciones y ecuaciones de segundo
grado. Pueden ser de dos tipos: simple y doble falsa posicion.

* El método de la simple falsa posicién

Este procedimiento consiste en asignar un valor particular a la incdgnita y efectuar los
calculos necesarios para obtener el resultado exacto: de aqui el nombre de simple falsa
posicion. Esta regla se aplicaba fundamentalmente a problemas lineales, por este motivo, en
los célculos se utilizaba el concepto de proporcionalidad directa.
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Como los drabes no disponian de la férmula usaban un es

. .. . quema grafico en el cual ’,
los signos, positivo o negativo, de las diferencias (Loria, pég; epresentzbon

tro incégnitas, que el autor transformé mediante sustituciones sucesivas en un sistema
S. 345 - 346):

ecuaciones con dos incognitas del tipo (cfr. Franci e Pancanti, pdg. 145 - 150):
v = 13x+4 {1}

d; d;  posicién de las diferencias con signo positivo ty = 2x+176 (2]
™, ue resolvié de este modo:
2 o b \ A1 ) Adopt6 la falsa posicién y,=40 y en la ecuacion [1] calculé x,=21 +3/13.
o stituy6 estos dos valores en la ecuacién [2] obteniendo /60 en el primer miembro y
dy d; posicidn de las diferencias con signo negativo )18+6/13 en el segundo miembro. Como los dos miembros deben ser iguales, la

liferenciaes d,;=58+6/13.

gualmente adoptando la falsa posicién y,=80, calcul6 x,= 42+10/13 y d,
(58+ 6/13).

plicé la férmula de interpolacion lineal y obtuvo:

y = [80. (58+ 6/13)+ 40 .(58+ 6/13)]/(58+ 6/13 + 58+ 6/13) = 60.
Sustituyendo y = 60 en la ecuacién [1] encontré x =32.

Fig 4

o

1l

El ejemplo anterior responde al esquema siguiente:

1 5
Nl S

Nl - .
107, X:(’bﬁ—_’;’jiffﬁ—j = 4
6 _// " 9 ME-1)=5+2/5

1.0s métodos europeos hasta 1500

En su obra Liber Abaci (1202), Fibonacci resolvié numerosos problemas de tipo prac-
(relativos a transacciones comerciales), mediante la aplicacion de la sucesion que lleva
nombre o de procedimientos relativos al analisis indeterminado de primero y segundo
do. Es interesante destacar que para resolver ecuaciones de segundo grado, Leonardo
1i6 el estilo diofantino y drabe considerando separadamente cinco casos distintos, de
1era que los coeficientes resultaran siempre positivos y para cada uno de ellos, encontré
lucién utilizando los razonamientos geométricos de Euclides. Para encontrar la solu-
de los problemas de andlisis indeterminado aplicé distintos artificios de tipo aritmético
izados por Diofanto o el método de la “falsa posicién” (cfr. Loria, pag. 386-391).

El autor del Trattato d’Algibra (siglo XIV) estableci6 25 reglas para resolver ecuaciones

Fig. 5

i b ual'ta f]

: , que traducid 1aie i
ecuacion: v/3+x/4=21. Si se consid q cido al lenguaje algebraico corresponde a la

eran x =48 y x.=12 se obti specti
comacion e=al =48y x, § lenen respectivamente las
cias d1=7y d2=-14,y como consecuencia el esquema correspondiente es el siguiente;

14 . 7 los primeros cuatro grados, considerando separadamente varios casos particulares de

j ‘ / aciones del mismo grado, superior al primero, de modo que los coeficientes resultaran

£_/ 21 “\\ 48 x=(12.7+48 1 T +14) =35 empre positivos (7). Sigui6, ademds, la tradicion drabe de aceptar solamente las soluciones
",

ales positivas no nulas. Resolvio las primeras 22 ecuaciones aplicando la transposici6n de
rminos (esto es, “cambiar de lado-cambiar de signo”) o la férmula resolutiva para las
uaciones de segundo grado, que en algunos casos debid adaptar para encontrar solamente
solucién positiva. Transformé las ecuaciones bicuadraticas en cuadréticas y ciertas
uaciones ctibicas y cuarticas en ecuaciones de segundo grado, dividiéndolas por la incégnita
0 su cuadrado. Es interesante subrayar que estas observaciones pueden parecer obvias para
persona que estd acostumbrada a utilizar el simbolismo algebraico, pero en realidad eran
mucho menos triviales para el autor que las formul6 disponiendo sélo del len guaje natural.

Fig. 6

'E] autor del Trattato d
lineales mediante la apl
simbélico moderno, el

'Alg.zfym (obra del siglo X1IV) (3) resolvié6 sistemas di ecuaciones
1ca§;on de este algoritmo. Asf, por ejemplo, utilizando el lenguaje
problema 38 se puede traducir en un sistema de cuatro ecuaciones
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Las tres reglas re . S 4 eciac: . i . . - -
g stantes corresponden a ecuaciones de tercer grado del tipo ax’ +hx*+c= mente la resoluci6n algebraica para deducir la construccion geomeétrica.

Para calcular este tipo de raices, el autor efectué sustituciones adecuadas (x=2y+ b3
Fransformando dichas ecuaciones en otras del tipo: x’=px+q, que después resolv?é m;dia t
?mentas porque no conocia la férmula resolutiva. Segiin Franci y Pancanti (pig XX)ni%
1mp0rtar¥cia de las reglas en cuestién es todavia mayor si se considera que la feseiuciénég
la ecuagén general de tercer grado: x’+ax’+bx+c=0, pasa precisamente a través de f
resolucion de las ecuaciones del tipo: y/py/g=0, a las cuales se arriba mediante 1a sustxii:uci(ji
xX=y- a/3, que es aquella propuesta por nuestro autor y es la primera de este ti ’
literatura matematica. e
g Alrededor del 1500‘ Scipione Dal Ferro enunci6 la férmula resolutiva de la ecuacién
X'+px=q con p ¥ g positivos, utilizando el lenguaje natural. Dicha férmula traducida a
lenguaje simbélico del dlgebra corresponde a la expresion:

SN Al o)

4

Conclusiones sobre los métodos de resolucién

analisis histérico de los distintos procedimientos utilizados para resolver ecuaciones
stra la necesidad de recurrir siempre a otros tipos de lenguajes: natural, aritmético o
étrico. El lenguaje aritmético fue utilizado por Diofanto y los hinddes y constituye,
mas, el fundamento de la regla de la falsa posicién, que fue aplicada por los matematicos
0s, egipcios, hindies, drabes y medievales. El lenguaje geométrico fue utilizado por tos
gos y al-Khayyam, mientras algunas nociones protomatemdticas de analisis fueron
cadas por al-Tusi (9). En todos estos casos, el nivel de desarrollo del lenguaje algebraico
muy escaso, entonces era necesario recurrir a otros lenguajes (natural, aritmético,
étrico o analitico) para obtener la solucién del problema, a partir de la interpretacion
procedimientos efectuados. También Bombelli utilizaba la construccion geométrica
justificar la validez de las igualdades formuladas en las ecuaciones o para resolver
lemas algebraicos, pero su procedimiento era inverso de aquellos seguidos en los casos
riores. En esta situacién, el apoyo de otros lenguajes, natural o geométrico, servia
mente para completar la comunicaci6n, no para resolver el problema, porque Bombelli
leaba un esquema de razonamiento diferente, combinando instrumentos algebraicos y

En 1535, de manera independiente, Tarataglia descubrié la férmula resolutiva de las k
ecuaciones cubicas con coeficientes positivos: X=+px=q y x’/q-px, que fueron publicadas k
en 154'5 por Cardano en su obra Ars magna. En este texto, el autor expuso el método de
resolu’cnf)n de las ecuaciones ciibicas y, siguiendo la tradicién arabe, realiz6 una demostracién
geometrica para cada una de las reglas obtenidas. Describi6 también el método de slaiucién
para algunas ecuaciones cudrticas, descubierto por Ferrari. Estableci6 las condiciones para
que el niimero de raices de una ecuacién (de segundo o tercer grado) sea igual a su .rgdo
Junto con las reglas para bajar el grado de una ecuacién de la cual ya se conoce una ra:’g; (cfr’ ’
Bortolotti, 1950, pags. 656-657). :

_ En su obra L’Algebra (1966), Bombelli desarrollé la teoria de la ecuaciones de los
primeros cuatro grados (8).Consider6 separadamente tantos casos particulares de ecuaciones
del mismo grado, superior al primero, de manera que los coeficientes fueran siempre positivos
Pare} cada tipo de ecuacién enunici6 (en lenguaje retérico) una regla practica de reaolucién'
.reahzé la construccién geométrica (en los casos posibles) para justificar la vali(;ez de if;
1g'ual‘<:{ad formulada en la ecuacién y analiz6 la nataraleza y la multiplicidad de las raices
S:gg:_o, ademds, la tradicion arabe y medieval de aceptar solamente las soluciones rea}aé
positivas no nulas, porque las raices negativas o complejas resultaban dificiles de inte ret:ir
de modo adecuado, en relaci6n con los problemas que permitian resolver. x ?

Boml')el‘]i utilizé la construccion geométrica para resolver problemas algebraicos, pero
su procedimiento era inverso del que se encuentra en el 4l gebra geométrica de los anii,gll)los
porq/u?‘: este autor no resolvi6 directamente el problema geométrico para obtener la soluciér;
analitica de la interpretacién aritmética de la construccién realizada, sino que utilizé

ideos.
La seméntica del lenguaje algebraico es menos rica de aquellas correspondientes al

nguaje natural, aritmético o geométrico; por lo tanto, en la fase sincopada es necesario
oyarse en ellas para formular las reglas, para interpretar adecuadamente el problema a
Iver, para obtener su solucién o para justificar los pasajes algebraicos. Son precisamente
ambigiiedad semantica y la riqueza de significados las que permiten poner a punto poco

poco el lenguaje simbolico.

LOS NUMEROS NEGATIVOS COMO OBSTACULO. EL CAMPO NUMERICO
COMPLETO.

Por un lado, el uso del lenguaje aritmético favorece el desarrollo del lenguaje algebraico,
pero por el otro, puede representar una fuerte limitacién. Asi por ejemplo, se supone que los
aboriosos y complicados calculos que los egipcios efectuaban con las fracciones fueron
no de los motivos por los cuales el lenguaje algebraico utilizado no pudo superar el primer
ivel de desarrollo (6). La falta de aceptacién de los niimeros negativos por parte de Diofanto,
0s drabes y los matemdticos europeos hasta 1500, fue la causa por la cual estos autores
vitaban los coeficientes negativos en la formulacién de las reglas de resolucién y admitian
6lo las soluciones positivas (las raices negativas resultaban dificiles de interpretar
decuadamente, en relacién con los problemas que permitian resolver). Esto represent6 un
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paso atras respecto al dlgebra hindd que consideraba la forma general de la ecuacién
segundo grado y, en algunos casos, admitia las raices negativas (cuando era posible darle
una interpretacién). De la misma manera, la falta de aceptacién de los niimeros complejo

hizo que Bombelli no los haya considerado como raices de ecuaciones. Algunos autores
*...tal vez las mismas demostraciones y lag
construcciones geométricas de las soluciones algebraicas de las ecuaciones hayan desviado

%

(Bortolotti, 1966, pag. 182) piensan que:

la atenci6n de los matematicos {también de Bombelli) de este tipo de raices”. Peroene

Libro IV de L’Algebra, Bombelli introdujo los segmentos negativos y las dreas negativas o
nulas para poder operar con ellos. Creemos que la verdadera dificultad para aceptar las
raices negativas se encuentra precisamente en los mismos niimeros negativos como obsticulo

epistemologico a nivel aritmético (cfr. Glaser).

Si bien Fibonacci ya habia anticipado alguna observacién al respecto, recién en 1500

los matematicos comprendieron que la imposibilidad de resolver ciertas ecuaciones de ter.

cer grado dependia del campo numérico que resultaba incompleto, es decir, no contenfa los
elementos id6neos para expresar la solucidn. Bombelli efectué las sucesivas extensiones
del campo euclideo de racionalidad con la introduccién, primero, de los radicales ciibicosy

después, de los nimeros complejos.

Es importante destacar que la necesidad de ampliar el campo numérico con los niimeros
complejos no aparecié con la resolucion de las ecuaciones cuadrdticas, sino de las cibicas.
Es decir, el obstaculo del niimero complejo no dependia del tipo de ecuacidn o de problema,
sino del procedimiento efectuado en la resolucién. Porque hasta ese entonces, la presencia
de la raiz cuadrada de un niimero negativo en las ecuaciones de segundo grado implicaba la
ausencia de solucién; mientras que en las ecuaciones de tercer grado no sucedia lo mismo:
a veces, se podia encontrar una expresion imaginaria en el procedimiento de resolucién,
aunque las tres raices fueran reales (10). Esto significaba tener que dejar el procedimiento

de resolucién incompleto por falta de transformaciones algebraicas adecuadas que permitieran
concluirlo; por consiguiente, en los casos sefialados, la férmula resolutiva de Dal Ferro-
Tartaglia no ofrecfa la posibilidad de encontrar la raiz positiva, cuya existencia muchas
veces se podia comprobar mediante una simple sustitucion. Es decir, la imposibilidad de
efectuar un proceso computacional hizo sentir la necesidad de introducir objetos algebraicos
de naturaleza més abstracta: los niimeros complejos. Bombelli defini las reglas de célculo
con las irracionalidades cibicas y con los niimeros complejos, pero los matematicos de la
€pocano los aceptaban como “verdaderos” niimeros, es decir, como objetos abstractos. Mds
precisamente, en L’Algebra se encuentra todavia una concepcion operativa de los nimeros
irracionales y complejos, la concepcibn estructural de estos nimeros (como verdaderos
objetos) se logrard en los siglos sucesivos (cfr. Arzarello y o., pag. 9).

En el desarrollo histérico del lenguaje algebraico, encontramos con frecuencia que los
matematicos manifiestan ciertas ambigiiedades para operar en determinadas situaciones con
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s objetos abstractos, por ejemplo: por un lado, observamo§ la falta de acepiaci'én de
meros negativos como coeficientes o raices de las ecuaciones, por el otro, si es0s
éms son necesarios para completar el proceso de resolucion de un problema entonces
\lizados en esta funcién. Numerosos ejemplos de este tipo se e{}cuem'ran en el 'Trc,ztfato
gibrayen L’Algebra de Bombelli. Desde el punto c-ie vistade la mvgstxgacmn h1§t§ric0-
temol6gica, serfa interesante estudiar si estas ambigiiedades operativas se manifiestan

ido al obstaculo epistemoldgico que representan jos nimeros negativos.

GENERALIZACION DE PROBLEMAS

Un aspecto muy importante en la construccion del lenguaje algebraico/e.s la posi‘biiidad
expresar simbélicamente la generalizacién de problemas. Los matematicos antiguos y

tales no disponian de métodos generales, resolvian cada problema de una modo d:fgrente,
. decir, no intentaban buscar analogfas para clasificarlos en grupos de prob.lemas semejantes.
or el contrario, en el Liber Quadratorum (1225) de Fibonacci se manifiesta ya una cierta
ndencia a resolver problemas tratando de incluirlos en familias o clases'de ;?robiemas (cfr.
eonard de Pisa, pdg. 43). Mientras que el autor del Trattato d’Algibra cl‘aﬁﬁco los prc}b?emas
-gtin las reglas de resolucion y transformé las ecuaciones bicu.adrétxcas en cuadraticas y
erminadas ecuaciones de tercero y cuarto grado en ecuaciones de segundo grado,
ividiéndolas por la inc6gnita o su cuadrado. En L’Algebra de Boml:')d}i se observa un
otable progreso con el uso de un lenguaje simbélico adecuado. El objetivo (%el autor ifue
grar una generalizacion de los problemas que se habfa planteado, para lo cual resoivaf? ,el
roblema aritmético en forma analitica, después formul6 una regla general dﬁ? /soluc:on
rescindiendo de los valores numéricos y por dltimo, aplicé estareglaala resolucion de una

ecuacién andloga (con coeficientes en funcién de una cantidad indeterminada). Esto
demuestra, precisamente, la importancia que asume el lenguaje algebraico en los procesos

de simbolizacién.

A partir del andlisis efectuado, notamos que también Fibonacci y el autor del Tr'atlalto‘
d’Algibra, utilizando solamente el lenguaje retérico, llegaron a formular' m'ertas
generalizaciones, naturalmente de nivel inferior a aquellas de. Bom‘be'lh.. Ppr cons.lgwente,
en el proceso de construccion del lenguaje algebraico es pgs‘d?le d;stmgu.tr dos niveles §e
concebir la generalidad de un método: uno relativo a la posibilidad de aph’carlo auna serie
de casos especificos y el otro, referido ala posibilidad de expresarlo a traves el lenguaje del
ilgebra simbdlica (cfr. Coliny Rojano, pag. 158). ' ) .

Creemos que serfa interesante considerar una fase sincopada mas z_lmphg que cempr-enda
1o sélo la introduccién de abreviaturas para las incégnitas, sus potencias y ciertas relaciones
de uso frecuente, sino también el primer nivel de generalizacion de un m’ét.odo. El segundo
nivel podria pertenecer tanto ala fase sincopada como a aquella fase simbdlica, dependiendo
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del grado de desarrolio del lenguaje algebraico. Aunque Leonardo y el autor del Trattato
d’Algibra hayan utilizado fundamentalmente el lenguaje natural, el agrupar los problemas
en clases de problemas nos da la posibilidad de considerarlos en una de las fases del dlgebra
sincopada. De acuerdo con este punto de vista, el pensamiento algebraico comienza antes
del simbolismo (cfr. Arzarello y 0., pag. 10).

nguaje del dlgebra simbdlica.

<de el punto de vista de la investigacién en Didéctica, se deberfan individualizar los
sculos epistemolégicos en el aprendizaje del dlgebra y efectuar un estudio experimen-
onsiderando no sélo el camino histérico-epistemolégico, sino también otros caminos
ficativos para la formalizacién del nuevo lenguaje. También serfa interesante poder
stigar la relacion entre el lenguaje algebraico en construccién y los otros lenguajes -
ral, aritmético y geométrico- en la comunicacién de las Matemdticas y de qué modo
s lenguajes pueden contribuir y/o interferir en el desarrollo del lenguaje algebraico, en
spectos sintaxis-seméntica y relacional-procedimental.

6 - CONCLUSIONES

Como Anexo I se agregan dos cuadros. El Cuadro N° 1 presenta un esquema del
desarrollo histérico del lenguaje algebraico hasta 1500. En el Cuadro N° 2 se propone una
clasificacion més detallada de las fases de la evoluci6n del lenguaje algebraico, considerando AS
no s6lo el uso de un simbolismo adecuado, sino también el grado de generalidad del método
aplicado y el nivel de argumentacién utilizado en la resolucién de ecuaciones (cfr. Malisani.
1996, pag. 74-77). ’

Este articulo pretende ser el punto de partida de futuros estudios sobre los obstaculos
epistemolGgicos relativos al lenguaje algebraico. En consecuencia, creemos oportuno
formular algunas sugerencias desde el punto de visto histérico:

e ¢l desarrollo del lenguaje algebraico ha sido muy lento y dificultoso: se pasa de ciertos
nombres para designar a la incégnita y algunas relaciones, a las abreviaturas de estas
palabras, alos cddigos intermedios entre el lenguaje ret6rico y el sincopado y por dltimo,
a los simbolos. Es decir. estas abreviaturas y estos c6digos se van depurando en forma
gradual hasta que se llega a elaborar un simbolismo algebraico correcto sintdcticamente
y mas eficiente operativamente, en este proceso se observa el abandono progresivo del
lenguaje natural como medio de expresion de las nociones algebraicas. |

e en la fase sincopada es necesario apoyarse en otros lenguajes: natural, aritmético o
geométrico, semanticamente mas ricos, para formular las reglas, para interpretar y re-
solver los problemas. Con la elaboracién de un lenguaje algebraico adecuado, los otros
lenguajes se abandonan en forma progresiva.

» en la fase de transicién entre pensamiento aritmético y pensamiento algebraico, ciertos
pbstéculos a nivel aritmético pueden retardar el desarrollo del lenguaje algebraico y la
mtrodpcgién de nuevas estrategias y de nuevos contenidos algebraicos puede eclipsar los
conocimientos aritméticos anteriores (cfr. Malisani, 1990 y1993).

e la necesidad de introducir nuevos objetos de naturaleza mas abstracta aparece siempre
con la imposibilidad de completar un procedimiento resolutivo de un problema particu-
lar, es decir, un proceso computacional.

e en el proceso de construccién del lenguaje algebraico es posible distinguir dos niveles
para cgncebir la generalidad de un método: uno relativo a la posibilidad de aplicarlo a
una serie de casos especificos y el otro, referido a la posibilidad de expresarlo a través del

 Los babilonios usaban las palabras us (largo), sag (ancho) y asa (drea) como incognitas, no
_ porque las incégnitas representaran necesariamente estas cantidades geométricas, sino que pro-
bablemente muchos problemas algebraicos habfan nacido de situaciones geométricas y de este
modo, la terminologia geométrica se habia vuelto standard.

) Leonardo Pisano (=1170-=1250), llamado Fibonacci, escribié dos obras de fundamental impor-
tancia: el Liber Abaci (1202) y el Liber Quadratorum (1225). El objetivo de la primera era
introducir en Europa el sistema de numeraciGn indo-ardbigo y los métodos de célculo hinddes.
_ Lasegunda contiene importantisimos resultados sobre la Teoria de Niameros y por este motivo,
algunos autores (Bortolotti, 1950) consideran este trabajo como el de mayor valor -en el domi-
nio de esta teorfa- realizado durante los quince siglos que separan Diofanto de Fermat. Desafor-
tunadamente esta obra permanecié desconocida durante ms de seis siglos y ciertos resultados
_ de relevancia tuvieron que esperar la llegada de Fermat.

) El Trattato d’Algibra, escrito a fines del siglo XIV, representa mucho més que un clasico tratado
de 4baco, es un texto de algebra amplio y orgénico: ya que no sélo desarrolla todos los temas
mercantiles que caracterizan este tipo de tratado, sino que tambi€n contiene una entera seccion
dedicada al algebra. La misma constituye un importante aporte a la teorfa de la resolucion de
ecuaciones. Franci y Pancanti (1988, pag. VI) consideran que es uno de los mejores textos
medievales y renacentistas que ellas hayan analizado y sefialan que los capitulos correspondien-
tes al dlgebra son esenciales para la reconstruccion de la historia de esta disciplina entre los
siglos X1y XVI1.

4) Proposicién 28: Dados un paralelogramo y un poligono, construir sobre una recta (por segmen-
to) otro paralelogramo que supere a un tercer paralelogramo semejante al paralelogramo dado,
en un 4rea igual a la del poligono dado. Es necesario que el drea del poligono dado no sea mayor
que la correspondiente al paralelogramo construido sobre la mitad de la recta dada y semejante
al paralelogramo dado. Este teorema es el equivalente “geométrico” de la resolucién de la ecua-
cién de segundo grado: ax - (b/c) x* = § donde a es larecta dada, S es el area del poligono dado,
by ¢ son los lados del paralelogramo dado. La segunda parte: S< a’c/4b  es la restriccion
necesaria para que las raices de la ecuacion scan reales.

Proposicién 29: Dados un paralelogramo y un poligono, construir sobre una recta otro
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paralelogramo tal que su drea sumada a la de un tercer paralelogramo semejante al paralelogramo
dado sea igual al drea del poligono dado. En términos algebraicos este teorema correspondea ly
ecuacioén: ax+(b/c)x*=§ cona, b, ¢,y § nimeros positivos dados. S no estd sujeta a ninguna
restriccion (solamente debe ser positiva) porque la ecuacién admite siempre una solucién real .

5) Mohammed ibn Musa al-Khowirizmi (=780-=850) escribié un tratado de aritmética llamado:
Algorithmi de numero indorum. El vocablo “Algoritmo” proviene precisamente de la alteracién
del nombre al-Khowdrizmi atribuido a Mohammed. Este término, después de haber sufrido
numerosas variaciones tanto de significado como de denominacién, comenzé a utilizarse para
designar un constante procedimiento de calculo (Loria, pag. 336-337). Al-Khowarizmi escri-
bi6 también un libro de dlgebra: Al-jabr w’al mugébala y en este titulo indicé precisamente las
dos operaciones fundamentales para la resolucién de ecuaciones de primer grado con una in-
cognita. El vocablo al-jabr significa “restablecer”, es decir, restablecer el equilibrio entre log
miembros de una ecuacién mediante la transposicion de términos y la palabra al mugébala "
significa “simplificacién”, esto es, el agrupar los términos semejantes. La palabra al-jabr se
transformé en algebrista en Espafia, se convirtié en algebrae traducida al latin y por Gltimo, fue
abreviada en digebra para indicar el nombre de la disciplina.

6) Los egipcios escribian las fracciones de numerador distinto de 1 y diferente de 2/3 como sumas
de fracciones unitarias {con numerador igual a 1). Su aritmética era esencialmente aditiva, por
que efectuaban las cuatro operaciones con fracciones utilizando precisamente la descomposi-
ci6n en fracciones unitarias. De este modo, los célculos se volvian laboriosos y complicados en
su ejecucién. Unanélisis detallado sobre este tema se encuentraen Loria (pag. 41-47) y Malisani
(1996, pag. 27-28). :

7) Elelenco de los 25 tipos de ecuaciones resueltas en el Trattato d’ Algibra es el siguiente:

_mientos constructivos y demostrativos seguidos y el nivel del lenguaje utilizado representan un
paso importantisimo hacia la construcci6n del dlgebra simbdlica.

Las nociones protomatemdticas son aquellos conocimientos que los mateméticos utilizan sin
haberles dado una denominacién o haberlos definido en términos matemdticos (implicitos) (cfr.
Spagnolo, 1996, pdg. 17).

) Las ecuaciones del tipo: x’= px+q y x’+q=px, s¢ resuelven aplicando la siguiente férmula:

A R 7R Ve AR O]

precisamente cuando en g*/4 - p/27 < 0, aparece la rafz cuadrada de un nimero
negativo, es decir, un niimero imaginario. Sin embargo, cuando las dos raices ctibicas
ue componen la solucién resultan nimeros complejos conjugados, dicha solucién es
un nimero real.
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8) L’Algebra de Bombelli (escrita aproximadamente en el 1550 y publicada en parte en el 1572 y
en el 1579) representa una obra de gran importancia y se distingue de cualquier otro texto de la
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REPRESEN- { CONOCIMIENTOS LENGUAJE | LENGUAJE SIMBOLISMO NIVEL DE | TIPOS DE METODOS
TANTES ARITMETICOS NATURAL | GEOMETRICO GENERALI- | ECUACIONES | DE
ZACION RESOLUCION
ARABES Sistema posicional de | Soporte de Soporte procedural | Introduccion de Tendencia a | Lineales, Regla de la
(=800 - base 10. Nimeros expresion. |y de argumentacion| nombres especiales| 1a resolucion falsa posicion
~1300) racionales ¢ irracionales con instrumentos | para la incognita y | de clases de | Cuadraticas. Formula
cuadréticos. Niumeros euclideos. sus potencias. problemas. resolutiva,
negativos (no aceptados Cubicas. Geométricos
como coeficientes y (analitico)
raices de ecuaciones),
LEONARDO) Sistema posicional de Soporte de | Soporte procedural | Intreduccion de Resolucion def Lineales. Arnitméticos
PISANO base 10. Nimeros expresion. |y de argumentacion| nombres especiales| clases de (Reglade la
{(=1170 - racionales e irracionales con instrumentos | para la incognita y problemas. falsa
=1250) cuadriticos. Niumeros euclideos: Sus potencias. posicion),
negativos (no aceptados Cuadraticas. Geométricos.
como coeficientes y
raices de ecuaciones).
IL TRATTA- Nimeros racionales e Soporte de o Introduccion de - | Resolucion def Lineales. Formales!.
TO irracionales cuadraticos. | expresion y nombres especiales| clases de Cuadraticas. Reglade la
D'ALGIBRA| Numeros negativos procedural. para la incognita y | problemas. | Sistemas. falsa posicion
(Anonimo (no aceptados como sus potencias, Algunas
del Siglo XTV | coeficientes y raices ecuaciones cibicas
de ecuaciones), y cudrticas

Por métodos formales de resolucion entendemos: la transposicion de térmi

nos de un miembro al otro o la aplicacién dec la misma

operacion a ambos miembros para las ecuaciones de primer grado; la formula resolutiva para las ecuaciones cuadrdticas y la cibicas

incompletas; el procedimiento de transformacion a una ecuacion de

segundo grado para las ecuaciones bicuadraticas,
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comunicaciones

l

CUADRO N° 2: FASES DE LA EVOLUCION DEL LENGUAJE ALGEBRAICO

FASES LENGUAJE GEOMETRIA ARITMETICA EJEMPLOS
NATURAL
ALGEBRA Si * Argumentacion con instrumentos Lenguaje de soporte procedural, Babilonios, egipcios,
RETORICA 1 pre-euclideos. chinos.
* Resolucion de un problema a la vez
ALGEBRA Si * Argumentacidn completa con Lenguaje de soporte procedural, Griegos cldsicos:
RETORICA 2 instrumentos euclideos. Fuclides.
* Resolucion de un problema a la vez
ALGEBRA Si Resolucion de un problema a la vez, Introduccién de abreviaturas para la Diofanto, hinddes.
SINCOPADA 1 incognita y sus potencias.
ALGEBRA Si Resolucion de clases de problemas. | Introduceion de nombres o de abrevia- | Trattato d'dlgibra
SINCOPADA 2 turas para la incognita v sus (Anénimo del Siglo
potencias. XIV), drabes?.
ALGEBRA Si * Argumentacién completa con Introduccion de nombres o de abrevia- | Fibonacers .
SINCOPADA 3 instrumentos cuclideos, turas para la incognita, sus potencias | Algebristas del 1500.
* Resolucion de clases de v algunas relaciones.
problemas:
ALGERRA Si * Argumentacion completa con instru| Introduccion de una notacion particular Bombelli.
SINCOPADA 4 mentos euclideos y algebraicos. para la incognita, sus potencias y algu-
* Resolucion de clases de problemas | nas relaciones de uso frecuente,
expresados mediante formulas. )
ALGEBRA No * Argumentacion completa con insteu | Introduccion de simbolos para la incog| Viete.
SIMBOLICA4 mentos euclideos y alpebraicos. nita, sus potencias, los coeficientes
* Resolucion de cluses de problemas | genéricos y algunas relaciones de uso
expresados mediante formulas, frecuente. v

2 Utilizan solamente algunos nombres para llamar a la incé
3 Usa solamente algunos nombres para denominar a la inco
4 No hemos considerado diferentes niveles para el Al
interrumpe precisamente con la introduccion del simbolo.

gnita y sus potencias, pero argumentan con instrumentos euclideos,
gnita en la parte final del Liber Quadratorum.

gebra Simbélica, porque el analisis histérico efectuado cn este trabajo se
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LA COGNICION SOCIALMENTE DISTRIBUIDA COMO FORMA PARTICULAR
DE PROCESAMIENTO DISTRIBUIDO EN PARALELO

Mariano Bruno*

_ Los procesos de construccién cognitiva en situaciones de interaccion social constituyen uno de
s grandes temas de la psicologia cognitiva actual. De hecho, éstaha debido abandonar perspectivas
cesivamente individualistas, centradas en un nivel puramente intra-subjetivo.
1.a cuestién de los modelos tedricos mds adecuados para abordar los fenémenos cognitivos en el
marco de la interaccion social (“Shared Cognition™) es objeto de permanente debate.
Los modelos computacionales de Redes Neuronales, basados en el enfoque de Procesamiento
Distribuido en Paralelo (PDP), de creciente actualidad, constituyen una alternativa interesante y su-
gerente para la comprensién de los fendémenos de procesamiento colectivo.
En esta comunicacién se presentan algunas ideas introductorias al respecto, considerandose dos
propuestas dirigidas a una implementacion computacional: 1a de Dillembourg y Self; y la de Hutchins.
Michael Cole en su aporte a la ya cldsica obra Perspectives on Socially Shared Cognition(1991),
apunta una reflexién sobre la doble semdntica del término “shared”:

“Lo que hace al concepto realmente interesante con respecto a la nocion de ‘sharing
cognition’ es que ‘sharing’ (compartido) a menudo significa tanto ‘having in common’
(énfasis en lo que los individuos tienen en conuin) asi como ‘dividing up’ (énfasis en la
totalidad que es distribuida entre los individuos) al mismo tiempo ™!

Esta reflexion le sirve al autor para efectuar una taxonomia del campo de la Socially Shared
Cognition segiin el peso que se le otorga al factor social o cultural. En un primer enfoque, standard,
relativo a la acepcién “shared” como “compartir lo comin”, el contexto social ocupa tan sélo un
lugar més entre los demds factores que pueden influir sobre el factor cognitivo, este Gltimo conside-
rado como localizable en el individuo. En el enfoque alternativo, relativo a la acepcion de “shared”
como “distribuido”, To social o cultural no sélo afecta lo cognitivo sino que lo constituye intrinseca-
mente, desplazando la localizacién de lo cognitivo desde el sujeto al contextc de interaccidn social y
cultural en que una determinada actividad cognitiva se produce. A partir de algunos desarrollos en el
_campo de la Inteligencia Artificial este dltimo y mds reciente enfoque se ha visto fortalecido en su

% Becario del CONICET con sede en 1RICE. El autor agradece las sugerencias y comentarios del Dr. Néstor Roselli.
! Tomado de COLE , M. “Conclusion” (1991). En L. B. RESNICK, J. M. LEVINE y S. D. TEASLEY (Eds.) Perspectives on
Socially Shared Cognition . Washington, DC: American Psicological Asociation, pig.398.

i35




Abril de 1999

iones con alumnos en contextos escolares. Del andlisis de est@ ot,;’servaciopes surge que Igs}a}umngs
recen actuar como si su rol fuese demostrar que han “aprendido” (es decnr_, desp)ngg;;e de;m:toi(:-
miento adguirido de la “manera adecuada” en el ct:m'texw‘ de las expef:tatlva(si SOC.IZ es ;r::dizf
fg%;c}iar). En este sentido es virtualmente imposible distinguir entre despliegue adecuado y ap

plausibilidad. Es asf que L. Resnick (1991) sefiala:

“La metdfora.de los sistemas cognitivos como sistemas sociales...” tanto en los mode-
los conexionistas (Rumelhart & McClelland, 1986) como en el modelo de sociedades
de agentes mentales (Minsky, 1986) “...hace a la comunidad de la ciencia cognitiva
mds abierta que una década atrds a la idea del conocimiento como distribuido a tra-
vés de varios individuos cuyas interacciones determinan decisiones, juicios y solucidn
de problemas”?

ropiamente dicho. o . .
= ngs all4 del sentido en que estos autores hablan de sociabilidad, entendida como modalidad de

nteraccion entre sujetos, se podria extrapolar el S@tid‘o ¥ p?ar}tea'r que no es s6lo una ;(??szib}itg{aai
kmer—sujetos sino también intra-sujeto. Es decir, lg xg@hgenma mdlyldaai (st acaso Si; pu jczzr blar
ie este estado monadico) es ya una forma de soc;z‘vlb;hdad en el semxd.o que se la puee pu;aﬁ?ada‘;
el producto de la interaccién de un conjunto devumdades d/e procesamiento, s&jflanvestas (,]’sp&ener;&ié;1
en diferentes tareas cognitivas (Minsky, 1986), o sean éstas tan solo puntales gz?lra‘ta §O eracion
emergente de patrones representativos (Rumelhart y McC!eiiand,. 19‘86),'Fjsloﬂ sefalx (les za o con e
or claridad més adelante al presentar algunos mo}delos de distribucién social de la cog

5 manera de redes que siguen esta linea. o o
mpéi?i?;(??:;i lli que se puede cues?tionar es si la virtual imposibilidad de dzs:mgu;g ‘“aprenfliftz )
de “despliegue social adecuado”, planteada por Perret—Cierm?m, Pe:n'et y Bell, no r’z’idu;zien andiza—
raleza misma del conocimiento. Quizd el intento de separar el “dcsp]fcigue adecuaé.o . e{ apr::endid()
je propiamente dicho” sea consecuencia del lastre de una concepcmf} del c?nac;@:?n o er}; encido
como la interiorizacion de reglas simbdlicas, claras y dxst;gtas, cuando a partir dc‘: en oque e
de PDP, los sistemas cognitivos se pueden entender mas bxgn como gencra_\dores’, de procegosnbizxou’
gentes que constituyen actos cognitivos en contextos detef*mmac{os. Estos s'ls{f{mds n(f ;:lois;(ci?scu;én
naregla simbdlica aimacenada pero se comportan Como si i'a tuwgan. Prf)S}gmc:{ 0co (iseusicn
anterior acerca de las sociedades, se podria decir que la sociedad m‘tra—su}‘ctﬁ se e‘st’ructu‘ra, :.(;ra el
fase de “aprendizaje”, de acuerdo a un determina‘do pgtr(’m de relacxo‘n'es internas ta} que p}t:cale guae -
rar, en relacién a un contexto (sociedad inter-sujetos), un acto cogmtwo que parece n?}p f;t' q0 -
sistema ha realizado un “aprendizaje adecuado”. Resalta con ciandad‘la similitud de esto Gltim
la reflexi6n de Perret-Clermont, Perret y Bell:acerca de sus observag:ofles. ] N
Mds ali4 de estas disquisiciones acercade la naturaleza dei.cen()cmnet.xm en cuarfto a siu”gf*r;xa ¢
almacenamiento, lo que Perret-Clermont, Perret y Bell n}o pxerfien de vlsta’ es la ;{m}pdep ae ! (fis
implica la construccién de éste por medio de la in{eraccmn' social, tal es.asi que, ds;m ose s
observaciones, finalmente concluyen con la afirmaci6n relativa a que en los contextos de aprendiza)

Tomando como punto de referencia esta certera apreciacién descriptiva es importante alertar
sobre las importantes consecuencias que pueden implicar los modelos mencionados en cuanto a I
modificacién de la manera de abordar la cognicion distribuida, puesto que no sélo implican una
Mmayor apertura, o un cambio de perspectiva, sino también la posibilidad del recurso a una nueva
herramienta de investigacion en este campo, a saber, la simulacién de sistemas cognitivos distribui-
dos. Por otro lado, y lo cual es mds importante atin, en el orden relativo a la teorizacion, estos mode-
los brindan la posibilidad de generar nuevos y mds exhaustivos modelos tecricos de la cognicién
distribuida a partir del sucesivo enriquecimiento en la complejidad de las simulaciones. Un ejemplo
que ilustra estas implicaciones se puede tomar de 1a sugerencia hecha por el mismo Cole acercade iz
analogfa entre el proceso de “back propagation” y el proceso, fenomenolégicamente descripto, de las
representaciones parentales acerca de un recién nacido ( surgidas a partir de proyecciones en el futuro
que estan a su vez basadas en el pasado cultural de los padres) que condicionan materialmente y
organizan el ambiente socio-cultural del nifio. Dentro de este complejo proceso de transmisi6n socio-
cultural, el proceso anal6gicamente similar a la “back propagation” es el constituido por la propaga-
ci6n de modificaciones desde el futuro proyectado hacia las representaciones parentales del presente.
Este ejemplo puntual permite entrever la posibilidad de aplicacion, indistintamente como herramien-
ta investigativa y como via para la reformulacién teérica en términos computacionales, de un proceso
particular de las redes neuronales, “back propagation”, a un aspecto del drea de la distribucién social
de la cognicién.

Mas alld de la posibilidad y/o importancia de estas implementaciones computacionales, que seran
analizadas mds adelante, y retomando la descripcién de Cole anteriormente citada acerca de la aper-
tura de la comunidad de la Ciencia Cognitiva hacia un paradigma “distribucionista” de la cognicién,
se pueden introducir aqui algunas interesantes cuestiones, planteadas por Perret-Clermont, Perret y
Bell (1991), que siguen este giro “aperturista”. Estos investigadores, en funcién de abandonar un
enfoque tinicamente individual en el estudio del desarrollo de Ia inteligencia, previenen del error en
el campo experimental, de interpretar algunos comportamientos como producto de las caracteristicas
cognitivas individuales, cuando en realidad la causalidad de éstos estd relacionada con la particular
interaccién entre el sujeto y el experimentador. Argumentan estos autores que por tanto no es posible
decidir a priori si una competencia es puramente cognitiva o también implica la capacidad social de
desarrollar ese comportamiento, y concluyen que en suma la inteligencia puede ser considerada in-
trinsecamente como una forma de sociabilidad. Perret-Clermont, Perret y Bell ejemplifican su enfo-
que de la inteligencia como forma de sociabilidad, con las observaciones producidas en sus investi-

las

“..progresivas construcciones de competencias sociocognitivas no saZd J;*"en(;:;ﬁvzenaiw
puramente enddégenos situados en el individuo. Son :ftnefaczos deunac : e;m ae: n;zg
tuas expectativas y ajustes en las acc‘iones,‘verbalizatcmnes Y, pensamientos he_ , '
interlocutores.”. Para cada persona o grupo “...estos ajustes mutuos nefz/en um; is ol
ria que contribuye a la atribucion de significado en la presente relacion en la cua

"Tomado de PERRET-CLERMONT, A.-N., PERRET, J. F,, y BELL, N. The Social Construction of Meaning and Cognitive Activity
~Tom ~CL AN, F.y | ® 50¢
in Elementary School Children. En Perspectives on Socially... (op.cit), pag. 59.

? Tomado de RESNICK, L: B: Shared Cognition: Thinking as a Social Practice. En Perspectives on socially...{op.cit), p. 3.
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tienen lugar la pregunta y el despliegue de competencia™

En cierto sentido estos ajustes mutuos son similares a los ajustes que se producen en los pesos de

los enlaces en una red neuronal artificial v al igual que en ésta, estos ajustes tienen una historia que no

es sin consecuencias con respecto a la competencia final. Todas estas similitudes son las que segura-

mente llevan a los investigadores que serdn introducidos a continuacién, a plantear la pertinencia de

enfocar el drea de la cognicién socialmente distribuida a partir de simulaciones basadas en modelos
de procesamiento distribuido en paralelo.

Dos modelos ejemplificativos

Dillembourg y Self (1992) reflexionan a partir del siguiente comentario de Perret-Clermont, Perret
y Bell:

“Los paradigmas de investigacion construidos sobre la supuestamente clara distin-
cién entre lo que es social y lo que es cognitivo tienen una inherente debilidad, porque
la causalidad de los procesos sociales y los procesos cognitivos es, a fin de cuentas,
circular y quizd aiin mds compleja.”

Tomando en consideracién esta reflexién y orientdndose en esa direccion es que Dillembourg y
Self apuntan su posicién:

“En vez de elegir lo individual o el grupo como la unidad primaria de andlisis, nos
concentramos en las similaridades entre individuos y grupos. Consideramos a los in-
dividuos y a los grupos como instancias de una clase mds general, llamada “sistema
cognitivo’. Postulamos que las similaridades entre lo individual y los niveles sociales

¢ M5

constituyen un mecanismo de internalizacion

A partir de esta toma de posicién inicial, Dillembourg y Self generan una simulacién implementada
mediante una red neuronal hibrida. A esta red se la puede caracterizar como hibrida en tanto que cada
una de las unidades de esta red representa una dnica unidad argumental, lo que es propio de un modo
de representacién local, que si bien también es utilizado en el drea de redes neuronales, esid mds bien
emparentado a la linea del procesamiento simbélico, (cf. Rumelhart y McCleland, 1986). La parte
del modelo que es propiamente relativa al estilo PDP es la consistente en el almacenamiento median-
te representaciones distribuidas del encadenamiento de los patrones de razonamiento que se originan
en el encadenamiento de las unidades argumentales. Sin embargo, a los fines de plantear un marco
para el modelo de cognicién socialmente distribuida se puede considerar que en lo esencial la simu-
lacién sigue la linea del enfoque de redes neuronales.

El modelo de Cognicidn Distribuida Socialmente de estos autores estd basado en tres postulados:

1) Un individuo es una sociedad de agentes en comunicacién. Una pareja también es una sociedad

*ldem, p. 50.
* Tomado de DILLEMBOURG, Py SELF, 1. A. (1991). A computational approach 1o socially distributed cognition”. En European
Journal of Psichology of Education, Vol. 7, Lisboa: LS. PA, pég. 354
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de agentes variablemente particionada entre dispositivos (individuos). Como tanto el individuo
como el grupo son sistemas cognitivos, ambos son representados como una sociedad de agen-
tes. La composicién de esta sociedad no depende del nimero de dispositivos (individuo versus
grupo) sino en el problema a ser resuelto. La idea fundamental implicita es que un grupo de
sujetos puede ser visto como un solo sisiema cognitivo.

2) Los bordes del dispositivo determinan dos niveles de comunicacién: Inter-agente e Inter-dispo-
sitivo. Las comunicaciones Inter-agente e Inter-dispositivo son isomérficas. El correlato psico-
16gico de ésto es concebir al razonamiento y a la colaboracion como dos instancias de didlogo:
¢l razonamiento como didlogo con uno mismo y la colaboracién como didlogo con el otro.

La comunicacién Inter-dispositivo es observable por cada dispositivo. Por consiguiente, los
patrones de comunicacién Inter-dispositivo generan patrones de comunicacién intra-dispositi-
vo. Mas explicitamente, las estructuras de comunicacién inter-dispositivo son internalizadas
como estructuras de comunicacién intra-dispositivo.

. Dispositivo A

Dispositivo B

Figura 1. Una sociedad de agentes (sistema de cognicion socialmente distribuida) particionada en dos
dispositivos (sistemas de cognici6n individual), sean estos, Ay B. Las lineas finas indican comunicacién inter-
agentes y las lineas gruesas comunicacion inter-dispositivos.®

Otro modelo que comparte esta perspectiva de implementacion al estilo de PDP, es ¢l de Edwin
Hutchins (1991), quien utiliza para su simulacién la configuracion de Redes de Satisfaccion de Res-
tricciones, conectadas a su vez entre si de maneras diversas. Este tipo particular de redes se caracte-
riza por estabilizarse en una interpretacion sobre un fenémeno, a partir de un “input” determinado. A
diferencia del modelo de Dillembourg y Self, es importante destacar que el de Hutchins esta pura-
mente basado en la perspectiva PDP, puesto que trabaja con representaciones distribuidas y no loca-
les como el anterior.

Hutchins realiza esta interesante reflexion. Al plantear la implementacion de su simulacion pre-
vienc de un error en el mapeo de los dominios social e individual. Este consiste en asimilar el proce-
samiento de un sistema cognitivo distribuido socialmente, con un superficial esquema en el cual una

“Tomado de DILLEMBOURG, P.y SELF. J. A.A computational approach. .. (op. €it.), pag. 357.
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stabilizarse en una coherente interpretacion; éste es el que satisface las restricciones de las conexio-
s entre unidades. Por tanto el tercer pardmetro concierne a la distribucion de predisposiciones de
1as redes de la comunidad.

red simula a este sistema, cada unidad representa a un individuo de éste, y las conexiones a la comu. ,’
nicacién entre los individuos. De esta manera se simularfa una comunidad de personas con una sola
red. Huichins enfiticamente afirma, sin ahondar el porqué de ello, que el verdadero valor del ;
conexionismo para entender la distribucion social de la cognicién podra venir de una mas compleja
analogia en la cual los individuos sean modelados por una red conexionista y los sistemas de cogni-
ci6n distribuida por una comunidad de redes, o red de redes. Por supuesto, el enfoque de 1a simula.
cién de Hutchins serd este dltimo.

La mayor complejidad del enfoque propuesto, a diferencia de la estrategia superficial, permite
definir (y por consiguiente manipular) una mayor cantidad de pardmetros, los cuales Huichins des.
pliega claramente en el siguiente cuadro?’

Pardmetros de comunicacion

El Patron de interconexiones entre las redes en la comunidad corresponde a los patrones de
enlaces de comunicacién en una comunidad de personas.

Cada red que comunica con otra lo hace pasando activacion desde una de sus unidades a la
correspondiente de la otra. En esto consiste el patron de interconectividad entre las unidades de las
redes que comunican; esto corresponde a la determinacién acerca “de lo que hablan” las redes que
_comunican.

En la comunicacién hacia otra, cada red pasa s6lo una fraccién de la activacién. Esta fraccion
rresponde al grado de persuasividad de una red para con la otra.

El curso temporal de la comunicacion se refiere al patrén temporal de intercambio de informa-

En el modelo En un sistema humano

Distribucion de propiedades de las redes individuales

Patr6n de interconectividad entre las unidades en la red el fenéme ' ,
Eesqp c;ma p:ir; ¢l fen6meno a ci6n entre las redes. Este puede variar desde el intercambio continuo de informacion a la no comuni-
‘ . ser interpretado L An e
Input externo a unidades particulares de'la red Acceso a evidencia del Fcion en absoluto.
o L ambiente .,
Patrén inicial de activacion a través de las unidades en la red Predisposiciones, creencias Conclusion
Pardmetros que caracterizan la comunicacion entre redes Quién habla a quién Perret-Clermont, Perret y Bell (1991) puntualizan que la primitiva concepcién de causahidad

mecénica entre desarrollo cognitivo e interaccién social de sus inicios, fue reemplazada por un enfo-
que mids complejo, en el cual la construccion de significado interactiia con la construccién del razo-
namiento 16gico, y ambos a su vez estdn en relacién con el marco de 1a interaccién social.

A partir de esta puntualizacién es que se puede positivamente afirmar que lo que se observa en
este cambio de perspectiva es una mutacién desde un paradigma explicativo basado en la causalidad
ineal hacia un paradigma de la complejidad. Jugando con las palabras se podria enunciar que el paso
es desde lo deterministico hacia lo in(ter)deterministico, puesto que las miltiples interdeterminaciones
producen un efecto de indeterminacién en el marco de la Iégica del causalismo lineal. Asimismo, se
puede pensar que este movimiento en ¢l campo de la Shared Cognition no se produce de manera
aislada, sino que forma parte de un movimiento mds general en el campo de la ciencia por el cual una
16gica lineal ha tendido a debilitarse al encontrarse con sistemas complejos refractarios a ser apre-
hendidos con criterios de andlisis uni-causalistas. Ante estos sistemas complejos surge una novedosa
manera de abordarlos, a saber, la simulacién de modelos mediante ordenadores. Los dos modelos
presentados en este articulo se enmarcan en esa lnea.

Con respecto a los modelos computacionales de Cognicién Distribuida y su alcance, Dillembourg
y Self tienen una opinién modesta:

Patrén de interconexiones entre jas redes en la comunidad
Patrén de interconectividad entre las unidades de las redes
que comunican

Peso de las conexiones entre redes que comunican

Curso temporal de la comunicacién

De qué hablan

Cudn persuasivas son
Cudndo comunican

Se pueden hacer algunas puntualizaciones acerca de los pardmetros presentados en el cuadro:

Distribucion de las propiedades individuales

El patrén de conectividad entre las unidades de una red define la distribucion del esquema para el
evento a ser interpretado. La manipulacién de este pardmetro permite definir sobre dos opciones
respectivas a un sistema de cognicién distribuida: 1) que todas las redes del sistema compartan el
mismo esquema de interpretacion; 2) que los esquemas de interpretacién difieran.

En el caso de que el esquema de interpretacion sea el mismo para todas las redes, esto no implica
necesariamente que todas lleguen a la misma interpretacién de un fenémeno, pues esto tanbién de-
pende de la distribucion del acceso a la informacién ambiental. Si diferentes redes tienen acceso a
diferentes “inputs” de la realidad, entonces ellas pueden generar muy variadas interpretaciones de la
realidad.

En cualquier momento puntual, el patrén de activacién a través de las unidades de una red en
particular representa el actual “estado de creencia” de esa red. Este estado debe progresar hasta

“No creemos que nuestro modelo o el trabajo de Hutchins provean al lector de una
teoria de como la cognicion humana es distribuida. Nuestro trabajo tiene una funcion
modestamente metaférica; vemos nuestro modelo como un ‘objeto para pensar con’.
Permite a los investigadores establecer un cierto niimero de hipétesis y explorar sus
implicaciones légicas. La naturaleza computacional de estos modelos fuerzan al in-
vestigador a establecer hipdtesis claras, pero sobre todo le permite ejecutar modelos.

"Tomado de HUTCHINS, E. The social organization of distributed cognition. En Perspectives on Socially...(op.cit.}, p. 294.
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Es a menudo mds fécil entender procesos complejos observando el efecto de algunos
cambios de pardmetros. Estos modelos pueden ayudar a los investigadores a encon-
trar nuevas hipdtesis. Los experimentos computacionales pueden llevar a recortar el
espacio de las necesarias experimentaciones con seres humanos, pero no reemplaza-
rdn las experimentaciones humanas”®

Si bien se pueden suscribir ampliamente las anteriores afirmaciones acerca de las caracteristicay
positivas de estos modelos, convendria ser reticente en cuanto a las intenciones modestas de estos
investigadores. Si bien los modelos desarrollados no constituyen atin una teoria, no se puede descar.
tar que en sus sucesivas complejizaciones y correcciones estos modelos puedan generar una teoria.
En apoyo de esto no es ocioso analizar Ia dltima cita. Si bien Dillembourg y Self sefialan que sus ;
modelos no constituyen una teoria, al mismo tiempo afirman que éstos tienen una funcién metaférica
¥ que son “objetos para pensar con”. Desde cierto punto de vista estas apreciaciones no dejan de
poseer un matiz contradictorio, puesto que toda teorfa no deja de ser una metédfora de o real o un
“objeto para pensar con”. No acordar con ésto serfa pretender que las teorias son un fiel reflejo de la
realidad y la ciencia cognitiva ya est4 lo suficientemente madura en su mirada epistemolGSgica, como
para aceptar este simplismo empirista.

Por otro lado la importancia de estos modelos computacionales no es sélo tedrica; poseen una
caracteristica inédita con respecto a los modelos psicoldgicos anteriores a la era digital, los cuales al
ser producidos sobre el papel, eran rigidos, estdticos y por tanto era imposible testear su 16gica en el
decurso de una evolucién temporal. Los nuevos modelos, en cambio y metafdricamente hablando,
estdn *“vives”; es decir, poseen una dindmica que evoluciona en el tiempo y por ello, a partir de
diferentes parametrizaciones, es posible explorar sus diferentes decursos. De esta manera se los pue:
de testear, modificar y mejorar.

En suma, en el campo de la investigacién psicol6gica ha advenido una nueva “herramienta para
pensar con”. Aunque la manera en que sus usos puedan generar saltos cualitativos en la comprension
de los fenémenos, aiin es poco més que una promesa justificada. Precisamente por ello es que los
investigadores debemos enfrentar el desafio de utilizarla para construir los caminos que nos permitan
cernir més precisamente nuestro, siempre huidizo, objetivo, cual es el entender la mente humana en
un universo cultural de mentes en interaccién.
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LA REFORMA EDUCATIVA Y EL CAMBIO EN LAS ESCUELAS

. , ok
Ana Marfa Pérez Rubi0

Es intencion de esta comunicacién presentar algunas reflexiones en torno al proceso de reforma
educativa que se ha implementando como consecuencia de la puesta en préactica de la Ley Federal de
Educacién. Si bien en ella no se exponen datos empiricos que sirvan de sustento a las afirmaciones
que aqui se hacen, las misma derivan de la experiencia surgida a partir de la interaccién con docentes
y autoridades de los institutos de formaci6n docente de la Provincia de Corrientes, como investiga
dora en algunos casos y como consultora del Ministerio de Educacién, en otros.

El tema de 1a reforma educativa

Cualquiera sea la posicion en la cual uno se ubique, tiene la sensacién de que desde hace un
_tiempo largo se ha instalado en el pensamiento de la sociedad y en la de los actores que forman Pf*ﬂe
del sistema educativo, la nocién de crisis y la necesidad de avanzar hacia un proceso de cambi0 ¥
_renovacion de la educacién en nuestro pafs.

Frente a esto aparece la Ley Federal que propone lograr una mejor educacién, de mejor calidad,
més eficaz y eficiente. Retomando ideas de la gestion del mundo productivo se propone ¢l mOdf’f‘)
japonés de la calidad total recomendando mds autonomia en las instituciones y mayor participacion
de los actores.

La propuesta pretende, asf, orientarse a lograr mds calidad, mds eficiencia, mas autonom
embargo, y a pesar de lo alentador de la misma, de la conciencia generalizada acerca de la neccs
del cambio y de la difusién de las ransformaciones a nivel mundial, para distintos sectores socid
la reforma del sistema educativo deviene un problema y esto, basicamente, porque el cambio no S¢
lleva adelante tal como ciertos sectores lo habfan pensado, y la discusién se plantea en el momento
 de determinar qué cambiar y cémo cambiar. Para algunos, esta dificultad deriva de Ia distancia u¢
existe entre lo que se dice y propone y las posibilidades de poner en préctica tal propuesta; or 08, &
cambio, cuestionan los supuestos epistemoldgicos que la sustentan.

fa. Sin
idad
les

_ El contexto mundial de la reforma: el paradigma post-moderno y el neo-liberal
que

Es en el contexto mundial de predominio de los paradigmas post-moderno y neo-liberal en el o
0s

se puede ubicar el proceso de reforma educativo, que no es privativo de nuestro pafs, sino de muc

* Investigadora del IRICE/CONICET y del Instituto de Ciencias de Educacitn de la UNNE.
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otros. 1108, . .
En este marco, la importancia del conocimiento en relacién con el desarrollo social ha ido varian. _ Como seiiala Tadeu da Silva (id.), Ja simultaneidad de ambos paradigmas implica un profundo

do. Entre 1950 y 1960 toma fuerza la teorfa del capital humano que considera a la educacién como el  cuestionamiento a los fundamentos de la escuela como institucién de la modernidad y sus presupues-

motor del cambio de la sociedad y plantea que la funcidn de 1a misma es favorecer la insercién de  tos iluministas.

las personas en el mercado laboral.

Entre los afios 1970 y 1980, las teorias reproductivistas tienden a desestimar el valor de la educa.
ci6én como factor de promocién social y consideran que, en realidad, su funcidn consiste en educar
para mantener ¢l sistema y las desigualdades sociales.

Sin embargo, las investigaciones en torno a estas cuestiones muestran que aquellos individuos
educados, no mejor educados, sino simplemente aquellos que han pasado por la experiencia de la
escuela durante mds afios, tienen mejores posibilidades de empleabilidad. Al mismo tiempo, fos
cambios en el sistema productivo que se producen a nivel mundial, y la introduccion de tecnologias
de alta complejidad, exigen mayor capacitacidn para los trabajadores.

Esto da origen a un proceso de revalorizacién del conocimiento que aparece acompafiado porun
retorno de la teorfa del capital humano y el resurgimiento de los modelos neo-liberales. Al mismo
tiempo, en el campo de los desarrollos tedricos, se produce el agotamiento del paradigma de la
modernidad y la aparicién de los modelos post-modernos o post-estructuralistas.

El agotamientoc del paradigma de la modernidad dio espacio a la revision critica de las interpreta-
ciones de la realidad vigentes hasta el momento, generando un nuevo sistema conceptual. Desde la
perspectiva post-moderna se problematiza Ia idea de progreso como esencialmente bueno y desea-
ble, se caracteriza a la ciencia y al conocimiento dominantes como derivados de posiciones de poder
y de intereses y se debilita la frontera entre “alta” y “baja” cultura.

Pero, s1 bien este enfoque, al no pretender ofrecer interpretaciones totalizadoras de la realidad, no
constituye en si mismo.una propuesta tedrico-paradigmatica, ocupa en cambio espacios relevantes
en ¢l terreno de las teorfas socioldgicas y representa una oportunidad de renovacién de las posiciones
criticas en educacién. En estos nuevos planteos se cuestionan las grandes narrativas contenidas en el
conocimiento oficial, se considera al lenguaje y el discurso como factores constitutivos de la realidad
social, se reinvidica la historicidad de las instituciones educativas, definiendo, ademds, ala escuela
como organizacidn disciplinar, tanto en sentido epistemolégico de disciplinas cientificas, como de
institucion encargada de la disciplina. (Tadeu da Silva, 1996:8)

Junto con la difusién de los postulados epistemoldgicos post-estructuralistas, en el campo de las
estrategias politicas son las teorfas neo-conservadoras y neo-liberales las que han sido adoptadas ¥
orientan los programas de gobierno de los diferentes paises. Desde tal perspectiva, se instaura un
nuevo discurso referido tanto a lo politico como a lo social y educacional, basado en una nueva
racionalidad de orden técnico, en el que el campo econémico adquiere un cardcter auténomo vy la
politica se reduce a la puesta en prictica de las exigencias de un funcionamiento correcto de dicho
campo.

La aplicacién del proyecto liberal a la re-estructuracién de los sistemas educacionales reafirma el
papel privilegiado del “expert” en gerencia, en administracion, en re-ingenieria, en evaluacién y
calidad total: la escuela deviene un objeto de intervencion gerencial y técnica. Mientras se disefian
soluciones desde esta perspectiva, la educacion pasa de ser un derecho destinado al bien comiin a
convertirse en un bien de consumo cuya calidad varia en funci6n del poder de compra de los usua-

_ En torno del proceso de reforma en Argentina

No es necesario abundar en detalles acerca de la larga crisis por la que atraviesa el sistema educa-
_ tivo en Argentina, pero si corresponde sefialar que la conciencia de tal crisis estd instalada desde hace
tiempo en el imaginario colectivo y es precisamente en el marco de esta conciencia de la crisis en que
se ha propuesto la reforma.

Desde nuestra perspectiva este proceso aparece signado bésicamente por la incongruencia, el
doble discurso y la contradicci6n.

El modelo de reforma descendente:

La primera contradiccién se deriva del intento de modificar la practica escolar sin tomar en cuen-
_ ta la opini6n de los directamente implicados en esa préctica: padres, docentes y alumnos. No sola-
mente los educadores argentinos no han sido consultados, sino que tampoco se han creado canales
institucionalizados de participacion a través de los cuales los interesados puedan ser ofdos:

Si tuviéramos que calificar el modelo de reforma que se estd implantando podriamos decir que la
misma reviste el cardcter de un modelo descendente (Santos Guerra, 1995). Las decisiones se toman
en los niveles centrales y bajan como prescripciones, en el mejor de los casos recomendaciones o
sugerencias, que primero las jurisdicciones y luego los agentes educativos en el interior de las escue-
las, deben aplicar. Los expertos y los técnicos -que desconocen las realidades de las provincias y de
las escuelas en esas provincias- producen textos y propuestas que se encuentran sustancialmente
alejados de la realidad cotidiana de estos establecimientos. Sobrevienen, luego instancias interme-
dias de asesoramiento intentando hacer viable el cambio y acompaiiar su proceso.

El siguiente paso, una vez puesto en marcha el anterior, es el de seguimiento y evaluacion tratan-
do de la puesia en marcha del mismo.

En esta instancia, parece que todo dependiera de la idoneidad de los profesores, contradiciendo,
de esta manera, el material te6rico que hacen legar a las escuelas acerca de la conformacion histérica
del sistema educativo, las ideas en torno a los contratos fundacionales y la necesidad de firmar nue-
vos contratos entre la escuela y la sociedad.

;Cuiles son las dificultades que presenta este modelo? En verdad, son varias:
® se siitia la iniciativa fuera de los contextos institucionales y de los propios miembros de la
comunidad educativa;
no siempre son bien recibidos ni comprendidos esos mensajes de cambio;
en general no se tienen en cuenta las condiciones en que esos cambios se van a desarrollar, nilos
medios que son precisos para ello;
las prescripciones se realizan de modo genérico, olvidando las diferencias y particularidades de cada
organizacién escolar que derivan de su propia historia, del tamafio, configuracién y clima ditbr?nte.
Por todo lo apuntado, consideramos -tal como sefala Narodowsky(1996)- que esta estrategia de
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ndiciones por las que atraviesan los establecimientos escolares.

Una vez més, se continua aludiendo a la responsabilidad profesional de los docentes, a su voca-
_cibn, a su abnegacion, como garantias dltimas de 1a reforma. Al mismo tiempo, este discurso se
acompafa de referencias a la profesionalizacin del colectivo: reforma de las titulaciones y de la
formacién psicopedagégica, mostrada como capacitacién profesional, creacion de nuevas especiali-
zaciones; reconocimiento de ciertos margenes de autonomia técnica en cuanto al desarrollo del traba-
jo en si, en la elaboracion de proyectos institucionales, en la adaptacién de los disefios curriculares a
las capacidades del alumno.

Como sostiene Apple, mientras se estd aludiendo al profesionalismo docente, en realidad se trata
de aumentar sus responsabilidades; lo que constituye una “ampliacion del puesto de trabajo”, aunque
sin acompafiarlo de medidas orientadas a mejorar su status y sus condiciones de trabajo.

transformacion educativa es desprofesionalizadora y deja a los docentes en situacion de escuchas, de
fzplz’cado‘res, de ejecutores. Es un modelo que se opone a la teorfa que sostiene que el profesor es’ un
investigador de la practica que tiene en sus manos la posibilidad de comprensién y las decisiones del
cambio.

En esta forma de proceder se confirma, una vez mds, la division de funciones entre los que estan
fuera de las escuelas -dedicados a pensar y planificar- y los que se hacen cargo de poner en préictica
fo que otros han pensado y planificado. Nuevamente el docente pierde su autonomfia y su poder de
decisién acerca de su desempefio profesional: el control se ejerce desde afuera y desde arriba hacia
abajo.

‘ Acompaiiando este proceso de reforma pensada desde los niveles superiores y tal como lo expone
Tiramonti (1996) en una interesante comunicacidn presentada al Congreso Internacional de Educa-
cién '-realizado el afio pasado en la UBA- se produce una re-centralizaci6n del estado nacional, que
adqtf;ere una presencia fuerte al ocuparse del control del sistema educativo, de las producciones
técmcas y de las politicas compensatorias. Hay un evidente reposicionamiento del centro como espa-
cio desde el cual se define la politica para ¢l conjunto de la Nacién. Este efecto se logra a partir de la
oferta de recursos técnicos y econdmicos del ministerio central hacia las jurisdiiciones que se
emplean como mecanismos de sustentacion de las politicas nacionales. ,

Sin embargo -y continuamos citando a la mencionada autora- existe una clara desarticulacion
entre las exigencias de la reforma que se generan a partir de la operacionalizacién del paradigma y las
cpndici@nes de los subsistemas educativos provinciales, ya que estas propuestas se lanzan Zon pres-
cindencia de la situacidn econdmica y financiera en que se encuentran las jurisdicciones, de la capa-
cidad que poseen los actores para procesarlas, de la debilidad de los equipos técnicos p;ra Hevarlas
gdelante. Esta brecha entre ambas instancias decisionales solo puede ser cubierto por una mayor
mﬁervenc.i(m de la Nacién-en la definicion operativa a nivel jurisdiccional de las politicas que ella
mismo disefia y propone: Las provincias se encuentran, asi, obligadas a hacer frente a estas contra-
dicciones y a resolver los conflictos que la gestién directa del sistema plantea (op. cit.).

¢) La capacitacién docente como estrategia de la transformacion:

Hasta el momento, la politica oficial ha elegido como medio privilegiado para poner en marcha
1a reforma la capacitacién docente, creando la Red Federal de Formacion Docente Continua.

Independientemente de c6mo se lleve a cabo la misma, es preciso destacar que la capacitacion
docente sola no garantiza el éxito de la transformacion educativa. Por una parte, porque la asistencia
a un ntimero importante de cursos no genera, necesariamente, una nueva forma de encarar el proceso
de ensefianza-aprendizaje, ni asegura un aumento de 1a autonomia del docente. Por otro lado, porque
ni la actividad de ensefianza ni los saberes docenies son la Gnica y mds importante variable del éxifo
del proceso educativo.

Por eso, entendemos que plantear esta reforma a partir de una estrategia de capacitacion -y basi-
camente capacitacion en términos de disciplinas- significa una incongruencia con sus presupuestos,
implica suponer que una parte (los saberes y pricticas docentes) configura el todo, olvidando que ¢l
proceso de escolarizacion es el resultado de un complejo interjuego de factores, que se articulan unos
_con otros (condiciones de trabajo, condiciones y equipamiento de las escuelas, recursos, situacién
social de la infancia y la juventud, formacién de grado de los docentes). Centrar 1a reforma en la
capacitacién docente contradice aquellos postulados tedricos sobre los que se pretende sustentar
ésta, que afirman la complejidad del hecho educativo configurado a partir de la confluencia de tales
factores. Pero también supone, una vez més, terminar responsabilizando a éstos de los resultados del
proceso. Es como si frente a esta realidad compleja que constituye el sistema educative, y de su
actual situacién, sélo debiera hacerse cargo un sector, liberando de esta tarea al resio.

b) La situacion docente:

' ‘E!'prf)ceso de descentralizacidn y transferencia de responsabilidades desde la Nacién hacia las
jI:U‘lSdi'CCIOHES implicé traspasar la problemdtica de los docentes y las discusiones en torno a su
situacién a las provincias.

Esto significa, en definitiva, que se ha encarado el proceso de reforma educativa sin destinar los
fond'os necesarios para hacer frente al mismo. Desarrollar reformas cualitativas de la ensefianza sin
lq gmgnaci{’m de los fondos necesarios, equivale a exigir al personal docente que asuma la responsa-
bilidad central del proyecto, sin mejorar la condiciones materiales y laborales. De este modo serd el
sector de los trabajadores de la educacién quien, finalmente, ha de hacerse cargo tanto del éxito como
del fracaso del proceso de transformacion. , )

Dentro de este marco persiste, de alguna manera, el discurso tradicional que sostiene que el
docegte puede alcanzar sus objetivos a pesar de las malas condiciones en las que se desenvuelve
Esta idea, que ha conformado desde sus inicios el imaginario social con respecto a los maeslros-
define a la funcién docente como una misi6n orientada a superar a través del sacrificio las mala;

d) Los obstdculos de la reforma: una vision desde las instifuciones y sus actores.

Estas contradicciones que caracterizan al proceso de reforma analizado en su conjunto se dirime
en el interior de las instituciones, en el interjuego cotidiano de los actores, manifestdndose como
obstaculos que dificultan la puesta en marcha de la misma.

La evaluacién que se hace desde el interior de las organizaciones escolares, la percepci6n que se
posee de este proceso de transformacion y las representaciones que configuran el imaginario de estos
actores, se encuentra bastante alejado de la imagen que poseen los técnicos que planifican y las
autoridades que toman las decisiones los que, ademds, no siempre conocen las escuelas por dentro.
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De este modo, se abre una brecha entre el discurso que es elaborado desde afuera y se percibe
como factible, y la percepcién que prima en el interior de las organizaciones educativas. Esto es ¢l
resultado, en principio, de la distinta posicién que ocupa cada uno de los actores para evaluar la
situacion educativa, y lo que ello implica: son grupos que poseen derechos diferentes, ocupan espa-
cios sociales diferentes y por lo tanto se apoyan en esquemas valorativos referenciales diferentes. En
segundo lugar, la mayor 0 menor distancia acerca de las condiciones reales en las que se desarrolla el
trabajo escolar.

Los autores recurren al concepto de culfura institucional o cultura escolar, para hacer referencia
al conjuntc de costumbres, hébitos, relaciones de poder; reglas no escritas y rituales que se han ido
configurando a lo largo de la historia del sistema educativo en su conjunto, pero de manera particular
en el interior de las distintas instituciones escolares. Esta cultura escolar tampoco es totalmente ho-
mogénea, por lo tanto es posible distinguir en ella tanto elementos dominantes, que operan como
articuladores de los diversos aspectos y definen la cultura actual de la organizacién educativa; como
elementos residuales, que provienen de las formaciones culturales del pasado, aunque manteniendo
algunos elementos activos en el presente, y elementos emergentes, innovadores, que pretenden irrumpir
¢ instalar nuevos valores en ¢l interior de las escuelas. Cada uno de ellos se articula de manera
diversa en cada institucién. En funcion de ellos, la cultura escolar aparece como un conglomerado de
elementos heterogéneos en donde se superponen valores, ideologfas, tradiciones heredadas y orien-
taciones conceptuales acerca de los diferentes modos de considerar a la educacién en general y a la
institucién escolar en particular,

Al igual que todo proceso de transformacién cultural, la modificacién de la cultura escolar cons-
tituye una cuestién compleja, en tanto supone la re-construccién de los sistemas de significado que
prevalecen en el mundo cotidiano de la escuela (es decir la construccion de un nuevo sentido comiin),
y estd condicionada al nivel de congruencia o incongruencia que exista entre la cultura que prevalece
y la nueva cultura que se pretende implantar. Es decir, que la posibilidad de la reforma educativa
radica definitivamente en que su propuesta devenga de “sentido comun” para las organizaciones
educativas. Esto implica, por parte de los docentes, la revision de sus disposiciones, modos de actuar,
saberes, categorias de andlisis, valores y sistemas de representaciones acerca de la ensefianza, el
aprendizaje, el alumno, el docente, la institucion escolar, los fines, los métodos, acerca de la educa-
cion. i

En general, los docentes aceptan la necesidad del cambio del sistema, y también reconocen que ¢l
cambio que se ha planteado es irreversible, pero esto genera distintos tipos de actitudes: por un lado
estdn los que adhieren acriticamente al nuevo modelo, mientras que otros eligen el total rechazo. En
posiciones intermedias estdn los que cuestionando algunos de los supuestos ideoldgicos bdsicos del
modelo, su cardcter de impuesto, sus contradicciones, reconocen que se “respiran’” aires nuevos en el
interior de las escuelas y, finalmente, estdn los que miran este proceso con un cierto escepticismo,
critican sus deficiencias mientras piensan que en verdad nada va a cambiar y si algo cambia no
necesariamente serd para bien.

Pero muy raramente elaboran un discurso coherente y compartido que se presente como una
contra-propuesta valida. Esta falta de un discurso ascendente deberfa atribuirse a las caracteristicas
que han primado siempre en el sistema educativo. La consolidacién nacional y politicadel pais y la
necesidad de garantizar el progreso econdmico hizo que la educacion se convirtiera en una tarea del

150

Revista IRICE

Estado. El predominio de un modelo de gestién burocratizado, sin tiempos para la reflexion ,cqnjpmaé' ;
ni espacios genuinos de participacion, asi como la resistencia que presenta el colectivo docente a
expresar una critica desfavorable a la autoridad por temor a las consecuencias negativas, la falta de
articulacién profesional que les permita estructurar un discurso organizadoy coherente, vy la ausencia
de optimismo y esperanza acerca de la efectividad de la participacién; son otros de los factores que
permitirian explicar la posicién asumida por los docentes.

En busca de alternativas posibles

Dado el grado de avance que esta reforma ya ha alcanzado, la discusion no puede giraren torno a
cudles son las modificaciones que se deben introducir, sino qué hacer ante 1o que estd sucediendo:
cémo enfocar las transformaciones organizativas que comienzan a producirse, y c6mo superar los
inconvenientes que se suscitan.

En realidad, 1lama la atencién que una ley sobre la participacion haya nacido sin el debate y el
consenso que hubiera sido, no sélo necesario, sino coherente con su contenido. Por‘ e}io, .u’na de las
primeras preocupaciones deberia estar orientada a aumentar 1os espac'igs de participacion %e I(’)s
docentes, ya que el proceso de transformacion no tiene que ser percibido como una cuesﬂqg {}e
reivindicaciones individuales o colectivas del sector, sino como una de las estrategias que permitirdn
yiabilizar el proceso de reforma educativa. Si los docentes desconocen, se oponen o no corpprenden
el sentido de las modificaciones que se estdn proponiendo en los aspectos diddcticos, curriculares o
institucionales dificilmente ellas podran producirse satisfactoriamente. o

Uno de los principios nuevos y més prometedores del cambio de la (?rganizacxon en ¥a'e:ra
postmoderna es el de 1a colaboracion, que opera como principio artic.ulad'or e integrador de la accion,
la planificacion, la cultura, el desarrollo, la organizacion y la investigacion en un mugd{) donde los
problemas son imprevisibles, no hay soluciones evidentes y las demandas y expectativas son cada
vez mds intensas (Hargreaves, 1995). Pero, para que la colaboraci6n sea posible y beneﬁc?os? enel
proceso de reestructuracion de las escuelas, la responsabilidad en la constr.ucc:én de las imdgenes
acerca de sus fines y objetivos deben ser el producto de la elaboracién colectiva de los actores y no el
resultado de la accién individual de algunos pocos que detentan el poder. En tal sentido, la escuelano
debe orientarse hacia la imagen que poseen aquellos que toman las decisiones, sino que dcb¢ ser ?1
resultado de una visién compartida por los distintos miembros de la comunidad educativa, es decir,
los profesores, los padres, los alumnos ‘ ‘

La préctica educativa burocrdticamente controlada genera un sistema de dependencia de los (.i?_
centes respecto de los lincamientos definidos externamente que reduce sus respuestas a una cu'e’sﬁ(m
de mero ajuste/conflicto con las condiciones que se han fijado, sin mdrgenes para la elaboracion de
alternativas originales. Es esta falta de autonomia profesional ¢ institucional la que ha provocado en
los docentes ese estado de falta de interés, desnimo, rutinizacion del trabajo y fatiga ge{xera}mente
designado como malestar docente. Desde la autonomia de las escuelas, quizé fuera posible que se
habilitaran espacios para la construccion de respuestas creativas en la resol‘ucnc’?n d¢ problemas que,
al mismo tiempo, actuaran como movilizadoras del proceso de profesionaiizacion docente.

Pero, ademds, esle nuevo posicionamiento requiere tomar conciencia de que las formas
organizativas que priman actualmente en las escuelas se han ido configurando a lo largo de un proce-
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s0 histdrico, a partir de las voluntades de las clases gobernantes, pero también a partir del comporta-
miento de los actores que conforman la comunidad educativa. Recuperar a la escuela como institu.
cién histérica significa aceptar también la parte de co-responsabilidad que nos toca en esta construc-
cién, abriendo la posibilidad de pensar otra escuela, de re-pensar las cosas que se hacen cotidianamente
desde una perspectiva critica. Representa admitir la existencia de diferencias y conflictos entre los
grupos que la conforman, reconociendo al mismo tiempo su incidencia en el sistema de relaciones,
toma de decisiones y précticas cotidianas de la institucién (como afirman los teéricos de la micropolitica

la institucién estd plagada de poder, de alianzas, de imposiciones y resistencias cotidianas).

En la medida que lo organizativo ordena la accidn, su configuracién también deberd caer en la

esfera de la competencia profesional de los docentes y en la decision de los demds agentes que

intervienen directa o indirectamente en la escuela. Generar los espacios necesarios para que los

distintos actores se expresen y desarrollen sus inquictudes como personas y como profesionales,
favorecerd un mejor compromiso de los individuos con la organizacién.

El re-posicionamiento de los docentes significa plantearse cuestiones relativas a los contenidos y
los conocimientos que se imparten y el modo c6mo se imparten, comenzando a tomar fundadamente
las decisiones, sin perder de vista que los conocimientos no son neutros y su seleccién responde
siempre a cuestiones valorativas que tienen que ver con los objetivos y fines de la educacion que se
definen con respecto al alumno. Por eso, la idea de colaboracion debe atravesar la practica docente,
a partir de la asociacién con otros colegas, con los padres de los alumnos, con los mismos alumnos,
con otras entidades igualmente preocupadas en las cuestiones educativas, tejiendo estrategias que
permitan una mejor comprensién de la realidad educacional y una mejor accién sobre la misma. Sin
embargo, como consecuencia de un estilo de gestion autoritario y verticalista, los docentes trabajan
aislados y solitarios en el aula, falta una cultura técnica comdn, en general no trabajan en equipo, no
formalizan ni suelen comunicar su experiencia a otros colegas y tienen el aula como espacio domi-
nante de su actuacion.

Estas manifestaciones de individualismo son fruto de la regulacioén de las formas de trabajo poco
favorables a la elaboracién colectiva de un proyecto de trabajo. Por eso, la coordinacién debe afectar
a los fines, a los procedimientos, al clima psicosocial que se establece, a las pautas de evaluacién, a
las actividades cooperativas entre profesores

Por parte del director es altamente deseable que desarrolle las capacidades necesarias para liderar
el equipo, para coordinar, para resolver problemas, para producir comunicaciones claras, para el
manejo de las relaciones interpersonales, para efectuar seguimiento y evaluacién de la tarea.

El docente que toma decisiones, investigador en su aula, que resuelve problemas, el intelectual
critico y creativo cobra existencia real cuando existen espacios auténomos para ejercer esas compe-
tencias, y es fantasia cuando persisten practicas escolares bésicamente controladas desde afuera.
Pero no todos los docentes sienten la autonomia como una necesidad, a veces, la dependencia a la
burocracia que da todo por decidido puede proporcionar situaciones cémodas en particular para
docentes con bajo nivel de formacién y débil status profesional y econémico. (Gimeno, 1992)

No se trata de definir que es lo que se debe cambiar y lo que no, sino mas bien de perfilar una serie
de dmbitos en torno a los cuales cabe potenciar el cambio organizativo de los centros. El cambio en
las escuelas no deberfa ser tanto la consecuencia de un afén imperialista (tedrico o practico) sobre la
escuela como la resultante de prestar atencién a lo que estd sucediendo en su entorno social.
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_Asi, bajo la tutela de un minimo tejido normativo habria que apostar por una desregulacidn de los
spacios de trabajo educativo. Pareciera como si las instancias del Estado desconfian tanto del fun-

cionamiento de la escuela y los agentes implicados, que regulan hastzli los aspectos méds ‘insigniﬁcam
tes. Pero la resultante no son mejores resultados, porque no s po‘sxbk’, el acople perfecto entre la
: estructura formal y la préctica individual. Por la tanto la consecuencia no dei?e ser una mayor_regulz}
ci6n de la autonomia del individuo sino por el contrario aumentar los £spacios y competencias para
que se exprese y desarrolle como persona 'y profesional o que ha de derivar en un mayor COmpromi-
<o de los individuos con la organizacion.

Del mismo modo, en cuanto al conocimiento a transmitir, se deberfa mantener una posicion me-

nos ordenancista y més acorde con la funci6n social del conocimiento, mas atenta a su elaboracion
colectiva, que a prescribir la construccién individual; buscando el necesario equilibrio entre el con-
tenido instrumental y aquellos que conducen una formacion mas amplia y plural.

La reforma educativa debe llevarse adelante con los docente, con su participacion, respetar}do sus
iempos y creando canales reales de intercambio profesional, si esto no es asi, se hace a partir de la
imposicién y la exclusion. La organizacion de los docentes alrededor de ideas pedagogicas preconce-

bidas genera conflictos dificiles de superar y pone al borde del colapso a cualquier intento de
transformacion educativa.

En un sistema de educacién escolar que posee la antigiiedad del nuestro, un proceso de ref; orma
demanda mucho més tiempo que lo que se puede establecer a partir de un decreto, pero ias po;;;bﬂr
dades de alcanzar el éxito se encuentran mas préximas cuando prima una I6gica participativa en
lugar de pautas compulsivas.

BIBLIOGRAFIA

CARUSSO, D. (1996) De Sarmiento a los Simpsons. Buenos Aires: Kapelusz

HARGREAVES (1995) Cultura, Profesorado y pos-modernidad. Madrid: Morata
NARODOWSKY, M.(1996) La escuela argentina de fin de siglo. Buenos Aires: Novedades Edu-
cativas;

SANTOS GUERRA, M.A.(1995) El discurso critico ascendente. Cuadernos de Pedagogia N°223;
SCHARSTEIN, L. (1992) Psicologia social de las organizaciones. Buenos Aires: Paid6s

DA SILVA, T. (1996) El proyecto educacional moderno. Propuesta educativa, N° 13. 5
TIRAMONTI, G. (1996) El escenario politico educativo de los "90: la nueva fragmenltacm‘m.
Ponencia presentada al Congreso Internacional de Educaci6n. Departamento ¢ Instituto de Ciencias

de la Educacién, Fac. de Filosoffa, UBA. (mimeo)

153




LA ENSENANZA DE LA GEOMETRIA EN EL NIVEL UNIVERSITARIO
CON LA HERRAMIENTA MAPLE

Mercedes Anido, Patricia Co y Martha Guzman*®

Introduccion

Este trabajo forma parte de estudios realizados en el marco del proyecto de investigacion de.
la “La Ensefianza de la Matemdtica con Herramientas Computacionales™, en el que trabajan docentes
de distintas facultades de la Universidad Nacional de Rosario, de la Universidad Nacional del Litoral
y de la Universidad Tecnolégica Nacional.
Dicho proyecto se podria considerar en el momento actual, mds que un proyecto, un programa de
investigacion en el sentido de Lakatos. La idea de programa de investigacién de Lakatos ha sido
_empleada en la investigacién de la ensefianza para describir aquello que comparte cierta comunidad
de investigadores. Una comunidad con un programa de investigacién maduro y desarrollado consi-
derar4 ciertos trabajos como fundamentales, sus miembros compartirdn un conjunto de determinados
_ problemas y cierto lenguaje técnico, ignorardn también ciertos problemas en investigaciones que a su
vez podran ser relevantes en otra comunidad. Volverdn insistentemente sobre temas claves. En nues-
tro caso el lugar estratégico para la investigacion es el aprendizaje de la matemdtica en el nivel
_ universitario.
En esta ponencia, en particular, se fundamenta y describe una propuesta para la experiencia sobre
el “ambiente de aprendizaje” que se crea cuando se utiliza el MAPLE en la ensehanza del concepto
de superficie en el espacio de tres dimensiones a alumnos de un primer curso de Matemdtica. Dicha
propuesta se implement6 en tres cursos de la asignatura Algebra y Geometria 1, de la Escuela de
Formacién Biésica de la Facultad de Ciencias Exactas, Ingenierfa y Agrimensura de la UNR.

Se buscé evaluar el uso de la computadora como herramienta del aprendizaje de la Matemdtica y
de 1a Matemitica Aplicada en la ensefianza universitaria, y determinar los efectos de la utilizacién de
herramientas computacionales en la habilidad de los estudiantes de la Matemdtica del nivel universi-
tario para resolver problemas. También interesé investigar el efecto del entorno computacional en la
actitud hacia el aprendizaje de esta ciencia y elaborar estrategias didécticas innovadoras para ¢l enfo-
que de determinados temas con utilizacion adecuada de herramientas computacionales.

Fundamentos de la propuesta didactica

En un primer afio de la Facultad de Ingenieria la comprensién de la relacién bidireccional que

* Universidad Nacional de Rosario
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e'xzste'emre una ecuacion dgda en el espacio de tres dimensiones y la superficie que la representa ha
sido siempre un tema considerado dificil.

La posxb:hfiad de una representacion grafica por computadora plantea algunos interrogantes:

(,Hasta? /que punto la ventaja de inmediata visualizacién en un determinado dominio facilita Ia
comprension sobre la generacion de una superficie o sobre la relacién que guarda con la ecuacién
que la representa algebraicamente?. |

Csn;)cxda la posibilidad de rotacién o traslacién o de variacién del dominio jcémo la utiliza ¢l
a%umno, btra?{a de optimizar la visualizacion? ;juega con secciones con distintos planos? ;explora?
(induce propiedades? jtrata de demostrarlas? ’

0 . - . .

i c?ebe prgponerseio ei .(iocenfe? (Por ejemplo las relativas a las secciones de un hiperboloide de
una hoja al alejarse de un eje de simetria, el plano de seccién)

‘(,}E] alumno, m:vema.superﬁcms? ¢las analiza? ; El ambiente computacional, estimula la investi-
gacién del aium'no? ¢lointeresa? jhace significativo el aprendizaje del tema? ;0 solo actiia como un
observador pasivo? )

Con un plano paralelo al eje Z.
Exprese un plano de seccion que le permita obtener una pardbola como interseccion.

En la bisqueda de respuestas a estas cuestiones de base iniciamos una investigacién que en su
oncepcion siguiera los lineamientos propuestos en el documento “;Qué es la investigacién en la
ducacién matematica y cudles son sus resultados?” (Balacheff, Howson, Sfard, Steinbring, Kilpatrick
Sierpinska, de la International Commission on Mathematical Instruction), en cuanto a que el fin
itimo de la investigacién debe ser que un docente especifico, en un aula determinada, tenga mejor
quIpamiento O recursos para guiar a sus alumnos hacia la comprension del mundo con laayudadela
Matematica.

En lo practico y concreto se siguid el punto de vista de Lesh (1979): “El objetivo de la investiga-
i6n es desarrollar un cuerpo de conocimientos ttiles relacionados con temas importantes de la Di-
lactica de las Matemdticas”. A continuacién, Lesh aclara que, para €l “desarrollar conocimientos

S .. tiles” significa:
En cuanto a Ja socializacién en la relacién alumno-docente-compafiero en el uso de la computa- | es” significa

dora: la distribucién de dos alumnos por computadora respecto a uno solo por méaquina ; hace més
len,te el aprendizaje o lo agiliza en cuanto a una rdpida sucesién de mutuas iniciativas por 1;;10 u otro?
icomo organiza el docente cada clase? ;es posible hacerlo? ;qué actividades disefia y propone? ; aé
tiempo deja para el libre juego de la relacién dial6gica entre el estudiante que explora y Iz - -
dora que responde? Py computs

“a) identificar problemas importantes para la ensefianza de la Matemdtica, b) plan-
tear conjuntos de cuestiones concretas (y resolubles) relacionadas entre si'y gue Con-
tribuyan a mejorar el conocimiento disponible sobre el tema subyacente, c) encontrar
respuesta a esas cuestiones que sean ifiles en una diversidad de contextos eliminando
i la informacion poco vdlida o iniitil, y d) comunicar los resultados y conclusiones de
Las solicitudes de los distintos pares de alumnos trabajando, respecto a problemas de uso del forma que sean comprensibles por profesores e investigadores™
Software, o relativos a la comprensién del tema, o la aprobacién o correccién de lo que se obtiene en
pantalla, ;pueden ser atendidas en un grupo de 30 alumnos por un solo docente?

; Existen voces que se alzan contra una mecanizacion de la resolucion de problemas por computa-
ora:

En lo que hace a la investigacion de los procesos de aprendizaje, el disefio se realizé combinando
metodologias cualitativas y cuantitativas. Se estudiaron casos y se definieron metodologias por
triangulacion. Se buscé la inmersion del investigador docente en el contexto que analiza a fin de
captar el sentido de la acci6n de los participantes.

Los modelos constructivistas del aprendizaje estriban en crear ambientes donde los alumnos par-
ticipen activamente en dichos ambientes, en forma que intentan ayudar a construir su propio conoci-
miento, més que haciendo del docente el “intérprete” del mundo o del alumno el que “reproduce” et
conocimiento del profesor.

La estrategia didédctica que se derivade la concepcidn piagetiana tiene como objeto el facilitar al
alumno el dominio del método cientifico y no tanto el de proporcionarle los contenidos de la ciencia.
Es una estrategia de ensefianza por descubrimiento y no una transmisién verbal de conceptos cienti-

. g,H'f;sta que punto, la computadora desarrolla capacidades para resolver problemas como los que
siguen? :

Interprete el significado geométrico de las siguientes expresiones:

DX=1  DenR, i)enR’ iii)enR’

2) { xi=2y como interseccién de superficies ficos que no sélo es ineficaz sino contraproducente. En lugar de ensefiar al alumno uno a uno los
z =0 ' conceptos cientificos, es mds eficaz proporcionarle la capacidad de descubrirlos o construirlos por si
mismos.
3){ X-Y=0 iyenR%, i)enR’ No obstante, desde el marco tedrico de las concepciones alternativas, se cuestiona la ensefanza
‘ X+2Y=] por descubrimiento ya que no parece posible que los alumnos generen o inventen en contextos de
4)  Se tiene un cono con vértice en el origen, directriz una circunferencia de radio a, contenida instruccion, por muy adecuados que sean, los conceptos cientificos bisicos.

Desde estas posiciones se postula que para que se produzca cambio conceptual, es preciso que el
alumno reciba aquellas teorfas cientificas que no sea capaz de descubrir por si mismo. Ahora bien,
para que esa ensefianza perceptiva sea eficaz ha de alejarse radicalmente de la vieja ensefianza repetitiva
tradicional que conduce a un aprendizaje memoristico y no significativo, manteniéndose dentro de

en un plano paralelo al plano X, Z con centro en el eje Z. Describa las intersecciones.
a)  Con un plano que pase por el vértice ;qué posibilidades existen?
b)  Con un plano que contenga al eje Z.

156
157




Abril de 1999

p‘o’mcxones contructivistas y acompafidndose siempre de ejercicios de descubrimiento v consoli
cién de los conceptos adquiridos (Ausubel, Novak y Hanesian, 1978) em
Ep_ta biisqueda de algunas respuestas a las preguntas planteadas y de un disefio de ambi
propicio de aprendizaje, se propone la utilizacién a las herramientas computacionales que adecugzil;g
gztifssadas, pueden ayudar al alumno en la exploracién, organizacién y representacién del conoci.
Jonassen (1995) incluye en las “herramientas computacionales cognitivas™ las bases de datos, 1
redes concepti{ales, los sistemas expertos, la construccién de multimedios e hipemteéios En(;it'as
que las herramientas cognitivas no son “fingertips” (dispositivos solo para apretar teclas) 0-5010 -
a?rjnacenar 0 tr'an§f0rmar informacién, que por el contrario deben comprometer al alumno en la ‘;ciara
cion de cgnommxenm” que refleje su comprension y concepcién de la informacidén més gue i -
reproducir el conocimiento del profesor. e
En esta} lista no cerrada de Jonassen podemos incluir las herramientas CAS (Computer Algebrai
System; Sistemas Algebraicos Computacionales). P e
Estas Iixerramientas ayudan y estimulan a “hacer”, “ensefiar” y “aprender” Matematica. Utiliz
una sintaxis l6gica y son abiertas a la creacion de nuevas funciones. Son herramientas ue- ‘r;r;'ian
reso%ver ec'uacicmes y analizar funciones en los primeros cursos de Matematica Bésicz? Re;::;iza1 ein
r{xam;’aglacxén de simbolos y expresiones que se obtienen al resolver ecuaciones Calcu}.an ;n f it
simbolica y/o numérica limites, derivadas, integral definida, aproximan funcior;es or polino nios,
res‘uelven« e?uaciones diferenciales, transformadas, etc. Permiten la visualizacién (;eiurgas aper.
gmes sqfxsncadas, imposibles de ser imaginadas sin ese recurso. Ademas pueden utilizarse ga:; Zf;
ne;l’suarm programe sus. propios modelos matemdticos para determinadas y caracteristicas situacio-
La idea es utilizar las capacidades de las Hamadas herramientas CAS para reducir el ti
empleado en céiculf)s rutinarios, con el propésito de proveer mds tiempo de clase para discu{irf;nbpg
conceptf)s m;fteméticos y aplicarlos en la resolucion de problemas. Como “herramientas xco nitiva:f
proporcionarian un “ambiente” y serfan un vehiculo que requiera arduo trabajo imelectivi ara ¢ 1
dominio de un tema y que genere “pensamientos” que serfan imposibles sin la herramienta P e

{as herramientas CAS y suuso y aplicacién en Ingenierfa y en diversos campos de aplicacién de la

Matemdtica.
El grupo que se formé con ese propé

los siguientes criterios:

sito resolvid desarrollar un instrumento, que cumpliera con

a. Debia ser posible de utilizar por muchos usuarios, incluidos los estudiantes.

b. Debia poseer un razonamiento 16gico y sintaxis entendible.
¢. Debia construirse con la posibilidad de ampliacién futura.

Resolvieron llamarle MAPLE. Su uso se extendié répidamente en la década de 1980.

Su tecnologia est4 ligada a proyectos de investigacién tedrica en Matemdtica simbolica gracias a

la colaboracién de la Universidad de Waterloo, el Eidgenossische Technische Hochschule (ETH) en

Zurich y el Institut National de Recherche en Informatique et Automatique (INRIA) en Francia.
Posee en su dltima versién la capacidad de realizar graficos en 3D, graficos de funciones milti-

ples, contornos y poligonos. Sombreado ¢ iluminacién de superficie. Funciones de color definibles

por ¢l usuario. Sistemas de coordenadas cénicos, esférico y toroidal. Anotaciones de texto, curvas

especiales y gréafico de superficies dadas por ecuaciones implicitas.
La metodologia de la experiencia se basé en la participacién activa del estudiante como agente de

su aprendizaje el que se procurd facilitar con el uso de programas informaticos.
Las pautas de trabajo fueron las siguientes:

Los alumnos trabajaron en el segundo cuatrimestre dos horas semanales en el laborato-

rio de computacién (dos alumnos por méquina).
En un comienzo se utilizé la computadora como una gran calculadora grafica, con

funciones incorporadas de Geometria Analitica.
Los alumnos no recibieron nociones especificas sobre sistemas operativos ni programa-
ci6n, ya que existen sobre estos temas espacios y tiempos previstos en el curriculum. El
uso de herramientas CAS requiere solo saber entrar al programa respectivo y guardar la

informacion.

Descripcién de la implementacién
Se realizaron trabajos practicos para el manejo de los temas: plano, rectas y curvas en

Eni e si ibe . e e

juega unorg‘:l'b S‘g‘: se dcglcrsbc una experiencia diddctica en la cual ia herramienta computacional ®

> importante en la creacié o fanfe s . .. ! . L s a s L. L S
p eacién de un ambiente propicio para la construccidn del conocimien- el espacio, superficies cilindricas, conicas, de revolucién, cuadricas

o Las tareas estuvieron orientadas a la construccion del conocimiento a partir de situacio-

to geométrico espacial.
Exa(cftom(; yase dl}o, la m?sma se realiz6 en tres divisiones de primer afio de la Facultad de Ciencias
o ast, gg;emena} y Agrm?ensura de la Universidad Nacional de Rosario. Se desarroll6 sin alterar
| onteni 0s curriculares incorporando la herramienta computacional a los Talleres de Practica de
a asignatura Algebra y Geometria 1,
La ientas utilize
Groms Zir;r:r{]]l:;,[:s 'L:;ll(;zgd;/fue ll\/IAPLE V (R3). Este es un proyecto del Symbolic Computacién
rsidad de Waterloo, Ontario (Canada) con apoyo d i igaci
Ip en , el Consejo de stiga 5
en Ciencias Naturales e Ingenierfa de Canadd. P Jo denvestigaciones
Un , . - o
grupo de profesores e investigadores de la Universidad de Waterloo, comenzé a discutir sobre

nes problemdticas y afianzamiento de conceptos. La computadora permitié reducir el

tiempo empleado en calculos rutinarios y plantear y resolver problemas con datos

reales.

El esquema metodolégico estuvo basado en la participacion activa de los estudiantes usando el

recurso de la discusion.
Las actividades se organizaron con propuestas sucesivas emergentes de un problema inicial

motivador utilizado por el docente como disparador. Siguiendo una induccion natural motivada por

las preguntas de los propios alumnos.
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Se elaboraron Estrategias Didécticas que involucraron el uso de la computadora, previéndose las
siguientes acciones:

e Preparacion de problemas motivadores

e Disefio de estructuras para informes de Laboratorio.

e Preparacion de pruebas de evaluacion del conocimiento del alumno.

e Preparacion de encuestas de opinidn para los alumnos sobre el trabajo en el aula.

Se observaron las actitudes y capacidades del estudiante en relacién con:

a) El aprendizaje

La interpretacion y solucién de problemas que involucran conceptos de Geometria del Espacio
constituye un escollo dificil de superar debido a la complejidad de las representaciones espaciales.

Se traté de interpretar y consignar en informes:

Capacidad de exploracion de nuevas formas no conocidas por analogia o por infuicién.
Capacidad de induccion de nuevos conocimientos a partir del error.

Capacidad de proposicién de problemas que surgen al profundizar el andlisis de una
curva o superficie

Capacidad de formacidn de criterios para el analisis.

®

b) La computadora. Se traté de detectar y consignar en informes:

e Aptitudes especiales y/o dificultades para el manejo del sistema.

e Capacidad de interpretacion de las consignas del lenguaje propio del sistema
computacional adoptado.

e Capacidad de relacion entre simbologia matemdtica y lenguaje computacional.

e Grado de captacién de la 16gica del sistema.
Reacciones frente a las respuestas imprevistas de la computadora

¢) Su “socio” en el uso del equipo. Se traté de observar:

e Las actitudes de construccion del conocimiento en pares
e Pasividad o preponderancia frente al compafiero.

Conclusiones

Finalizada la experiencia se realizaron reuniones con los docentes involucrados para evaluar los
resultados de la propuesta y al mismo tiempo su grado de compromiso.

Se pudo comprobar que algunos interrogantes planteados al comienzo tuvieron respuesta positiva
¥ que entonces, pueden ser reformulados como hipétesis.
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e La representacién grafica por computadora facilita la comprension de la relacién que
existe entre la ecuacién y el conjunto de puntos que la representan.

e Laexploracién de curvas y superficies con la intervencion de la computadora permite
la induccién de propiedades.

e Lainmediatez de respuesta de la computadora permite el andlisis de miltiples ejemplos
que el mismo alumno puede proponer, produciéndose el refuerzo del conocimiento de

manera espontanea.
Se anexa la propuesta de trabajo realizada en el Laboratorio de Informética.
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ANEXO

TRABAJO EN LABORATORIO

Introduccion:
El objetivo fué construir y analizar graficas de funciones de 3 variables definidas o no implicita-
mente.

Se us6 el programa MAPLE V (R3), pero se permiti6 la utilizacién adecuada de cualquier otro
software. El alumno que poseia conocimientos de alguno de ellos en particular, pudo usarlo, siguien-
do las variantes en las sintaxis de los comandos respectivos a cada uno.

A medida que se avanzé en el tema se incorporaron los comandos necesarios.
Se consideraron funciones de la forma f(x,y,z) = 0 0 z = f(x,y). Para graficarlas se utilizaron los
comandos:

>implicitplot3d(f(x,y,z)=0,x=a.b,y=c..d,z=e..f, opciones);
>plot3d( f(x,y),x:a..b,y:c..d,z:e..f,epciones};

donde a, b,c,d,e, f, sonlosextremos de los intervalos de variacién de x, v, z, y por lo tanto
ntimeros reales. Las opciones son optativas y pueden no estar.

Se aclar6 que debe tenerse especial cuidado en copiar correctamente los comandos después del
simbolo “>”, que no es lomismo .” que “, “ 0 **; mayiscula que mintscula, etc. Que luego de ingresar
cada comando se tecleard ; para ver la salida en pantalla y por Gltimo teclear ENTER.

MAPLE tiene un paquete de comandos y funciones especializado en graficos tridimensionales, €l
nombre del mismo es PLOTS y hay que cargarlo para poder utilizarlo. Se carga con la orden with(plots)
seguida de punto y coma, a continuacion se produce el listados de las funciones que contiene.

Existen otros paqueles especificos, algunos de cuales se utilizaron en este trabajo.

Una vez dentro de la pantalla 3d, pueden seleccionarse distintas opciones gréaficas. Estas opcio-
nes se encuentran en la barra del mend y se eligen oprimiéndolas de a una a la vez, donde, segin la
necesidad de cada caso, pueden optarse por: ejes visibles, superficies de nivel, escala 1:1, etc. Es
conveniente practicar con cada una de ellas para una mejor visyalizacién en-cada caso.

Se estudiaron las superficies cilindricas descriptas por la ecuacion general de segundo gradoen x,

v, Z:
ax2+by"+czz+2dxy+Zeyz+2f2x+gx+hy+jz+k=0

En el primer momento la actividad del docente trabajando conjuntamente con los alumnos fue el
anlisis de la superficie Cilindrica de ejes paralelos al eje z cuya ecuacion es:

¥ +4y7 =16
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Se dieron las indicaciones:

Ingresar todo lo que aparece después de >, teniendo en cuenta que * significa potencia y * pro.

ducto.

>Ci=x"2+4%y"2=16;
>with(plots);
>implicitplot3d(c,x=-5..5,y=-3..3,2=-3..3);

Inmediatamente después de teclear ENTER aparecerd la ventana gréfica. El grafico puede apare-
cer substancialmente diferente si se cambian los rangos de variacién de las variables x, y, z. Para
efectuar una rotacion, ubicamos el cursor sobre la figura, apretando ¢l botén izquierdo del mouse
sobre la gréfica aparece una caja ciibica. Sobre ella, manteniendo el boton apretado, lo arrastramos
en la direccién de rotacién buscada, soltando y dando ENTER aparecerd la grafica en la posicién
pretendida.

(Donde estd el ojo del observador? En el borde inferior de la pantalla gréfica aparecen dos
angulos Q y F, que indican donde se ubica el ojo del observador. Trataremos de explicar como fun-
ciona. Dado un punto P en el espacio, sea P’ su proyeccién ortogonal sobre el plano z = 0, con el
origen 0 se forma una semirrecta OP°, O es la medida del dngulo orientado (en contra de las agujas del
reloj) desde el semieje x positivo ala semirrecta 0P, O se mide entre -180°y 180°. Fes la medida del
angulo orientado que forma el semieje z positivo con la semirrecta OP, calculado de arriba abajo.

Cuando se rota un gréfico, el sistema indica los valores del par(Q,F), para que el operador lo sepa.
Por defecto es (45°,45°).

Asi, por ejemplo, si se quiere observar la proyeccién del cilindro sobre los planos coordenados se
deben dar a los angulos los siguientes valores-

sobre el plano XY, (Q,F)= (45°,0°)

vista IRICE

bre el plano YZ, (Q.F y= (0% 907

e

De la misma forma puede hacerse sobre el plano XZ, (Q.F ) = (90°,90°).
Para encontrar las intersecciones de la superficie cilindrica con los planos coordenados se debe

cargar otro paquete de funciones:

>with(student);

Asf para hallar la interseccién con el plano XY definimos primero el plano XY de la siguiente

forma:

>pli=z=0;

" El comando que da la interseccién de ¢ con pl es:
>intercept(c,pl,{X,y,2});

>implicitplot3d({c,p1},x=-5..5,y=-3..3,2=-3..3);
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Si serota la figura de modo que (Q,F)=(45°,0%), usando las opciones 3a y peniiltima de izqu
a derecha de la barra de herramientas se observara la elipse sobre el plano XY.
De la misma forma se puede ver la interseccién con el plano XZ:

Procediendo de la misma forma que en el caso del cilindro, los alumnos definieron en primer

>p2:=y=0;
>intercept(c,p2,{x,y,z});

‘ Sco=x2+yN2-22=0;
>implicitplﬂt?»d(cs,x:—S..S,y:-S..S,z:-S..S};

Luego usaron opciones graficas para lograr una buena visualizacion.

En pantalla aparece {z=z, x=4, y=0} y {z=z, x=-4,y=0} que son las ecuaciones de un par de rectas
paralelas al eje z. Para una mejor visualizacidn, se ingresa previamente el paquete:

>with{geom3d); y el comando >plot3d({[4,0,2],[-4,0,z]},x=-5..5,2=-10..10);

Hallaron la interseccién del cono con planos paralelos a los coordenados, se muestra como gjem-
plo la interseccion con el plano de ecuacion: x=1.

C>tli=x=1;
>intercept(co,t1,{x,y,z});

En la pantalla aparecié {y=V -1+2%, z=z, x=1}, {y=-V-1+7’, 2=z, x=1}, que interpretaron Como
las ecuaciones de una hipérbola con eje focal sobre el eje z, resultado de la interseccion del cono con
el plano x=1. La graficaron y rotaron convenientemente con la definicion:

A continuacién se sugirié:

e  Hallar la interseccion con el plano YZ:

®  Analizar generatriz y directriz.

®  Proponer las ecuaciones de cilindros de ejes paralelos alosejes X e Y,  respectivamente
y estudiarlas.

>implicitplot3d({co,t},x=-5..5,y=-5..5,2=-5..5);

Se propuso luego, el estudio de la superficie conica definida por la ecuacién:

X+y-722=0
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Luego efectuaron un corte con un plano paralelo al plano XY, el plano z=2.

>t2:=z=2;
>intercept(co,t2,{x,y,z});

({btmf:emn, como era de esperar, la ecuacién de unacircunferencia:
x* + y* = 4. Para graficarla aplicaron el comando:

>implicitplot3d({x"2+y~2=4,7=2} x=-3. 3,y=-3..3,z=0..3);

Después analizaron su ule

. su proyeccidn sobre el plano XY vy las ecuacione ices

Garosopucs anat y s de las generatrices y estu-
Fin j i

e almente, como jugando, compartiendo con otros, ensayando y probando con distintos datos

ISEPRN . . N ) ’

bu;nr;)s emprendieron el andlisis del elipsoide, de los hiperboloides de una y de dos hojas y los

ar . .. . PP . . ’ N ’

paraboloides eliptico e hiperb6lico. A partir de las ecuaciones, aplicaron los comandos y paquetes de

fundi N .. L A
ones que ]f,s penmngron obtener visualizaciones interesantes, hallar intersecciones con planos
y otras superficies y estudiar simetrias.
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NNE HARLEN: Ensefianza y aprendizaje de las ciencias. Madrid, Morata, 1998.

Wynne Harlen se ha especializado en la investigacion, el desarrollo curricular y 1a evaluacidn en el campo
{4 ensehanza de las ciencias en la escuela primaria. En la nueva edicién de esta obra, aquellos docentes gue
centen el desafio de introducir a los nifios en la actividad cientifica podran encontrar una importante orienta-
en su tarea. ’
Para 1a autora, aprender ciencia no se diferencia de “hacer ciencia”; por lo que los procesos en los que se
obe involucrar a los nifios para que s¢ apropien de los conceptos cientificos son semejantes a los de la actividad
fentifica en si. Esta actividad la entiende como una reflexién constante sobre las “ideas previas” mediante la
puesta aprueba en la experiencia, en la “realidad”, los “hechos”. Estas ideas podran modificarsc, rechazarse o
omprobarse, pero en todo momento la experiencia es la que permitird la comprension de los verdaderos con-
eptos cientificos. De este modo, Harlen expiica no s6lo el proceso que realizan los nifios al ser confrontados
on instancias experimentales de aprendizaje, sino el desarrollo de las ciencias, refiriéndose especialmente alos
momentos de revoluciones tedricas en la fisica.
Si-bien la autora no explicita las disciplinas que involucra en lo gue denomina “ciencias”, definen dreas
tematicas, al modo de las planificaciones curriculares, freas en las que se relacionan conceptos de la biologia,
12 astronomia, y fundamentalmente de la fisica.
Sin profundizar en los conceptos de la psicologia evolutiva de Piaget, ni en los aportes de 1a psicologia
cognitiva, la autora desarrolia desde una perspectiva practica de la ensenanza lo que ella describe como “las
ideas de los nifios” sobre los conceptos cientificos, y €l modo en que se produce una evolucion desde estas ideas
previas, mediando la experiencia, pensada como prueba, hacia las ideas cientificas correctas. Para esta metodo-
logia de ensefianza se requiere de las técnicas de seleccidn, aplicacién y comp /
Estas técnicas se describen como técnicas de procedimiento que abarcan Jac
hip6tesis, la prediccion, la investigacion, la derivacién de conclusiones ¥ la com

ci6n”. En esta linea de

trabajo, ¢l libro cuenta con numerosos ejemplos de situaciones de aprenéizajeeﬁ el aula, describiendo
exhaustivamente las ideas de los nifios sobre los procesos fisicos y naturales. Esta obra puede resultar una

herramienta Gtil para los docentes, ya que con el mismo estilo expositivo, Harlen expone su enfoqt cular
de la funcién del docente y de la evaluacion como proceso necesario en el aprendizaje. En cuanto a laevalua-
cién desarrolla no sélo sus objetivos y principios, sino que brinda técnicas Concre ‘
final. Asf también, la autora considera clave la auto-evaluacién dela escuela
la ensefianza que resulta positivo en tanto permite a laescuela “revisar sus pro
acordados y los criterios de rendimiento”. ;
Wynne Harlen sostiene que en las estructuras curriculares no es nece
etapas del proceso educativo. Es necesario “definir qué progresos son necesd
Dando lugar a los procesos mds particulares de cada alumno, se posibilitd
cientificas.

oncretas de evaluacion continua y
] ento de revision de

VIDAL, Fernando: Piaget antes de ser Piagel. Madrid, Morafask 1998.

Este interesante trabajo reconstruye la evolucion inicial de Piaget, las rafces b}"gféﬁ :
sistema psicolégico y filoséfico. Su autor, Fernando Vidal, es un psic6logo afgentinoqu
1a Universidad de Ginebra, dedicado a la Historia de la Psicologfa.

El libro permite dimensionar la obra de Piaget como resultado de un tra

pajo i1
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tigacién permanente, a la cual dedicé toda su vida.

El autor ha analizado profundamente momentos de la vida de Piaget, cotejando con datos de sus familiare
y del entorno social. La biografia se complementa con opiniones del propio Piaget, con fragmentos de su aute.
biografia, de sus escritos y publicaciones: La mision de la Idea (1915) y Recherche(1918). Al respecto dice: ¢
creo gue, para el historiador, la experiencia afectiva s6lo existe después que adquiere un caracter lingiifstico. i:a
vida interior de un individuo del pasado s6lo puede aprehenderse a través de intermediarios culturalmente deter.
minados que le presten una voz comunicable. De ahf, mi sistematica atencién a la propia ‘voz’ de Piaget, a sy
estilo, a los detalles de su expresién y a lo que él mismo presta atencién”.........

El libro nos acerca a la familia de Piaget y a la vida cultural de la Suiza francesa, transmite la atmésfers
poblada de revistas literarias, con sus debates politicos y estéticos, sus sociedades culturales privadas v elubes
de aficionados que aspiraban a fomentar el saber mediante la instruccidn mutua y la investigacién independien.
e,

El autor nos cuenta hechos importantes en la vida de Piaget como su admisién al Club de Amigos de la
Naturaleza en 1910, cuando apenas tenia 14 afios; su participacién en una asociacién de estudiantes cristianos,
y en un grupo de jovenes socialistas. Participa también de interesantes debates entre el Lamarckismo. y ¢l

Darwinismo. Muestra la enorme influencia que le produjo la lectura de La evolucion creadora del filésofo

francés Henri Bergson.
Otro aspecto profundamente analizado es la relacion de Piaget con la religion. Piaget tiene en sus primeros
aftos conﬁictos religiosos muy fuertes al intentar avanzar hacia una concepcidn racionalista de la ética y alejarse
de la versidn religiosa de ésta.
La obra se detiene en un estudio histérico profundo de rasgos que ni Piaget ha mencionado en su autobio-
grafx’a. ni tampoco ninguno de sus bidgrafos, aporta asi nuevas ideas. al debate sobre la obra piagetiana y su
inmenso legado a la ciencia.
Javiera Diaz

IRICE

Sociedad Argentina de Historia de la Educacién: Anuario de Historia de la Educacion N°
1- 1996-1997. Universidad Nacional de San Juan, 1997.

La Sociedad Argentina de Historia de la Educacidn, creada en 1995, presenta el primer nimero del Anuario
fie H:s}ona de la Educacion Argentina. Mediante el mismo se pretende canalizar los esfuerzos realizados por los
?nvesugadores y docentes del drea. Esta publicacién ha sido creada con el objeto de difundir y discutir las
investigaciones ( que no son pocas) en Historia de la educacién de nuestro pais y pafses extranjeros.

Ossanna, en su introduccién define al Anuario como “un espacio académico, a la vez que un espacio de
accion pedagogica- educaﬁva 7. 'Por tal motivo se invita al envio de colaboraciones para otorgar continuidad a
1a reciente publicacidn.

Los trabajos que se incluyen en este primer niimero presentan diversidad tanto en lo temético, como en lo
metodolégico, y dan cuenta de diferentes contextos geograficos e historicos, nacionales, latinoamericanos y
europeos de los siglos XIX y XX.

Pero todos ellos cuentan con un denominador comtin, el alto nivel académico y la calidad de las produccio-
nes.

' El gnuario ofrece también informacion relevante para aquellos que comparten esta drea de trabajo, comen-
tarios bibliogréficos y resefias de eventos.

La re'_vlsta IRICE se complace en resefiar el ndmero inicial de este 6rgano de difusion de un importante
grupo de investigadores, y desde ya descuenta su éxito, augurando préximas ediciones.

Claudia Perlo
IRICE
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ner (Broderbund Software, 1989)

Banner es un programa que corre bajo el sistema operativo DOS. Las exigencias de hardware para
orrer este programa son minimas, por lo que su instalacion es factible en cualguier computadora. Su
anejo es tan sencillo que puede ser empleado como software educativo desde el segundo ciclo de la
ducacién General Bisica.

Se utiliza para crear diversos tipos de carteles, ya sean de una o dos lineas. Es posible elegir, dentro

de una amplia variedad, las fuentes con las que escribiremos el mensaje.

El alumno puede investigar, estudiando sus mentes, la manera de crear carteles, guardarlos en
isco, editarlos y modificarlos cuando fuere necesario.

El ment de colores permite seleccionar el color del fondo y de las letras.

El ment de formas posibilita construir carteles concavos, convexos, en forma de bandera, etc.

Es posible también definir la cantidad de hojas en las que se imprimira el banner. Si el cartel

construido no satisface las pretensiones del usuario, pueden hacerse las modificaciones necesarias

hasta lograr los efectos deseados.
Patricia M. VOillalonga de Garcia

Susana E. Gonzdlez de Galindo
Universidad Nacional de Tucuman

EXCEL 7.0 COMO SOFTWARE EDUCATIVO

Excel 7.0 para Windows 95 es una planilla electrénica de cdlculo, de rdpida operatividad que corre
bajo el entorno Windows. Es en principio un programa destinado a resolver tareas administrativas y de
control. Permite realizar todas las actividades propias de administracion (cdlculos, registraciones, pre-
supuestos, cuentas comunes, control presupuestario, control de stock etc.), ademds de predicciones y
célculos estadisticos con un alto grado de confiabilidad.

La planilla de célculo puede imaginarse como una gran hoja de 256 columnas y 16384 filas. En
semejante planilla es posible realizar infinidad de célculos electrénicos, sin riesgo de cometer errores.

Ademds de permitir liquidaciones de sueldos, seguimiento y control de cuentas de proveedores y
deudores, es posible graficar y visualizar ficilmente las tendencias reales que surgen de una contabili-
dad elemental, crear e incrustar graficos, vincular bases de datos y hasta generar macros.

Dispone en su Barra de Mend de la opcion Ayuda, la que brinda informacion sobre los distintos
temas de este programa. Esta informacién resulta muy fécil de entender, pues el usuario es considerado
como un verdadero novato en el manejo de las planillas de célculo.

La planilla Excel es de uso accesible también en el drea educativa: nivel medio, terciario y univer-
sitario. En Matematica es iitil para efectuar célculos complicados utilizando férmulas, para analizar,
manipular y almacenar datos, para graficar funciones algebraicas y trascendentes. A partir de una fun-
ci6n pueden obtenerse las graficas de otras haciendo traslaciones, alargamientos y reflexiones vertica-
les y horizontales. Asi, por ejemplo, a partir de la gréfica de una funcién trigonométrica sencilla se
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obtienen otras, variando la amplitud, pulsaci6n o el d4ngulo fase. Enlas escuelas medias de orientacion
comercial puede utilizarse para realizar libros contables mediante planillas y en Economia Politica
para calcular las tendencias futuras del mercado. '

‘ RMAS GENERALES PARA LA PUBLICACION EN LA REVISTA IRICE

1 os trabajos se presentardn inicialmente impresos en papel en formato libre (dos ejemplares), los que ingre-
saran al proceso de referato cientifico. Se acompafiara un breve curriculum vitae.

De ser aceptados, total o condicionalmente, los autores deberén enviar la versi6n final, ingresada por com-
puiadora, en el formato, con los cambios y precisiones solicitados, dentro del periodo que en cada caso se

Susana E. Gonzdlez de Galindo
Patricia M. Villalonga de Garcig
Universidad Nacional de Tucumian

1 os trabajos presentados deberan ser inéditos, comprometiéndose los autores desde ese momento a no ges-
tionar ni autorizar ninguna otra forma de publicacién sin el expreso consentimiento del editor.
Los manuscritos no podrdn exceder las treinta paginas en tamafo IRAM a doble espacio. La versién
omputarizada definitiva deberd componerse preferentemente en Microsoft Word, en diskette de 31/2 pulgadas
o correo electrénico, ancho de pagina 12,5 cm y alto 18 cm, tipo de letra Times New Roman cuerpo. 11. Las
gferencias bibliograficas deberdn ajustarse a las normas internacionales (American Psychological Association).
543 incluird un breve abstract del trabajo y 5 palabras clave, ambos en espafiol e inglés.

La decisién definitiva de publicacién serd tomada por el Comité de Redaccién atendiendo a criterios de
orden de recepci6n, espacio disponible, y pertinencia, interés y complementacién teméticas.

EL ALUCINANTE VIAJE DE LOS ZOOMBINIS BRODERBUND SOFTWARE, 1995

El Alucinante Viaje de los Zoombinis pertenece a la novedosa gama de software de Active Mind
Series, disefiado por el Technical Education Research Center de Cambridge, Massachusetts, y traducido
al espafiol. Este producto ha sido desarrollado junto a especialistas en educacion, para lograr una expe-
riencia educativa enriquecedora, ideado para motivar el desarrotlo de aptitudes esenciales para el apren-
dizaje de nifios y adolescentes. Ofrece gran nimero de actividades disefiadas para promover un apren-
dizaje activo. Entornos llenos de graficos, sonidos y animaciones estimulan la imaginacion del usuario
y amplian sus conocimientos. Desarrolla habilidades para razonamiento algebraico, andlisis de datos,
ordenacién de datos, formulacidn de hipétesis, razonamiento ldgico, organizacién de datos, reconoci-
miento de disefios, 16gica de secuencias, comparacion de atributos, razonamiento estadistico y trabajo
con teoria de conjuntos.

Esta constituido por doce “juegos rompecabezas” que desarrollan capacidades vitales para la com-
prensién de conceptos matemdticos avanzados. Puede ser usado en laboratorios de computacién de la
escuela media y primaria a partir de los ocho afios, debido a que consta de cuatro niveles crecientes de
dificultad. Ejercita los distintos tipos de razonamientos necesarios para abordar el aprendizaje de teorfas
y principios abstractos que caracterizan a disciplinas como Matemdtica, Quimica y Fisica. Estimula un
aprendizaje de tipo contructivista, “ejercitando el pensamiento 16gico-formal, con dificultades que para
poder ser salvadas por el usuario, le' lievan a hacer uso de las operaciones formales descriptas por
Piaget e Inhelder, base del aprendizaje de las ciencias.

Para su instalacion se requiere de un procesador 486SX/25 o superior, Windows 3.1 con MS-DOS
5.0 6 superior o Windows 95, 8 Mb de Ram, 2Mb de espacio libre en disco duro, lector de CD de doble
velocidad, monitor SYGA (640(480, 256 colores) y tarjeta de sonido compatible con Windows.

Este software ademas de desarrollar la capacidad operatoria formal, atrapa a nifios y adolescentes.
Sin duda alguna se trata de una muy buena opcidn para instituciones educativas u hogares que dispon-
gan de computadoras personales.

Patricia M. Villalonga de Garcia
Universidad Nacional de Tucumén
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