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NOTA EDITORIAL

Mucho mas tarde de lo previsto aparece este N° 12 Decidida-
mente, la periodicidad semestral que nos habiamos propuesto es una meta
dificil de alcanzar. No tiene sentido enumerar las dificultades que acarrea
en estas latitudes la edicion de una revista cientifica, sobre todo con
recursos economicos limitados.

Con todo, y a pesar de una periodicidad un tanto irregular, lleva-
mos ya siete afios de existencia, manteniendo una continuidad que no es
habitual en nuestro medio. Estamos orgullosos de ello. La presencia de la
Revista en los mas variados ambitos esté acreditada por la cantidad de
ontribuciones que nos llegan, por el canje solicitado desde muchos cen-
tros del exterior, por la cita de sus articulos, en fin, por los comentarios
que recibimos de los colegas.

Gran parte del esfuerzo requerido para preparar cada uno de los
numeros tiene que ver con el cumplimiento estricto de la exigencia de re-
ferato En todos los casos lo hacemos con el absoluto respeto que nos
merecen todos los trabajos que nos son enviados, pero a la vez sin renun-
ciar a aplicar criterios de selectividad cientifica, que si bien son relativos, a
la larga redundan en el mantenimiento de un nivel de calidad satisfactorio

Por lo demas nuestros lectores conocen bien el pluralismo tedrico.
epistemologico y metodologico que caracteriza a la Revista
. Creemos que respondemos a una real necesidad, ya que no abun-
dan las publicaciones destinadas a exhibir los productos de la investiga-
cion educativa.

 En el presente numero se incluyen seis articulos de fondo, repre-
>ntativos del amplio espectro tematico que convoca esta episteme multi-
facética que se designa como ciencias de la educacion




En cuanto a las comunicaciones, deseamos destacar fie modo
especial la semblanza que Ana Maria Eichelbaum hace de Regina Eiet;a
Gibaja, fallecida el afio pasado. Cuando le solicitamos a '13 z?utolrs esd a
colaboracion, por saberla muy allegada a lg obra y trayectoria cientl ,ica.de;
ia Prof Gibaja, queriamos rendir hoxgenaje al gporte que esta_ fizstznfuz a
investigadora realizé al campo educatwoy socn’al en ,gem?riai. Sin dt{ a, St;
figura es insoslayable a la hora de definir la investigacion educativa e

nuestro pais.
N. D. Roselli

Revista IRICE, N° 12, marzo 1997,

LA EDUCACION SECUNDARIA Y EL MUNDO DEL TRABAJO

Ana M. Pére;

El articulo presenta algunas consideraciones teéricas en
torno a diferentes aspectos que permiten vincular, actualmente, el
campo educativo y el laboral, presentando, ademds, resultados
de un estudio empirico realizado en la ciudad de Corrientes, en ¢l
que se avanza en la caracterizacion del universo representacional
de estudiantes a punto de egresar de la escuela secundaria y de
empresarios en relacion con esta tematica.

I Introduccién.

En los dltimos afios se ha llevado a cabo un desarrollo cientifico y
tecnolégico que ha cambiado el mundo de la produccion Estos cambios
expresan una relacion con el cambio de las fuentes donde se organiza el
proceso productivo, €l recurso primordial ya no es mas la energia, sino el
conocimiento: la produccién descansa en el trabajo que produce el cere-
bro del hombre (conceptualizacion, manipulacion y reordenamiento de la
informacion). De este modo, el conocimiento adquiere un papel central en
el sistema econdmico, por su capacidad de otorgar valor agregado a los
bienes y servicios. La capacidad competitiva que tengan las naciones
dependera principalmente del recurso humano, y éste del resultado de las
instituciones capaces de formarlo, en primer lugar las familias y los siste-
mas educativos.
~ Conjuntamente, se inicia la demanda de un nuevo perfil de traba-
dores, con nuevas competencias para adaptarse a un mundo en proceso
e cambio acelerado, para interactuar con nuevas tecnologias, resolver

" IRICE - Bv. 27 de febrero 210 bis = 2000 - Rosario - Argentina.
Secretaria de Ciencia y Técnica de la Universidad Nacional del Nordeste.
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problemas, asumir respensabilidades,. y con aptitudes ;d’e ai}siracgien y
gcﬁEfaiizacién aplicando sus conocimientos a la resolucion de problemas
cﬁncret;gigo determina que la década de los noventa se inicie;/cen nueves;
interrogantes en el terreno de la educacion, se ::onszdera a ésta co;rgodﬁ
eje a través del cual pasan las posibilidades del desarrelko.con ec.guxdaI ‘
En el documento elaborado por la CE?A'L‘ se propone -a diferencia de 1?5
politicas de ajuste y las respuestas tradicionales- un estilo de ciesarro 0
que asegure la participacion activa y ,r,gqunsable de todos en ¢ f;ggeso
de crecimiento y en los beneficios que el mismo genera (Tedesco, ).
El sistema educativo se ve enfrentado, asi, al de:f,aﬁo de dar res-
puesta a las nuevas exigencias que se le plantean, de e;i.se espera que
prepare a los jovenes para ser 'iudadanf>§ activos y sohd)anos de 1zr,xa
sociedad igualmente solidaria y democratica, pero, ad?mas que actie
como mediador frente a la realidad econémxco—prqc%ucﬁva, ayudando al
superar los conflictos imperantes, en particular aquéllos que sepa;ranae1
capital del trabajo, el trabajo max;;a;% del no manual, el mundo escolar de
) | trabajo (Riquelme, 1993).
mundo ?;ei;t gﬁfﬁdg’ comienza a instalarse progresivame_n%e en :;)sl
discursos y en las précticas educativas la légica de la proclgctzfzzdad yde
rendimiento puesta de manifiesto en fa aplicacion de criterios econo-
micistas de funcionamiento en los distintos sectores de‘ia»gducac’n?n y
subsumiendo la cuestion a las relaciones costo-beneficio, educacion y
empleo, educacion y trabajo, resultados y productos. . ‘

Sin embargo, la realidad cotidiana de las escuelas y colegios na;
parece a}ustax ¢ adecuadamente a estas nuevas demz}rfdas, szendc? 'ei nive
de educacién secundaria ¢l que refleja con mayor nitidez la tension entre
educacién y economia. En 1987 una mision dgl Banco Mundxafi produlce
un informe comprensivo de la situacion educativa (Banco Mundial, 1991),
en el que enumera cuatro problemas priontarios: la caif(riad de la ,ec%uca—l
cion primaria, la organizacion y fzi papel c§e la educacion §ecundana, e
crecimiento explosivo de la educacion superior y el ﬁnal.’l'CImlentO y mov;-
lizacion de los recursos en el sector educativo. En relacion con la escuela
secundaria destaca la inmovilidad de los programas de esttfdxo, a pesar de
que han cambiado las caracteristicas de este rfz’vel y las dxferenqxas poco
significativas que se observan entre la educacion técnica y la se:cundar;a
general. Finaliza especificando que las empresas son las usuarias de la
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educacion técnica, por lo que las politicas referentes a esta modalidad de-
berian ser coordinadas con los empresarios -

La extension y democratizacion de la educacion basica y secun-
daria seguin los modelos clasicos (de herencia academicista) no ha aporta-
do soluciones a este problema sino que, por el contrario, lo ha agudizado
ya que cada vez existen més jovenes con amplios niveles de educacién y,
por lo tanto, con mayores expectativas, que no cuentan con las habilida-
des requeridas para lograr una insercion exitosa en el mundo laboral
“aprender a aprender, aprender a trabajar, aprender a encontrar trabajo,
aprender a cambiar de trabajo y, sobre todo, aprender a emprender”,
(Blanco, 1993).

Otra cuestion a considerar se vincula con la reciente incorpora-
cion de los sectores populares urbanos a la escuela secundaria. Debido a
la expansion de la matricula, dichos sectores se vieron favorecidos por -
este proceso social resultado de la modernizacion de nuestras sociedades.
Pero, si bien es posible afirmar que la escuela secundaria se ha extendido
en los yltimos afios, las posiblidades de acceso no implican, a la vez,
equidad con respecto a la calidad (Wortman, 1988). s '

De esta manera, los datos de la realidad parecen mostrar que nos
encontramos frente a una profunda crisis que requiere nuevas perspectivas
teoricas para el analisis. Si bien en el marco de las transformaciones del
sistema educativo, resulta indispensable pensar en la efic a y eficacia
de este sistema, y en la necesidad de formar recursos ht *
_ capacidad para participar activamente en el proceso de crecim

i@g beneficios que el mismo genera; es preciso, también, exp |
contexto aparece esta tematica en la tltima década, en particular en los
discursos y en las agendas de los sectores vinculados con la educacién y
~ qué significa proponer este tipo de ajuste cuando las demandas son difu-
sas y se desarrollan en el marco de una mayor precarizacion del empleo.
En verdad, las actuales caracteristicas del mercado de trabajo -en
Jue coexisten enclaves de tecnologia de punta con nichos de extrema
reza, y la situacion de desempleo estructural- requieren modelos de
acion de la mano de obra diferentes a los tradicionales, para
cuarse a las nuevas formas de producciéon y empleo; pero también
do los elevados indices de desempleo- para hallar actividades satisfac-
as y remunerativas de maneras no tradicionales. Se trata de desarrollar
. capacidades necesarias para mantenerse incluido en el mercado for-
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mal de trabajo o hacer frente, creativamente, al desempleo estructural”.
(Grassi, Hintze, Neufel y otros, 1994:67).

Es proposito de este articulo ofrecer algunas consideraciones en
torno a aquellos aspectos que vinculan al campo educativo con el campo
laboral, avanzando al mismo tiempo en la caracterizacion de lo que
piensan al respecto, los actores involucrados. La informacion referida al
universo subjetivo o representacional deriva de un estudio empirico
realizado en la ciudad de Corrientes en el afio 1996, con alumnos del
altimo afio de escuelas medias y un grupo perteneciente al sector pro-
ductivo.

1L La funcion de la escuela.

~ La idea de identificar a la educacion como el factor estratégico
para el cambio de la sociedad no es algo nuevo; la difusion de la insti-
tucion escolar en la modernidad ha respondido sin dudas a ella. En los
inicios de la conformacion del sistema educativo en Argentina y bajo el
ideario sarmientino, la educacion aparece como un proceso civilizador ¢
integrador a la nacion que se estaba configurando, buscando fortalecer al
mismo tiempo la cultura (aristocratica y elitista) predominante. Es por eso
que el proceso de industrializacion -en tanto propuesta modernizadora-
se incorpora como una esfera autonoma y desarticulada de la cultura que
se transmite desde la escuela.

Este enfoque comienza a cambiar en la posguerra , llegandose a la
conclusion que el elemento que potenciaba el proceso de industrializacion
era el factor humano. Estzs ideas -predominantes en la década de los
cincuenta y sesenta- se convirtieron en el fundamento de la economia de
la educacion, estando sustéﬁtadas inicialmente, en concepctones positi-
vistas y iuego en las ?ﬁf&?ﬁﬁiﬁéas del desarrollismo y en la teoria del
capital humano. La vision de que la educacion era el motor prmcxpat dela
movilidad ascendente de la poblacion y del crecimiento econémico del
pais se torno hegemonica, sobrevalorando a la escuela en el proceso de
superacion de los obstaculos al desarrollo econdmico: movilidad social,
progreso tecnologico, bienestar social y felicidad individual parecian
depender de ella y de la elevacion del nivel de educacion general. El cre-
cimiento industrial, aunque un poco menor que el incremento de la ma-
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tricula estudiantil, servia para validar la hipétesis acerca de la contribucion

de la educacion al desarrollo econémico y la modernizacion.
Pero, a partir de 1975, sobrevienen algunos cambios: la economia

argentina comienza a decrecer relativamente afio tras afio y el sistema de
estratificacion se torna mas rigido, con tendencia a la “estamentalizacién”

-segun la concepcion weberiana- (Filmus, 1993). Las explicaciones ronda-
ban alrededor de la agudizacion de la heterogeneidad estructural econémi-

co-productiva, del estancamiento industrial, para algunos de una terciari-

zacion temprana de las actividades econémicas.

Si bien la expansion del sistema educativo no se detiene, estos
factores se conjugan para la pérdida de legitimidad del mismo y el cuestio-
namiento de la utilidad de la educacion. Esta pérdida del sentido principal
en torno al cual estructurar y desarrollar el proyecto educativo genera
entre los actores un estado de anomia frente a las demandas de la socie-

dad y surgen planteos orientados a definir “para qué educar”.

El desajuste entre educaciéon y mercado de empleo se manifiesta,

,:pamculannente por el estrechamiento de la demanda de trabajo califica-

do en relacion con el aumento de la oferta de mano de obra con titulacion,
debido a 1a masificacién del nivel secundario. Actualmente, nos encontra-
mos frente a un sistema educativo segmentado que brinda aportes educa-

cionales desvalorizados y de desigual calidad, y que otorga certificados

que no garantizan la posesion de saberes y competencias que permitan la
adaptacion satisfactoria a los requerimientos del mercado laboral. El in-
cremento de las titulaciones sin un incremento concomitante del nimero
de empleos calificados, ha llevado a que el sector de la mano de obra con
mejor capacitacion se encuentre compitiendo por puestos de trabajo de
nivel medio con el sector de formacién media.

Sin embargo, mientras un conjunto de investigaciones dan cuenta
de esta desarticulacion, otros estudios sefialan la persistente importancia
del nivel educativo alcanzado en la obtencién de mejores ubicaciones en el
mercado de trabajo aun entre sectores pertenecientes a un mismo nivel so-
cioeconomeo (0. ¢.: 277), cuestionando asi, las concepciones que enfati-
zan el papel de la educacion en torno a la reproduccion de las desigual-
dades economicas.

Pero, cual es la relacion que existe entre la escuela y la sociedad.
Hay diversas teorias al respecto: estan aquéllas que sostienen la primacia
de la escuela sobre la sociedad y la viabilidad de la reforma de ésta a tra-
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 Ana M Pérez
vés de la escuela, que se define, asi, como una suerte de isla pedagogica,
(como en el Emilio, de Rousseau, con un caracter puramente tedrico y
utépico, aunque inspirador del movimiento progresista en educacion desa-

rrollado en las primeras décadas de nuestro siglo). Las criticas para este
planteo se orientan a sefialar que el primado de la escuela deriva fécil-
mente en el aislamiento de la misma o en la supervaloracion de las posi-
bilidades reales de la educacién escolar, creando expectativas utopicas.

' En el segundo modelo, se encuentran las teorias deterministas que
sefialan la dependencia de la escuela con respecto de la sociedad, y en las
que se incluyen los enfoques derivados del funcionalismo (entre ellos la
teoria del capital humano que adquiere a partir de los afios sesenta una
difusion a nivel internacional), pero también los planteos reproductivistas
de inspiracion marxista. Ninguna de estas perspectivas ha quedado en la
simple etapa de enunciacion teorica, sino que ha sido transferida en dis-
tintos paises en las tltimas décadas; en todas ellas los objetivos de la es-
cuela son fijados por la sociedad, determinando tanto las exigencias de
cualificaciones para alcanzar el progreso social, como las condiciones de
adaptacion a la situacion social: asi, mientras la escuela se torna en instru-
mento o semicorrea de transmision de valores sociales, la educacion de-
viene solo educacion para algo, ...mero aparato tecnoldgico, simple ins-
trumentalidad. Es esta una tendencia que experimenta una amplia confir-
macion en el desarrollo de la pedagogia de los tltimos afios. (Bohm, W,
1992: 51)

Sin embargo, las funciones del sistema educativo no deberian
agotarse en la satisfaccion de las demandas que recibe desde el campo
productivo. En este sentido el modelo de la interaccion o interrelacion
(id.) parece articular de modo mas satisfactorio las exigencias de la teo-
ria y de la practica, al enfatizar la relacién de integracion dialéctica entre
la preparacion de los jovenes para el rol que deben asumir en la sociedad y
una educacion que les permita desarrollar su capacidad critica - valorativa,
acerca de la realidad existencial. En este modelo, se busca que el curriculo

- responda al mismo tiempo a las exigencias de la educacion para si, sin
que ello implique desconocer las demandas que plantea la sociedad, sino,
todo lo contrario, insertando la educacion para si en la educacion para
algo (id. p. 52). .

Es preciso tener en cuenta que cuando la planificacion educativa
solo atiende a consideraciones que provienen del mundo de la p
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sin atender las demandas que se plantean desde el sector de la poblacién
estudiantil y las familias, se corre el riesgo de organizar una oferta edu-
cativa que carezca de alumnos dispuestos a estudiar las carreras ofertadas
y en consecuencia sin la deseada adecuacion a las necesidades del sector
productivo.

IIl. La institucién escolar en el mundo actual: Ia articulacién
entre educacién y trabajo.

La relacion entre educacion y trabajo preocup6 desde siempre a
los pedagogos modernos que comprendian la necesidad de vincular la
formacion de la fuerza de trabajo con el proceso de desarrollo econdmico
industrial-urbano.

En relacién con esta cuestion, el mercado de trabajo puede ser
definido como un intercambio de cualificaciones por puestos de trabajo.
Los titulos académicos acreditan a su poseedor determinadas cualificacio-
nes mas o menos especificas. El valor de un titulo se determina en fun-
cién de tres grupos de caracteristicas: el trabajo en si mismo o tareas, las
condiciones de trabajo y la remuneracion. Pero este valor cambia con la
intensidad relativa de la oferta y la demanda: en un régimen altamente
competitivo en el que los titulos escolares operan como un importante
criterio de seleccion, cuando la oferta de fuerza de trabajo excede a la de-
manda, los aspirantes a trabajadores necesitan poseer mayores titulaciones
incluso que las que requiere, efectivamente, el puesto de trabajo al que
aspiran. Esto produce una fuerte tendencia hacia la devaluacion de los
titulos en el mercado la que resulta de un exceso de oferta, o lo que es lo
mismo, de una falta de demanda. (Carabafia, J. 1996)

Actualmente y de resultas del proceso de masificacion de la edu-
cacion secundaria puede afirmarse que en términos generales, se esta pro-
duciendo una polarizacion del mercado de empleos aumentando los pues-
tos mas calificados (en términos de responsabilidad y los niveles de cono-
cimiento que implican) en desmedro de los de calificacién media; al mis-
mo tiempo los de menor calificacién, que son mayoria, crecen mas rapi-
damente que los que exigen mejores calificaciones. De este modo se
generalizan situaciones de subempleo, en las que los trabajadores se
desempefian en funciones que se encuentran, en muchos casos, muy por
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debajo de sus niveles de cualificacion, situacion que se suele acompaiiar
de altos niveles de frustracion.

En el afio 1992, el gobierno nacional sanciona la ley n® 24095, que
modifica sustancialmente el sistema educativo, implantando nuevas moda-
lidades de educacion escolar, a través de la extension de la escolaridad
basica, la obligatoriedad del pre-escolar y la sustitucion de la escuela
media por el denominado “polimodal”.

Esta reforma va dmgzda hacia la capacitacion de la mano de obra,
centrandose en el dominio de aquellas competencias que preparen a los
individuos para enfrentar los cambios coyunturales y que a la vez les
permitan flexibilizarse y reformarse permanentemente. Se busca mediante
la educacion obligatoria cualificar mano de obra, permitiendo afrontar la
comprension de los procesos de produccién cambiantes, en tanto que la
post-obligatoria o polimodal, apunta hacia la preparacién de mano de obra
de cualificacion media, con dominio de competencias de tipo general,
capacidad de adaptacion a los procesos de cambio ¢ iniciativa y creati-
vidad en el trabajo. En este nivel, se han propuesto como posibles mo-
dalidades los siguientes “trayectos técnicos profesionales”: ciencias natu-
rales, salud y medio ambiente; economia y gestion de las organizaciones,
humanidades y ciencias sociales, produccion de bienes y servicios, artes,
disefio y comunicacion. Se intenta asi lograr una formacion polivalente
que permita que cualquier titulo de polmmdal -equivalente en todas sus
modalidades- no solo acredite para ingresar en las diferentes carreras de
nivel superior, sino que ademas permita la insercién en un mundo de
trabajo en permanente cambio, articulando la formacion académica y la
formacién técnica.

En general, esta propuesta, siguiendo tendencias hoy en boga, pa-
rece orientarse a dar respuestas puntuales a los requerimientos del ambito
econémico. Sin embargo, en relacion con esto, Filmus (1993: 312) advier-
te que el papel de la educacion en momentos de crisis presenta una para-
doja. Las funciones democratizadoras del sistema educativo (expanston
de la escolaridad) son las que producen un mayor “desajuste” con las
demandas del mercado laboral. Por el contrario, el desarrollo en el
interior del sistema educativo de procesos similares a los que genera el
mundo del trabajo produce un posible “ajuste’ mayor con sus necesi-
dades, pero a la vez favorece la preeminencia de las funciones discri-
minadoras y desigualitarias de la educacién. Pero, y siguiendo con el

12

La educacion secundaria y ..

desarrollo de este pensamiento también sefiala la pertinencia d I
_nar los fundamentos de las perspectivas que subordinan la funcion de la
educacion a las demandas del mercado de trabajo, porque esto sélo con-

duce a restringir la expansion educacional.

1V.  La opinién de los actores.
El estudio de la articulacion entre la educacion y el trabajo no es
solo objeto de la reflexion de los académicos, los técnicos, los politicos o
los planificadores, sino que ha llamado la atencion de la sociedad en
_general. :
En este apartado nos proponemos plantear el anélisis de los dis-
tintos aspectos que configuran la articulacion entre educacién y trabajo,
desde la perspectiva subjetiva de los actores mas directamente involucra-
dos: los alumnos del ultimo nivel de la ensefianza media en sus dos mo-
dalidades', escuela técnica y bachillerato comin y el sector empresarial
-actores virtuales del sistema educativo-, en tanto empleadores o de-
_mandantes de mano de obra con un cierto perfil. Tanto los jovenes -que
sufren las consecuencias de la actual conformacién de los mercados de
trabajo, caracterizados por las altas tasas de desempieo la desvalorizacion
de las titulaciones, los fendmenos de credencialismo’, la frustracion por el
no cumplimiento de las expectativas de movilidad sacnai a través de la
educacion- como los representantes de los sectores productivos perciben
al sistema educativo en general y a la escuela secundaria en particular,
desde una perspectiva critica, al tiempo que le plantean demandas concre-
tas acerca de cual es la funcion a la que deberia dar satisfaccion o hacia la
que deberia orientarse.

No es ocioso remarcar que los determinantes basicos de la arti-
culacion o no articulacion entre el mundo escolar y el mundo laboral se

' La informacion para la realizacion de este trabajo fue obtenida a fines de 1995, es
decir antes de la implementacion de los nuevos ciclos establecidos en la Ley Federal
de Educacion.

* Hay autores que consideran que actualmente la escuela tiene como principal funcion
¢l otorgamiento de credenciales de haber pasado por la educacion formal, las que se
establecen como pre-requisito para acceder a los diferentes puestos de trabajo. en
muchos casos sin que tales cualificaciones scan en verdad pertinentes para el puesto.
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dirime en el juego cotidiano de las acciones concretas de los actores
involucrados. Como sostienen Berger y Luckman (1986) la realidad de la
vida cotidiana, ambito del sentido comun y las practicas rutinarias, cons-
tituye lo “real” por excelencia. Es relevante introducirse en este mundo
del sentido comun, porque ello posibilita alcanzar el plano de las signi-
ficatividades que poseen los que viven y actuan en ¢l y permite com-
prender el modo particular que tienen de vincularse con el mundo.

Por lo tanto, la propuesta consiste en indagar algunos aspectos
que configuran el universo simbolico de un grupo de jovenes estudiantes a
punto de egresar de la escuela secundaria y de representantes de los
sectores productivos, en lo que se refiere, fundamentalmente, a su vision
sobre el valor de la educacién y la escuela secundaria y su vinculacion con
el ambito del trabajo.

Se trabaj6 con una muestra de estudiantes -en total 101- del ulti-
mo afio de cuatro escuelas secundarias de la ciudad de Corrientes, (dos
bachilleratos comunes -51,48%, y dos técnicas 49,51%»).3

Las escuelas técnicas concentran un porcentaje mas alto de jove-
nes entre 19 - 20 afios, porque la duracién de los cursos alcanza hasta el
sexto afio. Una de las escuelas técnicas y uno de los bachilleratos son es-
tablecimientos educativos transferidos del Ministerio de Educacion de la
Nacion a la jurisdiccion; ambas convocan un alumnado mayoritariamente
masculino, la técnica, en razon de la modalidad ofrecida -mecdnico elec-
tricista y maestro mayor de obras-, el bachillerato, porque tradicional-
mente estuvo destinado a la formacion de varones. En ambas escuelas, los
padres poseen mayor nivel de estudios y niveles socio-ocupacionales mas
altos. En general, las escuelas con dependencia nacional han contado tra-
dicionalmente con mayor prestigio que las provinciales, siendo las prefe-
ridas de los niveles medios de la poblacion en el momento de elegir a qué
institucion enviar a sus hijos. Esto ha llevado también a incrementar la
concentracién de la matricula, dejando a los establecimientos provinciales
la atencion de aquellos alumnos que no han podido ser absorbidos por las

3 para la construccion de los datos se empleé un cuestionario con preguntas abiertas. El
procesamiento y analisis estadistico de los datos se realizd con 1a avuda c}ei programa
de anslisis de correspondencias para datos textuales -SPAD/T (Benzécri, 1980)- por
medio del cual se trata cuantitativamente informacion originalmente cualitativa, ope-
rando a partir de la segmentacion del texto.
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escuelas nacionales ni por la oferta privada, y que en general pertenecen a

veles socio-econdmicos mas bajos. La distribucion de la poblacion se-

n sexo y pertenencia social en cada tipo de escuela pone en evidencia.

una vez mas, que son factores de orden sociologico o cultural los que

orientan las decisiones de los alumnos en la eleccion de ofertas educacio-
les.

En este estudio se entrevistaron, ademas, treinta y siete represen-
tantes del sector productivo, pertenecientes predominantemente a los
servicios y el comercio, la mayoria ocupando cargos de jefes de personal
o los niveles gerenciales de empresas medianas y grandes y un nimero re-
ducido de duefios de pequefias empresas; a este grupo lo hemos denomi-
nado los empleadores. Casi todos ellos se encontraban comprendidos en
el tramo de edad de entre 30 y 50 afios, con niveles de estudios secunda-
rio y universitario.

Las expectativas de futuro de los jovenes: »
El tema de la juventud esta siendo tratado, Gltimamente, con algu-
na frecuencia’. El joven aparece siempre como un adelantado de los
tiempos, con capacidad para incorporar, imperceptiblemente, los cambios
que se producen en todos los ambitos de la vida social y que se ponen de
manifiesto particularmente en el campo cultural, en las costumbres, valo-
res y modos de vivir. Esto parece mas intenso en esta época, signada
como pocas por las grandes transformaciones en la técnica, en las co-
municaciones, en la politica, en la economia. Este es un mundo en que
aparecen cuestionados los saberes y las instituciones, la estabilidad de las
posiciones y los modos de alcanzarlas. Un mundo que al mismo tiempo
que idolatra a los jovenes los excluye, con frecuencia, de toda posibilidad
de insercion econdémica y como alternativa intenta contenerlos en las
“guarderias para adolescentes” en que han devenido las escuelas secun-
darias.

Sin embargo, no se puede hablar de la juventud de modo genérico,
porque la condicion de joven asume diversas modalidades. Margulis
(1996:11) hace notar que la “‘juventud es un concepto esquivo, construc-

‘Hemos tomado para desarrollar estos temas vinculados con la definicion y carac-
terizacion de Ia juventud, el texto de Mario Margulis: La juventud es mas que una
palabra,; Buenos ‘Aires, Biblos, 1996. :
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cion historica y social y no mera condicion de edad. Cada época y cada
sector social postula formas de ser joven”.

Se designa etapa juvenil, habitualmente, al periodo que va desde la
adolescencia hasta la independencia de la familia, la formacién de un

‘nuevo hogar, la autonomia econdmica. Este proceso de transicion hacia la

vida adulta, que para algunos comienza cuando se termina la escuela se-
cundaria, y para otros, en cambio, recién se inicia mucho después de ter-
minar la universidad, es muy diferente segln el sector social de pertenen-
cia. Por eso, Silvia Sigal sostiene que, en nuestros paises latinoamerica-
nos, la “juventud” est4 solo reservada a los sectores medios y altos que
pueden acceder a la educacién superior y a la moratoria en toda la pleni-
tud del término (cit. por Margulis: 14).

Sin embargo, v a pesar de que en tanto grupo esta signada por la
heterogeneidad social, también existe una memoria social compartida, fru-
to de haber sido socializado en una misma época de la evolucion de la
cultura. Asi, sus concepciones acerca del mundo (los habitus como los
[fama Bourdieu) responden no solo a la clase, sino también a la gene-
racion.

Con frecuencia se considera que el fin de la escuela secundaria
marca el comienzo de la transicion a la vida adulta: dejar la escuela,
comenzar a trabajar es la primera etapa del camino que lleva desde la
adolescencia hasta la condicién de adulto, y asume formas diferentes en
los diferentes sectores sociales. Pero la transicion es mas que eso, es un
proceso complejo que incluye tanto la formacion escolar como la for-
macion en contextos no formales e informales, las experiencias prelabo-
rales, la transicion profesional plena y los procesos de autonomia familiar.
Esta transicion esta determinada por tres dimensiones o niveles: el contex-
to socio-histérico -vinculado a un marco de referencia territorial, cultural
y politico definido- los dispositivos institucionales -que intervienen confi-
gurando, diversificando o reglamentando las trayectorias de formacion y
certificacion profesional y ocupacional- y el proceso biografico o conjunto
de toma de decisiones o significados que configura las acciones del sujeto
en torno a la formacion de expectativas de futuro (Casal, 1996).

En un contexto de difusion de la educacion universitaria, que apa-
rece entre otras causas en razon de la masificacion de la escuela secun-
daria, se ha prolongado la escolarizacion para los diferentes sectores so-
ciales, en tanto que se convierte, para las clases medias en un “deber so-
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al”: en parte porque se identifica  como un factor de movilidad ascen-
te 0 una barrera a la movilidad descendente; pero, ademas, porque la
permanencia en el sistema escolar afirma la imagen de juventud, permi-
tiendo postergar el acceso a los circuitos de trabajo y responsabxhdades
adultas. Dicho contexto origina, también, la construccion creciente de
proyectos de futuro que incluyen la continuacion de los estudios de nivel
superior o universitario. Esta idea aparece fuertemente instalada en el
upo de alumnos que entrevistamos, a pesar de que la educacién técni-
haya sido considerada como formacion terminal y que es altamente
obable que no se corresponda con sus posibilidades reales: solo un por-
ntaje reducido de los egresados continuara efectivamente en la univer-

~ Como es esperable, se observa que a menor nivel sociocultural de
padres, las expectativas para el futuro se organizan en términos de
insercion en el mundo laboral exclusivamente o la articulacion de “trabajar
y continuar estudios de nivel terciario”, por el contrario cuando el nivel
socio-cultural del grupo de pertenencia es mas alto, los proyectos se
orientan decidamente hacia los estudios de mvel umvermtano o la combi-
nacion de “universidad y trabajo”. , .

El interés por los estudios de nivel superior se estructura en el
_discurso de los _}OVEHGS en torno a tres ideas eje. se estudia * par& po-
_der “para ser...” o “para tener...

7 SE ESTUDIA PARA
PODER: SER: TENER: s
mas posibilidades

grogrgsar ® ingeniero, abogado L
posicionarse mejor en | ® dalguien o algo e mejor curriculum
el mercado laboral e independiente e buen trabajo
; : f::‘r;tglzr metas ® resgonsab[ek ® mds progreso
ar enlo queme | o lo que deseo ® untitulo
gusta e reconocido ® mejor remuneracion
® un profesional

La alta valoracion que se atribuye a la educacion, se acompafia
de una suerte de idealizacion de sus posibilidades- en pamcuiar cu ‘
se la define a partir de la idea de poder o ser. Una vez mas ap
contradiccion planteada entre la vision que se tiene y las condiciol
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presenta el mercado de trabajo -comentada mas arriba- en el que, debido
a la sobreoferta de mano de obra con titulacion, obtener un empleo no
significa necesariamente alcanzar niveles de ingreso y seguridad laboral y
social aceptables. :

Si bien los empleadores también hacen referencia a la importancia
del conocimiento en la vida, consideran que no todas las personas debe-
rian seguir estudiando, porque no todos los trabajos requieren formacion
de nivel superior y piensan, por el contrario que las autoridades deberian
promocionar aquellas carreras que puedan tener una mayor salida laboral.
En cualquier caso reconocen que si se tienen expectativas altas en lo
laboral son necesarios los estudios superiores.

Este discurso se articula con la difusion de los enfoques econo-
micistas derivados de la situacion de crisis fiscal por la que atraviesa el
pais. En él, a la vez que predominan conceptos tales como individualismo,
competencia, competitividad y mercado, se considera que “sobrecuali-
ficar” mano de obra que luego no podra ser incorporada al mercado de
trabajo deviene un gasto y no una inversion.

Y la escuela secundaria, jpara qué sirve?

En correspondencia con las ideas desarrolladas en el punto
anterior, el colegio secundario es definido basicamente como etapa previa
que posibilita el ingreso a la Universidad (el 80% lo percibe como el
camino para la continuacion de los estudios) y bastante alejado de sus
vinculaciones con el mundo laboral. Pero también como el medio de
poder llevar adelante planes futuros, concretos y mediatos: estudiar o
encontrar trabajo; o fortalecer lazos mutuos: encontrarse con los amigos.

. Puestos a evaluar la formacion recibida, son los que piensan seguir
la universidad -los bachilleres, preferentemente- los que expresan opinio-
nes favorables Los que han recibido formacion técnica, y que mas
frecuentemente articulan expectativas de insercion en el mercado laboral
con proyectos de estudios superiores son mas proclives a manifestarse
desfavorablemente. ’

Desde otra posicion, los empleadores expresan aspeclos mas
generales tales como obtener un diploma, lograr conocimientos, asuntir
un desafio personal, lograr un mejor desempefio. Sin kefnbafgo,anaiizado
desde la perspectiva del mercado productivo, la formacion brindada no es
percibida favorablemente.

La educacion secundaria y ...

Las criticas se organizan en torno a los siguientes aspectos:

La ensefianza se halla alejada de la realidad
se¢ da educacién general, no especificamente laboral
no se adapta a la realidad tecnolégica
el alumno no sabe lo que le espera en el mundo de Ia competencia
esta disociada de la realidad empresaria

No se prepara para el trabajo
para tener ganas de hacer un trabajo
para valorar lo que es tener un trabajo
para enfrentarse al mundo del trabajo
para buscar trabajo

Algunos de estos testimonios describen con claridad la situacion
por la que atraviesa el nivel medio de la ensefianza. A partir de ¢
pueden identificar tres visiones tipicas acerca de la escuela:

a) la primera plantea la distancia que existe ent.re,’ el munc!a acadé-
mico y el mundo del trabajo, entre la ensefianza general y la profesional

porque un colegio secundario posee por objeto unicamente la
preparacion para una facultad y no para que un adolescente
pueda prepararse para enfrentar la vida y las situaciones criticas
propias de ella ( estudiante)

la escuela esta muy alejada de la realidad. Los profesores pien-
san que todos los alumnos pasan a una universidad y alli nos van
a ensefiar a desenvolvernos. (estudiante)

b) la segunda, en el mismo sentido, destaca la funcion “credencia-
lista” de la educacion formal

en la escuela te enseiian cosas que en un trabajo no te piden para
nada, solo les importa que tengas estudios, solo para que a ellos
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no les digan que tienen empleados brutos y sin cultura (estu-
diante

_ ¢) la tercera -representando la vision del sector productivo- redu-
ce a la institucion escolar a la generacion de mano de obra destinada a
satisfacer las necesidades del mercado de trabajo.

falta de adaptacion de los programas y los profesores a las nece-
sidades del cliente -empleado- no se puede preparar para lo que
no se conoce (empleador)

la capacitacion es muy tedrica y no condice con las necesidades
del mercado laboral, ensefian cosas que no sirven (empleador)

Pero, cuales son las necesidades o demandas que corresponde
plantearle a la educacion. Siguiendo la opinion de Fernandez Enguita de-
be considerarse que necesidades y demandas no son la misma cosa. Las
necesidades -que provienen del mercado laboral- comprenden la cobertura
de los puestos de trabajo, debidos a la reposicion de la mano de obra
ocupada o a la creacion de puestos nuevos. Las demandas, por el
contrario, dependen de la percepcion que los actores tienen de la realidad
y pueden dividirse en demandas de empleadores y demandas de los
futuros trabajadores.

La masificacién de la ensefianza secundaria y el aumento de la
oferta de mano de obra calificada, en un mercado caracterizado por bajos
indices de generacion de empleo tiende a fortalecer la vision “credencia-
lista” de la educacion. Actualmente, los empleadores tienden a establecer
prerrequisitos de educacion formal para acceder a los diferentes puestos
de trabajo, antes que valorar las capacidades reales del candidato al em-
pleo. La consecuencia es que la mayor parte de la gente se ve bloqueada
para demostrar sus posibilidades si es que no ha pasado antes por el pro-
ceso de escolarizacion que lo convierte en un profesional de algo.

Sin embargo, los requisitos cognitivos de la mayor parte de los
empleos siguen siendo modestos y las cualificaciones concretas se apren-
den maés en el propio lugar de trabajo que en los centros educativos
(Blaug, 1988). En algunos casos, los empleadores parecen impresionarse
con los certificados que detentan los aspirantes a empleo, prefiriendo
contratar a personas que poseen titulos de algun prestigio. Como con-
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trapartida el que busca empleo trata de obtener titulaciones que incor-
~ poran una informacion lo mas alta y prestigiada posible acerca de la pro-
pia ‘calidad’’

; Al mismo tiempo, resulta un absurdo que los jovenes salgan del
bachillerato sin haber tratado siquiera tangencialmente -el analisis de los
programas del actual nivel secundario, asi lo sugiere- temas vinculados
con lo que suele designarse como “socializacion para el trabajo”. Prepa-
rar a todos los jovenes para ingresar a la universidad es negar que una
gran proporcion de ellos no podra alcanzar la formacion universitaria y
que el nivel secundario constituye, para muchos una etapa terminal en la
_ adquisicién de conocimientos, por lo tanto los mismos deberian habili-
tarlos para insertarse satisfactoriamente en el mercado de trabajo. Esto, de

ningiin modo, implica capacitarlos puntualmente para desempefiarse en los
 puestos de trabajo que necesita el mercado, sino prepararlos, habilitarlos
para partlcxpar en prﬁcgsgség As ectiva em der iniciativas

individuales, asumir voluntariament: bilidades o innovar.
. Tampoco la Ley Federal de Educacién, al definir los contenidos
| basicos comunes (CBC) para el nivel polimodal, en las distintas modalida-
des -aun cuando han sido pensados como trayectos profesionales de nivel
medio para incorporarse en el sector formal o elaborar estrategias de
generacion de auto-empleo (quizds mas esto que lo primero)- plantea
contenidos vinculados con el tema del trabajo con el sentido y enfoque
_ que sefialamos anteriormente. '

N. A modo de conclusion.

: an las paginas que preceden se ha buscado presentar algunos de
los n}ultxples aspectos que configuran la cuestion de la educacion y el
trabajo en el mundo de hoy, tanto desde un enfoque macro, como desde

" Las credenciales educativas son. segun Max Weber, los equivalentes contemporaneos
a la "prucba de ancestro”, es decir constituyen recursos culturales que permiten
impresionar a otros por su importancia, aislandose de las vicisitudes del mercado de
trabajo y de la competencia. =
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la perspectiva subjetiva de los actores. Quiza fuera conveniente destacar
algunos de los que consideramos fundamentales:

Los cambios en el mundo de la produccion han estabiec:éa nuevas
demandas a la educacion, las que ac:ompaﬁadas por la difusion de las poli-
ticas neo-liberales, han favorecido el resurgimiento de la teoria del capital
humano. Esto significa en pocas palabras propiciar la adecuacion de la
educacion a las necesidades del mundo laboral.

Por eso, este entusiasmo por la educacion debe ser tomado caute-
losamente, porque en la practica -como consecuencia de la aplicacion de
las tecnalogias que van apareciendo- predomina la necesidad de un traba-
jador pohvalente La polivalencia esta relacionada con el trabajo variado e
intensificado, mas que con un cambio cualitativo de las tareas; representa
una racionalizacion formalista con fines instrumentales y pragmaticos, que
aprovecha tiempos muertos, optimiza la utilizacion de equipos y facilita la
sustitucion de puestos de trabajo. (Segre, 1996)

Frente a esta vision, no son pocos los autores que critican los fun-
damentos de las perspectwas economicistas que proponen subordinar la
funcién de la educacion a los requerimientos del mercado laboral. Tedes-
o (1993:313) demanda un mayor nivel de independencia con respecto a
lﬂs reqwertmlentgs directos del mercado de trabajo, ya que si se contimia
do una lagtea puramente economica, no habra otra salida que
- expansion educacional. Gallart e Ibarrola (1993:313) expre-
 dada la naturaleza diferente de las unidades o los estableci-
mientos productivos,(...) es dificil que el sector productivo identifique
las wﬁiﬂfadex de recursos humanos con precision, en términos de pues-
tos labﬂrai@& 0 empleos para una estructura laboral existente o previ-
sible.

Al mismo tiempo, desde el universo simbdlico de los actores, se
plantea la ineficiencia del sistema educativo:

e porque no prepara a sus egresados para enfrentarse a la busqueda de

trabajo,

* porque brinda conocimientos poco sxgmf cativos y alejados de la
realidad,

* porque prepara para la universidad, sin tener en cuema ia Sﬁuacmn de
muchos jovenes para los que ésta es una etapa terminal;

22

La educacion secundaria y ...

s por el desgano y malestar que caracteriza a los docentes frente a la
situacion por la que atraviesa el sector.

Las criticas que plantean los jovenes deviene de su estado de
;‘eiatwa indefension ante un medio hostil que les genera expectativas que
superan ampliamente las posibilidades que le ofrece. Esto no se opone, sin
embargo, a la permanencia del valor del conocimiento como canal de as-
censo social en el i 1magmana de los jovenes, coexistiendo con una vision
“credencialista” de la misma.

En la vision que proviene del sector productivo, se destaca funda-
_mentalmente una definicién economicista de su funcién, reconociéndola
solo en su papel de proveedora de mano de obra al mercado. Las criticas
que se formulan, desde este sector, estin basadas en representaciones con
un fuerte contenido autorreferencial, asumiendo como valido que lo que
no es bueno para la empresa no sirve para la escuela; por eso, las pro- -
jpuestas de cambio se centran especificamente en la articulacion entre la
_educacion y los requerimientos del sector.

Naturalmente la variacion de las imagenes se origina en las dife-
 rentes pertenencias sociales de los actores involucrados. Considerar a la
yeducacmn lisa y llanamente como la preparacion para un puesto de trabajo
en el sistema econémico y productivo actual constituye una tdaa uy
gmemana de lo que significa formar a las jovenes generaciones, atribu-

do a la escuela una funcion de reproduccion social, cultural y econd-
a

Esto no significa en modo alguno que no deba existir una arti-
culacion entre ambos mundos -el de la escuela y el del trabajo-, pero tal
articulacion deberia ser creada en funcion de los grandes desafios del
mundo contemporaneo y de acuerdo con las caracteristicas de los grupos
involucrados porque, segun opina Graciela Frigerio, “el sentido de la edu-
_cacion y de sus instituciones parece menospreciada cuando los saberes
s0n propuestos como meros componentes de una concepcion wtilitaria,
desde una légica estratégica cuya racionalidad sélo responde a los térmi-
rms de una dudosa ley del mercado’’.*

Por eso, es preciso disefiar nuevas propuestas para estas cues-

tmnes en las que se replanteen las respuestas tradicionales, iniciando la

® De La escuela no es mercado, articulo aparecido en el diario Clarin del 8.11.96.
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reflexion orientada a definir cudl es la posicion que le compete 2 la ins-
titucién escolar en el mundo actual, identificando un conjunto de valores
que puedan permanecer en el largo plazo -y que al mismo tiempo tengan
la plasticidad para adaptarse a los continuos cambios- y un sistema de
representaciones y conceptos que resulten significativos para los actores
que se éncuentran inmersos en el proceso educativo.

Tal vez, la cuestion clave no sea decidir qué se ensefia sino como
se ensefia, lo que remite a la articulacion entre lo organizativo y lo curri-
cular, es decir, como se le da cabida al sujeto en el proyecto educativo de
la escuela, con el fin de lograr:

e integrar a los jovenes a la sociedad colaborando en el progreso de la
sociedad a la que pertenecen
e contribuir a obtener mayores niveles de igualdad entre los ciudadanos,

favoreciendo la superacion de las limitaciones propias del grupo social

de origen
e desarrollar las potencialidades de cada ser humano, para lograr asi una
_mejor realizacion personal
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ARROLLO PSICOLOGICO TEMPRANO EN POBLACIO-
S CARENCIADAS'

Irma T. Piacente’, Maria A. Rodrigo "’
y Maria I. Urrutia ™~

En este trabajo se examina el desarrollo psicologico de
nifios de la pobreza urbana y de nifios no pobres, en edades pre-
vias al ingreso escolar (2-5 arios). Se aplico el Test de Desarrollo
Psicomotor de Haeussler y Marchand para nifios de esa faja etd-
rea, que permite discriminar el rendimiento en las dreas de mo-
tricidad, coordinacion y lenguaje. Los resultados obtenidos indi-
can que un significativo porcentaje de nifios de sectores pobres
llega a la edad escolar con un desarrollo psicolégico promedio
significativamente menor al de los nifios no pobres y al del estin-
dar tedrico, especialmente en lo que respecta al drea del lengua-
Je. : :

La identificacion de nifios en situacion de riesgo permitira
contribuir al disefio de estrategias preventivas de intervencion
para promover el desarrollo, especificamente en aquellas dreas
en las que se constatan disminuciones significativas, con el pro-
posito ulterior de disminuir las dificultades escolares posteriores
que suelen presentarse en esta poblacion.

Investigador UNLP y Miembro de Comisién Asesora del CONICET
“* Investigador C1.C. y Director de GEREN. CI1.C.
*** Profesor UNLP y Jefe CESPI UNLP

! Presentada en el Encuentro Bienal de la Sociedad para la Investigacion del Desarrollo
Infantil. Washington. D. C. 3 al 6 de abril de 1997.
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INTRODUCCION

La crisis economica por la que hace tiempo atraviesa la Republica
Argentina ha tenido como consecuencia un incremento significativo de la
poblacion afectada por carencias basicas, que vive en condiciones de po-
breza.

En la provincia de Buenos Aires, cuyo territorio representa el
10 % del area total del pais, habitan -segun proyeccion 1995 del censo
1991- un total de 16.400.000 personas, que constituyen el 47 % de la to-
talidad de la poblacion.

En el Gran Buenos Aires el 40 % de los hogares se halla por deba-
jo de la linea de la pobreza. La mayoria de ella se concentra en el Conur-
bano Bonaerense (aproximadamente 8.000.000 de habitantes en 1995),
segtin datos del Instituto Nacional de Estadistica y Censo (INDEC, 1996).

En la Republica Argeatma la escolaridad es obligatoria para nifios
de 5 a 14 afios, desde la sancion de la Ley Federal de Educacion (Ley
24.195/93). No obstante, la oferta de servicios preescolares es escasa y
asisten a ellos una proporcion significativamente menor de nifios que
provienen de sectores con necesidades basicas insatisfechas. En poblacio-
nes de extrema pobreza, segin datos propios (Piacente y 0. 1989, 1990),
del total de nifios estudiados -1520 de 0-5 afios- solo el 8,3 % concurria a
alglin servicio de atencion al preescolar. Existe asimismo un elevado indi-
ce de desercion y repitencia en la escolaridad obligatoria en los sectores
economicamente pauperizados de la sociedad (Aguerrondo, 1993).

El conjunto de estas circunstancias pone de relieve el problema de
la infancia que crece y se desarrolla en situacion de carencia, El fenémeno
de la pobreza urbana requiere, en consecuencia, extremar las precauciones
a la hora de determinar pehtlcas sociales, que deberian focalizar su aten-
cion hacia los grupos mas vulnerables, especialmente el de la infancia
marginada, a través de la basqueda ¢ zmplementaczon de estrategias de
intervencion especificas. Sin embargo, a la hora de priorizar acciones las
mismas no siempre se desprenden de planificaciones adecuadas, de modo
tal de optimizar los recursos existentes, observandose, muchas veces su-
perposicion, cuando no improvisacion (Minujin, 1993). Ello redunda en la
menor eficacia y en el desgranamiento de efectos puntuales y transitorios
_que no aseguran el éxito a mediano o largo plazo. Conocer cuales son las
prioridades de los problemas que se intenta resolver y actuar de manera
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natica y articulada, evaluando a cada paso la consecucion de los ob-

s propuestos, constituye uno de los puntos de partida en el disefio de

es y programas dirigidos a mitigar el impacto de la pobreza. En razon

ello hemos indagado una pluralidad de dimensiones referidas a los ni-

familias en torno al nivel socioeconomico (habida cuenta de qu
eza no constituye una condicién homogénea), a las cond

logicas de las familias, a la participacion y uso de recursos sociales, a

s estrategias de abastecimiento y a las creencias y practicas maternas en

_crianza de los nifios, al estado nutricional y del desarrollo psicologico

;. los nifios, cuyos resultados basicos estan publicados (Piacente y o.

89, 1990).

Para la identificacion de los problemas del desarrollo infantil tem-

ano es esencial entender su s:gmf icado y estructura, asi como los de-

rinantes que pueden afectar su curso. No existe una concepcion tnica

singular sobre la que estén de acuerdo las diferentes teorias que se han

upado del tema. Sin duda todas reconocen la importancia que reviste, la

omplejidad del proceso y la intervencion de multiples factores determi-

nantes, asi como la necesidad de realizar algin tipo de recorte para abor-
ar su estudio.

 Este trabajo se inscribe entre los que sostienen que el desarrollo

icologico esta sostenido, facilitado o inhibido por influencias ambienta-

. Entre ellas las mas significativas residen en las cualidades del medio

de crianza (“formatos de interaccion”), vinculadas a las caracteristicas

individuales de las microculturas familiares y las comunidades en las que
habitan. Los padres “interpretan” el significado del mundo en las relacio-
‘ as experiencias vitales ligadas a la

sociedad y la cultura a la que pertenécég

Partimos de la base de la vulnerabilidad infantil durante los prime-

ros afios de la vida y de la COﬂSléﬁfa n de la pobreza como un factor de
Las demoras tempranas inciden o

pueden incidir negatwamente en las adquisiciones ulteriores, las que a su
vez pueden signar las posibilidades de éxito escolar. Por otra parte la ini-
ciacion de la escolaridad obligatoria recién a los S afios cuestiona seria-

_mente las posibilidades compensatorias de una educacion tardia ya a esa

edad, cuando de lo que se trata es de prevenir y no de compensar. Uno de
los requisitos en ese sentido es la identificacion de los problemas que
afectan a los nifios, para poder intervenir en una perspectiva preventiva, a
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través del disefio de programas que impacten en la promocion del desa-
rrollo temprano, situacion que posteriormente contribuira a la “disminu-
cion del fracaso y de la desercion escolar”.

Con ese proposito en este trabajo nos proponemos constatar y
comparar el desarrollo psicologico de nifios de la pobreza urbana y nifios
provenientes de sectores no pobres, en edades previas al ingreso escolar.

SUJETOS Y METODOS

GRUPO EXPERIMENTAL Y GRUPO CONTROL

Para el presente trabajo se seleccionaron los resultados sobre el
desarrollo psxcolchca del grupo de nifios de 2-5 afios de ambos sexos
- (N=848) que provenian de enclaves de pobreza urbana, en adelante grupo
experimental y un grupo control de 100 nifios en las edades consideradas,
de ambos sexos, de nivel socioeconomico medio. Se considero ademas en

el analisis de los resultados el estandar teérico de la poblacion general.

El universo de referencia del grupo experimental estuvo constitui-
do por las familias que residian en asentamientos con necesidades basicas
insatisfechas en la zona del Gran La Plata y Sudeste del Gran Buenos Ai-
res, que tuvieran hijos de 0-5 afios de edad. Se mcluyeron para la selec-
cion aquellos radios censales que com;}rendtan mas de cien viviendas, con
una cierta organizacion comunitaria, y se exclnyeren aquellos con vivien-
das caren(:tadas dispersas en toda el area y aquellos cuyos habitantes pre-

caracteristicas étnicas y culturales no tipicas de la Provincia de
s De los 64 asentamientos relevados sobre la base de esas
nes, se eligieron en forma aleatoria nueve. En cuanto al grupo
al fue seleccionado en forma aleatoria entre los nifios que con-
currian a Jardines de Infantes dependientes de la Direccion General de
Escuelas y Cuitura; de la Provincia de Buenos Aires, ubicados en zonas
urbanas, a los que concurren estamentos poblacionales de sectores me-
dios, tdem:lﬁcac‘los por la categoria ocupacional y educacional de los pa-
dres

Los nifios incluidos en ambos grupos no debian presentar trastor-
nos neum,(}gxces deficiencias sensoriales, enfermedades genéticas o car-
diopatias congénitas graves.
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El instrumento empleado fue el Test de Desarrollo Psicomotor
<PSI) de Haeussler y Marchand. Constituye un test de screening ade-
o para estudios poblacionales cuyos resultados permiten una catego-
acion diagnostica en términos de normalidad, riesgo y retraso .
 Consta de 52 items organizados en tres subtests, que evaluan el
ollo psicologico en tres areas: coordinacién, motricidad y lengua-
avés de la observacion de la conducta del nifio frente a situaciones
estas por el examinador, en una exploracion que demanda de 30 a
nutos. Los puntajes obtenidos se transforman en puntajes T, con una
dia de 50 y un desvio estandar de 10. El rendimiento de los nifios se
tra a través de un puntaje compuesto para el test total y por puntajes
ciales para cada uno de los subtests particulares. ‘
Los resultados obtenidos para cualquiera de las areas consideradas
>den categorizarse de acuerdo al siguiente criterio (Cuadro 1),

SIS ESTADISTICO

Los datos obtenidos fueron analizados mediante el uso del test de
dent, para los niveles de significacion de P < 0,05 y P < 0,01

tados que corresponden al grupo experimental, al grupo control y al
dar tedrico esperado para la poblacion general.

® Niflos en riesgo y retraso aparece notablemente incrementada en el gru-
> experimental (Cuadro 2 y Grafico 1). La magnitud del descer

desarrollo considerada, ya que los resultados no son
n se trate de uno u otra:
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1) Los porcentajes de normalidad en los grupos experimental y
control resultan idénticos en ambos casos (y en relacion al es-
tandar) cuando se trata del area de moftricidad.

2) En cambio para el grupo experimental resultan ligeramente in-
feriores en la de coordinacion y significativamente inferiores
en la del lenguaje: descenso de un 33,3 % en relacion al grupo
control (Cuadro 3).

3) Especificamente en ella se verifico una puntuacion promedio
menor (40,9) en diez puntos, es decir equivalente al valor de
un desvio estandar, situacidn que se mantuvo constante a lo
largo de todas las edades consideradas (Cuadro 5).

CONCLUSIONES

Los nifios de las areas pobres llegan a la edad escolar con un desa-
rrollo psicologico promedio significativamente inferior al del grupo con-
trol y al del estandar teorico de la media poblacional, especialmente defici-
tario en el area de lenguaje.

Cabe plantear en primer lugar cual es el status de estas constata-
ciones. Las ya tradicionales apelaciones al sesgo cultural de los instrumen-
tos psicométricos utilizados, han sido suficientemente debatidas en la lite-
ratura especializada, en el sentido de su poder de explicacion de una parte
de las diferencias encontradas, pero no de la totalidad de las observacio-
nes (Lautrey,1985). Justamente en este analisis debe considerarse que una
proporcion importante de nifios, aunque de menor cuantia que lo espera-
do, obtuvo puntuaciones normales y por encima de la media. Es decir que
el “sesgo cultural” (que sin duda estuvo presente) no actud de manera
idéntica en todos los casos, puesto que hay nifios que se han desarrollado
adecuadamente a pesar de vivir en un medio carenciado. En otros estudios
hemos observado que esta circunstancia se asocia a condiciones mas favo-
rables del entorno familiar, ya que de ninguna manera puede afirmarse que
la pobreza es una condicion homogénea (Piacente y col, 1997).

En segundo lugar resulta necesario retomar la cuestion acerca de
las competencias lingiiisticas de nifios provenientes de diferentes entornos
socioculturales. Los célebres trabajos de Labov (1983) indujeron a replan-
tear la cuestion del déficit lingiiistico en términos de diferencia linguistica,
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oda vez que se tratara de variantes sociodialectales. Pero en el caso de
os nifios que provienen de sectores carenciados, en los que se ha com-
obado la restriccion de su participacion en formatos de interacciones
giisticas que fomentan el uso descontextualizado del lenguaje (Snow,
985), reducir el problema a diferencias sociodialectales es, segiin Hurta-
o (1982) “encubrir el problema con categorias que no corresponden. La
entacion de adoptar la antinomia déficit/diferencia a situaciones que no
on bilingiies o bidialectales, no hace mas que reinstaurar el esquema tra-
licional de la dependencia cultural que nos ha llevado tantas veces a los
noamericanos a adoptar soluciones foraneas para resolver nuestros
lemas especificos”.
~ Finalmente puede ser cuestionable en principio postular que los re-
dos obtenidos con este tipo de instrumentos constituyan indicadores
sibles del desarrollo ulterior, pero no cabe duda de que se ajustan a sus
positos diagnosticos actuales y que si se verifican dificultades a edades
mpranas, a pesar de una cierta tendencia a la equilibracion o autorregu-
cion, suelen constatarse posteriormente problemas en areas importantes,
ecialmente cuando no han mediado drdsticas y sostenidas modifica-
es en las condiciones de vida (Piacente y o. 1990). Aparecen o pue-
aparecer graves implicaciones en el futuro educacional de los nifios,
riesgosas consecuencias en el ulterior destino ocupacional.
_ Los programas estatales de alcance social disefiados en torno a la
€z, cuyo énfasis generalmente est4 puesto en lo biolégico, en razoén de
riesgos de morbimortalidad a los que esta expuesta la infancia caren-
da, deberfan tomar en consideracién los factores de riesgo en relacién
| desarrollo psicologico, y mas atn, a los referidos a las areas del desa-
lc =cen particularmente vulneradas, de modo tal de intervenir
tiva preventiva para optimizar la promocién integral del
ecimiento y desarrollo psicologico infantil,
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Cuadro ]

Categorizacién diagnéstica del desarrollo psicologico

Categorias I TEPSI
Normalidad PT>=40
Riesgo 30 >=PT <= 39
Retraso PT <= gg
Cuadro 2

Porcentajes comparativos en las categorias diagnésticas de normali-
dad, riesgo y retraso para la escala total

Categoria Normal Retraso
diagnéstica Y% Y%
G. Experimental 69,2 ; 8.9
G. Control 87,5 : 2,0

{ Standard 840 13, 3.0

Grafico |

Porcentajes de normalidad, riesgo y retraso

Grupo Experimental Grupo Control
i Nonmal

8% Noernal

Estandar
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Cuadro 3

iferencia en los porcentaje de nifios en la categoria diagnostica de
normalidad en los 2 grupos estudiados (Escala total y Escalas parcia-

les).
Escalas Grupo Grupo Diferencia
Experimental Control
% % %
Total 69.9 87.5 -17,6
Motricidad 89.7 89.6 + 0,1
Coordinacion 75.1 85.3 -10.2
| Lenguaje 54.2 87.5 -333
Cuadro 4

Puntuaciones promedios y desvios estindares del grupo en estudioy
del grupo control

Escalas Grupo en estudio

*

Total
Motricidad
Coordinaciéon
Lenguaje

Cuadro § /
Puntuaciones promedios y desvios estandares de la escala tﬁtai y éc
las escalas parciales del TEPSI de los nifios de 2 a 5 aiios ({;rupﬁ Ex—

perimental)
Escala parcial Escala

Motricidad | Coordinacion | Lenguaje | Total |

X |DE | X |DE| X |DE| X [DE
532 1100 | 488 | 94 412 | 75 455 | 87
51.1 11051 4521 90 |401 |106 ] 428 | 102
529 1105 | 462 | 11.6 | 413 | 125 [ 446 | 125
524 1103 | 4671103 1409 [ 105 | 443 | 108

35



L 1 Piacente M. A Rodrigo v M. 1 Urrutia
BIBLIOGRAFIA

AGUERRONDO, } (1993): Escuela, Fracaso 'y Pobreza: como saliv del circulo vicio-
vo Buenos Aires, OEA 1 OAS. Coleccion INTERAMER N2 27

HAEUSSLSER, 1. M. y MARCHANT, T.(1985). TEPSI. Test de desarrollo psicomotor
2 - 5 anos. Santiago, Universidad Catolica de Chile.

HURTADO, A, (1982): Teoria Lingiistica y Adquisicion del Lenguaje. Méjico, Di-
reccion General de Educacion Especial. SEP-OEA.

INDEC (1996): Anuario Estadistico de la Repiiblica Argentina. 1996.-Buenos Aires,
Instituto Nacional de Estadisticas v Censos.

LABOV,  W. (1983). Modelos sociolingitisticos. Madrid, Catedra S.A.

LAUTREY, J. (1985): Clase social, medio familiar e intelipencia. Madrid, Visor Li-
bros-Infancia v Aprendizaje.

MINUIJIN, A (1993): Desafios para la politica social en la Argentina de fin de siglo.
Buenos Aires, UNICEF/LOSADA.

MYERS. R (1993} Los doce gue sobreviven. OPS / UNICEF. Publicacion cientifica
N° 545,

PIACENTE, T.. RENTERIA, M. RODRIGO, M. A v ot. (1989); Estrategias de Ali-
mentacion, Crianza 'y Desarrollo Infantil, Documento Intérno, Comision de Investiga-
ciones Cientificas de la Provincia-de-Buenos-Aires (CIC) - Fondo de las Naciones Uni-
das para la Infancia (UNICEF) - International Development Research Center (IDRC)
de Canada.

RODRIGO, M. A, PIACENTE, T. y URRUTIA, M. L. (1997): Desnutricion y retraso
del desarrollo: dos indicadores de carencias prolongadas. Acta Psiguidtrica y Psicold-
gica de América Latina, 43 (2) 141-150; Buenos Aires, Fundacién ACTA Fondo para
la Salud Mental.

PIACENIE, T RODRIGO; M. A : URRUTIA; M. L (1997). Creencias y Pricticas
Maternas sobre el Lenguaje temprano. Relaciones con el Desarrollo Psicolégico-y el
Desarrollo del Lenguaje. Publicacion inédita, remitida a la Revista Iberoamericana de
Evaluacion y Diagnostico Psicologico (Asociacion Iberoamericana de Diagnéstico y
Evaluacion Psicologica).

36

esarrollo psicologico temprano en ...

ACENTE, T.; RODRIGO, M. A; URRUTIA, M. 1. (1997): Creencias y Practicas
sobre el Lenguaje Temprano y Nivel Educacional en Madres de la Pobreza Urbana.
ublicacion in¢dita, remitida a la Revista Psicodiagnosticar (A D.E1P.).

PIACENTE, T TALOU, C. y RODRIGO, M. A. (1990): Piden pan... yalgo mas. Un
tudio de crecimiento y desarrollo infantil. Buenos Aires, Siglo XX1. UNICEF.

SN{}’W C. (1983): Literacy and Language Relationship during the Preschool Yeais.
Harvard Educational Research 53, 2:165-189,

37




ta IRICE, N° 12, marzo 1998,

TEST DE CONFLICTOS DE PERSONALIDAD “C-P” PARA
IENTACION VOCACIONAL

Nuria Cortada” y Ana Kohan™*

El propdsito del trabajo que se informa fue convertir el
test proyectivo de las frases incompletas de Rotter en una escala
que permita evaluar la existencia de conflictos de personalidad
en los adolescentes.

Para ello se reconstruyo el instrumento, elaborando un
conjunto de 300 frases centradas en cada estimulo de Rotter,
desde niy sanas y posztzvas pavando por respuestas neutrales, a

en diversas dreas. .

Muchas de estas frases provenian de i

obtenidas en entrevistas psicologicas con e S

Jrases fueron colocadas por azar en un formularm y juzg_
100 profesionales de la ps*zcalagza que actuaron como jueﬁ‘es; /
las ubicaron en el continuo ideal del constructo que va de
respuestas sanas, claramente no conflictivas, a respuestas eviden-
temente conflictivas. Se analizo estadisticamente la opinion de los
Jueces-psicologos y se elaboré una escala tipo Thurstone de 7
intervalos iguales.

Finalmente se eligieron 70 items distribuidos lo mas uni-
Sformemente posible a lo largo del continuo “respuestas positivas-
conflictivas” y que tuvieran ademas la menor dispersion discri-
minante, y con ello obtuvimos la escala de conflicto para ado-
lescentes. La escala se aplico a una muestra de adolescentes,
obteniéndose las normas para el instrumento.

; Faculmd de Psicologia UBA.

" Facultad de Psicologia. Universidad Nacional de Mar del Plata.
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1.a orientacion vocacional es un proceso que exige del psicologo
una formacion técnica muy amplia. Es evidente que en la orientacion vo-
cacional de un joven no solo se puede contribuir con la aplicacion e
interpretacion de un conjunto de tests de aptitudes, conocimientos,
intereses, etc. sino que es necesario que el psicologo esté preparado para
comprender y evaluar en todo momento las presiones sociales y familiares
que debe soportar. En estos dias en que tanto se habla de propiciar con la
educacion la formacion de recursos humanos para nuestros paises, pues es
lo que mejor nos permitira competir con dignidad en la actual globa-
lizacion mundial de la economia, la orientacion vocacional de nuestros
adolescentes es mas importante que nunca. Si bien en la orientacion
vocacional tomada como un estudio individual del joven la entrevista de
tipo clinico y los grupos de reflexion pueden, con el tiempo adecuado,
darnos informacion sobre los conflictos y temores del joven, en nuestras
universidades y escuelas a menudo nos vemos obligados a atender masi-
vamente a los interesados en recibir orientacion e informacion vocacional.
En estos casos suele 2 menudo dejarse de lado la aplicacion de los tests de
personalidad por el tiempo que lleva su aplicacion e interpretacion. Sin
embargo, creemos que en el proceso de orientacién vocacional son muy
importantes aquellos tests de personalidad que indiquen rapidamente al
orientador acerca de cuales son la areas mas conflictivas o de mayor
riesgo. Hemos visto en algunos trabajos que uno de los problemas frente
a las presiones sociales son los sintomas depresivos y un estudiante
deprimido es dificil que pueda enfrentar los constantes desafios de una
carrera universitaria, de una profesion técnica o ain de un nuevo trabajo.

Esto nos ha movido a elaborar un test de personalidad de aplica-
cion e interpretacion rapida para que pueda ser aplicado en grupo y que
permita al psicologo orientador detectar rapidamente a modo de
“screening” aquellos adolescentes que, independientemente de sus intere-
ses y aptitudes, necesiten apoyo psicologico un poco mas profundo que
sus compafieros menos conflictuados. Asi hemos comenzado a trabajar en
un test para evaluar conflicto psicologico que llamaremos “C.P.” por con-
flictos de personalidad.

Nos hemos basado en el test proyectivo de las “Frases incomple-
tas” de Rotter con el que teniamos una amplia experiencia.
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ecedentes
Los hallazgos experimentales y clinicos han demostrado que el
étodo de completamiento de frases opera sobre fuentes de rasgos
onscientes basados en necesidades subconscientes asi como en fuentes
que provienen solamente de necesidades subconscientes. El método de
mpletar frases ha sido usado con muy diversos propésitos. Por ejemplo,
Ebbmghaus trato de usarlo para comprobar la aptitud mental en la
cuela en Alemania en 1897. Piaget en 1924 lo utilizo para estudiar
cios y razonamientos de los nifios y Thorndike incluy6 ejercicios de
pletar frases en su escala de inteligencia en 1927. Cameron (1938)
led el método de completamiento de frases para investigar el pen-
iento y lenguaje de los esquizofrénicos desorganizados y de los seniles
on deterioro. Durante la Segunda Guerra Mundial e] método de comple-
amiento de frases fue usado ampliamente en las fuerzas armadas nortea-
ericanas para estudiar la personalidad y en ello trabajaron con gran
riedad Rotter y Willeman (1947: 1919, 1951). Rotter hizo algunas modi-
aciones al test que usaba la Fuerza Aérea para adaptarlo al uso civil y lo
amo6 “The Rotter Incomplete Sentence Test” En ese test las respuestas
e clasifican en una escala de 7 puntos y tres categorias generales, es ciecfr
spuestas indicadoras de conflicto, neutrales y positivas o s
maciones de Rotter sobre la objetividad de los métodos de nta}es no
10s parecen bastante bien fundamentadas. Los criterios para establecer los
estandares de puntajes sobre lo que constituye una buena adaptacmﬁ fue.
on establecidos de manera muy subjetiva, basados solo en la experiencia
y el juicio clinico de los autores. En las décadas del 50 y 60 se hicieron
una gran cantidad de estudios empleando varias formas del método y mu-
hos de ellos verificaron los hallazgos de Rohde (1946, 1947) en relacion
con las eficacia del test para la evaluacion de las relaciones familiares,
diferencias sexuales, actitudes sociales y adaptacién escolar y como medio
para identificar conflicto focal y para determinacion de identidad. En
Francia trabajaron en este test, Pieron (1939) y Pichot (1949) y en la
Argentina, Serebrinsky (1949) traté de investigar con el test de las frases
ncompletas las tendencias reprimidas que podian afectar la estabilidad
emocional y la motivacion de los pacientes psiquiatricos.
‘ La obra de Rohde (1959) presenta un test muy similar al de Rotter
pero con 65 estimulos, pero la autora analiza a interpreta los resultados
usando el esquema conceptual de las variables de personalidad de Murray
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tales como necesidad de logro, necesidad de afiliacion, agresion, crea-
tividad, defensa del yo, dominio, organizacion, etc., y los rasgos generales
de ansiedad, conflicto, depresion, fantasia, narcisismo, superego, etc. El
trabajo de Rohde es serio y profundo desde el punto de vista clinico pero
no afiade nada para la objetividad de la evaluacién de la prueba.

Nosotros sabtamos que el test de Rotter como todas las técnicas
proyectivas depende en gran parte de la subjetividad y de la formacion de
los psicologos clinicos que lo usan y este ha sido el motivo por el cual
hemos tratado de reelaborarlo convirtiéndolo en una “escala de conflicto”
del tipo de las de intervalos iguales de Thurstone. Como bien sefiala
Russo (1996) los modelos tradicionales psicométricos y aun la teoria de la
respuesta al item han surgido para los tests de aptitud, inteligencia y ren-
dimiento escolar, pero son modelos poco apropiados para la evaluacion
de la depresion y otros aspectos de la personalidad por la naturaleza
cambiante de estos problemas. En cambio los modelos de las escalas de
Thurstone (Edwards 1957) resultan muy utiles porque fueron disefiados
para estudiar constructos que suelen modificarse como las actitudes y las
preferencias. ,

Metodologia

El test de Rotter estaba formado por 40 palabras estimulo que
eran el inicio de una frase que debia terminar de escribir el examinado,
Algunas de estas palabras eran por ejemplo:

Yo..
Las chicas ..
- Mimadre ...
- Sufro...
Necesito ...
Mis nervios ...
Me gusta ... efc. etc.

Nosotros contabamos con las respuestas que nos habian dado
muchos jovenes en diversas ocasiones en examenes de Orientacion
Vocacional y con estas respuestas mas otras que elaboramos a proposito,
construimos una serie de 7 frases para cada uno de los items de Rotter,
graduandolas desde respuestas muy positivas a respuestas claramente
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nflictivas. Por ejemplo, las siete frases elaboradas para el estimulo Fn
escuela... eran, desde las mas positivas a las mas conflictivas, las
ientes:

En la escuela ... pasé los mejores afios de mi vida.

tenta muchos amigos.

siempre fui buen alumno

no me gustaban las matematicas.

me peleaba mucho con mis comparieros.
no me gustaban los recreos.

era muy infeliz.

- Con este procedimiento ya obtuvimos 280 frases pasando en un
ontinuo que iba desde el polo mas conflictivo a una region de frases que

an neutrales hasta un polo muy positivo. A este conjunto de oraciones
adimos por nuestra cuenta algunos otros items relacionados con
, el uso del alcohol o también relacionados con los problemas d: ,
pacion por el aspecto corporal (pensando en los sintomas de anorexia y
limia), tan actuales y que no figuraban en los estimulos de Rotter. En
al elaboramos 300 frases, las que mezclamos al azar y las presentamos
n una linea de la misma longitud (7 centimetros) tal como se ve en los

ejemplos que siguen:

En la escuela tenia muchos amigos.

No conflictivo

Conflictivo

Soy muy estudioso’a

No conflictivo Conflictivo
La ninica molestia es pensar en todo lo que me falta
No conflictivo Conflictivo
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34)  Deseo ponerme a trabajar pronto

No conflictivo Conflictivo

35) Yo, en secreto, quisiera ser mejor de lo que soy.

No conflictivo Conflictivo
36)  Mipadre es a quien mds admiro en la vida.
No conflictivo Conflictivo

37) Yo suelo estar muy triste

No conflictivo Conflictivo

 Estas trescientas frases se las presentamos a una muestra de 100
pszceioges que debian actuar como jueces para que sefialaran en el
continuo de 7 centimetros que iba desde el polo positivo al negativo o
conflictivo, en donde estaba ubicada cada opinién. El centro del continuo
se les indicaba que era un intervalo neutral en donde debian ubicar frases
como “Me gusta la V" 0 “Me gusta la misica™ o “No me gusta nadar”’
efc. efc., que no se puede determinar que sean conflictivas, aunque es
posible que sean usadas por algunos para escapar de la realidad o no dar
una opinién comprometedora.

Una vez obtenidos los resultados de los jueces, casi todos ellos
psicologos clinicos, convertimos el lugar sefialado en el continuo en un
puntaje que iba de | a 7 y siguiendo la técnica de construccion de escalas
de intervalos iguales de Thurstone hallamos su valor escalar medio y su
dispersién. Recién entonces estuvimos en condiciones de elaborar un test
con 70 items usando aquellos estimulos que tuvieran un lugar en la escala
bien definido por su valor escalar y una dispersién minima para que no
hubiera superposicion de estimulos y tener un continuo bien definido en
todos sus intervalos. Los 70 items que pudimos reunir con estas
caracteristicas fueron mezclados nuevamente al azar y quedaron tal como
se puede ver a continuacion:
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Test “C-P”

Me gusta la musica ...

 Estoy mejor cuando puedo salir con mis amigos/as.. ... ... .

Deseo ponerme a trabajar pronto............ ...

6. Salir con los chicos/as me hace feliz.....................
7. El futuro es sin esperanza...... ...
8 Alregresar acasamiro TV .. ... ........ccoe i oo i o
Sufro por problemas ecOROMICOS....... ... ... ...cioov il
). Quisiera saber muchas cosas mds...... ... ............... ...

. La época mas feliz fue cuando iba a laescuela .. ... ... .. .
. Enla escuela primaria era muy nervioso/a.. .. ... ... . .. .

Una madre es unamadre .. .. .. .

. El futuro estoy seguro que serd muy bueno...... ... .. ... ..

«
“

. Los deportes son una actividad 4l ...... ...

Estoy mejor cuando estoy solo/a... ... ... ...

5

. Algunas veces siento que mis nervios vana estallar... .. ........... ...
. En la escuela primaria yo era igual que ahora... ... ... ..............
. No puedo llevarme bien con los compaiieros... ................. ...
Bailar me gusta ... ... coiivvs iasisinssiioi s i i
Mi mayor ansiedad es cuando tengo que dar examen

22. Me gusta refleXionar... ... ... .........coiiisin i
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Una madre puede frenar el desarrollo de sus hijos... ... .............. ..

4. La época mas feliz es cuando no me molestan.... .................. ...
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23. Me gusta es1ar COR TS QIUGOS ... ... ... . oo e

24. Necesito mayor comprension de los que me rodean... ... ...............

25. Los deportes son para olras personas, RO para mi_.. ...
26. Mis nervios no me dejan pensar... ... ... ...l Ll
27. Siento que soy muy feliz .. ... ...l
28. Me llevo muy bien con casi todos mis companeros.................... ...
29. La lectura es una de las mejores cosas... ........... ...
30. Soy muy peleador/a ... ... ... .. ... .. ... ... ...l
31. Al acostarme suelo reflexionar sobre los sucesos del dia... ...........
32. Mi cuerpo es lo mejor que 1engo... ...l
33. Quisiera olvidarme de que existe lagente .. ............... ... ..

34. Algunas veces no tengo ganas de estudiar .. ... ... ... .. ...

35. Fracasé siempre ... ............0..0.......0 oo

36. Una madre siempre ayuda a sus hijos... ... ................. ... .. ...

37. Mi mayor temor es no poder estudiar... ... ... .. .. ... .. ...

38. Mi cabeza no me responde comto quisiera........... ... ... ...

39. Cuando quiero a alguien puedo expresar mis sentimientos .. .. .......

40 Yosueloestaralegre... ... ......................... ...l

41. Lo que me duele es que nadie me quiera............. ... .. . .. ..
42. La mayorta de las /os chicas/os son muy tontas/os ... ............ ...

43. No me gusta que me molesten..............0......0..0.. .. ... .. ...

44. Puedo expresar mis sentimientos como todo el mundo... ........... ...

45. Mi mayor ansiedad es saber si estoy loco’a......................L...

46. Estoy mejor cuando nadie me molesta... ... ... ... .. ..
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. Para expresar mis sentimientos siempre soy muy abierto’ a
8. Yo, como todo el mundo, siempre necesitoalgo... .....................
Mi cabeza es mi mejor atributo para estudiar... ... ... .
Necesito urgentemente ayuda psicologica... ... .......................
. Mi padre es un buen modelo de persona... ... .. .. .. .. .. .. . ..
. Salir con las/os chicas/os me resulta agradable .. ... ... ... .. .

3. Los deportes me gustan mucho ... .. ...

4. Lo mejor seria no haber nacido... ... ... .. ... ..
. La gente a veces es buena, a veces mala, como todo....... .. ... ..
. No puedo controlar mis nervios... ... .. ... ... .
7. Quisiera que mi cuerpo fuera totalmente distinto ... ... ... .
‘.;Yo 1eNgO MUCHOS AMIGOS .. . ... ...
. No ;uelo darme por vencido en las adversidades... .. . .. . . . . .
Soy muy sociable ... .................o.. ...
. Mi mayor temoresestarsolo... ... ... ... ... ... ...
2. Quisiera saber como ayudar a losdemds ... ..................... ... ..
3. Los otros chicos’as son mis amigos/as......... . .. .. ... .. .. . .. ..
64. No sé suficiente sobre sexualidad...................... ..
5. Mi problema son las drogas... ... ... .. . ... ... ...
6. Todo lo relativo al sexo me daasco. ... ... ... ... ... .. ..
7. Nunca suelo estar ansioso... ... .. ... ... ... ... . . .
8. Cuando era pequeiio /a era muy infeliz .. ... ... ... ... .. ..
9 Desearia tener mas cardcter para controlarme mejor ... .. . ... 0

0. Mis nervios son muy estables... ... ... ... ... ... .0
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V El joven que desea orientacion debe leer estos items y sefialar 10
de los 70 con los cuales cree que puede identificarse mejor, los que
corresponden a sus sentimientos, a sus opiniones y su forma de ser. Como
cada item tiene un valor escalar la suma de los valores de los 10 items
dara un puntaje total para cada examinado. Para aplicar la prueba tuvimos
en cuenta redactar correctamente las frases para varones o para chicas.
Por ejemplo la frase n° 3 para varones es “Estoy mejor cuando puedo sa-
lir con mis amigos” y para las mujeres es "Estoy mejor cuando puedo sa-
lir con mis amigas”. En cambio la frase n° 52 se refiere a la relacion con
el sexo contrario y para varones es: "Salir con las chicas me resulta agra-
dable” y para las mujeres es: "Salir con los chicos me resulta agrada-
ble”.

Resultados estadisticos
, Aplicamos el test “C.P.” a una muestra de aproximadamente cien
alumnos varones de 5° afio del colegio secundario y a cien alumnas muje-
res (exactamente 98 varones y 102 mujeres). Las muestras fueron elegidas
de las siguiente manera: de un listado de todas las escuelas secundarias
publicas de la Ciudad de Mar del Plata que tenian gabinete psicologico
que eran en total 14 elegimos al azar con una tabla de niimeros aleatorios
3 de ellas. Dentro de cada escuela elegimos nuevamente al azar las divi-
siones de aproximadamente 30 alumnos de 5° afio varones y mujeres jun-
tos hasta tener 100 casos de cada sexo. Una vez reunidos los grupos ex-
plicamos la consigna y tomamos el test en forma totalmente anonima. La
aplicacion a cada division no duré més de 20 minutos.
Analizamos los resultados separadamente pard varones y mujeres y
obtuvimos los valores que presentamos en la Tabla 1.
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Tabla 1
Valores estadisticos
VARONES MUJERES
98 102
32,32 34,79
8,79 8.78

Estos resultados nos parecen logicos siendo los examinados jove-
es que estan terminando la escolaridad secundaria lo cual supone un
‘adecuado nivel de normalidad mental. En efecto si dividimos por diez la
media obtenida (ya que sefialaron todos 10 items) se observa que los
valores obtenidos (3,2 y 3,4) son levemente positivos y como la distri-
bucion de los puntajes era aproximadamente normal podemos considerar
que el 84% de los sujetos tienen valores escalares no mas elevados de 4,1
y 4,3 que son valores neutrales en nuestra escala de conflicto. Es evidente
que cuando menor sea el puntaje de los valores medios (32 y 34) mas
Positivo sera el resultado, y que cuando los resultados superen los 40
puntos hay que comenzar a estar alerta.

Ademas analizamos el porcentaje de jovenes que sefiald cada uno
de los items. Por ejemplo. Podemos presentar acé los items que tenian un
valor de 7 atribuido por los jueces, es decir los items que indican mayor
conflicto. Los resultados obtenidos en varones y mujeres pueden verse en
a tabla que sigue:
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Tabla 3
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Tabla 2
rcentajes obtenidos en los items mds positivos.

Porcentajes obtenidos en los items mds conflictivos.

ITEM CONTENIDO %V %M
N® ITEM CONTENIDO % V % M

Sahir con los chicos/as me hace feliz 26,76 7,31
7 El futuro es sin esperanza 9.85 8.13 El futuro estoy seguro/a que sera muy bueno 23,94’ 19,51
16 Estoy mejor cuando estoy solo 5,63 5,69 Siento que soy muy feliz 8,49 16,26
26 Mis nervios no me dejan pensar 2.81 6.50 Me llevo muy bien con casi todos mis compafieros 22,52 21,95
41 Lo que me duele es que nadie me quiera 7,04 975 Mi cuerpo es lo mejor que tengo ‘ 4,22 1,62
45 Mi mayor ansiedad es saber si estoy loco/a 11,26 4,87 Yo suelo estar alegre 12,67 13,00
50 Necesito urgentemente ayuda psicologica 5,63 6.50 Mi cabeza es mi mejor atributo para estudiar 422 406
54 Lo mejor seria no haber nacido 7.04 8.13 Mi padre es un buen modelo de persona 19.71 1951
64 No:sé suficienite sobre sesuatidad 1,40 1.62 Salir con las chicas/os me resulta siempre agradable 2535 7,31
65 Mi problel;‘xa son las drogas 281 2,43 Los deportes me gustan mucho 45,07 21,95
66 Todo loi relativo al sexo me da asco 1,40 1,64 Nunca suelo estar ansioso/a 422 1,81

68 Cuando era pequefio/a era muy infeliz 5,63 5,69 Mis nervios son muy estables 2,81 487

Puede verse que solo uno de estos items ha sido sefialado por algo
mas del diez por ciento de los sujetos. El promedio de los porcentajes en
los items conflictivos es de 5,52 % para los varones y de 5,53% para las
jovenes. Veamos ahora la Tabla 3 en donde se indican los porcentajes
obtenidos en los items mas positivos.

Aci el porcentaje promedio de los items mas positivos es para los .
arones de 16,62 por ciento y para las mujeres de 11,51 por ciento. Lo ‘
nal quiere decir que en estos jovenes la balanza se inclina mas hacia el
do positivo del continuo que hacia el lado negativo .
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Existen algunos items en los que la diferencia de porcentaje entre
los dos sexos son bastante acentuadas. Vamos a examinar estos casos
aparte. Han sefialado con mucha mayor frecuencia los varones que las
mujeres los items: 6, 11, 15, 23, 34, 42, 45, 52, 53 y 59. Vemos en la
Tabla 4 que solo son significativas las diferencias en los items 6, 15, 52 y

53.

Tabla 4

ftems con diferencias de porcentajes elevadas a favor de los varones.

N ITEM CONTENIDO %V '~ %M DIFERENCIA

Salir con los chicos/as me hace feliz 26,76 7,31 19,4 p<0,01

11 La época mas feliz fue cuando iba a
la escucla 11,25 487 6,39

15 Los deportes son una actividad atil 36,61 23,57 13,05 p<0,05

23 Me gusta estar con mis amigos 46,47 33,33 13,14
34 Algunas veces no tengo ganas de
estudiar 46,37 37,39 9,08
42 La mayoria de las/os chicas/os son
muy tontas/os 1549 9,75 6,74
45 Puedo expresar mis sentimientos co-
,, mo todos 11,26 487 6,39
52  Salir con las chicas/os me resulta
agradable siempre 25,35 7,31 18,04 p<0,01
53 Los deportes me gustan mucho 45,07 21,95 23,12 p<0,01
59 No suelo darme por vencido en las
adversidades 25,35 1544 991

El promedio de las diferencias de porcentaje es de 13,52. Pareceria
segun estos datos que a los varones les gustan mas las actividades sociales
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Tabla s

_y deportivas, les resulta mas facil expresar sus sentimientos y aunque
_consideran en mayor medida “mas tontas” a las representantes del sexo
_ opuesto, sin embargo les gusta mucho salir con ellas!
, En cambio los porcentajes son mas elevados para las jovenes en
los items 9,10, 17,20,24,27,31,46,57,61 y 62. Solo son significativas las
diferencias en los items 9y 20 .
Veamos en qué consisten estas diferencias en la Tabla 5.

_Items con diferencias de porcentajes elevadas a favor de las mujeres.

et

%YV

%M DIFERENCIA

N° ITEM CONTENIDO
Sufro por problemas econémicos 9,85 17,88 8,03 p<0,05
Quisiera saber muchas cosas mas 14,08 22,76 8,68
Algunas veces siento que mis nervios
van a estallar 9,85 1869 8,84
Bailar me gusta 26,76 51,21 24,45 p<0,01
Necesito mayor comprension de los
que me rodean 4,24 14,63 10,41
Siento que soy muy feliz 845 16,26 17,81
Al acostarme suelo reflexionar sobre
los sucesos del dia 14,08 32,52 18,46
Estoy mejor cuando nadie me mo-
lesta 281 975 6,96
Quisiera que mi cuerpo fuera total-
mente distinto 8,45 21,13 12,68
Mi mayor temor s estar solo/a 21,12 30,08 8,96
Quisiera saber como ayudar a los de-
mas 9.85 19,15 9,66
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_____ _Hlp o de las diferencias de porcentajes a favor de las Tabla 6
jovenes es de 11,35 Aparentemente las mujeres, son mas reflexivas, mas
nerviosas, mas preocupadas por los demas y mas conflictuadas respecto al

propio cuerpo que los varones.

Valor escalar de cada item (Clave)

Conclusiones
Creemos que en principio la escala ha funcionado adecuadamente

y que el valor normal en este test es alrededor de 30 puntos. Ahora nos
falta hacer la validacién con la aplicacion de la escala a una muestra de

Ne VALOR Ne© VALOR Ne VALOR
TEM ESCALAR ITEM ESCALAR iTEM ESCALAR

jovenes con diversos conflictos y ver si el test refleja los problemas como ‘
esperamos. Para terminar damos a continuacion la Tabla 6 con los valo- 1 3 24 6 47 2
res escalares de cada item a modo de clave por si algun lector interesado 2 5 25 4 48 2
desea aplicar nuestro test. 3 2 26 7 49 1
’ 4 6 27 1 50 7
5 4 28 1 51 1
6 1 29 4 52 1
7 7 30 6 53 1
8 3 31 3 54 7
9 5 32 1 55 4
10 3 33 6 56 6
2 34 4 57 6
6 35 7 58 2
4 36 3 59 2
1 37 5 60 2
4 38 6 61 5
7 39 2 62 3
7 40 1 63 3
4 41 7 64 7
6 42 5 65 7
2 43 S 66 7
5 44 3 67 i
3 45 7 68 7
2 46 5 69 6
70 1
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TIDAD LOGICA Y VARIABILIDAD REPRESENTACIO-
L EN TAREAS DE RESOLUCION DE PROBLEMAS NUEVA
TRACION EXPERIMENTAL.

Néstor D. Roselli’

. Se presentan los datos de dos replicaciones de un experg~
mento anterior (Roselli, 1994) en el que se examinaba la perfor-

mance de los sujetos en la resolucion de problemas de igual

_ estructura logica y diferentes lenguajes de formulacion. .

Las dos replicaciones se realizaron en sendas divisiones

de qumio aflo de una escuela secundaria publ‘ ‘
miento consistié en la aplicacién, a los mismos
series de seis problemas cada una. Entre las tres series habia una
identidad logica (los problemas tenian la misma estructura sin-
tactica); lo que variaba era el lenguaje o modo de (re) presen-
tacién de los problemas: grdfico, matemdtico y verbal. EI obje-
tivo del experimento es analizar el efecto de esta variabilidad re-
presentacional en relacion a una misma estructura logica o
sintactica.

OBJETIVO Y PROCEDIMIENTO

La relacién entre los aspectos formales o sintacticos y los aspectos
sentacionales o semanticos del pensamiento es una cuestién central
psicologia cognitiva, objeto de permanente debate.
~ En un experimento anterior (Roselli, 1994) se compararon las per-

rmances de un grupo de alumnos en una tarea de resolucion de seis
blemas, formulados éstos en tres lenguajes o semanticas distintas: gra-
matematico y verbal. Como los resultados no fueron del todo con-
lyentes, se imponia una reiteracion del estudio.
~ En realidad, se trata de dos replicaciones, ya que se reunieron
tos de dos grupos distintos: dos divisiones de quinto afio de una escuela
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publica (22 y 34 aiamnes} La edad promedio de los sujetos era de 17
afios.

A ambos grupos Ies fueron aplicadas las tres series de problemas
(corres-pondientes a cada uno de los lenguajes: matematico, verbal y
grafico), variando sistema-ticamente el orden de presentacién. La aplica-
cion de las series se realizd con un intervalo de una semana en el primer
grupo y con inmediata contigiiidad en el segundo grupo. El interrogatorio
posterior revelé que los sujetos no reconocieron la identidad logica exis-
tente entre las tres series.

Los seis problemas tomados como base corresponden al Test de
Matrices Progre-sivas, de Raven, que es de formulacion grafica. La es-
tructura logica de los problemas seleccionados es variable y de dificultad
creciente. En el Anexo se ofrece, a modo de ejemplo, uno de los proble-
mas en sus tres versiones.

2. ANALISIS DE LOS DATOS

En la Tabla 1 se presentan los puntajes-promedio obtenidos por
los sujetos de los dos grupos en las tres series.

TABLA 1:  PUNTAJE PROMEDIO DE LAS TRES SERIES PARA
CADA UNO DE LOS GRUPOS.
GRAFICA MATEMATICA VERBAL
GRUPO A 2.73 3,50 3,00
(22 sujetos) (1,60) (1,73) 1 (1,88)
GRUPO B 3,53 3,76 3,62
(34 sujetos) (1,40) (1,72 1,24)

Nota: - Los valores entre paréntesis corresponden al desvio estandar.

El puntaje obtenido corresponde al nimero de problemas resueltos.

To tanto el mismo oscila entre 0 y 6.
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BLA 2: PRUEBA t POR PARES DE SERIES PARA CADA ifi‘i{}
DE LOS GRUPOS.

MATEMATICA-
VERBAL

GRAFICA-
VERBAL

GRAFICA-
MATEMATICA

- 1,59
p=0,13

-0,39
p=070

En cada casillero los valores superiores indican el valor critico de ¢t y Iosz
inferiores la probabilidad estadistica (para prueba de 2 colas).

En general, no se aprecian diferencias significativas, en cada gru-
Ppo, entre las medias de las tres series. El analisis por pares de serie (Tabla

2) no reconoce significatividad estadistica a las diferencias, excepto en el
_caso “Grafica-Matematica” del Grupo A.

En otras palabras, no parece haber lenguajes mas faciles o mas

fd;ﬁc:les en términos universales o absolutos. Por supuesto, esto no nos
;;9erlmte asegurar que los sujetos, individualmente hablando, tengan el
mismo nivel de performance con los tres lenguajes. La equivalencia o

imilitud de resultado entre las series a nivel grupal (inter-sujetos) no
gnifica necesariamente que a nivel individual (intra-sujeto) exista la mis-
ma homogeneidad. Bien puede pensarse que los sujetos varien en cuanto a
. mayor o menor dificultad que les acarrean los distintos lenguajes. Asi,
ujeto podria tener un mejor desempeiio en la serie matematica y peor
serie verbal, en tanto que para otro sujeto la situacién podria ser a la
Esta suposicion puede dilucidarse con los datos de la Tabla 3, que
stra los coeficientes de correlacion para los tres pares de series.
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COEFICIENTE DE CORRELACI()N DE PEARSON POR

TABLA 3
PARES DE SERIES EN LOS DOS GRUPOS.
GRAFICA- GRAFICA- MATEMATICA-
VERBAL MATEMATICA VERBAL
GRUPO A 8,679 0,609 0,686
(p=0,001) (p=0,003) (p=0,001)
GRUPO B 0,253 0,358 -0,070
(p=0,149) (p=0,037) (p=0,694)
Nota: Los valores entre paréntesis indican la significacion estadistica (p- para prueba
de 2 colas).

Llama la atencion la diferencia entre los valores de los dos grupos.
Los coeficientes son significativamente mas altos en el Grupo A
(correlacion media) que en el Grupo B (correlacion baja).

Si se tiene en cuenta que, en general, los coeficientes del grupo B
no tienen significacion estadistica, podria pensarse que la baja correlacion
puede deberse a circunstancias de la administracion (incluyendo
inmediata contigiiidad temporal entre las series).

Por ello, los coeficientes del grupo A parecen ser mas confiables.
De todas maneras, se trate de una correlacion moderada o de una corre-
lacion baja, es evidente que no hay una fuerte correspondencia entre las
series o entre los lenguajes. Se diria que, sobre la base de un cierto nivel
de competencia individual mas o menos general, cada sujeto desarrolla
preferencialmente determinadas capacidades representacionales o lengua-
jes. Con todo, esta especializacion no parece llegar al extremo de producir
performances completamente dispares segun los lenguajes.

Resulta util tratar de sistematizar las diferencias individuales en
materia de competencias sintactico-representacionales, apelando a una
suerte de tipologia o clasificacion de los sujetos en funcion de sus per-
formances. Esto se logra con la técnica de cluster jerarquico sobre
coordenadas factoriales provenientes de un analisis de componentes prin-
cipales. Las diferentes clases o agrupamientos que resultan se presentan
en las Tablas 4 y 5. Para el analisis se utilizo el programa SPAD-N,
version 2.5.
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FABLA 4:

CLASES FORMADAS EN EL GRUPO A A PARTIR
DEL ANALI-SIS DE CLﬁSTER JERARQUICO.

‘X CLASE | X GENERAL

: TEST
MATEMATICA 2,67 3,50
GRAFICA 2,56 2,73 -0,41
VERBAL 311 3,00
MATEMATICA | 2,33
GRAFICA’ 1,00
VERBAL 0,50
MATEMATICA 557
GRAFICA 4,43
VERBAL 5,00

CLASES FORMADAS EN EL GRUPOB A PARTIR
DEL ANALI-SIS DE CLUSTER JERARQUICO.

X CLASE | X GENERAL| VALOR | PROBAB.
, TEST
MATEMATICA 2,35 3,76 -4,73 0,000
GRAFICA 3,00 3,53 -2,18 0,015
VERBAL 382 3,62 0,96 0,170
MATEMATICA 5,00 3,76 1,91 0,028
GRAFICA 2,83 3,53 -1,32 0,093
VERBAL 1,83 3,62 -3,84 0,000
MATEMATICA 5,27 3,76 3,49 0,000
GRAFICA 4,73 3,53 3,40 0,000
VERBAL 4,27 3.62 2,10 0,018
63
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En ambos grupos existe una clara diferenciacion de los sujetos que

superan con am;;htad el promedio general en las tres series (Clase 3). Se
trata de sujetos que exhiben una muy buena capacidad genérica, sus
performances son superiores a la media en los tres lenguajes.
‘ En el campo del déficit (puntajes inferiores a la media general), la
situacion es menos homogénea. Por un lado hay un grupo de sujetos con
especial inferioridad en la serie matematica (Clase 1); por otro lado estan
los que manifiestan un especial déficit en la serie verbal (Clase 2).

La serie grafica parece ocupar una posicion menos discriminante.
En general acompaiia al déficit de la serie matematica (Clase 1) o de la
verbal (Clase 2), aunque con una inferioridad menos marcada.

3.  CONCLUSIONES

Las conclusiones son bastante coincidentes con las del experimen-
to original, a pesar de que en esta oportunidad los sujetos tenian una edad
promedio de 17 afios y en aquélla 13 afios.

3.1. Al igual que en el experimento original, no se encontraron
diferen-cias significativas entre las tres series en cuanto al puntaje-
promedio logrado por cada una en ambos grupos. Esto quiere decir que
no hay un lenguaje que sea mas facil o mas dificil de modo genérico.

3.2. aﬂieﬁm no implica que no haya diferencias individuales
en ese sentido, o sea que ciertos sujetos estén mas o menos dotados para
un cierto tipo ée¥eggi;a_;e

Los datas ‘encontrados apoyan esta idea, coiricidiendo asi con los
resultados del experimento anterior.

La correlacion entre los resultados de las tres series dista mucho
de ser perfecta, lo que habla de una significativa variabilidad intra-
individual en cuanto al nivel de competencia en los tres modos represen-
tacionales.

3.3.  Con todo, esta variabilidad no es extrema. Se diria que, a
partir de un cierto nivel de competencia individual genérica, los sujetos
manifiestan mayor o menor predisposicion a los distintos lenguajes.
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3.4.  Las series matematica y verbai son las mas discriminantes a

ivel interindividual. Hay sujetos que son m peores en la serie

mate-matica, otros lo son en la serie verbal Co rie grafica el
comporta-miento es mas uniforme.

En el experimento original las series ma

rafica y la matematica. ,,

La serie verbal no tuvo, en el presente caso, las caracteristicas

roblematicas del caso anterior. Cabe recordar que en esa oportunidad

bo una cierta dificultad general con ese tipo de lenguaje. Quizas la di-

erencia de edad entre los sujetos de ambos experimentos explique el

riminantes eran la
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Problema 3

Hoy veremos una pelicula
encanal 3.

Hoy veremos un documen-
tal en canal 5.

Hoy veremos un noticiero
en ATC.

Hoy veremos un documen-
tal en ATC.

Hoy veremos un noticiero
en canal 3.

Hoy. veremos una pelicula
en canal 5.

Hoy veremos un noticiero
en canal 5.

Hoy veremos una pelicula
en ATC.

2

Hoy veremos un documen-
tal en canal 3.

1
Hoy veremos canal 3y
canal 5.

3
r_h—v-

4

en canal 5.

Hoy veremos una pelicula

Hoy veremos un documen-
tal y un noticiero.

5

6

tal en canal 3.

Hoy veremos un documen-

Hoy veremos una pelicula
en ATC,

7

8

tal'en canal 5.

Hoy veéremos un documen-

3.

Hoy veremos ATC y canal
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FACULTAD DE CIENCIAS EE‘IIC&CK}NALES Y L{}S

‘MO PARANAENSE!

La creacién de la
el afio 1920 marco en
Entre Rios un momento fun

St bien tuvo corta
importante en un periodo en el cual los limites del dzs 7SO NOT
malista comienzan a hacerse evidentes. .

La Facultad de Ciencias Educacionales permitié la pu
en marcha de novedosas experiencias que dieron cuenta de una

nueva articulacion epistemoldgica operada en la diddctica. La
propuesta delineada por el grupo renovador fue integral, abarco
diferentes aspectos, pero fundamentalmente dejo en claro que la
pedagogia y la metodologia de la ensefianza necesitaba de una
base teorica diferente a la ensayada por la pedagogia positivista.

El afio 1930 marca el cierre de la Facultad y el final de la
experiencia. Esto se produce en un nuevo escenario nacional que
pone en evidencia la gestacion de diferentes concepciones nacio-
nalistas en relacion a la educacion.

De todas maneras el sello renovador de las corrientes es-
colanovistas ya habia dejado su marca, poniendo de manifiesto la
necesidad de conformar una nueva trama educativa y dejando al
descubierto los vicios de la pedagogia tradicional.

! Esta ponencia ha sido escrita en el marco del Trabajo de Investigacién “Historia de la Educa-

16n en Entre Rios™, con sede en la Facultad de Ciencias de 1a Educacién de 1a Universidad
Nacional ‘de Entre Rios, que cuenta con la Direccién de la Dra Adriana Puiggrés v la Codirec-
¢ion de la Lic. Adriana Miguel. Integran el equipo las Profesotas Lopez, Ugalde y Pavlicich.

“acultad de Ciencias de 1a Fducacion, Umversxéa& Nacional de Entre Rios. Rivadavia 106,
3100 - Parana.
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Introduccién

Durante la segunda década de este siglo, el campo pedagogico de
la provincia de Entre Rios sufre profundos cambios, resultado del surgi-
miento de alternativas pedagogicas que, si bien en algunos casos fueron y
son interpretadas como continuidad del pensamiento normalista, se pue-
den situar, desde otras perspectivas, en concepciones educativas clara-
mente diferentes.

La creacion de la Facultad de Ciencias Educacionales en el afio
1920 marca un hito fundamental en esta nueva configuracion del campo
pedagdgico. La Facultad se convierte en un laboratorio de propuestas
acerca de la formacion del profesorado, del perfil profesional y de las
acreditaciones docentes. Estas nuevas propuestas han surgido de una nue-
va articulacion epistemoldgica operada en la didactica, al mismo tiempo
que la relacion positivismo - normalismo mugstra sus limites y se van agu-
dizando cada vez mas las criticas hacia la influencia del primero en el
campo educativo.

Si bien la Facultad de Ciencias Educacionales tuvo una corta vida,
su contribucion fue sumamente importante en un periodo en el cual los
limites del discurso normalista comienzan a hacerse evidentes. La preexis-
tencia de la Escuela Normal de Parana (1879), que ya contaba con sus
cursos superiores de profesorado en ciencias y letras, generard desde un
principio diversidad de opiniones y un creciente malestar que se ira pro-
fundizando hasta la intervencion de la Facultad en el afio 1930, hecho que
por otra parte cabe atribuir a un conjunto de variables de distinto signo,
que intentaré abordar en el presente trabajo.

El contexto

Creada por Ley 108612, de 1919, la Universidad Nacional del
Litoral, con sede en la ciudad de Corrientes, contaba con dos facultades
en la ciudad de Santa Fe, tres en la ciudad de Rosario, una en Corrientes,
y la Facultad de Ciencias Economicas y Educacionales en Parana, (en
adelante, la llamaremos Facultad de Ciencias Educacionales).

El afio de creacion de la Universidad marca el punto culminante de
los movimientos de protesta que desde hacia un tiempo atras se venian
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presentando en el pais, al mismo tiempo que cambia not

tamiento del gobierno nacional hacia ellos. Abandonan
 hasta ese momento tolerante (1), y fuertemente presionado por sector

opietarios, el gobierno de Hipolito Irigoyen ( 1916-1922) retc
-mecanismos clésicos de la represion. La Liga Patridtica, confo por

 representantes de ciertos clubes de élites, circulos militares y representan-

tes de empresas extranjeras, constituye en nuestro pais la primera expre-
i6n de la reaccion, que demostré una eficaz capacidad de movilizacién de
grupos para la defensa del orden y de la propiedad. Es que la Primera
Guerra Mundial habfa modificado todos los datos de la realidad: la politi-
» la economia, la cultura, y el gobierno de Hipdlito Irigoyen trataba

sin demasiado éxito- de manejarse en este nuevo escenario. La confronta-

cion social se prolonga en casi todo el mundo occidental hasta 1922-1923
y el clima de la posguerra marcara el surgimiento de movimie ‘
cos de signo totalitario, tales como la dictadura de Primo
Espafia, el ensayo corporativista de Mussolini en Italia y el
gimiento del nacional-socialismo en Alemania
| Estos hechos sefialan el crecimiento de una serie
ideologicas y politicas de derecha hacia las cuales ciertos gn
tro pais no eran ajenos, y para quienes algunas actitude
Irigoyen habian sido interpretadas como potencialmente amenazant ).
Un sentimiento americano-antiimperialista- va tomando forma en ciertos
sectores progresistas, al mismo tiempo que crece lentamente la idéa de la
identidad en una raiz hispana coman. La Unién Latinoamericana, itﬁpuff-
sada por un grupo de intelectuales progresistas (José Vasconcelos, José
Ingenieros), sintetiza el sentimiento antiimperialista, también presente en
otro movimiento de dimension latinoamericana: la Reforma Universitaria,
que desde su inicio en Cordoba en 1918 se expande por toda América
Latina. El grupo de reformistas recibe, desde un principio, todo el apoyo
de Irigoyen, dando lugar a un verdadero movimiento que, amalgamando
tendencias diferentes (marxismo, idealismo, y sobre todo un agudo sen-
miento antiimperialista), y haciéndose eco de nuevas tendencias en el
seno de la sociedad, transformaria la vieja Universidad.
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_ La creacién de la Universidad Nacional del Litoral.
El pensamiento irigoyenista: Espiritualismo y Krausismo.

El radicalismo del siglo XIX y primeras décadas del siglo XX

contiene elementos de inspiracion krausista, apoyados en una superviven-
cia de la conciencia romantica y del espiritualismo filosofico (3). Este es-
piritualismo, que se desarrolla sobre todo a partir de 1852 (primer espiri-
tualismo, cuyas manifestaciones mas débiles continuarian como “formas
de transicion” hasta 1930, momento en el cual comienza a gestarse la
reaccion antipositivista en forma de un espiritualismo nacionalista con
matices distintos segun sus representantes), habria tenido sus origenes en
la generacion del 37 y en los aportes de una inmigracion francesa - ro-
méntica y liberal-, que llega por esa época al Rio de la Plata, marcando el
fin del pensamiento ilustrado.

_Esto ultimo es importante, puesto que una de las principales fuen-
tes del espmtuahsmo argentino es el eclecticismo francés, aunque un ana-
lisis del primero revela que fue un movimiento bastante difuso y amplio
que ofrece lineas no siempre coincidentes.

El eclecticismo francés ofrecié una respuesta para la tolerancia,
como temeesencial dentro de la concepcion liberal. En este punto, cabe

cer referencia al krausismo, que funcionara como forma de transicion o
ébil” (4), y que, a diferencia de las otras corrientes, propugna
mo y se pronuncia en contra de un liberalismo crudamente in-

ferentes aspectos, con leves matices, son comunes a todos

espiritualistas: valor metafisico de la razon, eternidad de la ver-
dad, existencia de principios innatos, inmutabilidad de la naturaleza huma-
na, existencia de un espiritu supremo, vision filoséfica de la historia y
marcha progresiva de la humanidad. El sentimiento romantico se une en
los hombres de esta generacion a un racionalismo intelectualista, que va
creciendo a medida que avanza el siglo, a la vez que retrocede la con-
ciencia romantica, quedando el marco sentimental desplazado.

Entre los autores mas leidos de esta generacion figura Leibniz, que

dio los fundamentos filosoficos a un liberalismo que pedia una vision del
hombre entendido como amo de la naturaleza, acorde con las exigencias
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progreso. El krausismo y el eclecticismo abren en nuestro pais la pri-
3 etapa en la lectura de Kant.

La Universidad Nacional del Litoral se presenta como pmciucto
pensamiento irigoyenista y de la Reforma Universitaria. Para Irigoyen,
niversidad debia ser manifestacion del ser nacional (5), cuya constitu-

n expresaba la idea de humanidad, ya que el individuo -tal como sos-
an la mayor parte de nuestros espiritualistas- solo se realiza en la pa-
entendida como comunidad.

Ciencia y Universidad se identificaban en el pensamiento irigoye-
sta; eran la “institucion espiritual”(6) cuya mision era la realizacion de la
ltura argentina. La categoria espiritu no estad ausente, y su desarrollo
parece siempre ligado a la busqueda de la libertad.

as nuevas ideas en el campo de la pedagogia.

. “Hl sxg!o de los nifios”, la obra de la sueca Ellen Key (1849-1926),
arca el inicio de un amplio movimiento de ideas dentro de la pedagogia
ntemporanea, que en lineas generales podriamos denominar pedagogia

la accion, y que se manifiesta en diferentes direcciones.

La pedagogia de la vida de Dilthey, el historicismo trascendental

Giovanni Gentili, la pedagogia trascendental de los valores y la perso-

nalidad de Spranger, van conformando lentamente el movimiento de la
la Nueva, enriquecido con el aporte de la pedagogia de la accion
ewey, Kerschensteiner) y de los métodos activos y de reforma
ecroly, Montessori, Winnetka). La pedagogia romantica y naturalista
e Rou-sseau, ¢l énfasis puesto en el proceso educativo como un desarro-
lo gradual de dentro hacia afuera, el nuevo sentido que adquiere la con-
ducta activa del alumno, actividad surgida de modo esponténeo, son algu-

s de los principios en los que pone énfasis la pedagogia de la accion, al
smo tiempo que dirige sus criticas a los grandes vicios que ve en los
temas oficiales de educacion: el intelectualismo, el dogmatismo, el bu-

La produccion teorica del grupo de intelectuales italianos, idealis-
as y hegelianos, entre ellos Benedetto Crocce y Giovanni Gentili, da los
fundamentos filosoficos a todo este nuevo movimiento de ideas.

Para éstos, la pedagogia se identifica con la filosofia, los medios
de la educacién estan dados por los fines -no aparte de ellos-, y estos til-
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timos son indicados por la filosofia. La pedagogia, lejos de reducirse a
simple meétodo, es la “conciencia del obrar educativo” que acompafia al
acto mismo de educar.
Para todo el movimiento idealista el hombre no nace, sino que se
hace; “ser hombre significa educarse”, sintetiza Lombardo Radice. Pero
esta educacion no es una accién ejercida o impuesta desde afuera, sino
una accion del propio individuo para alcanzar su plena humanidad. Y en
cuanto a esto agrega el citado pedagogo: “... ninguna verdad de los demas
tiene valor para mi si no entra a formar parte de mi conciencia”(7). Por-
que en eso consiste el unico método de la educacion, en extraer algo del
interior del mismo joven. La educacion es por otra parte la actividad que
el individuo despliega para adquirir cada vez mas alta conciencia de si
como humanidad y que se concreta en su colaboracién con la autoeduca-
cién de la comunidad de la cual forma parte y por medio de ella a la edu-
cacion de todo el género humano.

A pesar de que la educacion es siempre un deber ser, este ideal no
es una abstraccion, “sino mas bien la maxima concrecion de lo real. lo real
mismo en su mismo producirse” (8).

Una nueva articulacién epistemologica se opera en la didictica.

En el afio 1930, cuando han transcurrido diez afios de la creacion

acultad de Ciencias Educacionales, aparece el primer niimero del
Boletin del Instituto de Pedagogia, dependiente de la misma. Las funcio-
nes del Instituto, orientadas a la informacion, ensayo, aplicacion y divul-
gacion de las nuevas ideas en el campo de la pedagogia, dan cuenta de lo
novedoso de la experiencia.
El Boletin sintetiza de alguna manera el pensamiento del grupo
“renovador”. Dos articulos, de las cinco secciones que contiene la men-
cionada publicacion, merecen atencion en el punto que nos ocupa. Uno de
ellos, un reportaje realizado a Juan Mantovani por un corresponsal del
periodico espafiol “El Sol”, transcripto integramente. El otro, un articulo
escrito por Hugo Calzetti, a la sazon Director de la Escuela Normal Ane-
xa, titulado “ La reforma de la Escuela Normal”, que ofrece un plan inte-
gral de transformacion de la institucion El Boletin contiene ademas,
abundante bibliografia sobre las nuevas orientaciones en el campo de la
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ducacion, informacion sobre bibliotecas infantile ilares, cinemato-

afia, relatos de excursiones realizadas por al y ejemplos de

experimentaciones pedagogicas”, en las cuales se desarrollan iemas a
artir de un centro de interés.

En el reportaje que mencionamos, Mantovam a quien breve
racterizaremos -siguiendo a Puiggros (9)- como un filésofo d

on espiritualista-culturalista con influencias de Dewey y del peda
ealista italiano Mariano Maresca, enfatiza la unién indisoluble que deﬁe

xistir entre pedagogia y filosofia, “operando convergentemente en el
aximo problema que es la educacion”. Para Mantovani, la base filosofi-
, desplazada por el “esquema analitico y abstracto de la tradicional psi-
logia naturalista y experimental”, trajo consigo el imperio de las leyes
sicologicas que olvidaron al nifio concreto e individual. El apogeo del
rmalismo -continia Mantovani- represent6é “el imperialismo del méto-
lo”, y, como todo estaba prescripto, no quedé lugar para la creatividad
el docente ni del nifio.

Mantovani esta haciendo referencia con esto, a la base teorica mas
reneral de la metodologia de la ensefianza difundida por los positivistas ya
ue, si bien en su forma mas original estuvo dada por la adopcion de los
rincipios pestalozzianos, el interés mayor de los positivistas radicé en
indamentar la ensefianza en los prmmpales aspectos de la psicologia in-
antxl

En el caso argentino, el analisis de las obras de ciertos hutores

como Senet y Mercante permite apreciar que en la didactica positivista la
icologia queda practicamente reducida a la biologia (10).

El factor biolégico, que aparece recurrentemente y con una impor-
ancia desmedida en todos los planteos positivistas, se presenta como limi-
e natural del poder de la educacion. “Lo que el individuo adquiere es
omo una superevolucion de lo que hereda”, dird Carlos Bunge, y com-
letara mas adelante: “El hombre no es lo que le hace la educacion, sino
0 que la educacion puede hacerle segun la herencia”. En este sentido los
lanteos positivistas tienen, en general, una alta dosis de fatalismo, por
uanto lo biolégico es dificilmente modificable por la actividad humana.

En este hecho encontramos uno de los motivos del detallismo
netodologico y de la necesidad de que el docente tenga el control de to-

dos los aspectos de la vida en el aula. La desconfianza hacia los alumnos
llevo, entre otras cosas, a la elaboracidén de “tipologias”, y si no, basta
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recordar a Mercante: ... la mayor parte de los alumnos pertenecen al tipo
pasivo (indolente), que se mueve bajo la accion de estimulos enérgicos,
obligados por algo que, contrariando sus habitos de inercia, los vuelve
activos” (11).

En relacion a este punto, se preguntaba la pedagoga entrerriana
Celia Ortiz de Montoya en una de sus obras: “ ; ...de donde vendrian los
estimulos - a la actividad espontanea del nifio-, en maestros que solo veian
en el dinamismo del educando un enemigo contra el que hay que luchar?.
Sin formacién psicopedagégica seria, sin filosofia que removiera esa vi-
sioén naturalista para quien la sigue, que se construya desde afuera, sensa-
cién mas sensacion, no es posible un cambio de actitud” (12). Y sintetiza-
ba la nueva articulacion necesaria en la didactica de esta manera: “El es-
tancamiento de los procesos culturales es retroceso, anquilosamiento.
Habria que fundar la ciencia de la educacién tanto en la filosofia como en
la psicologia nueva, no mas en la fisiologia que se agotaba a ojos vista”.

Volvigﬂée a Mantovani, define el clima de la época como inquieto,
inseguro y agitado, reivindicando el papel de los estudios pedagogicos en
las Universidades. Para el pedagogo, en las catedras de las Universidades
los problemas de la educacion “se revisten de sentido critico e historico”,
lo cual, sumado a las investigaciones podrian renovar a las Escuelas Nor-

£33

Los limites del discurso normalista.

Seflala Sandra Carli (13), que en el afio 1894, en un discurso pro-
nunciado por Torres en la colacion de grados de la Escuela Normal, se
puede detectar el principio del anquilosamiento normalista. En el mencio-
nado discurso- anota Carli- Torres reacciona contra “las exageraciones
pedagogicas de la ensefianza moderna, contra el positivismo materialista,
la disoluci6n del principio de autoridad, la descalificacion de la memoria y
el papel de los libros”. Descalifica ademas, la influencia de Rousseau y las
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iencias escolanovistas, adscribiendo a volver al ideal practico de “la
tad debidamente regulada por la autoridad”.

Unos afios mas tarde, en 1906, Angel Bassi marca otro tipo de
otamiento, aquél relacionado con la formacion del docente normalista.
ce Bassi: “ El magisterio se ha transformado. El antiguo maestro de

cion, verdadero apéstol, ha sido sustituido por el maestro método,
pleado ptblico mas que preceptor. La primera en sentir sus efectos ha
a escuela primaria” (14).
A la critica de Bassi se pueden sumar otras, como la de Ortiz de
toya, a proposito de la resistencia a todo tipo de cambio: .. .estaba la
itud suicida del normalismo positivista de la decadencia: el estar cerra-
s al progreso. Toda innovacion tenia para ellos el caracter de sacrilegio;
asfixiaba a quien hablara contra ese circulo tragico de la pedagogia
pirista y dogmatica. En 1930 llegaron hasta la destruccion de las insti-
ciones mas progresistas que suplantaron al normalismo en la misma sede
la gloriosa Escuela Normal y a prontuariar a quien intentara otro cami-
” (15).

Para Alejandro Korn, el grupo de normalistas desconocia la duda.
n ellos -anota el autor mencionado-, el sentimiento de su propia sufi-
ncia llegaba hasta la conviccion de poseer la verdad definitiva y de ha-
rse habilitados para ensefiarla con autoridad dogmatica. Se hallaban en

| tercer estadio comtiano, estadio de perfecta beatitud, que no admite un

s alla, ni consiente la existencia de algo problematico”.
La figura de Maximio Victoria es en este sentido ejemplificatoria
‘a en el afio 1918, siendo Director de la Escuela Normal, recurre al Mi-
istro de Justicia e Instruccion Publica de la Nacion, el Dr. Antonio Sa-
rna, pidiendo la reprobacion de los alumnos de la escuela que se halla-

an en huelga apoyando la Reforma Universitaria, recibiendo como res-

lesta el total apoyo del Ministro al estudiantado. Maximio Victoria no
ceptd nunca la creacion de la Facultad, y el hecho de que la Escuela
yrmal se convirtiera en Anexo de la misma . La idea de Victoria era la

nstitucién de una Escuela Normal Superior, experiencia que se desarro-

a por entonces en Paris. Positivista confeso, admirador de Comte,

idmite en su Autobiografia: “En Parana, fui docente de la Facultad de

ucacion y asisti a su nacimiento, pero provoqué su deceso vergonzante

uando la invadieron sin pudor los filisteos”. Victoria se jubila dos afios

espués de la creacion de la Facultad, pero retoma como Delegado Inter-
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ventor en el afio 1931, cuando la Facultad es transformada por breve
tiempo en Escuela Normal Superior y casi inmediatamente después en
Instituto Nacional del Profesorado Secundario.

En cuanto al cuerpo docente de la recién constituida Facultad, y a
esto se refiere la anterior frase de Victoria, unos pocos pasaron de la Es-
cuela Normal a integrar el plantel de docentes de la Facultad, pero junto
con ellos, sefiala Romero Vera, “ingresaron varios profesores de menos
de treinta afios, caracterizados por pertenecer al movimiento de la Refor-
ma y por su rechazo a las formas de ensefianza tradicional, eran un des-
prendimiento de un grupo de jovenes reformistas que ocupaban altos car-
gos docentes en todas las nuevas facultades y en el gobierno de la Uni-
versidad”

'Sﬁuac:ién ésta que merece analizarse, y que nos remite al campo
de las luchas internas del radicalismo entrerriano en la década que nos
ocupa. A partir del afio 1922, y pese a los esfuerzos realizados por la
fraccion irigoyenista, el radicalismo antipersonalista triunfara en todas las
elecciones.

No es casual entonces que en 1923, el gobernador de la Provincia,
alegando no querer violar la autonomia de la Facultad, haga cesar el
aporte financiero que hasta el momento venia realizando. El radicalismo
alvearista entrerriano estaba firmemente volcado a impedir el retorno de
Erigoyen cuyo ideario estaba plagado, a juicio de éstos, de los peores
vicios de la democracia. La Facultad sintetizaba de alguna manera el idea-
rio irigoyenista.

La Facultad de Ciencias Educacionales y el perfil de Ia formacién
docente.

Desde su gestion como Director de la Escuela Normal Anexa,
Hugo Calzetti definia los vinculos que, a su juicio, debian existir entre una
y otra institucién. La Escuela Normal debia formar maestros, preparando-
los para que continuaran estudios profesionales superiores. Muchos de
ellos lo harian luego en la Facultad.

La Facultad otorgaba tres clases de titulos. Uno era el de Doctor
en Filosofia y Pedagogia, que habilitaba para la direccion de instituciones
educativas de cualquier nivel y, sobre todo, para la formacion docente de
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profesores universitarios y secundarios, los que a su vez formarian a los
maestros normales. Se obtenia luego del titulo de Profesor (en Filosofia y
Pedagogia), y de haber aprobado un curso de Filosofia Contemporanea y
tro sobre Practica de la Ensefanza; exigia ademas una investigacion pe-
lagogica y la redaccion de una tesis de Filosofia. Otro titulo que se otor-
saba era el de Profesor Universitario en determinada especialidad de la
urricula universitaria; implicaba una formacion docente dirigida a gra-
luados universitarios que se especializaban en la ensefianza universitaria
e una cierta asignatura o especialidad; exigia practicar la docencia al me-
10s durante un cuatrimestre, bajo la direccion del profesor titular de la
teria. Finalmente, la Facultad otorgaba el titulo de Profesor de Ense-
anza Secundaria, Normal y Especial en distintas especialidades; una de
las era la de Filosofia y Pedagogia.
La propuesta académica contemplaba ademis la puesta en funcio-
namiento de metodologias de trabajo novedosas, tal como la figura del

Seminario, pensado como iniciacion de los estudiantes en la investigacién,

al mismo tiempo que permitia un tipo de trabajo mas fluido y personal con
ei docente, que enriquecia las clases expositivas.
Para la Escuela Normal Anexa, la propuesta es de una transfor-
macion mtegral siguiendo los treinta puntos delineados por Ferriére refe-
tes a organizacion general, vida fisica, vida intelectual, educacion so-
cial, artistica y moral de estos establecimientos.
Para el Director de la Escuela Normal Anexa, Hugo Calzetti, la
primera reforma, sin embargo, consistiria en darle a la enseﬁanza una
rientacion filosofica. Lo segundo, en olvidar las reglas y normas y susti-

tuirlas por cursos de cultura general, complementarios de la escuela ele-

mental; luego se imponia la ensefianza tedrica de la filosofia y de la peda-

gogia, para terminar con la observacién y practicas pedagogicas. La pe-

agogia normativa se debia reducir a su minima expresion, para dar lugar

al cumplimiento de un programa que desarrolle los grandes problemas de

la pedagogia.
‘ La reforma preveia la participacion de los alumnos en la adminis-
tracion y gobierno de la escuela y la sustitucion del examen por otro tipo
e pruebas que evidenciaran el grado de adelanto alcanzado por los alum-
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El final de la experiencia.

La década del 30 cierra un ciclo; muestra lentamente el agotamien-
to del reformismo del 18 y la debilidad del movimiento escolanovista, a la

par que se van gestando en este escenario las diferentes concepciones

nacionalistas de la educacion.

El 10 de febrero de 1931 el Gobierno declara intervenida la Facul-

tad y designa a Maximio Victoria delegado Interventor. En 1932 la Facul-
tad es transformada en Escuela Normal Superior y casi inmediatamente
después, en 1933, en Instituto Nacional del Profesorado Secundario.

Como telon de fondo de estas transformaciones se percibe la po-
1émica entre la Escuela Normal y la Facultad de Ciencias Educacionales,
que encubre el antagonismo entre pssxtlvxstas normalistas y escolanovis-
tas.

Las corrientes escolanevxstas, mspxradas en el movimiento idealis-
ta, 1rrump1eron en el ambito universitario cuestionando al positivismo
normalista. Desde alli el discurso normalista comienza a ser desarticulado:
la nueva época suponia para los escolanovistas la constitucion de un nue-
vo discurso educativo que debia &iﬂg:r sus criticas a la pedagogia tradi-

 cional, de la cual la Escuela Normal aparecia como principal destinatario,
y asentados en una visién filosofica de la educacion, realizar nuevos
aportes que los nuevos tiempos reclamaban.
D rsas causas explican la virtual desaparicion de la Facultad
a comienzos de la década del 30.

En pnmer término, la resistencia del grupo de normalistas ante la
pérdida de espacios de poder al pasar a constituirse la Facultad en el 4mbi-
to de formacién de los docentes y la Escuela Normal en Anexo de la mis-
ma. El nuevo ambito de formacion contemplaba, al mismo tiempo, un
cambio integral de contenidos, planes, programas y metodologias en la
formacion docente. ‘

Un segundo aspecto estaria dado por las luchas al interior de las
dos fracciones del radicalismo, luchas que influyeron directamente en la
Facultad, por cuanto la misma sintetizaba la labor de la fraccion i irigoye-
nista, que en la provincia pierde paulatinamente su cuota de poder a partir
del afio 1926.

Un tercer aspecto, finalmente, tiene que ver con el funcionamiento
interno de la Facultad, esto es, por un lado la baja matricula registrada
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srante los afios de funcionamiento de la Facultad, por otro ciertos exce-
cometidos por quienes detentaban el poder del Centro de Estudiantes,

es como exigencia de agremiacion obligatoria y otros “hechos ajenos a
oluntad de la mayoria del estudiantado”, segun sefiala Romero Vera.

A partir del afio 1951 comienza a funcionar en Parana una Seccion
Ciencias de la Educacion dependiente de la Facultad de Filosofia y
ras de la Universidad Nacional del Litoral, Facultad de reciente crea-
n entonces, con sede en la ciudad de Rosario. Con el tiempo esta Sec-

on (Escuela Universitaria) se convertira en Facultad de Ciencias de la
ducacion, integrante de la misma Universidad.

En el afio 1972, con la creacion de la Universidad Nacional de

ntre Rios, la Facultad de Ciencias de la Educacion pasa a integrar esta

ueva estructura.
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FORMACION DEL PROFESORADO EN EL MARCO DE
ORMA EDUCATIVA ESPANOLA'

José Escoriza Nieto' y Carmen Boj Barberdn™

La implantacion de la Reforma Educativa y el ajuste de
las prdcticas educativas, a las directrices que en ella se esta-
blecen, plantean la necesidad de orientar la formacion perma-
nente del profesorado hacia el desarrollo de competencias y res-
ponsabilidades relacionadas al proceso de disefio, realizacion
prdctica e innovacion curricular. En este sentido podemos hacer
referencia a una serie de ambiftos formativos sobre los que articu-
lar dicha formacion. Estos ambitos son los siguientes: la ense-
flanza como toma de decisiones, la actividad cooperativa en equi-
pos de trabajo, la formacion en los centros y el profesor/a como
investigador/a.

3ITOS DE FORMACION

Entendemos que la formulacion de una propuesta, dirigida a la
rmacion del Profesorado, ha de fundamentarse en una serie de criterios
actien como elementos vertebradores y, al mismo tiempo, que sean
entes con los planteamientos y objetivos previstos en la Reforma
ucativa. Es por ello por lo que consideramos procedente analizar una
e de ambitos importantes por su relevancia en relacion a la ;}fésﬁ a
tiva. El pnmero de ellos se concreta en la formacion orientada a
nseguir que la accion educativa se adecue a la normativa contenida en

El término “profesorado” alude al estamento de los profesores y no a los instit
ermadores de docentes.

Bepartamemo de Psicologia Evolutiva y de la Educacién. Universidad de Barcel
” Profesora de Lengua y Literatura, Instituto “Gala Placidia”, Barcelona
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la Reforma Educativa. Dicha Reforma dificilmente modificara la practica
educativa si los profesores/as, encargados de realizarla, no participan de
ella en toda su extension o no la han hecho suya en todos sus elementos.
Por tanto, se considera pertinente proponer que el primer elemento, sobre
el que ha de articularse la Formacién del Profesorado, ha de basarse y
corresponderse con la consideracion del Disefio y desarrollo curricular
como la funcién pedagogica mas inmediata, aglutinante y relevante de los
profesionales de la educacion, de lo cual se deriva, como légica conse-
cuencia, la consideraciéon del desarrollo curricular como el marco mas
adecuado para la Formacién Permanente del Profesorado. En consecuen-
cia, uno de los objetivos de los programas de formacién sera conseguir
que la funcién docente adecue su actividad a la normativa vigente. El

primer paso, en este proceso obligado de adecuacion, estara referido tanto

a la conceptualizacion del curriculum tal y como se define en el articulo
4.1. de la LOGSE (“... se entiende por curriculum el conjunto de obje-
tivos, contemdos métodos pedagogicos y criterios de evaluacion de cada
uno de los niveles, etapas, ciclos, grados y modalidades del sistema educa-
tivo que regulan la practica docente”), como a su desarrollo en el marco
de la programacién docente (Art. 57.1 de la LOGSE).

La importancia formativa, en este ambito, esta justificada no solo
porque constituye el elemento nuclear de la Reforma Educativa, sino
también por su estrecha relacién y conexion con los ambitos que se
exponen a continuacion y que afectan a la interpretacion de la funcion do-
cente, la valoracion de la ensefianza como un proceso de toma de deci-
siones de forma individual y en equipos de trabajo, la relevancia de la for-
macion en los centros, etc.

* El desarrollo del curriculum esta fuertemente vinculado e influido
por los esquemas de conocimiento de los profesores/as y ello se pone de
manifiesto no solamente a la hora de interpretar la influencia educativa
sobre el proceso de aprendizaje de los alumnos, sino también a la hora de
tomar decisiones respecto a seleccion y planificacion de objetivos, se-
leccién y secuenciacion de contenidos, determinacién de los criterios
metodolégicos y de evaluacion, estrategias y procedimientos instruccio-
nales, actividades de los alumnos, etc. Todo ello traduce, en definitiva,
una forma personal de interpretar el curriculum en el momento de proce-
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a su desarrollo en la pracnca Esta interpretacion opera en los mveies
ndo y tercero de concrecion curricular: -

A nivel de equipos docentes y para un contexto especifico’ es el
-oyecto Curricular de Centro.

A nivel de profesores/as: hace referencia a su interpretacion,
loracion, adaptacion y aplicacion a un grupo de alumnos/as concretos
acuerdo con sus caracteristicas particulares. La concrecion curricular, a
e nivel, es competencia de cada profesor/a y en el que se definen los
jetivos y contenidos especificos, juntamente con las actividades educa-
as y de evaluacion para cada grupo clase. Son las Programaciones de
la.

Del establecimiento de ambos niveles de concrecion, se desprende
a cuestion muy importante por sus implicaciones con respecto a la
yrmacion Permanente del Profesorado y esta no es otra que la Reforma
ucativa (Del Carmen, 1990) y plantea y formula una nueva distribucion

competencias y responsabilidades en el proceso de elaboracion, desa-
llo y control del curriculum, que otorga un protagonismo considerable
los centros educativos y al profesorado. Todo ello se concreta en la
opcion de un modelo curricular abierto y flexible en el que las Adminis-
ciones educativas definen unas prescripciones basicas que han de per-
tir y hacen necesaria una elaboracion mas especifica por parte de los
uipos docentes y de los profesores/as con el fin de adaptarlas a los
ntextos escolares de aplicacion. Es competencia, pues, de los equipos
ucativos de cada centro, la secuenciacion y organizacion de los obje-
ivos y contenidos para los niveles de cada etapa y la definicion de las
pciones metodologicas y los criterios de evaluacion.
| Ademas de lo expuesto con anterioridad, hemos de hacer referen-
ia a cuatro implicaciones mas en relacion a la formacién permanente del
rofesorado, derivables de este nuevo planteamiento de competencias y
esponsabilidades que establece la regulacion de la Reforma Educativa:

A. La ensefianza como un proceso de toma de decisiones.

B. El disefio y desarrollo curricular de una actividad coope-
ativa en equipos de trabajo, tanto para la elaboracion del Proyecto Edu-
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cativo de Centro (colaboracion del equipo docente del Centro) como pa-
ra la elaboracion del Proyecto Curricular de Centro (cooperacién del
equipo de éarea, departamento, etc.) (Art. 2 apartado f y art. 56 de la
LOGSE). '

&) La formacién del profesorado en los centros (Art. 56.2 de

la LOGSE).

D.

El profesor como investigador (Art. 59.1 de la LOGSE).

Comportamiento del
Profesor /aen el aula. |

Observacion del

comportamiento

Respecto a la primera implicacion, la ensefianza como un proceso
de toma de decisiones, hemos de indicar que un postulado esencial de
esta perspectiva (Sollé, 1987) es que el comportamiento considerado

aisladamente no tiene sentido. EI comportamiento se origina siempre en

iteraccion con el medio, y en esta interaccion, el medio es interpretado
de acuerdo con los esquemas de conocimiento, las estructuras intelec-
tuales, los esquemas previos del sujeto que actua, etc. Todo acto edu-
cativo es, pues, el resultado de una decision interactiva influida por las in-
formaciones disponibles, las acciones s alumnos, interpretadas, unas
y otras, por los esquemas de conocimiento del profesor/a. Segiin Clark y
Peterson (1986), las acciones de los profesores son causadas, en su mayor
parte, por sus procesos de pensamiento, los cuales afectan a sus acciones:
consecuencias didacticas de los esquemas de pensamiento de los profe-
sores/as. Toda decision es, por tanto, una decision interactiva, “una
eleccion consciente (acto deliberado) del profesor entre continuar el
comportamiento anterior o comportarse de forma diferente, lo cual supo-
ne llevar a cabo una nueva accién educativa especifica” (Clark y Peterson,
1986, p. 273). De la conceptualizacion de la ensefianza en estos términos,
se deriva la consideracion de la competencia educativa del profesorado
como competencia para tomar decisiones interactivas, es decir, “la toma
de decisiones es considerada como la habilidad basica de la ensefianza”
(Clark y Peterson, 1986). El modelo elaborado por Peterson y Clark
(1978), consta de una secuencia de eventos que van desde la observacion
del comportamiento de los alumnos en el aula hasta la toma de decisiones
por parte del profesor/a.

de los alumnos/as.

|

Puntode

ito Niveles de comportamiento
decision 1

dentro de la tolerancia.
w‘
Punto de - - ~
Continuar decision 2 {Altematwas disponibles?
5

Comportarse
diferentemente?

Puito de |

decision 3

Acciones educativas
nuevas.

Peterson y Clark, (1978), (en Clark y Peterson, 1986, p. 274).
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En este proceso es posible distinguir tres puntos de decision que

definen el procedimiento a seguir:

TIPOS DE PROCEDIMIENTOS

Puntos de decision 1 2 3 7 4

.El comportamiento de los )
alumnos esta dentro de lo S NO NO NO
ue ¢s tolerable?

¢Existen alternativas dis- - - NO Si si
onibles?

¢Son posibles comporta- -- -- NO si
mientos diferentes ?

Clark y Peterson (1986)

De estos tres puntos de decision se derivan juicios, que el pro-
fesor/a elabora, en relacién con el comportamiento de los alumnos/as, (en
el proceso de interaccion profesor/a - alumnos/as) y que se basan en sus
propios esquemas de conocimiento (la decision como accién consciente y
deliberada del profesor/a al producirse la interaccion entre las acciones de
los alumnos/as y los procesos de pensamiento del profesor/a).

De acuerdo con el punto de decisién primero, el profesor/a juzga
si el comportamiento de los alumnos/as es situable o no dentro de los ni
veles de tolerancia acordados o negociados en ¢l Centro docente, es decir,
el profesor/a juzga si los alumnos/as estan desarrollando o no procesos
adecuados de aprendizaje y si su participacion en el proceso educativo es
0 no la apropiada. En el supuesto de que la respuesta sea positiva, el pro-
fesor/a continua su proceso educativo interactivo (procedimiento 1). Sin
embargo, si la respuesta es negativa pasa a interrogarse sobre si dispone o
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de otras alternativas disponibles (punto de decision segundo) De no
poner de dichas alternativas, no tiene otra opcion que la de continuar
n la actividad y permitir o tolerar que no se cumplan las condiciones
esa-rias acordadas de aprendizaje. Si, por el contrario, dispone de al-
ernativas puede optar entre no aplicarlas (procedimiento 3) y continuar
n la actividad, o las aplica y procede a la toma de decisiones que consi-
oportunas (procedimiento 4), observando sus efectos sobre el
mportamiento de los alumnos/as (niveles de tolerancia).

Es, a partir de estos juicios elaborados, cuando los profesores/as
oman las decisiones interactivas que les llevan a cambiar (o a mantener)
us planificaciones y actividades dentro del aula.

El modelo destaca especialmente la consideracion de los niveles de

lerancia como indicativos de si el comportamiento observado en los
mnos/as es indicativo o no de procesos adecuados de aprendizaje y si
os profesores/as disponen 0 no de un repertorio apropiado de estrategias
_intervencion educativa que les permita responder a la diversidad de
iecesidades que se vayan generando en el proceso de interaccion edu-
tiva. La flexibilidad de estas estrategias es una propuesta que discrepa

notablemente de la consideracién de las decisiones interactivas como ru-

inas debidamente establecidas tal y como propone el modelo de Shavel-

La propuesta de Peterson y Clark, responde a la conceptualizacion
e la ensefianza como un proceso dinamico interactivo en el que el pro-
or/a tiene un papel activo en la guia y control creativo y constructivo
los procesos de aprendizaje de los alumnos/as. Este papel activo se
ncreta en dos momentos: :
- Planificacién o disefio del proceso de ensefianza.
- Interaccion en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

g En ambas fases, el profesor/a es considerado como un profesional
e observa y analiza las situaciones en donde ha de realizar una actividad
foma las decisiones que cree mas adecuadas y en los momentos que
nsidera mas convenientes. Esta forma de conceptualizar el proceso de

nsefianza-aprendizaje influye de manera decisiva en la formacién del

rofesorado. La importancia que este paradigma atribuye a los esquemas

e pensamiento de los profesores/as, por su incidencia y repercusion en la
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s decir, por la relacion entre conocimientos y toma de

o instruccional, aconsejan considerarlos como un elemen-

to stgmﬁcamfa en el momento de proceder a la planificacion de las activi-
: ( idos de los programas de formacion de docentes.

La segﬁnda implicacion, se centra en la valoracion del trabajo
cooperativo entre los miembros del equipo docente en la organizacion y
dinamica de la practica educativa. La LOGSE (Art. 57.4) establece que
las Administraciones Educativas”... favoreceran y estimularan el trabajo
en equipo de los profesores”. Aqui emerge otro ambito formativo. En las
Gltimas décadas ha primado la actuacion individualizada del profesorado,
tanto en el funcionamiento de los centros como en la formacion de los
docentes. En efecto (Del Carmen, 1990), la gestion y organizacion de los
centros era planteada de forma que no favorecia la toma de decisiones y el
trabajo en equipo, el trabajo colectivo o cooperativo. Asi mismo, la con-
cepcion dominante en la formacion del profesorado, era la del profesor
como profesional que trabaja aislado dentro del aula. Este enfoque de la
actividad docente, caracterizado por la actuacion individual del profesor,
ha sido cuestionado desde diferentes perspectivas y ello ha generado el
desarrollo de importantes experiencias de innovacion que comparten un
elemento comun: entender la labor docente como un trabajo en equi-
po, lo que implica la reflexion y toma de decisiones colectiva sobre los
problemas basicos de la ensefianza.

El objetivo de esta formacion lo podemos concretar en el uso, por
parte del profesorado, de una metodologia de trabajo que favorezca el de-
sarrollo de actitudes de cooperacion entre los compaiieros en la conse-
cucion de metas compartidas. La LOGSE, tanto en el Preambulo como en
el articulo 57.2f, establece, de forma clara, la autonomia pedagégica de
los centros, dentro de los limites fijados por las leyes, que les permita
desarrollar y aplicar el curriculum en el marco de su programacion do-
cente. Sera competencia de los equipos educativos de cada centro, la
configuracién del Proyecto Curricular de Centrto, la elaboracion del Pro-
yecto Educativo, etc. La actuacion de los equipos docentes tiene como
objetivo garantizar la adecuada progresion y coherencia de los procesos
de ensefianza y aprend:zaje de los contenidos educativos a lo largo de la
escolaridad. Ello exige la adopcion de una serie de decisiones compar-
tidas, en relacion a todo un conjunto de elementos educativos, la arti-
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culacién de un sistema de trabajo sistematico de discusion, dirigido a
fundamentar y consolidar propuestas educativas en los ambitos que la
Reforma Educativa establece. Resumiendo podemos decir que el impor-
tante papel atribuido (Del Carmen, 1990) a los equipos docentes en la
elaboracion de los Proyectos Curriculares de Centro, se deriva de la
consideracion de que la mayor funcionalidad de estos requiere que sean
asumidos colectivamente y que haya un elevado grado de reflexion y
comprension de los mismos. Y se considera, ademas, que la mejor forma
de garantizar todo ello es mediante una elaboracion colectiva, realizada
dentro del propio contexto de aplicacion.

La figura del profesor activo, en el seno de un equipo, adquiere
una coherencia absoluta con el concepto de Proyecto Curricular de Cen-
tro, entendido como “un conjunto de decisiones articuladas que permiten
concretar el Disefio Curricular Base y las propuestas de las Comunidades
Auténomas” (MEC, Disefio Curricular Base, 1989). Esta concrecién la
realizan los equipos docentes ya que “el Disefio Curricular Base encuentra
su maxima justificacion en la necesidad de garantizar una actuacion cohe-
rente, coordinada y progresiva de los equipos docentes ” (Disefio Curri-
cular Base, 1989). . ‘ ‘

La tercera implicacion, esta relm:mnada cun la formacion del
profesorado en los centros. La LOGSE (art. 56.2) establece, entre otros,
que Ia formacion del profesorado es también responsabilidad .de los
mismos centros y que el profesorado habra de realizar a
actualizacion cientifica, didactica y profesional en los centtos docentes.
Segun indica Del Carmen (1990), dada la complejidad de los procesos
implicados en la elaboracion de los Proyectos Curriculares, estos aparecen
como unos instrumentos preferentes de formacion del profesorado a partir
de sus necesidades y en el contexto de los propios centros. Esta linea de
formacioén permanente es considerada como la mas eficaz y potente de

_ cara a la innovacion en los centros educativos y como el instrumento mas

adecuado para garantizar una mejora cualitativa de la ensefianza y de la
profesionalidad docente, por cuyo motivo habria de recibir un tratamiento
preferente en los planes institucionales de formacion del profesorado. Los

_programas de formacion en los centros, pretenden proporcionar a los

profesores la posibilidad de planificar, desarrollar y evaluar un proceso
formacién, integrando, de esta manera, la formacion permanente y la prac
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1, la innovacién educativa y la reflexién sobre la practica. . ién por consti}uirse en el marco semantico de integ {m de cuan'{c:s
Se trata de promover y potenciar la colaboracién entre profesores, Ia ‘
comunicacion horizontal, la reflexion colectiva y, en definitiva, la autono-
mia profesional dentro del contexto del aula y de la actuacién escolar (De-
partament d’Ensenyament, 1989).

La cuarta implicacion afecta al reconocimiento de la actividad
investigadora del profesor como innovador del curriculum. La LOG-
SE, en el articulo 2 (apartado f), establece, como uno de los principios
que regiran el desarrollo de la actividad educativa, la accién investigadora 0
de los profesores a partir de la practica docente. Es el conocimiento que a actitud supcradora de la dicotomia teoria-prachicd y enfa zar los
se deriva del analisis, la reflexion y valorizacion de la propia experiencia cesos de autoevaluacion en la practica educativa como generadores de
educativa individual. De forma complementaria, el articulo 59.1, de esta novaciones potencialmente incorporables a la practica profesional. La
misma ley, establece que “las Administraciones Educativas fomentaran la anera mas adecuada es la expenmentacxon curricular ya que el curri-
investigacion y favoreceran la elaboracién de proyectos que incluiran in- lum es el eje de convergencia de los diferentes conocimientos (disci-
novaciones curriculares, metodologicas, tecnologicas, didacticas y de or- arios, psicopedagogicos, etc.), habilidades y actitudes que inciden en
ganizacion de los centros docentes”. accion educativa” (Departament d 'Ensenyament, 1989).

Los ambitos formativos indicados, relacionados con la propuesta

ntenida en el Proyecto de Reforma del Sistema Educativo (MEC,

9), permiten estructurar la formacion del profesora:d& en torno a los
mponentes siguientes:

Lo que se enfat;za es que la formacion permanente del profe-
sorado ha de orientarse mas a la creacién que al consumo del conoci-
miento pedagogico. No olvidemos que es el profesor/a el que interpreta,
aplica y da significado al curriculum y todo ello en un clima en el que se
reconoce iniciativa, responsabilidad y capacidad para tomar decisiones. El f A. Integracion de la teoria y la prictica. La formacién del
curriculum, concebido como campo de comunicacién entre la teoria y la ' profesorado debe orientarse a promover en los docentes tanto la capaci-
practica y la imagen del profesor como absoluto creador y artifice de su dad para analizar, explicar e interpretar la realidad educativa, como la
practica (Gimeno, 1988), plantea la necesidad de considerar al profesor/a capacidad para disefiar y desarrollar procesos de intervencion (toma de
como un activo investigador. Segin propone Pérez Gomez (1987), el decisiones interactivas). Ello supone la formulacion de planteamientos
conocimiento profesional del profesor puede y ha de generarse dentro del superadores de la dicotomia teoria-practica y la consideracion de los
proceso de experimentacién en un contexto real. Gonzalez Cabanach esquemas de pensamiento del profesor/a como guias para la accion.
(1989) considera que la mejor via para la mejora de la practica docente es ; " ¥
que el profesor desarrolle al maximo su faceta de investigador en la B. Promover y potenciar la experimentacion y contrastacion
accién, es decir, que el profesor sea un profesional que se plantee cons- curricular entre los profesores/as de la misma drea. La experimen-
tantemente los interrogantes surgidos durante su actividad docente. Tanto tacion curricular en equipos de trabajo constituye un elementfy relevante
n los afios de formacion como en los de perfeccionamiento, la experi- en aras de fomentar las actitudes de cooperacion, entre .los mxem})ros de
mentacion real de proyectos curriculares, en el ecosistema singular del os equipos docentes, con la finalidad de encontrar soluciones conjuntas 2
aula, habra de adoptarse como ¢l instrumento privilegiado de desarrollo os problemas generados en el ambito de las practicas educativas.

profesional, y no solo por ser el gje de la futura actuacion educativa sino
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, C. Fomentar la profesionalizacién de los docentes. Se consi-
dera operante toda aquella formacion de caracter especifico que permita
responder eficazmente a la diversidad de necesidades educativas que ca-
racterizan a la particularidad de los distintos niveles y etapas en las que se
estructura el funcionamiento de un Sistema Educativo.

DETERMINACION EXPRESA DE LAS FUNCIONES DOCENTES DEL
PROFESORADO: EL PERFIL PROFESIONAL.

Los tres componentes que acabamos de exponer solamente tienen
sentido y significado si estan fundamentados y orientados en y a la
formacion de un . profesional cuyo perfil esta claramente definido y
concretado. En el Proyecto de Reforma del Sistema Educativo (Ministerio
de Educacion y Ciencia, 1989), que reestructura las ensefianzas basicas y
medias en Educacion Infantil, Educacién Primaria, Educacion Secundaria

Obligatoria y Educacion Secundaria Postobligatoria, establece una serie

de criterios sobre los que debera incidir la formacion del Profesorado de
cada una de las etapas (MEC, 1989, pags. 99-100):

A. Educacién Infantil: la formacién debe incidir en la cua-
lificacion de los profesionales que trabajan en esta etapa, de manera que
favorezcan el desarrollo integral del nifio, mediante un conocimiento
basico de la psicologia infantil, de las caracteristicas, necesidades e intere-
ses de los nifios/as menores de seis afios y de los procesos de desarrollo
que tienen lugar en su evolucion.

B. Enseiianza Primaria: desde la perspectiva de las actuaciones
para la actualizacion cientifica y didactica del profesorado de primaria,
habria que:

. Profundizar en el desarrollo de planteamientos globalizadores.

. Formar al profesorado para que atienda a los alumnos/as con ne-
cesidades educativas especiales.

. Formar al profesorado para las especialidades previstas en el Di-
sefio Curricular Base.

C. Enseiianza Secundaria Obligatoria. Las repercusiones mas
_importantes en la formacion del profesorado se pueden resumir en:
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. La adaptacion de la formacion inicial cientifica y
nueva realidad, que incluye nuevas materias hoy ausentes de lo:
Estudio (Educacion Tecnologica, etc.).

. Una mayor capacitacion del profesorado para trabajar mﬁ todos
los alumnos, que presentaran un alto grado de heterogeneidaé en sus des-
trezas basicas, intereses y necesidades.

. La introduccion de un cambio de actitudes en el profesorado para

_ que desarrollen los aspectos formativos de la docencia, adopten plantea-
~ mientos flexibles y profundicen en una vision mas interdisciplinar de la

D. Bachillerato. Las implicancias en la formacion del profeso-
do son: v

. Actualizacion de las disciplinas del curriculum.
. Una atencién a la orientacion en los estudios en la medida en que
amplian las posibilidades de eleccion por parte del alumnado.
- Nuevos perfiles de profesorado requeridos por la inclusion de las

- materias de Formacion Profesional de Base que son necesanas para
~ conseguir la doble funcion del Bachillerato.

La deﬁnicién de un perﬁl profesional, estrechamente interrelacio-

F@rmaci::')n ha de estar orientada a capacitarle especiﬁcamente/ par el ejer-
cicio de las funciones asignadas y reconocidas. En el informe elaborado
por el comité de Expertos, y referido a la Titulacion de Educacién Espe--
1al (E.U. de Formacion del Profesorado de EGB, de la Universidad de
Barcelona), se hace constar la deficiencia observada en la elaboracion del
Nuevo Plan de Estudios con respecto a la definicién def Perfil del Pro-
esor/a de Educacion Especial: : :

“A la luz de las informaciones, contrastadas por las
distintas audiencias, constatamos que no existe un perfil explicito
de la Titulacion, consensuado por las partes, en el que se
especifique qué tipo de maestro de Educacion Especial se quiere
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Jormar para un futuro inmediato. Las metas y objetivos, de esta
Especialidad, no han pasado un debate piblico, racional y expli-
cito que permitiera la participacion de todos los implicados en
esta formacion con el fin de llegar a unos supuestos bdsicos que
constituyeran las directrices a la hora de elaborar el Plan de
Estudios”. « ’

Esta constatacion es interpretada y valorada como uno de los
puntos débiles en la evaluacion general de dicha Titulacion v, en conse-
cuencia, recomiendan:

A. Establecer un debate en torno a los objetivos y metas que
deben orientar la formacion de Maestros en Educacion Especial
en el que intervengan todas las audiencias implicadas. Ante todo
es necesario ponerse de acuerdo sobre el tipo de Maestro de Edu-
" cacidn Especial que se necesita y, en consecuencia, sobre el per-
Jfil que debe orientar su formacion. |

B. Analizar si las directrices oficiales, sobre esta Titulacion, res-
ponden a las exigencias formativas que demanda la sociedad ac-
tual a estos profesionales.

Las directrices oficiales, para Catalufia, quedan explicitadas en la
RESOLUCION del 11 de junio de 1996 en la que se dan instrucciones de
organizacion y funcionamiento de los centros docentes publicos de Edu-
cacion Infantil, Educacion Primaria y Educacion Especial para el curso
escolar 1996-1997. En dicha Resolucion (apartado 2.5) se establecen las
funciones de los Maestros Especialistas, tanto en general como las pro-
pias de la especialidad, distinguiendo ademés, en el caso de la Especia-
lidad en Educacion Especial, entre funciones en situaciones escolares
ordinarias y funciones en los centros de Educacion Especial. En general,
los Maestros Especialistas colaboraran en los 4mbitos siguientes:

a. Coordinacion, apoyo técnico, apoyo educativo y asesoramiento
a los otros miembros del claustro en los aspectos de su Especialidad
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b. Asesoramiento, en los aspectos relacionados con su Especia-
idad, de las programaciones que elaboren los equipos de Profesores de

ada Ciclo.

Especificamente atenderan, prioritariamente, las tareas docentes
ropias de su Especialidad y después la posible docencia en otras éreas,
as de tutor/a y las propias que se le hayan podido encomendar.

_ De acuerdo con lo establecido en el apartado 2.5.1. el cual
desarrolla las funciones a un nivel mas concreto, los Maestros Especia-
listas de Educacion Especial, centraran su intervencion en los ambitos
siguientes:

A. Atencion a los alumnos/as con Necesidades Educativas Espe-

ales, con prioridad los que presenten disminuciones graves y permanen-

es y DIFICULTADES DE APRENDIZAJE. La atencion a los alumnos/as, por

aparte de los Maestros Especialistas en Educacion Especial, se podra lle-
ar a cabo de formas diferentes, no necesariamente excluyentes:

A.l. Colaborar con los Maestros tutores en la elaboracion de
materiales especificos y/o adaptados.

A2. Intervenir en el aula ordinaria, conjuntamente con el tutor/a,
con el fin de ofrecer una atencion mas individualizada a los alum-
nos/as que lo necesiten.

A3. Intervenir en situaciones escolares de trabajo individual o de
pequefios grupos fuera del aula ordinaria. Sin perjuicio de lo que
se considere mas adecuado en cada caso, se tendera a realizar la
atencion educativa especifica en las situaciones escolares ordina-
rias.

B. Participacion en la elaboracion de las adaptaciones curriculares,
conjuntamente con los maestros-tutores y en colaboracion con el EAP del
Sector.
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gracién e individualizacion propios de la atencion a los alum-

En cuanto a las funciones atribuidas y reconocidas, en los centros . : ;
4 . nos con Necesidades Educativas Especiales”.

de Educacion Especial, los Maestros Especialistas en Educacion Especial,

centraran su intervencion en los ambitos siguientes: ; . il . :
g La serie de funciones que la mencionada Resolucién atribuye y

A. Impartir las ensefianzas correspondientes a las etapas evolutivas reconoce al Maestro Especialista en Educacion Especial, permite iden-
obligatorias, convenientemente adaptadas a las necesidades de los tificar un perfil profesional en el que es posible distinguir entre nece-
alumnos/as. sidades formativas especificas y propias de la Especialidad y necesidades
formativas generalizables y extensibles a todo el profesorado:

B. Ejercer la tutoria de un grupo de alumnos/as.

C. Colaborar con los diferentes especialistas del centro con el fin A. Como Maestro Especialista:

de asegurar una atencion educativa coordinada. . Prioritariamente, tareas docentes propias de su Especialidad.

. Subsidiariamente, docencia en otras areas.

. Tutorizaciones.

. Apoyo técnico y educativo a otros miembros del Claustro en as-
pectos de su Especialidad.

D. Colaborar con los otros profesionales que intervienen en la
atencion de los alumnos/as del centro docente.

En este conjunto de funciones (lo que implica y se relaciona con
necesidades formativas) hay que integrar lo establecido en el apartado 4 B
referido a “La atencion a la diversidad de necesidades educativas del :
alumnado”: ... hay que remarcar que la atencion a la diversidad de . Atencion a los alumnos/as con NEE, con prioridad a aquellos que
necesidades educativas es un principio comun a todos los ciclos y presenten disminuciones graves .y persistentes y Dificultades de Apren-
etapas”. Este principio queda desarrollado en los apartados 4.1.(Adap- dizaje.

taciones del curriculum) y 4.2 (El desarrollo del curriculum en los centros
de Educacion Especial, en los que se subraya la relevancia educativa de (
las adaptaciones curriculares: . Colaborar, con el Profesor Tutor/a, en el aula ordinaria con el fin
de ofrecer una atencion educativa mas diversificada y adaptada a las
necesidades de los alumnos/as.

i

Como Maestro Especialista en Educaciéon Especial:

. Colaborar en la elaboracion de recursos educativos especificos.

“La propia estructura que presenta el curriculum y las carac-
leristicas de las formulaciones de los diferentes componentes, . . _
permiten hacer concreciones diversas a los centros educativos. . ?fﬁﬁcgpaf en la eiayboracmn de adaptaciones curriculares, en
La apertura y flexibilidad de las concreciones curriculares son colaboracion con otros profesionales.

elementos bdsicos para la adaptacion del proceso de ensefianza-

aprendizaje a las caracteristicas y las necesidades del alumnado.
Tal y como se expresa en el articulo 9.1. del Decreto 75/1992:
Los proyectos curriculares han de permitir concreciones indi-
viduales ajustadas a las caracteristicas, a los ritmos de apren-
dizaje y a la singularidad de cada alumno/a, todo lo cual, en
particular, facilitard la aplicacion de los principios de inte-
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4. OBJETIVOS DE LOS PLANES

; El objetivo central de la forma

garantizar un Sistema Educa on esta ‘fiﬁéﬁﬁaﬁ, y perié~
dicamente (art. 56.2dela LO ado habra de realizar acti-
vidades de actualizacion cientifi profesional. Estas habran
de ser, por tanto, las tres grande rno a las cuales habran de ar-
ticularse los diferentes programa: n y teniendo como referente
obligado la conceptualizacion d cu tal y como es definido por la
LOGSE (art. 4.1). ‘ -

La formacion, en el 4rea de actualizacion cientifica, se referira a
los conocimientos cientificos propios de las areas curriculares correspon-
 dientes. Esta formacion debe orientarse a la consecucion de tres objetivos
generales: ‘

‘ a. actualizar los conocimientos previos del profesor
b. orientar estos conocimientos hacia el desarrollo y aplicacion del
curriculum, es decir, determinar qué funcién cumpliran en el proceso de
ensefianza-aprendizaje, como integrarlos en los contenidos curriculares,

c.

c. mejorar la competencia del profesorado en cada uno de los
niveles de concrecion curricular: qué contenidos ensefiar, cuél es o debe
ser su secuenciacion mas adecuada, etc.

La formacion, en el area de actualizacion didactica, se refiere a
aquellos conocimientos y estrategias educativas que permitan conseguir
un doble objetivo:

a. fundamentacion psicopedagogica de las practicas educativas, es

decir, asimilar un marco de referencia psicolégico que permita sustentar
 criterios educativos que orienten y guien la elaboracion y desarrollo de
Proyectos Curriculares y programaciones de las actividades en el aula. El
objetivo se concreta en el desarrollo de actitudes favorables hacia la
fundamentacion explicativa y razonada de la accion educativa.

b. aplicacion de procedimientos instruccionales que posibiliten una
practica educativa lo mas optima posible y responda adecuadamente a
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como ensefiar los contenidos y cual debe ser el sistema mas pertinente
para proceder a su evaluacion.
‘ Lo que se ha de pretender es un acercamiento a aqaeiios conoci-
mientos proporcionados por las disciplinas que fundamentan los procesos
educativos y las que se centran en la funcion docente y los procesos de
ensenanza—aprendxzaje Esta formacion se complementara con el conoci-
niento gract;co aportado por la difusion de innovaciones y el intercambio
de experiencias educativas. Todo ello sugiere un 4rea amplia de formacion
conectada con la aplicacion de la Reforma Educativa. Dentro de esta area,
los objetivos podrian ser los siguientes:

a. la adopcion, por parte del profesorado, de un modelo curricular
abierto como modelo marco a partir del cual proceder a la elaboracion y
desarrollo de Proyectos Curriculares de Centro. La formacién del profe-
sorado debe orientarse hacia un cambio de actitudes en la reflexion sis-
tematica y critica de su practica profesional (autoevaluacion) en torno a
decisiones tales como planificar, analizar y evaluar las actividades en el
aula y en el centro educativo y que dicha reflexion favorezca la elabora-

cién y experimentacion de proyectos educativos adaptados al centro y al
aula. ‘

" b. posibilitar la implantacion real y efectiva de la Reforma Edu-
cativa, adecuando la formacién del profesorado a las etapas y especiali-
dades que se establecen, lo que implica centrar la accion formativa en la
reconsideracion de las practicas pedagogicas més eficaces con el fin de
conseguir los objetivos formulados en los diferentes niveles, etapas, etc.
Ello supone:

. Adaptar el Disefio Curricular Base al centro y al aula.

. Desarrollar una accion educativa adaptada a las caracteristicas y

necesidades de los alumnos.
. Incorporar los nuevos conocimientos y tecnologias al proceso de
disefio, desarrollo e innovacion curricular,

La formacion del profesorado ante ..
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‘Regina Elena Gibaja (1927-1997) se gradu6 en filosofia en la Universi-
dad de Buenos Aires y en sociologia en la Facultad Latinoamericana de Ciencias
Sociales (Santiago de Chile) cuando se c(msi;a:ye una escuela con }ese Medina
Echavarria a la cabeza. ;

Habia hecho ya una rica experiencia en mvcsﬁgaelon saclal y algunas
contribuciones pioneras (como El publico de arte) antes de centrar su interés en
la educacion, desde un angulo cientifico muy personal y dificilmente encasillable.
Esto no debe extrafiar después de una carrera muy atipica como investigadora de
varias instituciones importantes de diversas partes del mundo. Trabajo en Buenos
Aires en el Instituto de Sociologia dirigido por Gino Germani; en Cambridge
(USA) en dos centros de la Universidad Harvard, el Center for International
Affairs (donde continu6 una colaboracién con Alex Inkeles que habia iniciado en
Buenos Aires) y el Center for Studies in Education and Development; en Ginebra
en el United Nations Research Institute for Social Development (UNRISD); en
Bogotd como asesora residente del Programa de Investigaciones del Fondo de
Capacitacion Popular; en Oaxaca (México) como coordinadora del Centro para
la Formacién de Profesores ¢ Investigadores en Sociologia, entre otros. Su traba-
jo sobre la calidad de la escuela, la practica docente y el pensamiento de los
maestros que realizé en Buenos Aires, cuando regresé a la Argentina, como in-
vestigadora del CONICET en ¢l Centro de Investigaciones en Ciencias de la
Educacion, dio lugar a varios libros (La cultura de la escuela, El tiempo ins-
tructivo, El trabajo intelectual en la escuela) que estan en la linea de la investi-
gacion realizada en México sobre la escuela primaria mexicana, en particular
sobre los libros de texto (Las ciencias sociales en la escuela. Supuestos episte-
moldgicos y pedagogicos del texto de sexto grado) y, antes ain, de su original
trabajo en Bogota sobre la television educativa (Television educativa. Un enfo-
que para su evaluacion).

En su produccion mas reciente se interesé por el contexto social del pro-
ceso de instruccion y, al mismo tiempo, por los aspectos cognitivos del aprendi-
zaje. El enfoque que adopto requiri6 la construccion de sus propias herramientas
intelectuales, como lo ilustran algunos de sus trabajos teéricos y metodolégicos.
Se apoyé en la propia concepcion que habia venido desarrollando en muchos
afios de estudio, que puede seguirse en sus trabajos sobre la descripcion densa. el
conocimiento tacito en la formacion de investigadores y, en general, sobre ¢l
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debate metodologico en la investigacion educacional. También necesitd incursio-
nar seriamente en una disciplina que no era formalmente la suya, la psicologia
educacional, que analiz6 en profundidad en un articulo sélidamente documenta-
do, cuya bibliografia era casi desconocida en nuestro pais (“Aprendizaje e ins-
truccion. Desarrollos actuales de la Psicologia Educacional™ Revista Universita-
ria de Rio Cuarto).

A lo largo de su vida se interes6 en el analisis de la condicion de la mujer
y sobre el tema publico, entre otros trabajos, un libro importante (Imdgenes de la
condicion femenina) basado en un trabajo iniciado en la Universidad de Rio
Cuarto con la colaboracion de Mabel Grillo.

Su personalidad de investigadora quedaria incompleta si se omitiera que
trabajo la mayor parte de su vida adulta en la docencia, principalmente en meto-
dologia de la investigacion y epistemologia. La continuidad de su trabajo en el
Departamento de Educacién de la Facultad de Filosofia y Letras de la UBA le
permiti6 formar un equipo de colaboradoras de primer nivel (entre ellas Patricia
Sarlé y Celia Rosenberg). Pero la culminacion de esta actividad fue, probable-
mente la organizacion de la carrera de posgrado en Metodologia de la Investiga-
¢ién en Educacion, con un plan de estudios de alrededor de quince materias, rea-
lizada en el Centro de Investigaciones en Ciencias de la Educacion. Ninguna
persona mas capacitada que ella para dar forma a este posgrado,; de cuyo pro-
grama fue la responsable intelectual ademas de coordinadora. Los que tuvieron la
suerte de seguirlo en alguna de sus promociones no lo olvidaran porque fue al
mismo tiempo flexible y sin concesiones, quiza la mejor manera de iniciar una
tarea tan exigente como ésta.

Muchas de las personas que han realizado una obra propia en las cien-
cias sociales o han tenido una trayectoria de relieve en otros ambitos, ejercitaron
el rigor intelectual y adquirieron algunas herramientas del trabajo cientifico bajo
la guia de Regina Gibaja, asi como muchos aprendieron de sus trabajos a desme-
nuzar los fenémenos hasta conseguir comprender algunos de sus aspectos mas
sutiles. :

Aunque ejercié muy idoneamente cargos académicos y tuvo responsabi-
lidad en la conduccion de instituciones (fue en Oaxaca coordinadora de la for-
macion de investigadores, Secretaria Académica de la Universidad Nacional de
Rio Cuarto y Vicedecana de la Facultad de Ciencias Humanas de esa universi-
dad) creemos que sus mayores méritos son los de investigadora singular, en sus
libros, en sus clases y en su manera intransferible de transmitir el conocimiento
tacito a colaboradores y alumnos.

Su larga ausencia del pais, st bien la separd de nuestro medio universita-
rio, le permitié lograr una rica experiencia en docencia, investigacion, formas de
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vida y de expresion intelectual que brindé de diversos modos a nuestra educacion
en casi dos décadas de trabajo fecundo en la madurez de su talento excepcional,

FE DE ERRATAS

Pag. 111, renglén 3: Donde dice ... cuando se constituyé una escuela con José

Medina Echavarria a la cabeza”, debe decir: “...cuando se constituvo esta

escuela con José Medina Echavarria a la cabeza”.

Pdg. 111, renglén 28: Donde dice “En su produccion mds reciente’ ..., debe decir:
“En esta produccién mas reciente...” '

Pag. 112, renglon 5: Donde dice “Revista Universitaria de Rio Cuario”, debe decir:

“Revista de la Universidad Nacional de Rio Cuarto”.

s
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LOS GRANDES TEMAS DE LA EDUCACION MATEMATICA
ECOS DEL ICME - 8

Mercedes Anido y Martha Guzmdn

INTRODUCCION

El avance tecnologico y cientifico, ¢l aumento de la poblacion mundial,
las mayores posibilidades de acceso a la instruccién, imponen exigencias de una
mayor eficiencia y efectividad en la educacién matematica. Se abren grandes
campos de problemas: Numerosos grupos de docentes ¢ investigadores de todos
Ios niveles, estudian estos prob!emas y tratan de dar respuestas Estos esmdxos a

gia, Socwlogxa Historia. Este panorama tan vasto y tan rico pam gener: i
de ideas, presenta polos donde se concentran los mayores esfuerzos, las innova-
ciones, las ultimas investigacioncs. Son precisamente estos puntos de estudio
actual los que deimean las tenéeamag 1 futuro en Educacion Matematica. ;

Para un mejor analisis se observan cuales han sido historicamente los
grandes temas de la educacion que comprenden la mayor parte de la problemati-
ca educativa. En este sentido, el Octavo Congreso Internacional de Educacion
Matematica realizado en Sevilla en 1996, al convocar a docentes de Matematica
y de los entornos afines de todos los niveles (desde el Jardin de Infantes a la Uni-
versidad o de Cursos de Adultos), a matematicos ¢ mvest;gadores de todo el
mundo, ha sido un evento de gran trascendencia y una caja de resonancia cuyos
ecos influirdn sin duda toda la Educacién Matematica de los proximos afios. Es
por eso que se analizard como el evento mas significativo en la definicion de las
tendencias actuales en educacion matematica.

Para un mejor estudio se realiza una particion en areas que comprenden
la mayor parte de la problematica educativa.

El objetivo ha sido determinar, en relacién a estos grandes temas de la
Educacién Matematica, cuales han sido las tendencias en la propuesta del ICME
- 8, y cuales en la respuesta del mundo. Las tendencias que muestra este trabajo
quedan expuestas tanto en los temas que se abrieron al mundo como en ¢l interés
del mundo al llamado.

Se han considerado como grandes temas gencradores de pmbiemas siem-
pre abiertos al estudio y discusion:

* El conocimiento matematico
* El alumno
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El curriculum

La clase

Laevaluacion

La formacion de los docentes
La investigacion.

Se expondran primeramente los objetivos del Congreso y su estructura
de funcionamiento y se categorizaran los temas de trabajo del mismo.

(Como se enfocan las observaciones?

Se ha realizado un estudio del programa propuesto y de los temas de los
trabajos aceptados para ser expuestos como comunicaciones breves, que fueran
enviados por docentes de todo ¢l mundo, respondiendo a la invitacién de la co-
mision organizadora.

Por un lado el Comité de Programa establecié temas para ser tratados y
discutidos durante el evento, y abri6 un llamado a una participacion en forma de
trabajos, que debian tener una cercania a la tematica propuesta . En respuesta a
esta invitacion, cientos de docentes de todo el orbe enviaron su produccion.

2. ;CUALES FUERON LOS OBJETIVOS DEL ICME -8 ?

El ICME - 8 intento continuar con los objetivos de los primeros congre-
sos ICME:

¢ Incrementar el desarrollo de la Educacion Matemtica tanto en la in-
vestigacion como en la ensefianza y ¢l aprendizaje.

» Expandir sus actividades para animar a docentes de tantos paises co-
mo sea posible, a participar.

e Contribuir en esta linea a la celebracion del ANO MATEMATICO
MUNDIAL en el 2000.

g,Cémo se organizo una participacion abierta a 4000 docentes de 100
paises ?

3. ASPECTOS DEL CONGRESO
PARTICIPACION ACTIVA DE LOS ASISTENTES DURANTE EL CONGRESO:

* GRUPOS DE TRABAJO: W G (Temasclaves)
® GRUPOS TEMATICOS: T G  (Temas actuales)
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REUNIONES DE LOS GRUPOS PERMANENTES DE TRABAJO DEL ICME
(Comision Internacional para la Instruceion Matemaética)

s ENCUENTRO DE DIFERENTES ASOCIACIONES

¢ TALLERES

COMUNICACIONES ACEPTADAS

CONFERENCIAS PLENARIAS

CONFERENCIAS ORDINARIAS
COMUNICACIONES BREVES

SEMINARIOS DEL ICME

PRESENTACIONES NACIONALES
PRESENTACIONES DE GRANDES PROYECTOS

B % 8 & 9@

EXPOSICIONES COMERCIALES Y NO COMERCIALES

Se analizan en este trabajo las actividades de partidpaciéi; destacadas.

4. LA MODALIDAD DE TRABAJO DE LOS GRUPOS WG Y TG

Los grupos WG tuvieron como objeto discutir temas considerados claves
en la Educacién Matematica.

¢ La modalidad de trabajo en general fue la discusién sobre ponencias
previamente ¢laboradas por prestigiosos docentes y matematicos de
distintos paises (con predominio de habla inglesa).
La actividad de los grupos WG fue priorizada en el programa con la
siguiente metodologia:

¢ Durante el funcionamiento de los WG no se realizaron actividades en
paralelo.

¢ Todos los docentes asistentes tuvieron asignado un grupo de trabajo
de acuerdo a una preferencia expresa.

* Salvo los dias de inauguracién y cierre se trabajo en los WG todos los
dias del evento.

Los grupos TG tuvieron como objeto ¢l tratam;ento y discusion de si-
tuaciones de gran actualidad.
¢ La modalidad de trabajo de los TG fue analoga a la de los grupos
WG aunque solo se desarrollé durante los dos tltimos dias.
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_ LAS COMUNICACIONES BREVES

Esta fue realmente la forma de participacion abierta a todos los docentes
de la comunidad educativa mundial (incluso los que no pudieron asistir) mediante
la presentacién de trabajos en forma de paneles, videos o software. El objetivo de
 la forma de presentacion en paneles fue lograr que el asistente al Congreso pudie-
ra hacer un lectura reposada de los mismos y detenerse en los que mas desperta-
sen su interés. También que existiese la posibilidad de obtener documentacién
adicional y recabar datos para contactos posteriores con los propios autores del
respectivo trabajo.

En la realidad no hubo tiempo para hacerlo ya que ¢l programa de las

otras actividades era absorbente y apretadisimo. No obstante ¢l libro de resiime-
nes trae importantes datos, que revelan las tendencias en ¢l estudio de la Mate-
matica Educativa a nivel mundial.

Se seleccionaron 687 trabajos para ser expuestos como comunicaciones
breves.

. Comunicacion breve no significa trabajo de poca trascendencia o peque-
fio. Estas comunicaciones breves son sintesis de trabajos muchos de ellos de gran
envergadura e interés. Por ejemplo proyectos nacionales, regionales, de Depar-
tamentos de Matematica de universidades o institutos de primer nivel. Quizas las
ideas mas novedosas estaban alli.

menes de estos trabajos reunidos en un libro ya impreso, no
flejar la importancia de muchos de ellos. Como dice el mismo co-
ordinador del area _

“El ntimero de las comunicaciones presentadas superé  todas las previ-
siones y puso de manifiesto el entusiasmo de tantos profesores del mundo por
mejorar la ensefianza de la Matematica, asi como el interés por compartir su
experiencia.”

En el caso de los carteles, con el libro de comunicaciones breves nume-
radas, se podia ir directamente a buscar en los paneles, aquellas comunicaciones
que podian interesar a los participantes.

En el caso de videos estaba consignada el niimero de aula de exhibicién y
en el caso de programa informético el niimero del ordenador.

El recorrido de las galerias con paneles fue de gran interés y especial
colorido. Se mostraban trabajos originales y variados en sus niveles.

Por ejemplo, préximo a un trabajo sobre “La bifurcacién en el método
progresivo” (Argentina) que es una justificacién légica matematica del método de
tanteo para resbigcfé;z de problemas, estaba situado un poster de una docente
oriunda de Africa. Ella misma, vestida con su atuendo tipico, mostraba unas
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canastas trenzadas con motivos geometricos y en fiae forma ensefa geometria a
los nifios de su tribu a través del analisis de artesanias ancestrales

ANALISIS DE LAS PROPUESTAS DEL CONGRESO Y LAS RES-
PUESTAS DE LA COMUNIDAD MATEMATICA INTERNACIONAL.

De acuerdo con el propésito inicial surgen las siguientes preguntas:

e ;Qué temas considerd claves ¢l Comité de Programa, en Educacion
Matemética, con respecto a los grandes temas de la Educacion: el co-
nocimiento, el alumno, la clase, el docente, el curriculum, la evalua-
cion, la formacién de los docentes, la investigacion ?

(Qué temas se consideraron especialmente actuales para priorizar su
tratamiento?.

i Qué temas se pueden considerar dominantes en las 687 ¢ mic
ciones breves seleccionadas de un nimero mayor que sintetizan algu-
nas de ellas, trabajos de gran envergadura e incluso de universidades

de primer nivel ?

7. LAS CATEGORIAS DE TEMAS

Se consideran en este analisis las siguientes categorias de temas siempre
abiertos en la Educaciéon Matematica:

. El conocimiento matematico

... El curriculum.

..Elalumno .

. La clase matematica (metodologia)

. La evaluacion

. 'La formacion del docente

.- La investigacion en educacién matematica

En estos grandes temas enunciados se han incluido los grupos de trabajq
WG propuestos por el comité de programa. Se realiz6 la categorizacion con el
siguiente criterio: st
e Por estar los items enunciados interrelacionados, cuando el tema
del WG no estuvo claramente direccionado, se analizo en la cupula




del programa, objetivos y contenidos y de acuerdo al aspecto pre-
dominante se realizé la inclusion.

Se consideraron también, en esta categorizacion, los temas propucstos
para los grupos de trabajo TG.

7.1, EL CONOCIMIENTO MATEMATICO

WG2 “Formas del conocimiento matemdtico”
Se utilizan en actividades matematicas varios tipos de conocimiento,

incluyendo algoritmico, formal, visual e intuitivo, En este grupo se trat6 de defi-
nir formas de conocimiento matematico

WG10 “Lenguajes y matemdtica”

Este grupo de trabajo centré su atencién en actividades que facilitaron Ia
transicion desde las propiedades y relaciones descubiertas en lenguaje cotidiano y
en situaciones reales hacia presentaciones verbales escritas, y desde ahi a lengua-
Jes graficos (graficas, diagramas, graficos,..)

WG17 “Matemadticas instrumentos en el nivel universitario”

(Cual es el impacto de las nuevas tecnologias en el contenido y en la
didactica? - ;Qué experiencias ayudan al alumno a desarrollar el razonamiento
matematico? - ;Qué importancia tiene el estudio de modelos y/o casuisticos en
estos cursos? El interés primordial es sugerir métodos mediante los cuales las
matematicas pueden devenir mas efectivas en el servicio de otras disciplinas y
apuntar hacia nuevas areas para ¢stos cursos.

WG21 “La ensefianza de la matematica en las diferentes culturas”
El grupo atendi6 a la presentacion, discusion y difusion de las actuales
investigaciones sobre la cultura y la ensefianza-aprendizaje de las matematicas,

contribuciones culturales al desarrollo de matematicas especificas (por ejemplo
sistemas numéricos, aritmeética, resolucién de problemas).

TGS5 “La ensefianza de la matemdtica para el trabajo”

Cual es el uso vocacional de las matematicas? ,Como se integra ¢l co-
nocimiento matematico en situaciones vocacionales? (Qué cambios en la ense-
flanza de las matematicas traera el progreso tecnolégico (incluyendo el uso cada
vez mayor de los ordenadores) para la educacién vocacional?

TG6 “La ensefianza de la matemdética desde el punto de vista cons-

tructive”

A este grupo de trabajo concierne el impacto de las teorias const
tas en la ensefianza-aprendizaje de las matemiticas en varios paises
informes de clase inspirados en el constructivismo, asi como cambios en :
tica evaluadora y sus efectos en las curricula nacionales y politicas educ

1G7 “Estimulo y desarrollo de la creatividad matemc’zt{eg . } :

;Cual es el significado de creatividad de.las fnatemancas escaia,rcs‘.f
;Qué métodos podemos usar para fomentarla en situaciones en el aula? ;Qué
conocimientos cientificos tenemos (resultados de investigaciones) sobre la crea-

tividad matematica?

“El futuro de la geometria’ ‘
g};ﬁometgla ha crecidf muy rapidamente mas allé de su ﬁ'ontefra trz’tdx-
cional de dar una descripcién matemdtica de aspc?ctos varios del espacio fisico.
Incluye ahora sub-disciplinas tales como convexrdad,, teoria de grafos, nudos,
teselaciones y geometria computacional, por nomb;ar sglo unos pocos.
Una importante consideracion es ¢l uso de' sistemas de software para
ayudar a la visualizacion y a las exploraciones geométricas.

72.  EL CURRICULUM

WG11 “Revision del curriculum partiendo de cero t ’
Si se supone que la educacion matematica no existe y hubiera que inven-
; , : 0 ;
tarla en 1996, ;como seria ese curriculum? ’ .
. Qué partes de las actuales matematicas escolares deben estar en todo

curriculum?, ’
;Qué es lo que deberia estar y no esta?.

WG12 “Cambios curriculares en la ensefianza primaria
Los participantes debieron traer documentos curriculares .de'sus respec-
tivos paises, regiones o escuelas y una breve descripcion de los principales avan-

ces y cambios recientes.

WG13 “Cambios curriculares en la ensefianza secundaria’ .
En este grupo se centré la discusion en los temas: élgebra/calgglo, geo-
metria, matematicas discretas (teoria de grafos, combinatoria, probabilidad, es-
isti i fia). .
‘ad’mca;;g? ;O‘g‘;\’i‘laiiones entre la matemdtica con otras n.zater'ias etsco[affes
Algunos puntos de vista a considerar: garge de la rica ijzstonz d;;n:;x:
tos, argumentacion vy filosofias, el estudio del disefio de la ensefianza de

121




tematicas integradas, informes sobre ¢l desarrollo y Ia investigacion en este tema,
presentacion de paradigmas de clases con mateméticas integradas, altos y bajos
resultados cuando las matematicas se relacionan con otras materias, relaciones
reflejas de teorias de enseilanza y aprendizaje, experimentacion de la necesidad
del uso de la fenomenologia didactica de acuerdo con Freudenthal, practicas de
presentacion de la matematicas en el contexto de otros temas v los problemas de
la cultura, lenguaje y medios de comunicacién e informacion.

Una cuestion central: la integracion de las matematicas y otros temas
necesita de un balance entre ¢l aprendizaje de la matematica en contexto y el
aprendizaje aislado de las matematicas.

WG15 “El impacto de la tecnologia en el curriculum de matemdtica”

El grupo se concentré en tres principales caracterizaciones de la reforma
curricular intensamente basada en la tecnologia: -curricula basados en modelos:
que estan organizados alrededor de situaciones de la “vida real” que crean opor-
tunidades para aprender matematicas; -curricula organizados alrededor de gran-
des ideas matematicas: desarrollos que repiensan la organizacién y el énfasis de
los contenidos habituales del curriculum; -curricula organizados alrededor de
nuevos temas y materias: desarrollo que sugiere que el contenido del curriculum
debe ser remodelado para mejor representar las matematicas modernas.

WG22 “Matematica, educacion, sociedad y cultura’

Los temas clave incluiran las relaciones entre las estructuras socioeco-
nomicas de la sociedad y la educacion matematica: los determinantes politicos de
los curricula: el molde social de Ia tecnologia y la educacion matematica.

TGl “Matemdtica en la ensefianza primaria”

El grupo TG1 estuvo dedicado a debatir la pertinencia, en lo que con-
cierne a la escuela primaria, de tales cuestiones y de otras que surgieron a partir
de los puntos arriba mencionados. Se presentaron trabajos relacionados con esta

problemtica, posiblemente refutables con argumentos que se han producido
desde ¢l anterior ICME-7.

TG2 “Matemdtica en la ensefianza secundaria”

(Cuales son las “grandes” ideas en matematicas para secundaria y cuales
son los contextos convincentes que dan acceso al alumno a estas ideas?

(Cudles son los aspectos de articulacién entre ensefianza primaria y se-

cundaria? ;Entre secundaria y universitaria o superior? ;Entre secundaria y el
mundo laboral?
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TG3 “Maremdtica en la enseflanza universitaria’
Este grupo examiné cémo el curriculum tradicional
Universidad esta siendo influenciado por fenémenos tales como:
clientela estudiantil en términos de su preparacion matematica, actitude:
raciones, resultados de las investigaciones sobre educacion matematica relati
aprendizaje de temas especificos, tecnologia informatica y software matematico
especifico.

TG4 “Matemadtica en la ensefianza a distancia”

El grupo examiné las tltimas innovaciones en el ap’rendizaj; a distancia
de las matematicas con especial referencia a la utilizacién de herramientas tecno-
légicas y audiovisuales.

TG13 “El futuro del digebra y la aritmética” '

En este grupo hubo presentaciones seleccionadas sobre aspectos innova-
dores, proyectos y propuestas para las nuevas formas de ensefianza del algebra v
la aritmética a lo largo del curriculum.

TG14 “Procesos infinitos en el curriculum”

Numeros, sucesiones, funciones, métodos iterativos, fundamentos geomé-
tricos, fractales,... los procesos infinitos juegan un papel importante a lo largo del
curriculum.

7.3. EL ALUMNO

WG6 “Género y matemdtica”

- Diferentes perspectivas investigadoras

- Manifestaciones de diferencias de género

- Condiciones étnicas, sociales y culturales asociadas a temas de igual-
dad . vy

- Cooperacion internacional, regional y local en la investigacion

- Enfocar en direcciones de cambio en contextos educativos.

WG7 “Matemadtica para alumnos con talento”

(Quiénes tienen talento matematico? (Qué caracterist%cas _presefz,tan?
(Qué tipos hay? ;Cémo reconocerlos?. . aproximaciones a la xdentnﬁcaqun ¥
fomento del talento matematico dentro del sistema educativo. {Qué matematicas
ensefiar a estos alumnos y como?, ;Qué actividades deben organizarse para estos
alumnos fuera de la clase y de la escuela?
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WG8 “Matemdtica para alumnos con necesidades especiales” - métodos innovadores disefiados para clases de habilidades diversas.

El grupo de trabajo se propuso identificar los principales problemas, y . : '"

s posibles fsekic;onﬁs en ¢l proceso ensefianza-aprendizaje de alumnos con WG16 “El papel de la tecnologia en la clase de matemdtica’

necesidades especiales. La intencién de este grupo fue discutir, desde un punto de vist

: - tedrico como practico, los cambios introducidos en el aula de matematieas 1

e ] g Formadcidn matemitica para adultos” introduccién de ordenadores y calculadoras graficas.

El ob;eﬁva de este WG fue proponer un conjunto de recomendaciones
relativas a la educacion matematica de adultos que vuelven al sistema educativo.

1G8 “Demostraciones y demostrar: Por qué, como y euafzda -

(,Cemo afectan los ordenadores y el desarrollo de la asi iiamaéa ma-
tematica “experimental” a nuestra nocién de demostracion? ,Como podemos
hacer de la demostracion una actividad significativa para nuestros alumnos?
{Qué contextos pueden utilizarse para presentar la demostracién como una actt-
vidad significativa?

WGS “Ensefianza de alumnos con habilidades diversas”
Se trat6 que estuviera dedicada a un tema distinto relacionado con la en-
sefianza de las matematicas a alumnos de diversas habilidades.
- Agrupamiento por habilidades versus clases con habilidades mezcladas:
una visién desde perspectivas teorica y empirica. 1G10 “La resolucion de problemas en el curriculum’ :
- Métodos innovadores disefiados para clases de habilidades diversas. Este TG estuvo dedicado a analizar teorias y practicas que dan al alum-
no la capacidad de utilizar ideas matematicas para resolver problemas que surgen

desde fuera de ellas o que tienen lugar en enfoques interdisciplinarios para el
LA CLASE DE MATEMATICA desarrollo de destrezas matematicas, procesos y conceptos.

WG1 “Comunicacion en clase” 1G9 “Estadistica y Probabilidad en el nivel secundario”

- Investigacion empirica en la comunicacion diaria en clase. (Cual es la mejor manera de incorporar la estadistica y la probabilidad al
- Analisis teorico de la comunicacion diaria en clase. curriculum escolar en general?

- Intervenciones en la comunicacion en clase por razones de investigacién

0 mejora. ’ ,' TG11 “El futuro del cdlculo infinitesimal”
, ¢Cudles son los objetivos de los cursos de Calculo? ;Cuéles son las co-
WG3 “Actitudes y motivaciones del alumnado” ' nexiones entre los cursos de Calculo, de Precélculo, de Matematicas Discretas y
El grupo de trabajo debi6 enfocar las discusiones en las actitudes y moti- de Ecuaciones Diferenciales? ;Qué concepciones del contenido del Calculo y de
vaciones respecto al aprendizaje de las matematicas y como mejorar esta situa- su ensefianza estan en la base de los experimentos docentes? ,Cémo ha afectado

cion en el futuro. la nueva tecnologia la ensefianza del Calculo?

WG4 “Dificultades del alumnado en el aprendizaje de la matematica” TG17 “Modelizacion matemdtica y modelizaciones”
El objetivo de este grupo de trabajo fue identificar las principales dificul- ‘ (Qué estrategias tienen éxito para articular y aprender la estructura de la
tades en el aprendizaje de las matematicas y como pueden enfrentarse los profe- matematicas y sus aplicaciones?
sores a estos problemas, para su resolucion.
‘ 1G2l “Ensefianza de la matemdtica basada en material manipulati-
WGS “Ensefianza de alumnos con habilidades diversas” vos”
Se traté que estuviera dedicada a un tema distinto relacionado con la
ensefianza de las matematicas a alumnos de diversas habilidades:
- agrupamiento por habilidades versus clases con habilidades mezcladas:

una visién desde perspectivas tedrica y empirica
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LA EVALUACION

1.5

WG9 “Innovacion en evaluacion”

Este grupo de trabajo trat6 las recientes innovaciones en evaluacion del
aprendizaje de las matematicas, desde el aula individual hasta nivel nacional.
Centré su atencion en las innovaciones que han mejorado la evaluacién o el
aprendizaje, incluyendo el como y el porqué.

Los pequefios grupos de debate se basaron en cuestiones y métodos es-
pecificos realmente utilizados, que ejemplifican innovaciones en: evaluacién es-
crita oral y practica; de procesos mentales; evaluacién interactiva/adaptiva; auto-
evaluacion y del compatiero; toma de datos del progreso de clases grandes; méto-
dos de disefio de cuestiones y tests; estilos de evaluacion interno y externo; uso
de bases de datos de cuestiones: uso de teorfas de aprendizaje para disefiar la
evaluacién; puntuacion de los resultados de los tests. Los debates se resumieron
en sesiones plenarias.

WG20 “Evaluacion de la ensefianza, los medios y los sistemas educati-
vos”
El foco estuvo centrado en aproximaciones innovadoras para la evalua-

ci6n, incluyendo ¢l uso de cuadernos, evaluacién del resultado, y otros.

1.6. LA FORMACION DE LOS DOCENTES

WGI9 “Formacion inicial y permanente del Profesorado”

(Cémo podemos preparar a profesores que sean practicantes reflexivos,
que estén en continuo estudio, que puedan tomar decisiones sobre como ensefiar
matematicas, cémo hay que aprender y por qué? ;Como podemos ayudarles a
identificar la matematica, los métodos en iniciativas que satisfacen el aprendizaje
activo; la resolucion de problemas; aplicaciones al entorno cotidiano?

1G15 “Arte y matemdtica”

Este grupo tuvo como objetivo tratar los siguientes temas: matematicas
en ¢l arte moderno, matematicas en el arte precolombino americano, matematicas
en el arte drabe antiguo, matematicas en el arte clasico europeo (Grecia y Roma),
matematicas en el arte medieval europeo, ...

TG16 “Historia de la matemdtica y ensefanza de la matemdtica”

El principal interés es obtener alguna perspectiva de como se ha aplicado
Ia historia en el aula, por un lado y la investigacién en educacion matematica por
otro.
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1. El uso de la historia en ¢l aula: una revisién de los diferentes enfoques
actualmente experimentados, implicaciones metodoiegicas de cada
enfoque, aspectos positivos y negativos.

2. El uso de la historia de la matematica en investigacion didactica;
campos en los que se ha utilizado. restricciones metsdeiag:cas eva-
luaciénde la contnbucz(m efectiva de la hiswna

7.7. LA INVESTIGACION EN EDUCACION MATEMAT%CA

WG24 “Criterios de calidad y pertinencia en la investigacion en edu-
cacion matemgtica’

Los temas claves incluyeron las relaciones entre las estructuras socioe-
condmicas de la sociedad y la educacion matematica; los determinantes politicos
de los curricula; el molde social de la tecnologia y la educacion matematica.

WG26 “Conexiones entre investigacion y practica en educacion mate-

mdtica”

(Qué préacticas parecen efectivas para salvar la distancia entre teoria y
practica? ;Qué se considera investigacion? ;Qué se considera evidente?

WG25 “La didactica de la matemdtica como disciplina cientifica”

(Hay diferencias entre “didactica de la matematica” y “educacion mate-
matica” o es sélo una cuestion lingiiistica debida a las diferentes culturas? ;Qué
caracteristicas definen el status cientifico de una disciplina de acuerdo con varios
paradigmas?

TGI8 “Uso de las calculadoras en clase”

Algunos temas tratados fueron los que conciernen a la relacion entre
calculadoras y: objetivos de la educacién matematica, conocimiento matematico
a impartir (naturaleza, programas, materiales, contenidos, etc.); aprendizaje
(comprension, logros, actitudes) y ensefianza (profesores, ensefianza-aprendizaje,
evaluacion).

TG19 “Entornos informdticos de aprendizaje interactivo”’

(Como pueden los profesores -y cualquier otro- evaluar y dar sentido a
lo que aprenden los alumnos? ;Cémo manejar situaciones en un aula intensiva-
mente informatizada? | Como se transforma ¢l conocimiento matematico en tales
entornos informéticos (la transposicion informatica de las matematicas)? (,Como
se puede pasar de enfoques de baja tecnologia a otros de alta?
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 “La tecnologia y la representacion visual ”
tiene como objetivo el tratamiento de los siguientes temas, en

nico, computarizado) en el razonamiento matematico; ¢l uso de la

visién coma tma herramienta analitica; influencia de diferencias culturales en la
utilizacion de representaciones visuales; entornos informaticos que promueven el
uso de la visualizacién

1G22 “Juegos y rompecabezas matemdticos

TG23 “Formas de publicacion en educacion matemdtica”

L

2,

En este mundo tan rapidamente convertido en electronico, ;Qué se
entiende por publicacion?

(Coémo trataran los investigadores los aspectos de promocién y te-
nencia en un entorno electronico?

. 4Qué impacto tendran el WEB y otras formas electrénicas de comu-

nicacién en las publicaciones de educacién matematica?
Las revistas (publicaciones) electrénicas se multiplican con rapidez.
¢Como se sostendran y quién las pagara?

. {Quién asumird la responsabilidad de archivar estas revistas electro-

nicas?

. {Cémo se manejan los derechos de propiedad intelectual y copyright

en un entorno electronico?

TG26 “Investigaciones internacionales comparativas”

Seran examinados estudios a pequefia y a gran escala, incluyendo, entre
otros: Second International Mathematics Study (SIMS), Third International
Mathematics and Science Study (TIMSS), First and Second Study of Internatio-
nal Assessment of Educatxonai Progress (IAEP), Japan/lllinois Study, and Mi-
chigan Studies.

TG24 “Competiciones matemdticas”

El grupo presenté recientes experiencias en la organizacion de competi-
ciones matematicas en diferentes niveles, regiones, paises y sus perspectivas
mtemacwna&s de tales competiciones para la educacion matematica.

11 GZﬁ “Clubes matemdticos”

- Se

ga:erﬁ examinar el papel de los clubes para apoyar el desarrollo ma-

temanco de los alumnos de secundaria (y posiblemente de niveles superiores). El
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grupo tiene como objetivo poner atencion en aquell
miento que lleven al alumno a trabajar en grupos.

8. LAS COMUNICACIONES BREVES EN LOS
LA EDUCACION

Las tablas que siguen muestran las distribuciones de las comunic
breves segun los temas de los grupos de trabajo WG y grﬁpes tematicos Ti

categorias y paises. .
Las cifras son también reveladoras sobre las tendencxas de la cemumciad

internacional en los “grandes temas de la educacién”.

CATEGORIAS WG TG
|
1) EL CONOCIMIENTO 60 68
MATEMATICO
2) EL CURRICULUM 78 123
3) EL ALUMNO 50 0
9
4) LA CLASE DE 107 75
MATEMATICA
5) LA EVALUACION 20 0
6) LA FORMACION 60 31
DOCENTE
7) LA INVESTIGACION
EN LA EDUCACION 55 117
MATEMATICA
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9. COMUNICACIONES BREVES. REPRESENTACION POR PAISES.

CATEGORIiAS

1 2 3 4 5 6 7

16 24% 7 04 1o 7 5
9 16 9 20 2 13 17
23 22 23 30 1 11 15

T i 2 3 7

12 7 4 14 —— ie- 2
22 3 18 iz

e 2 2

2 1 i1

6
o 2 am
s ) —

2 1

6
3 2 ———

= o 2

- — 2

i 1 4

1 2
{Alemania 3 1 2 . - S -
{Bélgica ERA 2 - 1 - - -
{Dinamarca 1 SIS RESICN NREMRTING PRV NRRMRE: 1
Egipto 2 - 1 1 ERE
El Salvador i - — - - — — 1
Escocia i -— 1 —— - —m —— —
Eslovenia 3 | 2 1 - — ne 1 —
Estonia 2 e 4 - wom . - ——
tFiniandia 5 2 1 1 s s i —
Erancia 5 1 2 1 i i —— —
Gran Bretafia 1 1 ik sa s s
Grecia 1 — 1 - — —— — -

Holanda 3 - . - 1 - - 1
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Hong Kong 5 —es 1 1

Hungria 1 1 -ee

India 6 - 4

{Indom:sia 1 1 i .

{Irdn 2 1

Israel 4 i 2

[Ttalia 4 1 2

Korea 3 2 -

Kuwait 1 1 e

Lithuania 1 i . -

Malasia 9 1 4 — | 13 - - 1

Malawi 1 1 - - = i . e
lMarmecns 1 i e 1 — e - i
México 7 3 1 l e 2 o Lo 1

Noruega 1 | - - l o s 1 it
Nueva Guinea [—2 l i B 1 = --.. 1 -
Nueva Zelanda 1 - 1 i S —— . e
Pakistan 4 1 - e - = 2 1

Panamd 2 ne . - e — s 7

Perta 6 3 s 1 1 — - 1

Polonia 5 o 1 1 1 = e 2

Portugal 9 1 2 1 2 - 2 i

Rep. de Yemen | 1 - - i Pk e 1 e
Rumania 4 e —- - 1 i 2 1

South Corea 6 1 i 1 2 - - 1

Suecia 2 e 1 —am s — 1 i
Tailandia 2 1 - - G 1 Gk i
Taiwan 1 1 — - - —— m e

COM.: Comunicaciones recibidas.
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RECENSION DE LIBROS

RODINO, A., MURINO, 8., QUESADA, E. y otros: Educacidn en Derechos Humanos.
Centro de Recursos Educativos del Instituto Interamericano de Derechos Humanos. IDH. y
Amnistia Internacional Al ‘San José de Costa Rica: 1997

El material de Educacion en Derechos Humanos esta compuesto por modulos, los que
integran una carpeta de trabajo dirigida a los profesores secundarios “que desean incorporar a
su labor docente la educacion en derechos humanos”, facilitando asi su tarea en el aula. Par-
tiendo de la concepeidn de que el respéto a los derechos humanos es una construccion histérica
y social se trata de brindar recursos para “educar en una filosofia de reconocimiento de los de-
rechos humanos y para una prdctica cotidiana de respeto y defensa de esos derechos”. Para
ello se brindan materiales seleccionados con los siguientes criterios pedagdgicos: complemen-
tarios al curriculum escolar, motivadores, problematizadores en el orden afectivo e intelectual,
participativos, variados, flexibles y abiertos.

La carpeta contiene una Guia para Docentes y distintos Modulos de Trabajo, confor-
mado cada uno a su vez por un modulo central y un médulo de ayudas didacticas. Estos médulos
estdn organizados teméticamente en relacién a principios fundamentales: la livertad, la igualdad
y la solidaridad. Ademas se¢ incluye un Instrumento de Evaluacién que permite recoger los resul-
tados obtenidos con el uso de la carpeta por los docentes y los alumnos, y por titimo, Materiales
Complementarios de apoye didactico.

La seleccién y presentacién de las estrategias didécticas y las actividades son coheren-
tes con los principios educativos y con los criterios pedagégicos previamente enunciados, lo que
otorga un sentido de unidad e integraciéon  a la publicacién. El ' médulo central de los valores o
principios fundamentales realiza una acabada sintesis historica, filoséfica y juridica que rela-
ciona las actividades con sus fimdamentos éticos, por lo que esta carpeta se constituye en una
valiosa herramienta para’ la ensefianza. Este trabajo constituye un aporte significativo a una te-
matica tan importante como dificil: la educacion en y para los derechos humanos. . ‘

M. Angeles Sagastizabal

CONTRERAS, José: La autonomia del profesorado. Madrid, Morata, 1997.

Bajo el rotulo de autonomia del Profesorado, el autor desarrolla un tema de gran
relevancia actualmente 'y que se presta a multiples discusiones, como es el de profesionaiiﬁad
docente. La cual comprende segtn sus palabras, el desempefio del oficio de ensefiar, conjun-
tamente con los valores y pretensiones deseables de alcanzar y desarrollar en esta profesion.
Defiende estas altimas condiciones profesionales refend&s a Is préctxca en si de la ensefanza y
no la limita a reivindicaciones aisladas.

El trabajo docente se restringio, con el transcurrir del tiempo, a repetir conocimientos,
técnicas, metodologias creadas por otros y a tener un control externo de su rendimiento. Esta
manera de concebir el trabajo en el aula cre6 una pmﬁméa valla de separacion de funciones,
entre quienes “creaban el conocimiento” y quienes aplicaban los mismos. Légicamente, el papel
totalmente pasivo de los'segundos fue desvalorizando su rol. Pero con un agravante: en él recaia
la culpa de la ineficacia de “lo puesto a prueba” en el auia; o los reproches de su desinterés o
incapacidad de hacerlo.

El ‘autor analiza minuciosamente ¢l significado, del término profesionalidad, desde
concepeiones educativas distintas. Haciendo hincapié en como se transformé en un tema contro-
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:

vﬁxﬁ&o, desvirtuandose con el tiempo la consideracién popular del profesor como profesional;
mientras paralelamente se acentu la profesionalidad del médico, del abogado, del ingeniero. ..

Se explaya luego en su propia concepeibn del significado de antonomia del profesor,
relaciondndola estrechamente con profesionalidad; basndola en un equilibrio entre la antoesti-
ma del docente, las consideraciones institucionales y las del contexto socio-politico-cultural:

Remarca perfectamente la confusion imperante entre autonomia como. sindnimo de
“cada uno en su aula hace lo que quiere” de parte de los docentes, o por contrapartida, la dis-
minucién de la preocupacién oficial por el 4rea educativa.

Finalmente, relaciona el concepto de profesionalidad docente con la idea emergente
acerca del mismo en los proyectos o leyes de reformas educativas, promulgados los titimos afios
a nivel mundial, y especialmente en Espafia. Remarca la importancia de las mismas en el reco-
nocimiento del profesor como un agente activo, participante de los cambios educativos y.no
receptor de las transformaciones que otros quieren producir,

- El valor del libro radica, como se puede observar, en el tratamiento de un tema de gran
actualidad, mas atin en este momento de implementacion de las reformas educativas, donde es
imposible el éxito de las mismas sin una conformacién del rol docente con alto grado de
profesionalizacion. El tema requiere ser debatido. Los agentes involucrados encontrarén en este
texto referencias ¢ ideas que pueden servir de disparador para iniciar el didlogo.

Mirta 8. Giacobbe

L
HARGREAVES, Andy: Profesorado, cultura y posmodernidad (cambian los tiempos, cam-
bia el profesorade). Madrid, Morata, 1995,

Como la mayor parte de las obras de este autor, la que se considera aqui se enmarca en
el drea de la sociologia de la educacion. Los trabajos de Hargreaves profundizan en los procesos
sociales de la enseflanza

El autor -maestro, profesor universitario e investigador- realiza en esta ocasion. una
reflexion profunda acerca de las transformaciones de la sociedad postmoderna actual y sus con-
secuentes repercusiones en el ambito escolar.

Ya el titulo de la obra en su idioma original -Changing Teachers, Changing Times.
Teacher’s Work and Culture in the Postmodern Age- captura a primera vista el interés del lector.

Muchas de las aseveraciones que forman parte del contenido de este libro se encuen-
tran basadas en investigaciones educativas propias, que ¢l autor ha llevado a cabo desde el
International Centre for Educational Change del cual es director. Cuenta con interesantes testi-
monios de docentes, recogidos durante los trabajos de campo. La inclusion de elementos cuali-
tativos que muestra Hargreaves, brindan sentido y significado a su trabajo tedrico.

En la primera parte del trabajo el autor presenta una _clarificadora exposicion de las
caracteristicas esenciales de la sociedad postmoderna: la crisis de la modernidad. la compren-
sién del cambio, v su directa relacién con la escuela, '

No es comin encontrar un libro para profesores que enfrente el reto de abordar temas
tales como economias flexibles, globalizacién, concepto de mosaico mévil v menos an, que a
partir de ellos provoque interesantes reflexiones y plantee importantes cuestiones que afectan de
modo directo a la enseftanza y al profesorado.

V En la segunda y tercera parte el autor bucea en temas tradicionalmente de amplio
comentario en el 4mbito educativo pero muy poco profundizados, temas que hoy dia se han
tornado problemas cruciales para el éxito de la transformacion educativa: la esencia, proceso y
contexto del cambio, el tiempo y la intensificacién del trabajo docente, los enfoques diversos
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determinados por la cultura del profesor - individualismo, colaboracion, colegialidad, balcaniza-
cidn y restructuracién de la ensefianza- que influyen en su practica.

Esta obra desarrolla un pensaniento mnovador, es una lectura indispensable entre Jos
administradores(nivel central) y hacedorestdocentes y profesores) de la transformacion educati-
va, Ia que los ayudaré a encontrar punitos de encuentro.

E1 autor habla del tiempo, como “wng percepcion, como una propiedad, es ante todo
i fendmeno subjetivo”, con este conceplo intenta mostrar los diferentes tiempos que tienen por
un lado, aquellos que diseflan y orientan las reformas y por otro, aquetlos qiie tienen que gjecu-
tarla, con los consecuentes conflictos que esta sihuacion presenta.

S8i se nos pidiera buscar una metafora para este libro, quizé la que mas le cabria serfa
la de bisagra; Hargreaves sitta sus reflexiones desde ese dngulo que le permite mirar perma-
nentemente ambas perspectivas: la sociedad y la escuela, ofreciendo una imagen realista y equi-
librada de la ensefianza,

Este libro de lectura esclarecedora y dinamica, constituye un trabajo tebrico y empirico

realizado con destacada autonidad
Claudia Perlo
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EVALUACION DE SOFTWARE EDUCATIVO

CALCULA {Marta Oliver6 v José Luis Abreu),

CALCULA versién 3.0 es un software novedoso dentro de lo educativo en el drea
Matematica. Ofrece al alumno un laboratorio que le permite construir ¢l conocimiento del
Calculo Diferencial ¢ Integral en forma activa y amena.

El docente puede usarlo para mostrar graficas de funciones de una variable y su
comportamiento ante alteraciones de sus parametros (inclusive funciones escalonadas o con
puntos singulares), ilustrar graficamente los conceptos de derivada de suma de Riemann e
integral, ensefiar como los Polinomios de Taylor aproximan una funcién, explicar 1a conver-
gencia y divergencia de integrales impropias y presentar las series de Fourier. CALCULA es una
herramienta il para la realizacién de todo tipo de calculos numéricos, incluyendo factoriales.

Usando un procesador de textos y siguiendo las instrucciones del manual, el profesor
puede exhibir clases preparadas previamente, formando con ellas una biblioteca para usar en ¢l
aula. Con la opcién DEMO el estudiante puede desarrollar ejemplos incluidos en este programa
o ideados por el docente.

CALCULA es un software que corre bajo el sistema operativo D.O.S. Puede instalarse
en cualquier PC, requiere s6lo 512 KB de memoria. ‘

En resumen, es un producto il para ser utilizado en la escuela media o primeros
cursos de la Universidad. Las exigencias minimas de hardware hacen factible su uso en labo-
ratorios con computadoras poco actualizadas.

Patricia M. Villalonga y Susana E. Gonzilez

MATHEMATICA Version 2.2. (Thomas W. Sherlock, 1994)

El vertiginoso avance ocurrido en los ltimos tiempos en computacion ha convertido a
ésta en una herramienta muy valiosa en la didactica de la ensefianza de la Matematica.

Lo que antes era impensable, por su complicacion y limitacién de medios, se hace
ahora posible. Ya no se trata de que el alumno aprenda métodos y algoritmos, siné que los
utilice para reforzar la comprensién de los conceptos y resolver los problemas, de que los plan-
tee con nuevos enfoques y los resuelva hasta el final, comprobando que se trata de problemas
bien o mal condicionados, con existencia de soluciones finicas o miltiples, et¢.

MATHEMATICA Versién 2.2.2 requiere 3,49 MB de memoria. Este software intro-
duce al usuario en el complejo mundo del calculo simbélico que esta revolucionando Ia forma de
enseffar y de hacer Matemtica y de aplicarla a todas las ciencias. Debido a la variedad de temas
que aborda, resuelve problemas de Aritmérica, Algebra y Calculo no sélo en dos dimensiones.

Una de las multiples ventajas que tiene este software es la facilidad de la represen-
tacién de vectores y matrices, estructurados como listas, cuyos elementos pueden ser de diversa
naturaleza, o

MATHEMATICA permite graficar varias funciones a la vez, siempre que en todas
cllas se considere el mismo dominio para la variable, lo que facilita enormemente la resolucién
grafica de sistemas de ecuaciones y la visualizacion de aproximaciones polinbmicas. Ademés el

" Licenciadas en Matematica Profesoras de Matematica [ y Il de la Facultad de Bioguimica 'y
Farmacia de‘la Universidad Nacional de Tucuman Integrantes del Proyecto de Investigacion del
CIUNT.
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caleulo de limites se complementa con la facilidad con que se pueden representar graficamente
las funciones con sus singularidades.

Realiza graficos de curvas planas y superficies, agrupandolas o. superponiéndolas,
'ngm la necesidad del usuario, permitiendo la construccion de figuras cumphsadas lo que lo
de otros paquetes de célculo simbolico. Estos graficos pueden servir de base a

la pcsnbzhdad de variar las caracteristicas de los graficos (cambio de ejes, escalas,
etc.) usando la serie de opciones de que dispone este software permite descubrir caracteristicas
comunes de familias de funciones.

Otra opcion interesante es la distribucion matricial de las graficas de distintas
funciones. Permite trabajar con nimeros complejos sai;re los que se pueden. aplicar. los
operadores habituales ademés de algunas funciones especificas.

Los sistemas mixtos de ecuaciones, incluso aquellos con ecuaciones trascendentes,
generan una interaccién muy beneficiosa entre usuario y ordenador.

MATHEMATICA resuelve un amplio niimero de ecuaciones diferenciales, tanto
lineales como no lineales con la tinica restriccion de que éstas sean ordinarias. Esto posibilita su
aplicacién al estudio de circulos eléctricos y calculo de vigas.

También dispone de un paquete de estadistica que incluye estadistica descnptlva con
distribuciones discretas y continuas, variables bidimensionales, estimacién, contrastes . de
hipotesis, s, regresion, estadisticas de orden, etc.

Tiene incorporadas varias funciones especiales como ser las de Airy, de Bessel, de
Error, Gamma, Beta, Zeta, Hipergeométrica, etc., de uso comtin en distintas ramas de la ciencia
como Ingenieria, Fisica, Matematica, etc.

MATHEMAT}CA 1o s6lo es un paquete de calculo simbélico en el que se introduce
un problema y se obtiene un resultado, sino que también incorpora un lenguaje de programacién
con ¢l cual se pueden desarrollar tareas complejas.

En definitiva, MATHEMATICA es un programa muy complejo que tiene un gran
nmero de aplicaciones 1o que lo convierte en un buen auxiliar para distintas ramas de la
ciencia.

*

Maria E. Nueva™" y Berta J. Chantar’

" Licenciada en Matemética. Profesora de Matematica y I Directora del lustituto de
Matematica de la Facultad de Bioquimica, Quimica y Farmacia de la Universidad Nacional de
}:Elcumén Integra el Grupo de Investigacién del C.LUN.T.

Licenciada en Matemética. Profesora en Enseffanza Media, Normal y Especial.
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RTICULOS PUBLICABOS EN LA REVISTA iﬁiﬁg

mmsm N° 9: - ‘ ‘
ONATIVIA, O. V. NECESIDAD DF REFORA{ULAR EL PROCE.S'O DE LA ALFABETIZACION PARA
ELSIGLOXXI.
MIRANDA, R. A, IMPOET‘ANC’M Y'C‘UESZ?ONAMII;'.NTO DE LA ESCUELA SECUNDARIA: EL
CASO DE LOS SECTORES SOCIALMENTE DESFAVORECIDOS.
ROSELLL N. D., HECHEN, M. E. y GIMELLL L. E. TRES MOD.
UNA TAREA DE RESOLUCION DE PROBLEMAS. ~
GIACOBBE, M. 8. INVESTIGACION-ACCION Y DIDACTICA Ime&TIVA
LOPEZ ALONSO, A. O. EL PROBLEMA IRREVERSIBILIDAD/REVERSIBILIDAD DE LOS PRO-
CESOS COGNITIVOS DESDE UNA PERSPECTIVA CONSTRUCTIVISTA-SISTEMICA SUSTENTADA
EN PRIGOGINE. ‘ 4

REVISTA N° 16: .
CARRETERO, M. v LIMON, M. ZAS BASES Tmmcxs BEL C&Nsrxumw«wa Y SUS IMPLL
CACIONES EN LA PLANIFICACéN DE L4 ENSENANZA.
ESCORIZA NIETO, 1. EL CONOCIMIENTO Pszco;;éc:mﬂ C(}MB FUNDAMENTO TEORICO-
EXPLICATIVO DE LOS PROCESOS EDUCATIVOS.
ROSELLIL N. D, GIMELLL, L. E. y HECHEN, M. E. TRES MODALIDADES DE TUTORI4A DOCENTE
EN EL APRENDIZAJE DE CONOCIMIENTOS.
PEREZ, A. M.« FACTORES PSICOSOCIALES CONDICIONANTES DE LA CALIDAD DE LA EDU-
CACION.
KORNBLIT A. L.y MENDES DIZ, A- M. REPRESENTACIONES SOCIALES QUE JOVENES PADRE?S’
Y DOCENTES TIENEN DE LA SEXUALIDAD.
LEIBOVICH, N., CASSULLO, G., ALVAREZ, L. y MUINOS, R. CATEGORIAS PARA LA CLASIFICA-
CION E INTERPRETACION DE LA PRUEBA GRAFICA "PAREJA EDUCATIVA".

REVISTAN°11:
LOPEZ ALONSO, A. O.y VAZQUEZ, M. C. LOS MEDIOS ESCRITOS ORALES YGMHEOS sUS
EFECTOS DIFERENCIALES ¥ COMBINADOS EN LA comm&gyzg TORA DE ESCOLARES
PRIMARIOS. - _
GALVALISL C. F. y RINAUDO, M. C. ACERCA DE LOS TEXTOS ESCOLARES. .
ROSELLL N. D. LOS PROCESOS COGNITIVOS IMPLICADOS EN EL APRENBIZAJE DE SABERES
CIENTIFICOS. .
PARADISO, . C FUNDAMENTOS Y APLICACIONES DELGSB&%@&L
DONOLO, D. y CAPELARL C. CRITERIOS PARA LA ELABORACI
EVALUACION DE LA CAPACIDAD INTELECTUAL.
CALVO,R. A ANALISIS FACTORIAL DEL RENDIMIENTO ESCG)\ R

DE mmm DOCENTE EN

N EL APRENDIZAJE
E INSTRUMENTOS DE

NORMAS GENERALES PARA LA PUBLICACION EN LA REVISTA IRICE

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

En el caso de los desarrollos teéricos y de los informes
deben reunir son los siguientes: ser inéditos, con una
tamafio IRAM a doble espacio, ancho de pagina de :
New Roman, cuerpo 12, con referencias y citas bibliogr etas al final, y un breve
resumen o abstract al comienzo. Los trabajos estaran sujelc S /%ief&ﬁ&) externo al Instituto.

Se debera entregar un original impreso del traﬁ@a seakzaée ¥ su version en un diskette

3%" en Microsoft Word 6.0. Se acompafiard un breve curriculum del autor.

La decision definitiva de publicacion serd tomada por el Comité de Redaccidn, segin

criterios de orden de recepcion, espacio, y pertinencia, interés y complementacién tematicas.

los requisitos que
da las 25 paginas en
de letra Times
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| EDUCACION INTERCULTURAL

ORMACION DOCENTE E
| INTERVENCION DIDACTICA

M. Angeles Sagastizabal
Claudia Perlo
Patricia San Martin

: i
| Reseiia de tareas de investigacién y formacion docente que permi-
| ten la aplicacion en la escuela de adecuaciones institucionales yde

| estrategias didacticas para el aula. E

ANALISIS DE
DATOS SIMBOLICOS

Edwin Diday

Conferencias pronunciadas por el autor en IRICE -

Edicion a cargo de Nora Moscoloni

Esta revista se termind de imprimir en el mes de marzo de ?9‘),8, en CERIDER-
IRICE. Bv. 27 de febrero 210 bis - 2000 - Rosario - Provincia de Santa Fe -
Republica Argentina.

Este documento constituye la primera publicacion en idioma espa-
fiol sobre el novedoso tema del Analisis de Datos Simbélicos,

Pueden adquirirse enel IRICE o en los distribuidores autorizados.

IRICE / BV. 27 DE FEBRERO 210 BIS / 2000 / ROSARIO / ARGENTINA




