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Editorial

Este es el primer numero de una nueva publicacion periodica de-
dicada a la investigacion educativa. No se pensé primero en una revista y
luego en como rellenarla de contenido; el proceso ha sido exactamente el
contrario: la necesidad de dar a conocer lo que se estd investigando ha pro-
vocado el apostar por una revista. Su razon de ser, creemos no equivocar-
nos, hay que atribuirla al aumento en numero, y también en calidad, de los

trabajos de investigacion en curso.

Revista de Psicodiddctica es ya una realidad. Pero nosotros la vemos,
mas aun, como una apuesta de futuro. Confiamos en que, a medida que se
superen  los inevitables titubeos iniciales,  vaya adquiriendo progresivamente

un perfil que la distinga.

Deseamos, desde Iluego, abrirla a la comunidad cientifica.  Espera-
mos, por ejemplo, que el euskera, presente en este primer numero como
vehiculo de comunicacion y como tema de estudio, y reflejo del contexto ori-
ginario de la revista, conviva en el futuro no solo con el castellano sino tam-
bién con el resto de lenguas del Estado al igual que con otros idiomas de

nuestro  entorno  cientifico  proximo.

El referente bdsico de esta publicacion es la investigacion educativa.
En todo caso, el unico servicio que prestar a la investigacion no es la publi-
cacion de problemas bien planteados 'y rotundamente resueltos;  interesan,
también, la cronica de las dificultades, deslindar y desbrozar campos de in-
vestigacion, el avance de resultados y, en ocasiones, hasta las notas de bita-

cora.

El ambito de la psicodidactica es el de las situaciones y contenidos de
la  ensefianza/aprendizaje  intencional.  Si para referirse a dicho ambito se
habla en otros pagos de psicologia de la instruccion o de psicopedagogia
curricular, el término psicodiddactica tiene la ventaja de hacer justicia a la
imprescindible aportacion tanto de las didacticas como de la psicologia a la
construccion del conocimiento educativo. Las paginas de Revista de Psico-
diddctica acogeran con especial satisfaccion los trabajos que supongan un

avance del conocimiento sobre la instruccion, la escolar en particular.






Investigar en psicodidactica

Alfredo Goiii Grandmontagne

Departamento de Psicologia Evolutiva y de la Educacion.
UPV/EHU.

Investigar en psicodidactica supone afrontar los problemas de la ensefan-
za/aprendizaje de las diversas materias académicas con especial atenciéon a dos varia-
bles del acto educativo: el contenido y los contextos de la enseflanza. Junto a un cierto
grado de obligaciéon que para la comunidad cientifica entrafla el abordar esta tarea, es
preciso destacar, en este caso, un rasgo peculiar: su actual desarrollo viene a ser el re-
sultado de una reivindicacién. Y ello debido a las sospechas e incomprensién que du-

rante tiempo ha suscitado este tipo de investigacion.

Todavia se oye en boca de algunos sectores del profesorado aquello de que la
investigacion educativa o es metodoléogicamente inasequible o, al renunciar a proble-
mas de a pié de aula por exigencias metodologicas, peca de irrelevancia. Y de esta
mentalidad ha debido participar la administracion cuando ha eximido histéricamente a
los centros universitarios de formacion del profesorado de la obligatoriedad de
investigar, como si su funcién profesionalizadora estuviese refiida con la investigado-
ra. Frente a ello, desde areas de conocimiento como las didacticas especificas de cada
materia, confinadas casi siempre en primeros ciclos universitarios, se estd desplegando
un voluntarioso, aunque paulatino, esfuerzo de despegue cientifico e investigador.
Pero no ha habido sélo que investigar; en ocasiones, ha sido preciso incluso justificar

por qué y en qué se investigaba.

Las cosas van cambiando en los ultimos tiempos; y hasta tal punto que a la in-
vestigacion en psicodidactica no so6lo se le reconoce un espacio sino que ha llegado a
convertirse en el espacio mas privilegiado de la investigacion educativa. A ello que-

remos referirnos en las paginas que siguen.

Empezaremos comentando cémo la propia evoluciéon de la concepcién cons-
tructivista de las enseflanzas y aprendizajes escolares aboca a la problematica de los
contenidos y contextos educativos. Trataremos de justificar, a continuacidn, la utiliza-
cién del término psicodidactica para referirnos a ese comun campo de problemas en el
que se incide tanto desde la psicologia de la educacién como desde las didacticas. Y
dedicaremos, por fin, la Gltima parte de este trabajo a ofrecer una visién de los aspec-

tos que son, o deberian ser, objeto de investigacion.

Las didacticas especificas cuentan con enormes posibilidades de generar nue-
vos conocimientos al ir abandonando progresivamente su cardcter de ciencias aplica-
das que se encargan de sintetizar saberes elaborados por otras ciencias. En el ambito
de la pedagogia llama la atencion el renovado interés por el conocimiento didactico del
contenido. Y, por tltimo y mds en nuestro terreno, analizaremos cé6mo la investigacion
en psicodidactica tiene mucho que ver con la aparicién y desarrollo de la psicologia de

la instruccion.
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1. LA CONSTRUCCION ESCOLAR DE LOS CONOCIMIENTOS
ACADEMICOS

La version inicial del constructivismo hubo de insistir en que quienes aprenden,
muy lejos de limitarse a reproducir lo que leen o lo que se les ensefia, lo construyen.
Es mas, tal como supo descubrirlo Piaget, a la vez que se construyen conocimientos se

van construyendo estructuras cognitivas progresivamente mas equilibradas.

Ahora bien, la concepcidén constructivista de la instruccidén se enriquece y mati-
za notablemente cuando incorpora la idea de que la estructura cognitiva del sujeto no
se reduce a determinadas habilidades generales sino que incluye también conocimiento
previo. Desde ese momento resulta imposible entender los procesos de ensefianza/
aprendizaje al margen de los contenidos que se ensefian/aprenden. Ahora bien, no se
hubiese percibido esta cuestion con suficiente nitidez de no ser porque la psicologia
cognitiva se ha ido centrando cada vez mas en el problema de cémo adquieren las per-
sonas la informaciéon y como la utilizan en los campos complejos del conocimiento; lo
que estudia la psicologia cognitiva guarda estrecha relaciéon con lo que ocurre en el
aula: codificaciéon y recuperacion de la informacion, representaciéon y organizacion del

conocimiento, caracteristicas del conocimiento experto...

Profundizar en la variable contenidos de las situaciones de ensefianza/aprendi-
zaje permitié importantes avances en la concepcién constructivista y redefinir los mo-
dos de pensar sobre la instruccién escolar. Con todo, y desde hace ya algun tiempo, se
alzan voces advirtiendo de que una concepcién descontextualizada de los conocimien-
tos escolares refleja de forma muy deformada la realidad educativa escolar. Y admitir
este analisis implica, entre otras cosas, aceptar un nuevo reto para el modelo de inves-
tigacion psicoeducativa: no bastaria con recuperar el contenido de la enseflanza como
una variable olvidada del acto educativo; el estudio de esa variable precisa ser llevado

a cabo en su calidad de conocimiento situado.

Hablar de aprendizaje situado ("situated learning") es referirse a la influencia
de las dimensiones contextuales en la adquisicién y el uso del conocimiento mientras
que describir el desarrollo infantil educativamente asistido como un proceso mediante
el que se produce una progresiva desconexidén de contextos situacionales supone una
peligrosa malinterpretacion de la naturaleza de dicho proceso (Mercer, 1992). Con ello
se entra directamente en un problema, el del notable divorcio entre el aprendizaje es-
colar y el conocimiento cotidiano, que, aunque probablemente poco tenga de nuevo, si
se aborda de modo novedoso y exige, de hecho, romper con la vieja idea de que las es-

cuelas son lugares donde la gente aprende fuera de contexto.

Permitasenos ahora recordar que todo disefio de investigacion psicoeducativa
se sustenta, de forma mas o menos explicita, en una determinada concepcidon de los
procesos de enseflanza/aprendizaje escolar. Igualmente cierto es que cada teoria ins-
truccional suscita determinados temas y modos de investigacién particulares. De ahi
que la mayor o menor relevancia de una tematica de investigacion se decide a expen-
sas del enfoque tedrico que se profese; de ahi también que donde realmente se com-
prueba si una teoria concede importancia real, o meramente nominal, a ciertas varia-
bles es precisamente en si las incorpora expresamente o no a sus disefios de inves-

tigacion.



(Qué supone, entonces, para la investigacion psicodidactica el ser consecuentes
con la concepcidn constructivista que acabamos de esbozar? Al menos dos cosas. Una,
que el camino para avanzar en la construccién de una teoria comprensiva y eficiente
de los procesos de enseflanza y aprendizaje pasa por incrementar nuestro conocimiento
sobre como se ensefian/aprenden los diversos contenidos académicos. Dos, que, dado
el cardcter situado de laensefianza/aprendizaje de cualquier contenido, la investigacion
sobre adquisicién de conocimientos exige tomar expresamente en consideracién las
variables contextuales en las que tienen lugar los procesos de ensefianza/ aprendizaje

de cada contenido.

2. LA PSICODIDACTICA

Hemos venido asistiendo en los ultimos afios a la confluencia de dos tradicio-
nes disciplinares distintas, la didactica y la psicoldgica, en un mismo campo de pro-
blemas al que resulta adecuado denominar psicodidactica. La denominaciéon permite
reconocer la contribuciéon de ambas tradiciones a una misma empresa y, por lo mismo,
resulta preferible a la de psicologia de la instruccién o a la, también afin, de psicope-

dagogia.

Una mirada retrospectiva permite apreciar que hace ya casi treinta afios, en el
ambito anglosajon, adquiri6 fisonomia propia la psicologia de la instruccidon; venia a
ser una nueva version de la psicologia de la educacion de la que le diferenciaba, entre
otras cosas, un especial interés por los contenidos de la ensefianza/aprendizaje. En los
paises anglosajones no existe la tradicion de las didacticas especificas de las diversas
materias académicas como disciplinas independientes y este hueco fué cubierto por la
psicologia de la instruccién. Entre nosotros, en cambio, la historia de la psicologia de
la educacion se confunde en parte con la historia, en los ultimos afios, de las diversas

didacticas especificas.

Esa fué¢ la razén que nos decidid a seleccionar el nombre de psicodidactica para
un proyecto de colaboracidon interdepartamental que se inicié6 en la Universidad del
Pais Vasco el afio 1990 y entre cuyos frutos pueden contarse seis ediciones de un pro-
grama de doctorado, la celebracion anual de unas jornadas e, incluso, la publicacién

misma de esta revista.

Baste convenir por el momento en que la psicodidactica designa una parcela de
encuentro entre la parte de la psicologia que se interesa por el aprendizaje y la
enseflanza de los contenidos escolares especificos y las didacticas que se ocupan de la
enseflanza y el aprendizaje de esos mismos contenidos. Las fronteras y la especificidad
respectiva de cada una de las disciplinas, psicologia y didacticas, puede resultar, en
ocasiones, un tanto difusa ya que comparten un mismo objeto de estudio; guste o no,
coinciden en el estudio de unos mismos problemas si bien desde perspectivas distintas

y potencialmente complementarias.

Ahora bien, como no queremos que los litigios de fronteras nos roben excesivo
tiempo, mejor serd, por ahora, volver la atencién hacia lo que cada tradiciéon discipli-

nar aporta a la causa comun.



3. LAS DIDACTICAS ESPECIFICAS

Las peculiaridades que reviste la enseflanza/ aprendizaje de distintas materias
académicas estan en el origen de las disciplinas cientificas llamadas didacticas especi-
ficas de la lengua y la literatura, de la matematica, de las ciencias sociales, de las cien-
cias experimentales, de la expresion corporal, artistica y musical... La lista podria alar-
garse casi indefinidamente ya que en realidad no son razones epistemoldgicas sino de
otra indole las que han decidido que la didactica de la filosofia o de la tecnologia no
conformen 4reas cientificas independientes sino que se interpreten, mas bien, como la

dimensién aplicada de un determinado corpus tedrico.

Resulta siempre sugerente observar el impacto mayor o menor, y la parecida o
desigual incidencia, de las teorias psicolégicas en unas u otras didacticas; al apropiarse
de nociones acufladas por la psicologia y al analizar a la luz de la psicologia los pro-
blemas peculiares de su ambito, las didacticas generan, en determinados casos, conoci-

miento psicodidactico.

Bastard, para nuestros actuales propodsitos, ofrecer unas pinceladas ilustrativas
del estado de la cuestion; para una informacién mdas amplia, aunque relativamente
provisional, puede consultarse el numero 62/63 (1993) de la revista Infancia y Apren-
dizaje al igual que dos trabajos nuestros (Gofii, 1991 y 1995) en los que hemos tratado

de ofrecer una panoramica de conjunto.

Hay dos tematicas que han solido incluirse en programas de una asignatura que
hoy podriamos denominar psicodidactica y que, por lo general, recibia el nombre de
Psicologia Escolar. Me refiero a la adquisicion de la lecto-escritura y a la adquisicion
del lenguaje. Este antecedente es una buena muestra de nuestro campo a la vez que
permite preguntarse por qué no se estudiaban otros contenidos y en otros niveles edu-

cativos que no fuesen la ensefianza infantil.

En realidad, desde cada una de las didacticas se han hecho esfuerzos considera-
bles por incorporar ideas primero del conductismo, luego de Piaget, Ausubel o de
Vygotski y, en los ultimos tiempos, del constructivismo, aunque las velocidades y los

logros no son homogéneos (Goili, 1995).

Quiza donde mejor puede ejemplificarse la generaciéon de conocimiento
psicodidactico sea en el area de la didactica de las ciencias naturales, disciplina que se
ha mostrado como un excelente banco de pruebas para nociones tan basicas en la
psicologia cognitivo-instruccional como son las de cambio conceptual, concepciones
previas o acomodacion de esquemas. La exploracion de las ideas previas de los alum-
nos, de las condiciones en que un concepto basico es reemplado por otro, si los patro-
nes de cambio conceptual son andlogos en el aprendizaje individual y en el desarrollo
de la ciencia, etc.. son otras tantos refrendos de la tesis de que sélo en referencia a
contenidos concretos se termina por comprender los procesos de enseflanza/aprendi-

zaje escolar.

4. EL CONOCIMIENTO DIDACTICO DEL CONTENIDO

Pudiera parecer que la didactica general, la antes llamada pedagogia, queda un

tanto al margen de la confluencia psicodidactica. Es lo que se defiende, por ejemplo,
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desde ciertas posiciones criticas para las que el unico conocimiento didactico relevante
es el que proviene de la propia actividad docente y que, en consecuencia, consideran
desechable toda teorizacidn que no se haya gestado directamente en el contexto esco-
lar. Sin embargo, a nuestro modo de ver, son tantos y tan importantes los intereses que
se comparten, aun cuando se aborden con acentos distintivos, que no merece siquiera
enumerarlos; baste citar como muestra la coincidencia de interés por el pensamiento

del profesor y, mas en particular, por el conocimiento didactico del profesor.

Hablar del conocimiento didactico del contenido es una forma novedosa de
abordar la problematica de la ensefianza/aprendizaje de los contenidos escolares que
aporta matices inéditos y nuevas perspectivas al enfoque psicodidactico. Merece desta-
carse el hecho de que haya sido de las filas de la pedagogia desde donde se ha pro-
puesto convertir el conocimiento que el profesor tenga de su materia en objeto central
de la investigacién educativa recupendo asi un "paradigma olvidado" (Shulman,
1987).

El conocimiento de la materia y la habilidad de enseflarla guardan estrecha
relacion resultando improbable que alguien a quien le falta competencia en un area sea
un experto profesor; pero el conocimiento de la materia no genera por si mismo ideas
de como presentar un contenido particular a alumnos especificos. Es preciso, por uti-
lizar la terminologia de Shulman, saber transformar el conocimiento de la materia en
conocimiento didactico del contenido, en algo ensefiable. Ese es precisamente el cono-

cimiento que poseen los buenos profesores con experiencia.

Varias son las direcciones por donde orientar la labor investigadora. Se puede
aprender mucho observando coémo comprende el maestro una materia y rastreando co-
mo afecta dicha comprensién a las actividades de enseilanza; puede comprobarse, por
ejemplo, como el conocimiento que el profesor tiene de una materia se va modificando
y configurando a lo largo del proceso de pensar sobre la enseflanza de una materia;
coémo el profesor novel transforma su conocimiento de la materia en formas y practicas
que los alumnos puedan comprender; a qué transformacidon cualitativa precisa verse

sometida una materia para que resulte enseflable.

Dentro de estos mismos presupuestos ofrece posibilidades el observar la evolu-
cién del aprendizaje del oficio en la experiencia profesional del profesorado compa-
rando las estructuras de conocimiento que profesores expertos y noveles tienen sobre

la materia (Leinhardt y Greeno,1986).

5. LA PSICOLOGIA DE LA INSTRUCCION DE LOS CONTENIDOS

Hasta tiempos recientes muy pocos creian que la psicologia debia de ocuparse
de areas especificas del conocimiento, como las matematicas, las ciencias sociales u
otra cualquiera de las asignaturas que se ensefian en las escuelas. Sin embargo, en la
actualidad una de las parcelas mas pujantes de la psicologia de la educacion, es decir,
de esa rama de la psicologia que se interesa por la enseflanza/ aprendizaje en contexto

escolar, es precisamente la relativa a la instruccién de los contenidos académicos.

El interés de la psicologia de la educacién por el qué de la instruccidon coincide
con la conviccion de que resulta imposible entender los procesos de enseflanza/apren-
dizaje al margen de los contenidos que se enseilan/aprenden. Y guarda directa cone-

xion con la emergencia de la psicologia de la instruccion.
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La psicologia de la instruccién viene a ser el nuevo rostro de la psicologia de la
educacion, la tendencia de esta rama a convertirse en saber autonomo. Le interesa in-
vestigar los fendémenos de aprendizaje, conjuntamente con los procesos de enseflanza,
en los propios ambientes educativos, resaltando el cardcter cognitivo y constructivo de
los mismos. Los sucesivos balances periddicos que comienzan a aparecer bajo la deno-
minacion de Instructional Psychology a partir de 1969 destacan la considerable in-
fluencia que sobre la psicologia de la instruccién ejerce la psicologia cognitiva, su
atencion a las caracteristicas de cada situaciéon o condiciéon de aprendizaje, y su cardc-
ter tecnolégico de prescripcion e instrumentacion didactica. El aprendizaje/enseflanza,
en el contexto escolar, de los contenidos académicos, se convierte, en definitiva, en la
tematica principal y en una de las seflas de identidad mas relevante de esta rama de la

psicologia.

Con ello se recupera una psicologia de la educacidon basada en el aprendizaje de
los contenidos que interesd, a comienzos de siglo, a los padres de esta disciplina,
Thorndike y Judd, y que, por desgracia, se abandond durante décadas; practicamente
hasta el reciente impulso que la psicologia cognitiva de los ultimos afios ha conferido
al estudio del conocimiento humano. La razén por la que la tematica de los contenidos
habia quedado relegada a un segundo plano habria que buscarla en la carencia de un
marco tedrico suficientemente potente desde el que analizarla. Y ha recuperado prota-

gonismo cuando dicho marco lo ha proporcionado la revolucidon cognitiva en psicolo-

gia.

5.1. El impacto de la psicologia cognitiva.

La psicologia cognitiva fué centrandose cada vez mdas en el problema de cémo
adquieren las personas la informaciéon y como la utilizan en los campos complejos del

conocimiento, cuestion de relevancia directa para la instruccion.

En efecto, los trabajos sobre inteligencia artificial y procesamiento de la infor-
macién pronto hubieron de renunciar a su inicial busqueda de teorias generales de la
conducta inteligente. La supuesta capacidad general con la que se quiso dotar a los
programas informaticos resultdé inexistente y se comprobd que una de las causas de la
inferioridad de los programas informaticos radicaba en no disponer de un sistema de

conocimientos del mundo tan vasto como el las personas.

Se paso6 asi al disefio de sistemas de expertos en areas temadticas especificas,
dotados de grandes conocimientos en cada area que les permiten resolver problemas
enormemente complejos con una gran eficacia, siempre que pertenezcan a un dominio
particular de conocimientos. Y esta necesidad de contar con un mayor conocimiento
para que un sistema cognitivo pueda resolver en forma inteligente las tareas que se le
presenten llevo a los especialistas a investigar como estos bloques de conocimiento se
almacenan y se activan. Con ello se dio paso al reconocimiento del importante papel
que juega en numerosas tareas el conocimiento especifico de la citada tarea y se pro-
picia una mejor comprensiéon de los procesos instruccionales de adquisiciéon de los

contenidos.

De otro lado, las revisiones y desarrollos de la teoria piagetiana han conducido
a parecidas conclusiones: de polarizar la atencién en las capacidades abstractas y en
las estructuras logicas del pensamiento se ha pasado a considerar también la adquisi-

cién del conocimiento en dominios especificos; tanto las capacidades ldgicas genéricas
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como el conocimiento especifico resultan basicos en el aprendizaje escolar. Para
referirse a esa doble aportacién del sujeto al proceso interactivo con la informacién
que es el aprendizaje o, si se prefiere, para distinguir dentro de la estructura cognitiva
del sujeto la dimension asociada con el desarrollo cognitivo y la referente a los cono-
cimientos previos, resulta util precisar las diferencias entre esquemas operatorios y
esquemas de conocimiento (Coll, 1983), distincién que, como luego veremos, abre

amplias perspectivas a la investigacion.

5.2. Campos inexplorados.

Retomaremos ahora algunos de los cabos que, a posta, hemos ido dejando suel-
tos al objeto de describir, siquiera sea orientativamente, algunos de los campos que

sugestivamente se brindan a la investigacidon psicoeducativa.

5.2.1. Los conocimientos del aprendiz.

Asumir la tesis de que el aprendizaje empieza a partir del conocimiento del
aprendiz obliga a indagar como usan los estudiantes lo que ya saben y como generan la
comprensién de acontecimientos que los cientificos explican de forma alternativa y

mas sofisticada.

Y esta empresa empieza a resultar posible a partir del importante bagaje ted-
rico-conceptual proporcionado por los estudios sobre la organizacién y representacion
del conocimiento. Bien es cierto, como constata Shuell (1995), que apenas se han estu-
diado los efectos del aprendizaje y, en general, los factores y variables que procuran
cambios en el rendimiento humano, en las estructuras de conocimiento y/o en las con-
cepciones cognitivas. Dicho de otra forma, se trata de un bagaje no analizado por lo

general desde una perspectiva instruccional.

Por eso mismo, las posibilidades de enriquecer la comprensién, y la operati-
vizacion didactica, de la concepcion constructivista de la instruccién en cuanto interac-
cién entre viejos y nuevos conocimientos son tan amplias, porque es muy considerable
el desfase entre los ultimos avances de la investigacién psicoldgica y su impacto sobre

la teoria instruccional.

Cuatro son, al menos (Wittrock,1985), los desarrollos que se precisan al res-
pecto: (1) la medicidon de los procesos de pensamiento y de las estructuras cognitivas
tanto de estudiantes como de profesores; (2) la conceptualizacion de lo que significa
aprender de forma significativa cada una de las materias; (3) el numero y la naturaleza
de los esquemas de conocimiento culturalmente inducidos o idiosincraticamente crea-
dos por cada alumno; y (4) las caracteristicas de la enseflanza e instrucccion efectivas
que faciliten la generacion de conceptualizaciones cientificas a partir de los puntos de

vista espontaneos del aprendiz.

5.2.2. La construccion de esquemas de conocimiento.

A los esquemas de conocimiento, compuestos por la representacion del mundo
que el sujeto ha ido almacenando, no se les puede atribuir el mismo mecanismo de

funcionamiento que a los esquemas operatorios. Su desarrollo exige enseflanza ex-
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plicita y disefio expreso de las condiciones necesarias para que se produzcan desa-
justes, desequilibrios y reequilibraciones mientras que el desarrollo de los esquemas

operatorios se regula por la actividad autoestructurante del sujeto (Coll, 1983).

Se comete un errror, en consecuencia, si se confia en un proceso espontaneo y
se olvida el papel del educador en orden a la reestructuraciéon de los esquemas de co-
nocimiento; papel que exige un triple frente de actuaciéon: (a) analizar el contenido
para provocar desequilibrios; (b) ver como proceder para que el alumno tome concien-
cia del desequilibrio; (c) proporcionar elementos para la superaciéon del desequilibrio

previamente provocado.

Aqui se abre de nuevo un amplio campo de investigacién en psicodidactica ya
que en cada uno de los dominios de tareas estd en gran medida por descubrir: (a) qué
modalidades de presentacion del objeto de conocimiento pueden resultar mas
adecuadas para provocar el grado de desequilibrio optimo; (b) cémo hay que proceder
para que el alumno tome conciencia del desequilibrio, condicién casi siempre
necesaria para compensar las perturbaciones, subsanar las lagunas y, en consecuencia,
restablecer el equilibrio perdido; (c) como proporcionar los elementos necesarios para
hacer posible la superacion del desequilibrio provocado, dado que no basta con provo-

car desequilibrios ni tampoco con asegurar una toma de conciencia de los mismos.

El trabajo a desarrollar tiene que ver, de un lado, con el analisis de la comple-
jidad epistemoldgica de los diversos contenidos académicos y, de otro lado, exige
estudiar con detenimiento cudles son los conocimientos de que dispone el aprendiz y
coémo esta representado el conocimiento en la mente humana. Y este es un asunto que,

como veremos a continuacidn, viene ocupando uUltimamente a los investigadores.

5.2.3. Las concepciones alternativas.

Con la denominacién de concepciones alternativas se alude a dos lineas de
exploracién de los conocimientos previos del aprendiz: una, se pregunta por las dife-
rencias en la representacién del conocimiento entre expertos y novatos; la otra indaga
los errores conceptuales (misconceptions) mas frecuentes en el conocimiento esponta-

neo, vulgar o cotidiano.

Al comparar la actuacién de sujetos con distinto grado de instruccién en domi-
nios cientificos concretos (Chi, Glaser y Farr, 1988), se ha podido comprobar, por
ejemplo, que el experto no so6lo acumula mayor cantidad de informacién que un no-
vato, sino que la tiene organizada con una estructuracién mucho mas eficiente que le
permite recuperarla mejor. A su vez, las investigaciones sobre concepciones previas
arrojan como constatacion mas llamativa y desafiante que la educacion formal no pa-
rece contribuir excesivamente a erradicar errores y modos inadecuados de afrontar

problemas.

El volumen de informacidén generado por el enfoque de las concepciones alter-
nativas, especialmente en el ambito de las ciencias naturales, es espectacular. Y, sin
embargo, no permite escapar a la sensaciéon de que la repercusion didactica del mismo
es inferior al esfuerzo investigador desplegado. Uno de los motivos es que, al tratar de
identificar nociones precientificas, se ha atendido con demasiada frecuencia més a una
sola idea o concepto aislado que a la estructura y organizaciéon en la mente de los

alumnos. Otra razén mas poderosa aun deriva de las tesis del conocimiento situado
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segin las cuales es cuestionable el objetivo mismo de la substitucion conceptual ya
que en realidad lo que se trata, mas bien, de explicar es la coexistencia en una persona
de distintos tipos de conocimiento y su activacidén en situaciones escolares y extraesco-

lares.

5.2.4. La influencia de las variables contextuales en los procesos de cons-
truccién de los conocimientos académicos.

Siendo todo conocimiento situado, no puede suponérsele, sin méas, que sea
transferible a otros contextos; su ejercitacién reviste, por el contrario, peculiaridades
en cada contexto y la posibilidade de generalizar conocimientos desde el contexto en
que se aprende a otros sufre limitaciones. La clave para el desarrollo de la competencia
académica no estriba en desatender la informacién contextual sino en aprender cémo
apelar selectivamente a tal informacién y cémo aplicarla; aprender se convierte asi en
un proceso de distinguir cuando las concepciones particulares son apropiadas mas que

en un proceso de cambiar las concepciones previas defectuosas por otras cientificas.

La preocupacion instruccional, por tanto, no puede agotarse en comprobar si se
han adquirido determinados conocimientos sino que se cifrard en enseflar a activar
esos conocimientos en los contextos adecuados. Y, entonces, una de las cuestiones
mas apasionantes que se brindan a la investigacién es explorar la activacién de los co-
nocimientos en funcidon de ciertas variables contextuales y en ahondar como las perso-
nas, en nuestra trayectoria de aprendizaje, tal vez no abandonamos unos conocimientos
por otros sino que disponemos de conocimientos alternativos con probabilidades

desiguales de ser activados.

Hay mucho que aprender aun sobre este tipo de aprendizaje; entre otras cosas a
ver si es mas eficaz que la enseflanza independiente de contexto para producir habi-

lidades de aprendizaje verdaderamente generales.

5.2.5. Los mecanismos de influencia educativa.

Reconocer el caracter contextual de todo aprendizaje exige destacar su dimen-
sion social e interactiva. Las situaciones educativas son situaciones de interaccidn vy,
por lo tanto, un modelo del sujeto de conocimiento que no lo tenga presente desde el
principio es un modelo que estd sesgado. El enfoque sociocultural asume plenamente
estas premisas; de ahi las expectativas que en este momento estdn generando los traba-
jos de investigacion (de los que el proximo articulo de esta revista es un ejemplo) de
inspiraciéon vygotskiana.

En ciencias multiparadigmaticas, como son las disciplinas educativas, es tipica
la coexistencia de diversos enfoques de investigaciéon cada uno de los cuales entraia
ciertas ventajas pero también inevitables limitaciones. Quiere esto decir que, quedando
fuera de toda duda la legitimidad de investigar en cualquiera de las direcciones que
acabamos de sugerir, habran de valorarse los pros y contras de cada una de ellas. Cabe
decir, en general, que resulta menos complejo estudiar los contenidos con indepen-
dencia del contexto que intentar analizar el contexto interactivo de la construccion de
conocimientos escolares. Pero ambas lineas estdan aun abiertas y lo estaran por mucho
tiempo. AuUn resulta de enorme utilidad, especialmente en fases exploratorias, conocer
distintos modos y momentos de la organizaciéon mental de los conocimientos; y, por
otro lado, dia a dia se va logrando hacer mas viable la investigaciéon de los contextos

interactivos de la instruccion.
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Este articulo se basa en tres investigaciones, actualmente en fase de desarrollo, sobre
situaciones formales de ensefianza-aprendizaje, en un aula de educacion infantil.  Par-
tiendo de un mismo planteamiento tedrico (perspectiva sociocultural) y metodolégico
general (propuesta de diseiio de Coll, Colomina, Onrubia y Rochera, 1992), se anali-
zan tres Secuencias Diddcticas completas de e/a, en torno a diferentes contenidos:
contenidos lingiiisticos (vocabulario); -contenidos ~ matemdticos (numeros),; -conte-
nidos geométricos (figuras). Los resultados se refieren al primer nivel de andlisis: de
qué forma organiza la maestra la actividad conjunta en el aula para que se produzca
un traspaso del control y de la responsabilidad en las tareas que se proponen. Se
constatan  cambios en la forma de estructurar la actividad conjunta relacionados con

la funcion instruccional que cumple ésta.

INTRODUCCION

Presentamos un avance de los resultados de tres investigaciones en marcha que
parten de un mismo marco tedrico y de un mismo planteamiento metodolégico gene-

ral.

Nuestro interés se centra en los mecanismos de influencia educativa que se ma-
nifiestan en/actiian a través de la interaccién profesor/grupo de alumnos en el caso de
la educacién infantil. Este trabajo participa del objetivo y metodologia de otros tra-
bajos de investigacion (Coll, Colomina, Onrubia y Rochera, 1992) consistentes en
comprender mejor como unos alumnos concretos aprenden unos determinados conte-
nidos gracias a la ayuda que reciben de su profesora como consecuencia de la influen-

cia educativa que ejerce sobre ellos.

"El énfasis sobre los mecanismos de influencia educativa supone pues una am-
pliacion, o mejor quizds una reformulacion, del campo de estudio habitual de la
Psicologia de la Educacion. No se abandona en absoluto el interés por los procesos
de aprendizajes de los alumnos; mds bien, lo que se pretende es ubicar su estudio en
estrecha continuidad e interrelacion con los procesos de ensefianza. El objetivo ultimo
no es, sin embargo, describir como enseiian los profesores o indagar por qué enseiian
como enseiian, al estilo de buena parte de las investigaciones didacticas al uso. El

objetivo ultimo, en términos un poco mds concretos que los que hemos utilizado hasta
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ahora, es identificar, describir e intentar comprender algunos de los mecanismos
mediante los cuales una persona, que actua como agente educativo -madre, profesor,
igual-, consigue incidir sobre otra persona -hijo, alumno, igual- ayuddandole a cons-
truir un sistema de significados -y, por lo tanto, a realizar una serie de aprendizajes-
relativos a wuna determinada parcela de la realidad, es decir, a un contenido concreto”
(Coll, Colomina, Onrubia y Rochera, 1992:190).

1. MARCO TEORICO

El marco tedrico del que partimos se ubica en lo que se ha dado en deno-
minar, de una manera global, la perspectiva sociocultural y la nocidén constructivista
del aprendizaje y de la ensefianza. No es nuestra intencién resumir en este articulo
las caracteristicas de este enfoque; solamente sefialaremos las nociones o ideas/guia

que sustentan nuestro trabajo:

1. El desarrollo es el resultado del aprendizaje y de la educacién, no un requi-
sito previo de ambos. El desarrollo seria el fruto de las interacciones del nifio con los
agentes de la cultura, entre los cuales los educadores y los padres y madres son los

mas importantes.

Estas ideas quedan formuladas por Vygotski en la ley genética del fun-
cionamiento psicolégico: "En el desarrollo cultural del nifio, toda funcion aparece
dos veces: primero, a nivel social, y mds tarde, a nivel individual; primero entre
personas  (interpsicologica), vy  después, en el interior del propio nifio  (intrapsi-
cologica)” (Vygotski, 1989:94); y en la nociéon de Zona de Desarrollo Proximo: "..la
distancia  entre el nivel real del desarrollo, determinado por la  capacidad de
resolver independientemente  un problema, y el nivel de desarrollo potencial,  deter-
minado a través de la resolucion de un problema bajo la guia de un adulto o en co-

laboracion con otro compaiiero mas capaz”" (Vygotski,1989:133).

También han sido desarrolladas por otros autores en investigaciones posterio-
res, especialmente mediante la metdfora del andamiaje de Bruner: "Si se permite al
nifio avanzar bajo la tutela de un adulto o de un compaiiero mds competente, el tutor
o ese compariero sirven al alumno como wuna forma vicaria de conciencia hasta el
momento en que el alumno es capaz de dominar su propia accion mediante su con-
ciencia 'y control propios. Es cuando el nifio alcanza ese control consciente sobre
una nueva funcion o sistema conceptual que estd capacitado para  utilizarlo  como
herramienta. Hasta ese punto, el tutor realiza de hecho la funcion bdsica de ofrecer
un andamiaje a la tarea de aprendizaje para que éste le sea posible al nifio, en pala-
bras de Vygotsky, para interiorizar el conocimiento exterior y convertirlo en una

herramienta para el control consciente” (Edwards y Mercer, 1988:37).

Todas estas ideas que hemos recogido aportan otra manera de acercarnos al
estudio de los procesos de enseflanza/aprendizaje y conceden un papel fundamental a
la interaccién. Asi, podemos entender la educacién como la ayuda necesaria para
hacer avanzar al nifio y a la nifia en su zona de desarrollo proximo, es decir, como la
construccién progresiva de andamios que permitan al nifio llegar mas lejos de lo que

lo haria por si sélo.
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2. Desde esta perspectiva el analisis de las actuaciones individuales, no parece
que pueda servir para identificar lo que aprenden o no los alumnos en una situacién
de aula. El andlisis debe centrarse en la interactividad, definida como "la articu-
lacion de las actuaciones del profesor y de los alumnos (.) en torno a wuna tarea o
un  contenido de aprendizaje  determinado,  supone pues una llamada de atencion
sobre la importancia de analizar las actuaciones de los alumnos en estrecha vincu-
lacion con las actuaciones del profesor; 'y reciprocamente” (Coll, Colomina, Onru-
bia y Rochera, 1992: 191).

Estos autores consideran que el andlisis de la interactividad debe tener en
cuenta la dimensién temporal del proceso de enseflanza y aprendizaje, es decir, debe
permitir ubicar las actuaciones de los participantes en el flujo de la actividad
conjunta. Ademdas deberd considerar la importancia del contenido y/o de la tarea en
torno a los cuales se articula la actividad conjunta de los participantes. Y por ultimo
debe analizar las formas de organizaciéon de la actividad conjunta que son en si
mismas el resultado de un proceso de construcciéon que implica por igual al profesor

y a los alumnos (Coll, Colomina, Onrubia y Rochera, 1992).

3. Para nuestro analisis tiene especial relevancia la nocién de traspaso: "La
esencia del proceso consiste en que los alumnos no permanezcan siempre apoyados
por el andamiaje de la ayuda de los adultos sino que lleguen a tomar control por si

mismos del proceso” (Edwards y Mercer, 1988:37).

En este sentido hemos tratado de responder a cuestiones tales como las si-
guientes: "jcomo lleva a cabo el profesor este abandono gradual de la responsabili-
dad(.)?;  jcomo  consigue que el alumno asuma paralelamente la  responsabilidad
que él deja?;  jqué procedimientos  utiliza para  cerciorarse de que se produce
efectivamente el traspaso?;  ;jcomo actua al constatar que el traspaso no se ha
producido?;  (...);qué papel juegan a este respecto factores como la estructura de la

tarea o la naturaleza del contenido?, etc” (Coll y Solé, 1990:327).

Estas preguntas sirven para la formulacion de la primera hipdtesis, dentro del
primer nivel de analisis, que nos hemos planteado en nuestras respectivas investiga-
ciones: de qué forma organiza la maestra la actividad conjunta en el aula para que se
produzca un traspaso del control y de la responsabilidad en las tareas que se
proponen en la situaciéon de ensefianza-aprendizaje en el aula. Estas tienen como
objetivo que los contenidos presentes en ellas sean efectivamente enseflados y

aprendidos.

Resumiendo, desde este marco, una investigacion educativa que no tenga en
cuenta el aspecto de interacciéon carece de bastante sentido. El concepto de interacti-
vidad tiene la virtualidad de tener en cuenta los dos polos del proceso de ensefianza-
aprendizaje, el que ensefia y el que aprende, pero ademdas considera también el objeto
de aprendizaje. La interactividad es la actividad conjunta de ambos en torno a un

contenido especifico de aprendizaje.
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2. DISENO Y PROCEDIMIENTO

Partiendo de la hipotesis de que la cesion y el traspaso del control y de la res-
ponsabilidad es uno de los mecanismos de influencia educativa, que se manifiestan
en, o actilan a través de la interacciéon profesor/grupo de alumnos, hemos tomado
como base para el analisis de la interactividad, la propuesta de diseilo de Coll, Colo-
mina, Onrubia y Rochera (1992).

El primer nivel de analisis se centra en lo que denominamos "las formas de
organizacioén de la actividad conjunta y la estructura de la interactividad", es decir, la
articulacién y organizacion de las diversas formas de organizaciéon de la actividad
conjunta de los participantes en la Secuencia Didéactica; en otros términos, la articu-
lacion de las actuaciones o comportamientos de la profesora y alumnos en torno a la

tarea o contenido de aprendizaje y su evolucidon (Onrubia, 1993).

Este primer nivel de analisis se situa en un nivel "macro", un nivel relativa-
mente alto y global de consideraciéon de los aspectos, para buscar indicadores en
relacion a los dispositivos vinculados a los procesos de cesion y traspaso del control
y la responsabilidad. (Onrubia, 1993).

En este primer nivel las unidades de analisis basicas o de primer orden son las

siguientes:

La Secuencia Diddctica es la unidad de analisis mas global y consiste en un
proceso completo de ensefianza y aprendizaje con todos sus componentes y fases:
planificacién, desarrollo y evolucion. El andlisis se centra en tres secuencias didac-
ticas relativas a contenidos lingiiisticos (vocabulario), matematicos (numeros) y

geométricos (figuras).

Las Sesiones suponen cortes en el tiempo en el desarrollo de la Secuencia Di-
dactica. Pese a su cardcter impuesto por la propia organizacioén de la SD, las sesiones
proporcionan informacion relevante sobre el manejo por parte de los participantes de
las discontinuidades temporales en la actividad conjunta. La fragmentacién de las
tres secuencias didacticas en sesiones arroja los siguientes resultados: -contenidos
lingiliisticos (vocabulario): 18 sesiones; contenidos matematicos (numeros): 8§

sesiones; contenidos geométricos (figuras): 6 sesiones.

A su vez cada una de las sesiones estd configurada por uno o mas Segmentos
de Interactividad. Se entiende por Segmentos Interactivos las formas especificas de
organizacion de la actividad conjunta caracterizadas por determinados patrones de
actuaciones articuladas, de profesora y alumnos, con una cohesion tematica interna,
que cumplen funciones instruccionales especificas. Estas funciones instruccionales
se definen en términos de los mecanismos interpsicoldégicos propuestos como
actuantes en las situaciones de e/a (funciones al servicio de los procesos de traspaso

y construccidén de significados compartidos).

El trabajo empirico de las tres investigaciones en marcha se apoya en el regis-
tro en video de situaciones formales de enseflanza-aprendizaje, en un aula de prees-
colar, donde se analizan tres Secuencias Didacticas completas de e/a, a lo largo de

todo el curso, en torno a los diferentes contenidos ya citados.
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El total de los participantes que configuran el grupo clase en cada una de las
Secuencias Didéacticas es de dieciséis alumnos y alumnas, ademas de la maestra. Se
trata de los mismos sujetos en las tres Secuencias analizadas. La edad de los mismos
es de tres y cuatro afios y estan escolarizados en el primer curso de preescolar,

perteneciente a la red publica del municipio de Bilbao.

Estos nifios y nifias estan escolarizados en el modelo D (uno de los tres mo-
delos educativos vigentes en la actualidad en la Comunidad Auténoma Vasca),
llamado también de inmersion total en euskara. Se trata de nifios y nifias que tienen
como lengua familiar (L1) el castellano y cuya lengua vehicular de ensefianza-

aprendizaje (L2) es el euskara.

Una vez visionado el material recogido, ordenamos y agrupamos cada una de
las sesiones en la SD correspondiente, tras lo cual y en una primera aproximacion
extraemos una serie de datos, de cada una de las sesiones, que anotamos en una ficha
elaborada para tal fin, en la que se recogen: fecha, tiempo de duracién, distribucién
espacial de los participantes, materiales/medios utilizados para la realizaciéon de la
tarea, descripcion de la actividad, contenidos trabajados, tipo de interaccién predo-
minante, observaciones y un titulo que permita identificar rdpidamente la sesién en
cuestion. De esta forma obtenemos un mapa de actividades que nos proporciona
una visién general, es decir, una visién global de cada una de las secuencias didac-

ticas.

Posteriormente llevamos a cabo las transcripciones de todas las sesiones, en
las que se recoge, lo mas exhaustivamente posible, el contexto compartido, tanto lin-

gliistico como extralingiiistico (que nos sera util para el primer nivel de analisis).

Creemos necesario sefialar que no es un andlisis comparativo de las tres Se-
cuencias Didacticas (susceptible de investigaciones posteriores) sino que lo que se
estudia es la evolucion de la actividad conjunta y la construccién de los conocimien-

tos compartidos en el interior de cada una de ellas.

La sistematizacion formalizada en términos de sesiones y SI de cada una de
las SD, nos permite tener una vision de la estructura de la interactividad en su dimen-

sion temporal.

Formas de organizacion de la actividad conjunta y estructura de la
interactividad en las SD analizadas.

Este analisis nos ha permitido identificar y caracterizar los segmentos interac-

tivos que a continuacidén describiremos.

Secuencia Didactica relativa a contenidos lingiiisticos (vocabulario) con los
siguientes segmentos interactivos: de etiquetado, de sefialamiento, de actuacién indi-

vidual y de ejecucién de érdenes.
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SEGMENTOS
INTERACTIVOS

FUNCION INSTRUCCIONAL

SI de etiquetado

(total=24)

Posibilitar el aprendizaje de un vocabulario, en un cédigo
lingiiistico diferente al utilizado en su entorno familiar y

social, relativo a las partes del cuerpo.

SI de sefialamiento
(total=14)

Afianzamiento del vocabulario de las partes del cuerpo en una
segunda lengua y posibilitar la construccion individual del esquema
corporal.

SI de actuacion
individual
(total=14)

Asumir el control y la utilizaciéon de contenidos trabajados
anteriormente. Reconstruccidon personal, reorganizacion y
reestructuracion del conocimiento construido en la actividad
conjunta. Evaluacién y seguimiento de cada nifio, que permite
ajustar la ayuda por parte de la profesora.

SI de ejecucion
de oérdenes
(total=4)

Constatacion del nivel de interiorizacion de aquellos conocimientos
que los alumnos han ido construyendo y de la capacidad de
reestructuracion en la nueva situacion. Permiten a la profesora
evaluar (a nivel del grupo-clase) si se ha compartido ese
conocimiento.

Secuencia didactica relativa a contenidos matemadticos (nimeros) con los si-

guientes Segmentos Interactivos: de presentacion de informacidén, de practica y de eje-

cucion de rutinas.

SEGMENTOS
INTERACTIVOS

FUNCION INSTRUCCIONAL

SI de presentacion
de informacion

(total=)

Facilitar al maximo el establecimiento y evolucién de una
referencia y unos significados compartidos a nivel intersubjetivo
por profesora y alumnos.

SI de practica
(total=)

Integrar, organizar e interiorizar las representaciones
intersubjetivas construidas anteriormente. Proporciona a la
profesora la posibilidad de realizar un seguimiento especifico y
un tratamiento diferencial mas ajustado a la actuaciéon y
evolucion de cada uno de los alumnos.

SI de ejecucion
de rutinas
(total=)

Conseguir la automatizaciéon de algo que ya saben y "limar" los
ultimos malentendidos que se puedan haber producido.
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Secuencia Didactica relativa a contenidos geométricos (figuras), con los

siguientes Segmentos Interactivos: de preparacion a la actividad y de practica.

SEGMENTOS FUNCION INSTRUCCIONAL
INTERACTIVOS

) Facilitar todo lo posible la construccion y evolucioén progresiva

SI de preparacion de una definicién compartida de la situaciéon y de unos

a la actividad significados relativos a los contenidos de aprendizaje de las
figuras geométricas.

(N=7)

) Conseguir la realizacion individual de la tarea, junto con una
SI de practica

(N=6)

automatizacioén por parte de los nifios de las tareas referentes a las
figuras geométricas, asi como la interiorizacion de los contenidos
aportados previamente por la profesora.

3. TIPOS DE ACTUACION

Dentro de cada segmento interactivo se han identificado distintos tipos de
actuacion por parte de la profesora (P) y de los alumnos y alumnas (A). A continua-
cién seflalamos los patrones mas significativos o mas caracteristicos de cada uno de
los SI.

Una de las primeras caracteristicas que queremos sefialar es que casi todos los

patrones son iniciados por la profesora.

El patrén que caracteriza a los SI de etiquetado, de presentaciéon de informacion
y de preparaciéon a la actividad es el de pregunta (P), respuesta (A) y evaluacidon/con-

firmaciéon (P).

El segmento de interactividad de sefialamiento de la SD de contenidos lin-
gliisticos introduce por su propia definicién un patrén de actuacién que no aparece en

ninglin otro segmento y es el de canta y sefiala (P), y cantan y sefialan (A).

Asi mismo hemos identificado un mismo patrén de actuacién en los SI de
actuacion individual (SD de contenidos lingiiisticos) y en los SI de practica (SD de
contenidos matematicos y SD de contenidos geométricos). Se trata de los intercambios

instruccionales diadicos entre profesora y alumno.

Para concluir citamos los patrones de actuacién caracteristicos de los SI de
ejecucion de 6rdenes/rutinas que son: consigna al grupo-clase (P) y ejecuciéon conjunta
(A); directriz-rutina a ejecutar (P) y ejecuciéon de la rutina (A), en las SD de contenidos

lingiiisticos y SD de contenidos matematicos respectivamente.

A continuaciéon presentamos algunos fragmentos de los diferentes SI identifi-

cados en las diferentes Secuencias Didacticas.
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Secuencia Didactica de contenidos lingiiisticos. Sesién 6. Segmento Interactivo

de etiquetado n° 14:

Profesora: (Coge del tablero una cartulina, la muestra a los alumnos y seflala en el

primer recuadro sin formular pregunta verbal alguna).

Alumnos: (no responden).

Profesora: e! (llamandoles la atencion) (vuelve a seflalar en la ldmina).
Alumnos: Begia. El ojo.

Profesora: Begia. El ojo.

Profesora: (Sefiala en otro lugar de la cartulina).

Alumnos: Belarria. La oreja.
Profesora: Belarria. La oreja.

Profesora: (Sefiala en otro lugar de la cartulina)
Alumnos: Sudurra. La nariz.

Profesora: Sudurra. La nariz.

Secuencia Didactica de contenidos lingiiisticos. Seciéon 16. Segmento Interac-

tivo de sefialamiento n°14:
Profesora: Eal!, denok!. ;Venga, todos!.

Profesora y alumnos: Bi begi ikusteko (cantando y sefialandose los ojos). Dos ojos

para ver.

Profesora y alumnos: Bi belarri entzuteko (cantando y seflaldndose la oreja). Dos

orejas para oir.

Profesora y alumnos: Handitzen-handitzen, hasi naiz handitzen (cantando y estirando

los brazos hacia arriba). Crezco-crezco, he empezado a crecer.

Profesora y alumnos: Txikia izanik, asko maite zaitut, nik (cantando y dando un salto,

mientras colocan los brazos alrededor del pecho, como abrazandose). Aunque soy

pequerio, yo te quiero mucho.

Profesora: Oso ondo!. ;Muy bien!.

Secuencia Didéactica de contenidos matematicos. Sesién 4. Segmento Interacti-

vo de practica.

Profesora: Zatoz hona Guria. Ven aqui Guria.

Alumna: (Va hacia la profesora)

Profesora: Hartu dadoa eta bota lurrera. Coge el dado y tiralo.
Alumna: (Guria coge el dado y lo tira)

Profesora: Ea Joel, Guriak bota du dadoa, mesedez hartu eta ikusi zenbat pilota dauden
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hor. A ver Joel, Guria ha tirado el dado, porfavor cégelo y mira cuantas pelotas hay.
Alumno: (Joel coge el dado)
Profesora: Begira zenbat dauden. Zenbat?. Mira cudntas hay. ;Cudntas?

Alumnos: Bi, bi, bi, bi, bi. (todos). Bi (lo dice Joel). Dos, dos, dos, dos, dos (todos).
Dos  (Joel)

Profesora: Eta non daude bi, hemen, hemen ala hemen (sefialando las fichas donde

estan dibujadas unas pelotas). Y donde hay dos, aqui, aqui o aqui.
Alumno: (Joel escoge una).

Profesora: Bi daude hemen (ensefidandoles a los demdas la ficha que ha elegido Joel).

Aqui hay dos.
Alumnos: Bai! (todos). ;Sil.

Profesora: Txalo bat Joeli. Un aplauso a Joel.

Secuencia Didactica de contenidos geométricos. Sesion 5. Segmento Interacti-

vo de preparacion a la actividad.

Profesora: Nork nahi du egin?. ;Quién quiere hacer?

Alumnos: Ni, ni (varios). Yo, yo.

Profesora: Nork nahi du egin rotulkiaz? ;Quién quiere hacer con el rotulador?.
Alumnos: Ni, ni, ni (todos). Yo, yo, yo.

Profesora: Baina zutik dagoena ez du egingo. Nik aukeratuko dut, lehenengo egingo
dut borobila (va pintando ella un circulo). Begira nola egiten den e?. Begira ondo
(mientras lo hace). Orain aukeratuko dut egitea triangelua. Begira ondo nola egiten
dudan triangelua. Pero, el que esté de pié no va a hacer. Yo voy a elegir, primero voy a
hacer el circulo. Mirad cé6mo se hace, ;eh?. Mirad bien. Ahora voy a elegir hacer el

triangulo. Mirad bien cémo hago el tridngulo.
Alumnos: Ni badakit, Estibaliz. Ni badakit, eta ni, eta ni (varios). Yo ya sé, Estibaliz.
Yo ya sé, yyo, y yo.

Profesora: Triangelua (cuando lo ha acabado). Eta orain aukeratuko dut... Baina begira
ondo nola egiten dudan, e?, marra dagoen lekutik. Ikusten duzue hemen marra? Orain
egingo dut karratua. Beno mesedez, hemen ipiniko dut. Ikusita ez?. Triangulo. Y ahora
voy a elegir... Pero mirad bien como lo hago, ;eh?, por donde estd la raya. Ahora voy a

hacer el cuadrado. Bueno por favor, aqui lo voy a poner. Visto, ;no?.

Alumnos: Eta ni, eta ni (varios). Y yo, y yo.
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4. PRIMERAS CONCLUSIONES

Del analisis de los resultados obtenidos se desprende la existencia de modifica-
ciones sistematicas que hemos podido detectar en los distintos momentos del andlisis,
en- cuanto a las formas de la actividad conjunta, lo que nos permite hacer una lectura

dindmica y ver como evoluciona la estructura de la interactividad en el tiempo.

Algunas de estas modificaciones se plasman en que las tareas propuestas en los
SI de actuacién individual y en los SI de préactica son cada vez mas complejas, a me-
dida que avanzan las distintas SD. Este grado de complejidad en las tareas se deriva de
la exigencia de la propuesta, ya que requieren combinar en la practica diferentes y
pequeflas acciones, referidas a contenidos trabajados por separado en otro tipo de
segmentos. Esto implica que, a medida que avanza la secuencia didactica, el tiempo
invertido en este tipo de actuaciones es también mucho mayor. Ademads las propuestas

implican una mayor capacidad de representaciéon mental, en su aspecto simbdlico.

Por ejemplo, las primeras actuaciones individuales que se identifican en la
sesion 3 tienen una duracién media de 22 segundos; en cambio en la Gltima sesiéon en
la que se identifica este tipo de actuaciéon la duracién media aumenta hasta un minuto y
5 segundos. También en la primera sesiéon en la que se identifican, el nimero de inter-
venciones dobla en numero a las identificadas en la Gltima sesion, es decir, el tiempo
invertido en estos tipos de actuacién se incrementa notablemente, a medida que avanza
la secuencia y disminuye el nimero de actuaciones. La valoracién de este hecho es que

la tarea se va haciendo mas compleja.

El aumento progresivo de los SI de practica, tanto a nivel numérico como de
tiempo de duracion, podria ser interpretado como un indice de traspaso progresivo de
responsabilidad y control porque supone la realizaciéon de acciones cada vez mas
complejas por parte de cada nifio, y porque supone al grupo-clase, en general, un
control cada vez mayor de su atencién ante la realizacion de tareas por parte de los
otros alumnos. Asi en la primera sesion de la secuencia didactica de contenidos geo-
métricos no aparece ningun segmento de practica, y en cambio en la Gltima sesiéon se

identifican tres SI de practica.

Igualmente se constata la existencia de Segmentos Interactivos con un mayor
peso especifico al comienzo de la Secuencia Didactica que el que tienen en las ultimas
sesiones; por ejemplo, los SI de preparaciéon a la actividad. Incluso pueden llegar a
desaparecer a lo largo de la misma (SI de actuaciéon individual). En otros casos hay
segmentos que so6lo aparecen cuando la Secuencia Didactica ya estd bastante avanzada
(SI de practica o SI de ejecucién de Ordenes). Nos parece que estos cambios son

también indices del traspaso del control y de la responsabilidad.

Asi mismo, encontramos también unas formas tipicas de organizacién de la
actividad conjunta a nivel méas macro; es decir, un tipo especifico, sistemdatico y
regular de configuraciéon de algunos SI identificados en unidades de caracter superior,

como son las Configuraciones de Segmentos de Interactividad (CSI).

Identificamos una CSI cuando dos o mas tipos de SI aparecen en el mismo
orden dos o mas veces a lo largo de la SD. Estas CSI se denominan también Unidades
Instruccionales (UI) puesto que son secuencias de varios SI que estan ligadas tematica-

mente y cumplen funciones instruccionales especificas como dispositivos al servicio

24



de los fenomenos de traspaso y construccién progresiva de sistemas de significados
compartidos; dispositivos esenciales para garantizar la posibilidad del paso progresivo,
por parte de los alumnos, de un nivel de funcionamiento a otro (de lo interpsicolédgico

a lo intrapsicoldgico).

En este nivel también se observan modificaciones. Por ejemplo, en la SD de
contenidos lingiiisticos la Ul formada por la CSI de un SI de etiquetado y un SI de
seflalamiento experimenta la siguiente evolucidn: al principio de la SD, cada Ul es una
unidad muy pequefla en la que se establece un marco de referencia compartido que
asegura la comprensiéon y aprendizaje de una unica parte del cuerpo y su posterior e
inmediato afianzamiento a través de una canciéon. A medida que avanza la SD estas
UI, que son de mayor duracién y que incluyen una mayor cantidad y complejidad de
contenido objeto de enseilanza aprendizaje (ya no es una parte del cuerpo sino varias),
no estan tan altamente pautadas y controladas por la profesora como se observa al
principio.

En nuestra valoracidn, esta evoluciéon obedece al mecanismo global de retirada
del soporte y del andamiaje, al igual que a una adaptacion de los dispositivos de in-
fluencia educativa y del grado de ayuda y exigencia que vehiculan hacia una mayor

competencia de los alumnos.
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La orientacion metacognitiva. Un estudio
sobre la capacidad transferencial de la
metacognicion y su influencia en el
rendimiento intelectual

Josu X. Ugartetxea Gerrikaetxebarria

Desde algunas perspectivas de la inteligencia se ha considerado a la metacognicion
como un componente importante de la misma. La teoria tridrquica de Sternberg
propugna un modelo componencial de la inteligencia en la que la metacognicion
Jjuega un importante papel. La metacognicion, como componente cognitivo de alto
nivel, dirige la actuacion de los componentes mds sencillos, o de nivel inferior. Por
ello, la orientacion metacognitiva puede favorecer el desarrollo de control sobre la

actividad  intelectual, mejorando  su  rendimiento.

Tomando como premisa de partida esta afirmacion, se pretende analizar en este estu-
dio si existe tal relacion entre metacognicion e inteligencia. En base a este principio,
se orientd metacognitivamente a nifios de cuarto, quinto y octavo de E.G.B. mediante

el programa metacognitivo OMECOL para la mejora de la comprension lectora.

Los objetivos de esta investigacion son considerar si realmente se da una transferen-
cia de lo adquirido mediante orientacion metacognitiva a otras aptitudes escolares
ademas de la propia comprension, a la par de tratar de comprobar si existe realmente
una asociacion entre metacognicion e inteligencia. El disefio experimental se caracte-
riza por una estructura 2x2 con una division de los alumnos en grupos experimentales

y de control, con dos momentos en la toma de datos, pretest y postest.

Los resultados obtenidos parecen confirmar la  hipotesis inicial sobre la existencia de
una asociacion entre metacognicion y  rendimiento intelectual, al tiempo que pueden
indicar que la accion de la orientacion metacognitiva mejora el rendimiento inte-

lectual en mayor medida que la instruccion tradicional.

1. CONCEPTO Y COMPONENTES DE LA INTELIGENCIA.

Al hablar de inteligencia, pese a existir una discusiéon de décadas, alin persisten
posiciones dispares (Sternberg, 1987). En esta situacion, la metacognicién aparecid ya
en alguna de las posturas consideradas en el simposio de 1921 (Sternberg & Detter-
man, 1988). Poco a poco, parece que la metacognicion y la inteligencia son vistos co-
mo conceptos proximos (Butterfield, 1988). Vamos a tratar de analizar si realmente se

da esta conjuncién entre metacogniciéon e inteligencia.

1.1. La inteligencia como actuacién cognitiva eficaz.

Es importante establecer los conceptos en los que nos moveremos a la hora de
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hablar de inteligencia. El término inteligencia es muy discutido y ha originado dife-
rentes conceptos. Ya en el simposio de 1921 organizado por la revista "Journal of Edu-
cational Psychology" se traté de determinar las diferentes opiniones y definiciones
sobre el fenomeno de la inteligencia. Las posturas tedricas fluyeron desde las dife-

rentes corrientes aportando distintas y en ocasiones divergentes consideraciones.

De entre estas definiciones destacamos la realizado por Wodrow, en la que
consideraba la inteligencia como "la capacidad para adquirir capacidades" (Wodrow,
1921; citado en Sternberg, 1986). Este autor tratd de establecer la relacion existente
entre inteligencia y aprendizaje pero, tras una serie de investigaciones y desde un posi-
cionamiento conductista, concluyd que no existia tal relacién (Brown & Campione,
1988). Otro autor, Dearborn, considerd la inteligencia como la "capacidad para apren-
der o sacar provecho de la experiencia" (Dearborn, 1921; citado en Sternberg, 1986);
es decir, la inteligencia queda definida como la capacidad para adquirir conocimiento
y aplicarlo en situaciones nuevas. Podemos considerar que este autor postula un mode-
lo de la inteligencia como la capacidad de aprender (Brown & Campione, 1982, 1988;
Butterfield, 1988; Campione Brown & Bryant, 1986). Cuando Dearborn definié la
inteligencia como la capacidad de sacar provecho de la experiencia presentéd un con-
cepto sumativo y evolutivo, en el cual lo aprendido modifica lo retenido y afecta en el
desempefio de futuras acciones: sacar provecho de la experiencia requiere la adquisi-
cién de conocimientos y un posterior empleo de estos conocimientos en conseguir lo
que hasta entonces no se ha logrado. Podemos concluir que la inteligencia es la capaci-
dad de aprender y de aplicar los conceptos poseidos para solucionar problemas y

cuestiones, desarrollando la eficacia de la actuacién cognitiva.

Glaser (1988) presenta un concepto de inteligencia como la eficiencia adquirida
considerando que "la inteligencia, tanto en el dominio natural como en el artificial,
esta limitada por estructuras organizadas de conocimiento, depende de procesos bdasi-
cos  automatizados  de  rendimiento,  produce procesos  metacognitivos  autorregulativos
y esta influida por exigencias 'y limitaciones ambientales 'y  culturales” (Glaser,
1988:103).

Por todo ello consideramos que la inteligencia estd compuesta de conocimien-
tos, procesos y de la capacidad para reconocer los procesos y los conocimientos impli-
cados en la actuacion del individuo ante las exigencias del entorno. La eficacia resulta
de la capacidad de adaptar la actuacidén al entorno, y esta capacidad se encontrara
mediatizada tanto por los conocimientos, que en gran medida son culturales (Carr,
1990), como por los procesos implicados. Pero, para que esta adaptacidén se lleve a ca-

bo, existe un punto importante, la metacognicion.

La metacognicion, al ser el producto de la autoobservacion (Burén, 1993) de la
actividad cognitiva y establecer medidas de autorregulacién, conlleva la revision y el
ajuste eficaz de la actuacion a las exigencias de la tarea, de la situacion y de los limites
del propio actor. Mediante el conocimiento metacognitivo se puede potenciar la acti-
vacion de los procesos ejecutivos, o se puede determinar el empleo de procesos auto-
maticos para responder o actuar cognitivamente de un modo eficaz, siempre atendien-
do a la necesaria evaluacion de la tarea, del sujeto y de las estrategias (Flavell, 1978,
1979, 1985), y considerando los mecanismos que regulan la propia actuaciéon (Brown,
1978). En suma, la inteligencia entendida como la actuacién eficaz (Brown, 1978,
Brown, Bransford, Ferrara & Campione, 1983; Brown & Campione, 1982), implica el

concepto de metacognicidén, en tanto supone la conjunciéon del conocimiento adquirido
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con la determinaciéon de las estrategias a emplear en funciéon de las demandas obser-
vadas en la tarea. Esta interaccion permite una respuesta adaptada a las exigencias, asi
como la propia revisiéon de la actuacion por medio de la autoobservacién del conjunto
de acciones cognitivas desarrolladas en el desempefio de la actividad intelectual em-

prendida

1.2. La inteligencia y los procesos ejecutivos.

En la actividad cognitiva podemos considerar que existen dos categorias de
procesos: por un lado los procesos ejecutivos y por otro los procesos no ejecutivos;
ambos presentan diferente tipo de actuacion y de grado de responsabilidad dentro de la
accién cognitiva. Sternberg (1989) ofrece una taxonomia de las competencias cogniti-
vas y diferencia claramente los procesos ejecutivos de los no ejecutivos. Dentro de los

primeros reconoce los siguientes:
1. Capacidad para reconocer el cardcter de los problemas.
2. Seleccion de procesos no ejecutivos.
3.  Selecciéon de estrategias para combinar los procesos no ejecutivos.

4. Selecciéon de representaciones a las que puede afectar los procesos las

estrategias.

5. Asignacidn de los recursos de procesamiento entre la tareas y los aspectos

de las tareas.
6. Supervision del progreso de la solucion.

7. Seleccion de la informacion relevante a partir de la corriente total de

informacioén entrante.
8. Sensibilidad a la retroalimentacion.
9. Capacidad para trasladar la retroalimentaciéon a un plan e accion.

10.Capacidad para actuar seguin el propio plan de accién llevandolo a cabo.

Y para los procesos no ejecutivos:
1. Componentes de la ejecucién de la tarea.
2. Componentes del almacenaje de la informacidn.

3. Componentes de la recuperacion de la informacion.

Algnos autores (Bellmont & Butterfield, 1977; Butterfield, 1988)entienden que
se debiera dirigir el esfuerzo docente hacia la implantacion de los procesos ejecutivos
por encima de los procesos no ejecutivos puesto que los responsables de la mejora

adaptativa son los procesos ejecutivos.

Manteniendo que la inteligencia es la capacidad de actuar eficientemente, como
una prueba de adaptacion de los conocimientos a las exigencias de la tarea o situacion,
el aprendizaje toma una posiciéon importantisima. La eficiencia estd en relaciéon con los

29



conocimientos adquiridos y con la capacidad para adquirir conocimiento de las
actuaciones (Glaser, 1988). Por ello los mecanismos de adquisicién de la informacion
cobran un especial interés y los principales responsables del aprendizaje son los proce-
sos ejecutivos (Campione, Brown & Bryant, 1986; Campione, Brown & Ferrara,
1987), que ponen en orden la ejecucion de diferentes estrategias con las que consigue

la ejecucion efectiva del programa.

"La conducta inteligente tiene lugar cuando las rutinas ejecutivas establecen,
sobre la base del conocimiento y de la comprension metacognitiva, la formacion de
estrategias de resolucion de problemas actuales. Ademds cuando se aplican a un pro-
blema nuevo y dificil, estas mismas rutinas ejecutivas que permiten la solucion de un
problema actual, también se aplican al propio conocimiento bdsico o al cambio de su
representacion,  borrando, — modificando o aiadiendo estrategias al propio  repertorio,
creando nuevas  comprensiones metacognitivas 'y aumentando el potencial propio para
las conductas inteligentes” (Butterfield, 1988: 64).

La actuacion de los procesos ejecutivos aporta nueva informaciéon que favorece

el desarrollo de conceptos generales.

Hemos expuesto una concepcion jerarquica de la inteligencia; jerarquica no en
el sentido de la existencia de un elemento superior que actila sobre otras capacidades, a
modo de dictadura, como puede ser la interpretacion del factor G (Jensen, 1988) sino
como muestra de una organizaciéon de los procesos intervinientes en la actuacién inte-
ligente. Vamos a analizar una teoria jerarquizada de la inteligencia, tal y como la con-
sideramos, que refleja la importancia de la metacognicion en el desempefio inteligente

de la actividad humana.

1.3. La teoria tridarquica de Sternberg. El papel de la metacognicién en la
actividad intelectual.

Sternberg (1985) propone un teoria sobre la inteligencia que pretende comple-
mentar las perspectivas clasicas. Por un lado encontramos un monismo en el que la
inteligencia es explicada mediante un factor general Factor G, que afecta a la mayoria
de las operaciones mentales. Por otro lado estan aquellos que postulan que la inteligen-

cia es un constructo compuesto de una seria amplia de factores (Guilford, 1967, 1982).

Sternberg (1984, 1985, 1986, 1987; Sternberg, Ketron & Powell, 1982; Stern-
berg & Powell, 1983a, 1983b, 1989) postula una organizacidén estructurada y jerar-
quica de la inteligencia. Compuesto por tres niveles, este modelo implica la relacién
entre los componentes basicos y las capacidades intelectuales generales o inteligen-
cias. Para este autor, la inteligencia presenta dos tipos de componentes, los macro y los
microcomponentes (Sternberg, 1984). Los macrocomponentes son aquellos aspectos
generales del procesamiento de la informacion. Sternberg (1984, 1985) aprecia seis

macrocomponentes que interactiian en el procesamiento de la informacion:
1.La inteligencia general.
2. La inteligencia académica.
3. La inteligencia practica.

4. La inteligencia cristalizada.
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5. La inteligencia fluida.
6. La motivacion.

Estos macrocomponentes configuran un sistema complejo interdependiente en
el que se subsumen las diferentes inteligencias. De este modo la inteligencia general,
situada en la cuspide de la organizacion, se divide en dos macrocomponentes interme-
dios, la inteligencia académica y la inteligencia practica, que se subdividen asi mismo

cada uno en inteligencia fluida e inteligencia cristalizada.

Sternberg entiende la motivacién como un macrocomponente de efectos impor-
tantes pero que se sustrae del analisis cognitivo. Posteriores ensayos e investigaciones
han tratado de la influencia de la motivaciéon en el desempefio intelectual (Biggs, 1985;
Borkowski & Tuner, 1990; Dufresne & Kowasigawa, 1989; McCombs, 1988; Palmer
& Goetz,1988; Short & Weissberg-Benchell, 1989).

Tras estos macrocomponentes, Sternberg considera la existencia de microcom-
ponentes. Estos microcomponentes son elementos implicados directamente en la ac-
tuacién intelectual. Sternberg (1984, 1985) reconoce tres niveles en tales microcom-

ponentes:
Metacomponentes.
Componentes de la actuacion (Performance components).
Componentes de adquisicion, retencion y transfer.

Cada uno de estos microcomponentes supone un grado diferente de abstrac-
cion. Los metacomponentes presentan el grado mas amplio de globalidad y por ello se
ubican en el estrato mas elevado del procesamiento. Los metacomponentes son el nivel
gestor-ejecutivo de la inteligencia: reciben la informacién recogida por el resto de los
microcomponentes y, en funciéon de la misma, organizan a estos componentes mas
basicos atendiendo las exigencias de las tareas. Los metacomponentes tienen, no obs-
tante, una capacidad limitada de procesamiento que puede verse superada por las exi-

gencias de la tarea.

Los componentes de actuacién son los que presentan un grado menor de gene-
rabilidad y suponen procesos concretos que se emplean en la ejecucion de la tarea
(Sternberg, 1984).

Los componentes de adquisicion, retencién y transfer se encuentran asociados a
estas actividades cognitivas pero en menor medida que los componentes de ejecucion.
La importancia especial de estos microcomponentes reside en su efecto sobre la gene-
ralizacion y la transferencia de la informaciéon y de lo aprendido a situaciones nuevas
(French & Sternberg, 1991). Estos componentes posteriormente los ha denominado

Sternberg (1985, 1988b) como:
Codificaciéon selectiva.
Combinacién selectiva.
Comparacién selectiva.

Cada macrocomponente se interrelaciona de un modo especifico con los micro-
componentes. De esta manera la inteligencia se relaciona especificamente con los
metacomponentes (Sternberg, 1984, 1985, 1986, 1987; Sternberg & Powell, 1983a,
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1983b, 1989), dado su caracter global y que implica la planificacién, control del
desarrollo y la valoraciéon. Como podemos observar, los metacomponentes se encuen-
tran en una situacion andloga a lo que tradicionalmente se ha considerado que ocupa la
inteligencia general. "Thus, individual differences in metacomponential functioning are
largely  responsible for the persistent appearance in empirical research of a construct

of general intelligence” (Sternberg, 1984:102).

Los metacomponentes son una representaciéon de la metacognicién; recogen la
informacién que producen el resto de los microcomponentes, nutriéndose de la autoob-
servacion. Mediante la informacidén recogida, los metacomponentes ordenan y hacen
mas compleja la estructura de la base del conocimiento, lo que permite establecer una
organizaciéon semantica mas rica (Moely, 1977; Schneider, Koérkel & Weinert, 1990).
Esta misma informaciéon permite diseflar la disposicién de los microcomponentes de
manera que favorezcan una actuacidén inteligente y eficaz. Los metacomponentes no
solo diseflan la actuaciéon sino que supervisan, controlando la ejecucidon, gracias a la
retroalimentacién obtenida sobre los efectos de la actividad microcomponencial
(Sternberg, 1988b).

En suma, los metacomponentes son producto de la autoobservacidon, se enri-
quecen gracias a la informacién generada por los elementos mas concretos. Gracias a
esta informacién y a su jerarquia, los metacomponentes controlan el desarrollo de la

aplicacion de los microcomponentes en la tarea, regulando la actuaciéon intelectual.

Lo que a nosotros nos interesa es la posibilidad de modificar el modo en el que
se procesa la informacién. Ateniéndonos a la importancia de la metacognicién en la
actividad intelectual, podemos llegar a considerar que la implantacion de estrategias y
conocimiento metacognitivo podrian modificar los modos por los que el individuo pro-

cesa la informacién sobre los elementos cognitivos mas simples.

Esto no quiere decir que consideremos una prioridad la instruccién de estrate-
gias metacognitivas para consolidar la actividad de procesos de alto nivel (Bellmont &
Butterfield, 1977; Butterfield, 1988) sino que se ha de conseguir dentro de un entorno

formativo que atienda a los tres niveles microcomponenciales.

2. METACOGNICION Y TRANSFERENCIA DE LO APRENDIDO

Basandonos en el principio de la globalidad que caracteriza a la metacognicion,
podremos aventurar que la orientacion metacognitiva afectard a los modos de procesar
la informacién en tareas diferentes al fin de la orientacion. Estamos hablando de la

transferencia.
Podemos considerar dos conceptos de transferencia (o transfer).

La aplicacion de lo aprendido en situaciones analogas a las del aprendizaje, a lo
largo de diferentes momentos. Nos estamos refiriendo al concepto de mantenimiento
de lo aprendido a lo largo del tiempo en situaciones semejantes a las del aprendizaje
inicial.

El empleo del material aprendido para enfrentarse, encarar y superar situa-

ciones y problemas diferentes de aquel en el que se aprendid el material.
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El concepto de metacognicion reune dos aspectos primordiales: conocimiento
del conocimiento y regulacion del conocimiento (Flavell, 1979, 1985). Por conoci-
miento del conocimiento atendemos a aquel conocimiento sobre la estructura mental y
sus contenidos, asociando la metacogniciéon al conocimiento tanto general como al
conocimiento de los dominios (Schneider, Korkel & Weinert, 1990). El segundo as-
pecto toma la metacognicién como regulaciéon del conocimiento, en tanto inicia y
cataliza las medidas de regulaciéon que inciden en el procesamiento de la informacion
(McCombs, 1988).

La transferencia es, en si, el empleo de contenidos presentes en nuestra memo-
ria, activados en funciéon del reconocimiento de la tarea y de la necesidad de actuar
para su solucién. Una vez determinada esta postura de partida, la transferencia requie-
re conocer qué conocemos para posteriormente aplicarlo (O'sullivan & Pressley, 1988;
Symons, Snyder, Cariglia-Bull & Pressley, 1989). La transferencia supone la autoob-
servaciéon de nuestro propio conocimiento como paso prioritario para una posterior
actuacion autonoma (Brown, Campione, 1984; Palincsar & Brown, 1984). Con esta
afirmacion no deseamos negar la posibilidad de que pueda existir una transferencia
producto de la automatizacién de lo aprendido, pero podemos considerar que este tipo
de transferencia se refiere exclusivamente al mantenimiento, lejos de afectar a la ge-

neralizacion de lo aprendido, si ésta no estd presente en el programa de entrenamiento.

Lo que estamos considerando es que la transferencia, entendida como el uso
iniciado de una manera voluntaria de la informacién retenida en la memoria a largo
plazo en situaciones diferentes, requiere un andalisis de los contenidos presentes en

nuestra memoria referidos a las demandas de la tarea.

2.1. Conocimiento metacognitivo de la tarea.

Por un lado encontramos el analisis referido a las caracteristicas de la tarea ac-
tual. Brown (1978; Brown, Bransford, Ferrara & Campione, 1983) considera que uno
de los requisitos favorecedores de la transferencia es la capacidad de establecer los

elementos isomoérficos de los problemas.

Emplear las similitudes halladas en el analisis de la tarea actual a problemas se-
mejantes previamente solucionados, o con los que el sujeto ha tenido experiencia, per-
mite al individuo adoptar conocimientos y estrategias cuya efectividad ha sido ante-

riormente comprobada (Campione & Brown, 1977; Palincsar & Brown, 1984).

Por ello el primer punto de referencia para la transferencia puede ser la identi-
ficacion del tipo de problema al que se enfrenta el sujeto, para posteriormente describir
sus componentes primordiales, las caracteristicas especificas y, por tltimo, la demanda
de actuacion. Es decir, la transferencia nos exige un conocimiento metacognitivo de la

tarea.

2.2. Conocimiento metacognitivo personal.

El segundo nivel de analisis lo referimos a aspectos internos del propio apren-
diz. Este conocimiento requiere determinar varios apartados tales como identificar su
capacidad para resolver el problema, determinar las propias limitaciones, recabar los
conocimientos poseidos que pueden ser tutiles para afrontar la tarea, buscar informa-

cion externa, etc.
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La determinacion de las caracteristicas del propio sujeto como actor de la
accion cognitiva a desarrollar, le va a permitir varias acciones: buscar ayuda cuando

vea que el problema le supera; establecer una planificacién para afrontar la tarea, etc.

2.3. Conocimiento metacognitivo sobre las estrategias.

La transferencia implica el conocimiento sobre la utilidad de las estrategias.
Para activar la estrategia, ya sea como ejemplo de transferencia vertical o transversal,
el individuo ha de reconocer la utilidad de la estrategia a emplear para poder dar
soluciéon al problema planteado (Palmer & Goetz, 1988). De lo contrario, la estrategia,
o el conocimiento a emplear, no serd siquiera considerado como alternativa (Brown,

Bransford, Ferrara & Campione, 1983).

Estas posturas tedricas han sido puestas de relieve en varios estudios en los que
la finalidad fue determinar la importancia de la actuacién ejecutiva para poder facilitar
la transferencia (Borkowski, Carr & Pressley, 1987; Borkowski & Kurtz, 1987;
Borkowski & Peck, 1986; Kurtz & Borkowski, 1987).

Borkowski, Peck, Reid & Kurtz (1983) trataron de ponderar la importancia de
la metacognicion referida a la memoria, es decir la metamemoria, como elemento me-

diador en la transferencia de las estrategias de memorizacion.

Para ello los autores seleccionaron a 80 nifios de primero y tercer curso iden-
tificados como nifios impulsivos o reflexivos en funcién del test MFFT. Estos nifios no
diferian en su puntuacion del WISC en funciéon de su estilo cognitivo. A los nifios se
les aplicé un cuestionario especificamente disefiado para determinar el grado de cono-

cimiento sobre los procesos de memoria y de otras actividades cognitivas.

Una prueba de memoria sobre la capacidad de recuerdo inmediato sirvidé de
contexto en el que se entrend la estrategia organizativa. Después de tres semanas se
examin6 el grado de transferencia, como mantenimiento y como generalizacién de tal
estrategia, y para ello se emplearon tareas de sefialamiento cognitivo, que compartian
componentes con la tarea del aprendizaje pero presentaban notables diferencias con la

misma.

Hay que seflalar que anteriormente al entrenamiento no se encontraron diferen-
cias respecto al empleo de estrategias organizativas entre los nifios considerados im-
pulsivos y aquellos calificados como reflexivos. Pero se hallaron diferencias entre
ambos grupos en base a la generalizaciéon y el mantenimiento de lo aprendido. Se ha-
llaron también resultados que indicaban una moderada relacion entre el conocimiento
metamemorico y el empleo de las estrategias. Lo verdaderamente importante fue la
significatividad de la relacién entre la metamemoria y la posterior utilizaciéon de las
estrategias cuando impulsividad y reflectividad fueron parcialmente desechadas. La re-
lacion entre tiempo cognitivo y el transfer desaparecié cuando se modifico el efecto de

la metamemoria.

La importancia de esta afirmacién radica en que la metacogniciéon sirvié como
elemento mediador entre ambos grupos, reflexivo e impulsivo, para posibilitar la trans-

ferencia de lo aprendido, equiparando la actuacién de ambos grupos en la tarea.

En suma, en esta experiencia los autores mostraron la importancia de la meta-

cogniciéon para posibilitar la transferencia de lo aprendido, incluso por encima de la
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influencia del estilo cognitivo de los sujetos. Esto nos puede hacer reflexionar sobre la
importancia de la metacognicién como elemento mediador en otro tipo de disfunciones

ocasionadas por el estilo cognitivo manifestado por los alumnos.

La afirmaciéon de que son los buenos alumnos quienes emplean las estrategias
correctas para aprendizaje nos puede llevar a considerar que los buenos alumnos (en-
tendidos en funcién de su eficacia como aprendiz) presentaran un mayor conocimiento
metacognitivo. Este mayor conocimiento se reflejard en que su actividad estara dirigi-
da a una meta, fruto del analisis previo de la tarea (Pressley, Levin, Gathala & Ahmad,
1987) regulara el proceso por el cual trata de conseguir los fines determinados (Leal,
Crays & Moely, 1985), y presentard un mayor conocimiento sobre las estrategias que

posee y su aplicabilidad (Pressley, 1986).

De esta manera, el alumno con mayor conocimiento metacognitivo actuara de

una manera adaptada, favoreciendo el rendimiento ante problemas intelectuales.

2.4. La regulacién metacognitiva y la transferencia.

La metacognicién como regulacion de la actividad cognitiva, ordena y planifica
la actuacion cognoscente. Esta regulaciéon procede del conocimiento metacognitivo y
se realiza en base a los procesos ejecutivos; estos procesos, representados algoritmica-
mente en las estrategias metacognitivas (Siegler & Richard, 1989), determinan los
objetivos, consideran las estrategias cognitivas a emplear, ordenan y planifican el de-
sarrollo de la actuacién, controlan la ejecucion de las estrategias y corrigen posibles

errores, y por ultimo, evaltian la actividad realizada.

Las estrategias metacognitivas no estdn unidas directamente a la solucién de un
problema concreto sino que son heuristicos generales, validos para la solucién de pro-
blemas diferentes. Actiian sobre las estrategias concretas, no sobre el problema. Esta
caracteristica posibilita que su aplicaciéon sea muy general, con lo que puede facilitar la

transferencia de su empleo a diferentes actividades cognitivas.

Estas "rutinas ejecutivas" (Butterfield, 1988) pueden favorecer el desempeiio

eficaz de tareas diferentes a las que sirvieron como vehiculo para su implementacion.

Esta base teorica nos ha hecho considerar la posibilidad de que la orientacién
metacognitiva de la comprensién lectora pueda favorecer el rendimiento en pruebas de

inteligencia.

3. PLANTEAMIENTO METODOLOGICO

3.1. Cuestiones de partida y formulacién de hipétesis.
Las cuestiones planteadas fueron las siguientes:

+ (Existe de partida una relacién entre el rendimiento intelectual y el conoci-

miento metacognitivo?.
* (Mejora la comprension lectora gracias a la orientacién metacognitiva?.

* (Provocara la orientacién metacognitiva una mejoria mayor que la metodolo-
gia escolar habitual, en aspectos educativos, para los cuales no se ha orientado

especificamente?.
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* (Mejora la orientacién metacognitiva el rendimiento intelectual general, en

mayor medida que la actuacion escolar habitual?.
En base a estos planteamientos se establecieron las siguientes hipotesis:

H1. A un mayor conocimiento estratégico de la metacomprension se le asocia
un mayor rendimiento en pruebas intelectuales de razonamiento, aptitud verbal e

inteligencia general.

H2. Los grupos experimentales orientados metacognitivamente mejorardn su

comprension lectora en mayor medida que los grupos de control.

H3. Los grupos orientados metacognitivamente presentardan una mejoria de su
rendimiento en vocabulario y ciencias sociales, mayor que la mejoria experimentada

por los grupos de control.

H4. Aquellos grupos orientados metacognitivamente, mejorardn su puntuacion
en las pruebas de inteligencia general TEA y Factor G en mayor medida que la mejora

obtenida por los grupos de control.

3.2. Disefio experimental e instrumentos.

Para responder a estas preguntas se establecié un diseflo 2x2, con sujetos de
EGB de los cursos 4°, 5° y 8. El numero de alumnos se distribuyé pareadamente en
cada curso, y se estudi6 la homogeneidad entre los grupos experimentales y los de
control. En los tres niveles educativos no se hallaron diferencias que pudieran negar
que todos los alumnos pertenecieran a la misma poblacidén, respecto a las variables

estudiadas. La distribucién por curso y condiciéon experimental fue la siguiente:

N°® EXPERIMENTAL N°® CONTROL N° TOTAL
CURSO
8° 54 54 108
5° 23 23 46
4° 29 29 58

Para valorar el rendimiento en las diferentes variables se emplearon los si-

guientes materiales:

Factor G de Cattel, como instrumento de valoracién de la inteligencia general.
La prueba TEA en sus niveles 1 y 2 en funcién del nivel escolar. De este test pondera-
mos las puntuaciones obtenidas en los subtest destinados a la medicion de la aptitud
verbal, el razonamiento abstracto y la puntuaciéon global como medida de la inteli-

gencia general.

Pruebas CML (Repetto, 1990) y OMECOL (Repetto, 1987) para cuantificar el

conocimiento metacomprensivo tanto de indole estatico como dindmico.

Pruebas pedagédgicas PP1, PP2 y PP3 (Repetto, 1988) como medio de valo-

racion del conocimiento en Ciencias Sociales, Comprension lectora y Aptitud verbal.
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Se aplicaron las misma pruebas en una fase de Pretest y en una segunda fase

Postets, tanto a los grupos experimentales como a los de control.

Los alumnos en la condicién experimental recibieron a lo largo del curso
orientaciéon metacognitiva de la comprensiéon lectora empleando para ello el método
OMECOL (Repetto, 1987). Los grupos de control tuvieron la formacién habitual en un

curso ordinario.

3.3. Analisis estadisticos y resultados.

Respecto a la hipotesis uno, el instrumento empleado fue el analisis simple de
varianza. Se estudid el conocimiento sobre las estrategias metacognitivas que poseen
los alumnos atendiendo a que este tipo de conocimiento es lo que permite una autorre-
gulacion del empleo de las estrategias cognitivas con el fin de lograr la comprension
del texto. Las puntuaciones obtenidas en la prueba OMECOL fueron categorizadas,

basdandose en la distribuciéon modal, como sigue:

CURSO G. BAJO G. MEDIO G. ALTO
8° 1-13 14-16 17-20
5° 1-11 12-15 16-20
4° 1-9 10-13 14-20

Las siguientes tablas reflejan los resultados de cada curso en el pretest, como

fase no influida por la orientacion:

Variable F de Fisher Probabilidad
CURSO 8’

Actitud  verbal 13.15 0.0001

Razonamiento 8.33 0.0007

Factor G 6.11 0.035
CURSO 5°

Actitud  verbal 10.53 0.0026

Razonamiento 0.28 0.6055

Factor G 6.58 0.132
CURSO ¢4°

Actitud ~ Verbal 4.05 0.0222

Razonamiento 3.64 0.0317

Factor G 2.83 0.0659

Como resultados podremos afirmar que la hipotesis se cumple para el curso de

8" en las tres variables intelectuales estudiadas con un nivel de confianza del 99%.

En quinto los datos nos indican que la hipdtesis se cumple para las variables
aptitud verbal, pudiendo mantenerla con un nivel de confianza del 99%, e inteligencia
general, con un nivel de confianza del 95%. En cambio debemos descartar la hipdtesis
enunciada para la variable razonamiento, puesto que los niveles de significatividad son

superiores al del 0,05.

En cuarto, los datos nos indican que la hipdtesis se mantiene en las variables

aptitud verbal y razonamiento, ambas dentro de un nivel de confianza del 95%, pero
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no podemos afirmar que los grupos formados en funciéon de su alta media o baja pun-
tuacién en el conocimiento estratégico de la metacomprensién, puntien de manera sig-

nificativamente dispar en la variable medida por la prueba del Factor G.

Respecto a la hipotesis numero dos, la técnica estadistica empleada fue el anali-
sis de varianza de dos factores con medidas repetidas en uno de ellos. Los resultados

obtenidos presentan la siguiente tabla:

Comp. pre Comp. post Total
CURSO 8-
Grupo experimental 38.37 45.83 42.10
Grupo  control 38.67 36.41 37.54
Total 38.52 41.12
F (medidas)= 12.71 Probabilidad 0.0009
F (interaccién)= 44.36 Probabilidad 0.0000
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Comp. pre Comp. post Total
CURSO 5-
Grupo experimental 27.48 36.72 32.13
Grupo  control 28.61 32.96 30.50
Total 28.04 34.59
F (medidas)= 90.39 Probabilidad 0.0000
F (interaccion)= 16.09 Probabilidad 0.0004
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Comp. pre Comp. post Total
CURSO 4-
Grupo experimental 19.52 32.00 25.79
Grupo  control 21.97 23.90 22.93
Total 20.74 27.95

Probabilidad 0.0000
Probabilidad 0.0000

F (medidas)= 74.87
F (interaccién)= 40.13
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Podemos afirmar que en los tres cursos estudiados la hipotesis establecida
respecto a que la orientacién metacognitiva mejora la comprensiéon lectora en mayor
nivel que una actividad docente tradicional, se cumple con un nivel de confianza supe-

rior al 99%. Las diferentes representaciones graficas nos lo demuestran claramente.

Desde esta afirmacion hemos comprobado como, efectivamente, la orientacion
metacognitiva mejora la destreza escolar para la cual estd diseilada. Ahora hemos de
considerar si es cierto que se da un importante nivel de transferencia, mejorando igual-
mente el rendimiento de los alumnos en aquellas destrezas escolares para las que no va

directamente dirigida la orientacién realizada.

Al analizar la hipétesis niimero tres empleamos la misma técnica estadistica
con la que hemos trabajado en la anterior propuesta, el analisis de varianza de dos fac-

tores con medidas repetidas en uno de ellos.

Los datos se presentan en las siguientes tablas y graficos:

Comp. pre Comp. post Total
CURSO 8-
Grupo experimental 26.54 34.17 30.35
Grupo  control 26.83 27.69 27.26
Total 26.69 30.93

F (medidas)= 45.78
F (interaccion)= 29.78

Probabilidad 0.0000
Probabilidad 0.0000
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15 —@— G.experimental
104 —{l— G.control
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0
Voc.pre Voc.post
CC.SS. pre  CC.SS.post Total
CURSO 8-
Grupo experimental 18.57 25.93 22.25
Grupo  control 19.37 20.96 20.17
Total 18.97 23.44

F (medidas)= 79.97
F (jnteraccién)= 33.15

Probabilidad 0.0000
Probabilidad 0.0000

30
zo. —l
15 {
10 —&@— G.experimental
—— G.control
64
0
CC.ss. CC.Ss.
pre post
Vocab. pre  Vocab.post
CURSO 5-
Grupo experimental 25.74 30.52
Grupo  control 28.74 32.22
Total 27.24 31.37

Total

28.13
30.48

F (medidas)= 38.13
F (interaccion)= 0.95

Probabilidad 0.0000
Probabilidad 0.6636
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35

30
25
20 —4@— G.experimental
15 —{— G.control
10 |
541
0 .
Voc.pre Voc.post
CC.SS. pre  CC.SS.post Total
CURSO 5-
Grupo experimental 20.83 28.74 24.78
Grupo  control 21.04 29.13 25.09
Total 20.93 28.93

F (medidas)= 87.78
F (interaccién)= 0.17

Probabilidad 0.0000
Probabilidad 0.9160

30
25
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10 —&@— G.experimental
—{l— G.control
5
0 el
CC.ss. CC.SS.
pre post
Vocab. pre  Vocab.post
CURSO 4-
Grupo experimental 26.86 30.52
Grupo  control 28.74 32.22
Total 27.24 31.37

Total

28.13
30.48

F (medidas)= 22.54
F (interaccién)= 17.36

Probabilidad 0.0001
Probabilidad 0.0003
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—{l}— G.control

Voc.post

8‘8@35%38288
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3

CC.SS. pre  CC.SS.post Total

CURSO 4°
Grupo experimental 22.45 28.69 25.57
Grupo  control 22.31 24.07 23.19
Total 22.38 26.38
F (medidas)= 47.65 Probabilidad 0.0000
F (interaccién)= 14.96 Probabilidad 0.0005
30 .
25 1
20
15
10 —@— G.experimental
—l— G.control
5
0
CC.SS. CC.SS.
pre post

Respecto a los resultados hay que seflalar varias conclusiones:

En primer lugar sefialar que la hipdtesis se cumple para el curso de octavo en
ambos analisis indicAndonos que ciertamente los grupos experimentales han mejorado
significativamente su conocimiento léxico a la par que su conocimiento en ciencias so-
ciales. Estas mejorias del grupo experimental son significativamente mayores que las

obtenidas por el grupo de control.

No es asi en el resto de los niveles escolares. Si en octavo la mejora se destaca-
ba en ambos campos, en quinto, por contra, no podemos afirmar que exista un incre-
mento mayor en los resultados obtenidos por el grupo experimental respecto a los
obtenidos por el grupo de control, sino mas bien es a la inversa. Los grupos de control,

partiendo de un diferencia positiva a favor de ellos, mantienen la diferencia al final de
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la experiencia. Tanto los grupos experimentales como los de control presentan una
mejoria notable en el postest respecto al pretest. Pese a ello, no podemos rechazar la
existencia de una interaccidén entre el conjunto experimental y el control en el nivel de

quinto para ambas puntuaciones.

En cuarto, esta situacién se mantiene para la mejoria del conjunto de control
sobre la mejoria experimentada por el grupo sometido a la orientacién metacognitiva,
respecto al conocimiento léxico. En cambio, la mejora conseguida en el apartado de
ciencias sociales es significativamente mayor en el grupo experimental que en el

control.

Estos resultados tan dispares pueden venir de la mano de una interferencia en-

tre los métodos de enseflanza empleados por el grupo de control.

Puede existir una fuerte relaciéon entre el conocimiento léxico y la comprensién
lectora, puesto que cuanto mayor sea el conocimiento del vocabulario, mas facil se ha-
ce al lector la comprension del texto escrito. Por otro lado, una mayor facilidad para

comprender textos puede facilitar la adquisicion de conocimientos en ciencias sociales.

La hipdtesis namero cuatro postula que la orientaciéon metacognitiva produci-
ra una mejora del rendimiento intelectual global en los nifios orientados de esta mane-
ra, y que esta mejoria serd mayor que la obtenida por los grupos de control. La funda-
mentacién de este presupuesto radica en la caracteristica de la metacognicién como

elemento director de los componentes menores de la inteligencia.

Los resultados del andlisis de varianza de dos factores con medidas repetidas en

uno de ellos presentan las siguientes tablas:

CURSO 8-
TEA 2 GLOBAL
Pretest Postest Total
Grupo experimental 64.54 73.57 69.09
Grupo  control 66.52 68.89 67.60
Total 65.53 71.23
F (medidas)= 35.71 Probabilidad 0.0000
F (interaccion)= 12.96 Probabilidad 0.0010
74
T2
70
68
86_ —&— G.experimental
64 —ll— G.control
62 {
60 —
Tea.pre Tea.pos
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FACTOR G

Pretest Postest Total
Grupo experimental 28.06 31.98 30.02
Grupo  control 29.52 30.67 30.09
Total 28.79 30.67
F (medidas)= 45.98 Probabilidad 0.0000
F (interaccién)= 13.78 Probabilidad 0.0006
32
31
30
29
28 —@— G.experimental
—l— G.control
27
26 | -
Factor Factor
G.pre G.post
CURSO 5-
TEA 2 GLOBAL
Pretest Postest Total
Grupo experimental 68.74 80.65 74.70
Grupo  control 71.30 80.04 75.67
Total 70.02 80.35
F (medidas)= 158.42 Probabilidad 0.0000
F (interaccién)= 13.78 Probabilidad 0.0006
—&@— G.experimental
—l— G.control

Tea.pre
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FACTOR G

Grupo experimental
Grupo  control
Total

Pretest Postest Total
21.30 25.48 23.39
21.87 26.57 24.22
21.59 26.02

F (medidas)= 52.78
F (interaccion)= 3.74

Probabilidad 0.0000
Probabilidad 0.0565

30 .

25'//’_'
20

15
10 —@— G.experimental
—— G.control
5
0
Factorg. Factorg.
pre post
CURSO 4°
TEA 2 GLOBAL
Pretest Postest Total
Grupo experimental 58.41 73.24 65.83
Grupo  control 61.69 69.52 65.60
Total 60.05 71.38
F (medidas)= 184.20 Probabilidad 0.0000
F (interaccién)= 17.87 Probabilidad 0.0002
80
70
60
50 {
40
30 | —&@— G.experimental
20| —l— G.control
10 }
0
Tea.pre Tea.post
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FACTOR G

Pretest Postest Total
Grupo experimental 17.76 22.90 20.33
Grupo  control 19.07 22.17 20.62
Total 18.41 22.53
F (medidas)= 44.98 Probabilidad 0.0000
F (interaccién)= 2.74 Probabilidad 0.0996
25
20
15
10 —&@— G.experimental
5 —{}— G.control
0
Factor Factor
g.pre g.post

Los resultados de los analisis nos indican varios aspectos a tener en cuenta. En
primer lugar podemos considerar que la hipotesis planteada se mantiene en octavo pa-
ra ambas pruebas, dentro de los niveles de confianza del 99%. De nuevo en quinto
observamos como ambos conjuntos, control y experimental, presentan una notable me-
joria en el postest, pero no podemos afirmar que tal mejora en el grupo experimental
sea significativamente superior a la mostrada por el grupo de control, al presentar un
valor de la interaccién que no nos permite desechar esta interaccion con un nivel de
confianza mayor del 95% tanto en el caso de las puntuaciones del TEA como en las
obtenidas en el Factor G. En cambio en cuarto, encontramos que los valores obtenidos
de los andlisis nos permiten mantener la hipdtesis de que el grupo experimental mejora
en mayor medida que el grupo control en la valoraciéon global de la prueba TEA. Esta
mejoria no se observa, por contra, como indicadora de un diferencia significativa entre
grupos, que nos permite rechazar la posible interaccion entre el conjunto experimental

y el control en la prueba Factor G.

Hemos de considerar la evidente diferencia entre los resultados obtenidos en
ambas pruebas referentes ala comprobacion de las hipdtesis que plantedbamos. Hay
que indicar, no obstante, que ambas pruebas pueden medir diferentes aspectos de la in-
teligencia. Mientras la puntuacién global de la prueba TEA recoge las puntuaciones
obtenidas en subtests claramente influidos por aspectos culturales, la prueba del Factor
G pretende ser un ejemplo de instrumento que permita medir el aspecto mas abstracto
de la inteligencia, supuestamente libre del influjo cultural. Este concepto estd siendo
fuertemente contestado por algunos teoéricos actuales de la inteligencia (Glaser, 1988;
Jensen, 1988).
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4. CONCLUSIONES

Podemos considerar que ciertamente existe una influencia entre el grado de co-
nocimiento estratégico de la metacomprensidén y el rendimiento observado en variables
intelectuales con una connotacidon cultural, como la aptitud verbal, y también con va-
riables libres de la misma como el razonamiento abstracto. Segin nuestra perspectiva
nos encontramos con la influencia de las estrategias metacognitivas sobre la actuacion
cognitiva concreta. La acciéon planificadora y regulativa de las estrategias metacogni-
tivas sobre las cognitivas con las cuales el sujeto interviene en los problemas plantea-
dos, permiten una adaptacién de la actividad a las demandas de las tareas, y con ello
una eficacia de la propia actividad cognitiva. Los metacomponentes de la inteligencia
(Sternberg, 1985) regulan y dirigen la accién de otros microcomponentes bdasicos,
ajustando la actuacién intelectual del individuo. Por ello podemos considerar que la
orientaciéon metacognitiva posibilita la mejora intelectual del alumno orientado de esta

manera.

La orientacién metacognitiva mejora significativamente la aptitud cognitiva
para la que fue disefiada. De este modo la orientacién metacognitiva de la compren-
sién lectora mejora esta capacidad en mayor medida que la influencia ejercida por las
técnicas de la escuela tradicional para establecer comprensién lectora. Esta caracteris-
tica, como acto cognitivo, exige la identificacion de la tarea y de sus propiedades; la
especificacion de las limitaciones personales del propio actor al encararse con la lectu-
ra; y la consideraciéon de las estrategias a emplear; asi como la posterior regulacion,
valoracion y correccion de la aplicacion de tales estrategias (Baker & Brown, 1984;
Barrero, 1994; Gonzalez Alvarez, 1993; Gonzalez Fernandez, 1992; Gordon & Brown,
1985; Martin Nuiez, 1994; Morles, 1991; Ugartetxea, 1995). La orientacién metacog-
nitiva de la comprensién lectora facilita al lector la clarificacion de los objetivos de la
lectura, mediante la identificacion del tipo de lectura que es: ayuda a establecer las es-
trategias que mejor se adapten a estas caracteristicas, asi como a las propias limitacio-
nes personales del lector en su actividad lectora. Por medio de este conocimiento se
puede llevar a cabo la autorregulacién en el empleo de las diferentes estrategias consi-
deradas, corrigiendo y adaptando la lectura en funciéon del grado de comprensién lo-
grado. Por ultimo, la orientacién metacognitiva permite valorar los resultados y enri-
quecer el conocimiento metacognitivo gracias al producto de esta evaluacion efectuada

sobre la actividad lectora.

Vamos a continuar estudiando la accién de la metacogniciéon sobre el rendi-
miento intelectual, y aceptando que existen diferentes tipos de inteligencia (Gardner,
1983) entre los cuales podemos diferenciar una inteligencia académica (Sternberg,
1985), los datos obtenidos nos permiten aceptar la consideraciéon de que la orientacion
metacognitiva de la comprension lectora mejora el rendimiento en actividades acadé-
micas diferentes a aquella para la cual fue inicialmente diseflada. Es decir, la orienta-
cién metacognitiva de la comprension lectora posibilita la transferencia del uso de es-
trategias metacognitivas y del conocimiento metacognitivo para el desempefio de apti-
tudes académicas, tales como el vocabulario y el desarrollo y mejora del conocimiento
en ciencias sociales. Puede ser esta transferencia de uso lo que posibilita la mejoria ob-
servada en el rendimiento de estas actividades. El progreso contrastado entre la evolu-
cién del rendimiento en pruebas de inteligencia general (Factor G) y el conjunto de

pruebas intelectuales (puntuaciéon global del Tea 1 y 2) respecto de los grupos experi-
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mentales y de control, nos permite suponer que realmente la acciéon de los meta-
componentes posibilita un avance en el rendimiento intelectual. La orientacién meta-
cognitiva de la comprensiéon lectora ha mejorado el rendimiento de los alumnos im-
plicados en el conjunto experimental para las pruebas de inteligencia general analiza-
das. Aun no habiendo sido disefiada especificamente para esta labor, la orientacion
metacognitiva empleada ha beneficiado el desarrollo de la capacidad intelectual como
consecuencia de la accion general de las estrategias metacognitivas. Los alumnos del
conjunto experimental han aprendido como funciona el proceso de la comprension, a
la par de aprender el modo de controlar y regular su actividad durante el mismo. Ade-
mas de esto, el conocimiento obtenido por la orientacién parece que también ha apor-
tado a los alumnos en la condiciéon experimental datos sobre los procesos que intervie-

nen en las actividades intelectuales a nivel general.

5. REFLEXIONES FINALES

A lo largo del estudio hemos considerado tres conceptos béasicos: la metacogni-
cién como componente de alto nivel en el procesamiento de la informacién; el efecto
de la metacognicion sobre las diferentes capacidades intelectuales analizadas; la in-
fluencia de la metacognicion en el control, regulacion y mejora de la actividad intelec-

tual tanto académica como intelectual.

Pero hemos de incidir en dos aspectos basicos desde una perspectiva psicodi-
dactica. Inicialmente, el modo en el que se ha llevado la formacion metacognitiva. La
orientaciéon permite, en base a la relacion establecida entre el orientador y el orientado,
que el alumno adquiera los contenidos desde una instancia interpersonal a otra intra-
personal. Sin esta evolucidén, que posibilita el establecimiento de la autoobservacion
como mecanismo garante de la metacognicion, la formaciéon perderia su calidad meta-
cognitiva, continuando en los posibles aciertos y errores de la actual instruccién en
técnicas de estudio y pensamiento. El objetivo es que el alumno pase a autoobservar
sus actos cognitivos y de esta autoobservacién obtenga el conocimiento que le permita
autorregular los procesos implicados, a la vez que destacar la utilidad y validez de los

contenidos obtenidos en tales actos.

El segundo aspecto se refiere a la metacogniciéon y su papel dentro del conflicto
cognitivo. El conflicto cognitivo es, segun algunos autores (Campione, Brown & Fe-
rrara, 1987; Piaget, 1985; Siegler & Richards, 1989) un elemento esencial para el de-
sarrollo intelectual. Tanto en el concepto de desequilibrio que permite una evolucién a
través de los estados del desarrollo intelectual en base a la relacion entre fases de equi-
librio, conflicto, desequilibrio que posteriormente da paso a un nuevo estado de equi-
librio. Esta evolucién posibilita la continua adaptacién y enriquecimiento de los esque-
mas cognitivos. Si bien Campione y sus compafieros consideran el conflicto cognitivo
como un elemento que favorece el enriquecimiento instrumental, Siegler y Richards lo
entienden como aquel trance mediante el cual se produce un estado de desequilibrio en
la organizacidén cognitiva del sujeto. Este desequilibrio hace que el sujeto intervenga
asimilando informacién nueva que le pueda ayudar a superar el trance. Esta nueva
informacion desbarata la previa organizaciéon del conocimiento, lo que determina la
necesidad de acomodar la nueva informacién en los esquemas informativos que man-
tiene el individuo, favoreciendo la adaptacién a la nueva realidad. Como podemos
comprobar, esta es la representacion del proceso adaptativo referido por Piaget. Pero

;qué papel juega la metacognicion en el conflicto cognitivo?.
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La metacognicion responde a dos aspectos primordiales. En primer lugar es un
mecanismo de solucidon del conflicto cognitivo; el segundo aspecto es que la metacog-

niciéon puede ser, asi mismo, consecuencia indirecta del conflicto cognitivo.

La metacognicién, como mecanismo de soluciéon del conflicto cognitivo, actua
de modo que permite al sujeto emplear una serie de estrategias y técnicas con las cua-
les recupera la informacioén, establece los esquemas en los que puede incorporar los
nuevos datos, y facilita la evoluciéon de la reflexién sobre los contenidos que permiti-
ran un nuevo estado de equilibrio, un avance cognitivo. La regulacion metacognitiva
va a ayudar a solucionar el conflicto cognitivo en la medida en la que permite ordenar,
establecer las estrategias de solucidn, revisar y evaluar los resultados, alcanzando la
valoracion de la nueva situacion en la que se ha confirmado la organizacidén cognitiva.
En suma la metacognicion puede ser un instrumento que potencie el desarrollo cog-
nitivo.

El segundo aspecto que reconocemos es la metacognicion como resultado. En
este apartado nos referimos al conocimiento que el individuo obtiene respecto a la nue-
va situacion de la organizacién del conocimiento, consecuencia del conflicto vivido. El
nuevo estado de equilibrio, fruto del conflicto cognitivo entre lo que conocia y las nue-
vas y informaciones, al ser establecido mediante el empleo de estrategias metacogni-
tivas, permite el reconocimiento tato de los nuevos items, como del estado general de
la nueva organizacidén del conocimiento. No olvidemos que, al fin y al cabo, metacog-
nicién es el resultado de la autoobservacion ejercida sobre el conocimiento, tanto en su
aspecto de producto como de proceso. La metacogniciéon, como tal conocimiento de
segundo grado, va a permitir el posterior planteamiento técnico cognitivo, para afron-
tar y superar futuros conflictos cognitivos, posibilitando el desarrollo cognitivo poste-

rior del sujeto.

Este estudio ha presentado una serie de posibilidades que la metacognicidon
parece ofrecer. Ciertamente aspectos no cognitivos, tales como la motivacién y la atri-
bucién causal, deben ser afectados por la implementacion de la autoobservaciéon
(McCombs, 1989; Palmer & Goetz, 1988) y de la metacogniciéon como resultado de la
actividad autoobservadora. Esperamos que esta asociacion sea campo de nuevos estu-

dios.
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Analisis causal para un diagnodstico individual
del rendimiento en matematicas (11-12 anos)

Modesto Arrieta Illarramendi

Departamento de Didactica de la Matematica y Ciencias
Experimentales. U.P.V./E.H.U.

Este trabajo estd basado en la tesis que, con el mismo titulo, se defendio en la Escuela
del Profesorado de San Sebastian el dia 29 de Junio de 1995 y que serda publicada
proximamente por el Servicio de Publicaciones de la UP. V/EH. U.

INTRODUCCION

Ante el grave problema del fracaso escolar en general y del bajo rendimiento
en Matematicas en particular y ante la falta de un tratamiento sistematico a esos alum-
nos, una pregunta ha marcado el desarrollo de la tesis (Arrieta, 1995): ;qué se puede

hacer con esos alumnos?

Se limit6 el campo de accién a la ensefianza obligatoria y mds concretamente a
6" de E.G.B. por ser el curso donde el fracaso empieza a ser alarmante y en los nuevos
planes de estudio va a ser el Gltimo curso de Primaria y la puerta para el acceso a la

Enseflanza Secundaria Obligatoria.

Todas las primeras lecturas hacian referencia a estudios correlacidonales, calcu-
lando ecuaciones predictoras de regresion y analizando la influencia de variables suel-
tas en el rendimiento general o en el rendimiento en Matematicas. Entre todos los estu-
dios destacaria dos, el de Rodriguez Espinar (1982) sobre el rendimiento general y el

de Nortes Checa (1990) sobre el rendimiento en Matematicas.

El tema estaba muy trabajado y diferentes investigaciones hacian referencia a
dos limitaciones que impedian avanzar: la interdependencia de las variables entre si,
que les puede hacer perder influencia en el rendimiento, y el propio método lineal de

regresion que se considera restrictivo para un analisis tan complejo.

Entonces di con un libro de Alvaro Page y cols. (1990) que me impactd, donde
aboga por la elaboracion de modelos tedricos concretos y el uso del método de ecua-
ciones estructurales como el Unico método para avanzar en la explicacion del rendi-

miento académico.

Esto me llevéo a la necesidad de proponer un modelo tedrico que tratara de
explicar el comportamiento de las diferentes variables en relaciéon al rendimiento en
Matematicas. Ademés podia hacer uso de un método relativamente reciente, llamado
método de ecuaciones estructurales y técnica LISREL, que me iba a permitir estimar

todos los parametros y decidir sobre la bondad de ajuste del propio modelo a los datos.
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1. OBJETIVOS

En definitiva, se trata de proponer un modelo que, contrastado empiricamente,
permita obtener un correcto diagndéstico de las causas del bajo rendimiento del alumno,
como punto de partida que posibilite una mas eficaz y especifica intervencién sobre di-

chas causas.

Con esta finalidad se ha enunciado un objetivo general: elaborar un modelo
teérico que recoja jerarquicamente los factores que influyen significativamente en el

rendimiento en Matematicas.

Este objetivo general se ha desdoblado en dos objetivos especificos: el primero
pretende analizar cuales de los factores considerados intervienen en el modelo y cuales
no; el segundo pretende analizar, entre los factores que intervienen en el modelo, los

diferentes niveles de influencia en el rendimiento en Matematicas.

2. ELECCION DE VARIABLES

Una vez fijado el problema objeto de la investigacion habia que elegir las va-
riables que iban a intervenir en el estudio. Para ello una exhaustiva revision bibliogra-
fica indicaba que, por lo menos, se debian de considerar dos grupos de variables: PER-
SONALES, abarcando a las de aptitud y personalidad y las CONTEXTUALES,

abarcando a las familiares y escolares.

Pero, por nuestra finalidad de diagndstico y por las posibilidades de interven-
cién que muestran, se decidi6 incluir un nuevo grupo de variables al que se le ha deno-
minado INSTRUMENTALES y que hacen referencia al nivel de conocimientos basi-

cos adquiridos en el drea de Lengua y Matematicas.

Como criterios de seleccion utilizados en la eleccion de variables medidas hay
que citar el criterio correlacional (mejores predictores de cada grupo interviniente) y la

capacidad de diagnostico y posibilidades de intervencion.
Asi se eligieron:
PERSONALES
Sexo (como variable de control)
De aptitud: Inteligencia general-Atencién-Memoria.
De personalidad: Autoc. general-Autoc. académico-Habitos de estudio.
CONTEXTUALES

Familiares: Nivel econdémico-Nivel cultural-Integracion familiar. Escolares:

Metodologia del profesor-Integracion escolar.
INSTRUMENTALES
Lengua: Velocidad de lectura-Comprension lectora.

Matematicas: Calculo-Resoluciéon de problemas.
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3. PROPUESTA INICIAL DEL MODELO

Este andlisis nos llevd a la propuesta inicial del modelo que viene a recoger
jerarquicamente la influencia de las variables consideradas en el rendimiento en Mate-
maticas (ver Figura 1). Unos condicionantes familiares modelan la aptitud y la perso-
nalidad del individuo, definiendo asi el primer nivel de influencia. Esa aptitud y cardc-
ter le hacen mostrar una actitud determinada ante el estudio pero modelada a su vez

por el nivel contextual del alumno, definiendo asi un 2° nivel de influencia.

En esta situacidn, el sujeto con una actitud ante el estudio, acorde a sus aptitu-
des y personalidad, ha adquirido o se suponen adquiridos unas técnicas instrumentales
o conocimientos basicos de un determinado nivel, definiendo asi un 3° nivel de in-

fluencia.

Ese nivel de adquisicion de técnicas instrumentales le posibilitard un determi-

nado nivel de rendimiento en Matematicas, definiendo asi el 4° nivel de influencia.

4. HIPOTESIS

Las dos hipotesis principales hacen referencia a los dos objetivos especificos

enunciados:

H1: Hay variables que, correlacionando significativamente con el rendimiento

en Matematicas, no intervienen en el modelo.

H2: Las variables que intervienen en el modelo lo hacen atendiendo a diferen-

tes niveles o jerarquias.

Esta segunda hipodtesis se desdobla en 4 subhipotesis que reflejan los cuatro di-
ferentes niveles de influencia en el rendimiento en Matematicas que acabamos de

citar.

5. PRUEBA PILOTO

Para la prueba piloto, y por el elevado numero de pruebas a pasar, se penso en
pruebas colectivas, rapidas y de facil aplicaciéon y, para que la propia investigacion

reflejara la realidad escolar, se decidié que las pasara el propio maestro.
De las 12 pruebas:

- 4 eran integras, conocidas y estandares (Inteligencia General, Atencién, Auto-

concepto General y velocidad de lectura).

- 5 eran reducidas (Memoria, Autoconcepto Académico, Habitos de estudio,

Integracioén familiar, Integracién escolar).
- 3 eran originales (Comprensién lectora, Calculo, Resoluciéon de problemas).
Todos los céalculos se hicieron con la versiéon 2.0 del programa ITEMAN:

- Las pruebas integras no causaron ningun problema y los resultados obtenidos

eran analogos a los del manual.
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familiares

Aptitud Personalidad

Inteligencia general Autoconcepto general
Atencidn Autoconcepto académico
Memoria

Actitud

= Hdbitos de estudio .

Nivel instrumental

-Veloc. lect.  -Compren. lec.

-Cdlculo -Resol. probl.

Rendimiento en Matemdticas

Calificaciones

Figura 1: Modelo propuesto inicialmente.
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- En las pruebas reducidas se cuidé el problema de la validez. Para ello se man-
tuvo la misma estructura que la prueba original y se calcul6 la validez de criterio con
el original, pasandose ambas pruebas. Los resultados fueron buenos pues el coeficiente
mas bajo, el relativo a la Integracion familiar, fue de 0,79. Sé6lo un item correspondien-
te a la prueba de Habitos de estudio dio correlacion biserial negativa, por lo que se eli-

miné del test.

- Las pruebas originales dieron unos resultados mas discretos pero dentro de los
margenes aceptados como correctos. Evidentemente, el bajo nimero de items impedia
mejores resultados y este problema nos llevd a tratar la sensibilidad de los tests con un

menor nivel de discriminacién: Bajo-Inferior, Medio-Normal, Alto-Superior.

Como variable medida para el rendimiento en Matematicas se eligi6 la Califi-
cacién en Matematicas en la 2° o 3' evaluacion entre Febrero y Marzo, ya que en esa
época se evitan una serie de problemas que impiden una mejor discriminaciéon, como

los repasos, nuevos profesores,las medias,...

La calificacién tiene algunos inconvenientes si lo comparamos con una prueba
de rendimiento, pero es el criterio social y legal y las investigaciones lo utilizan casi en
un 70% (Alvaro Page y cois., 1990). Ademads si nuestra finalidad es ayudar a un alum-
no de bajo rendimiento, evidentemente es un alumno con una baja calificacién en Ma-

tematicas.

6. POBLACION Y MUESTRA

Como poblaciéon se eligié el colectivo de ikastolas de Guipuzcoa pensando en
un colectivo lo mas uniforme posible: aprendizaje en idioma materno, ambiente social
mas uniforme, menor dispersién metodolédgica..., para que influyeran lo menos posible

factores que pudieran alterar el rendimiento.

En la eleccion de la muestra se utilizé el método estratificado proporcional por
conglomerados y bietdpico, atendiendo sucesivamente, en una primera etapa, a crite-
rios de divisiéon en comarcas y numero de aulas por ikastola y, en una segunda etapa,
por tamafio de los centros. Asumiendo un error muestral del 5% se obtuvo una muestra

de 355 sujetos de una poblaciéon de 2770.

7. CALCULOS ESTADISTICOS. RESULTADOS

Para contrastar el modelo propuesto inicialmente hemos realizado unos analisis
exploratorios previos, como el andlisis de varianza, el correlacional, el de regresiéon o
el factorial y, aunque es habitual utilizar estos andlisis con caracter confirmatorio, se
han utilizado como previos al analisis de ecuaciones estructurales y son los que van a
permitir obtener pautas para ir depurando el modelo propuesto inicialmente hasta
obtener un modelo que se ajuste bien a los datos. De ahi el cardcter exploratorio de es-

tos primeros analisis.

Todos los andlisis exploratorios previos se han efectuado con la version 4 del
SPSS.

Con un MANOVA general se ha obtenido que, entre todas las variables cualita-
tivas, solo la Metodologia del profesor influye en el Rendimiento en Matematicas y

que el Nivel Cultural influye en la Inteligencia general.
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En lo que al ANALISIS CORRELACIONAL se refiere, los Habitos de estudio
no correlacionan con las Aptitudes, lo que nos hace considerar a ambos grupos de
variables como independientes. En cambio el Autoconcepto académico correlaciona
con ambos, lo que nos hace pensar en un posible mediador en lugar de los Habitos de

estudio.
Las rectas de regresion son analogas a otras investigaciones.

Atendiendo al ANALISIS FACTORIAL también se aprecia que el Autocon-
cepto académico se agrupa con las variables Instrumentales, lo que refuerza la idea de

una posible mediaciéon por parte del Autoconcepto académico.

Para el andlisis confirmatorio, es decir, para decidir sobre la bondad de ajuste
del modelo propuesto a los datos de la muestra, hemos utilizado la versién mas moder-
na del programa LISREL (Linear Structural Relations) creado por Joreskog y Van
Thillo en 1972 y mejorado en sucesivas versiones por Jéreskog y Soérbom (1979, 1982,
1993). Su uso en las Ciencias Sociales se generalizé a partir de los afios 80 al popula-

rizarse el uso de los ordenadores personales.

LISREL es un programa de ordenador en el que, dado un modelo tedérico, se
calculan todos los parametros de las ecuaciones asociadas al modelo y permite decidir
estadisticamente si un modelo se ajusta significativamente a los datos o no. LISREL

asume que:

1. Las relaciones entre las variables son lineales.
2. Los efectos son aditivos.
3. Las distribuciones de las variables no deben alejarse mucho de la

normalidad.
y los pasos a dar para su resolucién son:

1°  Especificacién del modelo: Hay que elaborar un diagrama con un cdédigo

muy especifico donde a cada variable se le asocia su error aleatorio, término residual o
de perturbaciéon y que son debidos a efectos de variables desconocidas, omitidas o
errores de medida. Al diagrama se le asocian las ecuaciones y antes, en las versiones
anteriores se definian 8 matrices con todos los pardametros a calcular. Pero ahora en la
version 8 del LISREL se crea un fichero de entrada con las relaciones esperadas de las

variables.

2° ldentificaciéon del modelo: Que garantice una soluciéon tnica. La condicidon

necesaria es que los grados de libertad (diferencia entre nimero de ecuaciones y nime-
ro de parametros ) deben ser mayores o iguales a cero. Los modelos recursivos (sin
efectos reciprocos entre variables) y no saturados (no se consideran todos los efectos

posibles) estan siempre identificados y ese es nuestro caso.

3" Estimacién de parametros: LISREL utiliza por defecto el método de maxima

verosimilitud y por iteraciones sucesivas hasta su convergencia, para obtener los valo-
res de los parametros. Ademas da los valores "t" tanto para el parametro como para el

error. Los parametros encerrados en un circulo son no significativos (ver Figura 2).

4* Evaluacién del modelo: Para comprobar el grado de ajuste del modelo pro-

puesto a los datos, utiliza los siguientes indicadores: RMSEA o raiz cuadrada de la
varianza residual y GFi o indice de bondad de ajuste. En nuestro caso los tres son no

significativos.
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Por lo tanto, el modelo no se ajusta a los datos pero LISREL nos da unos indi-
ces de Modificacién que indican qué sendas debemos afiadir para mejorar el modelo.

Pero tiene que ser coherente con la teoria.

Asi se modificod la estructura del modelo pues tiene sentido pensar quejas va-
riables de Aptitud y las de Personalidad, ademaés de influir en la Actitud, pueden in-

fluir en las Instrumentales y todas, a su vez, influir en el Rendimiento en Matematicas.

El modelo debe funcionar tanto globalmente como en cada una de sus partes.
Para ello se empezd eliminando en cada grupo las variables cuyos parametros eran
menores. Haciéndolo de uno en uno, desaparecen del modelo por el poco peso relativo
en la configuracién de su variable latente respectiva variables como: Nivel econdmico,
Atencion, Autoconcepto general, Velocidad de lectura y Calculo. También desapare-
cen del modelo otras variables que influyen en el Rendimiento en Matematicas o en la
Inteligencia general: Nivel cultural, Metodologia del profesor, Integracién familiar,

Integracion escolar.

De todas formas, aunque mejoran algunos resultados, no mejoran todos los
modelos parciales ni el global, mientras no se considera al Autoconcepto académico
como mediador. Es solo entonces cuando funciona correctamente tanto el modelo
global como cada uno de los modelos parciales. En este caso todos los parametros ob-
tenidos son significativos y los indicadores muestran un buen ajuste del modelo a los

datos (ver Figura 3).
Los resultados mas relevantes son:

1. Las variables medidas que tienen poco peso en la configuraciéon de su varia-

ble latente no intervienen en el modelo.

2. Los Condicionantes familiares y el Nivel Contextual no forman parte del
modelo pero son un factor de riesgo del Rendimiento en Matematicas pues correla-

cionan significativamente.

3. El Autoconcepto académico hace de mediador entre las Aptitudes y la
Actitud y el Nivel Instrumental con lo que podemos hablar de una Personalidad acadé-
mica que hace referencia a la autoestima escolar del alumno y a la confianza y seguri-

dad en sus propias capacidades y en su caracter.

4. Algunos de los parametros obtenidos son bajos y los errores de varianza
altos. El modelo es mejorable en su parte derecha sobre todo en lo referente a la Acti-

tud y a la Personalidad académica.

5. El modelo propuesto se cumple tanto para los chicos como para las chicas
por lo que el sexo no influye en el rendimiento en Matematicas, tal como indican

investigaciones precedentes.

Si comparamos estos resultados con las hipdtesis enunciadas, se cumplen las

dos hipoétesis principales:
H1: Unas variables intervienen y otras no.

H2: Entre las que intervienen en el modelo, lo hacen segun diferentes niveles o

jerarquias.
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En cambio, las cuatro subhipodtesis que hacian referencia al modelo no se cum-
plen estrictamente, ya que cambia el orden o la mediacién de influencia en el Rendi-

miento en Matematicas.

8. CONCLUSIONES

1. La importancia de un modelo.

El especialista lo puede utilizar para diagnosticar y hacer propuestas de inter-
vencién. También es importante como punto de referencia para futuras investigaciones

que, sin lugar a dudas, mejorardn y completaran el modelo final propuesto.

2. Las posibilidades del diagndstico-intervencidn.

Hay 49 casos (14%) en la muestra con rendimiento negativo en Matematicas.
Se pueden entresacar los alumnos que estan situados en el 20% inferior de la prueba en
cuestioén, lo que ya nos indica los aspectos sobre los que hay que trabajar. Hay 5 casos
que no tienen "malos" resultados en ninguna de las pruebas pero se situan en el 30%
inferior. En estos casos se puede ver si son suspensos habituales y si hace falta se pue-

de trabajar el aspecto donde se da ese déficit.

3. Posibilidades del diagndstico-prevencidn.

Se pueden entresacar los alumnos con rendimiento normal en Matematicas pero
que estan en el 20% inferior en alguna o varias pruebas. Se puede hacer un trabajo de

prevencién con estos alumnos para evitar que sean futuros suspensos.

4. Utilidad de los haremos.

En el anexo de la tesis (Arrieta, 1995) figuran los haremos de todas las pruebas
que son muy utiles por el habitual déficit de haremos actualizados para casos cultural-

mente proximos y edad andloga.

5. Limitacion estadistica.

No se mejora el porcentaje global de varianza explicada en el Rendimiento en
Matematicas (55%). Se obtiene un buen resultado para las variables instrumentales
(del orden del 70%) y en cambio baja la varianza explicada en la Personalidad Acadé-

mica que es del orden del 33%.

6. Investigaciones complementarias.

Seria conveniente completar la investigacion ampliandolo a centros de otras re-
des educativas, afladiendo variables o incluso para otras areas o el propio rendimiento

general.

Evidentemente, el problema sigue latente pero aquella pregunta ;qué se puede
hacer con los alumnos de bajo rendimiento en Matematicas? que nos impulsé a em-
barcarnos en este proyecto, se ha visto respondida con la propuesta de un modelo que
posibilita un tratamiento sistematico a dichos alumnos. Sélo por ello, el esfuerzo ha

merecido la pena.
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(Abreviaturas utilizadas)

NIECO: Nivel econémico padres. NICUL: Nivel cultural padres.
INFAM: Integracion familiar. INESC: Integracion escolar.

MEPRO: Metodologia del profesor, INTE: Inteligencia general.

ATEN: Atencion. MEMO: Memoria.

AUTOG: Autoconcepto general. AUTOA: Autoconcepto académ.
HABES: Habitos de estudio. VELOL: Velocidad de lectura.
COMLE: Comprension lectora. REPRO: Resolucién de problemas.
Confam: Condicionantes famil. Nicon: Nivel contextual alumno.
Capa: Capacidad Perso: Personalidad Acti: Actitud
Instru: Nivel instrumental Renma: Rendim. en Matematicas
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Los conceptos bioldgicos en libros de texto de
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1. OBJETIVO

Se trata de analizar los conceptos de digestion-excrecion de algunos textos es-
colares de Primaria desde una perspectiva multidimensional que tenga en cuenta las
interacciones entre las dimensiones conceptuales, didacticas, cognitivas y visuales. En
una primera aproximacion analizaremos los aspectos jconicos y verbales, asi como la
interaccion entre los mismos y su relacion con las ideas del alumnado detectadas en
trabajos anteriores (Pérez de Eulate, 1992). Nos interesa también estudiar los cambios
que puedan existir en el tratamiento de los conceptos mencionados en los distintos cur-

S0s.
En el presente trabajo se estudian las siguientes cuestiones:
1. ;Qué relacion conceptual existe entre las imagenes y el texto escrito?

2. ;Coémo intervienen los libros de texto en la construccién de ideas cientifi-
cas?. Particularmente, ;qué relacion tiene la presentaciéon jcodnica y escrita de conte-

nidos en la produccidn y refuerzo de las preconcepciones del alumnado?

3. (Qué variacidon existe en estos dos aspectos entre 3°y 6’ de Primaria?

2. METODOLOGIA

Muestra de textos

Tras un sondeo a 34 centros publicos de Primaria en Vitoria se identificaron las
8 (6 en castellano y dos en euskara) editoriales de mas amplia difusiéon. Una vez exa-
minados todos los libros de texto, se comprobo6 que el aparato digestivo se introduce
por primera vez en 3° y por ultima en 6°, aunque la mayoria de las editoriales lo tratan
en 5°. Para este trabajo hemos escogido los textos de los niveles extremos pertenecien-
tes a las editoriales Edelvives, 1993 (3°) y SM, 1995 (6°).
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Instrumentos de anélisis

Tras realizar un pequefio estudio preliminar (Pérez de Eulate, Llorente y An-
drieu, 1995), se han elaborado algunas plantillas de analisis orientadas a dar respuesta
a las cuestiones objeto de esta investigacioén, plantillas no definitivas que se iran per-

feccionando a medida que se vaya completando la revisiéon de textos.

Dimensiones del analisis

1. Informacién verbal e icoOnica:
a. Informacién iconica
b. Informaciéon verbal en forma de rétulos integrados en la ilustracidn
c. Informaciéon verbal del texto explicativo

Hemos agrupado la informaciéon en dos areas: morfologia (aspectos estructura-
les) y fisiologia (aspectos funcionales), limitdindonos a recoger los datos conceptuales
mencionados en cada uno de los tres tipos de informacidon, lo que permitird detectar la
proporcién de informacién suministrada por cada uno de ellos, asi como la redundan-

cia existente.

2. Comparacion de la informaciéon del libro de texto con las concepciones pre-

vias del alumnado y con el paradigma actual.

En este apartado hemos analizado los conceptos globales de digestiéon, absor-
cién y excrecidon presentados en los dos libros de texto y los hemos comparado con las
caracteristicas que poseen en las concepciones espontaneas del alumnado y en el para-

digma cientifico vigente.

3. ANALISIS Y COMENTARIOS

3.1. Informacién verbal e iconica
3.1.1. Digestién

En las tablas 1 y 2 aparece la frecuencia de apariciéon de las distintas estructuras
y funciones mencionados en los tres tipos de informaciéon presentes en los apartados

que sobre digestion dedican los libros de texto analizados.

Se explican conceptos clave para la fisiologia de la nutricién, como es el paso
de sustancias a la sangre, pero en 3° no se muestran en las ilustraciéon. Por otra, tam-
bién en 3°, los aspectos mas subrayados son la trituracion del alimento y expulsion de
heces, si bien son precisamente las dos operaciones de cardcter mas mecanico del pro-
ceso digestivo y, por lo tanto, las mas facilmente accesibles a la comprension del
alumnado. Todo ello refuerza la idea mecanica de digestion como mero paso de ali-
mento Yy dificulta su relaciéon con la nutricién, es decir con el aprovechamiento de ali-

mento.
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TABLA 1

Aspectos estructurales: Morfologia

Concepto ilustraciones rétu texto TOTAL

36 3 l%s" 36 36
boca 2 2 1 1 0 0 3 3
dientes 0 0 0 0 0 1 0 1
lengua 0 0 0 0 0 1 0 1
esofago 2 2 1 1 0 0 3 3
estomago 2 2 1 1 0 0 3 3
higado 2 1 0 1 0 0 2 2
pancreas 1 1 0 1 0 0 1 2
intestinos - - t 0 0 1 -
intestino delgado 2 2 0 1 0 0 2 3
intestino grueso 2 2 0 1 0 0 2 3
ano 2 1 1 1 1 0 4 2
TOTAL 15 13 5 8 1 2 21 23

En la tabla 1 se puede observar la existencia de un claro predominio de la infor-
macién icénica respecto a la verbal. El desequilibrio es tan grande que cabe pensar en
una falta de adecuacidén entre ambos modos de presentar la informaciéon. De hecho,
aparecen Organos dibujados que no son identificados verbalmente en ninguno de los

dos tipos de texto escrito de los dos niveles analizados.

TABLA 2

Aspectos funcionales: Fisiologia
Concepto ilustraciones rétulos texto TOTAL

3" 6 3 6° 3 6° 36
saliva 0 0 0 0 0 1 0 1
bolo alimenticio 1 0 0 0 0 3 1 3
trituracion del alimento 0 0 1 0 1 1 2 1
jugo pancredatico 0 0 0 0 0 1 0 1
bilis 0 0 0 0 0 1 0 1
absorcion a la sangre 0 1 0 0 1 1 1 2
heces 1 1 1 1 1 1 3 3
TOTAL 2 2 2 1 3 9 7 12
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En general en los dos niveles analizados se aprecia menos informaciéon sobre
los aspectos funcionales que sobre los estructurales. Llama la atencién que este des-
censo sea mayor en 3° que en 6°. Se puede apreciar que, a diferencia de lo sucedido en
la informacién morfoldgica, en el libro de 6° la informacidén escrita sobre fisiologia es

superior a la iconica.

3.1.2. Excrecion.

TABLA 3

Aspectos estructurales
Concepto ilustracion rétulo texto TOTAL

3 6 3 6° 3 6 36
venas 1 1 0 1 0 0 1 2
arterias 1 1 0 1 0 0 1 2
glandulas suprarrenales 1 0 0 0 0 0 1 0
rifilones 1 1 1 1 1 1 3 3
uréteres 1 1 0 1 0 1 1 3
vejiga 0 1 0 1 0 1 0 3
uretra 0 1 .0 1 0 1 0 3
TOTAL 5 6 1 6 1 4 7 16

En la tabla 3 se puede observar que s6lo en 3° hay mayor informacioén icoénica
que verbal (de hecho sélo se menciona por escrito los rifiones), mientras en 6’ hay
practicamente la misma. Esta complejidad estructural en las ilustraciones aumenta al
incluirse 6rganos que no pertenecen al aparato excretor, como son las glandulas su-
prarrenales. Todo ello nos hace pensar, por una parte, en una inadecuacidén entre

imagenes y texto en el libro de 3°.

TABLA 4

Aspectos funcionales
Concepto ilustracién rétulo texto TOTAL

3 6 3 6 3 6 3° 6°
sangre 0 0 0 0 1 1 1 1
filtrar 0 0 0 0 1 1 1 1
retener/recoger 0 0 0 0 1 1 1 1
disolver 0 0 0 0 0 1 0 1
expulsar 0 0 0 0 1 1 1 1
orina 0 0 0 0 1 1 1 1
TOTAL 0 0 0 0 5 6 5 6
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La fisiologia (tabla 4) queda limitada a la informacién del texto escrito, en los
dos niveles. Se explican verbalmente procesos como la filtracién, retenciéon de sustan-
cias y dilucion sin ayuda de imagenes ni rotulos. Es importante seflalar que el nimero
de aspectos textuales es muy semejante en los dos niveles, lo que nos muestra una

inadecuacion al nivel de comprensién del alumnado.

3.2. Comparacién de los contenidos de los libros de texto con las precon-
cepciones del alumnado y el paradigma actual

En las tablas siguientes se resumen las caracteristicas de la informacién (verbal
e jconica) presentada en los textos de los dos niveles (3°y 6°) referida a los conceptos
globales sobre digestion, asimilaciéon y excreciéon y se compara con las concepciones

cientificas vigentes y con las ideas intuitivas del alumnado.

El analisis de los datos resumidos en las tablas 5, 6 y 7 permite apreciar la
existencia de un conjunto de concepciones reflejadas en las ilustraciones o el texto es-

crito que pueden ser clasificadas en tres grupos:

1. Un primer grupo lo constituyen aquellas concepciones erréneas que no guar-
dan relacién con las preconcepciones detectadas en el alumnado. Por ejemplo, en el li-
bro de 3° se presenta el proceso de la digestion como productor de energia mediante su

comparacioén con una estufa (ilustraciéon 3°-1, véase anexo).

2. Un segundo tipo estd formado por aquellas concepciones que poseen caracte-
risticas semejantes a las preconcepciones espontdneas detectadas en el alumnado. Asi
nos encontramos con que se presenta la digestion como asociada unicamente al ali-
mento so6lido, concretamente en el libro de 3°. Aunque en la ilustracién 6°-1 aparece

unajarra de agua, en el estomago so6lo aparecen los alimentos soélidos.

Otro ejemplo lo tenemos en el cardcter mecanico del proceso digestivo presen-
tado en el libro de 3°, si bien en 6’ ya aparece informaci6én escrita que apunta a una
transformaciéon quimica. En lo referente a las ilustraciones, nos encontramos con la
dificultad de representar visualmente la digestion como un cambio en la naturaleza de
los alimentos. En la ilustraciéon 3°-2 sélo aparece un cambio de tamafio de los alimen-
tos desde el esofago hasta el intestino delgado, mientras en 6°, la ilustracién pretende
ser mas completa representando los alimentos en el intestino delgado como pequeilas
formas geométricas de colores, que es dificil no ver como los trozos de los alimentos
que aparecen en el estomago de modo fragmentado pero reconocible. Esto parece,
ademas, centrar el proceso digestivo en el estomago, lo que coincide con una de las
preconcepciones mas extendidas en el alumnado. En ambas ilustraciones, el tramo fi-
nal del intestino delgado y casi todo el intestino grueso aparece vacio, siendo al final
de éste cuando aparecen representadas las heces; esto impide la sensacién de continui-

dad del proceso digestivo.
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TABLA 5. DIGESTION

Qué?
Solidos y
liquidos

;Como?
Digestion me-
canico-quimica

;Donde?

;Para qué?
Digestion-
nutricion.

Las heces

Ilustraciones

- Sélo aparece
una masa de
alimento*

- Solidos y
liquidos (éstos
no aparecen ya
en el estomago)

- Alimento
troceado

- Alimento tro-
ceado de dife-
rentes colores

- No esta claro

- Estomago

- Estufa

- Relacion con
todos los demas
aparatos de la
nutricién.

- Alimentos
descompuestos
en principios
nutritivos.

- Mismo color
que lo ingeri-
do. No queda
claro que las
heces sean di-
ferentes que el
alimento.

- Trozos de ali-
mento, distinto
color

Texto escrito

- Alimentos
solidos™*
- Alimentos

- Trituracion

- Alimento
so6lido-bolo-ma-
sa liquida

- Saliva, bilis,
jugo pancreati-
co ayudan

- En todos los
organos diges-
tivos.

- En el estoma-
go. En el i. del-
gado sélo ab-
sorcion.

- Proporciona
energia. Los
organos de la
digestion se
encargan de
quemar el
alimento.

- Trituracién.
- Transforma-
cion en sustan-
cias sencillas y
aprovechables.

- Alimentos
sobrantes.

- Alimento no
aprovechable
sin agua.

Ideas del alumnado

- Solo solidos, los
liquidos no se digieren
(trituracion).

- Diferente camino de
solidos (estomago-intes-
tino) y liquidos (estoma-
go-rifion-vejiga)

- Proceso mecanico,
trituracion, no quimico
- No se relaciona con un
cambio en la naturaleza
de los alimentos.

- Ligado a propiedades
perceptuales como el
cambio de tamano, de
consistencia y de color.

- El lugar exclusivo de
la digestion es el
estomago.

- Los intestinos son
lugares de paso.

- No relaciona la
digestion con
produccion de energia,
aunque dice que los
alimentos sirven para
crecer.

- Separacion de lo
aprovechable y lo inutil.
- Confusion asimilable
aprovechable y
necesario.

- Son los residuos de los
alimentos solidos.
Formadas por alimento
no aprovechable e inu-
itil.

Paradigma actual

* Los liquidos también
sufren digestion, excep-
to el agua.

- No es solo triturar el
alimento, debe hablarse
de algun proceso que
repercuta en la
naturaleza del alimento,
como mezcla con jugos
o reacciones.

- En todo el tubo diges-
tivo.

- Importante la digestion
i. delgado, tanto en el
duodeno (bilis, jugo
pancreatico) como en el
resto (jugo entérico).

- Actividad i. grueso
escasa (pero de impor-
tancia patologica).

- Transformacion del
alimento en sustancias
asimilables.

- La digestion no tiene
nada que ver con la
produccién directa de
energia, que es un
proceso celular. No hay
que confundir alimento
con nutriente, pero si
debe relacionarse de
algin modo (respiracion
y metabolismo).

- Formadas por alimento
no digerido y salvo,
excepciones (glucosa),
no asimilable.

*En negrita libro de 3° Primaria



TABLA 6. ASIMILACION

Qué se absor-
be?

;Donde?

;Como?

Ilustraciones

- Trozos de
alimento*
- Idem

- Parece apun-
tarse al i. del-
gado (?)*

- Enel i. delga-
do

- Paso fisico de
tubo a tubo, el
i. delgado se di-
vide en dos:
uno al i. grueso
y otro al cora-
zon.

Texto escrito

- Proteinas, vi-
taminas y mi-
nerales pasan
a la sangre*

- Sustancias
sencillas

- Aprovecha-
bles

- Agua

- En el i. delga-
do

- No se cita

Ideas del alumnado

- Solo lo util

- En el estomago

- Paso fisico de tubo a
tubo: el estomago se
bifurca en dos tubos: i.
delgado e i. grueso.

Paradigma actual

- Solo productos digeri-
dos, independientemen-
te de su utilidad o bene-
ficio.

- En todo el tubo diges-
tivo, pero principalmen-
te en el i. delgado.

- Atravesando epitelio
intestinal. No por
orificios o bifurcacion
tubo.

* En negrita libro de 3° Primaria

TABLA 7. EXCRECION

;Como?

;Para qué?

Texto escrito

- La orina se
forma al disol-
verse en agua
las distintas
sustancias per-
judiciales rete-
nidas por los
rifiones.

Elimina impu-
rezas de la
sangre que son
filtradas en los
rifiones for-
mandose la
orina*
Purificar la san-
gre

Ideas del alumnado

Directamente del liqui-
do que se bebe, que

llega por un tubo direc-
tamente al rifion, y éste

expulsa lo que sobra.

- Elimina liquido so-
brante

Paradigma actual

- Filtracion de la sangre
(agua y plasma) y pos-
terior modificacion
(reabsorcion y secre-
ccidn)

Elimina productos
metabolicos y algunas
sustancias utiles (agua,
minerales, H+) ajustan-
do su eliminacion al
ritmo con que se ingre-
san o se forman en el
organismo.

* En negrita libro de 3" Primaria




La absorcion parece insinuarse en la ilustraciéon 3°-2 mediante el dibujo de unos
vasos sanguineos entre el intestino delgado y el higado, mientras en 6°-2, aparece un
intento de visualizar la relaciéon del aparato digestivo con el circulatorio y el respira-
torio que presenta multiples problemas. En primer lugar, aparecen con el mismo color
el tubo digestivo, los vasos sanguineos y los conductos respiratorios. Por tanto, la exis-
tencia de un tubo que conecta el intestino delgado con el corazén sélo puede producir
confusién, ya que, ademds, se pretende traducir visualmente la absorcién como un
simple paso de un tubo a otro a través de un leve estrechamiento, lo que coincide con
una de las preconcepciones del alumnado. En ningin caso, los rotulos verbales per-
miten aclarar la confusiéon ya que no identifican practicamente ninguno de los

elementos de la ilustracion.

3. Un tercer grupo refleja la existencia de concepciones que, aunque correctas
desde el punto de vista cientifico, pueden reforzar preconcepciones deficientes del
alumnado a causa del modo inadecuado, ambiguo o confuso de presentar informacion.
Por ejemplo, las ilustraciones del aparato digestivo presentan dificultades para obser-
var una continuidad visual de todo el tubo digestivo, lo que puede favorecer en el
alumnado la idea espontdnea de la existencia de dos vias o recorridos distintos del ali-
mento (sélidos- liquidos). En efecto, la continuidad visual de todo el tubo digestivo se
pierde en 3°-1 y, en menor medida en 6°-1. Concretamente en la ilustracion 3°-1, la
superposicién del higado impide mostrar las uniones eséfago-estomago-duodeno, y la
parte transversal del intestino grueso oculta la unién del estémago con el intestino
delgado (lo que también sucede en 6°-1) y la continuidad entre distintos segmentos de
intestino grueso. Pero, ademads de la superposicidén, el contorno cerrado del intestino
grueso impide la unidn entre éste y el intestino delgado en ambas ilustraciones (aunque

hay una mayor confusiéon en 3°-1).

En resumen, encontramos que algunas informaciones del libro analizado, tanto
verbales como jcdnicas, pueden producir errores (instruccionales) en el alumnado,
otras que, al ser semejantes a las ideas intuitivas del alumnado, pueden contribuir a
afianzarlas, en lugar de provocar una reflexiéon sobre las mismas. Y por ultimo, infor-
maciones que por falta de claridad permiten una interpretacion libre de hechos y

procesos sobre los que el alumnado tiene unas ideas intuitivas erroneas.

Por ultimo, cabe afadir que algunas caracteristicas en el diseiio de las ilustra-
ciones pueden provocar errores de interpretacién en el alumnado, si bien no se
encuentran relacionadas con las preconcepciones de éste. Por ejemplo, la no contex-
tualizacién de los o6rganos aparece de modo claro en la representacion del aparato
excretor (3°-3 y 6°-3): no se sefiala su situacién en el cuerpo ni su relacién espacial con
otros 6rganos. En 3°-3 el corte es tan arbitrario que excluye la vejiga, apareciendo, no
obstante, las glandulas suprarrenales, que no pertenecen al aparato excretor. Por otra
parte, cuando se contextualiza mediante una silueta del cuerpo (3°-1 y 6° 1) ésta apa-
rece con un ligero sombreado provocando una cierta ambigiiedad en la presentacién
del interior/exterior, ya que parece que los 6rganos se situan "delante" del cuerpo y no

en su interior.
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4. CONCLUSIONES

Pensamos que este breve estudio ha servido para contestar provisionalmente

algunas de las preguntas formuladas:

1. Salvo en un caso, el texto explicativo no hace en ningin momento referencia
explicita a las ilustraciones que presentan lo que se estd explicando. Las unicas rela-

ciones existentes se limitan a la contigiiidad en la pagina.

2. El analisis de la informacién verbal e icOnica permite hacer las siguientes

observaciones:

- Existe un claro desequilibrio entre la informacién icénica y la escrita a favor

de la primera, en lo que se refiere a los aspectos morfoldgicos de la digestion.

- Desequilibrio entre conceptos estructurales y funcionales en favor de los

primeros.

- Podemos afirmar que la informacion fisioldgica es preferentemente escrita y
la morfolégica, iconica, lo que sugiere el dominio de aspectos topologicos sobre los
funcionales en las imagenes. Esto puede deberse a una mayor dificultad de representar
los procesos fisiolégicos en iméagenes, y a la existencia de una tradiciéon del uso de
imagenes anatéomico-morfolégicas independientemente del nivel en el que se apliquen.
En ningin momento se utilizan recursos, como la secuencia de imagenes, para la pre-

sentacion iconica de procesos fisiologicos.

3. La comparacidon entre las preconcepciones del alumnado y los contenidos
presentados en los libros de texto muestra aspectos que poseen un gran interés, ya que
encontramos que algunas informaciones del libro analizado, tanto verbales como
jconicas, pueden producir errores (instruccionales) en el alumnado, otras que, al ser
semejantes a las ideas intuitivas del alumnado, pueden contribuir a afianzarlas, en
lugar de provocar una reflexiéon sobre las mismas. Y por ultimo, informaciones que
por falta de claridad permiten una interpretacién libre de hechos y procesos sobre los

que el alumnado tiene unas ideas intuitivas erroéneas.

4. A pesar de que los conceptos morfoléogicos son de mas facil resoluciéon vi-
sual no se presta suficiente atencion a aspectos basicos como la contextualizacién y la
continuidad visual, pudiendo dar lugar a confusiones e interpretaciones conceptual-
mente errdoneas. Si esto ocurre con los aspectos estructurales, los funcionales, de mas
dificil resolucién visual, presentan graves problemas de interpretacién que no quedan

resueltos por la explicacion escrita.

5. Las diferencias entre 3"y 6° en la informacién presentada revela la escasa
relacion entre texto e imagen, ya que, por una parte nos encontramos con que en 6° hay

un mayor nimeros de conceptos pero la informacidén icénica es semejante.
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L. Boca

Con los dientes masticamos los
alimentos y la lengus nos ayuda a
mezclarlos con la saliva, Asfse -~
forma el bole alimenticio.

-

ot

Higado

Poc é no pasan los alimentos.
Fabrica la bills, imprescindible™™
para la digestion

5, Intesting grueso

Tubo de dos metros al que o
liega parie de alimento no 2
aprovechable. AlIf picrde agua y s¢
Torman las heces

Alimento

Heces fecales

2. Eséfago
. Conduce ¢l bolo alimenticio.

3
Convicrie el bolo alimenticio en
g una masa casi liquida

Piincreas

Elabora ¢l jugo pancredtico, yue se
=+ viene al intestino para ayudar alli

a la digestidn

4. Intestino delgado
Tuba de siete metros a lo largo del
cual se absorhen las sustancias
sencillas que pasan a la sangre

6. Ano

6%-2

6%-3

Las ilustraciones aqui reproducidas no se ajustan a la escala del libro de procedencia.
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1. INTRODUCCION

Una de las lineas de investigacion en Didactica de las Ciencias que mas auge
ha tomado en los ultimos diez afios ha sido la de detecciéon de ideas previas o precon-
cepciones de los alumnos (Osborne y Wittrock, 1983; Furi6o, 1986; Carrascosa y Gil,
1992). Los resultados de esta investigaciones han servido para poner en evidencia los
problemas de aprendizaje de los estudiantes en diferentes campos de la Fisica, Quimi-
ca y Biologia. En concreto en el caso de la Electricidad uno de los problemas mas
frecuentes es la dificultad que presentan los estudiantes en explicar alternativas como,
por ejemplo, considerar que el voltaje es debido a la existencia de corriente eléctrica o
considerar que la funciéon de la pila en un circuito es la de un contenedor de carga,
siendo los cables tubos huecos por donde éstas circulan (Cohen et al., 1983). Asi mis-
mo, estas ideas y razonamientos de sentido comun vienen caracterizados por ofrecer
gran resistencia al cambio, manteniéndose a lo largo de la instruccién (Rhoneck y
Grob, 1987).

De acuerdo con lo anterior, se echa en falta trabajos de investigacion que traten
sobre las dificultades de los estudiantes en el aprendizaje de las nociones basicas de
electricidad como son el campo y el potencial eléctricos. En este dominio de la Fisica
se han realizado algunas investigaciones (Nardi y Carvhalo, 1990; Rainson et al.,
1994) que indican graves dificultades de aprendizaje en los diferentes niveles de
enseflanza. El propdsito de este trabajo es por un lado, mostrar las dificultades de los
estudiantes de Bachillerato en el aprendizaje del concepto de potencial eléctrico y, por
otro, exponer el tratamiento realizado para superar las dificultades utilizando el

modelo de ensefianza-aprendizaje por investigacion (Furié y Gil, 1978; Gil, 1993).

2. DIAGNOSTICO DE LAS DIFICULTADES EN EL APRENDIZAJE

Para el diagnéstico de las dificultades hemos tenido en cuenta, en primer lugar,
los resultados de la investigacion didactica (Hierrezuelo y Montero, 1988) que hemos

comentado brevemente en la introduccién, y, en segundo lugar, las aportaciones de di-

Revista de Psicodidactica, n° 1 - 1996. Pags. 79-92 79



versos autores (Piaget y Garcia, 1982; Gagliardi, 1988) que postulan cierto paralelismo
entre las dificultades que tienen los estudiantes en el aprendizaje de las mismas. En es-
te sentido hemos recurrido a la Historia como fuente epistemoldégica de obstaculos al
avance de la Ciencia, tratando de detectar las dificultades que surgieron en la construc-

cién cientifica del potencial eléctrico (Furi6 y Guisasola, 1995).

El estudio se ha llevado a cabo en dos etapas. En la primera, se ha pasado a una
muestra amplia de estudiantes unos cuestionarios de preguntas de tipo abierto, tratando
de identificar las dificultades centrales que los estudiantes tienen en este area. La se-
gunda etapa incluye entrevistas en profundidad con una pequefla muestra de estudian-
tes, en la que tratamos de diagnosticar con mayor profundidad la naturaleza de las

dificultades y sus causas.

El cuestionario se ha pasado a una muestra de 61 alumnos de 3° de Bachillerato
y 60 alumnos de COU. Estos lo han cumplimentado inmediatamente después de haber-
se dado los temas de electrostatica y corriente continua correspondientes a sus

respectivos programas, durante una clase de 50 minutos de duracion.

Los tres primeros items del cuestionario se plantean en un contexto electrosta-
tico. En el item 1 se pide que los estudiantes expliquen de forma cualitativa el concep-
to de potencial eléctrico dentro de un ambito escolar, y a continuacién, en los items 2 y
3, presentar dos situaciones problematicas donde los estudiantes deben aplicar el con-
cepto de diferencia de potencial eléctrico para determinar si existe movimiento de car-
gas. Los tres items restantes del cuestionario van dirigidos a indagar como explican los

estudiantes el movimiento de cargas en un contexto electrocinético.

Del analisis de las respuestas se obtiene que la mayoria de los estudiantes atri-
buyen la causa del movimiento de las cargas en un contexto electrostatico a la nivela-
cion o neutralizacion de las cargas en los cuerpos cargados al ponerse en contacto
(51 % en 3"y 50% en C.O.U. para el item 3). Por el contrario el porcentaje de estudian-
tes que explica correctamente la causalidad del movimiento de cargas en un contexto
electrostatico utilizando el concepto de diferencia de potencial es practicamente nulo
(2% en 3"y 0% en C.O.U. parael item 2y, 0% en 3"y 0% en C.O.U. para el item 3).

De acuerdo con los resultados obtenidos parece que las interpretaciones de los
estudiantes sobre la causalidad del movimiento de cargas presentan mayoritariamente
una concepcidén de la electricidad como fluido compuesto pro particulas. En este
modelo, similar al propuesto histéricamente por Franklin, los fenémenos de movi-
miento de cargas pueden ser explicados facilmente por un modelo hidrostatico (resul-
tados items 2, 3 y 6) donde el movimiento de cargas no requiere ninguna condicién

energética.

El modelo descrito también es utilizado por los estudiantes en un contexto elec-
trocinético explicando que el movimiento de las cargas es "natural” y s6lo depende de
la "cantidad de cargas" o de "corriente" contenida en el generador, concebido como un
contenedor de las mismas (70,5% en 3°y 66,6% en C.O.U. para el item 6). Asi mismo,
las explicaciones que utilizan el concepto de energia potencial y/o potencial son
minoritarias (en torno al 20% en 3° de B.U.P. y al 25% en C.O.U. para los items 4, 5 y
6).

Respecto de las entrevistas en profundidad, en primer lugar se realizé un cues-
tionario y un estadillo que sirviera de guia para seguir el razonamiento de los estudian-

tes ante las cuestiones planteadas. Estas proponen "situaciones transitorias" para que

80



los estudiantes expliquen el movimiento de cargas existentes entre dos esferas. En
primer lugar se varia la cantidad de cargas y el signo de las mismas manteniendo cons-
tante el tamafio de las esferas (problema 1). En segundo lugar se varia el tamafio de las
esferas y la cantidad de cargas manteniendo constante el signo de las mismas (pro-

blema 2).

Se entrevistd a 6 estudiantes (tres chicos y tres chicas) de 3° de B.U.P. durante
aproximadamente 20'cada uno. Los estudiantes habian estudiado los temas de elec-

trostatica y corriente continua correspondientes a sus respectivos programas.

Las entrevistas fueron grabadas y han sido totalmente transcritas a un protocolo
donde también se anotaban las caracteristicas del didlogo (pausas, tonos de la frase,
palabras que se enfatizaban ... etc.) para no perder informaciéon a la hora de analizarlo.
El analisis cualitativo del protocolo se ha realizado mediante un estadillo constituidos
por items encaminados a conocer las formas de razonamiento que desarrollan los estu-
diantes cuando tratan de explicar el movimiento de cargas entre dos cuerpos cargados

unidos por un conductor.

De acuerdo con el objetivo descrito el protocolo de cada estudiante ha sido
analizado, habiéndose obtenido un nimero importante de caracteristicas comunes. De
entre ellas, hemos considerado como mas representativas desde un punto de vista

conceptual, las siguientes:

1. Ninguno de los seis estudiantes entrevistados responde correctamente a la
causalidad del movimiento de cargas en los dos problemas planteados en términos de

energia potencial o potencial.

2. En ninguna de las explicaciones aparece el concepto de diferencia de poten-
cial como uno de los posibles factores a tener en cuanta en el andlisis del movimiento

de las cargas.

3. El razonamiento que utilizan los estudiantes para explicar el movimiento de
las cargas se basa fundamentalmente en un modelo "hidrostatico" y en el criterio uni-

versal de que cargas de distinto signo se anulan.

Vamos a reproducir algunos fragmentos de las conversaciones mantenidas en-
tre el entrevistador y los estudiantes, donde se refleja la forma de razonamiento utili-

zando tal y como fué saliendo en las entrevistas.
Ejemplo 1
P (profesor): (Se mueven las cargas en el problema 1 ?

E (estudiante) : Al conectar las dos esferas son como un solo cuerpo y tendera

siempre a encontrar un estado para no variar, o sea, para estar compensado.
P : ;Cémo se produce esa compensacion?

E : Pues si uno estd cargado positivamente y el otro negativamente, quiere decir
que a uno le faltan electrones y el otro tiene de mas. Pasaran electrones al que le faltan

y los que sobren se los reparten.
P : De acuerdo con tu criterio, jen qué casos hay movimiento de cargas?

E : En el primero que quedara una carga negativa en cada esfera y en el tercero

que quedard una carga positiva en cada esfera.
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P : Y, en el problema dos, ;cuando hay movimiento de cargas?

E : Eso no sé¢ si la masa influye o no. La esfera, ; que es: un 4tomo, una masa o

qué?
P : Es un cuerpo esférico conductor.

E : Pues al conectarlo forman un nuevo cuerpo y se compensan las cargas.

Quedan las mismas cargas a un lado que al otro.
P : Y, ;/qué ocurre en el tercer caso?

E : En este es el unico en que no quedan enteras, entonces pensaba que igual

hay mdas en la pequefia, pero no lo sé.

Ejemplo 2

P : ;Por qué se mueven las cargas en el problema 1 ?

E : Pues se atraen, al ser positivos y negativos se atraen, y tienden a neutra-

lizarse.
P : Y las cargas que no se neutralizan ;cémo quedan?
E : Se quedarian en una de las esferas.
P : (No se repartirian?
E : No lo sé. Si son del mismo signo se repelerian.
P : Y en el segundo problema ;qué sucede?.

E : Pues que las cargas tenderian a igualarse. En el primer caso se quedarian

igual, en el segundo la esfera grande le daria a la pequefia y en el tercer al revés.
P : ;Influira el tamafio de las esferas?

E : No lo sé, me parece que no.

Ejemplo 3

P : (Existe movimiento de cargas en el problema 1?

E : Pienso que tiene que haber el mismo niimero de cargas en ambas esferas,si
son iguales pues no habrd movimiento, pero si falta alguna, tendrd que pasar una

negativa al otro lado en el primer caso y una negativa en el tercer caso.
P : Y para el problema dos jcuando hay movimiento de cargas?
E : Habra movimiento hasta que se equilibren las cargas, igual que antes.
P : ;Influira el tamafio de las esferas?

E : El didametro creo que no influye.

Como conclusién podemos decir que los resultados de los dos disefios son con-
vergentes e indican que los estudiantes no tienen una significaciéon clara del concepto

de potencial eléctrico en un contexto electrostatico, no existiendo una diferenciacion
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neta entre este concepto y los de cantidad de carga o densidad superficial de carga. De
la misma forma en un contexto electrocinético se confunde la diferencia de potencial

con la fuerza para llevar las cargas o con la intensidad de corriente.

3. ESTRATEGIAS DIDACTICAS PARA SUPERAR LAS
DIFICULTADES

Las dificultades encontradas en el aprendizaje significativo del concepto de po-
tencial eléctrico dentro de una teoria eléctrica elemental para estudiantes de Bachille-
rato, es un ejemplo mas de dificultades encontradas en otros campos de las Ciencias y
que han llevado a la comunidad cientifica a una critica fundamentada del paradigma de
enseflanza-aprendizaje por transmision verbal de los conocimientos cientificos acaba-
dos, en el que podemos situar a la enseflanza habitual que hoy mayoritariamente se

practica.

Esta crisis paradigmatica se ha resuelto con la apariciéon de una nueva orien-
tacion constructivista del aprendizaje de las Ciencias y de las Matematicas (Resnick,
1983; Novak, 1988) como paradigma emergente. Este nuevo paradigma, donde el
estudiante debe tomar parte activa en el aprendizaje construyendo los conocimientos
cientificos, estd originando modelos diferentes de intervencidén didactica que tienen co-
mo denominador comun el uso de estrategias de aprendizaje basadas en el cambio con-
ceptual (Postner et al., 1982). Pero, los resultados que se estan encontrando al experi-
mentar estas estrategias dirigidas explicitamente al cambio conceptual -no tan posi-
tivos como se esperaban- junto a la necesidad de dar solucién a viejos problemas di-
dacticos como la resolucién de problemas y a otros mas nuevos como el de las activi-
dades negativas de los estudiantes hacia la ciencia y su aprendizaje (Welch, 1985), re-
quieren ampliar su fundamentacidon tedrica con nuevas componentes epistemoldgicas,
metodolégicas y axioldgicas relativas a aquello que se enseila. En este sentido estan
apareciendo en la literatura, cada vez mas, trabajos que llaman la atencién sobre la ne-
cesidad de tener presente el cambio epistemologico y axioldgico (Duschl y Gitomer,
1991) o el cambio metodologico (Gil et al., 1991) en el aprendizaje, si se quiere lograr

el cambio conceptual.

Estas ultimas aportaciones han permitido superar el reduccionismo de los mo-
delos de cambio conceptual centrados exclusivamente en los contenidos conceptuales
y recuperar como objetivo la familiarizacién de los estudiantes con las formas de razo-
namiento cientifico. Este cambio ha dado lugar a un modelo constructivista de apren-
dizaje como investigacién que prima estrategias centradas en el tratamiento de situa-
ciones problemdticas abiertas de, interés para los estudiantes (Gil, 1993). De forma
resumida, se puede decir que estas estrategias tienen pro objeto familiarizar a los estu-
diantes con la metodologia cientifica a través de la resoluciéon de problemas, proceso

en le que se favorecerdn las siguientes fases:

a) Proponer situaciones problematicas interesantes que faciliten una concepcidn

preliminar de la tarea y que sirvan a la construcciéon de un cuerpo de conocimientos.

b) Aproximacion cualitativa a las situaciones problemadticas para precisarlas y
asi llegar a definirlas como problemas. Fase en la que serd necesario que los estudian-
tes expliciten sus esquemas conceptuales y los pongan a prueba como algo consustan-

cial con la tarea de resolucién del problema.
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c) Enfoque cientifico para abordar la soluciéon del problema ya acotado. Fase
compleja que implica la introducciéon de conceptos, la emisiéon de hipotesis, la elabora-
cién de estrategias de resolucion o de disefios experimentales, la resoluciéon de los mis-
mos, el analisis de resultados con la posibilidad de conflictos entre concepciones

diferentes.

d) Proponer la utilizacién de los nuevos conocimientos en situaciones diversas
y, en particular, dando importancia especial a las relaciones Ciencia/Técnica/Sociedad
y a la propuesta de nuevas situaciones problematicas para continuar la construcciéon de

conocimientos a nivel mas profundo.

De acuerdo con este modelo de aprendizaje como investigaciéon y con el fin de
facilitar el desarrollo del curriculo se ha elaborado un programa de actividades que
aborda el estudio de la unidad tematica de electrostatica (que incluye el concepto de
potencial eléctrico) en forma de situacién problematica, donde se integran tanto la in-
troduccion de conceptos, la discusién sobre las implicaciones sociales, la resolucion de
problemas y el trabajo experimental. Este conjunto de actividades, debidamente articu-
ladas, son realizadas por los estudiantes organizados en pequeilos grupos de investiga-
cion, bajo la direccion del profesor. En este modelo el papel del profesor como trans-
misor continuo de informacién que le asigna la ensefianza habitual queda sustituido
por el de facilitador del aprendizaje entendido como mediador entre la Ciencia y los
estudiantes (Giordan y Vechi, 1989).

Una vez elaborado el programa de actividades ha sido aplicado durante el curso
94-95 pro dos profesores en dos centros de Bachillerato de la Comunidad Auténoma
Vasca (I.N.B. de Hondarribia y el Lizeo Pasaia). La intervenciéon pedagdgica a través
del programa de actividades se ha desarrollado durante cuatro semanas que corres-
ponden a la parte de electrostatica del programa oficial para el curso de 3° de B.U.P.
Es necesario indicar que los estudiantes que han realizado la experiencia estaban

acostumbrados a trabajar con programas de actividades.

Los disefios elaborados para evaluar el aprendizaje (conceptual, metodoléogico
y actitudinal) logrado han sido de dos tipos. El primer disefio trata de realizar un acer-
camiento cualitativo a la forma de razonar de los estudiantes cuando interpretan diver-
sas situaciones problematicas. Estas situaciones se plantean a los alumnos en el desa-
rrollo de una clase normal dentro du su actividad de trabajo en grupo. Una de las
situaciones propuestas ha consistido en que expliquen la causalidad del movimiento de
cargas entre dos esferas de diferente tamafio conectadas por un hilo conductor y con

diferente carga cada una.

Al finalizar la discusién los estudiantes debian realizar un informe explicando
sus conclusiones y justificandolas. Del analisis de los informes realizados se puede de-
ducir que el razonamiento utilizado por los estudiantes cuando responden correcta-

mente puede agruparse en dos variantes que vamos a describir a continuacion.

Variante 1 : utilizan de forma adecuada el concepto de potencial para analizar
el movimiento de las cargas en las tres cuestiones planteadas. Un ejemplo de esta for-

ma de razonamiento seria el siguiente:

" En la primera situacion el potencial de la esfera A es mayor que el de la B de-
bido a que la acumulacién de cargas es mayor en la superficie pequefia de la esfera A.

Ademas, como la cantidad de cargas en A y B son iguales pero la superficie de B es
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doble que la de A, el potencial en B tiene que ser mas pequeilo. Por tanto, cuando se
unen las dos esferas las cargas pasaran de la esfera A a la B hasta que el potencial de
las dos sea igual, teniendo en cuenta las superficies y la cantidad de carga, el dibujo

final tendréd 4 cargas en la esfera A y 8 cargas en la esfera B.

Para el segundo caso existe un equilibrio entre las dos esferas ya que el tamafio
de las esferas y la cantidad de carga se corresponden. Por tanto, estdn al mismo

potencial y no hay movimiento de cargas.

En el tercer caso la esfera B es mayor que la A y tiene menos cargas, por tanto
el potencial de la esfera A es mayor que el de la B y se produce un movimiento de
cargas de A a B hasta que las dos esferas logran tener el mismo potencial. El dibujo fi-
nal tendra 3 cargas en Ay 6 en B, la carga sobrante no sabemos donde estard." (Liceo

Pasaia, curso 94/95).

Variante 2 : utilizan la proporcionalidad entre cantidad de carga y tamafio de la
superficie para indicar el movimiento de las cargas. Un ejemplo de esta forma de

razonamiento seria la siguiente:

" En el primer caso las cargas se moveran de A a B, se repartiran proporcio-

nalmente segun el tamafio de forma que quedaran 4 cargas en Ay 8 en B.

En el segundo caso las cargas no se moveran ya que estan proporcionalmente

bien repartidas.

En el tercer caso ocurre una cosa especial ya que nos sobra una carga al ser la
proporcionalidad de 3 en la A y 6 en la B, suponemos que se quedara fuera de las dos

esferas." (Liceo Pasaia, curso 94/95)

Respecto del razonamiento de los estudiantes en las respuestas incorrectas, las
contradicciones que aparecen en el discurso de los estudiantes no permiten deducir una
linea de razonamiento coherente sino que se puede constatar que el discurso intuitivo
de los estudiantes se caracteriza por su inestabilidad, incoherencia y contradicciones.
Sin embargo, es cierto que aparecen razonamientos que consideran el factor "cantidad
de carga" de las esferas como fundamental a la hora de explicar el movimiento de
cargas (modelo hidrostatico), que es el razonamiento que mas aparece en alumnos que

siguen una enseflanza tradicional, tal y como hemos sefalado anteriormente.

De acuerdo con lo anterior, los resultados se pueden agrupar en la siguiente

tabla
CUADRO 1
Centro Respuestas correctas Respuestas incorrectas
I. Hondarribia 100% (71% v.1 y 29% v.2) 0%
Lizeo Pasaia 86% (57% v.1 y 29% v.2) 14%

Asimismo, en dos grupos de cada clase, se procedié a grabar la discusion reali-

zada por los estudiantes. Las discusiones han sido totalmente transcritas a un protocolo
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y el analisis del mismo se ha realizado en funcién de las categorias provisionales que
se habian establecido a partir del diagndstico inicial realizado. A lo largo del analisis
las categorias previas fueron matizadas de acuerdo con los resultados obtenidos y con
el intercambio de opiniones entre los analistas del protocolo (Jong 1990). En defini-
tiva, se ha intentado que los resultados de esta aproximacion cualitativa al razonamien-

to de los estudiantes sean lo mas fiables y validos posibles (Ericsson y Simon, 1984).

De los cuatro grupos de estudiantes grabados, dos de ellos (Grupo 1) responde
correctamente explicando el fenémeno en base a la proporcionalidad entre cantidad de
carga y tamafio de la superficie para producirse el movimiento de las cargas. En los
otros dos grupos (Grupo 2) los alumnos emplean explicitamente el concepto de poten-

cial para razonar el movimiento de las cargas, contestando también correctamente.
* Veamos el analisis de los comentarios del grupo I:

Protocolo 1

01 Ibon: En el primer caso las cargas se moveran de la esfera A a la B.

02  Arkaitz:  Si se repartirdn de forma que en B haya el doble de cargas que en A.
03

04 Koldo: Entonces, (Se repartiran segun el tamafio?, ;en B debe haber el doble
05 de cargas que en A?

06  Arkaitz: Eso es, se repartiran de forma proporcional.

07 Egoi: Si eso es, en la esfera A habra cuatro y en la B que es doble ocho.

08 Ibon: En el segundo caso las cargas no se moveran porque estan repartidas
09 proporcionalmente.

10 Arkaitz: como la esfera B es de doble tamafio que la A y tiene el doble de

11 cargas estan en equilibrio.

12 Arkaitz:  Ahora el tercer caso, las cargas se repartirdn proporcionalmente.

13 Pero aqui no sale.

14 Koldo: Claro aqui hay que dividir una de las cargas, pero no es posible.

15 Ibon: Ponemos que el movimiento de cargas se produce de A a B hasta que
16 se logre un reparto proporcional y no ponemos el reparto final porque
17 no es posible.

18 Arkaitz: No!, ponemos que en la esfera A hay 3, en la B 6 y una queda

19 fuera de las esferas.
20 Ibon: Vale, ponemos eso.

El protocolo 1 corresponde al final de la discusién cuando loa alumnos deben
justificar las hipétesis que ha realizado al comienzo sobre la existencia de movimiento
de cargas y el estado final. El analisis del protocolo 1 nos confirma que una de las for-
mas de razonamiento de los alumnos del grupo experimental es en base a la proporcio-
nalidad entre cantidad de carga y tamafio de la superficie para producirse el movimien-
to de las cargas, utilizando la nocién "intuitiva" de potencial que se ha trabajado en el
modelo de "presion eléctrica" (Arkaitz linea 06, Ibon lineas 08 y 09, Arkaitz lineas 10
y 11, Ibon lineas 15y 16).
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*Analisis del los comentarios del grupo 2:

Protocolo 2

01
02

03

04
05

06
07

08
09

10
11
12

13

14

Protocolo 3

01

02
03

04
05

06

Unai:

Aitor:

Koldo:

Aitor:

Koldo:

Mikel:

Koldo:

Unai:

Aitor:

Unai:

Koldo:

Aitor:

Protocolo 4

01
02

03

04

05

06
07
08
09

10
11

Mikel:

Unai:

Koldo:

Aitor:

Mikel:

Koldo:

Mikel:

En el primer caso la esfera B tiene doble tamafio que la A y en las dos
hay la misma cantidad de carga, por tanto pasara carga.
(Cuanta carga pasara?

Pasara carga hasta que los potenciales de las dos esferas sean iguales.

En general hasta que las dos esferas no tengan el mismo potencial
pasard carga de una a otra.

En este caso como el tamafio de una esfera es doble que la de la otra...

El radio de una doble, esto es la superficie de una doble que el de la

otra.

O sea, en la esfera B debe haber doble cantidad de carga que en la A al
final del proceso.
Si de esta forma el potencial de las dos esferas es igual.

Si cuando el potencial se iguala no se mueven las cargas.

Y en el segundo caso? ;se mueven las cargas?.

Aqui la esfera de doble tamafio tiene el doble de cargas, por tanto no

habrd movimiento de cargas.
Si, no hay movimiento de cargas ya que el potencial es el mismo en

las dos esferas.

Vale, ponemos eso.

En el caso tres se produce movimiento de cargas ya que en la esfera

pequefia tenemos 6 cargas y en la grande 4 cargas.
Pondremos cinco en cada esfera ...

No!, en una doble que la otra.

Pero no queda bien, jen la A 3 cargas y en la B 7?

Seria 3 y media y siete para que le potencial de las dos esferas tengan
el mismo potencial.
Ponemos que las cargas se mueven hasta que las dos esfera tengan el

mismo potencial.

Vale!, y dejamos la situacién final sin llegar a un equilibrio la esfera A

con 4 cargas y la B con 6.
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Los protocolos 2, 3 y 4 corresponden a diferentes partes de la discusiéon
referidas a cada una de las situaciones que se les presentan para resolver. Del analisis
de los protocolos se puede deducir que existe en el grupo un consenso general en base
a utilizar el concepto de potencial como causa del movimiento de las cargas (Koldo
lineas 4, 5 y 6, Unai linea 14 del protocolo 1; Koldo lineas 4 y 5 del protocolo 2).
Incluso en el tercer caso planteado, que no guarde una proporcionalidad exacta entre
tamafio y cantidad de carga, los alumnos utilizan el mismo criterio. Asi, Mikel trata de
lograr una proporcionalidad exacta (lineas 6 y 7 del protocolo 3) para que se pueda
utilizar el criterio empleado, es decir, los potenciales deberan ser iguales (Koldo lineas
8y9).

El segundo diseflo se ha realizado al terminar todas las actividades del tema de
electrostatica y ha consistido en una prueba de cuestiones abiertas que recoge los
objetivos de aprendizaje propuestos al diseflar la unidad didactica. Uno de los
objetivos a cumplir es que los estudiantes comprendan el interés de introducir una
nueva magnitud llamada potencial eléctrico para explicar el movimiento de las cargas
y sepan aplicarlo. Respecto de este objetivo se prepararon dos cuestiones referentes al
concepto de potencial eléctrico, una de ellas (C.l.) trata de que los estudiantes
expliquen de forma cualitativa el concepto de potencial eléctrico dentro de un contexto
escolar. En la otra cuestiéon (C.2.) los estudiantes tienen que aplicar el concepto de
diferencia de potencial eléctrico en una situacion problemadtica, donde deben analizar
desde un punto de vista energético el movimiento de una carga puntual en los

alrededores de una placa plana cargada.

Los resultados obtenidos para ambas cuestiones se muestran en las tablas
siguientes, junto con el valor de la "t" de Student para poder hacer comparaciones

acerca de la significatividad de los resultados logrados.

RESULTADOS CUESTION 1

Ht”
porcentaje respuestas grados de Student
correctas libertad (p«0,0T)
Grupo experimental
Hondarribia 69,5% 84 3,55
N=23
Grupo
de 29,5% 84 3,55
Control

Los alumnos que han sido tratados experimentalmente presentan un mejor por-
centaje de respuestas acertadas en ambas cuestiones. Estos resultados pueden interpre-
tarse como exponentes de un aprendizaje significativamente mayor del concepto de

potencial eléctrico que el logrado en el grupo de control.
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RESULTADOS CUESTION 2

Ht”
porcentaje respuestas grados de Student
correctas libertad (p«0,01)
Grupo experimental
Hondarribia 52% 84 3,78
N=23
Grupo experimental
L. Pasaia 42% 87 3,07
N=26
Grupo
de 10%
Control

4. CONCLUSIONES

En el primero de los diseflos realizados para evaluar el aprendizaje logrado se
observa que los razonamientos realizados por la gran mayoria de los grupos de trabajo
en la clase experimental son coherentes con el modelo tedrico estudiado, superando las
deficiencias conceptuales y metodologicas que aparecian en los razonamientos de los

estudiantes entrevistados de la clase de control.

En el segundo diseiio los resultados muestran que se ha producido una mejora
del aprendizaje del concepto de potencial siendo el niimero de respuestas correctas dos
veces mayor para una cuestiéon dentro de un contexto escolar cuatro veces mayor para
la cuestion de aplicacion del contexto en una situaciéon problemaética. Sin embargo los
resultados en términos absolutos de la segunda cuestiéon pueden parecer menos positi-
vos de lo esperado, en nuestra opinidn, esto puede ser debido a la dificultad del propio

concepto de potencial eléctrico.

Por ultimo indicar que los resultados de los dos disefios realizados son conver-
gente pudiéndose decir que se ha obtenido una mejora en el aprendizaje del concepto
del potencial eléctrico por parte de los alumnos tratados experimentalmente con res-

pecto a los del grupo de control.
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El nucleo central de la representacion social
del euskera

José M* Madariaga Orbea

Departamento de Psicologia Evolutivay de la Educacion
U.P.V./L.H.U.

1. LA CONSTRUCCION SOCIAL DEL CONOCIMIENTO

El estudio de los fendémenos de conocimiento social se ha desarrollado desde

varias perspectivas diferentes:

A) El enfoque sociolégico plantea que lo importante para explicar el comporta-
miento individual es el grupo, considerado como la unidad minima que explica los

procesos.

B) La escuela psicodinamica se interesa por la relaciéon entre las creencias y la

personalidad, sobre todo en los procesos de identificacidn.

C) EIl aprendizaje social, segun el cual los agentes externos y sus variaciones
explicarian los procesos. En este enfoque, la interaccidon social estd simplificada, pues-
to que el papel activo de buscador de informacion, queda reducido a un sometimiento
a la presion externa del grupo. Es necesario ampliarlo a situaciones en las que se

aprenda de la propia interaccidén social.

D) El enfoque cognitivo-constructivista plantea que el conocimiento del mun-
do, se basa en la construccién de modelos mentales de la realidad observada y las

experiencias vividas.

En la perspectiva de cognitivismo puro (De Vega, 1984), la representacion es
un fendémeno de los sistemas de procesamiento. La informacién que se recibe del

medio se registra y representa internamente en el sistema cognitivo.

La teoria del procesamiento de la informaciéon (Sebastian, 1984) ha disefiado un
modelo basado en los esquemas, por el que se interpreta la representacion del conoci-
miento y la comprensién del mundo con un sentido funcional, conectando la cognicién
social con el desarrollo intelectual en su conjunto. Esa conexion describe la capacidad
de las situaciones de interaccién social para generar un conflicto cognitivo que ponga
en marcha el proceso de equilibracion piagetiano. De acuerdo con los trabajos de
Ames y Borvin (1982) y Russell (1982) para que se produzca dicho conflicto es nece-
sario que entre los protagonistas de la interacciéon haya una situaciéon de conflicto en

los puntos de vista previos.

Esta interpretacién nos permite entender la construccién del conocimiento

social de ciertas nociones sociales. La teoria de los esquemas explica los procesos
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basicos de procesamiento de la informacién dando sentido a la experiencia, a los
acontecimientos externos. Sin embargo, hay fenémenos dificiles de integrar, por
absurdos o misteriosos. En ese caso, los esquemas diferencian los fendmenos relevan-
tes de los marginales o inexplicables, procesando s6lo la informacién que encaja en

ellos, e ignorando el resto.

E) Era necesario dar un paso mas hacia el llamado conflicto sociocognitivo, pa-
ra tener en cuenta no sélo el posible influjo de las diferencias cognitivas en la relacion
de interacciéon sino también la influencia de las condiciones sociales en las que se

desarrolla tal proceso.

La representacién del conocimiento social, no es como la del mundo fisico, ya
que el contexto de interaccidon en el que se produce, condiciona el proceso. En la pers-
pectiva psicosocioldgica, tal y como apuntan Doise y Mackie (1981: 63), el desarrollo
cognitivo resulta "fundamentalmente de wuna recomstruccion de la cognicion, que tiene
lugar en el transcurso de las interacciones entre el nifio y otros seres sociales acti-

vos".

Esta vision comparte con la epistemologia constructivista de Piaget que el de-
sarrollo cognitivo es consecuencia del proceso de reestructuracioén, unido a la actividad
del nifio, pero aflade que esa actividad estructurante estd en funciéon de las personas

con las que interactua en el proceso concreto.

Lo curioso es que, paralelamente, hay momentos en los que parece que también
se produce una reestructuraciéon autdénoma, sin influjo de los demds. Esta perspectiva

interpreta que son consecuencia del proceso de interdependencia colectiva previo.

Turiel (1983) sugiere que es importante trabajar sobre los procesos de interac-
cién social de los nifios, pero acepta el modelo de procesamiento cognitivo de la infor-
macién ya que los dominios en los que se produce el conocimiento social aportan in-
formaciéon para la construccién del conocimiento, integrable o no en los esquemas

previos.

En los conflictos sociocognitivos, la resolucién de un problema no depende
tanto de unas capacidades del nifio sino de su capacidad para resolver la situacién in-
terindividual en la que se plantea. La contribuciéon esencial de Piaget a la psicologia,
que consistia en explicar los mecanismos de formaciéon de las operaciones, seguiria
siendo valida, pero afladiendo que el origen de los desequilibrios cognitivos que ponen
en marcha dichos mecanismos es de cardcter social. La interpretacion de que los pro-
cesos de equilibraciéon puedan ser estimulados por conflictos interindividuales que el
sujeto debe resolver parece mas creible que la de superar centraciones cognitivas con-

tradictorias, que parece mas de laboratorio e ignorante del contexto social.

2. LA REPRESENTACION SOCIAL

En los ultimos afios se va abriendo paso el concepto de Representaciéon Social
(R.S.). Surge al tomar conciencia de que la construcciéon del conocimiento no puede

realizarse al margen del contexto social circundante (Simon y Kaplan, 1989).

La R.S. surge en Europa de la mano de Moscovici (1961) como una reaccién a
la psicologia social americana, que interpretaba la cognicién social, como procesos de
tratamiento, analisis y almacenamiento en la memoria de la informacién, para inter-

pretar la realidad externa.
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Desde la perspectiva europea, la R.S. estudia los esfuerzos del hombre para
comprender la realidad y no su actividad propositiva (Moscovici, 1981). Se le define
como aquellos "principios generadores de tomas de posicion, ligados a las inserciones
especificas en un conjunto de relaciones sociales” (Moscovici, 1961). "Una idea,
creencia u opinion, compartida por los miembros de un determinado grupo social y
que responde a un proceso de organizacion de las vivencias que han tenido los miem-

bros de dicho grupo con respecto a un objeto” (ARZAC, 1984).

En una R.S., estan implicados aspectos cognitivo-evaluativos de representacion
de la realidad, pero también hay una componente conativa, al considerarla como

instrumento de accidén en la construccion de lo social.

Ademas, hay un aspecto afectivo vinculado a las creencias, dotadas de afectivi-
dad y carga emocional y a las orientaciones actitudinales, por su caracter dinamizador
de la conducta (Madariaga, 1995).

En resumen, es una organizacién cognitiva que permite procesar la informa-
cion, dando sentido al medio circundante y sirviendo de guia para las conductas del

sujeto.
Segun Di Giacomo (1987) son seis las caracteristicas de la R.S.:
1. La relacional.

2. La social, en el sentido de ser compartidas por muchos individuos, al tiempo

que, como realidad social, influyen en las correspondientes conductas individuales.

3. La de referirse a una extensa gama de fenémenos, que se analizan de mane-

ras muy diferentes.

4. La de tener procesos especificos, anclaje y objetivacion, que les permite

actuar como categorias.

5. Ser dinamicas, lo que les permite tener una capacidad para transformar los

conocimientos sociales.

6. Ser funcionales, al ser compartidas por un mismo grupo o comunidad.

1. La R.S. es un mecanismo de interpretacion cognitiva de la realidad, que se
convierte en instrumento de comunicacion con el entorno, al realizar dicha interpre-
tacion de una forma contextualizada. Moscovici (1963) cree que son elaboraciones de
objetos sociales por parte de la comunidad, para facilitar el intercambio y comunica-

cion dentro de ella.

Partiendo de la idea originaria de Moscovicil (1961), la R.S. cumple la doble
funcién de ser un sistema de valores para el individuo que le permite orientarse en el
mundo y permitir la comunicacion en las relaciones interindividuales, al dotarle de los
codigos adecuados. Ese sistema de valores se apoya en el entramado de creencias,

actitudes, valores, estereotipos... de la persona.

2. La R.S. tiene una componente social, al centrarse en objetos sociales y ser

una representacion elaborada y compartida por el grupo (Mayor y Modivas, 1992).
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Como consecuencia, los modelos compartidos de manera inconsciente que
previamente se han asimilado, se reproducen en su comportamiento en forma de nor-
mas sociales y valores y lo que es mds interesante, se propagan hacia los demads a tra-

vés del sistema educativo (Di Giacomo, 1984).

Las R.S. estan vinculadas a categorias culturales preexistentes en el contexto,
variando con ellas. Para estructurar una R.S. el sujeto moviliza como referentes o
modelos, elementos del entorno cultural que estan enraizados en la cultura popular

(tradiciones, religion...).

Los grupos sociales pueden llegar a expresar su identidad mediante el sentido
que dan a sus R.S. Asi se explica la importancia del euskera como identificador del
grupo vasco, vinculado a creencias culturales y religiosas arraigadas en el pueblo vas-
co. También explicaria que la R.S. del euskera esta fuerte y positivamente arraigada,
permitiendo que haya una actitud tan positiva y se luche de forma tan fuerte y duradera

para evitar su desaparicion.

3. Para poder hacer el constructo de la R.S. operativo, es necesario concebirlo
como un modelo de categorizaciéon y explicacion de la realidad, centrado en objetos
sociales concretos, fuertemente valorizados y que supongan un conflicto de ideas
(Moscovici, 1961 y 1.979; Herzlich, 1969; Jodelet, 1976 y 1.989; Mugny y Carugati,
1995; Palmonari, Bompani y Zani, 1987; Chombart de Lawe, 1995; Paex y col. 1994).

4. Para comprender mejor el significado de la R.S. es muy interesante consi-

derar los dos procesos que la caracterizan: el anclaje y la objetivacion.

El anclaje supone la clasificacién o categorizacion de algo que de antemano
nos es desconocido, convirtiéndolo en familiar mediante la categorizacion o eleccion,
de un prototipo de los que estan almacenados en nuestra memoria, estableciendo una
relacién positiva o negativa con ¢l (Moscovici, 1981). La objetivaciéon es un proceso
mediante el que algo que es abstracto para nosotros lo materializamos haciéndolo mas

natural (Moifiivas, 1994).

5. La R.S. es un metasistema de las regulaciones sociales que intervienen en un
proceso cognitivo. Es una forma de interpretar y pensar la realidad, representando en
la conciencia de una forma mental, algo que estd en el contexto. Es una simbolizacion
que tiene al mismo tiempo un sentido para nosotros, es decir, no es una mera recons-
trucciéon de lo externo, sino que se hace de forma constructiva, creativa para el sujeto
(Farr, 1988).

6. Las R.S. representan el saber popular que llamamos sentido comun o creen-
cias compartidas por el grupo social. Por eso le atribuimos una tercera funciéon (ade-
mas de dar sentido al mundo y permitir la relacién con ¢l) que seria la de transformar

el conocimiento cientifico en sentido comun.

Es importante conocer los contenidos de una R.S. para determinar la estrategia
de intervenciéon educativa, ya que su funcion es justamente la contraria, conseguir ha-
cer mas cientifico el conocimiento del mundo, a veces en contra de las propias R.S. En
cierto modo, como apunta Doise (1989), el pensamiento que se manifiesta en la R.S. y

el infantil tienen bastantes puntos en comun.
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A pesar de su aparente vaguedad, con el concepto de R.S. se ha dado sentido a
una serie de sistemas colectivos de significado, anteriormente independientes entre si,
tales como actitudes, creencias, estereotipos, valores, teoria implicita de la personali-
dad..., permitiendo establecer una teoria general interpretativa de las regulaciones

sociales intervinientes en un funcionamiento cognitivo.

3. LA REPRESENTACION SOCIAL DEL EUSKERA

El interés por la R.S. del euskera surge del protagonismo cada vez mayor de las
variables de orden psicosocial, y en especial el bloque actitudinal-motivacional, para
explicar el éxito-fracaso en procesos educativos bilingiies (Madariaga, 1992 y 1994).
Esas variables, hemos sugerido que pueden cobrar sentido, en un unico modelo tedri-

co, articulado en torno a la R.S.

Existen dificultades metodologicas para recoger la informacién necesaria, para
delimitar la R.S. del euskera. Para hacer una primera valoracién, se consideran los po-
sibles elementos de la R.S. determinando cuales pueden ser congruentes con la

realidad y eliminando los restantes.

Este proceso puede dar lugar al establecimiento de relaciones falsas entre
creencias que el sujeto asume como ciertas. Como consecuencia, la integraciéon del
euskera y sus contenidos asociados dentro del repertorio de las R.S. estara condiciona-
da por la evaluaciéon o toma de posiciéon previa y la reorganizaciéon cognitiva consi-

guiente, estard mediatizada por un fuerte contenido emocional.

A esa ambigiiedad contribuye especialmente la imagen equivoca y desvalori-
zada que la cultura dominante emite hacia todo lo que tenga que ver con la minoritaria
vasca, y muy especialmente con el euskera, que es el objeto social mas importante de

esa cultura.

Ademas habria que clarificar cudles son los grupos sociales que hay que estu-

diar y con qué dimensiones.

Esa dificultad se simplifica cuando consideramos que lo que va definiendo a
los grupos es precisamente sus R.S. En la medida en que son esquemas mentales con
los que interpretamos el mundo circundante y nos relacionamos con ¢él, nos agrupamos

en funcion de las coincidencias en dichas R.S.

El estudio de la R.S. del euskera, previo a la intervenciéon en el ambito edu-
cativo bilingiie, debe prever que no serd unica, sino vinculada al ambito concreto, e

incluso al grupo social en el que se realiza la experiencia.

Como en el proceso intervienen dos culturas diferentes asociadas a las dos len-
guas en juego, se supone que la R.S. va a ser diferente para cada grupo sociolingiiis-

tico definido.

Las R.S. clasifican y objetivizan a los objetos sociales, explicandolos y eva-
luandolos a partir de las creencias que hemos dado en llamar del sentido comun
(Jodelet, 1989).

Una creencia asumida por gran parte de la poblacion es el derecho que tiene
cualquier grupo sociolingiiistico a mantener su lengua y su cultura. La otra creencia

generalizada es que cada lengua estd vinculada a una cultura y, por tanto, es un
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patrimonio de la humanidad que no debe perderse, hay que potenciar, ¢ incluso

desarrollar.

La existencia de situaciones en las que un grupo sociolingiiistico persigue la
desaparicién de la lengua y cultura del otro, o al menos su marginacidén, nos obliga a

integrarlas en nuestro entramado cognitivo.

Dicha integracién nos supone la apariciéon de un conflicto, que necesitard de un
proceso de anclaje en nuestro sistema de categorias, para lograr que ese fenémeno que

no es habitual acabe siendo mas real (Jodelet, 1989).

La R.S. se ancla en grupos donde existen realidades preexistentes (religion,
modo de vida, ideologia, etc.). en base a las cuales se estructura; esto permite que el
grupo que genera dicha R.S. pueda clasificar y categorizar grupos y personas (Mosco-
vici, 1982). En el caso del euskera y su aprendizaje se puede vincular a ideologias

nacionalistas.

4. HACIA UNA DELIMITACION DEL NUCLEO DE LA
REPRESENTACION SOCIAL DEL EUSKERA

La R.S. tiene tres dimensiones: un nucleo central, un sistema de categorizacion
y un conjunto de informaciones, actitudes y creencias organizadas en torno a ese

ntcleo.

En una concepcion sistémica, como la de Abric (1976), la R.S. se define como
una organizacioén cognitiva jerarquizada. El ntcleo es el elemento central que la es-
tructura y le dota de estabilidad, por eso decimos que es un nucleo organizador; lo

constituyen los elementos que consideramos esenciales, siendo el resto periféricos.

La distinciéon nucleo central y elementos periféricos es cualitativa, aunque
cuantitativamente sean similares; si algin elemento de la representacion es compartido
por un numero importante de personas, no tiene por qué ser de los que constituyen el

ntcleo central.

Los modelos de Flament (1987 y 1989) y Abric (1989) afianzan esta interpre-
tacion de un nucleo estable, frente a los hipotéticos cambios de la R.S. con el paso del
tiempo. La mayor dificultad consiste en determinar los elementos esenciales que cons-
tituyen el nucleo de la R.S. Para delimitar los elementos del ntcleo central y los perifé-
ricos, se utiliza un analisis de similitud (Degenne y Verges, 1973). Este analisis se
muestra ineficaz cuando se manejan excesivas variables en el cuestionario. A veces, al
analizar el arbol madximo de dicho analisis de similitud, nos encontramos con dos gru-
pos de items para explicar el nicleo central, cada uno con significacién global y cohe-

rencia, pero contradictorios entre si.

Esto puede interpretarse de dos formas diferentes (Aissani, 1992). En primer
lugar, la que parece mas razonable es que esos dos bloques de opinién del nucleo cen-
tral, se corresponden con dos grupos sociales diferentes que a su vez quedan delimita-
dos en funcién de las R.S.: dividir una identidad cultural entre dos culturas cuya
relacion es conflictiva, lleva consigo una ambigiliedad en la R.S. de cualquier objeto
que esté vinculado con ese conflicto. En segundo lugar, otra posibilidad méas compli-
cada es que, esas dos interpretaciones contradictorias del nticleo puedan organizarse en

una unica R.S. cuya estructura por su complejidad agrupara ambas al tiempo. Esta
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interpretaciéon se basa en que los intentos efectuados para diferenciar las personas en
funciéon de uno de esos nucleos contradictorios no es posible, al coexistir elementos de

ambas representaciones en una misma persona.

En resumen, la pregunta es si estas situaciones se deben a utilizaciones inco-
rrectas de la metodologia o, por el contrario, no son mas que la expresion de contradic-
ciones reales que se producen en los sujetos, al situarse ante objetos conflictivos. Otros
autores creen que la interpretacion de esta situacién es que se toma como R.S. lo que

en realidad es una superposiciéon o vaga amalgama de representaciones insignificantes.

En el caso del euskera optaremos por la primera interpretacién, por considerar
que la previsible contradiccién entre los elementos del nucleo central se deberd a la
existencia de grupos sociolingiiisticos diferentes. En nuestro caso estariamos trabajan-
do con los euskaldunes de padres euskaldunes imbuidos de cultura euskaldun; los hijos
de padres que conocen y/o no dominan y por tanto no utilizan habitualmente el euske-
ra, ni estdn sumergidos en la cultura euskaldun; y, por supuesto, los castellanopar-

lantes.

Los euskaldunes de 2* generacion podrian asociar el euskera a items de integra-
cién o identificaciéon con la cultura vasca, tener facilidad para moverse, comunicarse y

conseguir trabajo por todo el territorio, ejerciendo todas las profesiones.

Los que son de primera generacidén, o hijos de padres que no estan integrados
en la lengua y cultura vascas, puede que asocien el euskera con items de alejarse de su
identidad cultural originaria, a veces con miedo de perderla, coexistiendo con otros de
dejar de sentirse "extranjero" o marginado en Euskal Herria, pudiendo integrarse social

y laboralmente en la sociedad vasca con mayor facilidad.

Se trata de una R.S. ambigua al margen de lo que es la propia lengua y su situa-
cién, llenandola de contenidos vinculados a situaciones de marginaciéon social o

laboral por desconocimiento de esa lengua.

Para establecer las diferencias estadisticamente se realizaria un analisis fac-
torial de las correspondencias, de cardcter mas cualitativo, para posteriormente realizar

otro de similitud, comparando las configuraciones representacionales.

En el caso del eusker, habria que pensar que la R.S. de los que estudian en un
modelo A, e incluso la de los que no tienen una cultura euskaldun aunque estudien en
un modelo D, serd coherente, lo mismo que la de los euskaldunes (esto puede ser mas
conflictivo). Pero la de los que se estan integrando en la lengua y cultura vascas sera

previsiblemente mas contradictoria.

5. CONCLUSIONES

De nuestras reflexiones acerca de los posibles elementos constitutivos del nu-
cleo de la R.S. del euskera se deduce inmediatamente la dificultad que existe para
precisarlos. Aunque todavia no estd comprobado en la préactica, es logico esperar que
en dicho ntcleo se aprecie mas de una configuraciéon de elementos, contradictorias en-
tre si. Esto seria la consecuencia del caracter conflictivo del euskera como objeto so-
cial sobre el que se elaboran R.S. diferentes, en funcion del grupo sociolingiiistico al

que se pertenezca.
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También hemos reflexionado sobre la dificultad social e individual para
acercarse de una forma objetiva a la problematica del euskera, por estar vinculada con
fuertes componentes emocionales. La situaciéon del euskera genera prejuicios y ansie-

dad, especialmente en relacién con el planteamiento de su normalizacion.

La posibilidad de que se esté produciendo la desaparicion de la lengua y cultura
vascas choca con el convencimiento de que no es cierto, generando contradicciones.
En ese contexto se construye una R.S. que so6lo si se presentan documentos graficos,
relatos mas o menos dramaticos y veraces de la situacion del euskera, se podra elabo-

rar con garantia.

A veces la informacion presentada por los medios de comunicacion es exagera-
da, tergiversada, sesgada por poco representativa, permitiendo obtener generaliza-
ciones equivocas en funcién de una posible trivializacién de la situaciéon del euskera:
la R.S. puede ser totalmente distorsionada. La imagen de una serie de ciudadanos que
pretenden implantar el euskera, o la creacion de fantasmas en torno a hipotéticas desa-
pariciones del castellano, marginaciéon de los no vascoparlantes, equiparacién con
determinadas ideologias disgregadoras, etc ... genera una R.S. falsa y trivializada, fa-
voreciendo situaciones de "histeria colectiva" y ciertas fantasias sentimentales de que

tenemos que salvar la patria de no se qué extrafio peligro.

Todo esto puede reforzarse por cifras estadisticas convenientemente exagera-
das, manipuladas o, al menos, utilizadas en la forma y momento adecuados. Ademas,
no suelen analizarse las causas de la situacién conflictiva del euskera y en el caso de
aparecer se explican a partir de reflexiones histéricas distorsionadas o justificaciones
en torno a la dificultad de aprendizaje de la lengua o a sus grandes diferencias con el

espaifiol.

A pesar de todas estas limitaciones podemos pensar en un futuro prometedor
para el estudio de la R.S. del euskera y sus implicaciones sociales y educativas. A

modo de ejemplo podriamos pensar en las siguientes.

Un aspecto interesante en la R.S. del euskera, vinculado con su aprendizaje, es
que se estd perdiendo la vertiente social y colectiva que tiene, predominando la priva-
da, como si el problema fuera personal de cada uno, con las ventajas e inconvenientes
que pudiera acarrearle. No se valoran los condicionamientos sociales que influyen en
dicha R.S. tales como el disefio de una sociedad bilingiie, los derechos colectivos de

conocimiento y de vida social en ambas lenguas, etc...

Otro aspecto interesante seria comprobar si la R.S. del euskera en el momento
actual es diferente a la que existié en la sociedad autoritaria pasada y comprobar si se

ajusta a la nueva situacion de convivencia de la que nos hemos dotado.

También seria curioso comprobar en el ntcleo de la R.S. del euskera si se aso-
cia a ciertos estratos sociales. En la R.S. de ciertos grupos sociales el euskera pudiera
aparecer asociado con los baserritarras, como si fuera una lengua poco culta, burda,
poco desarrollada e incapaz de ser 1til para el conocimiento cientifico o las bellas
artes. Estas asociaciones estarian vinculadas con simplificaciones efectuadas para
resolver la dificultad de elaborar la R.S. de un objeto social tan complejo como el

euskera.

Habria que realizar estudios de conocimiento y utilizacién por clases sociales y

ambitos sociales (rural-urbano), ideologias (nacionalistas-no nacionalistas) y difundir
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estos resultados entre la poblaciéon para contribuir a la elaboracion de una R.S. del

euskera diferente.

Seria muy interesante realizar un estudio sobre la R.S. del euskera entre los
adolescentes que estdn estudiando en la linea D y entre los que lo hacen en la linea A,
incluyendo una relacién entre la R.S. de la familia, la del adolescente y el modelo

lingtiistico elegido.

Finalmente, todos estos trabajos y sus conclusiones serian de gran utilidad para
dos cuestiones de vital interés: para planificar una normalizacién del euskera, e incluso
el posible fomento del uso social entre los vascoparlantes, y para tomar decisiones

respecto a la implantaciéon y funcionamiento de los modelos educativos bilingiies.

No olvidemos que en este ultimo proceso es necesario analizar las R.S. de to-
dos los protagonistas implicados, es decir, padres, educadores y por supuesto los

alumnos.

La prevision educativa respecto al disefio de modelos educativos bilingiies no
tiene por qué ser constreflidora de los protagonistas que, por supuesto tienen su
libertad, haciendo que los procesos no siempre funcionen como se planifican. Habria
que respetar las opciones personales en un determinado contexto pero introduciendo
los datos e informaciones mas reales y objetivos posibles que permitan la elaboracién

de una R.S. cada vez mas adecuada.
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La insumision. Comprension sociomoral de
sucesos sociales complejos

Santiago Palacios Navarro

El objeto de este trabajo es proponer algunas vias de aproximaciéon a como en-
tendemos las personas los sucesos sociales complejos tomando como punto de referen-
cia recientes investigaciones realizadas desde un enfoque cognitivo y constructivista

del conocimiento sociomoral.

Esta vision constructivista y cognitiva queda resumida en la definiciéon del co-
nocimiento sociomoral en cuanto constituido por "los juicios sobre la bondad o mal-
dad del comportamiento humano asi como por las creencias prescriptivas acerca de
qué modos de conducta son preferibles y por qué objetivos de existencia merece la pe-

na esforzarse” (Gofii, en prensa).

Para adentrarnos en el estudio de estos aspectos hemos elegido sucesos sociales
que se engloban dentro de lo que se conoce por desobediencia civil entendida como
aquel acto que implica el quebrantamiento publico de una norma o ley por razones de
conciencia y por medios pacificos, con aceptaciéon voluntaria de la/s sancidén/es que

dicho quebrantamiento conlleve, como medio razonable de cambio de las sociedades.

La eleccion de este tipo de sucesos complejos tiene como razones las siguien-
tes: a) la mayoria de los acontecimientos sociales en los que nos desenvolvemos coti-
dianamente son complejos y por ello podemos considerarlos como los mas genuina-
mente humanos y sociales; y b) del estudio de los distintos elementos implicados en
estas situaciones se pueden extraer algunas conclusiones que afectan a la validez de las

propuestas tedricas que se ocupan del conocimiento sociomoral.

Un fendémeno de desobediencia civil lleno de actualidad y, hoy por hoy, casi
cotidiano es el protagonizado por los jovenes que se niegan a incorporarse al servicio
militar y a la realizacion de las "actividades alternativas" de cardcter civil (Prestacion
Social Sustitutoria) previstas; en concreto, nos estamos refiriendo al fenémeno conoci-

do como insumision.

Resulta importante aclarar que esta reflexiéon forma parte de un trabajo de in-
vestigacion en el que ademdas de preocuparnos por las implicaciones tedricas también

nos interesan las implicaciones didacticas.

La eleccion de actos de desobediencia civil como medio de estudio de la cons-
truccion del conocimiento sociomoral encuentra pleno sentido en el nuevo panorama
didactico de la LOGSE y en el que los contenidos de tipo actitudinal estdn presentes y
recorren todo el curriculum. Por ello no es de extrafiar que, bien explicitamente (DCB
de Andalucia) o bien implicitamente (DCB del Pais Vasco), aparezca el concepto de
desobediencia civil entre los contenidos a aprender y ser ensefiados dentro del area de

Ciencias Sociales, Geografia e Historia durante la Educaciéon Secundaria Obligatoria.

Concretamente en el DCB del Pais Vasco apareceria recogido como contenido
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en su cuarto eje bajo la denominacidén de organizacidén sociopolitica y maéas directa-
mente en el bloque noveno titulado conflicto y participacion ciudadana. En el siguiente
cuadro presentamos algunos de los contenidos propuestos y que de manera clara dan

cabida a este concepto:

A) Contenidos conceptuales
2. La participacion politica y ciudadana:
- Participacion institucional: partidos politicos, organizaciones sociales.
- Grupos y movimientos ciudadanos alternativos.

4. Algunos proyectos éticos contemporaneos: derechos humanos, pacifismo, feminismo,

ecologismo, desarrollo, interculturalismo, salud, consumo...
B) Contenidos procedimentales
1. Formulacion de problemas e hipotesis:

- Delimitacion de algin problema de orden sociopolitico cercano a la realidad del

alumnado, planteando posibles alternativas
2. Busqueda y tratamiento de la informacion:

- Busqueda y analisis critico de informaciones diversas sobre hechos sociopoliticos y sobre

problemas sociales de nuestro tiempo.
3. Procedimientos explicativos:

- Identificar y analizar las diferentes posturas que adoptan los distintos grupos sociales en la

resolucion de conflictos cercanos y lejanos.

- Analisis de hechos significativos de la actualidad indagando en sus antecedentes

histoéricos y en las circunstancias actuales que los condicionan.

- Identificacion y valoracion de medidas tanto institucionales como de grupo o individuales
que configuran alternativas a los problemas sociales mas importantes de! mundo actual..

4. Comunicacion:
- Preparacion y realizacion de debates, negociaciones simuladas... sobre cuestiones de
actualidad, apoyando en datos sus argumentos y opiniones.
¢) Contenidos actitudinales
1. Valores y actitudes acerca del conocimiento

- Toma de conciencia de la responsabilidad colectiva en la consecucion de la paz a distintas

escalas y en el alejamiento de la amenaza nuclear.
2. Valores y actitudes de tolerancia, empatia y solidaridad:

- Valorar positivamente la pluralidad, la discrepancia y el conflicto como elemento

dinamizador del desarrollo social.
3. Valores y actitudes participativas:

- Participacion activa en los asuntos colectivos, colaborando con programas y alternativas

que defienden la paz, lajusticia y la solidaridad.

Fuente: Diseflo Curricular Base del Pais Vasco

Pero, ademas de estos motivos, no podemos olvidar que la condicion de educa-
dor/investigador contempla una "funcidn critica del saber" (Lyotard) como respuesta a
las interpretaciones que muchas veces interesadamente se hacen sobre asuntos socio-
morales (léase aborto, homosexualidad, nacionalismos, racismo, etc..) y que preten-
den servir de legitimacién para una determinada regulacion normativa, legal y puni-

tiva.
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Con la intencién de ir profundizando en este y otros aspectos pasamos a descri-
bir el marco general desde el cual vamos a abordar el estudio sobre la comprensién del

concepto de desobediencia civil.

1. MARCO GENERAL

El conocimiento sociomoral ha sido objeto de estudio desde disciplinas como
la antropologia, la sociologia y la propia psicologia. Dentro de esta ultima podemos
distinguir otras tantas perspectivas que frecuentemente se nos presentan como diver-
gentes en cuanto al topico central del que se ocupa, al punto tedrico desde el que lo

aborda y a las consecuencias practicas que se extraen (Pérez-Delgado, 1991).

Por un lado, la psicologia sociocognitiva pone el énfasis en el concepto de va-
lor (conjunto de creencias presciptivas) como elemento explicativo basico, y por tanto
estd inmersa en la polémica acerca de la universalidad, generalizacién y relatividad de
los valores. No es éste el lugar para hacer un recorrido por los distintos debates que en
torno al concepto de valor han ido surgiendo, pero si queremos poner de manifiesto
que es plausible pensar que "las concepciones sobre lo deseable" participan de manera
significativa en la construccién de la realidad social y en concreto del concepto de

desobediencia civil.

Por otro lado, desde las explicaciones que nos ofrece la perspectiva evolutiva
encontramos dos lineas de investigacién con notables diferencias pero que comparten

una visién cognitiva y constructivista como principios basicos.

El enfoque evolutivo-estructural (Smetana, 1982) se ocupa de como se produce
la adquisicion del conocimiento y la forma de organizacidén y/o estructura que subyace
al mismo; ademas, centra su esfuerzo en descubrir la transformaciones que suceden en

el pensamiento y la accidon, y las relaciones entre ambos.

Asi, todas las teorias del desarrollo que parten de una visién estructural com-
parten una serie de afirmaciones sobre el proceso o forma de desarrollo. Primero, el
proceso de desarrollo es visto como auto-construido y auto-regulado. Las personas
realizan una organizacidén activa de las experiencias mas que una incorporaciéon pasiva
de las mismas en el intento de dominar el mundo social. La comprensién y el cono-
cimiento social se deriva de la continua interaccién de las personas con su medio so-

cial y su estructuracion.

La primera de ellas contempla el conocimiento sociomoral como producto de
las distintas diferenciaciones que sufre el concepto de justicia a lo largo de la vida, lle-
gando de esta manera a reducir la realidad sociomoral a los aspectos morales. Bajo es-
tas condiciones, Piaget y Kohlberg deduciran la existencia de distintas etapas evoluti-

vas producto de las diferenciaciones progresivas.

En el caso de Piaget esta evolucion tiene como "destino" la autonomia moral
del sujeto que se alcanza gracias al interactuar socialmente entre los iguales con un
tipo de relacion basada en la cooperacion e igualdad. Asi pues, el concepto infantil de
justicia pasa de estar basado en relaciones unilaterales de obediencia y castigo a carac-
terizarse por el igualitarismo. Pero, quizas, la aportacion de Piaget mas relevante, por
tener aun vigencia en el estudio del conocimiento sociomoral, resida en la utilizacién
del método clinico como instrumento de recogida de informaciéon sobre la represen-

tacion de la realidad social (Diaz-Aguado, 1994).
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Kohlberg, profundizando en este enfoque cognitivo y evolutivo, pondrd més
énfasis en los sucesos sociales utilizados para el estudio del cambio sociomoral. De
esta manera, llega a la conclusién de que existen tres niveles de razonamiento socio-
moral (preconvencional, convencional y postconvencional) que implican una relacion
distinta entre el yo y las reglas y las expectativas morales de la sociedad. Dentro de
estos niveles se suceden seis estadios evolutivos (1. Heterénomo; 2. Hedonista-instru-
mental del intercambio; 3. Conformidad a la expectativas y relaciones interpersonales;
4. Sistema social y conciencia; 5. Derechos humanos; 6. Principios éticos universales)

que dan cuenta de las diferenciaciones del concepto de justicia.

El segundo enfoque de inspiraciéon constructivista evita, en mi opinidn, el re-
duccionismo anterior y contempla la realidad sociomoral en toda su complejidad.
Desde esta perspectiva se rechaza la idea de que el desarrollo sociomoral sea sélo
producto de la diferenciacion del concepto de justicia o, lo que es lo mismo, la reduc-
cién a las diferenciaciones en el ambito de lo moral. Por el contrario se aboga por la
existencia de distintos dominios de conocimiento (moral, societal y personal) con ori-
gen, caracteristicas y evoluciéon propias y, por tanto, sin posibilidad de explicarse

mutuamente.

Esta perspectiva viene siendo desarrollada en las tres ultimas décadas por
autores como Turiel (1983), Nucci (1991), Smetana (1982), Killen (1985), Tisak
(1986), Laupa (1993) o Goiii (1996), entre otros. Las ideas centrales que resumen la

propuesta tedrica de estos autores son las siguientes:

1. El conocimiento sociomoral se organiza en los dominios moral, societal y

personal. Cada uno es distinto conceptual y evolutivamente.

2. Cada dominio se caracteriza conceptualmente por los criterios de juicio
(elementos formales acerca de como son definidos e identificados los distintos domi-
nios de conocimiento) y las justificaciones (elementos que hacen referencia a las

razones que se dan al evaluar acontecimientos perteneciente a dominios distintos).

3. Evolutivamente, el desarrollo de cada dominio es considerado paralelo pu-
diendo haber puntos de interseccién, coordinacién o solapamiento entre ellos. Tam-
bién puede haber coordinacién en el sentido de que un cambio en un dominio facilite
el cambio en otro. Sin embargo, los dominios son entendidos como sistemas basica-

mente independientes.

4. El dominio de conocimiento moral es identificado y definido a través de los
criterios de obligatoriedad, impersonalidad, no alterabilidad y generalizaciéon de la
norma. Esto es, las prescripciones morales son consideradas de obligatorio cumpli-
miento, no determinadas por una inclinacion personal, no cambiables por criterios con
base arbitraria y aplicables a través de situaciones y contextos sociales. Las justifica-
ciones muestran que los razonamientos morales se estructuran bajo los conceptos de
justicia, derechos y bienestar.

Evolutivamente, su desarrollo se describe de manera similar a la secuencia pro-
puesta por Kohlberg para el razonamiento moral (Smetana, 1982).

5. El dominio de conocimiento societal estd relacionado con los aspectos de los
sistemas sociales referidos a las uniformidades comportamentales que sirven para

coordinar las interacciones sociales. Asi, los criterios de juicio que definen este domi-

nio son la contingencia a las reglas, la autoridad y la costumbres o practicas existentes.
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Esto es, se considera que forman parte de un contexto cultural y social no generaliza-
ble. Los razonamientos societales son estructurados bajo el concepto de organizacioén

social, en el que se incluyen elementos de autoridad, tradicién y coordinacién social.

Evolutivamente se ha propuesto que los cambios que se producen en este domi-
nio suponen oscilaciones sucesivas entre la afirmaciéon y la negacion de la importancia
de las convenciones sociales a la hora de estructurar las interacciones sociales (Turiel,

1989).

6. El dominio de conocimiento personal da cuenta de los conceptos que tene-
mos acerca de las personas, entendidas éstas como sistemas psicolégicos. Estos con-
ceptos pueden ser aplicados tanto a uno mismo como a las demds personas, es decir,
pueden dar cuenta de relaciones entre las personas tanto como de su funcionamiento
psicolégico. El dominio personal esta definido por aspectos de prudencia y de pri-
vacidad. Esto es, recoge esferas en las que los juicios se basan en la evitacién de lo que
perjudica a uno mismo o en aquellos juicios que reflejan la existencia de un ambito de

libre decision donde el acento se pone en la naturaleza individual del acto.

Su evolucién sigue una secuencia de desarrollo muy asociada con la compren-
si6on individual de uno mismo. A través del desarrollo, la comprensiéon de uno mismo
como una entidad fisica y concreta deja paso gradualmente al concepto de uno mismo

mas flexible y entendido como proceso y constructo personal (Smetana, 82).

7. La existencia de estos dominios implica una visiéon constructivista del origen
del conocimiento ya que la existencia de los dominios no refleja exclusivamente la di-
versidad de situaciones y contextos; por el contrario, el individuo transforma concep-

tualmente los acontecimientos sociales.

8. Los limites de los dominios no son rigidos porque no estan determinados de
manera innata sino que surgen del contacto con distintos tipos de situaciones, y esto es
posible gracias a la transformacidén conceptual que provee las bases para coordinar dis-

tintos dominios cuando el evento social en cuestiéon es multifacético (Turiel, 1989).

9. Finalmente se distingue entre conocimiento conceptual y conocimiento in-
formativo (Wainryb, 1993), destacando que este ultimo juega un papel decisivo en las
decisiones de tipo moral, societal o personal. El conocimiento informativo supone la
reproduccion del contenido del ambiente social, como es el conocimiento de reglas es-
pecificas, leyes, regulaciones del sistema social, instituciones dentro de sociedades
concretas, personas que mantienen posiciones especificas, o estados emocionales y
pensamientos que tienen las personas. Por el contrario, el conocimiento conceptual
supone actividades inferenciales y, por tanto, da lugar a sistemas organizados de pen-

samiento.

Esta perspectiva ha puesto de manifiesto las implicaciones que tienen los dis-
tintos dominios en la construccion de la realidad sociomoral; sin embargo, encuentra
dificultades a la hora de dar cuenta de los sucesos multifacéticos cuya comprension
aparece caracterizada por la falta de consistencia respecto al dominio en el que se cate-
gorizan. Esta falta de consistencia se refleja en la alta variabilidad en el juicio frente a
modificaciones mas o menos significativas de estas situaciones (Turiel, Hildebrant,
Wainryb, 1991).

Esta falta de estabilidad en los juicios sobre sucesos complejos ha reavivado la
polémica acerca del origen del conocimiento sociomoral. Autores como Nissan (1987)

o Shweder (1987) se apoyan en las diferencias interculturales encontradas en los
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estudios para defender la casi exclusividad de lo social en la construcciéon de ese

conocimiento.

En cambio, para Saltzsein (1993) la falta de consistencia que no sélo se da in-
ferculturalmente sino que también la podemos encontrar entre personas pertenecientes
a una misma cultura, no invalida la propuesta de los dominios. Por el contrario, este
hecho es interpretado como la constataciéon de que los acontecimientos multifacéticos

exigen la conceptualizacién de tres componentes:

a) las interpretaciones y representaciones de la situacién o "social construals";
b) la estructura de los dominios (moral, social-convencional y personal);

c) las estructuras supra o meta dominios en las cuales se da la representacion de

la relacion entre individuo y sociedad.

Asi pues, los acontecimientos multifacéticos también son el objeto de estudio
de las investigaciones actuales que intentan mediar en el debate sobre la comprension
y representacion de los conocimientos sociomorales y que estd protagonizado por las
posiciones encuadradas en una perspectiva constructivista y las encuadradas bajo la
idea de que "lo cultural socializa lo moral" que en su versiéon mas radical llega a la

identificacion de ambos conceptos.

2. SITUACIONES MULTIFACETICAS

Algunas de las conclusiones que se pueden extraer de las investigaciones lleva-
das a cabo con acontecimientos multifacéticos o complejos como el aborto, la porno-
grafia, la homosexualidad, el desnudo publico, el incesto, el uso abusivo de drogas
(Turiel et al., 1991) o las estereotipias de género (Goii, Celorio y Molero, 1995), pue-

den quedar resumidas de la siguiente manera:

1. Aunque estos temas en ocasiones puedan colocarse dentro de la categoria de
lo moral, sin embargo, principios morales diferentes entran en conflicto y dan lugar a
distintos juicios. Asi tanto criterios deontolégicos como utilitaristas podrian ser aplica-
dos dando paso al conflicto. De este hecho se concluye que mientras los juicios sobre
acontecimientos prototipicos son producto de la aplicacién de reglas morales de bajo
nivel, los acontecimientos no-prototipicos requieren de la aplicacion de principios

morales de alto nivel (Saltzsein, 1991).

La presencia de estos principios de alto nivel es patente en el caso del aborto ya
que su practica puede violar los derechos del feto pero al mismo tiempo puede suponer
un beneficio para la sociedad restringiendo el crecimiento de la poblacién y asegu-

rando los recursos para los que nacen.

2. Los acontecimientos complejos son ambiguos en relaciéon con su categoriza-
ciéon dentro de los dominios moral, socio-convencional o personal. Esta ambigiiedad
queda de manifiesto en la heterogeneidad interpersonal e situacional; en cambio, el
punto critico parece radicar en el hecho de que una vez que se ha decidido el dominio
al que pertenece el acontecimiento en cuestion, se hacen predecibles las justificaciones
y el juicio al respecto. Por tanto, las diferencias observadas no recaerian tanto en las
estructuras cognitivas que dan cuenta de los dominios sino en el proceso por el cual los
sucesos son categorizados en uno u otro dominio. En consecuencia, surge la necesidad
de conocer los elementos que determinan coémo se categorizan los sucesos (Turiel,
1989)
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3. En este sentido, conviene diferenciar dos tipos de sucesos no-prototipicos.
Por un lado aquellos que podemos considerar como "ambiguos" debido a la incerti-
dumbre que puede existir en torno al dominio al que pertenece y, por otro, los defini-
dos como "complejos" (Smetana, 1983) en los que la incertidumbre deja paso a la
constatacion efectiva de la presencia de elementos procedentes de mas de un dominio.
De este hecho se deriva que mientras en los primeros tienen lugar procesos de subordi-
nacién, en los segundos se hace necesaria la presencia de estructuras supraordinales

capaces de poner en relacion los diversos elementos implicados.

4. La interpretacion que los sujetos hacen de la situacidén (social construals) de-
termina el curso del razonamiento. En esta interpretaciéon juegan un papel decisivo las
creencias informativas ("infomational assumption") que hacen referencia a conoci-
mientos "pseudo empiricos" acerca de aspectos centrales de los respectivos sucesos
complejos. Este conocimiento informativo aparece claramente diferenciado del cono-
cimiento conceptual (moral, societal o personal) también en su modo de adquisicién.
Mientras los conceptos morales/sociales/personales son fruto de las experiencias (inte-
racciones, acciones, observacion,...) con el mundo social, las creencias informativas
tienen su origen en las teorias y hechos cientificos (a veces de segunda mano), en las
religiones y en las propias culturas, a la vez que en la propia actividad del sujeto como

cientifico, filésofo o sociologo intuitivo (Wainryb y Turiel, 1993).

5. Finalmente, se apela a la existencia de diferentes estructuras supraordinales
en las cuales se situan los distintos dominios de tal manera que cuando nos enfrenta-
mos a un suceso particular que se caracterizan por tener elementos de mas de un domi-
nio la cuestién central estriba en determinar cudles tienen preferencia. Existen varias
formas de resolver el conflicto que supone el solapamiento de dominios, desde la
prevalencia de un dominio sobre otros hasta la creaciéon de una nueva estructura que de
cuenta de ese suceso especifico, pasando por la posibilidad de combinar elementos de

uno y otro dominio (Saltzsein, 1991).

3. IMPLICACIONES PARA EL ESTUDIO DEL CONCEPTO DE
DESOBEDIENCIA CIVIL

A la luz de este marco tedrico surgen una serie de preguntas que pueden ser de
utilidad para dar cuenta de como son comprendidos los sucesos que entendemos como

actos de desobediencia civil.

La primera pregunta hace referencia a la propia naturaleza del suceso, esto es,
(son los actos de desobediencia civil sucesos complejos, no-prototipicos o, por el con-
trario, son prototipicos? Para contestar esta pregunta es preciso conocer la forma en
que son aplicados los distintos criterios de juicio asi como las justificaciones utiliza-

das.

3.1. Disefio de la investigacién

A expensas de corroboraciéon empirica, parece légico pensar que los actos de
desobediencia civil se encuadran perfectamente dentro del grupo de sucesos no-proto-

tipicos por la controversia social generada al respecto (centrada actualmente en la
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penalizacién o no del mismo), la falta de consistencia en las evaluaciones o la impli-

cacioén de elementos de dominios conceptuales distintos.

En este sentido, Turiel (1993) propone dos etapas o momentos en el estudio de
situaciones multifacéticas. En la primera se realizard la separacion de los dominios
implicados mediante el uso de situaciones prototipicas de cada uno de ellos. Y la se-
gunda centrada en el analisis de las interrelaciones entre los dominios mediante el uso

de situaciones multifacéticas.

De manera tentativa y con un valor meramente descriptivo mostramos en el si-
guiente cuadro los criterios de juicio, justificaciones y dominios que, en nuestra opi-

nién, estan implicados en los actos de desobediencia civil.

Cuadro 1
Desobediencia civil Dominios implicados Criterios de juicio Justificaciones
- Socio-organizativo - Origen de la regla - Coordinacién social
Quebrantamiento de la - Moral - Alterabilidad de la regla - Apelacién a la autoridad
norma (legal) - Prudencial - Obligatoriedad - Apelacién a derechos
- Generalizacion

- Dependencia de la regla
del contexto

Piblico - Convencional - Relativismo - Costumbre
- Personal - Jurisdiccion - Elecciéon Personal
p - - Obligacio6 - o PP
De forma pacifica Moral 1gac1'on N Apelaciéon a la justicia
- Generalizaciéon - Apelacién a los derechos

- Socio-organizativa

- Universalidad - Coordinacién social
. . - Moral - Contingencia
Por razones de conciencia Jurisdiceit
- Socio-organizativo - Jurisdiccion - Apelacién a la justicia

- Consenso social

- Prudencial - Responsabilidad objetiva
Con.a'ceptacmn de la -~ Personal - Presencia o ausencia de - Castigo / evitacién
sancion sanciones - Elecién personal
- Prosocialidad - Obligacion
Para producir un cambio P . b dencia de 1 . - Bienestar de otros
. - Personal - Dependencia de la regla
en la sociedad - Beneficio personal

Esta primera disposicion del concepto de desobediencia civil muestra que, para
una correcta comprension del mismo, es necesaria la combinacién y coordinacion de

diversos y, a veces, dispares elementos.

Con el fin de recabar datos empiricos sobre este particular, hemos disefiado un
cuestionario en el que presentamos 15 situaciones representativas o prototipicas de ca-
da dominio junto a otras 4 que hacen referencia al cumplimiento del servicio militar, la
objecién de conciencia y la insumisiéon. La tarea a realizar es la clasificacién de los 14
items segun algunos de los criterios que habitualmente han sido utilizados en investi-
gacioén anteriores para distinguir los acontecimientos prototipicos de los no-prototi-

picos.

Entre los criterios que permiten esta distincion tenemos el de la contingencia a
la norma segun el cual el juicio sobre la bondad o maldad de una accién estd en fun-

ciéon de la presencia o ausencia explicita de reglas. Ademds, hemos seleccionado el
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criterio de la relatividad de la norma, esto es, en qué medida la bondad o maldad de
una accidén se puede generalizar o si estd en funcién de aspectos relativos a diferentes
contextos socioculturales concretos. Otros criterios que se podrian utilizar serian el de
consenso social segun el cual la bondad o maldad de un acto estaria determinada por el
acuerdo entre las personas acerca del mismo; el de alterabilidad de la norma en fun-
cién del cual la bondad o maldad de una accién estd en funcién de la posibilidad de

cambiar la norma o no; etc..

El cuestionario estd basado en los trabajos de investigacion llevados a cabo por
Smetana (1982) para conocer a qué dominio conceptual adscribian los sujetos la prac-
tica del aborto y comprobar si existia alguna relacién entre esta adscripcién conceptual
y el juicio sobre el mismo. En sintonia con las conclusiones a las que llega Smetana,
nuestra hipdtesis sobre los items acerca de la insumisiéon es que seran clasificados de
manera diferente por unos y otros sujetos. La variabilidad en las respuestas, como an-
tes hemos apuntado, es una de las caracteristicas del razonamiento sobre los sucesos

complejos.

Aunque carezcamos de una hipdtesis clara sobre los cambios evolutivos que se
puedan dar respecto a la clasificacién de los actos de desobediencia civil podemos
aventurar que los mas jovenes (13/14 afios) frente a los de mas edad remarcardn los
aspectos personales tendiendo a clasificarlos dentro de la esfera de las decisiones
privadas. Esta hipotesis estaria en consonancia con las conclusiéon de varios estudios
(Davidson, Turiel y Black, 1983; Goili, 1988) en los que se apunta que el ambito de lo
privado y de lo reservado a la eleccion personal adquiere saliencia con la entrada de

los ninos en la adolescencia.

Asimismo el hecho de que la familiaridad con las situaciones representadas en
los items sea baja puede ser un elemento que favorezca esta conceptualizacién per-
sonal de los mismos. En este sentido, por otro lado, resulta interesante conocer coémo
responden a estos items los jovenes de 17/18 afios para quienes la situaciéon se despoja
de su condicién hipotética y se presenta con absoluto realismo y urgencia. ;Las conse-
cuencias de este cambio en la condiciones de la situacidon se veran reflejadas o no en la
adscripciéon a uno u otro dominio de los items representantes de la desobediencia civil?

o ¢;su influencia se dejard notar tan s6lo en la eleccion final?

La hipétesis a este respecto apunta a que esta transformacioén deberia incidir en
una tendencia a remarcar el ambito de la eleccion personal. Para comprobar esta
hipotesis compararemos las respuestas de los chicos y de las chicas ya que mientras
para los primeros efectivamente el acontecimiento aparece ahora cargado de plena
actualidad, cuando no de urgencia, para estas ultimas se sigue presentando como una
situacién hipotética.

Finalmente, es predecible que en personas de mas de 20 afios se dé un aumento
de las respuestas que situan los actos de la desobediencia civil en el dominio moral y
socio-convencional. No obstante, y como hemos apuntado antes, la conceptualizacion
de los items tendra por caracteristica principal la variabilidad. La variabilidad se pre-
sentard tanto de manera interpersonal como intrapersonal, esto es, no existird acuerdo
entre los sujetos a la hora de conceptualizar los items relacionados con la desobe-
diencia civil y las respuestas de una persona a cada uno de los items cambiardan segun
el criterio concreto que se proponga. Este hecho, en consecuencia, deberia hacer recha-
zar el intento de explicar el juicio sobre los actos de desobediencia civil s6lo haciendo

referencia a un dominio como si se trataran de sucesos prototipicos.
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El siguiente paso serd, por tanto, determinar qué elementos aparecen ligados
con la falta de estabilidad en las respuestas. Concretamente, ;existe coincidencia entre
el dominio al que se adscribe una situacién y el juicio sobre ella? En tal caso se podra
afirmar que estas situaciones son mixtas; en caso negativo, estariamos ante un aconte-

cimiento complejo o multifacético.

Para completar esta delimitaciéon del acto de desobediencia civil que representa
la insumision es necesario también el estudio de las justificaciones a las que apelan los
sujetos. Con este fin hemos confeccionado otra prueba de papel y lapiz en la que pre-
sentamos una situaciéon en forma de dilema con tres posibles soluciones: 1. realizar el
servicio militar (SM), 2. declararse objetor y realizar la prestaciéon social sustitutoria
(PSS) y 3. la insumisién. A continuacién en forma de escala de Likert aparecen una
serie de razonamientos que se corresponden con los distintos dominios. La tarea en
este caso consiste en expresar el nivel de acuerdo o desacuerdo con los distintos razo-
namientos como justificaciéon para optar por una u otra solucion. Finalmente, se pide a
los sujetos que tomen una decisiéon respecto a los posibles desenlaces. Concretamente

los razonamientos recogen las justificaciones siguientes:
a) Prudencial (Evitacion de consecuencias negativas)
b) Personal (Beneficio personal, Autoconocimiento)
c) Convencional (Expectativa social)
d) Moral (Ayuda y beneficio de los demas)
e) Moral (Legitimidad)
f) Socio-organizativo (Coordinacién social)
g) Obediencia

El andlisis a realizar con los datos obtenidos sera similar al que hemos sefialado
en relacion a los criterios de juicio. Esto es, ;se corresponde la conceptualizaciéon en
un dominio con el juicio? o, lo que es lo mismo, ;jestamos ante una situacién ambigua
o compleja?. ;Se aprecian cambios evolutivos en esta conceptualizaciéon?; en caso afir-
mativo ;cudles son estos cambios?. ;Se pueden explicar estos cambios por referencia a

la transformacidon que sufre la situacion?

3. 2. Avance de resultados

Presentamos un pequefio avance de los resultados obtenidos con la aplicaciéon
de esta prueba en una muestra de 28 niflos y niflas de 7°y 8° curso de EGB. Los datos
que hemos analizado han sido: la eleccidn, las justificaciones dadas para cada una de

las posibles elecciones, las relaciones entre ambas.

Respecto a la resolucion del dilema, llama la atencidén que tan solo el 7,4% se
decida por la realizaciéon del servicio militar frente a un 55,6% que prefiere la objecion
de conciencia y la realizacion del servicio sustitutorio y el 37% que escoge el camino

de la insumision.

Con respecto a la realizacion del servicio militar (cuadro 2) los items mas valo-
rados son, por un lado, los que recogen razones de indole personal como es la opor-

tunidad de conocer nuevas cosas que ofrece el servicio militar y, por otro, los de indole
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prudencial que expresan la idea de que, siendo el servicio militar una obligacién no
deseable, es mejor realizarla lo antes posible ya que su demora puede agravar las con-
secuencias negativas que de su cumplimiento habitualmente se acarrean. Por el contra-
rio, es manifiesto el desacuerdo mostrado ante el razonamiento que apela a la existen-

cia de legitimidad en la obligacién de participar en el ejército.

Cuadro 2

Servicio Militar

De acuerdo Personal (Beneficio)

Coordinacion social

Prudencial

Convencional

Obediencia

Personal (autoestima)

Moral (Ayuda)

En desacuerdo Moral (Legitimidad)

En el caso de la objecion de conciencia, el razonamiento que consigue el mayor
acuerdo entre los sujetos es el referido a que esta postura es la mejor forma de ayuda a
las otras personas. Por tanto, parece ser el dominio moral el que mejor provée una
justificacién para optar por esta postura. Frente a esta adhesién a motivos de orden
moral aparece el rechazo a adoptar la posiciéon de objetor simplemente por la obliga-
cién que impone la existencia de una ley. En el cuadro 3 vemos cudl ha sido la valo-

racion:

Cuadro 3

Objecion de Conciencia
Moral (Ayuda)

Convencional

Personal (Beneficio)

De acuerdo Personal (autoestima)

Coordinacion social

Prudencial
Moral (Legitimidad)
Obediencia

En desacuerdo
Finalmente entre los razonamientos para llevar a cabo la insumisiéon los sujetos

muestran su acuerdo con los referidos a la falta de legitimidad para obligar a las perso-
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nas a realizar ya sea tareas militares u otras alternativas; en segundo lugar, nos encon-
tramos con la justificacion que apela a la obligacién de denunciar las injusticias. Fren-
te a estos razonamientos, los sujetos muestran su desacuerdo con las justificaciones
que hacen referencia a los beneficios personales que se pueden obtener escogiendo el
camino de la insumisiéon. De igual manera muestran su desacuerdo con la idea de que
la insumisién es la mejor manera de ayudar a los demds. En el siguiente cuadro mos-

tramos estos resultados:

Cuadro 4

Insumision
Moral (Legitimidad)

(Des)obediencia

Coordinacion social

De acuerdo Coordinacidon social

Personal (autoestima)

Personal (Beneficio)

Prudencial

Moral (Ayuda)

En desacuerdo . L
Estos resultados son coherentes con la idea principal del modelo propuesto por

la diferenciacion de dominios conceptuales segun la cual distintos acontecimientos son

adscritos y comprendidos desde distintos dominios.

Este modelo también indica que el juicio sobre acontecimientos complejos esta
relacionado, en ocasiones, con el dominio desde el que se conceptualiza. Pues bien, su-
poniendo que el acuerdo mostrado con los distintos items refleja esta conceptualiza-
cién estudiaremos qué items son significativos y pueden estar relacionados con el jui-
cio; si estos items se corresponden con los que generaban mayor acuerdo podriamos
apuntar que estas situaciones son sucesos complejos mixtos, de lo contrario seria mas
plausible hablar de situaciones complejas donde es necesario la coordinaciéon de ele-

mentos de distintos dominios.

Hemos procedido, por tanto, a examinar la relaciéon existente entre las distintas
elecciones y las valoraciones de las distintas justificaciones que se da en cada una de
las elecciones. Esta relacién puede venir indicada mediante la significatividad de los
respectivos items; por ello, hemos realizado un andlisis de varianza (ONEWAY) al

que hemos afiadido la medida post-hoc conocida como el test de Scheffé.

Producto de este andlisis, en el siguiente cuadro mostramos los items referidos

al Servicio Militar que han resultado significativos.
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Cuadro 5

Objecion de

L Justificaciones
Conciencia

Eleccion Servicio Militar

. e P S l B f ~1
Servicio Militar ersonal (Beneficio)

Prudencial
Objecion de Personal (autoestima)
Obediencia

conciencia
Coordinacion social

Insumision

En primer lugar podemos apuntar que el hecho de que no exista ningun item
significativo entre los sujetos que optan por la realizacion del servicio militar y los que
los hacen por la objecién de conciencia viene a indicar que existe total coincidencia a
la hora de catalogar la situacién que representa la realizacion del servicio militar entre

ambos grupos.

Llama la atencidon, en segundo lugar, que sea entre los grupos que no eligen la
realizacion del servicio militar aparezcan las mayores diferencias a la hora de concep-
tualizar este comportamiento, destacando la valoracién que se hace desde el dominio
personal y prudencial. Asi, para quienes optan por la objecion de conciencia, la reali-
zacion del servicio militar se encuentra justificada en mayor medida por los beneficios
que se pueden obtener ya sean objetivos o subjetivos y que podrian estar en estrecha
relaciéon con el autoconocimiento subjetivo y el autoconcepto. Esto es, mientras quie-
nes prefieren la objeciéon de conciencia afirman que con el servicio militar se puede
lograr una realizaciéon personal, los que optan por la insumisién no aprecian tal hecho
(P:,0043).

Precisamente es esta misma justificaciéon la unica en la que aparecen diferen-
cias entre el grupo que opta por realizar el servicio militar y el que opta por la insu-
misién (P:,0040). Este dato apoyaria la idea de que los elementos relacionados con el
conocimiento de uno mismo y sus expectativas juegan un papel importante a la hora

de aceptar el significado del servicio militar.

Por otro lado, y siguiendo con los items en los que se aprecian diferencias sig-
nificativas entre la opcién de la objeciéon de conciencia y el de la insumisién, nos
encontramos con que la aceptacion de la obligatoriedad de las leyes diferencia ambos
grupos (P:,0101) siendo una buena justificacién para los primeros pero no asi para los

ultimos que la rechazan.

El peligro que para la sociedad puede suponer el rechazo generalizado a la
realizacion del servicio militar es percibido como mas importante por quienes optan

por la objecion frente a quienes prefieren la insumision (P:,0331).

En relacion a los items acerca de la justificaciéon de la objeciéon de conciencia
que son significativos, esto es, los items que reciben distinta valoracién por quienes

optan por una u otra solucion al dilema, obsérvese el siguiente cuadro:
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Cuadro 6

Objecion de

L Justificaciones
Conciencia

Eleccion Servicio Militar

Servicio Militar

L Moral (Ayuda)
Objecion de
Moral (Legitimidad)
conciencia

Insumisién

En este caso, de nuevo no existe una forma significativamente diferente de concep-
tualizar la objecion de conciencia entre el grupo que opta por esta objecion de conciencia y el
que opta por la realizacion del servicio militar, y nuevamente, la comprensién diferenciada de
este comportamiento se da entre quienes optan por la objeciéon de conciencia y los que lo ha-
cen por la insumision.

Dos items concentran estas diferencias y ambos hacen referencia al dominio
moral. Los que prefieren la opcién de la objecion de conciencia la valoran positiva-
mente por considerar que es una buena forma de ayudar a los demas y, loégicamente,
respaldan la legitimidad de las normas que obligan a realizar una labor de este tipo.
Por el contrario, quienes optan por la insumisién no reconocen que esta labor sea la
mejor manera de ayudar a los demas y, loégicamente, rechazan la legitimidad de las

normas que obligan a su realizacion.

Este hecho apuntaria a que nos encontramos ante una situacién mixta, esto es,
si la conceptualizacion de la objecién de conciencia se hace en términos de beneficios
para los demas, esto es, dentro del dominio moral, el juicio se inclina por ella. Sin em-
bargo, si esta consideraciéon no es tomada como importante, el juicio se decanta por la
insumision.

Para finalizar con este recorrido por las valoraciones de las distintas justifica-
ciones dadas en cada una de las 3 posibles soluciones al dilema, en el siguiente cuadro

mostramos los items correspondientes a la insumision.

Cuadro 7
. x .. e Objecion de . A
Eleccion Servicio Militar ' L Justificaciones
Conciencia
Moral (Legitimidad
Servicio Militar - .( .!’, ' .)
Coordinacion Social
Personal (Autoestima)
Personal (Beneficio)
Objecion de Moral (Ayuda)
conciencia Moral (Legitimidad)

(Des)obediencia
Coordinacion social

Coordinacion social

Insumision
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Al igual que ocurria con las dos situaciones anteriores, la forma de conceptua-
lizar la insumisién no arroja diferencias entre quienes optan por la realizacion del ser-

vicio militar y quienes optan por la objecién de conciencia.

En cambio destaca que, excepto en el item que hace referencia a los posibles
beneficios que conlleva esta postura, en todos los demdas aparecen diferencias signifi-
cativas. Como hipoétesis parece plausible pensar que la variabilidad que se aprecia en
la comprension de este fendmeno es un indicio de que estamos ante una situacion mul-
tifacética o compleja que hace necesaria la coordinacién de muchos y variados ele-

mentos provenientes de practicamente todos los dominios conceptuales.

De nuevo aparecen las consideraciones de tipo moral tanto en su vertiente de
ayuda a los demds como de legitimidad de las normas que obligan a realizar un deter-
minado servicio; para quienes optan por la insumisiéon ésta es vista como una buena
manera de ayudar a los demas frente a quienes optan por la OC que no coinciden con

tal apreciacion.

Con el razonamiento acerca de la legitimidad ocurre algo similar pero aqui
ademads esta diferencia es significativamente mayor con quienes optan por el servicio
militar; asi pues, la legitimidad de la ley que obliga a realizar alglin servicio seria la
justificacion que permite diferenciar con mayor claridad a los que optan por la insu-
mision.

Por otro lado, aspectos relacionados con la manera de entender la coordinacién
social influyen decisivamente en la comprensién del fendmeno de la insumisién; en
concreto, mientras que para quienes optan por la insumisién, ésta es una forma valida
y justa para lograr hacer desaparecer las normas injustas, para quienes optan por la
objecion de conciencia, la insumisiéon carece de validez para llevar a cabo tales trans-

formaciones sociopoliticas (P:,0005).

Este dato aparece coherentemente ligado con el hecho de que los primeros con-
sideran que los perjuicios que se pueden derivan de esta opciéon son menores que los
posibles beneficios que del ejercicio de la insumision se pueden conseguir (P:,0003).
En cambio, para los que optan por la OC el ejercicio de la insumisiéon acarrearia mas

posibilidad de perjuicios que beneficios.

Finalmente, los razonamientos englobados dentro del dominio personal parecen
jugar un papel importante también en la conceptualizacién de la insumisién y en la
eleccion de la misma como conducta a seguir. Asi, los que optan por la insumisién ven
en ésta una forma de ampliar sus nuevas experiencias, hecho que se ve complementa-
do con la percepcion de adecuacion con lo que se conoce de uno mismo. Por el contra-
rio, para quienes optan por la OC, la insumisiéon no refleja esta coherencia con el auto-
concepto ni se aprecia por tanto como una posibilidad de ampliar las experiencias

enriquecedoras de cada uno (P:,0008).

Una de las conclusiones que podemos sacar de estos datos provisionales es que
la eleccién de una alternativa no solo estd ligada con la conceptualizacién que se rea-
liza de esa misma soluciéon sino que hay que tener en cuenta también cémo son com-

prendidas las otras opciones.

Sin embargo, la aproximacién hasta ahora realizada no agota las posibilidades
de estudio de sucesos complejos y sus implicaciones para la teoria de los dominios de
conocimiento. Existen otras preguntas que necesitan respuestas respecto a los actos de

desobediencia civil. Entre ellas podemos mencionar las siguientes:

117



1. (Existen creencias informativas que explican como es categorizado el su-
ceso? En caso afirmativo, ;cudles son estas creencias? Nuestra hipotesis es que, al
igual que en otros sucesos multifacéticos en la desobediencia civil existen creencias
informativas acerca de la realidad social y el papel que juega el individuo. En concre-
to, creemos que son varias las creencias informativas en juego, concretamente las

referidas a:

a) la funcion y origen de ciertas instituciones.
b) lajurisdiccién del estado.
c) las formas de participacién en democracia.

d) los derechos colectivos.

2. ¢Qué tipo de relacion se establece entre los distintos elementos implicados?
Concretamente, ;se coordinan, se subordinan o se crean nuevas estructuras? No vamos
a dar ahora una respuesta a esta cuestion ya que para descubrir estas relaciones se hace
necesaria la realizacién de trabajos disefiados especificamente para tal fin y que hagan
frente a la gran variabilidad inter e intraindividual que concurre en la comprension de

sucesos complejos.

3. La pertenencia a un grupo determinado (politico, social, religioso) (da cuen-
ta de la variabilidad en los juicios?, y/o ;(guarda alguna relacién con las creencias

informativas que poseen los sujetos?

Seguramente existen desde una perspectiva constructivista del conocimiento
sociomoral muchas otras preguntas a plantear en torno a cémo son comprendidos los
actos de desobediencia civil por lo que no es la pretensién de este trabajo dar por ce-

rrado este capitulo.

Por ello espero que este trabajo haya servido para llamar la atencién sobre el
interés que tiene la utilizacién de sucesos muy cercanos a nuestra realidad cotidiana
como objeto de investigacién, ya que nos ofrecen la posibilidad tanto de poner a prue-
ba las conclusiones de investigaciones previas como de aumentar el conocimiento que

sobre la realidad social poseemos.
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Euskal fonologiaren didaktikarantz:
Intonazioaren azterketa.

1. Gaminde

Hizkuntza eta Literaturaren Didaktika Saila. UPV/EHU
1. Herndez

Elektronika eta Telekomunikazio Saila. UPV/EHU

P. Etxeberria
R. Gandarias
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0. SARRERA

Komunikazio honetan euskararen fonologiaren arazo konplexu baten ikerkun-
tzarako zenbait lerro aurkezten dira. Ahozko hizkuntzaren estandarizaziorako Euskal-
tzaindiak ez du oraindik arau zehatzik eman; hala ere, ikerketek aurrera egin arauka,
badirudi luze barik zerbait esan beharko duela. Une honetan barietate desberdinei
buruzko deskripzio fidagarriak behar beharrezkotzat jotzen ditugu eredu desberdinak
eraiki ahal izateko; eredu hauek hizkuntzaren irakaskuntzan derrigorrezko eragina izan

behar dute, batez ere irakurketari dagokionez.

Intonazioak funtzio desberdin bi bete ditzakeela esan dezakegu; batetik, hiztu-
naren egoeraren berri eman dezake, funtzio honek komunikazioaren esparrua gaindi-
tzen du; bestetik, eta linguistikoki gure hemengo xedeetarako egokiago dena, intona-
zioaren bidez zenbait esaldi mota bereiz daitezke. la eta 1b irudietan esaldi berberaren

intonazio deklaratzailea eta galderazkoa erakusten dira:

Euskararen esparruan alor honetan orain arteko ikerketak oso gutxi dira eta
daudenak nahikoa partzialak (hala Hernaez eta la.: 1995, Gaminde eta la.: 1995, Uriar-
te: 1995 eta Elordieta: 1995, ikus daitezke). Lan guzti hauetan alor honi buruzko
ikerketa sakonak egiteko dagoen beharrizan handia nabarmendu nahi izan da. Bestal-

de, azentua eta intonazioaren artean dagoen lotura ezin ahaz dezakegu.

Arazoaren nondik norakoak aztertzeko komunikazioaren lehen sezkioan azentu
eta intonazioaren arteko loturak agerian utzi nahirik; kontutan hartzen dira, batetik

azentu molde desberdinak eta, bestetik, euskara baturako egin diren proposamenak.

Bigarren sekzioan iker lerro honen metodologia orokorrean sakontzen da.
Intonazioaren arabera bereizgarriak diren eta ikertu nahi diren egitura sintaktiko mota
desberdinak aurkezten dira: Enuntziatiboak, galderak, ezezkoak, e.a. Ikertu nahi diren
egitura sintaktikoak ezagutuz gero, corpusa generatzeko kontutan hartu behar diren

parametroak eta euron garrantzia lantzen dira.
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Korpusaren esaldien neurri akustikoak egin ahal izateko tresnatzat "TAHOTSA"
ordenagailu programaren aurkezpena ere egingo da. Erreminta honen bidez, kurba ere-
duak sortarazteko beharko diren datu numerikoak lortuko dira, intentsitatea, oinarrizko

maiztasuna eta iraupenaren izari fisikoak neurtuaz.

Hirugarren sekzioan ikerketa lerro honen aplikazioak aztertuko dira hiru eremu
nagusitan: hizkuntzaren estandarizazioa, ahotsaren sintesia eta hizkuntzaren irakas-

kuntza.
1. EUSKAL AZENTUAK.

Intonazioarena ez bezala, azentuaren alorra, gaindiroki besterik ez bada ere,
nahikoa ondo ezagutzen dugu, azentu-molde desberdinen tasunei dagokienez, behin-
tzat. Txillardegi, Hualde eta Gaminderen lanei begira, besteaz beste, euskarak alor
honetan konplexutasun handia erakusten duela esan daiteke. Hizkuntzaren eremuan
oso molde desberdinak aurki ditzakegu; batetik azentu fixodun barietateak ditugu;
bestetik, azentu fonologikodun barietateak, eta hauen artean silaba kopuruak, azentua
txertatzeko norabideak, silaben kalitateak, eta abarrek baldintzatutako barietateak
aurkitzen dira. Azentuaren gauzatze fonetikoari dagokionez, doinu-azentudun barieta-

teak ere aurki daitezke.

Gaur egun ezagutzen dugunaren arabera, euskararen azentu-molde nagusiak

ondoko irizpideak erabilita sailka ditzakegu:

1. £ Balio kontrastiboa: Barietate batzutan azentuaren kokagunearen bidez,
hitzak bereiz daitezke (txistu/txistu, baso/basé, e.a.), deklinabidearen singularra,
mugagabea eta plurala (gizonak/gizonak, gizdnari/gizonari...) e.a. Argi dago barietate
batetik bestera bereizkuntza maila ez dena beti berdina. Beronen barruan, hitz markatu
eta ez-markatuen arteko desberdintasuna eginda, (ez-markatuak molde orokor baten
arabera azal daitezkeenak dira) markatuen azentuatzeko joera zein den ikusi beharko
litzateke; mendebaldeko barietateetan markatuen azentua aurreratzeko joera egoten da:
gizéna (-m) baina intxaurra (+m). Nafarroan, berriz, kontrako joera dugu: baruu (-m)
baina sillé (+m). Doinu-azentudun barietateetan berba markatuak azentugabeak direla

eta markatuak azentudunak iradoki ere egin da (Hualde eta Bilbao: 1993).

2. Azentua txertatzeko eremua: Barietate batzuetan, azentua txertatzeko eremua
sintagma eta talde klitikoak izan daiteke; beste batzuetan, ostera, azentua txertatzeko
eremua erroa bera izaten da. Badira, bestalde, silaba kopuru zehatz batzuen arabera,
barietate mistotzat jo ditzakegunak; esate baterako, silaba bat eta biko erroetarako

sintagma eremutzat hartzen dutenak eta hortik gorakoetarako erroa (Gaminde: 1995).

3. Azentua txertatzeko norabidea: Erizpide honen arabera azentua txertatzeko
silabak nondik kontatu behar diren hartzen da kontutan; bi direlarik aukerak, [—>

hasieratik kontatzen hasita, eta <—] amaieratik kontatzen hasita.

4. Azentuaren silaba: Behin nondik hasten den kontatzen jakinez gero, zein
silabatan ezarri behar den azentua jakin behar dugu; irizpide hau eta aurrekoa kontutan
hartuta aukerak honako hauek dira: [1, [2,1] eta 2].

5. Silabaren kualitatea: Hondarrabian (Hualde eta Sagarzazu:1991) eta Zuga-
rramurdin, bederen, erro luzeetan azken silaba astuna edo arina den kontutan hartzen

da azentua ezartzeko; silaba astunek azentua eurekantzen dutelarik.
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6. £ Doinu azentua: Azentuaren gauzatze fonetikoari dagokionez, mende-
baldeko barietate batzuetan gertatzen den doinu-azentua, indar azentuaren aldean
irizpide sailkatzaile garrantzitsutzat jo behar dugu.

Aurreko irizpideen arabera, ondoko mapan ezagutzen ditugun azentu-barietate

desberdinak ikus daitezke:

~
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LN NN N NN
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~
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2. Trudia

Azentu eta intonazioaren arteko loturari dagokionez, doinu azentudun baria-
tateetan esate baterako, azentua kokatuta dagoen silaba berean A*+B tonua txertatzen
da (Hualde eta Elordieta:1994, Gaminde eta Hualde:1995). Azentua sintagmaren
azken silaban kokatzen bada, Gatikan adibidez, honela txartatuko litzateke:

alargune
|
A*B

Hemendik tonu altua hasierarantz hedatzen da lehen silabara izan ezik:
alargune
Nl
A*B
Azkenaurreko silaban txertatzen bada, ostera, honako beste hau geneukake

(Elordieta 1995):

alargune
I
A*B

Hemendik tonu altua hasierarantz hedatzen da lehen silabara izan ezik:

alargune
[
AB
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Euskara batuari begira proposamen bi egin dira, Txillardegi (1985, 1992) eta
Hualde (1994); xehetasunak gora behera, proposamen biok nahiko antzekoak dira, eta
bietan arrazoi linguistiko eta soziolinguistikoak direla eta (Txillardegi: 1985), doinu-
azentua baztertu egin da. Jarraian Hualderen (1994) proposamenaren laburpena

eskeintzen dugu:

I. Kasu orokorrean, azentua hitzaren bigarren silaban erortzen da: mendia, txa-

ktrra, emakumea, bertsolariarekin.

II. Salbuespenak. Azentua hitzaren lehenengo silaban erortzen da.
a. Erroa silababakarra denean: larra, lurrera, lurretako.

b. Hitz markatu batzuetan: 1ékuan, bésteari, aurrera, atzetik.

III. Bigarren mailako azentu bat talde prosodikoaren azken silaban erortzen da:

txistularia, txistularia da.

Proposamen honen kontra ez dirudi ezer dagoenik, arazo bakarra ereduaren
ikerketa sakonean datza eta argi dago, bestalde, eredu honi dagokion intonazioaren

azterketa egin behar dela luze barik.

2. INTONAZIOA IKERTZEKO ZENBAIT IRIZPIDE.

Bigarren sekzio honetan Gatika, Zeanuri, Bermeo, Munitibar, Zestoa, Urnieta
eta Lesakan egin ditugun inkesten emaitzetan eta Lekeition eta Fruizen (Hualde,
Elordieta eta Elordieta: 1993; Uriarte:1995) egin diren lanetan oinarrituko gara,

intonazioari buruzko ikerketen, gauden aldian, nondik-norako nagusiak azaltzeko.

Aurreko sekzioan azentuaz esan duguna gogotan erabilita, eta gure orain arteko
lanen emaitzak kontutan hartuta, badirudi ezen, fonologiaren alor honetan ere, eus-
karak nolabaiteko bariazio gradua euki lezakeela; hori dela eta, intonazioaren eredu

nagusiak sakondu aintzin, ereduok zeintzuk diren azagutzeari ezinbesteko deritzogu.

Gure oraingo lana irizpide bertsuez eginiko inkesta partzialak hizkuntzaren
eremu osoan egitean datza; inkesta partzial horien bidez euskararen intonazio eredu
desberdinen mapa osatu ahal izango dugulakoa daukagu, geroagoko lanen bidez ares-
tian aipatu balizko eredu nagusien funtzionamendua deskribatu ahal izatekotzat.
Hizkuntzaren errealitatean azaltzen diren eredu horietariko batek edo batzuek euskara
batuaren intonazio eredu estandar bati begirako hatsarriak eman liezazkiguketela uste

dugu.

2.1. Corpusaren prestaketa.
Esaldi mota guztien konplexotasuna ezagututa, hastapenetan esaldi bakun sin-

pleen azterketari ekin behar zaio mota nagusien ereduen funtzionamendua, hots, dekla-

ratzaileak, galderazkoak eta ezezkoak ezagutzeko.
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Corpus egoki bat osatzeko, badirudi aldagai batzuk baztertu edo ekidin egin
behar direla lehen ekinaldian; esate baterako, esaldi bakun horiek sintagma bakunez
osatukoak izatea garrantzitsua izango da, hala nola, kontutan hartzea sintagma horien
silaba kopuruak ere, izan ere, silaba kopuruak eragin bailiezaioke oinarrizko maiz-
tasunari. Behin aztertuko ditugun oinarrizko esaldiak aukeratuz gero, sintagma kopuru

desberdinetakoak aztertu beharko lirateke; adibidez (1) oinarrizko esalditzat harturik:
(1) gizonak onari sagarra jan dio.
sintagma kopuru desberdinen arabera, ondoko esaldiak osa genitzake:
(2) gizonak jan dio.
(3) gizonak onari jan dio.
(4) gizonak onari sagarrajan dio.

beronen bidez, sintagma gehitzeak esaldiaren kurba osoan zer nolako eragina

daukan ikus genezake. Ondoko irudian Lesakako euskaraz sintagmak gehitzean gerta-

tzen diren aldaketak ikus daitezke:

— A
100 4 . \ —O0— S3A
80+
2 SSSA
60 +
40 4
20 +
0 —

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12

3. Irudia

Beste alde batetik, aurreko esaldi guztietan aditza amaieran paratu dugu; Her-
naez eta la.-en (1995) lanean erakusten zen moduan, aditzaren aurreko eta osateko sin-
tagma kopuruek kurbaren gailurrari eragiten diote; beraz, corpusa osatzeko aurreko
oinarrizko esaldiak baliaturik egin daitezkeen konbinazio guztiak aztertu beharko lira-

teke, bai deklaratzaileetan, bai galderazkoetan.

Ezezko esaldietan sintagma bat aditz laguntzaile eta partizipioaren artean koka

daitekeelakoa ere kontutan hartu beharko litzateke; hau da:
(5) ez dio gizonak jan.
baina era berean:

(6) gizonak ez dio jan
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Galderako esaldietan, BAI/EZ galderak eta N/Z galderak bereiztu ezeze, uste
dugu ezen, oso garrantzitsua dela partikula zenbaitekin egiten diren galderen kurben

azterketa egitea; esate baterako: al, -a, ala, ezta, ote, e.a.

2.2. Grabaketak

Behin aztertuko den corpusa diseinatu eta euskalkia aukeratuz gero, corpusa
osatzen duten esaldiak grabatzeari ekiten zaio. Lekukoak ahozkatu behar duen esaldi
zerrenda izateak eragiten duen giroagatik ere, ahal denik eta naturaltasunik handiena
lortu behar da. Lortzen diren enuntziatuen naturaltasunari eta grabazioen kalitateari
eragiten dieten arazo desberdinak daude. Corpusaren grabazioari ekin baino lehen

ondoko elementuok kontutan hartu behar dira:

Lekukoaren ezaugarriak: adina, sexua, egoera soziala, hezkuntza maila, euskal-
duntze maila, e.a. Lekukorik zaharrenek eskuarki hizkuntza maila hobea izaten dute,
hala ere, azterketa oztopatzen duten kalitate eskaseko ahotsak izan ditzakete. Beste
alde batetik, hezkuntza maila hobeak grabazioaldia errazten badu ere, hiztunak bere
enuntziatuetan elementu kutsagarri gehiago izan dezake. Sexuari dagokionez, oinarriz-
ko maiztasuna edo pitch-aren analisi metodoek maiztasun baxuekin (gizonezkoenak)
argitasun handiagoa ematen dute maiztasun altuekin baino (emakumezkoenak). Aitzi-
tik, emakumezkoek euron balioetan tarte handiagoa izaten dute datuen analisia eta
erkaketa erraztuz. Beste hizkuntza batzuetan egin diren ikerketa batzuek sexuen arteko
ahots ezaugarrien desberdintasunetan, desberdintasun anatomiko eta fisiologikoez os-
tean, faktore kulturalak eta estercotipoak (culturally determined sex role stereotypes)

ere badirela erakutsi dute.

Grabazioa egiten den giroa: grabazioak laborategietan egin daitezke, baldintza
akustikoak kontrolatuta (mikrofonotiko distantzia egokia, zaratarik eza, e.a) lortzen
diren seinaleen kalitatea oso handia izan daiteke. Kasu horretan, ostera, hiztun entrena-

tua euki beharko da, osterantzean, enuntziatuetan naturaltasuna galduko da.

Enuntziatuak aurkezteko era: hiztunei enuntziatuak lortzeko metodo desberdi-
nak daude. Errazena irakurketa da, baina era berean naturaltasun faltan arazorik han-
dienak dituena ere bada. Erantzuna behartzen duen galdera bat egin ere daiteke, baina
sarritan aukera bat baino gehiago egon daitekeenez gero, erantzuna errepika eragin be-
har izaten da, harik eta nahi dena jaulki arte, beronek saioa luzatu eta nekarazten du
hiztuna. Gure inguruan erabiltzen den beste metodo bat esaldiak erdaraz ematearena
da hiztunak itzultzeko. Kasu guztietan "zerrenda amaierako efektua" ekidin behar da;
berau, item zerrenda baten amaieran, hiztunak bere lana amaitzen ari dela dakienean
gertatzen da; horretarako zerrendaren amaieran geroagoko azterketan erabiliko ez

diren zenbait elementu sar daiteke.

Grabazioan erabiltzen den materiala: mikrofonoa eta grabazio sistima. Graba-
zio sistemari dagokionez, seinaleen digitalizazio zuzena ezinezkoa bada, DAT edo

MiniDisk bezalako grabazio sistima digital bat erabiltzea gomendagarria da.

2.3. Datuen digitalizazioa.

Ordenagailuen bidez datuak aztertzeko seinaleak degitalizatu egin behar dira.

Nahiz eta eurok formato digitalizatuan lortuak izan, ordenagailuan sartzeko errepro-
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duzio analogikoa egin behar da, zeren, gehienetan, kostu gitxiko sistimek ez baitauz-

kate formato digital berri hauentzat egokiak diren sarrera digitalak.

4. irudian, ordenagailu pertsonal baten bidez, digitalizazio prozesuan behar den
elementu multzoa erakusten da. Audio errepikagailuak jauilkiko seinale analogikoa
datuen digitalizazioa egiten duen A/D (Analogiko/Digilala) bihurgailuaren sarreran
sartzen da. Gehienetan, bihurgailu hau hedapen tarjeta baten sartuta dago PC-ren Bu-
sari konektatuta. Gaur egun, merkatuan prozesu hau egiten duten oso tarjeta merkeak
daude.

Digitalizazio prozesua definitzen duten parametroak (eta tarjetaren aukeraketan

kontutan hartu behar direnak) honako hauek dira:

Laginak hartzeko maiztasuna edo abiadura (kHz), edo segunduko hartutako
lagin kopurua, tarjeta komertzialetan aukeragarria izan daitekeena. Parametro honek
aztertu ahal izango diren maiztasun tartea beronen balioaren erdian mugatzen du:
adibidez, 20 kHz-ko (20.000 lagin segunduko) lagin-maiztasuna hartzen bada, 0 eta 10
kHz maiztasun tartea aztertzea ahalbidetuko digu. Lagin-maiztasunaren aukeraketa
egingo den azterketaren araberakoa izango da. Oinarrizko maiztasuna kalkulatzeko

nahikoa da eskuarki erabiltzen den 8 kHz-ko lagin-maiztasuna.

Lagin bakoitzeko hartutako "bits" kopurua. Badaude oso merkeak diren tar-
jetak, video-jokoetan erabiltzen direnak, bihurketa 8 bits-eko argitasunez egiten
dutenak, beroni gutxiegi irizten zaio. Kalitate onargarriko seinaleak lortzeko 12 bits
gutxienetakotzat jotzen da. Merkatuan aipatutako tarjetak baino hobeak direnek bihur-

keta 16 bits-etan ematen dute.

Faktore bioz ostean, lagin-maiztasuna eta argitasuna, erabiliko den tarjeta auke-
ratzerakoan badira kontutan hartu behar diren beste faktore batzuk ere; hala nola, bi-
hurketa prozesuan sarrarazten duten zarata. Tarjeta batzuek lagin-maiztasuna baxua
bada (16 kHz-tik beherakoa) bihurketa prozesuan maiztasun altuko zarata sarrarazten

dute. Faktore hauen garrantzia geroago egingo den azterketa motaren araberakoa da.

Digitalizazio lana errazteko sofware edo programa multzo egokia izatea kome-

nigarria da.

la eta 1b irudien gainaldeak digitalizazio prozesuaren osteko seinalea erakus-
ten du. Errepresentazio hau mikrofonoaren bidez hartutako seinale (presio) akustikoari
dagokio, egokiro digitalizatuta eta normalizatuta (ahal den balio handienari +1 balioa-
rekin bat eginarazten zaio, eta txikienari -1 balioarekin), beroni oszilograma esaten

zaio.
2.4. Oinarrizko maiztasunen kurben lorpena

Intonazioaren izari akustikorik garrantzitsuena zalantza barik oinarrizko maiz-
tasuna edo pitch-a da. Oinarrizko maiztasuna (F0O) doinu ahostunen jaulkipenean se-
gundoko glotiaren itxiera eta zabalera kopurua da, hots, aho-korden dardar maiztasuna.
Haren kontrakoa oinarrizko periodoa da (TO0), zein aipatutako itxiera eta zabalera
zikloaren iraupena baita. Aireak glotialik irteten du inpultso periodiko gisara, jarraian
aho barrunbea zeharkatzeko; aho barrunbea erresonante gisakoa da, bertan maiztasun
batzuk indartu egiten dira (formakinak) eta beste batzuk apaldu egiten dira. 5. irudian
"a" bokalaren jaulkipenean lortutako seinale zati bat erakusten da, non argiro bokal

honen izaera periodikoa ikus baitaiteke.
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Balio hau kalkulatzeko metodo desberdinak daude, bakoitzak bere abantailak
eta desabantailak dituelarik. Metodo guztiek seinaleen analisia seinale-zatien bidez
egitea amankomun daukate, zati horietan aztertzeko parametroa egonkortzat hartzen
da (seinale-zati egonkorrak). Berau logikoa da kontutan hartzen bada pitch-aren balioa
aldakorra dela enuntziatuen jaulkipenean zehar, eta ondorioz oinarrizko periodo honen
garapena kalkulatu nahi dugu. Seinale-zati honen izena leihoa da. Parametroaren ba-
lioa aztertutako leiho bakoitzeko lortzen da. Irteerako balioetan jauzi handiak ekidite-
ko, jarraian dauden leihoak erabiltzen dira zein batu egiten diren portzentaia zehatz
baten arabera. Leihoaren luzeera aukeratu behar da hartutako seinale zatian gutxienez
pitch periodo bi sar daitezen, algoritmoak era honetara seinalearen periodizitatea

"behatu" ahal izateko.

Oinarrizko maiztasuna hertzetan (Hz) adierazten da eskuarki, la eta 1b irudie-
tako ordenatuen ardatzaren balioa. Nahiz oinarrizko periodoaren balioa ere aurki
daitekeen, berau oinarrizko maiztasunaren balioaren kontrakoa da (T0=1/F0), eta

segundutan (milisegundutan sarritan) adierazita.

Aurkezten dugun analisian erabilitako programak pitch-aren kalkulurako meto-
do bi ahalbidetzen ditu, autokorrelazioen metodoa eta cepstrum koefizientearen

bidezko kalkulua.
2.5. Datuen lorpena

Oinarrizko maiztasunaren garapenaren errepresentazioa lortuz gero, balioak
lortu behar dira seinalearen interesguneetan. Gehienetan, pitch-a bokaleetan neurtzen
da, izan ere, eurok ezaugarri periodiko argienak dauzkate eta silaben guneak dira.
Gainera, bokalaren barnean neurketa zein puntutan egingo den aukeratu behar da, FO-a
ez baita beraren barnean egonkor gordetzen eta puntu batetik bestera desberdintasun
nabarmenak gerta baitaitezke. Irizpide bat bokalaren erdiguneko puntua erreferentzia-
tzat hartzea izaten da. Beste bat, gure lanean erabilia, zeinek neurtzeko era sistimatiko

eta objetiboa ematen baitu, bokalaren potentziaren gorengo maila aukeratzea da.

Seinalearen potentzia mezuaren jaulkipenaren ozentasuna edo intentsitateari
dagokio. Parametro hau oinarrizko maiztasunaren antzera kalkulatzen da, hots, leihoen
bidez. Laugarren irudian aurreko enuntziatuaren energia ikus daiteke irudiaren behe

aldean.

Neurketa egiteko oinarrizko maiztasuna eta potentziaren garapena batera

behatzen dira. (5. irudia).
2.6. Datuen analisia

Datuen azterketa fonetikorako, hau da, esaldien erkaketaren bidez eredu orokor
bat lortu ahal izateko esaldi guztien hasiera, amaiera eta gailurraren silaben oinarrizko
maiztasunen bataz-bestekoak kalkulatu beharko lirateke. Hiru silaba hauen bataz-bes-
tekoek oinarrizko maiztasunaren tartea eta maila pertinenteak zenbat eta zeintzuk diren
adieraziko digute; zeren bariatate batzuetan maila bi, altua eta baxua, egon badaitezke

ere, beste zenbaitetan maila ertaina eta gehiago ere pentinenteak izan baitaitezke.

Esaldi osoaren gailurraren kokaguneak, barietate berean, motak bereizteko

balio liezaguke; esate baterako, esaldi deklaratzaile eta BAI/EZ galderen artean
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bereizteko, badirudi berau dela irizpide nagusia. Gailurraren kokagune hau hizkun-
tzaren barietateen arteko desberdintasunik nabarmenetarikoa ere bada; Gatikan, adibi-
dez, esaldi deklaratzaileen gailurra fokalizatutako osagaiaren azken silaban kokatzen
da, Lesakan, ostera, esaldiaren lehen sintagmaren azken silaban, berori galdegaigunean

egonda edo egon ezta.

Kurba osoaren konfigurazioa aztertu ahal izateko, hasierako silabatik gailurra
kokatuta dagoen silabarainoko igokeraren azterketa egin beharko litzateke, baldin eta
gailurra lehen silaban kokatzen ez bada; doinu-azentudun barietateetan igokera osoa-
ren portzentaiarik handiena lehen eta bigarren silaben artean gertatzen da. Era berean
gailurretik amaierako silabarainoko oinarrizko maiztasunaren jaitsiera aztertu beharko
litzateke; hemen ere, doinu-azentudun barietateetan jaitsieraren portzentaiarik handie-

na gailur eta hurrengo silaben artekoa da.

Doinu-azentudun barietateetan, berba ez-markatuez osaturiko esaldi deklara-
tzaileetan gailurra fokalizaturiko osagaiaren azken silaban kokatzen dela esan berri
dugu; jakin beharko litzateke berba markatuak egonez gero gauza bera gertatzen
denentz. Gure Gatikako datuen arabera, badakigu jakin, berba markaturen bat egonez
gero, gailurrak berorren azentu lexikalarekin bat egiten duena, baldin fokalizatuta
badago, osterantzean, berba markatua biltzen duen osagaiaren azken silaban kokatzen
da, berau aditz aurreko beste kokaguneren baten badago. Ondoko adibideetan desber-

dintasuna ikus daiteke, azentuaren bidez gailurraren kokaera adierazi nahi dugularik:
(7) emen jénte on da

(8) jenté emen on da.

Euskalki batzuetan, sintagmen kokaguneen araberako jokaera desberdinak
kontutan hartuta, badirudi esaldietan zati desberdin bi egin daitezkeela; bata hasieratik

fokoraino dagoen tartea, eta bestea, foko ostetik amaierarartekoa.

Tonu maila desberdinen banaketa aztertu ahal izateko, eta ereduak lortzekotan,
azterketa fonetiko hutsetik azterketa fonologikora pasatu behar da. Azterketa fonologi-
ko honek tonu batzuen txertaketarako informazio sintaktikoa ere baliatu beharko du;
esate baterako, esaldi mota batzuek gailurraren tonu altuaren kokapena baldintzatu
egiten dute, era berean fokoaren kokapenaren identifikazioa ezinbestekoa da beste
tonu batzuren txartaketa ulertu ahal izateko. Beraz, esaldi osoaren gailurrarekin batera
azentu fokal esan geniezaiokeenak (Hualde Elordieta eta Elordieta: 1993, Elordie-

ta: 1995), zenbait tonuren banaketa baldintzatzen du.

Esaldiaren barruan, dauden azentu lexikalen kokaguneagatik edo barietatearen
barne ezaugarriak direla eta, berau baino txikiagoak diren osagai prosodikoak egon
daitezke. Osagai prosodiko hauek, demagun doinu-azentudun barietateetan, azentu
lexikalak biltzen dituzten sintagmak, sintagma guztiak banan banan, galdegaiguneak
eta aditzak osatzen duten taldea, e.a. izan daitezke. Osagai prosodiko hauen mugak eta
tasunak azentu eta intonazioaren arteko erlazioak eta konfigurazio melodiko desberdi-

nek iradokiko dizkigute.

Aurreko sekzioan aipatu ditugun A*+B erako tonuak osagai prosodiko hauen

mugen barnean kokatzen dira barietatearen azentu sistimak eraginda.

Aurre ikus daitezkeen eta erregelen bidez txerta daitezkeen beste tonu batzuk
muga tonuak dira; eurok, A%, E% eta B% ikurren bidez irudikatuta, esaldiaren eta

osagai prosodikoen muturretan txertatzen direnak dira. Barietateen tonu-maila desber-
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dinak kontutan hartuta, Gatikako ondoko esaldian, esate baterako, muga-tonuak on-

doko era honetara irudikatuko genituzke:

(9) semek sagarra yan dotzo

E% A B%

A-ren bidez gailurraren tonu altua adierazten dugu, E%ren bidez hasierako

silabaren muga-tonu ertaina eta B%ren bidez amaierako silabaren muga-tonu baxua.

Behin gailur, azentu lexikal, azentu fokal eta osagai prosodikoen muga-tonuak
txertatuz gero, tonu batzuk hedatu egiten dira hutsik daudekeen silabetarantz. Alor ho-

netan hedapenaren norabidea aztertu eta finkatu egin beharko litzateke.

Gauzatze fonetikorako tonu batzuek beste maila bat har dezakete ingurukoek
baldintzatuta, mailaren asimilazioaz mintza daiteke hemen. Badakigu, adibidez, hiru
mailako barietate baten, tonu altu bat ertain bilaka daitekeela tonu baxuen artean egon-
da, egongune zehatz batzuetan; era honetako erregelak ondoko era honetara irudika

ditzakegu:

A—>E/B B

2.7. Azken silabaren iraupena

Uriartek (1995) Fruizen egindako azterketaren bide beretik, esaldiaren azken
silabaren iraupena ere nahikoa garrantzitsua da esaldi moten bereizketan. Esaldi dekla-
ratzaile eta galderazkoen azken silaben arabera, galderazkoena hainbat luzeagoa izaten
da deklaratzaileena baino. Gatika, Bermeo, Munitibar eta Zeanuriko esaldi batzuen az-
ken silaben iraupenak aztertuta, ondoko emaitzak ditugu, neurriak milisegundutan
ematen ditugu eta esaldiaren sintagma kopuruak kontutan hartuko ditugu, hots, sintag-
ma bat eta aditza (S1A), sintagma bi eta aditza (S2A) eta hiru sintagma eta aditza
(S3A):

GATIKA Deklaratzailea Galdera
S1A 100 145
S2A 93 142
S3A 85 138
Orotara 91 141
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BERMEO Deklaratzailea Galdera
S1A 101 151
S2A 97 154
S3A 82 151
Orotara 92 153
MUNITIBAR Deklaratzailea Galdera
S1A 92 120
S2A 82 121
S3A 73 122
Orotara 73 122
ZEANURI Deklaratzailea Galdera
S1A 109 150
S2A 115 157
S3A 88 152
Orotara 112 166

Ikusten denez, portzentaietan egon daitezkeen alde txikiak gora behera, kasu
guztietan galderazko esaldien azken silaba hainbat luzeagoa da. Zeanurin izan ezik,
gainerako herrietan, esaldian agertzen diren sintagma kopurua eta azken silabaren lu-
zeeraren artean koerlazio nabarmenak aurkitu ditugu. Hala ere, koerlazioak ez dira
berdinak izaten, ez herri guztietan, ez eta esaldi mota guztietan ere. Gatikan, bai esaldi
deklaratzaileetan bai galderazkoetan, agertu zaizkigun koerlazioak negatiboak izan
dira, hots, zenbat eta esaldian sintagma gehiago egon, orduan eta laburragoak dira
azken silabak. Bermeon esaldi deklaratzaileetan gauza bera dugu, baina galderaz-
koetan ez zaigu koerlazio nabarmenik agertu. Azkenik, Munitibarren, deklaratzaileen
koerlazioa negatiboa deno, galderazkoena positiboa da. Nolanahi ere den, azken

silabaren iraupena gauzatze fonetikoan parametro garrantzitsua eta aztertu beharrekoa

dela uste dugu.
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3. APLIKAZIOAK

Intonazioaren azterketa fonetiko eta fonologikoaren balio ikertzaile eta zien-
tifikoez gain, lan hauen bidez lortutako emaitza eta ereduak onuragarriak izan daitezke

ezagutzaren beste alor batzuetarako ere bai.

Kontutan hartzeko lehenbiziko alorra, azken urteotan garatzen ari den euska-
raren estandarizazioarena bera da. Estandarizazio prozesu hau gramatika eta lexiko
alorretan asko aurreratu da eta berrikitan euskara idatziaren ahozkeraren alorra batzea-
ri ekin zaio. Testuinguru honetan, hizkuntza maila segmentala edo fonemak ezeze,
maila suprasegmentala ere kontutan hartu behar da. Maila honetan gramatika maila
desberdinetan besteko bariazioa dago. Beraz, estandarizazio prozesua eragin zuten zio

berberek justifikatzen dute ahozko estandar baten ikerkuntza.

Edozelan ere, eta euskara baturako intonazio eredu bakarra (edo batzuk) onartu
edo gaitzetsi arren, ezin zalantzan jar daiteke euskararen irakaskuntzan intonazioaren
zenbait aspektu kontutan hartzeko beharrizana; hala nola, galdegaiarena, hemen gain-

diroki ikusi izan ditugun esaldi entonatibo eredu nagusien egiturak, e.a.

Aurkitu diren egitura desberdinen ekoizpena finkatzen duten mekanismoen
ezagutza, portaera intonatiboei buruzko arauak emateko baino, lehenagoko urrastzatjo
behar dugu. Ahots sintesiaren alorrean ezinbestekoa da datuak eta ereduak edukitzea.
Aurrerapen teknologiko arinak merkatuan testu-ahots bihurgailuen agerpena ekarri du,
hots, testu bat ozenki irakurtzeko gai diren sistimak. Ahotsa jaulkipen eredu eta oso
erregela multzo landuak oinarritzat hartuta garatzen da; zeinetan, jakina, intonazio
ereduak baitaude, sistimak ezagutu eta ekoitz ditzakeen egitura gramatikal desberdinei
atxekita. Intonazioak, eta alderdi prosodiko guztiek orohar, ekoitzitako ahots sinteti-
koaren ulerkuntza erraztu ezeze, lortutako naturaltasun maila goratu ere egiten du;

beronekin batera erabiltzaileen onarpen maila handiagotuz.

Gure gizartearen sektore batzuek azken puntu hau bigarren mailakotzat joko
dute, izan ere, euren iritziz hitz egiten duen makina bat jostailua, serio ez den zerbait
edo desatsegina izan daiteke (ez dira gutxi ordenagailuei gorroto dietenak). Aitzitik,
ahots ezagutza eta sintesia biltzen duten telefono erantzungailu automatikoen sistemen
sorrera eta eguneroko bizimoduan "hizkera teknologien" sartzea ekidinezinekoa da
dagoeneko. Ingelesa, Frantzesa, Suediera edo Gaztelaniaren moduko beste hizkuntza
batzuetan, ikerketa prosodikoak fonologiaren gainerakoen maila berean daude eta
sintetizagailuek oso kalitate eta naturaltasun maila handiak lortu dituzte. Gure helbu-
rua gizaki-makinaren arteko komunikazioa ahalbidetzea izan behar da gizakiaren

lengoaian, gure kasuan euskaraz.

Azkenik, sintetizagailuen erabilpena intonazioaren ikerkuntzarako onuragarria
izan daiteke, oso erreminta erabilgarria izaten baita proposatutako erregela eta ereduak

balioztatzeko, egiazko proba eta aukeraketa prozesu baten bidez.
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Gatazka igikorra eta ezagutze gatazka:
sormen teoriaren hastapenak

Markel Estanga Lasa

SARRERA

Ezer baino lehenago argitaratze bat; ezagutze gatazka sormen erabidearen has-
tapen, eta ezagueren eraikitzea erabide horren ezaugarri bat bezala ikusiaz, komuni-

kazio honen zehar ikuspen hau Psikodidaktika arlotik adierazten saiatuko gara.

Lan honen asmoa, Gatazkak orokorrean, eta Ezagutze Gatazkak eta Gatazka
Igikorrak bereziki, gure Sormen Teoriaren barnean duen adierazia azaltzea da, gero

beraien ikerketarako ondorio epistemologikoak aurkitzeko.

Gure abiapuntua, sormen erabidearen aldi eta hitz gakoak aztertzea izango da,
gatazkak bertan agertzen dituen aurpegi desberdinek (Gatazka Igierazlea, Ezagutze
Gatazka eta Zaintze Gatazka) duen harremana jakiteko; guztia, Sormen Teoriaren has-

tapenak eta egitura orokor bat aurkeztu nahiean.

Ondoren, eta Igigune Zientzien ikuspuntutik Ezagutze Gatazka eta Gatazka Igi-
korraren arteko loturak aztertuko ditugu bakoitzak erakusten dituen xehetasunak azpi-

marratuaz.

Aizkenik, Sormen Teori honen egokitasun epistemologikoaren baieztatzeari
ekingo diogu, bai Ezagutze Gatazkak, eta baita ere Gatazka Igikorraren ikerketa batek

eskeini ditzaketen aukerak jakiteko.

1. PSIKOLOGIAREN MUGAN: EZAGUTZE GATAZKA ETA BER-
SORRERA

Psikologia buruaren zientzia bezala artuaz eta ezaguera berezko ezaugarria

duelarik, gatazka izango da funtzio honen mugan eta ber-sorrera bere azken ondorioa.

Muga hori nolabait adierazteko, ezagutze erabidea ikusdaitekena eta ulekorra
dan bitartean, ber-sorrera berriz erabide horren gatazka une ikustezin eta ulertezin ba-
tean (ohizko esparru eta denboraren zentzua desagertzenda) gertatzen dela esan daite-
ke, buruak bizia ulertzeko egindako ahaleginen ondoren. Ba burua lerrozko erabide
izanik, bizia polaridad-e bezala sumatzen duenean, zatiketa ohartze horrek bultzatuko
du bi elderdi hoien artean, osotasunaren bila igitzera; eta buruzko igiera hau kementsu
edo bortitza bihurtzen denean piztuko da ber-sorreraren tximparta, baina bitartean ber-

sorrerak daraman beharrrezko utsunetik igaro ondoren.
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Beraz iru osagai oinarrizkoak nabarmendu dezazkegu ezagutze erabidean: eza-
gutu nahi den gauza (objektoa), ezagutzailea (subjektoa) eta ezaguera edo ezagutze
erabidea (ezagutzaile eta gauzaren arteko harremana). Ikusi dezagun hau energia elec-
trica-ren adibidearen bitartez (Eskema eta transparentzia 1), gauza = - ; ezagutzailea =

+ ; eta erabide edo harremana = bezala ordezkatuta:

GATAZKA UNE

UTSUNE
GOGORATZE
BER-SORRERA

GATAZKA UNE
AHAZTE
ERREPIKAPEN | ™S

GAUZA
IKERTZAILEA

2. ; ZERGAITIK BER-SORRERA ?

Aurrera jarraitu baino lehenago beharrezkoa dugu adieraztea zerk eraman gai-
tuen BER-SORRRERA adigai hau eraikitzea, dakigunez, erabiltzen den hitz-muga
sormena danean. Honen zergati nagusia, sormenaren adieraziak (Etimologikoa, fone-
tikoa eta arrunta), berari buruzko ikuspen desberdinak (Zientzia, artea eta religioarena)
eta gure berezko sormeanaren ikuspegiarekin elkarturik, eraiki nahi dugun sormen

teoriaria egokitzeko adigai operatibo baten aurkitzea izan da.

Horrela, sormena, lehen sortzailearen gaitasun osoa adierazten duen adigai
transcendente bat izango litzateke (ohizko esparru eta denboraren gainetik dagoena),
sortu bere ekintza edo lana, eta sorrera lan horren emaitza. Hitz horiek berak, ber
aurrizkiarekin berriz, gizakiaren ber-sormena-ren (gaitasuna), ber-sortu (ekintza) eta
ber-sorrera-ren (emaitza) bihurtuko lirateke, gizakia ere lehen sorrera horren esparru

eta denbora jakin batean kokatzen den emaitza bat delako.

Hurrengo urratsa iru hitz horien artean bat aukeratzea izan da, eta zientzia ar-
loan gabiltzarenez, ber-sorrera-rekin gelditzera erabaki dugu, emaitza bezala, iruen
artean zuzen ohartu eta neur daiteken bakarra delako. Eta bere Adierazi Operatiboa
eraikitzeko, beharrezkoa dugu lehenik sorrera hitzaren adierazi mota desberdinak eta
gaurko beste iru hizkuntz garrantzizkoenetakoekin dituen egokitasunak ezagutzera:
Etimologikoa (E); Arrunta (A); Zientifikoa (Z); eta Egokitasunak: Gaztelera (G);
Frantsesa (F); eta Inglesa-rekin (I):
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Sorrera: (E): Sor-era egituratik, 'beso eta anka etab.-ren lo artzea'; 'txundi-
dura'; eta 'hildura'; (A): 'Sortzearen ekintza eta ondorioa' edo 'zerbaiten hasierako
erabidea'; (Z): 'Jariotasun, Magultasun eta Bitxitasun ezaugarriak dituen sormen emai-

tza'; (Eg): (G) creacion, genesis eta origen: (F): creation, genese et origine; eta (I)

creation, genesis and origin.

Adierazi guzti hoiek, gure berezko adieraziarekin elkarturik, Adierazi

Operatibo hau ematen digu:

Ber-sorrera: Gizaki batek esparru-denbora jakin batean egindako egikeren
osasun maila da, Jarioaldi, Aldagune, Berrikuntza eta Egokiera, ezaugarri bezela

dituelarik.

Eta horrela geldituko dira bere izen eta adieraziak Zientzi eta Gorputz Heziketa

arlora ekartzen ba dugu:

Ber-sorrera Igikorra: Gizaki batek esparru-denbora jakin batean egindako gor-

putz igieren osasun maila da, Jarioaldi Igikorra, Aldagune Igikorra, Berrikuntza

Igikorra eta Egokiera Igikorra, ezaugarri bezala dituelarik.

3. EZAGUTZE ERABIDEA BER-SORRERA ZIKLOAN

Jarraiean Ber-sorrera Zikloaren aldi eta hitz gakoak aztertuko ditugu, Ezagutze

Gatazkak bertan dituen adierazi eta azalpenak eratuaz (Eskema eta transparentzia 2 eta

(0,3)).

3.1. Ber-sorrera zikloaren adigai gakoak

Bakoitzaren adieraziak, Etimologikoa (E) Arrunta (A) eta Zientifikoa (Z), eta
bere egokitasuna (Eg) oraingo iru hizkuntz zabaldunenetakoekin, Gaztelera (G), Fran-
tsesa (F) eta Inglesa (I) kontutan hartuaz, Adigai Operatibo-en (AO) eratzeari ekingo
diogu sintesis gisa.

Hauek dira ortarako erabiliko ditugun hitz gakoak: Aldi, ezagutze, gatazka,

gogoratze, harreman, Igikor, zaintze, osasuna une, uts eta utsune.

Aldi: (E): 'denbora' edo 'erabide baten zati geroko bakoitza' adierazi jatorriz-
koena duela dirudi; (A): Lehengoari eusten dio;(Z): Ez dugu aurkitu berezirik; (Eg):
(G) fase, estadio eta periodo: (F) phase, stade et periode: (I) phase, stage and period.

(AO): Denborajakin edo erabide bat osatzen duten denbora zati gerokoak.

Ezagutza: (E):" "ezagun" itzaretik datorrela dirudi; (G): 'Norbait edo zerbaiten
berri jakitea' edo 'Antzemate'; (Z): Ez dugu aurkitu besterik; (Eg): (G) conocimiento,

y cognicién; (F) connaissance et cognition: (I) knowledge and cognition.

(AO): Norbait edo zerbaiten berri jakinez, berak guregan duen alderdi eza osa-

tzeko gaitasuna.

Gatazka: (E): "Katu-azka" esaldiatik etorri daiteke bere adierazia: 'Borroka,
eztabaida, lehiaketa...'; (G): Lehengo berari eusten dio; (Z): 'Bi indar berdintsu edo

joera funtsezkoen aurkakotasun egoera'; (Eg): (G) conflicto: (F) conflit: eta (I)

conflict.
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(AO): Eztabaida.

Gogoratze: (E): 'Burura edo oroimenera zerbaiten etorrera'; (G): 'Burutze edo
oroitze' ; (Z): Ez dugu aurkitu besterik; (Eg): (G) evocacidn, hacerse consciente: (F)

rapell et devenir conscient: eta (I) recall, to become conscient and awareness.

(AO): Burutze, oroitze edo orretarako jarrera eta nahi irmoa (gogozkoa).

Harreman: (E): "artu-eman" osagaiekin eraikitako itza da, eta 'izakien arteko
elkar truke, eragin, erlazio edo komunikazioa' adierazten du; (G): Lehengoari eusten

dio; (Z): Ez dugu aurkitu berezirik; (Eg): (G) contacto y relacion: (F) contact, rapport

et relation: eta (I) contact and relation (ship).

(AO): Izakien arteko elkar truke, eragin, erlazio edo komunikazioa.

Igikor: (E): Igi(tu) itzetik datorrela, 'igitzeko joera edo gaia duena'; (A): Ber-
din; (Z): Ez dugu aurkitu besterik; (Eg): (G): motriz: (F) motrice: eta (I) motor.

(AO): igitzeko joera edo gaia duena.

Osasun: (E): "oso-une" egituratik etorri daiteke; (A): 'gaisotasun gabeko
egoera'; (Z): Ez dugu aurkitu besterik; (Eg): (G) salud: (F) sante: eta (I) healt.

(AO): Unearen bizi sentipen edo egoera osoa.

Une: (E): 'Esparrua eta denboraren orainaldiko kokaketa' edo 'norbearen
orainaldiko egoera edo kokaketa'; (A): 'Esparru eta denboraren heradura edo zati txiki

bat'; (Z): Ez dugu aurkitu besterik; (Eg): (G) momento e instante; (F) moment et

instant; (I) moment and instant.

(AO): Esparru eta denboraren orianaldiko batasuna eta kokaketa zehatza.

Utsune: (E): "hutsa-une" egiturarekin 'zulo edo tarte hutsa' eta baita ere 'akats
edo errakuntza; (A): Lenengo adieraziari eusten dio; (Z): Ez dugu aurkitu besterik;

(Eg): (G) hueco y vacio:(F) creux et vide; eta (I): hollow and empty.

(AO): Une edo tarte utsa.

Zaintza: (E): 'Larraren kontu egite edo bararekiko ardura'; (G): 'Zerbait edo
norbaitarekiko kontu egite edo ardura'; (Z): Ez dugu aurkitu besterik; (Eg): (E)

cuidado y vigilancia: (F) soin et surveillance; eta (I) care and watchfulness.

(AO): Zerbait edo norbaitarekiko kontu egite, ardura eta ohartzea.

3.2. Ber-sorrera zikloaren gatazka aldiak

Jarraiean, aurreko adigai horietaz baliatuz, Gatazkak Ber-sorrera zikloan eta
osasun zentzu baten atzetik azaltzen ditun iru aldien egitura eta adieraziak bilakaera
ikuspuntu batetik aztertuko ditugu, erizpide hauek erabiliaz: (M) aldiaren hasiera eta
amaiera mugak; (A) Adierazia; (E) Ezaugarri nagusiak; (H) Helburu edo emaitza; eta

(O) Ondorioa
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3.2.1. Gatazka igikorra
(M): Jaiotzetik ezaguera sortu bitartean da bere garaia.

(A): Gizakiak gorputz igiera-ren bidez ingurugiroarekin finkatzen dituen ha-

rremanek daramaten eztabaida, bere nahiak betetzeko eragozpenen aurrean.

(E): Gizabanakakoa, bere gorputz expresioa, eragozpen fisikoak eta sensa-

zioen mugak.
(H): Gorputz baieztatzea da.

(O): Ber-sorrera Igikorra.

3.2.2. Ezagutze gatazka
(M): Ezaguera sortzen denetik gogoa esnatzerarte da bere garaia.

(A): Gizakiak buru adimenaren bidez ingurugiroarekin eratzen dituen harrema-

nek daramaten eztabaida,biziaren polaridad-etaz ohartzerakoan.

(E): Gizartea, ikur komunikazioa, nortasun eragozpen eta pentsamendu

mugak.

(H): Gizarengandik onartzea eta nortasunaren baieztatzea.

(O): Ezagutze Ber-sorrera.

3.2.3. Zaintezke gatazka

(M): Gogoa esnatzen denetik gogoa bizi ardatz bezala finkatu arte.
(H): Gogoaren finkatze eta osasunaren lortzea.

(O): Sorrera.

4. BER-SORRERA SORMEN TEORIAN: AZTERKETA
EPISTEMOLOGIKOA

Oinarrizko postulatuekin hasiaz, Sormenaren Zientziak izan daitezken hoiek
aztertuko ditugu gero, ortarako beraiek beharko lituzketenn ezaugarri epistemologi-

koak adieraziaz.
4.1. Sormen teoriaren hastapen edo postulatuak

1. Sormena beste izari bateko gertakizuna da, beraz ulertezina eta ezkutapen
utsa bere zergatia.
2. Osasuna edo une utsa da Sormenaren hastapen edo helburua.

3. Sormena izakera edo gertakizun mugagabea da.

4. Sormena, edozein aldagaien barne emailea da, ba berez aldaezina da.
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5. Sortzailea (egilea), Sorrera (ekintza edo emaitza) eta Sortzea (erabide edo

harremana) dira Sormenaren osagai eta aurpegi batuak.
6. Ber-sormena Sormenaren gizakera gaitasuna da.
7. Sormena da Ber-sormenaren hastapen edo helburua.

8. Bersormena oizko esparru eta denbora lerrozkoen izariko gertakizun mu-

gatua da.
9. Ber-sormena gertakizun igikor aldakorra da.

10. Ber-sormenaren osagai nagusiak Ber-sortzailea, Gauza edo ingurugiroa eta

beraien arteko Harreman edo erabidea dira.
11.Ber-sormen erabidearen hastapena gatazka da.

12. Ber-sorrera, Bersormena erabideak daraman gatazkaren irtenbide, emaitza

eta egintza egokia da.

13. Ber-sorrera oizko esparru-denboraren batasun tarte, utsune edo une osoan

agertzen da.
14. Ber-sorrera, Ber-sormenaren agerpen ikuskizun edo gaia da.

15. Ber-sorrera adierazteko izkuntzarik egokiena Eskuara da.

4.2. Sormenaren zientzien egitura orokorra

Aurreko hastapen hoien arauera, Sormenaren ikerketak zientziaren beste
ikuspuntu oso edo holistico eta barne emailegoa eskatzen duela esan dezakegu; ob-
jetividad-e eta subjetvidad-e edo ikertze gauza eta ikertzailearen batasuna bilatzen
duena. Beraz, eta beti gure ikerketaren ildoa jarraituaz, zientzia bera izan beharko
luke bi osagai hoien tarteko erabide, harreman edo egikera ber-sortzailea. Horrega-
tik guk hemen proposatuko dugun eredu zientifikoak, ohizko ereduaren bi alder-
diak, (1) Ikertzailea (subjektoa) eta (2) ikertze gauza (objektoa) edukiaz gain, be-
raien arteko erabide edo harremana zaintzen duen irugarren osagai bat izango du,
harreman horrek osasun zentzua galdu ez dezan: zaindaria (3); eta eredu zientifiko

oso hau E.Z.3 (Eredu Zientifiko 3) izendatuko dugu.

Guzti hau kontuan edukiaz Sormenaren Zientzien sailkapen hau eraiki dugu
(Eskema eta transparentzia 4), bertan zientziak erabiltzen dituen oinarrizko adigaiek
dituzten adierazi desberdin eta harremanak erakutsiaz: Gaia, Esparrua, Denbora,
Kemena eta beraien arteko harremanen adierazlea: Igigunea. Horregatik zientzi guzti

hoien Ikerketa Objektu batua bihurtzen da gure iritziaz, azken hau.
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SORMENAREN ZIENTZIAK

BER-SORMENAREN ZIENTZIAK

ST~

Gorputzaren Z. Buruaren Z. Gogoaren Z.

. Gorputz Gaia . Antropol. . Metafisika

. Gorputz Igigunea . Psikologia . Metapsikika

. Gorputz Kultura . Filosofia . Teologia

. Gorputz Heziketa . Pedagogia

Oinarrizko Adigaiak

Gorputz Igigunea Buru Igigunea Gogo I. Osoa
.Gaia(gorputza) .Gaia(burmuina)

.Esparrua .Esparrua Esparrua
.Denbora .Denbora Gaia O Den.
.Kemen Fisiko .Kemen Elektrik.

4.3. Gorputz ber-sormenaren zientiak

K. Elektronik.

Jarraien, eta gure ikuspuntua Gorputzeko Igigune Zientzietatik zuzenduko

dugunez, azaldu ditzagun zehatzago arlo honen egitura eta osagaiak Vicente Pedraz-

zen ikerketan oinarrituaz (Eskema eta transparentzia 5):

GORPUTZ BER-SORMENAREN ZIENTZIAK

Gorputz Gaiaren Z.

. Fisiologia . Kinantropologia
. Ariketaren Fisiologia . Kinesiologia
. Etabar. . Biomekanika

. Etabar.

Gorputz. Igigunearen Z.

147



Gorputz Kulturaren Z.

» Kirolaren Zientziak:
- Kirol Antropologia
- Kirol Historia

- Kirol Socilogia

- Kirol Psikologia

- Kirol Filosofia

- Etabar.

Gorputz Heziketaren Z.

* Zientzia Faktualak
- G.H. Antropologia
- G.H. Historia

- G.H. Sociologia

- G.H. Psikologia

- G.H. Filosofia

- Etabar.

» Itzik Gabeko Komunik. » Zientzia Praxiko edo

Zientziak: Gaurkoak:
- Kinesika - G.H. Didaktika
- Proxemika - Oinarrizko G.H.

- Hazkuntza Igikor.
Psikologia.

- Ikaskera Igikor.
Psikologia.

- G.H. Berezia

- Etabar.

4.4. Gorputz ber-sormena z. azterketa epistemologikoa

Atal honetan, Ber-sormenaren ikerketak Gorputz Zientzietatik izan dezaken
egokitasun zientifikoa aztertuko dugu, gainentzeko Ber-sormena Zientzien oinarri edo
eredu bezala ere balio dezan; eta ortarako honako arazo hauei aurre eman beharra

dago:

4.4.1. Gorputz ber-sormena zientzien objektu arazoa

Arazo hau aztertuta geratu da neurri batean Ber-sorrera hitz-muga aukeraren
zergatia adierazterakoan (ikusi 4 orrialdea). Ortaz ere, hemen beste bi ikuspuntutik

zehaztuko dugu gure iritziaz Ber-sormena Zientzien Objektu den hau:

4.4.1.1. Gorputz ber-sormena zientzien ikerketa gaia

Beraien egitura ikusi ondoren, naiko garbi nabarmendu daitezke, guztien bata-

sun bezala agertzen diren bi osagai: Gorputza gaia eta bere Igigunea edo azalpena.
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Horrela, ikerketa gaietaz ari garenez, gorputzaren gaitasunera zuzentzen gaitu honek,

Ber-sormenara edo Gorputzaren Ber-sormenara.

Baina lehen aipatu dugunez Igigunea da Ber-sormen Zientzien oinarrizko adi-
gaia, bai gorputz eta baita buruaren adierazlea ere. Horregatik hitz muga honen aipa-
mena beharrezkoa danez, eta bi igiera mota hoiek desberdintzeko, Igikor itz-muga
Gorputz Igierarentzako bakarrik erabiliko dugu eta Buru Igiera adierazteko berriz, ez

dugu hitz-muga berezirik erabiliko.

Beraz, BER-SORMENA IGIKORRA izango da, Gorputz Ber-sormenaren
adierazle edo ikerketa gaia; BER-SORMENA soilik Buru Ber-sormenarentzako; eta
dakigun bezala, SORMENA gelditzen zaigu Gogo Sormenarentzako.

Ortaz ere esan beharra dago ikerketa gai honek biltzen ditun gertakizunak, bere
Ber-sormena aldagaien bidez ordezkatuak izanez gain, Gorputz Igigunearen Zientzien
arlora egokitu daitezkela; hau da, Ber-sormenaren ezaugarri igikor bezala: Jariotasun
Igikorra, Magultasun Igikorra, Bitxitasun Igikorra eta Eraginkortasun Igikorra,

gaur egun geienbat ikertu dienetako batzuek, adibidez.

4.4.1.2. Ber-sormen Igikorraren Zientzien Ikerketa Objektua: Emaitza eta
Helburuak

Orain arte esandakoa ez da naikoa ikerketa objektuaren finkatzea lortzeko, ba
oraindik gertakizun honek duen alderdi ikustezinarekin gabiltza, Ber-sormen Igiko-
rra gaitasun baten adierazlea eta Ikerketa Gaia izendatzeko aukeratu dugun hitz-muga
zabala. Ortaz gainera, gure iritziaz benetazko Ikerketa Objektua den beste alderdi
ikuskizun eta neur daiteken bat behar dugu, lehengoaren emaitza edo helburu bezala
artu daitekena: BER-SORRERA IGIKORRA edo Ber-sormen Igikorra gauzatzen
den Gorputz Igiera, bere ezaugarri nagusiekin: Jarialdi Igikorra, Aldagune Igikorra,
Berrikuntza Igikorra eta Egokiera Igikorra. Horregatik Ikerketa Gaia eta Objektua-

ren artean egin dugun desberdintasuna.

Jarraien Ikerketa Objetu hau zientifiko bezala onartzeko bete behar ditun

baldintzak, erizpide hauen arauera aztertuko ditugu:

- Laztasuna: Ber-sorrera I. emaitza eta helburuak, gorputz igierak, latz eta si-
nesgarriak dira eta ezaguera zientifikoaren barnean egokituak, zehazki Psikologia

eremuan.

- Razionalitatea: Adigai eta epaiketa razionalen konbinaketan ere baliatzen da

inferencias inductivas eta burutapen berriak eraikitzeko.

- Objektibitatea: Gorputz Igierak gertakizunak ikus eta deskribatu daitezkelako,

oharketa eta experimentazioaren bidez ikertu daitezke.

- Azterketa: Gorputz Igiera gertakizun oso bat zatika aztertu eta ondorio oroko-

rrak lortzeko aukera ematen dute (Kirolarien keinu teknikoak adibidez).

- Aurresana: ikerketan sakontzeko, Hipotesiak baieztatzen dituen aurresanak

egin daitezke.

- Preskribtibotasun: Asmo edo bete beharrak lortzeko arauak eman dezazkete

ondorio gisa.
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4.4.2. Ber-sormena igikor zientzien metodo arazoa

Bi erata aztertuko dugu: bata ohizko metodo zientifikoak Bersormena Igikorra
gertakizun bezela ikertzeko duen egokitasuna jakiteko; eta bestea bere Eduki

Arauemailearekiko:

4.4.2.1. Ber-sormen Igikor Gertakizuna et Metodo Zientifikoaren arteko
Egokitasuna

Orain arte adierazitakoekin garbi gelditu da gertakizun honen ikerketak eskein-
tzen dituen aukera zabal eta desberdinak. Beraz ortarako egokia den metodoak ere ire-
kitasun bat erakutsi beharko du bere latztasunarekin batera. Ba gure iritziaz metodoa

da geien bat gertakizunari egokitu behar zaiona, eta ez ainbat bestalde;

Horrela, erabide zientifikoaren aldi hauek Ber-sormen Igikorrarekiko egokiak
direla esan genezake: 1. Arazoaren aurkitzea; 2. Arazoaren aurkezpen zehatza; 3. Ara-
zoarekiko aipagarriak diren ezaguera eta neurketa tresnen bilatzea; 4. Baliabide eza-
gunen bidez arazoaren konponketa saialdia; 5. Burutapen berrien ber-sorrera; 6. Kon-
ponketa baten lorketa; 7. Lortu den konponketaren ondorioen ikerketa; 8. Konpon-
ketaren kontrajarritasuna; 9. Hipotesi eta teorien baieztatze edo zuzenketa; baina bere
erabilpena ez da zuzena izango ikertzallearengandik, Sormenaren Zientzi guztiak

behar duten zaindari jarrera ez baldin badute.

Ortaz gainera, Ber-sormena Igikorrak dituen alderdiak ikustezina (burukoa) eta
ikuskizuna (gorputz igiera) ikertzeko, metodo zientifikoaren erabilpen desberdinak es-
katzen ditu bakoitzarekiko: lenengoarentzako giza zientzien erabide intuitivo eta
hermeneutico-ak. eta bestearentzako berriz, egoki goak gertatzen dira natur zientzien

erabide descriptibo eta experimental-ak.

Bestalde, eta edozein dela aukeratzen den ikerketa erabidea, berarekin eraikita-
ko hipotesiak eta teoriak kontrajarritasun eta baterakidetasun hastapen zientifikoek be-
tetzen dituzte, aldi berean duten osotasuna galdu gabe eta Ber-sormena Zientziak

osatzen dituzten zientzi desberdin guztien harremanean oinarritzen direlarik.

4.4.2.2. Ber-sormen Igikor Zientzien Arauemailetasuna

Ber-sormen Igikorra hezitu daiteken gaitasun bat da; honek derrigorrez koka-
tzen gaitu Gorputz Heziketa arloan eta zehatzago bere Zientzi Praxico-etan. Horrela,
Ber-sormen Igikorra zientzi hauen eduki bat izango da eta Ber-sorrera Igikorra bere
helburu edo emaitza nagusia. Hemendik aurkitzen dugun lehen arazoa Ber-sorrera
igikorra, heziketa helburu bezala hartuaz, bere onartze etico-a tecnico edo zientifikoki
balioztatzea izango da; bertatik datozen Teori Arauemailleak komtrajarritasun eta ba-
terakidetasun erizpideen bidez aztertuaz. Eta honek eskatuko du gizabanakakoaren

balio subjetivo-ak eta bere giza-balio objetivo edo universal-ak ados etortzea heziketa

helburuen tartean, bai teorikoki Zientzi Factual-ekin. eta baita ere eskusartze era
practico bezala.

Gure iritziaz, eta Ber-sormen Igikorrak azken helburu bezala osotasuna duen
ezkeroz, bereala onartu daiteke; baina zabaltasun horrek bere arazoa darama, ez ba
dira bitarteko helburu edo urratsak, hori betetzeko ongi finkatzen, beraiek eskatzen di-
tuzten balioen sailkapen hierarkikoarekin batera. Ikusi dezagun hau obekiago adibide

batekin:
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Kirolari batek egiten dituen keinu teknikoen Berriztatzea Ber-sormen Igikorra-
ren helburu bat bezala finkatzen ba dugu, bere gizabanakotasun, nortasun edo eskuera
errespetatzea izango da hori lortzeko arau bat. Eta arau hau era bat balioztatua dago
teorikoki Gorputz Heziketa eta Heziketa Arauekin orokorki baterakidea delako; horre-

kin batera, bere balioztatze empirico edo practico-a, errespetu jarrera horren erabil-

penak Ber-sorrera Igikorraren Berriztatze emaitzetan duen eraginarekin ikusi daiteke.
Beraz, eta Berriztatzea Ber-sormen Igikorraren helburu nagusietariko bat danez, erres-
petu balioak ere pareko garrantzi bat izango du bere Teori Arauemailearek eskeintzen

duen balioen sailkapen hierarkikoan.

5. ONDORIO GISA

Esandako guztiak nolabait iradokitzen du sortu diren zientzi osakin berrien
zergatia. Horregatik, Psikodidaktika orokorki eta Hazkuntza Igikorraren Psiko-
logia Gorputz Heziketa arlotik bereziki, joera honen bi adibiderik urbilenak bezala

azaltzen zaizkigu hemen.

Naiko garbi gelditu dira baita ere, Gatazka eta Sormenaren arteko harrema-
nak; bata bestearen hastapen izanik eta bien azalpen moeta deserdinen arteko egokita-
sunean: Gatazka Igikorra Ber-sormen Igikorra gaitasun edo ikerketa gai bezela eta
Ber-sorrera Igikorrarekin emaitza edo ikerketa objektu bezala; Ezagutze Gatazka,
Ber-sormen Igikorra eta Ber-sorrera Igikorra-rekin; eta Zaintze Gatazka, Sormen

Igikorra eta Sorrera-rekin.

Beraien ikerketa metodo edo eredu zientifikoari dagokionez berriz, berrikuntza
nabarmen batekin aurkitzen gara: ikerketa erabidea osotasun zentzu batetik zuzentzeko
zaindari jarrera; ikerketa erabideari lehentasun bat emanez, ohizko eredu zintifikoa
bere bi osagaiekin (lketzailea eta Ikerketa Objektua), E.Z.3 (Eredu Zientifiko 3)-an

biurtzen delarik.

Esate baterako, horrelako eredu zientifiko oso eta ireki batetik gai hauen iker-
keta eginkorra da eta Ber-sormen erabide batean bilakatu daiteke bere ohizko balioz-

tatze zientifikoa galdu gabe.
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" Buru: mente adieraziarekin erabiliko dugu.
* Gure ustez berriz, ezagutu 'eza-gutu edo eza gureganatu' adierazia izan daiteke bertan gordetzen dena.

" Gure Ber-sormen Teoriaren barrenean adierazi berezi bat izango du egitura honek, ba bertan gordotzen ditu
polaridad-earen bi alderdiak, artu (arraren ekintza positivo-a) eta eman (emearengandik datorren ekintza

negativo-a), beraien arteko erabide edo erlazioaren adieraziarekin batera.

* Buru, mente adieraziarekin erabiliko dugu hemen, berezko funtzioa ezaguera duelarik.

* Gogoa, consciencia adieraziarekin erabiliko dugu hemen, berezko funtzioa zaintzea duelarik.

‘ Miguel Vicente Pedraz, Teoria Pedagogica de la Actividad Fisica. (Madrid: Gymnos, 1988), p. 55.

" Ikusi bere adierazia 4-garren orrialdean.
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Aspectos psicologicos de la gestion y utilizacion
de una lengua extranjera

Maria del Carmen  Lejarcegui  Gutiérrez

Departamento de Filologia Francesa.
UPV/EHU.

Producir un discurso, texto adaptado a wuna situacion dada, es wuna actividad cognitiva
que pone en juego un determinado numero de componentes. Estos forman parte de
mecanismos mentales que realizan el paso desde las representaciones, activadas por

la  situacion,  al discurso finalmente producido.

El objetivo general de este articulo es el estudio de estos componentes psicolingiiisti-
cos y su concrecion en un comportamiento lingiiistico, estudio que se desarrollara se-

gun los siguientes objetivos especificos:

1. Andlisis de los factores de la adquisicion de la lengua materna y extranjera, en con-
creto el problema de la construccion de las representaciones (por ejemplo, la cons-

truccion de la representacion prototipica de un discurso).

2. Verificacion de los comportamientos lingiiisticos: los indices sintdcticos que signifi-
can los criterios sintdcticos 'y psicologicos para la interpretacion/produccion de ora-

ciones.

La finalidad de este estudio es encontrar elementos psicosintdcticos para la didactica

de la sintaxis de una lengua extranjera.

A diferencia del nifio, para quien la adquisiciéon del lenguaje y la adquisiciéon de
la lengua materna constituyen un solo proceso, el adulto que aprende una lengua ex-
tranjera es ya un "locutor" en el momento de entrar en contacto con ella. Esta capaci-
dad le coloca en una situacién paradoégica: sabe comunicar pero le faltan los medios

lingiiisticos para hacerlo.

Producir un discurso, texto adaptado a una situacion dada, es una actividad
cognitiva que pone en juego un gran nimero de componentes. Estos forman parte de
mecanismos mentales que realizan el paso desde las representaciones activadas por la
situacién al discurso finalmente producido. Sin embargo, la competencia en producir
un discurso no se resume solamente en el dominio estatico de estos componentes sino
que significa una secuenciacion de estrategias elaboradas en distintos niveles. Estos ni-
veles son: 1. pragmatico, que define la finalidad del texto asi como su estructura tipica
(superestructura); 2. paralelamente se elabora un macroplano semantico (macroestruc-

tura); 3. detalle de los elementos semdanticos que componen el texto (microestructura).

Vamos a estudiar en este trabajo el proceso psicoldgico necesario para desarro-

llar el esquema adjunto.
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1. FACTORES DE LA ADQUISICION DE LA LENGUA, MATERNA Y
EXTRAN]JERA.

Segun Bruner, las adquisiciones de la lengua se efectuan bajo la influencia de
factores exogenos y endoégenos. Los primeros corresponden esencialmente a las inte-
racciones con el entorno. Cuando una madre lee un libro de imagenes a su hijo, pone
en juego una serie de rituales verbales y de comportamiento que dirigen las interac-
ciones entre los dos locutores. Estos rituales tienen por finalidad facilitar la percepcion
de los rasgos sobresalientes de la situacidén, focalizar la atencién sobre ellos y subrayar
los elementos verbales que permitan codificarlos. La madre seflala cada objeto, se ase-
gura de que el nifio lo mire, pregunta lo que es y da finalmente la denominacion si el

nifio la ignora. Después hace preguntas para asegurarse que el nifio ha comprendido.

El segundo tipo de factores se refieren a la construcciéon de las representacio-

nes. Estas pueden ser de tres tipos:

1. Algunas representaciones, no forzosamente conscientes, constituyen de al-
gun modo reglas de correspondencia entre sistemas de marcas lingiiisticas y funciones
que se expresan en el discurso, funciones semadnticas, sintacticas y pragmaticas (lo que

Bronckart llama "operaciones lingiiisticas").

2. Otras representaciones son adquiridas y conciernen, por ejemplo, a la estruc-

tura prototipica de un discurso.

3. El nifo, progresivamente, actualiza estos procesos, adquiriendo un numero
cada vez mayor de ellos. La evoluciéon mas marcada consiste en generar simultdnea y
eficazmente procesos diferentes o situados en niveles diferentes: ortografia, sintaxis,

coherencia, adecuacion al auditorio.

En cuanto a la adquisicion de la lengua extranjera, una de sus caracteristicas
mas interesantes es la diversidad. Se aprenden lenguas de diferentes formas, por distin-
tos motivos y hasta niveles de competencia distintos. Los métodos de ensefianza
utilizados favorecen el acceso a diferentes aspectos del sistema de la lengua y a dife-

rentes aspectos de su utilizacidn.

Un objetivo de una teoria cognitiva de la adquisiciéon de lenguas extranjeras es
dar cuenta de la gran diversidad de situaciones por las que pasara el alumno de lengua
extranjera y lo hace a través del andlisis de los recursos mentales y de las operaciones

cognitivas requeridas para adquirir y utilizar esta lengua.

Las teorias cognitivas de la adquisicién de lenguas extranjeras estudian los co-
nocimientos lingiiisticos que poseen los alumnos y la manera en que utilizan esos co-
nocimientos. La variabilidad inherente al proceso de aprendizaje de una lengua extran-
jera es entonces interpretada a través de la variacion interindividual de las representa-
ciones lingiiisticas de los alumnos y de las capacidades para manipular esas represen-

taciones, en el momento de la utilizacién de la lengua.

En general, estas teorias cognitivas postulan que existe en el sistema mental
una representacion de los conocimientos bajo la forma de un conjunto de descripcio-
nes estructuradas pero abstractas, que se pueden llamar proposiciones. Aprender una
lengua extranjera significa concentrar un numero de estas proposiciones, su formali-

zacién y su organizacién progresiva en sistemas.
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Aprender una lengua extranjera es, por tanto, explotar estos componentes de
procedimiento que, sin embargo, estdn ya dominados en la lengua materna. La adqui-
sicién de la lengua extranjera es entonces una "extension" de la adquisiciéon de la len-

gua materna, pues depende de procesos cognitivos de la misma naturaleza.

2. EL ANALISIS DE LOS CONOCIMIENTOS LINGUISTICOS

Los nifios que aprenden su lengua materna deben aprender en primer lugar
coémo ésta "se refiere a", es decir, que las cosas tienen nombres y que los objetos y las
palabras de una lengua poseen una estructura que los organiza y los une. Después
desarrollan un conocimiento mas explicito de la estructura interna de la lengua, dan-
dose cuenta de que ésta estd compuesta de palabras, que estas palabras pueden combi-

narse segun reglas de gramatica, que el discurso obedece a leyes, etc.

Los alumnos de lengua extranjera deben también aprender los sistemas y las
estructuras especificas de la lengua que aprenden, reconocer sus caracteristicas propias
y comprender como estas estructuras difieren seguin las lenguas. El andlisis de estos
conocimientos lingiiisticos es el proceso que estd en la base de la estructuracion y de la

explicitacion de las representaciones mentales ligadas a estos conocimientos.

Al aprender a hablar, los nifios deben construir dos sistemas de representa-
ciones. Primero, un sistema de representaciéon de sus conocimientos del universo y
segundo, que el nombre estd dasgajado del objeto. Esto implica un proceso de repre-

sentacién simbdlica y abstracta del lenguaje.

En el aprendizaje de una lengua extranjera, los alumnos adultos elaboran igual-
mente sus conocimientos de la lengua gracias a procesos de andlisis de la representa-
cion conceptual. No les es necesario reconstruir las representaciones conceptuales

originales, de las que se deriven las representaciones simbdlicas de la lengua.

(Cémo se opera este proceso de analisis, para los nifilos y para los adultos?

Analizaremos tres factores:

1. Hay que distinguirlo de aspectos mas triviales del desarrollo, que correspon-
den a una simple acumulacién del conocimiento. Para Piaget se trata de lo que deno-
mina "reflexidén interiorizada", que es uno de los mecanismos de progresién a través
de los estadios del desarrollo. Esta abstraccion permite al nifio analizar sus propias

estructuras mentales y resolver los conflictos que se deriven de ellas.

2. El segundo factor concierne al papel que juega el "paso al escrito" en la
comprension del lenguaje, o emergencia de las competencias metalingiiisticas, porque

normalmente es un sistema muy diferente del sistema oral de la lengua.

3. El tercer factor es la educacién. Cuando un alumno intenta explicar y orga-
nizar sus conocimientos lingiiisticos puede sacar partido de ejercicios destinados a

poner en evidencia reglas y principios organizadores.
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3. EL CONTROL/VERIFICACION DE LOS COMPORTAMIENTOS
LINGUISTICOS: LOS INDICES

El lenguaje presenta tal diversidad de fuentes de informacién, a la vez lingiiis-
ticas y no lingiliisticas, que una parte de los comportamientos lingiiisticos debe ser
consagrado a operar selecciones, evitando indices no pertinentes o perturbadores. En
su forma mas elaborada significa una buena fluidez verbal. En realidad, el control de
los comportamientos lingiiisticos se lleva a cabo en tres pasos: seleccidn, integracion y
adecuacidén de los comportamientos al tiempo real, pero la fluidez es lo inico observa-

ble a nivel de comportamiento.

Este comportamiento lingliistico se articula mediante los llamados indices.
Constatamos que en las lenguas naturales no hay correspondencia término a término

"

entre forma y funcién. Las formas son generalmente pluriformes ("le", "la", en
francés, pueden ser articulo o pronombre) y las funciones pueden adquirir una gran
variedad de formas, por ejemplo, también en francés la negacidén puede ser expresada
por "ne... pas", "ne... plus", "ne... jamais". En resumen, podemos decir que en las len-

guas naturales hay cuatro tipos de indices disponibles para la interpretacion de frases:

1. Los items lexicales, en particular el contraste "animado/inanimado", por

ejemplo, cheval/stylo.
2. El orden de las palabras:
N VN
NNV

3. Las marcas morfolégicas sobre items lexicales, por ejemplo las flexiones

verbales:
il fait tomber...
ils font tomber...
4. La acentuacion de algunas palabras.

Estos indices pueden combinarse de forma diferente segin las lenguas para
vehicular las significaciones (interpretacién semadantica) y las intenciones (informacion

pragmatica relativa al status del locutor y a la situaciéon de enunciacién).

La validez de un indice se reconoce por dos aspectos: la disponibilidad, es decir
el hecho de que esté presente cada vez que se tenga necesidad de ¢él, y la fiabilidad, es
decir el hecho de que el tenerlo en cuenta conduce a una interpretacion correcta. El
dominio de un indice es otro modo de expresar su validez, por ejemplo en francés, un
nombre preverbal normalmente es agente. Por el contrario, si un indice es poco dispo-
nible en revancha es muy fiable, por ejemplo el verbo en posiciéon inicial, poco fre-

cuente, significa claramente interrogacion, en francés.

El indice mas pertinente es el orden de las palabras. Cuando este no existe, esto
ocurre en lenguas como el italiano o el espafiol, para el reconocimiento de la infor-
macioén, el hablante debe fundarse en otros indices como el contraste semantico de los

nombres y la acentuaciéon. Los indices mas importantes son los siguientes:
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- El orden de las palabras.

- Indices sintacticos que se presten a tratamientos locales.

- El pronombre clitico O.D. correferente con una palabra de la misma frase.
- La concordancia verbal.

- La preposicién acusativa "a", en espailol obligatoria delante de nombre

animado.

En francés lajerarquia de los indices es de este tipo: Concordancia verbal - pro-
nombre clitico - orden de las palabras. En espafiol: Preposiciéon - concordancia verbal -

pronombre clitico - orden de las palabras.

Después de todo lo expuesto, podemos llegar a dos conclusiones fundamen-

tales:

1.La proximidad entre dos lenguas no es condiciéon suficiente para que una for-
ma pueda ser transferida. Cada forma de la lengua meta estd, en principio, "psicolo-

gicamente marcada", de modo que no es transferible.

2. Desde sus primeros contactos con la lengua extranjera, el alumno evalua la
distancia entre las lenguas concernidas (su lengua materna y la extranjera que apren-
de). Se trata de una psicotipologia de la proximidad entre la L1 y la L2, lo que subraya
que el acercamiento virtual entre dos lenguas es el resultado de una actividad del
alumno y que poco tiene que ver con dificultades estructurales o meramente lingiiis-

ticas, inherentes a las propias lenguas.
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La formacion del profesorado: un cambio
contrahegemonico

Fernando F. Rojero

INTRODUCCION

La construccidon de conocimientos por parte del alumnado ha sido objeto repeti-
damente de interés por parte de la investigacion educativa, desarrollandose modelos

teodricos con caracteristicas distintas para explicar y promover el cambio conceptual.

Sin embargo, no se ha trabajado mucho a la hora de explicar los cambios con-
ceptuales que podrian ocurrir en la mente de un profesor o profesora inmerso en un

proceso de formacién o perfeccionamiento.

Es evidente que la mayor parte de la comunidad educativa ignora la existencia
de planteamientos constructivistas de aprendizaje y por tanto de planteamientos de
cambio conceptual. El profesorado que introduce en su practica estos planteamientos
lo hace generalmente en un contexto de innovaccion o de investigacion del que el resto
de la citada comunidad educativa no participa. En breves palabras, la comunidad edu-
cativa se plantea la educacion de una forma en la que el cambio conceptual y el con-
flicto cognitivo no existen. En su lugar se utiliza un modelo segun el cual el aprendi-
zaje supone siempre la adiciéon de nuevos datos, a los que se denomina conocimientos.
Segun este modelo, aprender no es nunca o sélo excepcionalmente sustituir unos cono-

cimientos por otros.

En este marco tedrico brevemente reseilado pero ampliamente compartido, la
formacidon del profesorado en ejercicio se contempla como una actividad de carécter
técnico, encaminada a dotarle de instrumentos metodoldgicos, instrumentales, etc, de
los que se supone que no dispone. Cualquier actividad encaminada a hacer que el pro-
fesorado sustituya unos conocimientos por otros, que cambie, es una actividad con-
traria al modelo dominante; en términos tomados de la teoria critica, seria "contrahe-
gemonica".

Nuestro trabajo va encaminado a identificar cudles son estos cambios asi como
el contexto en el que se producen en el caso de profesores y profesoras que se sabe
mantienen una actividad en el campo de la Educacion Ambiental formal. Esta tarea se
realiza mediante una metodologia cualitativa de estudio de casos y forma parte de un

proyecto de investigacién subvencionado por el CIDE.

1. ASPECTOS METODOLOGICOS

Nuestra participacion en grupos de trabajo en Educaciéon Ambiental y en el cur-
so de postgrado que la Universidad del Pais Vasco organizé en el curso 1993/94

permitié que el comienzo de esta investigacién se hiciera tras haber realizado un im-
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portante trabajo previo de conocimiento de los escenarios donde se desenvuelven los
sujetos y habiendo establecido ya una relaciéon profesional con ellos. Desde la pers-
pectiva naturalista en la que se inscribe, corresponde la fase previamente realizada a lo
que Goetz y LeCompte (1984) denominan fase de "vagabundeo" o Schatzaman y
Strauss (1973) de "mapping" o "diagramacién"; es decir, la entrada en el campo que
proporcionara los datos de base y la identificacién de los "informantes clave"
(Zelditch, 1962).

De esta forma se ha entrado casi directamente a realizar un trabajo de campo
dentro del proceso investigador que ha consistido hasta la fecha, basicamente, en una
serie de entrevistas grabadas, y transcritas posteriormente a soporte informético y
papel, realizadas a un grupo reducido de profesores implicados en proyectos de
formacién. Unos fueron seleccionados por su participaciéon en proyectos innovadores
de Educacion Ambiental formal, es decir profesorado en activo implicado en la
introduccion de la Educaciéon Ambiental en su practica cotidiana; y otros por su asis-
tencia a cursos de formaciéon de profesorado en Educacion Ambiental de elevado nivel,
master o postgrado. Algunos han participado de ambas clases de formacion. Se trata,

por tanto de un muestreo teoérico y no de un muestreo al azar.

Se comenzé realizando una primera fase de entrevistas correspondientes al tipo
que Taylor y Bodgan (1984) denominan ‘entrevistas en profundidad", 'reiterados
encuentros cara a cara entre el investigador y los informantes, encuentros éstos diri-
gidos hacia la comprension de las perspectivas que tienen los informantes respecto de
sus vidas, experiencias o situaciones, tal como las expresan con sus propias pala-
bras". El caracter de éstas ha correspondido al denominado "historias de vida" por

estos mismos autores. Es este caso, por supuesto, vida profesional.

A partir de lo que se ha ido encontrando en éstas, se ha ido diseilando el resto
de la investigacion. "El andlisis de los datos es un proceso continuo en investigacion
cualitativa, la recoleccion y el andlisis de los datos van de la mano” segin los mismos
autores. Para tomar decisiones sobre el camino que deberia seguir la investigacion, se
ha recurrido a que las transcripciones de las entrevistas, la metodologia y los sucesivos
pasos a dar fueran discutidos en reuniones de trabajo entre el investigador principal y

otros miembros del equipo.

Una de estas decisiones ha sido, en algiin momento, recurrir a técnicas comple-
mentarias a la entrevista individual, en concreto a la entrevista a un grupo, necesaria
para comprender el contexto social en el que se desarrollaba la implicacién en estrate-
gias de autoformacidn, una vez que, como se explica mas abajo, se fué¢ observando que
la participacion en esta clase de tareas aparecia siempre en un contexto de relaciones

sociales que parecia superar las simples relaciones profesionales.

El disefio previo de la investigacion se basaba en la existencia de dos hipotesis
de trabajo. La primera de ellas decia: es imposible interpretar el pensamiento docente
respecto a la educaciéon ambiental en funcién de su asignacién mdas o menos fuerte a

los paradigmas teoéricos siguientes:

- Posicion entre un ecologismo conservacionista y un ecologismo politico de
caracter critico.

- Posicion respecto a las caracteristicas epistemologicas de la ecologia, entre
una ecologia positivista y una ecologia constructivista de caracter sistémico y com-

plejo.
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- Posicion respecto al modelo de desarrollo entre el conductismo, construc-

tivismo de base piagetiana o constructivismo basado en las "ideas previas".

Asumimos que algunos aspectos de esta hipdtesis pueden verse discriminados a
partir de las respuestas encontradas a otras cuestiones relacionadas y que guian la in-
vestigacion; por ejemplo, la de que es posible que existan cosmovisiones globales que
lleven a un agrupamiento entre las opciones tomadas respecto a los dilemas anteriores,
de manera que las opciones queden reducidas a un nimero mucho menor de posibili-
dades.

La segunda hipodtesis decia: la formacién del profesorado incide sobre las
adscripciones personales respecto a estos paradigmas, haciéndolo de diferente forma y
con diferente intensidad sobre uno u otro en funcion del itinerario de formacidén se-

guido.

En relacién con este enunciado se encontraria el hecho de que las decisiones
metodologicas, de evaluacién y sobre cualquier otro de los elementos curriculares que
el profesor realiza en la préactica, estan mediatizadas por factores contextuales como la
organizaciéon de los centros, la naturaleza de la materia a impartir, o las importantes
relaciones personales que se establecen con el resto del profesorado, etc. de imposible
prediccion, pero ademas, lo estardn por su adscripcion a los paradigmas anteriores, que

suponemos es modificada segun las caracteristicas de la formacion recibida.

2. PRIMEROS RESULTADOS

El método de trabajo llevado, partiendo de las citadas "historias de vida", ha
hecho que la mayor parte de los resultados, y con ellos el enfoque de la investigacion,
se orienten hacia supuestos contemplados en la segunda de las hipotesis. Es decir mas
hacia conocer el modo como la formacién ha llevado a los sujetos estudiados a deter-
minadas adscripciones personales respecto a ideas, teorias o paradigmas que influyen

en su trabajo como docentes, que a estudiar en profundidad cudles son estas ideas.

Ya dentro de esta segunda hipotesis, curiosamente el proceso se esta dirigiendo
a su vez mas hacia cuales han sido los factores contextuales que han incidido en esta
formacidén que a las caracteristicas mas formales de esta formacion. Es asi que estd
apareciendo una regularidad que apunta a una cierta organizaciéon de estos aspectos
contextuales, que obligard a no despreciarlos por imprevisibles como se enunciaba en

la hipotesis, sino que deberan ser estudiados como muy importantes.

Es posible también que estos primeros resultados nos hagan ver que la primera
hipotesis planteada presupone de alguna forma una concepcién "finalista" de la for-
macion del profesorado, mientras que los resultados nos acercan mds a una idea
procesual y evolutiva de esta formacioén, precisamente mas acorde con las bases ted-
ricas que sustentan la investigacion. Por esta razoén, el desarrollo de los aspectos tedri-
cos sobre el cambio, sobre qué es cambiar y qué supone, han pasado a formar una par-

te importante del trabajo realizado.

Aunque quiza sea prematuro hablar de ello a estas alturas del desarrollo de esta
investigacion, parece que podemos ir empezando a esbozar un modelo de evolucién
del pensamiento docente de las personas implicadas en procesos formativos. Curio-

samente en este esbozo aparece muy poco de lo relacionado con los aspectos
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contemplados en la primera hipdtesis, aunque suponemos que el proceso de profundi-
zacion que conlleva la segunda fase de la investigacion nos permitird irlos incorpo-

rando al modelo.

Como los conceptos de evolucion y de cambio estan sujetos a muy diferentes
interpretaciones segun la perspectiva tedrica del que se refiere a ellos, se ha realizado
una importante tarea de documentacién respecto a estos temas. En el punto siguiente
adelantaremos un pequefio resumen de cémo se plantean estos conceptos en este tra-
bajo, una vez asumido que la profundizacion teodrica en ellos es también un objetivo de

esta investigacion.

Entraremos asi al tiempo en uno de los aspectos mas interesantes de esta inves-
tigacion desde el punto de vista tedérico puesto que en algin momento tendremos que
decidir si nuestro trabajo se dirige a descubrir la forma como el profesorado en for-
macion va cambiando, y asi generar una teoria particular acerca de ese cambio, lo que
nos alinearia con el enfoque del tipo de la "teoria fundamentada" (Glaser y Strauss,
1967), o por el contrario, estamos intentando verificar una teoria previa sobre este
cambio aplicandola al contexto de la formacién del profesorado, lo que corresponderia
a una "investigacion analitica" (Katz, 1983). Como el proceso investigador no estd
muy desarrollado todavia, nos encontramos en que nuestra situaciéon puede ser un
enfoque intermedio como el preconizado por Taylor y Bodgan ya que, aunque parti-
mos de unas bases tedricas solidas respecto al cambio, la generacién de la teoria sobre
este cambio se va haciendo durante la investigacion; de ahi que intentemos de momen-
to preocuparnos mas por la comprensién de los escenarios y de las personas en los
contextos en que se desarrolla su acciéon que de buscar teorias explicativas de caracter
general. En todo caso no debemos perder la vista que la libertad metodolégica es una
de las principales caracteristicas de la investigacioén cualitativa a la que no pensamos

renunciar.

3. EL PROBLEMA DEL CAMBIO DE LOS SISTEMAS
COMPLEJOS

El problema del cambio es uno de los objetos principales de estudio de las
teorias sobre complejidad. Si asumimos este punto de vista, el de las teorias de com-
plejidad, probablemente estaremos de acuerdo con la tesis de Wagensberg (1990) de
que en los sistemas se producen dos procesos de cambio diferentes: la adaptacion y la
innovacién. Dos conceptos clave que, como veremos, estan presentes con diferentes
denominaciones en una amplia serie de teorias. Para Wagensberg, la adaptaciéon se co-
rresponde con los procesos evolutivos que sufre un sistema hasta llegar a un estado es-
tacionario estable ("cambiar en el tiempo hasta que se deja de cambiar") mientras que
la innovacién se refiere a la evolucion que sufren los sistemas en los casos que les

lleva a producir algo absolutamente nuevo, "cualquier cosa".

Estas dos formas de cambiar desde el principio se reconocieron también en teo-
ria de sistemas, donde se considera que existe una tendencia de los sistemas a mante-
nerse en un estado estable estacionario (homeostasis), pero también otra tendencia a
producir formas nuevas (morfogénesis). Quizd lo mas novedoso de la actual teoria de
sistemas dindmicos sea la interpretacién mucho mas profunda de los mecanicos por los

que un sistema accede al segundo y mas interesante de estos cambios, la innovacion.

166



Watzlawick et al. (1989) reflejan, asimismo, estas dos formas de cambio, a las
que denominan como cambio 1 y cambio 2, nomenclatura que nos es especialmente
agradable y que serd la que utilizaremos como propia a lo largo de nuestro trabajo. En
concreto, plantean un ejemplo de las caracteristicas diferenciadores de los dos tipos de
cambio, los cuales a su vez son referidos a la teoria matematica de los tipos logicos.
Seguin este ejemplo, una persona que tiene una pesadilla, puede hacer muchas cosas
dentro de la pesadilla: correr, esconderse, gritar, etc., pero ningin cambio verificado
de uno de estos comportamientos podra finalizar la pesadilla. A este tipo de cambios
se les denomina cambio 1. La unica forma de acabar la pesadilla supone un cambio del

sofiar: el despertar; esto es un cambio de tipo 2. Cambio 2 es el cambio del cambio.

Entrar un poco mas profundamente en estas cuestiones nos puede permitir ex-
plicar después muchos de los fendmenos que encontramos cuando realizamos nuestra
investigacion. Asi Wagensberg, de nuevo, enuncia un principio al que denomina de
maxima entropia (El "maxent"). Afirma que, en el proceso de adaptacioén, el sistema
selecciona, de entre toda la gama de complejidades, aquella que corresponde al maxi-
mo valor de entropia compatible con las condiciones que definen el sistema. Equival-

dria a la "exploracion" de posibilidades durante el suefio del ejemplo anterior.

Sin embargo, el cambio 2 supone un cambio de realidad, o sea, lo mismo que la
innovacién de Wagensberg. Este tipo de cambio es uno de los temas mas apasionantes
de la ciencia moderna, sobre el que confluyen algunas de las ciencias de la comple-
jidad como ya hemos mencionado brevemente mas arriba, teoria de las catastrofes,
caos, autopoiesis, fractalismo, sinérgica, etc., etc., constituyendo un campo de estudio
e investigaciéon que, a pesar de su interés para el tema de este trabajo, de momento no

haremos mads que citar.

Para ilustrar mejor qué son o en qué consisten los dos tipos de cambio, recu-
rrimos al siguiente ejemplo que cita Watzlawick, que es también muy sugerente, aun-
que en beneficio de la brevedad de este texto nos permitimos reinterpretarlo: el con-
ductor de un automovil modifica el rendimiento de éste mediante el acelerador, es
decir, tiene una serie de comportamientos posibles, acelerar mas o menos. El uso
adecuado del acelerador permitird la adaptaciéon a las circunstancias del trafico, del re-
lieve, etc. Esta serie de cambios posibles son de tipo 1. Sin embargo, cuando las
condiciones se hacen limites, es decir cuando la velocidad deviene excesivamente
lenta o rdpida, la perturbaciéon no puede ser asimilada mediante una adaptacion del
sistema o cambio 1. Se hace necesario pasar a una realidad distinta: el cambio 2; en
este caso cambio de marchas, el conductor utiliza la palanca de cambios y modifica
sustancialmente las reglas iniciales. Como dice Watzlawick, este cambio es un cambio
de tipo logico mas elevado que acelerar. Es un metacambio, o sea, un cambio del

cambio, una innovacion.

El problema del cambio se estudia también en el seno de las organizaciones.
Etkin y Schvarstein (1989) nos hablan de crisis y catastrofes para denominar las dos
claves posibles de cambio. Asi utilizan el término crisis para referirse a los cambios de

"en este caso se sostiene que las estructuras

tipo 1, ya que ellos mismos dicen que
sufren  desajustes transitorios, pero sus efectos son absorbidos por el propio sistema”,
mientras que el cambio al que denominan catastrofe, lo describen de la siguiente
manera: "Hay una discontinuidad, y una vez superada la fluctuacion puede observarse
que ha habido un salto cualitativo... La metdfora aqui es la bifurcacion, Iluego la

perturbacion”. Es el mismo tipo de razonamiento que hace Laszlo (1989) cuando afir-
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ma: "El sentido basico de la bifurcacion es un cambio repentino de direccion en el

modo en que los sistemas se desarrollan”.

En el caso que nos ocupa podemos pensar que cuando un profesor o profesora
estd implicado en procesos de formacidn, participa de una serie de cambios en los
sistemas en los que actua; muchos de estos cambios serdan cambios de tipo 1, pequeilas
adaptaciones de su forma de pensar o de actuar que no llevan a nada relevante o que,
incluso, estaran regulados por las leyes del "maxent", y llevardn a mayor entropia, ma-
yor desorden en una palabra. Sin embargo nuestro trabajo se preocupa de identificar
los otros cambios, los de tipo 2, aquellos que son dificilmente reversibles, lo cual
tampoco nos deberia llevar a pensar que existe un unico cambio, "la clave" como

muchos suponen.

Es posible que la parte mas importante de estos cambios sea la que se produce
dentro de su cerebro, en el sistema cognitivo humano. Es aqui donde la perspectiva
constructivista nos permite hablar también de estos tipos de cambio cuando hablamos,
como Piaget, de procesos de acomodacion y asimilacién o, como Norman (1982), de
ajuste, agregacion y estructuracidon (o reestructuraciéon). En unos casos se trata de
aprendizajes que mantienen en esencia la identidad de la teoria o esquema conceptual
(cambio 1, adaptacidon) y, en otros, se trata de cambios que suponen una revoluciéon de
la teoria, un cambio conceptual, como se suele denominar dentro de la teoria construc-
tivista. A partir de la adquisiciéon del nuevo aprendizaje, lo que se pensaba es diferente
de lo que se piensa, el viejo conocimiento, que ya no tiene apenas valor dentro del

nuevo, es como una especie de despertar (innovacidon o cambio 2).

Es muy interesante constatar la aportaciéon de la Filosofia de la Ciencia a este
modelo de cambio, la cual viene de la mano de T. Kuhn, en su obra Estructura de las
revoluciones cientificas. En los periodos de ciencia normal, los descubrimientos
cientificos, corresponderian a cambios de tipo 1, o adaptaciones de la teoria, la cual
légicamente se hace cada vez mas compleja hasta que alcanza su maxima complejidad
posible con sus limitaciones conceptuales y metodoldgicas, es decir, con sus ligaduras.
A partir de ahi, solamente es posible un cambio de tipo 2, una innovacién, o se, una re-
volucion cientifica, con la emergencia de una nueva teoria o paradigma, el cual,
obviamente, podra evolucionar adaptativamente mediante cambios de tipo 1, hasta

donde le permitan sus ligaduras.

Volviendo a las organizaciones, el fendmeno ha sido estudiado, asimismo, por
la teoria de sistemas. Se ha reflejado cémo los sistemas sociales presentan una fuerte
tendencia a la homeostasis o estabilidad ("el fenémeno burocratico", segun Croizier y
Friedberg, 1977) y como todos los cambios que se intentan son habitualmente cambios
de tipo 1. Solamente en periodos determinados se produce un cambio revolucionario.
Es por eso posiblemente que todos los revolucionarios saben, de forma intuitiva, que la

forma mas rdpida y efectiva de cambiar un sistema es derribarlo (cambio 2).

4. ;COMO SE CONSIGUEN CAMBIOS DE TIPO 2?

La teoria sistemdtica nos informa que, para que se produzca un cambio revolu-
cionario, cambio 2, tienen que modificarse las ligaduras del sistema y que esto ocurre

cuando el sistema se perturba por encima de su capacidad de adaptaciéon. Es decir, que
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para sacar a alguien de una pesadilla, no basta con susurrarle que no se preocupe, que
todo es un suefio; probablemente, como vemos en las peliculas, habra que agitarlo

violentamente.

La terapia de familia de base sistematica es tradicionalmente, junto con la poli-
tica, el campo de experiencia donde mas arduamente se ha intentado producir el cam-
bio enfocado explicitamente con un enfoque sistémico, ese ya repetido cambio 2. Las
estrategias utilizadas se han basado en algunos casos en la denominada "comunicacién
paradojica", prescribir el sintoma. Un individuo que posee un comportamiento patold-
gico se enfrenta a graves problemas para mantener ese comportamiento; si ahora

resulta que lo tiene que hacer por obligacién, ya no es patoldgico.

En el seno de sistemas mdas grandes, o de organizaciones con ligaduras mas
labiles que las de los sistemas familiares, este tipo de estrategia no puede resultar
efectiva. Selvini (1988) ha estudiado este problema. Reflexiona sobre la inutilidad de
buscar las causas. Esta misma teoria se apoya en el hecho de que los sistemas tienen
casualidad circular y, en una referencia parecida a la teoria del maxent, dice: "todo

sistema viviente constituye la mejor explicaciéon de si mismo".

Parece claro, como primera conclusién, que para conseguir cambios profundos
en los sistemas complejos, hay que trabajar sobre la estructura del sistema, o sea, sobre
las ligaduras. En el caso de la formacién del profesorado encontramos dos importantes
clases de ligaduras, las provenientes de su propio sistema cognitivo, es decir sus
preconcepciones y prejuicios, y las debidas a las caracteristicas de la organizacidén en
la que se desenvuelve su actividad; unas y otras estan fuertemente relacionadas. En
nuestro trabajo intentaremos aportar algunas ideas para trabajar sobre estas estructuras,
aunque de momento esto es prematuro. Serd una apuesta tedrica interesante puesto que
habra que contar con la conocida propiedad de la "equifinalidad" de los sistemas (un
sistema evoluciona, en algunos casos, en determinada direccién independientemente
de las condiciones iniciales o, en otros casos, con las mismas condiciones iniciales se
producen evoluciones diferentes). {Un enigmatico mundo cuando estas cuestiones se

plantean desde una perspectiva no complejal.

5. LOS CAMBIOS POR LOS QUE PASA UN PROFESOR O
PROFESORA DURANTE SU FORMACION

Tras el paréntesis teorico de los dos puntos anteriores, dirigiremos nuestro pun-
to de mira hacia uno de los aspectos del proceso evolutivo que nos interesa, el que tie-
ne que ver con la identificacion de pasos en una evolucidon de caracter no lineal, co-
rrespondiente al hecho de que en el pensamiento de estas personas se hayan producido
cambios de tipo 2, es decir, cambios en los que se modifica de forma sustancial alguna
concepcidon profunda, las denominadas maés arriba ligaduras. Posteriormente nos referi-
mos al segundo aspecto que nos interesa, los cambios de este tipo que se producen en

el seno de las organizaciones en las que estos sujetos participan.

No olvidaremos que, segun Wagensberg, las ligaduras de un sistema correspon-
den a las leyes de la naturaleza que le afectan. Cuando una persona o un sistema sufre
un cambio de tipo 2, estd cambiando las leyes que rigen su mundo. La clave a desen-
traflar podria ser por tanto ;jcudles son estos cambios en cada persona?, ;qué los pro-

dujo?, ;son similares a los producidos en otras personas?, ;se pueden provocar inten-
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cionadamente situaciones que produzcan estos cambios? y, también, ;cudles son estos
cambios en un centro escolar?, ;y en el sistema educativo?, ;se pueden provocar inten-

cionadamente situaciones que produzcan estos cambios?

Sin embargo, tampoco interesa perder de vista el proceso en cierto modo anta-
gonico al anterior denominado homeostasis, que hace que los cambios mas frecuentes
se orienten para ser del tipo adaptacion o asimilacion, o simplemente cambio 1, fenoé-
menos en los que se hace evidente la regla del "maxent" enunciada por Wagensberg.
Es lo que ocurre en la practica con la mayor parte de los profesores innovadores, a los
que la tendencia homeostatica del sistema termina por reconvertir en profesores tra-

dicionales.

Cuando se iniciaron las entrevistas al profesorado objeto de la investigacion,
una de las primeras cosas en llamar la atencién de los investigadores es el escaso valor
que ellos y ellas, individualmente, concedian en su formacién a determinadas activida-
des etiquetadas como de "formacion del profesorado" y a las que, sin embargo, colec-
tiva y administrativamente se concede una gran importancia, en concreto al desarrollo
de cursos de mayor o menor duraciéon. Esto hacia declinar en parte una de las lineas de
trabajo sobre las que se asienta esta investigacidén, en la que se suponia que la asisten-
cia del profesorado a cursos de formacién producia una formacién quiza cualitativa-

mente diferente de la que se obtiene implicandose en proyecto, pero también valiosa.

La segunda cuestion que nos llam¢6 la atencién, porque parece que se produce
siempre, es que de los cambios mas valorados en la propia forma es la pertenencia a un
grupo de trabajo méas o menos estructurado, al que parece que siempre o casi siempre
un/una lider hace funcionar. Si esta hipdtesis se transformara en conclusiéon podriamos
afirmar que los planes actuales de formaciéon del profesorado en los que, de alguna ma-
nera, se desincentiva la presencia de lideres naturales en beneficio de "lideres institu-
cionales", denominados asesores, formadores, orientadores, directores, etc., cuyo tra-
bajo la mayor parte de las veces se encamina a promover o impartir cursos de forma-

cion, podria ser un grave error y un despilfarro de recursos.

Lo que si parece casi seguro es que se puede introducir una versién del trabajo
en grupo poco eficiente, que podemos llamar cambio 1, que corresponde a los casos en
que se hace un trabajo en grupo temporal, por ejemplo en un curso de un CEP. El
cambio 2 es un cambio irreversible; quien ha hecho este cambio ya no puede dar mar-
cha atras y, si factores contextuales le obligan a ello, se sentird incomodo. De todas
formas, el cambio que supone el evolucionar del trabajo aislado y mas o menos indivi-
dualista a un trabajo colectivo, aunque sea en la o6rbita de un lider, es posiblemente un
cambio de tipo 2, es decir un cambio dificilmente reversible y que modifica sustancial-

mente todos los ambitos de actuacion de ese individuo.

La tercera cuestion a la que hemos seguido la pista y que parece tener su im-
portancia es el cambio que supone asumir la relaciéon entre teoria y practica, utilizando
aquella para explicar y argumentar sus opciones. Esta forma de pensar sustituye a la
idea muy utilizada por el profesorado de que ya se sabe todo lo que hay que saber so-

bre educacion gracias a la experiencia acumulada y a la propia formacion inicial.

Nuevamente encontramos que éste seria un cambio de tipo 2, una forma de ver
las cosas que sustituye definitivamente a la anterior. El profesorado objeto de estudio
en esta investigacion manifiesta sin ambages su afiliacién mas o menos fuerte a unos

planteamientos constructivistas del aprendizaje. Es perfectamente plausible considerar
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que esta afiliaciéon se podria estar haciendo mas desde una perspectiva social, como
afirmacion de pertenencia a un determinado grupo, que como verdadera forma de
interpretar los fendmenos. El estado actual de la investigaciéon no nos permite pronun-
ciarnos todavia al respecto, pero desde luego si que podemos afirmar que el mero he-
cho de utilizar la teoria educativa como forma de justificar las posiciones propias pue-

de ser ya un cambio del tipo que sefialamos.

A pesar de todo es un tema de dificil esclarecimiento, puesto que estamos ha-
blando de un recurso a la teoria desde la practica (éste seria el cambio 2), y no ese otro
que la experiencia demuestra acerca de una serie de personas (los "tedricos" que tanto
disgustan al profesorado) en las que el recurso a la teoria no es un recurso para actuar
sobre su practica y que, por tanto, responde a otros intereses, en cuyo caso seguiria

siendo un cambio de tipo 1.

Profundizando en esto ultimo, debemos quiza entrar en un nuevo aspecto, toda-
via no tratado, respecto al hecho de que los profesores/as que previsiblemente han su-
frido un cambio de tipo 2 utilizan la teoria educativa como justificaciéon de algunas de
sus decisiones. Este cambio habria ocurrido cuando ese uso sea analitico y no cuando
lo sea de forma global e indiferenciada, una mera etiqueta. Diferencia sutil y dificil de
percibir para el investigador puesto que la teoria es esgrimida también frecuentemente

como forma de tapar su no uso.

La cuarta cuestion que ha merecido nuestra atencién tras el trabajo realizado
tiene que ver con la concepcioén del propio trabajo como un proceso de aprendizaje o,
por el contrario, como una actividad ejecutiva de caracter técnico, para la cual no es
necesario acumular conocimientos. Aunque esta cuestiéon estd muy proxima a la ante-
rior y podria llegar a confundirse con ella, podriamos resumirla diciendo que estamos
hablando ahora no de que el profesor/a recurra a la teoria sino al tipo de relacion que
establece con ella. Seria entre que el profesor se vea a si mismo como un cientifico o

que se vea como un técnico.

Podriamos interpretar este cambio, recurriendo al uso de lo que podriamos lla-
mar algo asi como la "progresividad del trabajo" o la "acumulatividad". Me explico. El
profesorado que no ha cambiado no apoya su nueva practica en los descubrimientos
que ha ido realizando; lo mas que hace (cambio 1) es, manteniendo su tipo de practica
por ejemplo, unos apuntes cuyo final se consigue como mucho en dos o tres afios, o
hacer una base de datos con ejercicios y problemas, etc. La clave estd en que los des-
cubrimientos, muchos o pocos, accidentales o derivados de la teoria, sean la base para
conseguir nuevos cambios. Esto no es otra cosa que convertir a la ensefianza en una
actividad racional, semejante a otros ambitos de la ciencia. Los tedricos de la inves-
tigacién-accioén (Elliot, 1986) hacen hincapié en este aspecto, diferenciando los
profesionales que hacen una reflexién sistemdatica y organizada sobre su practica de los

que no la hacen o la hacen superficial.

Una quinta cuestién, también a su vez relacionada, tiene que ver precisamente
con el papel que te asignan los otros, con el reconocimiento o no reconocimiento so-
cial de tu tarea. El lugar donde el profesorado encuentre el necesario reconocimiento a
su tarea estard directamente relacionado con el tipo de profesor que quiera ser o, al
menos, con el tipo de profesor al que se ve abocado a ser. Entramos asi en la segunda
parte de los problemas estudiados o por estudiar, los derivados de la participacién en
organizaciones cuyos cambios o no cambios interfieren positiva o negativamente en

los que pueda sufrir un profesor/a particular.
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Se ha especulado mucho sobre la pérdida de valoracién social que el profeso-
rado percibe acerca de su trabajo; sin embargo, bastantes estudios dirigen la mirada
hacia que los problemas del profesorado en cuanto a la valoracién social de su trabajo
se encuentran en las propias organizaciones donde se desarrolla este trabajo, centros
escolares y sistema educativo (Rudd y Wiseman, 1962; Blase, 1982; Litt y Turk,
1985). Las resistencias al cambio que manifiestan los sistemas, en el caso de la forma-
cion del profesorado, vienen frecuentemente de la desaprobacidn social en estos
contextos, desaprobacion que ademads, como seflala Esteve (1987), no es explicita sino
que se manifiesta como rumor, a lo que nosotros afadimos que frecuentemente ad-
quiere la forma de ignorancia mas o menos premeditada sobre esta formacién. "No hay
mayor desprecio que no hacer aprecio", dice un viejo refran castellano, y esto es a

menudo lo que encuentran los profesores en su formacion.

De todas formas es un problema en el que las expectativas propias tienen mu-
cho que decir; aquellos profesionales que no esperan mucho reconocimiento publico,
satisfacen mas facilmente sus demandas que los que esperan mucho. El autoengafio
puede jugar también un papel importante. "Es la percepcion, no la realidad, lo que

resulta  crucial para la determinacion del comportamiento” (Rogers, 1972).

La referencia tedrica que estamos siguiendo es la del interaccionismo simbo-
lico, segun la cual los significados sociales (Blumer, 1969) que estos profesionales in-
terpretan como existentes en sus interacciones sociales van a ser los que les indiquen

el camino a seguir.

Los profesionales entrevistados no han sido muy explicitos al respecto, pero de
alguna manera esta cuestion ha estado presente en todas las entrevistas. Si podemos ir
aventurando una hipétesis: la aprobacién social en la autoformaciéon se consigue tam-
bién mas facilmente cuando se pertenece a un grupo, primero porque los riesgos se di-
luyen al tratarse de algo colectivo, segundo porque la relevancia profesional del lider o
del propio grupo puede servir de justificaciéon ante terceros. La obtencion de algin tipo
de ayudas o premios a la innovacién o al desarrollo curricular suele ser esgrimida, jun-
to a las anécdotas de aprobaciéon procedentes de los padres, como argumento de que su

trabajo goza de parabienes y de que es aprobado socialmente.

La incidencia de la propia formacion en el centro donde se ejerce la tarea es un
tema relevante en esta investigacion y que también se encuentra asociado al concepto
de cambio 1 o 2. Podemos afirmar, conectando con los dos parrafos anteriores, que
esta incidencia es muy alta en cuanto a la propia practica (cuestién evidente puesto que
el muestreo teodrico por el que se guia esta investigacion hace que solamente se selec-
cionen como sujetos a investigar aquellos que se sabe que su formacioén repercute en
su practica, ignorando a los que se supone ampliamente formados pero que no dan
clase), pero que tiene muy poca incidencia en la marcha del centro salvo aspectos muy
particulares que representarian en cualquier caso cambios de tipo 1. Las pocas expe-
riencias relatadas de intentos de incidencia en el conjunto del centro educativo se han

saldado, segln nuestros comunicantes, con fracasos mas o menos rotundos.

6. CONCLUYENDO

A medida que se ha ido desarrollando este primer afio de la investigacion, se
han ido destapando numerosas cuestiones que ocupan la atencién de los investigado-

res, de manera que el profundizar en cada una de ellas supone una tarea que nos podria
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llevar a correr el riesgo de dispersar los focos de atencién. Si atendemos a lo que
seflalan Sdez y Carretero (1994), "el estudio de caso es el conjunto de los limites que
ponemos alrededor del estudio, son los limites relativos al contexto y los limites rela-
tivos al proceso los que conforman el caso y determinan el disefio que hagamos para el
estudio". Creemos que el esfuerzo que estamos haciendo en recurrir a unas bases
teoricas soélidas puede servir para evitar este riesgo, estableciendo claramente los li-

mites de lo que es relevante para los objetivos de la investigaciéon y lo que no.

No son las anteriores las unicas dudas que nos asalta. A menudo nos entra la
sensacion de que una investigacién de este tipo no descubre mas que cuestiones de
sentido comun que se hubieran descubierto sin necesidad de tanto esfuerzo de trabajo
de campo ni tanto bagaje tedrico. Sin embargo, un investigacién de base cualitativa,
como es esta, pretende obtener conocimientos relevantes mediante el recurso a una

profundizacién en lo que pasa en casos concretos.

Permanentemente nos enfrentamos a la duda de si dirigir nuestro esfuerzo a la
comprobaciéon de una teoria, la esbozada hasta ahora, buscando nuevos casos que la
avalen o la falseen o, por el contrario, a seguir profundizando en la indagacion de los
pocos sujetos investigados con la esperanza de que de esta indagaciéon vayan saliendo

nuevas claves para comprender el fenémeno estudiado.

Podemos ir concluyendo que estamos en vias de informar, de forma exhaustiva,
acerca de los procesos de cambio que les ocurren en su pensamiento y en sus relacio-
nes socio-profesionales a determinados profesores y profesoras que se han visto inmer-
sos en actividades de formacién del profesorado. Estamos interesados también en do-
cumentar lo maximo posible la validez de la teoria sobre el cambio profesional que se
va generando como resultando de esta investigacion. Esperamos que como resultado
de lo anterior estemos en condiciones de emitir una opinién fundamentada acerca de
qué estrategias de formacion del profesorado, o qué itinerarios formativos, incluso, son

mas viables para facilitar los cambios significativos que se van identificando.
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El paso del segundo al tercer nivel de
concrecion en Educacion Infantil

M*® Carmen Herrde; Ferndandez

1. ORIGEN Y FORMACION DEL GRUPO DE TRABA]JO

1.1. Quiénes somos

Somos un grupo de profesoras de E.G.B., fundamentalmente de Educaci6én In-
fantil, que ha trabajado o estd trabajando en escuelas ubicadas en la Zona Minera vy
Encartaciones. Durante varios afios hemos estado asistiendo a cursos de formacién or-
ganizados desde el C.O.P. e impartidos por Dolores Rius y Aitor Zenarruzabeitia. Esto
ha hecho que tengamos una formacién comun y la necesidad de continuar reuniéndo-
nos para tratar de intercambiar experiencias y opiniones sobre nuestra practica docente

e ir aumentando asi nuestra formacion.

Cuando aparecié la convocatoria del Gobierno Vasco para formar Seminarios
vimos la posibilidad de crear un grupo cuyo objetivo seria la elaboracion de Unidades
Didacticas. No obstante, antes de elaborarlas, se necesitaba hacer un estudio del Pri-
mer Nivel de Concreccion para pasar a elaborar nuestro segundo nivel y que éste sir-

viese de referencia para llegar al tercero, es decir la programacién de aula.

1.2. Plan de trabajo
Se decidio elaborar el siguiente plan de trabajo:

I' Fase de formacion. Se realiz6é en septiembre con Dolores Rius siendo el co-

mienzo de nuestro trabajo sobre Unidades Didacticas.

2" Fase de reflexion y debate. En este periodo se estuvo estudiando la pro-
puesta de Dolores Rius sobre Unidades Didacticas que, posteriormente se contrasto
con otras, como la de Sergio Barragan, I.D.C., Adarra y las aparecidas en revistas co-
mo Aula y Cuadernos de Pedagogia, con la intencién de tener una vision lo mas
amplia posible sobre el tema y poder extraer de cada una las aportaciones precisas y

convenientes para el trabajo que pretendiamos llevar adelante en el grupo.

3" Fase de confeccion de las estructuras de Planificacion y Organizacion de los
Contenidos. El objetivo fundamental era la construccion de un segundo nivel de con-

creccion, punto de partida para la concreccion del tercero.

4 Fase. Elaboracion de una Unidad Didactica.
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2. ORGANIZACION DE LOS CONTENIDOS

Llegado el momento de tener que organizar los contenidos, en primer lugar, se-
guimos las indicaciones de Dolores Rius para confeccionar las Unidades de Planifica-
cion, resultando el trabajo: - sumamente largo y costoso; - a la hora de hacer las Uni-
dades de Planificacion los contenidos procedimentales y actitudinales se iban diluyen-
do casi hasta perderse; también pudimos observar que llegdbamos a la misma estructu-
ra que tenia el D.C.B., con lo cual el trabajo sélo era valido en la medida que nos habia

acercado a conocer los contenidos.
Por ello decidimos seguir otro camino:

1. Analizariamos los contenidos, comenzando por los procedimentales, tratan-

do de extraer todos los contenidos de los tres ambitos de experiencia.

2. Posteriormente se reagruparian los contenidos que tuvieran el mismo nexo y
que aparecian en uno, en dos o en los tres ambitos, para confeccionar un Unico listado
con todos los contenidos procedimentales a trabajar en la Etapa.(En el listado los con-
tenidos aparecerian con una sola palabra, que en ocasiones podia originar que se per-
diera la vision global del contenido y su significado. Por ello tratamos de ser lo mas

precisas posibles, no obstante, ésto era un riesgo que tuvimos que asumir).

3. A continuacién los contenidos eran reagrupados por semejanza y secuencia-

dos por orden de dificultad en su consecucion.

4. Esta misma secuencia de trabajo se realizaria con los contenidos actitudina-

les y conceptuales.

La intencidon de todo este trabajo es el tener una base tedrica y estructuradora
de contenidos que facilite el llegar al tercer nivel de concreccién, es decir, a la Unidad

Didactica.
2.1. Analisis y estructuracion de los contenidos procedimentales.

Tras la confeccion del listado con todos los contenidos procedimentales que
aparecian en los tres ambitos de experiencia se pasd a ver qué ejes se tomaban para

agruparlos y ordenarlos, con la intencién de ir facilitando la labor del profesorado.
La clasificaciéon queddé de la siguiente manera:

1' grupo: VIVENCIAL. Aqui estarian todos los procedimientos que como
objetivo fundamental tenian el poner al nifio/a en contacto con la realidad a través de

situaciones vivenciales, experienciales y manipulativas. Es decir:

.-Todos los relacionados con situarse, desplazarse y orientarse
.- Percepcion

.- Exploracién

.- Manipulacién

.- Observacion

.- Experimentacion

.- Descubrimiento

2" grupo: RELACION NINO/A CON LOS OBJETOS. En este grupo

colocariamos todos aquellos contenidos procedimentales que sirven para actuar con y
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sobre los objetos y que ayudan en la creacién de imagenes mentales. Lo fundamental
en este grupo es que el nifio/a trabaja con el objeto presente recogiendo informacién .

Estarian por lo tanto:

.- Identificaciéon/ Reconocimiento

.- Descripcion

.- Comparacion

.- Discriminacion/ Diferenciacion

.- Clasificaciéon/ Agrupacion/ Ordenacion

.- Asociacion

3° grupo: PROCEDIMIENTOS QUE REQUIEREN DESCENTRACION.
Estarian todos los contenidos procedimentales cuyo objetivo es tratar de llegar a enten-

der que existen otras personas y otros objetos y que "yo no estoy solo en el mundo".

Serian pues:

.- Situacion/ Orientacion
.- Imitacion

.- Colaboracién

.- Comprension

.- Interpretacion

4' grupo: PROCEDIMIENTOS QUE REQUIEREN ABSTRACCION. El
objetivo de éstos seria que el nifio-a pudiera ir creando imagenes mentales sin la pre-
sencia de los objetos. Trabajando con toda la informaci6én recibida para organizar es-

quemas mentales y tratar de comunicarlos. Por lo tanto estarian:

.- Evocacion

.- Representacién / Produccion

.- Improvisacion

.- Planificacion

5° grupo: PROCEDIMIENTOS TERMINALES. En este grupo estarian
todos los procedimientos que suponen mayor dificultad de consecucién y que sélo se
consiguen habiendo trabajando todos los grupos anteriores. Otra de las caracteristicas

de este grupo es que son contenidos que sirven para afianzar generalizar y aplicar

esquemas mentales a situaciones nuevas. Aparecerian :

.- Adaptacion

.- Coordinacién

.- Resolucion

.- Afianzamiento

.- Control/ Regulacion

.- Adquisicién

.- Construccion.

Y como procedimientos comunes a trabajar desde el principio hasta el final:
.- Utilizacion

.- Emision / Expresion

.- Participacion.

177



Asi mismo, y continuando con el tema de los contenidos procedimentales,
pasamos a hacer un estudio de cudles eran los contenidos que aparecian en los tres dm-

bitos de experiencia siendo los siguientes:

.- Exploracién: el cual estaba incluido en el primer grupo
.- Identificacién: que estaba en el segundo grupo
.- Colaboracién: en el tercer grupo

.- Utilizacion y participacién: ambos incluidos en el grupo de los comunes.

Esto nos dié la clave para elegir de cada grupo aquellos procedimientos que
fueran el nucleo de trabajo, puesto que o bien el resto de contenidos procedimentales
giraban en torno a él o éste suponia la llave para el resto de los contenidos. Por lo tan-

to, en el primer grupo se eligié la Exploracién como procedimiento nucleo por:
.- Estar incluido en los tres ambitos de experiencia.

.- Considerar que la percepcion, la manipulacién, la experimentaciéon y la ob-
servacion, se convertian en medios para trabajar la exploracién, siendo el descubri-

miento un fin.

En este grupo considerdbamos que la forma de trabajo era partir de la Per-
cepcidon del objeto, es decir, reconocerlo a través de los sentidos, lo cual supone poner-
se en contacto con el objeto bien directamente (viéndolo, tocandolo, oliéndolo etc..) o

bien indirectamente (a través de filmaciones, fotografias, etc.).

Para que se produzca una entrada de datos significativa el alumno-a ha de pa-
rarse y trabajar o manipular con el objeto, pero requiere también que el alumnado esté
motivado, motivacién que puede venir de la curiosidad que sienten los nifios-as de
estas edades por todo lo que les rodea, de la necesidad de conocer las cosas y, si no es
asi, es tarea del profesorado el conseguir que se produzca, bien provocando una situa-
cién impactante que genere necesidad de conocer, bien proponiendo actividades atra-
yentes para los alumnos-as, o bien acercandose mads a los intereses que tienen los ni-

fios-as de estas edades.
Es, en este primer momento, cuando se tiene que generar:

1.Recogida de primeras impresiones
2. Creacién de conflicto

3. Elaboracion de hipotesis

Todo ello servira de punto de partida para iniciar un trabajo de descubrimiento
y de investigaciéon y que seguird los pasos que proponen los siguientes grupos de

contenidos.

Del segundo grupo la Identificaciéon se consideraba la llave para trabajar el res-
to de los contenidos. Por otra parte, la ordenacion de los mismos supone una secuencia
de trabajo; es decir, para trabajar el ultimo se supone que antes se ha debido pasar por
los anteriores y, a su vez, el trabajar el primero supone abrir camino para ir trabajando

el resto.

En el tercer grupo destacaba la Colaboracién como llave de descentracidon, pero
teniendo en cuenta los niveles de complejidad que podemos encontrar a la hora de

trabajar en el mismo; es decir:
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.- Colaborar cuando se tiene un interés propio no es lo mismo que cuando el

interés es comun, o cuando es ajeno.

.- Asi mismo, colaborar por una idea supone mayor descentracion , y si dicha

idea no es propia sino ajena, ain mas.

Por otro lado, la Interpretacién se nos convertiria en el nexo de union entre este

grupo y el siguiente puesto que supone gran dosis de abstraccion.

Del cuarto grupo se consider6 la llave la Evocacidon, puesto que supone el recu-

perar estructuras, ideas, imagenes, experiencias... previamente almacenadas.

En este mismo grupo hemos introducido la Improvisacién porque supone una
gran dosis de espontaneidad pero siempre acompafiada de un bagaje de conocimientos,
de recursos que se utilizan para salir de una situacién, lo cual hace que sea un conteni-

do a caballo entre el grupo de los que requieren abstracciéon y los terminales.

Por ultimo, se vid la necesidad de analizar si a través de todos los contenidos
procedimentales se estaba incidiendo en el conjunto de capacidades que se propone en

el D.C.B. y si se estaban tocando todos los Objetivos. La conclusion era afirmativa.

En la agrupacidon y organizacién de los contenidos procedimentales se tuvo en

cuenta:
.- El proceso evolutivo de las criaturas.

.- El considerar que en esta etapa es sobre los contenidos procedimentales don-
de se asienta la adquisicion del resto de los contenidos, considerando por lo tanto, que

pueden ser el eje conductor del proceso de aprendizaje.
.- El que facilitara la globalizacion.

.- El nivel de complejidad a la hora de trabajar un contenido. La propuesta pre-
tende partir de la vivencia y la experimentaci6én, del contacto con los objetos, es decir,
del mundo de la realidad externa para llegar al mudo del aprendizaje mediante la inte-
riorizaciéon y simbolizacién construyendo imagenes que le ayuden a formar estructuras

mentales..

Sabemos que el nifio-a parte de concepciones espontaneas y es a través de la
experimentacién e investigacion personal y en la interacciéon social, cuando entra en
contacto con los saberes, evoluciona y modifica sus teorias espontdneas en un proceso
dinamico. Por lo tanto, consideramos que el camino que proponemos es un método sis-
tematico a reproducir y que contribuye a organizar estructuras en la mente de los

alumnos-as que les ayudardn a aprender aprender

2.2. Anilisis y estructuracién de los contenidos actitudinales.

Los contenidos actitudinales en el D.C.B. aparecen definidos en términos de
actitudes, valores y normas. Al seguir los mismos pasos que habiamos establecido para
el desarrollo de los contenidos procedimentales, es decir elaborar un listado con todos
para su estudio, nos dimos cuenta que se podrian organizar en cinco grupos claramente

diferenciados.
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1' grupo: Son contenidos con un gran grado de implicacién vivencial y que
consideramos el principio y el fin que a nuestro juicio debe impregnar todo el proceso
enseflanza-aprendizaje. El nifio-a ha de ser un sujeto activo en todo el proceso y disfru-
tar actuando, aprender gozando. En este grupo nos encontramos, por lo tanto, con los

siguientes:

- Gusto
- Placer

- Disfrute

Un 2° grupo que estaria formado por contenidos que hemos definido como

provocadores de aprendizaje :

- Curiosidad

- Interés

- Iniciativa

Nuestra forma de trabajo tiene que promover que se desarrollen estas actitudes
puesto que consideramos que es lo que impulsa a obtener informaciéon y ésta a generar

aprendizajes.

El 3° grupo formado por los contenidos que hacen referencia a la persona y su
relacién con el medio fisico y social. Estaria compuesto por los valores y normas a
desarrollar en el nifilo-a y que se concretarian en las actitudes y héabitos a trabajar en

todas las Unidades Didacticas. En definitiva, en este grupo estarian :

- Actitud positiva
- Valorar

- Respetar

- Cuidar

- Apreciar

- Reconocer

- Aceptar

El 4° grupo: La persona y las otras personas, esta formado por los conteni-
dos destinados a desarrollar actitudes de sociabilidad y solidaridad y que trataremos de
conseguir a través del trabajo en grupos que requieren que el nifio-a abandone su etapa

de egocentrismo para abrirse al mundo compartido. En este grupo estarian :

- Colaborar
- Cooperar

- Ayudar

5° grupo: La persona y su crecimiento personal, formado por los contenidos
destinados a la formacion en el nifio-a de su autoimagen, y a la constatacién de sus po-
sibilidades y limitaciones. Serd mediante un progresivo control motor, un afianzamien-
to y aumento de su expresion tanto corporal como oral, un desarrollo paulatino de su
independencia con respecto a los adultos que el nifio-a interioriza dichos contenidos.

Dichos contenidos son:

- Autonomia
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- Confianza
- Seguridad
- Defensa

- Prudencia

Como conclusiones generales sobre este tipo de contenidos nos parece impor-
tante destacar que estdn y deben estar impregnando toda la vida del aula. Estan suma-
mente relacionados con las sefias de identidad del centro. Son los mas complejos de
trabajar puesto que nosotros mismos estamos implicados a través de nuestro comporta-
miento y es fundamental buscar la coherencia de lo que decimos con lo que hacemos.
Deben estar incluidos en todas y cada una de las actividades que proponemos para tra-
bajar el resto de los contenidos, por ello apareceran en todas las Unidades de Planifica-

ciéon en lo referente a normas y formas de comportamiento.
2.3. Analisis y estructuracion de los contenidos conceptuales..

Posteriormente decidimos trabajar y estudiar los contenidos conceptuales que
el D.D.C. de la C.A.V. propone. Al analizarlos nos dimos cuenta que podian servir pa-
ra organizar las Unidades de Planificaciéon, no olvidando nunca que éstos son un me-

dio para conseguir los objetivos.

No obstante, la forma de trabajo seguida con los contenidos procedimentales y
actitudinales no resultaba valida con este tipo de contenidos, por lo que tuvimos que

buscar otra féormula, que a continuacidon explicitamos:
1' paso

Se analizé ambito por ambito tratando de obtener un eje o esquema comun, a
reproducir a la hora de desarrollar la unidad de planificacién, quedando el esquema de

la siguiente forma:

1. Componentes: seres vivos, personas, animales y plantas. Elementos: Obje-

tos

2. Caracteristicas y/o cualidades

3. Diferencias / Semejanzas

4. Tipologia.

5. Funciones/Servicios. Roles/Trabajos

6. Ubicacion.

7. El tiempo como: Elemento transformador
Organizador de estructuras sociales (dias de la semana...)
Conector de secuencias
Climatologia.

8. Norma de: Convivencia y comunicacion.
Utilizacion.

Seguridad, salud e higiene
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En esta estructura hemos tenido en cuenta varios criterios a la hora de orga-

nizaria:
.- Ir de lo mas cercano a lo mas lejano.
.- Partir de lo mas significativo para el nifio

.- Ir de lo simple a lo complejo.

2° Paso

Se vi6 la posibilidad de organizar la Unidades de Planificacién quedando las

siguientes:

I BLOQUE
1.LA ESCUELA
2. EL CUERPO
3. LA VIVIENDA
4. EL BARRIO
5.LA POBLACION
6. EL PAISAJE

II BLOQUE:

7.LENGUAJE ORAL

8. APROXIMACION AL LENGUAIJE ESCRITO
9. LENGUAJE MUSICAL

10. LENGUAJE PLASTICO

11.LENGUAJE MATEMATICO

12. LENGUAJE CORPORAL

De los dos bloques presentados, el primero seria el organizador de los conteni-
dos y el segundo (referido a los lenguajes) el referente estructural para el profesorado,

pero incluido a la hora de trabajar con el alumnado en el primer bloque.

También creemos conveniente tratar de explicar qué entendemos por Unidad de
Planificacién y destacar que la finalidad de la misma seria el ayudar al profesorado a

estructurar los contenidos.

Las U. de P. son un referente estructural de trabajo a nivel de Etapa. En la suma
de las Unidades de Planificacion tienen que estar recogidos todos los contenidos que
aparecen en el Decreto Curricular, mas aquellos que se deseen o crean conveniente
afiadir. Cada U. de P. puede semejarse a un mapa conceptual donde aparecen todos los
contenidos que se van a trabajar. Es importante por lo tanto que no se quede en un
mero titulo. Cuanto mas claros aparezcan los apartados que componen la U. de P. con

mayor facilidad se podrd secuenciar los contenidos y estructurar el trabajo.
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3° Paso

Una vez elaborado el listado de las Unidades de Planificacién, pasamos a dotar
de contenido a cada una de ellas , teniendo en cuenta para el I Bloque el esquema ya
convenido en el 1° paso y para el II Bloque todos aquellos contenidos que consideraba-

mos que debieran trabajarse en cada Lenguaje.

4° Paso

Posteriormente se estudiaron los esquemas elaborados para analizar si se pro-
ducian repeticiones de contenidos y ver como las Unidades de Planificacién del II Blo-

que se trabajaban en el primero.

Pasamos a presentar los esquemas que resultaron de cada Unidad de Planifi-

cacion.

5° Paso

Una vez elaboradas y estructuradas las U. de P. analizamos cémo se trabaja-

rian, es decir, a través de:

. Bandas horarias
Rutinas  (actividades funcionales)
Sesiones de psicomotricidad
Fiestas
Salidas

Juegos y patio
Txokos y/o talleres
Corro

Unidades Didacticas.

R N N N

a los cuales denominados estructuradores metodolégicos, puesto que nos ser-

vian para organizar nuestra forma de trabajo.

Trataremos de describir, muy sucintamente, cada uno de nuestros estructurado-

res, con el fin de explicar su funcidn.

3. ESTRUCTURADORES METODOLOGICOS

Bandas horarias son aquellas actividades que se realizan en periodos cortos de
tiempo (de 10 a 20 minutos) en gran grupo para trabajar contenidos que por sus carac-
teristicas requieren un tiempo especifico 6 quedan fuera de la programacioén por la

dificultad que presentan para conectar con el resto de contenidos.

Rutinas (actividades funcionales) son aquellas actividades que se reproducen
sistematicamente, en el mismo espacio de tiempo y que sirven para trabajar fundamen-

talmente habitos, normas etc.

Corro: sesiones en gran grupo o grupo aula cuyo objetivo es presentar al grupo

algo, extraer ideas o conocimientos previos o intercambiar informacioén.
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Salidas, o excursiones, que sirvan para recoger impresiones, realizar observa-
ciones, vivenciar situaciones y en ocasiones ser origen de motivaciéon de posteriores
trabajos. (En el cuadro no hemos incluido las salidas que se programen como activi-

dades propias dentro de una U.D.)

Fiestas, actividades puntuales con las que se pretende fomentar la socializa-
cion, la convivencia, cooperacion etc, a través de una actividad ladica, festiva y agra-
dable.

Txokos, Talleres, Rincones... son zonas o espacios en los que se realizan tra-
bajos o actividades que requieren de la utilizacién de materiales concretos y en las que

se trabaja en pequefio grupo.

Unidad Diddctica. De todas las definiciones que estuvimos trabajando la mas
acertada para el grupo fue la dada por el I.D.C., es decir.: "Conjunto de actividades
disefladas y organizadas de forma estructurada para trabajar unos contenidos (los tres

tipos) que han sido seleccionados para conseguir uno o varios objetivos educativos".

A la definicion nos parece acertada afiadir la finalidad de la U.D. "Ayudar al
profesorado a estructurar el proceso de ensefianza-aprendizaje", asi como enumerar los
componentes que nos parece que debiera tener una U.D. y que nos servirdn para

confeccionar la nuestra:

.- Justificacién

.- Objetivos didacticos

.- Contenidos

.- Metodologia

.- Recursos y materiales

.- Organizacién del espacio, tiempo y agrupaciones del alumnado
.- Actividades

.- Evaluacion.

En la propia U.D. desarrollaremos alguno de los apartados y las caracteristicas

que creemos que deben reunir.

El resto de los estructuradores, creemos que son lo suficientemente conocidos

para no tener que definirlos.

6" Paso:

Posteriormente elaboramos un cuadro para tener una visiéon global de todos los
contenidos a trabajar en Educ. Infantil, poniendo en un eje las Unidades de Planifica-

cion y en otro los Estructuradores Metodologicos.

Nos parece interesante reseflar que lo que incluimos en cada casilla es lo mas
relevante, lo cual no quiere decir que esos puntos se trabajen en otros momentos o en

otros estructuradores metodologicos.
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4.- CONCLUSIONES SOBRE LOS CONTENIDOS

Tras el trabajo mantenido en el grupo de estructuracién y organizacidén de los

contenidos hemos llegado a las siguientes conclusiones:

Los contenidos Conceptuales los hemos considerado como guias epistemold-

gicas y estructuradores tematicos

Los contenidos Procedimentales como guias pedagodgicas 6 indicadores meto-
dologicos.

Y los Contenidos Actitudinales como guias de funcionamiento personal o es-
tructuradores de modo de vida.

Quedando nuestro trabajo enmarcado de la siguiente forma:

2° Nivel de Concreccion / P.C.C.

- Organizacién de contenidos

Contenidos Procedimentales Contenidos Conceptuales Contenidos Actitudinales
Guias metodologicas Guias temasticas Guias de modo de vida
Eje Pedagogico Eje Epistemoldogico Eje Sociologico

S |

Unidades de Planificacion

v

Organizacién en estructuradores metodologicos

; ) Txokos )
Bandas horarias galigas Fiestas \

Rutinas
Juegos y Patio

idades Didacti . . PPt
UnidadesyRidacticas Sesiones Psicomotricidad

Lo que hemos pretendido con este trabajo es la elaboraciéon del marco tedrico
sobre los contenidos a trabajar en Educacion Infantil, una vez llegado a este punto,
consideramos que el siguiente paso seria la elaboraciéon de un encuadre didactico que
sirviese de nexo entre la teoria y la practica docente, es decir, se trataria de ver la
incidencia que tiene este planteamiento tedrico en los elementos que regulan la

practica docente:
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.- Funcién del docente

.- Los materiales

.- La organizacion de los espacios, tiempo y agrupamientos

.- Caracteristicas de las actividades

.- La evaluacion..

Después de elaborado dicho encuadre los siguientes pasos serian:

.- Analizar si éste es coherente con la U.D. elaborada y si se ve perfectamente

reflejada en ella.

.- Poner en practica la U. D. y comprobar que tanto el planteamiento tedrico

como el didactico son validos.

Respecto a la secuenciacion de contenidos queremos decir:

Que las Unidades de Planificacidon estan estructuradas de tal forma que van de

lo simple a lo complejo, lo cual facilitaria la secuencia pudiendo elegir el docente los

puntos que trabajaria con 3 ,4 y 5 afios haciendo una secuencia de tipo lineal.

Ejemplo: Tomando como Unidad de Planificaciéon

LA VIVIENDA

3 aifos

Punto 1 : Dénde vivimos

Parte del 2: Con quién

Parte

4 anos

| Punto 2: Con quién
3:

Dependencias

5 afos

1 Punto 4: Otras casas

Parte 5: O. del tiempo

Otra posibilidad, seria el organizar los contenidos de forma concéntrica, es de-

cir, tocando todos los puntos con menor intensidad en tres afos, aumentando la

complejidad en cuatro y llegando al nivel mas elevado con cinco afios.

Ejemplo:

No obstante, queremos dejar claro, que lo expuesto son sugerencias y que en

ultimo caso, sera la profesora o el profesor teniendo en cuenta su grupo-clase y el con-

texto en el que se encuentra quien dedidird como hacerlo.

Por otro lado, vemos necesario que el profesor-a vaya anotando en el cuadro y

en los esquemas de las Unidades de Planificacion los apartados o puntos desarrollados,

haciendo anotaciones pertinentes, con el fin de tener una visiéon global de lo que ha

trabajado durante el curso y lo que le queda por trabajar.

5. COMO SE HA ELABORADO LA UNIDAD DIDACTICA (U.D.)

Una vez que el gran grupo decidié dividirse, los integrantes de este subgrupo

iniciamos la elaboracion de la Unidad Didactica.
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Habiamos elegido entre todas el tema sobre el que versaria: "Instrumentos
musicales"”, también habiamos debatido y consensuado aspectos y caracteristicas que

debiera reunir la U.D., por lo que decidimos empezar el trabajo.

Como ya hemos dicho, todas habiamos participado en el curso impartido por
Dolores Rius, por lo que decidimos seguir las pautas que ella proponia. Iniciamos

pues, la Unidad Didactica por las actividades.

Al ser todas maestras en activo, este punto de partida, nos resultaba mas cerca-

no y conocido.

Pensamos que dedicar un tiempo a apuntar todas aquellas actividades que se
nos ocurrieran, nos ayudaria a plasmar la idea general de lo que todas teniamos en la

cabeza cuando decidimos elegir el tema.

Asi pues, fuimos anotando todas aquellas actividades que se nos iban ocu-

rriendo, sin tratar de ordenarlas o justificarlas; era un "bombardeo inicial de ideas'.

Durante el tiempo dedicado a este tema se produjo un intercambio de ideas y
experiencias entre las componentes del grupo, ya que, aunque s6lo pretendiamos apun-
tar todo lo que se nos ocurriera, la mencidon y anotacién de actividades nuevas para
algunos miembros del grupo hizo que se solicitaran mayores explicaciones y justi-

ficaciones.

Esto, que juzgamos como interesante y valido, supuso también que en ocasio-
nes nos alejaramos del tema en cuestion, dedicando parte del tiempo a contarnos

experiencias particulares de nuestras aulas.

Una vez que tuvimos el listado de actividades minimamente esbozado, decidi-
mos analizar cuales de ellas estarian enmarcadas en los estadios que D. Rius sefiala

para llegar al aprendizaje:

1°. Estadio Manipulativo-Vivencial (Experiencia)
2°. Estadio de Interiorizacién y juego simbolico (Simbolizacién )
3°. Estadio de la Representaciéon Perceptiva (Esquematizacion )

4°. Estadio de la Conceptualizaciéon (Construccion de signos.)

Estadios que hemos tenido en cuenta a la hora de organizar y agrupar los con-

tenidos procedimentales, como se refleja en la memoria del otro seminario.

Este paso supuso nuevamente tener que debatir y clarificar ideas sobre cada
uno de los estadios, ya que habia actividades que no sabiamos con seguridad a cudl

pertenecia.

Observamos también que algunas de ellas no pertenecian claramente a ninguno

de los estadios sino que servian de puente entre uno y otro.

Seguidamente tratamos de agrupar las actividades sueltas que teniamos en
grupos que tuvieran una cierta relacién o nexo de unién; a estos grupos los denomi-
namos "acciones educativas", con la intenciéon de tener un esquema de todas las
acciones educativas en el que quedaran agrupadas las actividades que queriamos rea-

lizar.

Obtuvimos las siguientes acciones educativas:
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.- Tienda (en esta accién incluiamos actividades como: picado de instrumentos,

elaborar decorados, juegos de compra-venta, etc.)

.- Actividades de lenguaje oral

.- Acitividades de grafomotricidad

.- Juegos colectivos (Matematicas, lecto-escritura)

.- Elaboraciéon de proyectos individuales y colectivos.

.- Cuento...

Cuando tuvimos todo esto hecho nos surgié la duda de cuales eran en definitiva

las actividades que ibamos a incluir y por qué.

Para dar respuesta a ello vimos la necesidad de formular los Objetivos Diddc-

ticos y asi poder hacer una seleccion razonada y coherente.

La elaboraciéon de los Objetivos fue menos costosa de lo que todas habiamos

pensado a priori.

Su redaccion nos parecia tan dificil que supuso gran alivio para todas ver que
s0lo se trataba de consensuar que aspectos concretos queriamos conseguir con esta

unidad.

Con los Objetivos detallados iniciamos la distribucion de las actividades a lo

largo de las sesiones diarias que pensabamos podrian realizarse en un aula topica.

Esto era dificil por que al vivir realidades muy diferentes en nuestras escuelas

no teniamos los mismos parametros de tiempo y espacios.

Cuando tuvimos los esquemas de las sesiones por dias con sus respectivas
actividades, nos dimos cuenta de que todas las sesiones que habiamos previsto eran
muy intensas y concentradas, con lo preparado para una sesién casi podriamos haber

completado un dia entero.

La valoracién es que teniamos muchas ideas y que no queriamos despreciar

ninguna.

Por consenso decidimos que la temporalizacién quincenal, en principio dise-

fiada, se ampliara una semana mas.

Consideramos que la Unidad Didactica tuviera una estructura de dos sesiones
de trabajo a la mafiana y una a la tarde aunque esta organizacidén estaria sujeta a las

variantes que pudieran surgir de la propia dindmica de las actividades y del grupo.

Ademas, a partir del miércoles de la 1' semana, fijamos una banda horaria de
unos 20 minutos por la mafiana y por la tarde, para realizar sistemdaticamente, ejerci-
cios de Lenguaje Oral en la de la maflana y de Grafomotricidad por la tarde, de cara a
poder desarrollar el proceso de normalizaciéon del Lenguaje Oral y Grafomotricidad

propuesto por Dolores Rius.

Somos conscientes de que en la medida que vayamos adquiriendo destreza en
la elaboracion de Unidades Didacticas, estas bandas horarias irdn desapareciendo para

integrar las actividades en la dindmica de la Unidad Didactica.

Para facilitar nuestro trabajo cada dia de la semana lo dedicaremos al mismo

grupo de ejercicios.
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Maiana Tarde
Lunes Expresion *Adiestramiento yema de dedos
Martes Audicién *Dominio mano
*Coordinacion manos-dedos
Miércoles Fonacion *Desinhibicion digital
*Separacién dedos
Jueves Respiracion *Disociaciéon manos
Viernes Audicién *Ritmo para la escritura

Aun asi, a pesar de haber previsto 3 semanas, seguimos considerando que quiza
no sea posible realizar todo lo previsto para cada sesion. La puesta en practica de la U.

D. nos servirad para evaluar este punto.

Seguidamente, consideramos conveniente incluir explicaciones metodologicas
en las acciones educativas porque queriamos dar pautas concretas que pudieran servir
de mas ayuda que las explicaciones generales que estamos acostumbradas a leer en los

diferentes escritos y publicaciones sobre el tema.

Acordamos que ésto se haria individualmente, ya que los procesos de redaccion

en gran grupo son mas costosos.

La persona encargada de una explicacién presentaba al grupo lo elaborado y

tras debatirlo se realizaban las modificaciones oportunas.

La invencién del cuento merece que la detallemos aparte, ya que fue una de las

actividades que se realizé integramente en gran grupo .

En principio valoramos la posibilidad utilizar algun cuento tradicional o de los

ya existentes en el mercado, por no considerarnos capaces de inventar uno nuevo.

Tras varias sesiones llegamos a crear un argumento y a tener una idea de las
imagenes que debieran aparecer. Este trabajo base lo entregamos a un dibujante y es-

peramos a tener las vifletas para decidir el texto definitivo.

Aunque no valoramos el cuento como original y maravilloso, fue importante
ver que entre todas éramos capaces de inventar algo nuevo. De todas formas siempre
quedaba el recurso de utilizar un cuento del mercado para realizar las actividades

propuestas en esta accion educativa.

Posteriormente, la Evaluacion centrd nuestra atencion. Lo mas costoso fue la
redaccion de los Indicadores de Evaluacion, ya que era algo nuevo y tuvimos que de-
batir y consensuar lo que es un criterio y lo que es un indicador, asi como los requi-

sitos que debieran reunir estos ultimos.

Decidimos que en cada indicador de evaluacion tenian que aparecer 3 aparta-
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1. Titulo del indicador
2. Objetivo didactico al que hace referencia
3. Técnica, modo y actividades que se van a utilizar para registrar.

Quedaban ya sélo 2 apartados por desarrollar: La Metodologia y la Organiza-

ci6én del Espacio Tiempo y Agrupaciones.

Al redactar el apartado de Metodologia nos dimos cuenta de que repetiamos las
indicaciones que en tantos documentos hemos leido. No era algo practico y concreto,
si no generalidades tan manoseadas que aunque nosotras hemos tenido que debatirlas e

interiorizarlas no aportaban nada nuevo.

Considerabamos mas cercanas las pautas que se habian ido dando para la

realizacion de las acciones educativas.

En este punto volvimos a revisar los acuerdos a los que habiamos llegado en
gran grupo a lo largo del 1 trimestre, para evaluar si la U.D. y sus actividades

cumplian con los requisitos que habiamos consensuado.
Fue satisfactorio observar que asi era.

Los apartados sobre Organizacién del Tiempo, Espacios y Agrupamientos, asi
como en el de Recursos y Materiales veiamos que en las explicaciones de las acciones

educativas ya estaban desarrollados por lo que simplemente hicimos un resumen.

Con la elaboracion de las conclusiones sobre lo que habia supuesto este trabajo,

terminamos la Unidad Didactica.

6. CONCLUSIONES

El proceso de elaboraciéon de esta U.D., ha sido valido, pero de lo expuesto
anteriormente se deduce que no ha sido un constante avanzar sino que ha sido necesa-
rio pararse, retroceder y revisar lo que ya se habia elaborado para irnos ajustando a la

idea de U.D. que teniamos.

La elaboracion de algo aparentemente practico como esta U.D. ha generado
muchas reflexiones sobre aspectos tedricos, pedagodgicos y psicolégicos del proceso
enseflanza-aprendizaje. Por ello y para adecuar mas nuestra prdctica vemos la nece-

sidad de seguirnos formando en estos campos.

El hecho de ser profesoras de escuelas tan diferentes ha enriquecido, pero a la
vez ha dificultado, el desarrollo de las sesiones, puesto que es dificil preparar una U.D.

fuera del contexto del aula.

Los pasos seguidos nos han facilitado la elaboraciéon pero ahora somos cons-
cientes de que la U.D. surge de la necesidad que siente el profesor de utilizarla para
trabajar aquellos aspectos que no quedan incluidos en otros estructuradores metodold-
gicos, por lo que el profesor debe tener claro el porqué de esa Unidad y no de otra, es

decir saber cudles son los objetivos didacticos que quiere conseguir.

Ademas, es importante no perder de vista la relaciéon que guarda cada unidad
con las estructuras de Planificacién para saber que aspectos de estas se estan trabajan-

do y no perder la vision global del proceso ensefianza - aprendizaje.
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El tiempo es un factor clave a la hora de valorar cualquier trabajo y en este caso
consideramos que ha sido excesivo, pero el hecho de haber debatido y clarificado
ideas sobre las distintas partes de la U.D., sabemos que nos va a facilitar la elaboracion

de otras posteriores.

Este factor nos da también una nueva reflexiéon. Si estamos dando clases con
una jornada laboral habitual no se puede dedicar tanto tiempo a la creacién de U.D.
quincenales; por ello nos planteamos que ahora que tenemos una formaciéon basica,
podriamos analizar las propuestas de las editoriales para servirnos de aquello que pue-

da adecuarse a lo que queremos y asi facilitar nuestro trabajo.

Por ultimo, después de haberla hecho, consideramos que la elaboracién de una
U.D. es algo factible; en realidad no queda muy lejos de lo que venimos realizando
desde hace tiempo. Pero, al igual que cada vez pedimos una mayor reflexion al
alumnado, nosotras debemos reflexionar sobre el porqué de cada una de las activida-
des que presentamos, para que una jornada escolar no se convierta en una cadena de
actividades realizadas una detrds de otra sino que sea un tiempo en el que se realizan

actos de aprendizaje coherentes.
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Los efectos del autoconcepto académico en los
procesos de aprendizaje cooperativo

Juan de Dios Uriarte Arciniega

Departamento de Psicologia Evolutiva y de la Educacion.
UPV/EHU.

En los ultimos afios observamos un creciente interés por profundizar en aspec-
tos relevantes del desarrollo intelectual y el aprendizaje; tanto a la psicologia como a
la pedagogia les interesa el conocimiento de la influencia que los factores individuales

y contextuales tienen sobre el desarrollo cognitivo.

Las investigaciones desarrolladas desde la perspectiva de la psicologia cogni-
tiva estan provocando importantes modificaciones en las concepciones del proceso de
enseflanza-aprendizaje. Desde este punto de vista se viene reafirmando la importancia
del papel activo del sujeto en su propio proceso de desarrollo y aprendizaje", la natura-
leza constructiva personal del sujeto en los procesos de adquisiciéon de conocimientos

y la influencia del contexto social y la interacciones en los procesos cognitivos.

En concreto las aportaciones de Vygotski sobre la Zona de Desarrollo Poten-
cial y el papel del adulto u otro compafiero mas capaz en el desarrollo de las capaci-
dades cognitivas estan influyendo poderosamente para ahondar en las perspectivas de

la modificabilidad cognitiva.

Como consecuencia de estos enfoques la reforma educativa viene resaltando la
importancia de enseflar estrategias de pensamiento y de organizar la actividades
escolares de manera que se potencien los procesos de intercambio, colaboraciéon y me-
diacién social. El profesor ve modificada su actuacién no sélo como facilitador de los
procesos de aprendizaje de los alumnos sino mostrandose ¢l mismo como sujeto que

planifica, desarrolla y evalua toda la labor docente desde un enfoque estratégico.

La organizacién de las tareas en el contexto de la clase potencian actividades
en grupos cooperativos, a partir de la consideraciéon de que todos tienen algo que apor-
tar, y teniendo en cuenta que la existencia de puntos de vista diferentes puede suscitar

el conflicto cognitivo y el deseo de alcanzar por si mismos mejores soluciones.

El desarrollo cognitivo y el aprendizaje llevan consigo el favorecer el conoci-
miento metacognitivo del sujeto. Una de las variables mdas importantes del conoci-
miento metacognitivo se refiere a las variables personales (Flavell, 1981); son varia-
bles personales las relativas a la motivacion y las percepciones que el sujeto tiene de si
mismo en cuanto aprendiz, de sus propias capacidades (autoconcepto académico/au-

toeficacia) y de las de sus compafieros (Elosua y Garcia, 1993).

Desde una perspectiva de construccion activa del conocimiento, de aprendizaje
significativo y de interactividad conjunta, es necesario tener en cuenta, ademads de

todos los elementos que facilitan la interacciéon y el intercambio mutuo, una serie de
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factores de tipo mas individual, que también forman parte del contexto educativo (Mo-
nereo, 1994).

Desde hace tiempo se viene insistiendo en el papel determinante que juegan
las variables personales en el desarrollo cognitivo y en el aprendizaje (autoconcepto,
autoestima, autoeficacia, ansiedad, motivacion, intereses, etc). En nuestro pais las
investigaciones de Alonso Tapia y colaboradores (1991y 1993) estdn marcando el ca-
mino a seguir, habida cuenta de su grado de profundizacién y de integracién de lo

afectivo y lo cognitivo.

1. LAS VARIABLES PERSONALES DESDE LA PERSPECTIVA DE LA
PSICOLOGIA COGNITIVA

La psicologia cognitiva se ha preocupado por estudiar las caracteristicas gene-
rales del proceso de adquisiciéon de conocimientos, de las estructuras subyacentes del
pensamiento y de su evoluciéon. El desarrollo cognitivo y el aprendizaje tienen lugar a

partir de la actividad constructiva del sujeto en un contexto de interacciéon social.

Actualmente todas las investigaciones importantes sobre el desarrollo del len-
guaje, la inteligencia, la personalidad asi como la adquisicién de todo tipo de destrezas
y conocimientos no pueden prescindir de la dimension social, es decir, como todas las
cualidades que mejor caracterizan al ser humano y lo diferencian del resto de los seres
vivos solamente surgen, se desarrollan y adquieren caracteres especificos por efecto de
la relacion del sujeto con sus semejantes, tanto si son adultos u otros nifios. El desarro-
llo humano y el desarrollo cognitivo s6lo tienen lugar en un contexto de interaccion

social.

A no ser por motivos de la propia investigacion, los procesos de intercambio o
de comunicaci6on entre los sujetos resultan muy dificiles de seccionar o diferenciar en-
tre los distintos aspectos de naturaleza psiquica que estdn interviniendo: los aspectos
lingiiisticos, cognitivos, emocionales, practicos etc. que estdn presentes, en mayor o
menor medida. (Rogoff, 1993).

Una de las caracteristicas del enfoque cognitivo es su interés por comprender
los procesos generales y, al mismo tiempo, su limitacién para analizar las diferencias
individuales en el aprendizaje y en el desarrollo; asi, por ejemplo, los desequilibrios
que se producen entre el sujeto y el objeto de conocimiento y las diferencias de opi-
nién y puntos de vista entre los intervinientes en la resolucién de un problema. Parece
limitarse a un conflicto que se produce en el plano de la légica y de las perspectivas,
sin incluir otros aspectos no-légicos, como son los factores socioemocionales, que es-
tan presentes en todo proceso de interacciéon y comunicaciéon humana. Da la impresion
de que el sujeto de la psicologia cognitiva es un ser pensante cuando originariamente y

radicalmente es sobre todo un ser que siente.

El modelo de Piaget sefiala que, para que el sujeto acepte otro punto de vista
distinto al suyo, es necesario que se den algunas condiciones: insatisfaccién con su
punto de vista, interés por explorar nuevas alternativas, la intersubjetividad entre
compafieros. Sin embargo en la investigacion sobre el desarrollo intelectual y el
conflicto cognitivo se ahonda muy poco en estos factores subjetivos e intersubjetivos,

a pesar de que los mismos pueden ser altamente relevantes para determinar las condi-
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ciones 6ptimas del conflicto y del progreso cognitivo, asi como los posibles impedi-
mentos socioemocionales que pueden existir para avanzar hacia un nivel de equilibrio

cualitativamnete superior.

Partiendo de principios teoéricos diferentes, el modelo de Piaget y el de
Vygotski coinciden al destacar la importancia de la interaciéon social como mecanismo
que facilita el desarrollo cognitivo. La interacciéon social evidencia al sujeto la insufi-
ciencia de una determinada creencia o punto de vista y le incita a adoptar el punto de
vista del otro, considerado cualitativamente diferente y mas adecuado para la com-

prension y resolucidén del problema planteado.

Sin embargo difieren notablemente entre si cuando explican las caracteristicas
optimas de los sujetos que intervienen en la resolucién conjunta de un problema tanto
si se trata de una interaccidon nifio-adulto o entre iguales. Mientras en la perspectiva de
Piaget el conflicto es el resultado de las diferencias de opinidn entre al menos dos
iguales dispuestos a cooperar, Vygotski sittia el conflicto 6ptimo en la interacciéon en-
tre un experto y un aprendiz, en la zona de desarrollo proximo. Un experto es el adulto
pero también es el compafiero que se muestra mas capaz en destreza y comprension
para realizar correctamente la tarea (Rogoff, 1993). Para Coll, la interacciéon social
ideal es aquella en la que se confrontan puntos de vista y esquemas moderadamente di-

vergentes entre los participantes

Las implicaciones y consecuencias que se derivan de ambos modelos son enor-
mes, tanto en un plano tedrico como en la practica educativa. En el ambito de la ense-
fianza-aprendizaje escolar, la adopciéon de un modelo u otro afecta entre otros aspectos
a la manera de organizar las situaciones de aprendizaje y al papel que en el desarrollo

intelectual juegan las interacciones profesor- alumno y alumno-alumno.

El conflicto sociocognitivo tipo implica procesos de intercambio comunicativo.
Cada participante expresa lo que hay que hacer, como, por qué; cada participante toma
en cuenta su punto de vista y la del compafiero y juntos deciden cual es la mejor solu-
cion. Sin embargo cuando dos sujetos estan juntos tratando de resolver un problema,
vemos como uno de ellos dice sintéticamente lo que hay que hacer y el compaiiero le
imita. Si ambos sujetos son de competencia cognitiva semejantes, no hay conflicto y lo
que uno propone es aceptado por el otro, sin mas. Posiblemente cuando los intervi-
nientes son de competencia parecida y con niveles de autoeficacia alta, la menor
discrepancia en la manera de resolver el ejercicio puede dar lugar a una discusién
intensa, no tanto por el convencimiento propio de la solucién sino por hacerse valer
como persona ante el otro. También puede ocurrir que entre dos sujetos de nivel de
competencia cognitiva semejante no hubiera confrontacién de ideas y uno de ellos con
un nivel de autoestima bajo (o de autoeficacia bajo) aceptara, al menos provisio-
nalmente, la solucién aportada por el otro aun cuando inicialmente no estuviera con-

vencido de que fuera correcta.

El problema que estoy planteado es el siguiente: en las situaciones de interac-
cién social, y en particular en situaciones de cooperacioén para el aprendizaje y la reso-
luciéon de problemas de alto contenido cognitivo, las variables interactivas no son so6lo
de naturaleza cognitiva sino que las variables socioemocionales condicionan el curso
de la cooperacidon, los posibles contrastes de puntos de vista y la manera de resolver
las divergencias. Estas circunstancias influyen notablemente en el progreso y la con-

sistencia del aprendizaje constructivo.
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Tanto cuando se intentan diseflar situaciones de aprendizaje como cuando se
analizan las distintas interacciones reales que se producen el el aula podemos compro-
bar que los aspectos cognitivos, logicos o discursivos no son los Gnicos que estan pre-
sentes. Las conductas intelectuales no tienen un funcionamiento auténomo e inde-
pendiente de los procesos propiamente psicosociales, es decir, el sujeto cuando inte-
ractia lo hace con su intelecto, su lenguaje, sus emociones, sus creencias, expectativas,
etc. El pensamiento, en cuanto producto del acto intelectual, tiene entre sus elementos
basicos a la "intencion", la actitud, la atribucion, etc, aspectos del orden de la subjeti-

vidad, (Wallon), ademas de los factores "objetivos" propiamente dichos.

Es necesario tener en cuenta los aspectos contextuales del proceso de enseflan-
za aprendizje: el conjunto de factores que determinan la percepcién que el estudiante
tiene de la acciéon educativa (Rogoff, 1982). Son factores unas veces explicitos y la
mayoria implicitos, relativos a si mismo, a la tarea, al entorno fisico, al entorno

cultural, a los grupos sociales a los que pertenece, sus experiencias anteriores,etc.

Aun cuando la tarea a realizar tenga un alto contenido cognoscitivo, es necesa-
rio que se den en el nifio otras condiciones que a nuestro juicio son muy importantes.
Por ejemplo, que esté motivado para hacerla bien, que se represente correctamente la
situacion, que posea un nivel de autoeficacia suficiente o ligeramente alto, etc. En las
situaciones de aprendizaje mediante interaccién social cabe tener en cuenta por

consiguiente los aspectos subjetivos de cada uno de los participantes.

Desde este punto de vista, en el analisis del desarrollo cognitivo mediante pro-
cesos de interacciéon social, sea entre iguales o en relacién con un experto, hay que te-
ner en cuenta lo que podriamos llamar aspectos subjetivos de cada uno de los partici-
pantes, pues afectan tanto a la dindmica de la propia interacciéon social como a los
resultados de la misma, esto es, a la naturaleza del conflicto y al desarrollo cognitivo.
La disposicion cognitiva para indagar y resolver el problema, la capacidad para escu-
char al otro, para dar una opinidén propia con decisiéon, para desafiarse intelec-
tualmente cuando es necesario, para adoptar el punto de vista del otro cuando el suyo
ha demostrado su falta de oportunidad, etc. son aspectos psicoldgicos subjetivos que
no se pueden aislar en el andlisis de los procesos cognitivos de naturaleza social, si no
es a riesgo de distorsionar la realidad y de llegar a conclusiones irreales aunque for-

malmente sean correctas.

"Posiblemente  algunas  situaciones  afectivas  constituyan  contextos  operacio-
nales, cuya complejidad impida al individuo el aislamiento de las variables necesarias

para la aplicacion de un determinado tipo de operaciones, que pueden realizarse sin

dificultad en otros contextos operacionales de signo distinto.  Un analisis operatorio
de situaciones que se engloban dentro del apartado que denominamos  "afectividad",
podria , sin duda, aportar un nuevo enfoque al estudio, tanto de los problemas que

presenta el extenso campo de lo que Illamamos afectividad" como el no menos exten-

so campo de lo denominamos inteligencia”" (Moreno y Sastre, 1980: 246).

Cuando dos sujetos tratan de resolver conjuntamente un problema y surge entre
ellos un conflicto cognitivo, cabe preguntarse cuales son las variables interactivas que
intervienen para que se produzca el progreso cognitivo y si estas son variables funda-
mentalmente cognitivas o de otro tipo: motivacién, autoconcepto, la experiencia social
anterior, la experiencia en situaciones y trabajos cooperativos, etc, asi como la inter-

relacion entre las variables cognitivas y las no-cognitivas.
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Tomemos una situacién de aprendizaje de la realidad escolar. Es la clase de
matematicas del un grupo de 5° de EGB. En los dias anteriores los alumnos han estado
trabajando en el aprendizaje de las nociones de numeros mixtos a partir de un método
que se basa en los principios del aprendizaje constructivo y cooperativo. Es una forma
de abordar el aprendizje de las matematicas que los alumnos vienen practicando desde
2° de EGB. Al comienzo de la clase la profesora solicita a los alumnos a que se
agrupen por parejas. Cada uno busca a su compafiero habitual. Les pide que traten de

hacer juntos varios ejercicios. El primero de ellos es el siguiente:

2 <l < 3 . No sabemos cémo, pero Jon y Mikel han escrito en su libro: 2 <
5/2 < 3. Cuando supone que todos los alumnos han terminado la tarea la profesora pide
a otro alumno que salga a la pizarra y haga el ejercicio delante de todos. Ese alumno
escribe directamente, sin dar ninguna explicacion: 2 < 7/3 < 3. La profesora pregunta a
la clase si estan de acuerdo con la soluciéon propuesta. Todos parecen asentir pues

nadie dice nada.

La clase continua de forma parecida y en un momento determinado la
profesora observa que Jon ha borrado de su libro la solucién 5/2 y encima ha escrito
7/3. Cuando la profesora le interroga sobre el por qué de ese cambio Jon le dice que.
porque esa era la solucidon, ella misma la habia dado por buena y nadie habia expre-
sado lo contrario. Cuando la profesora trata de averiguar coémo habia llegado a la solu-
cién 5/2 y por qué la habia rechazado y reemplazado por 7/3, Jon no es capaz de dar
una explicacién, baja la cabeza y su mirada se clava en la mesa. Poco después la pro-

fesora se aleja y la clase continua.
Este ejemplo puede tener la siguiente variante.

La profesora ha mandado unos deberes para casa, entre los cuales se encuentra
el ejercicio apuntado. Jon no sabe cémo hacerlo y le pide ayuda a su padre. Este trata
de hacerle ver que si estan trabajando con fracciones, el n® que hay que buscar es una
fraccion. Que un n° mayor que 2 y a la vez menor que 3 no puede ser un n° entero sino
una fracciéon; que un n° entero puede ser expresado también mediante una fraccion
cuyo numerador es un multiplo exacto del denominador. Pone varios ejemplos.
Posteriormente llega a la conclusiéon de que la soluciéon puede ser 5/2. Jon le expresa a
su padre que le ha entendido y escribe en su libro 5/2. Al dia siguiente la profesora
pide a otro alumno que salga a la pizarra y haga el ejercicio delante de todos. Ese
alumno escribe directamente, sin dar ninguna explicacién: 2 < 7/3 < 3. La profesora
pregunta a la clase si estan de acuerdo con la solucién propuesta. Todos parecen
asentir, pues nadie dice nada en contra. Esa tarde el padre observa los cambios que Jon
ha realizado al apuntar la solucion de 7/3. El padre le pregunta que por qué es mejor la

solucién ahora apuntada y Jon no le contesta nada.

2. FACTORES PERSONALES DE LA ENSENANZA - APRENDIZAJE

Los procesos de enseflanza aprendizaje pueden ser entendidos como sistemas
complejos de comunicaciéon humana. Ocupando roles especificos, los alumnos y los
profesores se comunican, coordinan y complementan mutuamente para lograr obje-
tivos, tanto explicitos como implicitos. Es la comunicacion la que puede despertar y

alentar al alumno a aprender mas y mejor, a ser mayor, a desarrollarse completamente.
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Durante los procesos de intercambio o de comunicacién entre los sujetos
resulta muy dificil diferenciar los distintos aspectos de naturaleza psiquica que estan
interviniendo: los aspectos lingiiisticos, cognitivos, emocionales, practicos etc. estan

presentes, en mayor o menor medida.

Dependera sobre todo de la calidad de la comunicacién, en mayor medida que
de la cantidad, que los objetivos se alcancen para beneficio del alumno. Pero, incluso
en una escuela activa, democratica y participativa, el papel del profesor se destaca del
resto de los alumnos. Resulta necesario que el profesor esté cercano a sus alumnos, les
comprenda, les oriente y les ayude a resolver sus dificultades; pero no se puede con-
fundir su rol con el de los demdas alumnos o compafieros de clase. Por ello en la
relacion educativa los rasgos de tipo socio-afectivos del profesor son tanto o mas im-
portantes que los de tipo intelectual-directivo, hasta el punto de que si el profesor no se
muestra respetuoso con la personalidad de cada alumno, si no es capaz de crear un
ambiente de respeto mutuo, de relaciéon positiva y apoyo incondicional, las funciones
de naturaleza cognoscitiva se veran afectadas negativamente. En consonancia serian
rasgos de personalidad del buen maestro, entre otros, la capacidad para aceptar a todos
los alumnos por el mero hecho de serlos, mostrarse solicito para orientarles en su

aprendizaje, comprenderles globalmente (Postic, 1982).

El alumno se atribuye a si mismo ciertas cualidades, insuficiencias o defectos,
en funcion de la forma en que es percibido por los que le rodean, profesores, compa-
fieros, y por las actitudes manifiestas o veladas que muestran ante él. Hay que tener en
cuenta que estamos en una etapa del desarrollo psicoldgico y en un contexto familiar y
social donde lo escolar es casi lo méas importante que le ocurre al alumno y su ex-
periencia modula el resto de aspectos. Para el nifio resulta muy dificil diferenciar entre
su identidad personal y el autoconcepto académico, y aunque en la escuela le juzgasen
solamente por sus rendimientos, que no es lo habitual, las valoraciones que en este
campo perciba sobredeterminardn su personalidad global. Asi el "buen alumno" y el
"mal alumno" estardn respectivamente sobrestimados, positiva o negativamente, por si

mismos y por las personas de su entorno.

Han sido bastante estudiados los efectos de las representaciones mentales del
profesor y su autoconceto en las expectativas que de ellas se derivan, en el rendimiento
académico de sus alumnos y en sus respectivos autoconceptos (Goili, 1996). Ocurre
que las concepciones previas que el profesor tiene sobre los alumnos determinan, en
parte, las diferencias en el modo de relacionarse con ellos. Si algo caracteriza a la
educacion escolar es que se realiza de modo presencial y en grupos mas o menos nu-
merosos. El alumno que acude a la escuela tiene en su clase a sus iguales, sus rivales,
sus compafieros de aprendizaje mutuo y de juego, ¢ incluso a sus amigos. Simplemente
la presencia del resto de compafleros como testigos estd condicionando las relaciones

entre los profesores y los alumnos y las de los alumnos entre si.

Los alumnos estdn pendientes de las valoraciones que puede recibir de su
competencia por parte de los otros o de si mismo. En algunos casos su actuacién esta
determinada por una elevada motivacion de logro, en otros es el miedo al fracaso lo
que condiciona sus trabajos, hasta el punto que tratan de evitar las tareas en las que
han de competir con alguno de sus compafieros. Hay alumnos que estdn mas pen-
dientes de lo que pueden pensar de él sus compafieros o profesores que de la propia
tarea. Asi algunos solo trabajan cuando el profesor estd a su lado, otros evitan dar las

respuestas adecuadas para no ser etiquetados como "empollones".
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Estas y otras variables personales son de suma importancia para comprender la
dindmica de las relaciones en el aula. Sin pretender ser exhaustivo cabria citar: el
manejo de las situaciones de incertidumbre y de los errores, el locus de control externo
o interno, la atencién puesta en el proceso o en el resultado, la percepciéon de la figura

del profesor como ayuda o sancionador de sus trabajos.

"Tradicionalmente, la influencia de los factores personales en el aprendizaje
ha sido explicada a partir de la existencia de diferencias individuales, entendidas
como  caracteristicas personales, que existen al margen del contexto del aula" (
Monereo, 1994: 79), como si se trataran de rasgos estables que marcan diferencias
individuales de cardcter determinante cuando podemos comprobar que son en gran
medida las propias experiencias escolares las que determinan la formacidén de esas

caracteristicas.

"El rendimiento académico de un alumno depende de las capacidades que se
tienen y también de las que se cree tener y de las actitudes que de esa creencia se de-
rivan (Marchago, 1991:.62). En el mismo sentido sefiala este autor: "El concepto que
el alumno tiene de si mismo condiciona toda su actividad, sus esfuerzos, expectativas y
sus niveles de motivacion y aspiracion” (Marchago, 1991: 69). En el proceso de ense-
flanza-aprendizaje de estrategias de pensamiento, "la percepcion y valoracion de las
propias  habilidades puede determinar el comportamiento mds o menos  estratégico”
(Monereo, 1994: 81).

L'Ecuyer (1978) define el autoconcepto como la manera en que se percibe
uno a si mismo, sus capacidades y aptitudes, sus cualidades y defectos, sus gustos e
intereses, asi como las imagenes sociales, de bueno o malo, de competente o incompe-
tente. La formaciéon del autoconcepto de un nifio estd muy relacionada con lo que
ocurre en la vida escolar. El sentimiento y la percepcidén propia de la competencia,
productividad y eficacia se revalidan continuamente cuando el alumno se enfrenta a

las tareas y actividades escolares, en relacion con los compafieros y el profesor.

El éxito escolar no es una garantia absoluta de que el alumno tenga un autocon-
cepto positivo, pero si aumenta la posibilidad de que sea el caso. Por el contrario,
experiencias de fracaso si contribuyen a que el alumno desarrolle un autoconcepto

negativo.

3. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Existen numerosos estudios que ponen en evidencia las relaciones mutuas, cau-
sales o no, entre el rendimiento académico y el autoconcepto general y académico
(Garcia Correa, 1993: 165). Pero la mayoria de estas investigaciones se centran en el

rendimiento como producto, a partir de las calificaciones escolares o notas.

Si el aprendizaje escolar y el autoconcepto se van conformando mediante pro-
cesos de interaccion complejos del sujeto con los otros, adultos y compaiieros, los
estudios correlacionales dificilmente pueden captar los aspectos sustanciales de la
dinamica interna de las relaciones entre autoconcepto y aprendizaje. Por esta razén
proponemos centrarnos en el estudio de los intercambios comunicativos que se esta-
blecen entre los sujetos que participan en la actividad del aula, y en concreto entre un

alumno y sus compafieros.
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Parafraseando a Monereo (1994), el problema que nos planteamos se podria

formular asi:

- (En qué medida el desarrollo de un autoconcepto académico mas o menos
positivo, ya sea de cardcter general o especifico, influye en la dindmica de la interac-
cién con los compafieros en situaciones en las que el objetivo es resolver juntos una
tarea de alto nivel cognitivo? ;Cémo se proponen las soluciones a los problemas y

coémo son tenidas en cuenta por el otro?

- (Las diferencias de niveles y tipos de autoconcepto académico influyen en el
grado de apropiacion de las propuestas del otro cuando se pasa de un trabajo por

parejas a una situacion de trabajo individual?

- ¢(Existen diferencias significativas entre los sujetos de alto y bajo nivel de
autoconcepto académico en la toma de conciencia y en la manera de expresar y resol-

ver los conflictos cognitivos que se puedan plantear?.

- (Cabria la posibilidad de atribuir al autoconcepto académico bajo, o negativo
la responsabilidad de ciertas inhibiciones intelectuales de algunos alumnos, entendida

ésta como una restriccion de las posibilidades de pensar con eficacia?

- Hasta qué punto las diferencias de autoconcepto académico entre los sujetos
estan acompafadas o no de diferencias reales de competencia, eficacia y productividad
ante las tareas, y si estas diferencias se manifiestan de igual manera cuando se trata de

un trabajo individual o en pequeflo grupo/ pareja.

- (Las experiencias anteriores en situaciones de trabajo cooperativo amortigua
los efectos negativos del autoconcepto académico negativo, al comparar sus procedi-
mientos y resultados con otros sujetos también con autoconceptos negativos pero sin

experiencia significativa en situaciones de aprendizaje cooperativo?

4. PROCEDIMIENTO DE LA INVESTIGACION

1. Se seleccionan dos grupos naturales de alumnos de la Educacion Primaria,

con edades aproximadas de 10-11 afios.
- Grupo A: Experiencias continuadas en trabajos por parejas.
- Grupo B: Poca o casi ninguna experiencia continuada en trabajos por parejas.

2. Se aplica a todos los alumnos un Cuestionario de Autoconcepto Académico,

previa revision y moficacion pertinente de los ya publicados.

3. Se solicita a todos los sujetos que realicen individualmente al menos tres
ejercicios de razonamiento légico. Los ejecicios pueden ser extraidos de alguno de los
Tests de Inteligencia comercializados, en particular aquellos que supongan eleccion
multiple de la respuesta y no estén saturados en otros factores (culturales, verbales,

espaciales).

4. Se corrigen los Cuestionarios de Autoconcepto y se evalua el nivel alcan-
zado por cada sujeto. Se establecen tres categorias de sujetos segun su autoconcepto:

Alto, Medio y Bajo.
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5. En cada uno de los grupos naturales se determinan distintos tipos de
emparejamientos. Alto- Alto; Medio-Medio; Bajo-Bajo; Alto- Medio, Alto- Bajo,
Medio- Bajo. Se les propone la realizacién conjunta de otros tres ejercicios similares a
los anteriores. Al finalizar, cada uno de ellos rellena un cuestionario cerrado, de elec-
cién multile de respuesta, donde se investiga el proceso que han seguido, las propues-

tas habidas, los tipos de discusion, etc.

6. Para finalizar de nuevo todos los sujetos vuelven a contestar a otros tres ejer-

cicios parecidos a los anteriores.

7. Analisis de las respuestas. Valoraciones. Redaccion del informe.
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