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Descripcion de la toma de
decisiones en Psicologia:
un intento de formalizacion

1. Introduccion.
Planteamiento
del Problema

STE trabajo se apoya en una linea de in-

vestigacion' que se orienta hacia la mo-
delizacion del conocimiento psicoldgico mediante
lenguajes formales derivados de la Inteligencia Arti-
ficial (Zaccagnini, 1985 y 1986; Adarraga y Zaccag-
nini, 1988 y 1994; Adarraga, 1994a; Taboada et al,
1995).

Conceptualmente, la linea de investigacidn re-
ferida se articula alrededor de dos supuestos de par-
tida. El primero podria sintetizarse en la idea de que
en la maduracién cientifica de la Psicologia, serfa
recomendable superar el lenguaje discursivo para al-
canzar una mayor formalizacion en la construccién
y manejo de sus modelos teéricos (Zaccagnini, 1986
y Adarraga 1994a; op. cit.). El segundo supuesto se
refiere a que es posible contribuir a dicha formaliza-
ciéon mediante la utilizacion de las metodologias y
lenguajes propios de la programacion heuristica, ca-
racteristica de la Inteligencia Artificial (Shapiro, 1987;

1 Nuestro reconocimiento al doctor J.L. Zaccagnini,

sin cuyo trabajo previo, esfuerzo y tiempo no hubiera sido posi-
ble la realizacion de este trabajo.

Zaccagnini, 1994, op. cit.). Ana-
licemos brevemente ambos su-
puestos.

Por lo que se refiere al pri-
mer supuesto, tradicionalmente en las Ciencias So-
ciales el conocimiento se genera, maneja y transmite
en forma de discurso (oral y/o escrito). Este discur-
50 se apoya, esencialmente, en el lenguaje natural, de
tal forma que incorpora todas las limitaciones que le
son propias (Taboada et al., op. cit.), como la caren-
cia de la necesaria formalizacién que permita elimi-
nar toda ambigiedad (situacién totalmente diferen-
te de la que se da en las Ciencias Naturales que
emplean como soporte del conocimiento lenguajes
altamente formalizados, como por ejemplo el len-
guaje matematico). Hasta este momento, para supe-
rar estas limitaciones se ha optado por definir un
conjunto de restricciones formales que regulan la
utilizacién del lenguaje natural. A grandes rasgos,
éstas se concretan en el uso de conceptos técnicos,
con la apoyatura de variables operativizadas y de
relaciones empiricamente respaldadas mediante téc-
nicas de observacion sistemadtica, correlacion o ex-
perimentacién. Con la inclusion de estas restriccio-
nes epistemoldgicas se ha pretendido dotar al len-
guaje natural de un grado de formalizacién capaz de
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convertirlo en instrumento de construccién cientifi-
ca, cuestién, que no ha alcanzado los dptimos de-
seables (Taboada et al., op. cit.). Asi, las Teorias en
Ciencias Sociales no son estrictas modelizaciones de
los fenémenos a explicar (excepto en contadas oca-
siones entre las que se podria incluir, en el caso de la
Psicologia, el Conductismo Skinneriarno), sino que
acaban siendo representadas como “relatos descrip-
tivos” de los fenémenos de estudio, que, si bien
pueden alcanzar un grado de estructuracién y con-
crecién mucho mayor del que se alcanza en el len-
guaje natural ordinario, atin estin lejos de resolver
en su totalidad el problema de la ambigiiedad de
este soporte de conocimiento al que aludfamos an-
teriormente (lenguaje natural).

En cuanto al segundo supuesto parece amplia-
mente aceptada la idea de que los fenomenos psico-
l6gicos y psico-sociales en general, no se prestan
facilmente a una formalizacion mediante los méto-
dos cldsicos de la ciencia convencional, tales como la
formulacién légico-matemitica, la formulacién
quimica...etc. Aunque es posible operativizar deter-
minado tipo de variables, disenar experimentos or-
todoxos y describir/predecir estadisticamente el com-
portamiento de dichas variables, su articulacién en
modelos formales de naturaleza algoritmica no re-
sulta viable por el momento. Mds aun, hoy dia la
formalizacién caracteristica de la Psicologia cientifi-
ca se produce tnicamente sobre fendmenos artifi-
cialmente aislados y relativamente simples. Pero
cuando se trata de modelizar comportamientos y/o
tareas psicoldgicas se han de introducir demasiados
supuestos no formalizables que, tal como hemos
comentado, se manejan mediante el lenguaje natural
(necesariamente ambiguo). Pues bien, ante esta si-
tuacién, afirmamos que estos argumentos no justifi-

can el abandono de la intencién formalizadora en

Psicologia y postulamos que su viabilidad pasa por
encontrar un lenguaje que, sin renunciar a la concre-
cion formal, permita describir las complejas relacio-
nes de los fenémenos y tareas psicolégicas.

A partir de la asuncién de ambos supuestos se
postula que el objetivo a perseguir a la hora de defi-
nir los distintos Marcos Teéricos en las Ciencias
Sociales serfa, al igual que ocurre en las Ciencias
Naturales, que éstos cumplieran la “condicion de
suficiencia” (Pylyshyn, 1984), es decir, que las teo-
rias y modelos cientificos tuvieran como principal
caracteristica la posibilidad de generar instancias rea-
les de “comportamiento”. Asi, cuando una teoria
cumpliera la condicién de suficiencia, su comporta-
miento, dadas unas condiciones iniciales, se identifi-
caria con sus predicciones para las mismas v, la in-
terpretacién semdntica de los estados intermedios,
por los cuales dicho comportamiento ha sido gene-
rado, constituiria la explicacién del fenémeno (Ada-
rraga, 1994). En las Ciencias Naturales, los medios
de que se dispone para llevar a cabo esta tarea son
los formalismos légico-matemdticos y los mecanis-
mos (sistemas de materia-energia o de informacion
cuyo comportamiento bdsico se rige por leyes co-
nocidas y que pueden hacerse isomorfos con el sis-
tema objeto de teorizacién). Aunque en psicologia
no se pueden construir teorfas en base a formalis-
mos logico-matemiticos, si podemos hacerlo me-
diante mecanismos: los sistemas de Inteligencia Arti-
ficial son mecanismos que cumplen la condicion de
suficiencia (Pylyshyn, 1984).

Al hilo de lo anterior, habria que tener en cuen-
ta que una cosa es que un sistema artificial sea una
buena simulacién de un fenémeno y, otra muy dis-
tinta, que sea idéntico a él, es decir, que puedan
atribuirsele todas y cada una de las propiedades de

dicho fenémeno en cualquier nivel de discurso (Ada-
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rraga, 1994). De esta manera, cuando se trata de
evaluar un sistema de estas caracteristicas el criterio
fundamental a tener en cuenta es el de equivalendia,
que trata de abordar, concretamente, el problema de
“la realidad psicolégica de los programas” (Pylys-
hyn 1980, 1984, 1989). Brevemente, la equivalencia
estd referenciada fundamentalmente a la interpreta-
cion de los estados intermedios de un programa de
simulacién. La equivalencia fuerte consiste en la atri-
bucién de significado teérico psicoldgico a los esta-
dos intermedios de ejecucién de un programa y, por
tanto, a su modo concreto de operacién. La equiva-
lencia débil supone dar interpretacion tedrica sélo a
las variables de “input” (es decir a las condiciones
iniciales) y a las variables de “output” (es decir, a la
conducta manifiesta) admitiendo cualquier grado de
divergencia en el proceso que se produce entre el
modelo y el sujeto. Sin entrar en la polémica cues-
tién referente a qué tipo de equivalencia se puede
atribuir a estos sistemas artificiales (y a toda pro-
duccidn cientifico-tedrica de estas caracteristicas), si
podemos decir que los sistemas de equivalencia dé-
bil cumplen con dos cuestiones fundamentales: en
primer lugar, permiten demostrar que la tarea tiene
sentido tal y como estd planteada, es decir, resulta
realizable por al menos una clase de mecanismo y,
en segundo lugar, a partir del programa puede deri-
varse un conjunto de restricciones sobre la clase de
mecanismos capaces de realizar la tarea. En suma,
un programa de equivalencia débil es, como mini-
mo, una teoria de la tarea; y, como tal, cabe pensar
que puede, en muchos casos, constituir un acertado
primer paso (I6gico) en la investigacion de una fun-
cién psicolégica (Adarraga, 1994).

Una vez expuesto lo anterior cabe preguntarse
qué ganancias puede aportar una articulacion de esta

naturaleza en el drea de la Evaluacién Psicoldgica.

Sin entrar en el contenido de este articulo, podria-
mos decir que la mayor parte de los desarrollos que
se producen en Evaluacién Psicolégica se dan a par-
tir de un determinado conjunto de restricciones epis-
temolégicas que han sido definidos como Marcos
Tedricos. Pues bien, la pregunta que queremos con-
testarnos es ;cudl es el proceso mediante el que ese
cuerpo de conocimiento, definido como Marcos
Tedricos, determina la produccién aplicada? o, di-
cho de otro modo, ¢seria posible formalizar ese pro-
ceso? Para responder a estas preguntas, es necesario
determinar, en primer lugar, el espacio en el que el
proceso se produce, es decir, es necesario determi-
nar un escenario (espacio del problema) y, en segun-
do lugar, es igualmente necesario identificar un agen-
te capaz de producir dicho proceso, esto es: un ex-
pErtU.

Un experto, en cualquier drea de conocimiento,
posee un conjunto de informacién que le da el ca-
ricter de tal; frente a ese conjunto de informacién,
el experto afronta problemas que deben ser resuel-
tos (dar un diagndstico a partir de una determinada
sintomatologia, decidir el tratamiento adecuado, etc.).
El proceso de toma de decisiones o la articulacidn
que realiza desde la identificacion del problema, en
referencia al conjunto de informacidn que posee,
hasta la resolucion del mismo, es lo que identifica-
mos como “conocimiento experto”.

La dificultad que representa la insuficiente for-
malizacién del lenguaje en las Ciencias Sociales se
refleja excepcionalmente a la hora de enfrentarse con
el modo de hacerse explicito el conocimiento de un
experto (a la hora de exponer como lo hace) y, en un
intento de solucién, surge lo que se ha dado en
llamar “modelizacion del conocimiento del exper-
to”, esto es: encontrar una descripcién aproximada

de su modo de llevar a cabo la toma de decisiones.
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Por tanto, “modelizar conocimiento experto” con-
siste, en primer lugar, en determinar el conjunto de
elementos procedimentales que permiten al experto
de un drea de conocimiento especifico, llevar a cabo
un proceso de toma de decisiones con la finalidad de
resolver un problema determinado; en segundo lu-
gar, una vez identificado ese conocimiento, se pro-
cede a su formalizacién con el objetivo de imple-
mentarlo en un soporte informdtico que permita si-
mular dicho proceso.

A partir de aqui cabe preguntarse por el papel
que juegan las teorias psicoldgicas convencionales
en dicho proceso. Planteada mas formalmente la
cuestion se refiere a la influencia, si la hay, que pue-
dan tener los modelos tedricos declarativos en el
aprendizaje y ejecucion del comportamiento proce-
dural, que caracteriza el proceso cognitivo de toma
de decision que realizan los expertos. Bisicamente
los dos objetivos de esta investigacién son equiva-
lentes a los planteados en las investigaciones acerca
del proceso empirico, a saber, verificar si es posible
modelizar el proceso teérico mediante programa-
ci6n heuristica y contrastar su influencia en el desa-
rrollo del comportamiento cognitivo correspondien-
te. A partir de aqui las hipétesis de trabajo serfan
dos:

1. Silos marcos tedricos poseen consistencia inter-
na, serd posible formalizar su modelo de toma
de decision utilizando un soporte computacio-
nal adecuadamente flexible.

2. Supuesto que se cumpla lo anterior. Si el proce-
so de toma de decisién de un experto estd orien-
tado por los marcos, entonces la presentacidn
formalizada del modelo producira efectos signi-
ficativos en el aprendizaje del proceso de toma
de decisién por parte de estudiantes de la mate-

ria.

2. El problema de la
modelizacién tedrica en
Psicologia

2.1 El marco epistemolégico

La falta de formalizacion en la teorizacion psi-
cologica alcanza incluso a los propios conceptos epis-
temoldgicos que pretenden acotar la tarea. Asi, se
asume que los cientificos, incluidos los cientificos
sociales, manejan el conocimiento de su dominio en
términos de modelos.

Igualmente, se ha venido asumiendo que “mo-
delo”, como constructo epistemoldgico, es un tér-
mino distinto al de teoria (Mosterin, 1978; Quinta-
nilla, 1979; Wardofsky, 1979).

Aqui, a efectos expositivos, vamos a asumir que
un modelo es la concrecién de una teoria —explicita
o implicita— que nos permite representar dinimica-
mente un aspecto especifico de la realidad. Asi pues,
se entiende el modelo como algo intermedio entre la
teoria mds abstracta y la realidad empirica concreta
y especifica.

No obstante, la proliferacion de modelos o con-
juntos de asunciones tedricas y metodoldgicas lla-
madas modelo, asi como la continua utilizacién del
término de manera ambigua, sugirieron ya en la dé-
cada de los 50 la necesidad de invalidar el término
por su identificacion sinonimica con el de teoria
(Newell y Simon, 1956), es decir, por su inutilidad
discriminativa en la prictica (Underwood, 1957).

Sin que se resolvieran estas condiciones en nin-
guna direccién, en los 60 y 70 se siguié asumiendo
que, este constructo epistemolégico, intermedia en-
tre la teoria formal y la descripcion empirica (Bun-
ge, 1969), tendiéndose a definir el modelo como un

intento de sistematizacién y descripcién de lo real
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en funcién de presupuestos tedricos (Arnau, 1978).

Adicionalmente, se reitera la utilidad del cons-
tructo, a la hora de su utilizacién, en tanto que faci-
litador del manejo cognitivo de las representaciones
del conocimiento, debido, tanto a su naturaleza ana-
logica (Riviere, 1986), como a su naturaleza conso-
nante con los procesos de pensamiento humano (Zac-
cagnini, 1984).

En principio, ese constructo intermedio entre
las teorfas y la realidad mds concreta objeto de estu-
dio, debe contener informacién sobre la naturaleza
causal que implicita o explicitamente sostiene la teo-
ria de la que deriva el modelo. Asi mismo, debe
contener o dar cabida a los conceptos y taxonomias
que se derivan de la misma y debe presentar explici-
tamente el modo en que se articulan los conceptos.

Como ya hemos dicho, en Ciencias Sociales y
en Psicologia en particular, tanto la peculiar natura-
leza y la complejidad del objeto de estudio, como la
ausencia de un lenguaje formalizado, siguen recla-
mando prestar una atencion prioritaria a la forma en
que, en la actualidad, queda explicitado el conoci-
miento que constituye el cuerpo doctrinal de la Psi-
cologia.

En este sentido, siguiendo a Adarraga (1994),
puede ser ttil contemplar que la naturaleza causal
queda referenciada o explicitada en proposiciones
que afirman una relacion causa-efecto particular y
aislada, referida a un nimero muy reducido de va-
riables y de justificacion empirica; que las estructu-
ras conceptuales siguen presentdndose con una es-
casa precision definicional, con el agravante de que
dichas estructuras son preferentemente de caricter
hipotético; que conceptos fundamentales, tanto para
la organizacién conceptual, como para la prictica
profesional, ofrecen serias dificultades a la hora de

reconocer el caso concreto en el que aplican las ca-

racteristicas del concepto teéricamente pertinente y,
por iltimo, que las relaciones que vinculan los con-
ceptos entre si son resistentes a una eficaz operativi-
zacion. Asi, fundamentalmente, el conocimiento psi-
colégico queda caracterizado por un conjunto de
estructuras categoriales mal definidas, referidas a
entidades abstractas o hipotéticas (con preferencia a
articularse sobre relaciones asociativas) sin detectar
estructuras causales manejables.

No obstante, es conocido el grado de eficacia,
en los distintos tépicos, con que un experto puede
hacer el reconocimiento concreto en base a un mo-
delo. Los sistemas expertos suponen una prueba cada
vez mis abundante del manejo eficaz del conoci-
miento més alld de cdmo la representacion del mis-
mo queda explicitada en un discurso lineal que ex-
plica el modelo.

Naturalmente, se asume que la representacién
del conocimiento de un experto en un sistema com-
putacional requiere caracteristicas irrenunciables ta-
les como «conceptos nitidos y un claro tejido cau-
sal» (Adarraga, 1994, pdg. 107), lo que, aparente-
mente, no procede en las caracteristicas con las que
quedan explicitados los modelos en Psicologia y, sin
embargo, cada dia son mis el nimero de sistemas
que demuestran que una buena parte del conoci-
miento psicolégico, mediatizado por el conocimien-
to de expertos, es susceptible de ser tratado como si
cumpliera estas caracteristicas.

Asumiendo que no es éste el lugar para hacer
una reflexion detenida, ampliamente desarrollada,
por otra parte, en la bibliografia especializada, que-
remos destacar que los marcos tedricos consolida-
dos (modelos conductuales, modelo psicoanalitico,
modelo médico, modelo del atributo, etc...) se pre-
sentan como conjuntos articulados de conocimiento

que permiten una organizacién significativa de la
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informacién, con un conjunto de restricciones defi-
nidas, facilitadoras de la toma de decisiones para
resolver problemas, eventualmente, en base a una
metodologia.

En este sentido, merece la pena sefialar que,
precisamente, han sido los desarrollos metodoldgi-
cos, en aras de la objetivacién y la replicacion, asi
como las descripciones racionales del proceso de
toma de decisiones que tratan de optimizar las apor-
taciones metodolégicas, los elementos que han for-
talecido y dado primacia a determinados modelos

tedricos.

2.2 Modelo tedrico vs.
Proceso de toma de
decisiones

Una vez senaladas las dificultades que ofrecen
los modelos de cara al reconocimiento del caso con-
creto, es facil representarse el tipo de apoyo que
suponen los desarrollos metodolégicos en este sen-
tido. Ante el objeto concreto de estudio se produce
un juicio, dicho juicio se entiende actualmente como
el producto de un proceso destinado a recabar y
valorar la informacién necesaria que permita tomar
decisiones sobre dicho objeto. El juicio se apoya
necesariamente en una secuenciacion de tareas, sea
cual sea la perspectiva tedrica que estd sosteniendo
la descripcién final, y constituye la configuracién
tedrica de quien realiza la secuenciacion.

La menor o mayor secuenciacion de tareas y la
naturaleza de las mismas ha sido prescrita desde un
subconjunto de postulados tedricos, ha sido someti-
da a andlisis racionales, o bien ha sido sometida a
contrastaciones empiricas (Vid. Godoy y Silva, 1992).
En la revisién de los distintos tratamientos nos inte-

resa destacag aqui, por unvlado, los aspectos relacio-

nados con la seguridad del juicio y las habilidades
para diagnosticar y, por otro, el significado de las
aportaciones relacionadas con el razonamiento diag-
ndstico.

Repetidamente, se han tomado en considera-
cién los resultados de los modos tradicionales de la
investigacién sobre la produccién del juicio diag-
néstico: el diagndstico a ciega (Troop, 1938; Horn,
1943). De estos trabajos se derivaron conclusiones
sugerentes que conviene retomar una vez mas.

El objetivo general de esos estudios fue tratar
de discriminar, entre distintos jueces, a aquellos ca-
paces de suministrar juicios certeros sobre sujetos
desconocidos, a la vista de los protocolos obtenidos
en distintas pruebas psicoldgicas. La muestra de jue-
ces, tradicionalmente, fue dividida en funcién del
criterio del grado de experiencia y/o entrenamiento
clinico. La logica de la investigacién contemplaba,
en primer lugar, la posibilidad de discriminar a los
expertos frente a los no expertos y, en segundo lu-
gar, la posibilidad de determinar las caracteristicas
diferenciales de los primeros frente a los segundos.

En términos generales, se lleg a establecer que
existian diferencias entre los jueces, si bien la “bon-
dad” de los mismos no podia ponerse inequivoca-
mente en relacion con el grado de experiencia o con
la seguridad en el juicio (Hosopple y Phelan, 1954).
Asi mismo, las caracteristicas que podian vislum-
brarse en los “buenos jueces” tenian mis relacién
con el modo de utilizar unas reglas generales de
razonamiento que con la utilizacién del subconjun-
to de restricciones tedricas directamente relaciona-
das con los instrumentos de evaluacién que se habia
utilizado; dicho de otro modo: su capacidad de jui-
cio era mds determinante que su capacidad de juicio
clinico (Vid. entre otros, Vernon, 1933). En nuestra

opinién, una cierta lectura de todos estos resulta-
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dos, apunta hacia una caracteristica general del ex-
perto, cuando menos, en términos de habilidades
para detectar patrones constantes que van configu-
rando subconjuntos descriptivos sobre el sujeto de
referencia.

En este punto conviene recordar que en estas
investigaciones se utilizaban protocolos derivados
de técnicas estandarizadas®, pero, ademds, estaban
presentes con cierta frecuencia la historia clinica y
los datos autobiograficos de los sujetos estudiados.

Por un lado, es incontestable que la mejora de
las condiciones referidas a los instrumentos, produ-
ce una mayor confiabilidad en los resultados (prefe-
rentemente en términos de fiabilidad interjueces),
esto es: las garantias metodoldgicas de las propias
técnicas, el entrenamiento en las mismas, el estable-
cimiento de procedimientos observacionales, el es-
tablecimiento de garantias en relacién con el autoin-
forme (Fdz-Ballesteros, 1980, 1986a, 1986b; ISilva
1982, 1985) y la utilizacion de la metodologia com-
putacional para la utilizacién de las referencias nor-
mativas (Westmayer, 1994). Pero, por otro lado,
queda abierta la interrogante sobre ese modo parti-
cular de organizar el razonamiento (podriamos de-
cir el conocimiento previo mds los datos suministra-
dos por los procedimientos de recogida de informa-
¢ién) que invariablemente demostraban los “buenos
jueces” (Vid. Holsopple y Phelan, 1954).

En la misma medida en la que el entrenamiento
en un mismo conjunto de reglas, suficientemente
explicitadas, mejora la fiabilidad interjueces, la pre-
sencia de técnicas analiticas formales y reglas de pro-

cedimiento deberian contribuir a unos mejores re-

2 De hecho, una buena parte de estos estudios nacen
de la necesidad de conocer las garantias metodolégicas (fiabilidad
v validez) de los instrumentos al uso en el diagnéstico clinico:
técnicas proyectivas v cuestionarios de personalidad preferente-
mente (Borke y Fiske, 1957; Cutler et al., 1958; Golden, 1964).

sultados. El esfuerzo mejor logrado en este sentido
fue, sin lugar a dudas, pasar del concepto de Psico-
diagnéstico, como emisién de un juicio dependiente
de resultados de técnicas especificas, al concepto de
Psicodiagnéstico como emisién de un juicio deriva-
do de un proceso de toma de decisiones (Pawlik,
1976; Pelechano, 1976; Silva, 1978; Holt, 1978; Fdz.-
Ballesteros, 1980, 1986; Nelson y Hayes, 1986; Viz-
carro, 1988).

A esta reconceptualizacion se debe el fortaleci-
miento de la concepcién del continuo Evaluacién-
Intervencidn, prescrita por las posiciones funciona-
listas (Kanfer y Saslow, 1965) y, con ello, el estable-
cimiento de un criterio de contrastacién indepen-
diente al propio diagndstico: los resultados del tra-
tamiento.

El proceso contempla una descripcidn racio-
nal de la secuenciacién de tareas manteniendo en
todos los casos prescripciones correctas, si bien,
dichas prescripciones tienen que estar, necesaria-
mente, expresadas en lenguaje natural, en el que
concurren las caracteristicas que hemos menciona-
do anteriormente.

Adicionalmente, las aportaciones relacionadas
con el manejo de la informacién sugieren que las
prescripciones racionales pueden estar manteniendo
una importante distancia con la accion espontinea
que tiende a producirse en los mecanismos cogniti-
vos del sujeto humano, experto o no-experto: la pre-
matura cristalizacién del juicio clinico (Sines, 1959),
la biisqueda activa y preferente de datos confirma-
torios (Barrows et al., 1977), la supremacia de los
datos confirmatorios frente a los datos que podrian
conducir a la falsacién (Smedslund, 1963; Oskamp,
1965), etc.

Tanto las investigaciones de la Psicologia Cog-

nitiva sobre el razonamiento humano (Tversky y
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Kahneman, 1973), como los indicios relacionados
con los modos particulares de organizar el razona-
miento por parte de los expertos (Elstein et al., 1978),
sugieren la necesidad de entender que los modelos
(v, por extension, las hipétesis), en Ciencias Socia-
les, implicitos o explicitos, directa o indirectamente
vinculados a marcos tedricos, deben ser investiga-
dos en la particular configuracion en la que tienen
lugar: en el soporte de conocimiento tedrico y me-
todoldgico tomando decisiones en funcién de da-

tos sucesivamente recabados (un experto).

3. Investigaciones
Empiricas

3.7 Primer estudio:
Modelizacion del
procedimiento de toma de
decision

El objetivo del primer estudio de la investiga-
cién se oriento al desarrollo de un modelo formali-
zado del proceso de toma de decisién desde la supo-
sicién de que éstos estdn regidos por los distintos
marcos tedricos. Para ello se utilizo la metodologia
estandar en Ingenieria del Conocimiento, consisten-
te en la obtencién del conocimiento de un experto y
la construccién de un programa de ordenador para

implementar dicho conocimiento.

3.1.1 Tarea e Instrumentos

A. Definicion del espacio del problema
Operativamente la tarea a modelizar se definié

como la determinacién del conjunto de decisiones

que se han de concatenar para pasar de enunciados,

tal como expontneamente los produciria un experto,
a la representacion, mds aproximada posible, de las
relaciones que le permitan establecer esos enuncia-
dos. Se decidi6 que los enunciados reflejaran la termi-
nologia, las concesiones tedricas y las articulaciones
procedientes de los distintos marcos tedricos que cons-
tituyen el aprendizaje curricular en Psicologfa.

Enunciado 1: J.L. presenta desde hace quince
dias disforia en la tonalidad afectiva, hace referen-
cias verbales a ideas delirantes junto con pérdida de
la capacidad asociativa.

Enunciado 2: M.A. padece un trauma debido a
impresiones precozmente vivenciadas que se mani-
fiesta a través de una neurosis o de una reaccion
anormal, frente a sucesos y emergencias que pueden
considerarse normales.

Enunciado 3: C. M. que presenta segiin dice pro-
blemas de inseguridad, sentimientos de disminucion
y baja antoestima en las relaciones interpersonales,
debe apoyarse en su capacidad de constitucion para
dar sentido al mundo interpersonal, previamente a
cualquier interpretacion.

Enunciado 4: P.E. tiene problemas de estabili-
dad en el comportamiento laboral en funcion de sus
caracteristicas relacionadas con neuroticismo, extra-
version y psicoticismo.

Enunciado 5: [.R,, gue tiene 6 anos, ha apren-
dido a tener miedo de los perros igual que su madre
y abuela que se asustan cuando ven uno. Ahora,
cada vez que ve un perro se asusta mucho y se escon-
de y tapa la cara para que no le vea; asi se le pasa el
miedo. Por todo esto, prefiere no pasar por donde
sabe que hay perros como los parques.

En un supuesto contexto docente, ante estos
enunciados, podria decirse que un objetivo plausi-
ble seria ensefiar a identificar el marco teérico del

que procede cada uno de ellos; identificar los térmi-
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nos que confieren al enunciado las “sefias de identi-
dad” tedrica, la comprension de los conceptos que
representan esos términos, las implicaciones de cada
uno de ellos, las relaciones entre todos ellos y las
acciones que permiten estas operaciones y las nece-
sarias para alcanzar “la salida” prevista por el mode-

lo (diagndstico, determinacién de objetivos, etc.).

B. Identificacion y validacion de las fuentes de cono-

cimiento

Para realizar la adquisicién del conocimiento se
utilizé como experto a un Profesor de Psicologia
con experiencia docente cuya asignatura correspon-
diera al contenido a formalizar, es decir, la ensefian-
za de los marcos tedricos en Psicologia y, que el
aprendizaje de la articulacién de los conceptos teé-
ricos de cara a la toma de decisiones, formara parte

de la asignatura.
C. Descripcion de la herramienta de formalizacion

Para la formalizacion del conocimiento, y dado
el caricter exploratério de la investigacion, se opté
por utilizar una herramienta de Hipertexto (Fore-
Help de ForeFront, Incorporated) dada la flexibili-
dad y adecuacion de este tipo de herramientas para
organizar y estructurar, del modo mds econémico
posible, el conocimiento de nuestro experto (Ta-
boada et al,, op. cit.).

3.1.2 Procedimiento
A. Estrategia de desarrollo

Para desarrollar el modelo se empleé un méto-

do andlogo a la “produccién interactiva de prototi-

pos” (rapid prototyping), que es la metodologia ha-
bitual de investigacién en Inteligencia Artficial. El
método se basa en una alternancia de fases de adqui-
sicién de conocimiento e implementacion del mis-
mo en un sistema tentativo o prototipo, cuyo desa-
rrollo se trata de dirigir en las sucesivas versiones
hacia la reproduccién més fiel del modelo del exper-
to humano. (Davis, 1979; Buchanan y Shortliffe,
1984a; Hayes-Roth et al., 1983; Adarraga, 198?).

B. Adguisicion y formalizacién del conocimiento

La adquisicién de conocimiento para la elabo-
racién de los sucesivos prototipos se abordé me-
diante las siguientes técnicas: entrevista semi-estruc-
turada, observacion del comportamiento de nuestro
experto en el aula y la estrategia basada en maqueta.

Tras unas primeras sesiones de toma de contac-
to se definieron los 5 enunciados de partida ya indi-
cados y se esbozé un esquema de andlisis del proce-
dimiento de toma de decisién articulado en tres gran-
des niveles de anilisis:

Primer Nivel: identificacion de los elementos
que facilitan el reconocimiento del marco.

— Identificacién de términos y determinacién
de las restricciones pertinentes para su utilizacién.

— Relaciones entre los términos.

Segundo Nivel: modelizacién sobre el enun-
ciado.

— Explicitacién de las hipdtesis teoricas sub-
yacentes a las relaciones establecidas.

— Determinacién de la hipétesis correcta en
relacion con el caso especifico.

— Determinacion de las posibles acciones para
su contrastacion.

Tercer Nivel: explicitacion de la toma de deci-

siones posible a partir de la hipotesis correcta.
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A continuacién se profundizé en el andlisis del
conocimiento requerido para cumplimentar los ob-
jetivos de cada nivel. Por tanto, el criterio para la
fase de adquisicién de conocimiento se definié como
la cumplimentacién de las unidades de informacién
exigidas en cada uno de los tres niveles de andlisis. A
este fin se utilizaron sucesivas entrevistas semies-
tructuradas siguiendo las indicaciones que en estos
casos deben guiar a la comunicacién interactiva
(Hart, 1989; Marquez y Mufioz, 1994). En términos
generales, debe sefialarse que, para optimizar la fia-
bilidad y la validez de la informacién, se utilizaron
estrategias de muestreo y estrategias de reconoci-
miento; para maximizar la informacién relevante se
tuvo en cuenta el manejo de refuerzos, asi como el
control de las variables formales; y para optimizar la
precision, fue necesario cuidar extremadamente la
accesibilidad de la informacién deseada.

En este sentido, el modo mis eficaz que pudo
encontrarse, para establecer el “espacio” de la infor-
macién y el formato especifico de las preguntas, fue
una pauta de entrevista siempre referida al contexto
didictico, es decir, se crearon las condiciones para
inducir la representacion de un escenario docente.
Las siguientes preguntas pueden ilustrar adecuada-
mente estas condiciones: “;cémo explicarfa a sus
alumnos...?; ;qué conocimiento previo tendrian que
tener sus alumnos para...%; ¢cémo justificaria ante
sus alumnos que la alternativa X es la opcién correc-
ta...%; ¢cémo conseguiria hacer llegar a sus alumnos a
esta proposicion?; ;como justificaria ante sus alum-
nos que tales posibilidades deben ser descartadas?”.

-A su vez, se procedid a asistir a las clases magis-
trales que nuestro experto impartia en relacién con
los marcos tedricos, para extraer, con independencia
de su autoinforme, toda la informacién relevante

que tuviera algtin tipo de relacién significativa con

la obtenida en la entrevista. Todo ello, con la finali-
dad de hallar, en caso de que existieran, inconsisten-
cias entre ambos tipos de datos.

Se comenz6 por tratar de definir la estructura
funcional completa para uno de los textos, en con-
creto el Enunciado n® 1 y se realizé un primer pro-
totipo que se discutié con nuestro experto. Una vez
fijado el procedimiento para este primer enunciado
se generalizd a los demis. De este modo, fueron
sometiéndose con los mismos procedimientos, cada
uno de los cinco enunciados en el orden en el que
aparecen enumerados con anterioridad. Una vez se
dispuso de una version que incluia todos los enun-
ciados, se realizaron varias revisiones y mejoras re-
lativas a la consistencia y al caricter completo de
cada uno de los pasos del proceso.

Este proceso de elaboracién de versiones suce-
sivas se ajusté a la Metodologia Basada en Maqueta
(Zaccagnini, 1994). La “maqueta” es una primera
implementacion del conocimiento que se realiza tan
pronto como se dispone de una idea global del siste-
ma a construir, y que puede ser utilizada como refe-
rente comun con el experto para las siguientes fases
de adquisicién y refinamiento del conocimiento. La
estrategia basada en maqueta se caracteriza por per-
mitir un “desarrollo en paralelo”, de manera que,
por un lado, se dispone del disefio de la interfaz de
usuario de la aplicacién que va determinando la so-
lucién buscada y, por otro, se desarrollan los proce-
dimiento para alcanzar dicha solucién. Siguiendo a
Zaccagnini (op. cit.) la idea es que el desarrollo de la
interfaz no sélo sea lo mas ajustado a las demandas
de los usuarios (criterio prioritario en el disefio de la
interfaz), sino que también se aproveche para apo-
yar el desarrollo de la aplicacion, ayudando a identi-
ficar el conocimiento a elicitar y formalizar. Tenien-

do en cuenta que, en principio, no se habia pensado
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en realizar aplicacién comercial alguna, se empled
esta metodologia, fundamentalmente, para apoyar la
adquisicién de conocimiento.

La maqueta quedé configurada como un siste-
ma concatenado de preguntas y respuestas que re-
presentaba la secuencia de razonamiento que habia
empleado nuestro experto en las sucesivas entrevis-
tas. De este modo, nuestro experto pudo enfrentrar-
se con una tarea distinta a la que se le habia exigido
inicialmente: obligarse, ante las preguntas plantea-
das por el sistema, a replicar su propia secuencia de
razonamiento. La finalidad de esta segunda tarea
era, por un lado, verificar la precisién con la que
habia sido representada la toma de decisiones, v en
segundo lugar, con independencia de la precisién de
la representacién, dar la oportunidad a nuestro ex-
perto de detectar errores en su “funcionamiento”,
depurar la precisién de la utilizacion de sus térmi-
nos y detectar inconsistencias en las relaciones pro-
gresivamente establecidas.

Esta fase de adquisicion de conocimiento se dio
por finalizada cuando fueron identificados a satis-
faccion de nuestro experto todos los aspectos del
modelo, incluyendo los términos sustantivos de cada
uno de los enunciados; las restricciones consistente-
mente utilizadas a lo largo de toda la tarea con las
que los términos eran entendidos y manejados; las
relaciones que nuestro experto entendia que existian
entre los términos (relaciones causa-efecto, relacio-
nes de asociacidn, tedrica o empiricamente justifica-
das, etc...); las hipétesis que elicitaban los enuncia-
dos; la decantacién por una hipétesis determinada;
y el proceso de razonamiento para descartar el resto
de las hipétesis.

En este punto se completd una primera versién
del sistema que tenfa todas las funcionalidades nece-

sarias para pasar a la fase de validacion.

3.1.3 Resultados
A. Descripcion del sistema

El resultado de este trabajo es un programa
ejecutable en ForeHelp de ForeFront, Incorpora-

ted, el cual puede correr en soporte Windows.
B. Validacion del sistema

Esta fase del estudio se caracteriza por la reali-
zacién de un andlisis del funcionamiento de la ma-
queta, y valoracidén de dicho funcionamiento por
parte de otros expertos; todo ello con el fin de de-
terminar el grado de identificacién con el proceso
representado, las posibles modificaciones, adiciones
o alternativas al mismo. Para ello se seleccionaron
cinco expertos que, ademds de tener experiencia pro-
bada como docentes, conocieran las aplicaciones de
los distintos marcos teéricos.

A partir del andlisis que dichos expertos rea-
lizaron de la maqueta, se pudo determinar la exis-
tencia de un acuerdo total entre los mismos en
relacién con la estructura general del sistema (ar-
ticulacién de la toma de decisiones: sucesién de
pasos para determinar el diagndstico, la fijacién
de objetivos de intervencidn, la dltima explica-
cidn pertinente al caso en términos tedricos, etc...)
y de una discrepancia igualmente generalizada
(tantas opciones como expertos) en cuanto a la
decantacion por la hipdtesis mis adecuada para
cada caso especifico.

En virtud de estas consideraciones se dio por
concluido el desarrollo de la maqueta en todo lo refe-
rente a sus contenidos, pues demostraba un robusto
disefio de la articulacion de la toma de decisiones y,

por tanto, se podia asumir que era una adecuada re-

A



presentacién del modelo de nuestro experto.

Finalmente, los aspectos formales de la maque-
ta fueron sometidos a una revision por parte de un
especialista en psicologia del lenguaje, con la finali-
dad de que especificara cuil era el modo més razo-
nable y efectivo de presentacién de los contenidos,
en funcion de las posibilidades de nuestra herra-
mienta’. Tras adecuar estos aspectos a las sugeren-
cias recibidas, se dio por finalizada, definitivamente,

la construccién del sistema.
3.1.4. Discusién

El objetivo de esta parte de la investigacion era
iniciar el abordaje del problema de construir mode-
los formalizados del proceso de toma de decision
basada en marcos teéricos. A la vista de los resulta-
dos obtenidos puede decirse que se han cumplido
todas las especificaciones iniciales, aunque légica-
mente restringidas a los casos previamente enuncia-
dos. El sistema no incluye un analizador de textos
expresados en lenguaje natural (cuestion esta toda-
via muy poco desarrollada en Inteligencia Artifi-
cial), y, por tanto, tampoco puede decirse que im-
plemente un conocimiento genérico respecto de los
procedimientos generales de toma de decisién bajo
marcos tedricos. Estrictamente hablando se ha mo-
delizado el proceso especifico de toma de decisién
para los casos pre-definidos. En este sentido se ha
intentado utilizar casos bastante prototipicos o re-
presentativos de cada marco, de manera que se pue-
de esperar que los resultados obtenidos sean asi mis-
mo préximos al proceso prototipico de toma de de-
cisién bajo cada marco. Pero esta cuestién queda

abierta para posteriores investigaciones.

3 Nuestro agradecimiento al Dr. ] M. Igoa por su mi-
nuciosa revision.

El logro alcanzado, en los términos que acaba-
mos de sefialar, muestra la viabilidad de esta aproxi-
maci6n al problema de la formalizacién del conoci-
miento psicolégico, aportando evidencia convergente
con la obtenida en anteriores investigaciones (Ada-
rraga, 1991).

3.2 Segundo estudio:
Entrenamiento en toma de
decision a partir del

modelo desarrollado

El trabajo realizado en este segundo estudio de
la investigacién se orientd a la verificacién de la
utilidad y funcionamiento del modelo, previamente
desarrollado, como instrumento pedagégico para el
entrenamiento de alumnos de psicologia en el pro-
ceso de toma de decision segiin las restricciones ya
establecidas (identificar el marco tedrico del que pro-
cede cada uno de ellos; identificar los términos que
confieren al enunciado las “sefias de identidad” te6-
rica, la comprensién de los conceptos que represen-
tan esos términos, las implicaciones de cada uno de
ellos, las relaciones entre todos ellos y las acciones
que permiten estas operaciones y las necesarias para
alcanzar “la salida” prevista por el modelo). La ra-
z6n de realizar esta experiencia tenfa como objetivo
abordar la segunda hipétesis que plantedbamos con
anterioridad, esto es: si el proceso de toma de deci-
sién de un experto estd orientado por los marcos,
entonces la presentacion formalizada del modelo
producird efectos significativos en el aprendizaje del
proceso de toma de decision por parte de estudian-
tes de la materia. En primer lugar si el modelo, con-
venientemente adaptado, se mostraba viable como
instrumento pedagégico en dicha tarea, este hecho

podria considerarse- como una validacién conver-
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gente en relacion con la adecuacién del sistema y
con la tarea a modelizar. En segundo lugar, las res-
puestas que se obtuviesen de los alumnos podrian
utilizarse para optimizar el disefio de las alternativas
de respuesta, asi como para extraer informacién de
la ganancia, si la hubiere, mediante este procedi-
miento frente al que espontineamente obtienen los
alumnos tras la exposicion convencional de los mar-
cos tedricos. Informacion esta tltima que podria ser
de gran ayuda pedagdgica de cara al complejo pro-
blema del entrenamiento de los alumnos de psicolo-
gia en el manejo cognitivo de la materia.

Para llevar a cabo esta parte de la investigacion
se parti6 del conocimiento formalizado en el pro-
grama previo que se adaptd a un formato de presen-
tacién en el aula mediante transparencias y protoco-

los de recogida de respuesta individuales.
3.2.1 Sujetos

La muestra seleccionada fueron dos grupos de
estudiantes de cuarto curso, alumnos de nuestro ex-
perto y, por tanto, los sujetos susceptibles de pro-
ducir el tipo de respuestas que nuestro experto ha-
bia hipotetizado.

Los alumnos formaban parte de un grupo de
mafiana y un grupo de tarde en un nimero total de
120, de los cuales 78 cumplimentaron la totalidad
del sistema (cinco partes, una por enunciado) cum-
plimentando el resto entre uno y cuatro partes del

sistema.

3.2.2 Preparaciéon y Adaptacién del

Material

El proceso de adaptacién afectd tanto al conte-
nido como a la forma, y se orientd a conseguir el

mayor efecto pedagdgico y la mayor similitud con
el sistema de referencia.

A. Adaptacion de contenidos

Para cumplir la finalidad propuesta, la maqueta
disefiada en el primer estudio fue reanalizada y pos-
teriormente adaptada, tanto en el formato utilizado
en ordenador como el que posteriormente se aplicé
en ¢l aula. Esta adaptacién fue dirigida por dos cri-
terios: optimizacion de la informacién adquirida se-
cuenciadamente y adecuacién de los aspectos for-
males.

La secuenciacién obtenida en el modelo fue di-
rigida en funcidn de la naturaleza de cada una de las
salidas en tres categorias. Ante la presentacion del
enunciado, el sistema solicitaba las siguientes actua-
ciones:

1. Identificacion del enunciado.

— Requisitos: la identificacién de los términos.

2. Comprension del enunciado.

— Requisitos: comprensién de los términos y
de las relaciones entre los mismos.

3. Posibilidad de actuacién.

Cada una de estas categorias tiene que contem-
plar todas las alternativas en términos de posibilida-
des reales. Es decir, si al presentar un enunciado y
solicitar su identificacidn, la opcién deseable es “Esto
es una descripcion psicopatologica” o bien “Esto es
un conjunto de sintomas”, el sistema tiene que cum-
plir unos determinados requisitos en dos direccio-
nes. En primer lugar hacia atrds, es decir, haber su-
ministrado la informacién necesaria para ser reutili-
zada en ese momento y, en segundo lugar hacia
adelante, es decir, reafirmar el aprendizaje de la op-
cién si es la correcta, en el caso de que se haya

producido, o bien, tomar en consideracién la op-

<«



cién no correcta, suministrar los elementos para des-
cartarla y requerir con esta nueva informacién la
eleccién de una nueva opcién.

Para poder cumplir estas exigencias el sistema
tenia que contemplar, como se anunciaba, las distin-
tas opciones en términos de posibilidades reales.

Tras estudiar la posibilidad de utilizar distintas
opciones para ajustar esta nueva configuracion, se
decidié utilizar como criterio el propio conocimiento
de nuestro experto sobre la previsible tendencia de
respuesta de sus alumnos, lo que adicionalmente
cumplia, a nuestro juicio, una garantia del maximo
interés: la utilizacién del conocimiento previo de los
alumnos.

Los sesgos erréneos previstos por nuestro ex-
perto fueron de la siguiente naturaleza:

1. Identificar prematuramente los enunciados
en términos de la formulacién de un diagnéstico.

Ejemplo: Ante el siguiente enunciado “/. L. pre-
senta desde hace quince dias disforia en la tonalidad
afectiva, hace referencias verbales a ideas delirantes
junto con pérdida de la capacidad asociativa™ y el
requerimiento: “;puede decir a qué corresponde este
“enunciado?”, 1a identificacién previsible en térmi-
nos de formulacién diagndstica quedaron estableci-
dos segtin las siguientes alternativas: “esquizofrenia,
brote psicdtico y neurosis”.

2. Tendencia a tomar decisiones en funcién de
la instrumentacién conocida (preferentemente test
estandarizados) con independencia de la pertinencia
de los mismos y la utilidad de la informacién que
eventualmente pudieran suministrar.

Ejemplo: Ante la siguiente propuesta: “supo-
niendo que su actuacion fuera averignar como es el
ajuste premarbido y en qué medida los sintomas son
crénicos o agudos, scomo procederias”, se determind

como opcidn representativa del sesgo hipotetizado:

“pasando al sujeto un MMPI o un test de Psicoticis-
mo”.

3. Tendencia a considerar una opcidn que re-
presente ¢l mayor nimero de informacién posible
con independencia de la pertinencia o utilidad de los
distintos subconjuntos de informacién (en funcién
de los procedimientos).

Ejemplo: ante la misma propuesta reproducida
en el ejemplo anterior, las opciones presentadas eran:
“1. Pasando al sujeto un MMPI o un test de psicoti-
asmo”; “2. Evaluando al sujeto, su familia y am-
biente”; “3. Las dos anteriores”. La opcidn 3, repre-
senta la tendencia que se ha definido en este punto.

Asi mismo, las aclaraciones sobre las previsi-
bles respuestas que se ajustaran a estos sesgos, te-
nian que suministrar una informacion ttil, de modo
tal, que contribuyera a modelar el razonamiento del
usuario.

Ejemplo: Para las posibles decisiones que se
ajustaran a la tendencia de respuesta representada
por la opcién de utilizar un test (MMPI o un test
de psicoticismo) la aclaracion prevista que tendria el
usuario a su disposicion seria la siguiente: “la in-
formacion suministrada por los test no es sitil en este
momento. Esto es asi porque, en primer lugar, los
datos que usted necesita son absolutamente idio-
graficos y los que aportan los test proceden de refe-
rencias normativas. En segundo lugar, es previsi-
ble que este sujeto obtenga puntuaciones por en-
cima de la media en las variables o factores que
representan anormalidad, cosa que usted ya sabe,
si ha asumido el enunciado que le hemos presen-
tado, si no fuera asi, su alteracion no habria sido
susceptible de ser descrita como un sindrome. Fi-
nalmente, su puntuacion en Psicoticismo, por
ejemplo, no anadird nada a la especificacion del

sindrome, porque Psicoticismo, desde cualguier
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instrumento estandarizado, representa caracteris-
ticas no necesariamente idénticas a: disforia, ideas
delirantes, y pérdida de la capacidad asociativa.
Esto es ast, porque las pruebas estandarizadas
pueden estar construidas desde supuestos tedricos
distintos del que sostiene la descripcion con la que
Usted viene trabajando. Por estos motivos le ro-
gamos que vuelva a intentarlo.”

La opcién correcta fue representada, siempre
que ello era posible, por mds de una alternativa en
un cierto gradiente de menor y mayor ajuste.

Ejemplo: “1. Descripcion psicopatologica™; “2.
Conjunto de sintomas”; “3. Sindrome descrito en el
DSM-III R”.

Las tres alternativas son correctas ante la iden-
tificacién del enunciado que le hemos presentado
anteriormente, si bien la tercera opcién “3. Sindro-
me descrito en el DSM-III R” es la alternativa mds
ajustada, aunque no necesaria, para modelar el pro-

ceso de razonamiento en este punto inicial.
B. Adaptaciones formales

Tal como ya se ha indicado, para presentar el
sistema de forma colectiva fue necesario realizar una
adaptacién, que incluia algunas modificaciones res-
pecto del sistema informdtico.

Las adaptaciones sufridas por el sistema, como
ya se ha anunciado, obedecieron a la necesidad de
optimizar la informacién previa y a la necesidad de
configurar unas caracteristicas correctas en términos
de la modalidad de presentacion del mismo a los
alumnos.

Asi, atendiendo al objetivo generalmente esta-
blecido de favorecer el aprendizaje en un proceso
constructivo, activando la interaccién entre lo apren-

dido y lo que se propone para una nueva asimila-

cién (Carretero y Asensio, 1988), el orden de las
alternativas para cada momento de toma de deci-
sion, asi como, el orden de presentacién de los cinco
enunciados fue revisado.

POI' nuestra parte, Bﬂtendemos Csg COHCCPtO de
aprendizaje en un proceso CoNSLYHCtivo COMO un con-
junto de habilidades que deben ser aprendidas ejer-
citindose en un proceso de toma de decisiones sus-
ceptible de ser modelado.

Se viene asumiendo que una caracteristica fun-
damental entre sujetos novatos y expertos ante un
problema a resolver, es la organizacion conceptual
del dominio de conocimiento que caracteriza a los
segundos (Vid. Chi, Glaser y Rees, 1982; Lesgold,
1984). Se asume igualmente que esa superior orga-
nizacién conceptual se establece en términos de
abstraccién, organizacién y jerarquizacion de la red
conceptual que poseen los expertos. Si esto es asi,
es de esperar que el modo de resolver un problema,
inserto en un campo de dominio por parte de un
experto, sea radicalmente distinto al modo de en-
frentarse al mismo problema por parte de un no-
experto. Es razonable pensar que las reglas implici-
tas que transmite un experto ante un problema dado,
procedan de su alto nivel de abstraccién (recurso
de alta economia conceptual) y de su superior je-
rarquizacion de conceptos (recurso de alta renta-
bilidad), y es razonable pensar que las reglas im-
plicitas en su discurso a la hora de transmitir el
modo de enfrentar la solucién de un problema,
no sean ficilmente asimilables por los no exper-
tos que carecen de esa estructura y organizacién
conceptual.

Si abandonamos la vision estética de la configu-
racidn conceptual de un experto, podemos acercar-
nos tentativamente al concepto de aprendizaje de

habilidades para tomar decisiones y, si inducimos al
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experto a tener en cuenta, desde su superior organi-
zacién conceptual, las tendencias de respuesta de los
no-expertos, para modelar desde ellas la organiza-
cién que él posee, podemos, tentativamente, hacer
explicitas las reglas mas adecuadas para el aprend:-
zaje de dichas habilidades.

En este sentido, el sistema fue modificado en
un intento de arrancar desde el nivel mds bajo de
abstraccién en orden a la comprension de los su-
puestos.

Un buen ejemplo de ello es la configuracion
que adopt el sistema para iniciar el proceso:

“Este sistema tiene como objetivo ensenar a to-
mar decisiones. Las decisiones se entienden como ac-
tuaciones conceptuales apropiadas para entender un
enunciado de naturaleza psicolégica y tomar decisio-
nes a partir de él. Un enunciado de naturaleza psico-
logica es un enunciado lingiiistico en el que uno o
varios de sus términos representan conceptos defini-
dos psicologicamente, es decir, conceptos aceptados
en el cuerpo de conocimientos de la Psicologia.”

“Hagamos una prueba para confirmar que us-
ted ha comprendido lo que le acabamos de exponer.
Para ello le vamos a presentar dos enunciados: A. El
perro es grande; B. El nifio tiene fobia al perro.”

“sCudl de los dos enunciados es de naturaleza
psicologicas”

Tras la opcion elegida por el usuario, suponien-
do la alternativa B como la elegida, el sistema le
confirma la correccién de la eleccién y le reafirma
los supuestos bajo los que esa opcién es correcta del
siguiente modo:

“Efectivamente, usted ha identificado correcta-
mente un enunciado lingiistico de naturaleza psico-
logica, frente a un enunciado de otra naturaleza. El
enunciado B contiene un término que representa un

concepto psicologico: fobia.”

Entendemos que de este modo, nuestro exper-
to ha hecho explicita una regla: reconocer un enun-
ciado, descripcion, predicado, etc. sobre un sujeto,
como psicoldgico, en la medida que contiene térmi-
nos que representan conceptos psicoldgico; regla que
queda muy lejos de los recursos altamente abstrac-
tos y organizados del experto, pero que pueden ser
de maxima utilidad para la adquisicion de las habili-
dades que deben ser adquiridas por los no expertos.

Con esta misma finalidad el sistema continta

“A continuacion vamos a presentarle un listado
de términos que representan conceptos distintos: dis-
foria, tonalidad afectiva, verbalizaciones, ideas deli-
rantes, capacidad asociativa.”

“Por favor, seriale los términos que representan,
segiin Usted, conceptos aceptados en Psicologia.”

En esta secuencia, nuestro experto, explicita la
necesidad de conocer el conocimiento previo con el
que cuentan los alumnos, seleccionando términos
utilizados preferentemente en cada uno de los mar-
cos tedricos sobre los que se apoyan los enunciados
¥, a continuacién, asume la posicion de quien ignora
absolutamente los términos, al mismo tiempo que
presenta un modelo de lo que debe entenderse como
reconocimiento de términos:

“Por si usted no hubiera reconocido ninguno de
los términos anteriores probemos con uno de ellos:
tonalidad afectiva. Por afecto entendemos el modo
en el que se expresa el estado de animo, el humor y el
talante de alguien en la comunicacion, es decir, en la
interaccion social. Por medio del término tono o to-
nalidad hacemos referencia a la cualidad del estado
de animo, el humor y el talante de alguien en esa
interaccion.”

Las restricciones que se van marcando sucesi-

vamente para la utilizacion conceptual de los térmi-

«<»



nos, son una y otra vez actualizadas, siempre que
sean necesarias, para su utilizacién en otros enun-
ciados y que el alumno no lo haga expontineamen-
te. Este criterio permitié ordenar los enunciados en
funcién del mejor aprovechamiento de los aprendi-
zajes previos. De este modo el orden establecido fue
el que venimos manteniendo desde la presentacion
de los mismos.

Para confirmar la adecuacion del orden estable-
cido, se utilizé un procedimiento adicional: la utili-
zacién del sistema por estudiantes del primer y del
tiltimo curso de la carrera. De este modo se pudo
confirmar la utilidad de la ordenacién en el sentido
esperado, asi como de la dificultad que representa-
ban los distintos enunciados en funcién de los co-
nocimientos adquiridos por los usuarios.

En orden a la aplicacién del sistema en el aula,
se hicieron dos modificaciones que definian la mo-
dalidad de presentacion. En primer lugar, se tras-
ladaron a transparencias los contenidos del siste-
ma tal y como aparecian en la pantalla del orde-
nador, es decir, a cada pantalla le correspondia
una transparencia, con la finalidad de replicar
con la mayor exactitud posible nuestra aplica-
ci6n informitica.

En segundo lugar, se construyeron protocolos
de recogida de informacién que se caracterizaban
por estar estructurados de tal modo que el alumno
dejaba constancia de todas las opciones de respuesta
que escogia en su proceso de toma de decisiones. A
su vez, cada vez que se les presentaba una pregunta
se solicitd, en todos los casos aconsejables, una res-
puesta abierta previamente a la presentacién de las
alternativas de respuesta cerrada. Esto se justificaba
por la necesidad de confirmar el sesgo de las tenden-
cias de respuesta que nuestro experto habia hipote-

tizado.

Ademis, asf los alumnos podian “evaluar”, en
el caso de que su respuesta fuera incorrecta, la “dis-
tancia” que habia entre la misma y la opcién correc-
ta que se decantaba en las alternativas cerradas.

Posteriormente, esta opcidn, respuesta abierta
previa + respuesta cerrada, se demostré como una
alternativa interesante en orden al aprovechamiento
del sistema.

3.2.3 Resultados

Los resultados presentados a continuacién co-
rresponden a las categorias enunciadas en el punto
3.2.2 del articulo: Identificacién del enunciado, Com-
prensién del enunciado y Posibilidad de actuacién.
No necesariamente las tres categorias estin presen-
tes en todos los enunciados, de hecho, en la primera
tabla presentada, correspondiente al enunciado 1,
no existe la categoria “Comprensién del enuncia-
do”. Esto es asi, debido a que, al tener como objeti-
vo en la “Identificacion del enunciado” el reconoci-
miento de “descripcion de sindrome”, es el concep-
to “sindrome” sobre el que gravita la comprensién,
haciendo innecesaria una posterior comprension de
la articulacién de los términos.

A través de los ejemplos expuestos hemos tra-
tado de reflejar la estructura general del sistema.
Cada categoria estd constituida por un subconjunto
de elementos que contemplan, desde las preguntas
de entrada del sistema (Ej. “;A qué corresponde este
enunciado?”), hasta las explicaciones que requieren
las distintas alternativas de respuestas. Esto significa
que mientras unos alumnos podian elegir la opcion
correcta en primer término, otros alumnos podian ir
hasta la opcién correcta a través de todas o algunas
de las opciones posibles, recibiendo la informacién

necesaria para descartarlas y para elegir con mis
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elementos de informacién. Por esta razén, la salida
final de cada una de las categorias es, necesariamente,
al menos en teoria, la eleccién de la opcion correcta.

Los resultados que vamos a presentar corres-
ponden tnicamente a las preguntas abiertas y cerra-
das en la primera toma de decision, y no las decisio-
nes progresivamente tomadas hasta finalizar cada
categoria.

En algunos niveles y modelos no existen las
alternativas abiertas o cerradas, debido a la dificul-
tad que ofrecia el momento o las relaciones concep-
tuales para formular adecuadamente la pregunta que
dirigiera la toma de decisiones. Esta es, una vez mds,
una muestra de las dificultades del lenguaje natural
al tratar de establecer minimamente el sentido de las
relaciones y los objetivos que se pretenden desde

planteamientos conceptuales.

Aquellas categorias que contienen mds de una
pregunta de entrada que desencadenan nuevos
recorridos, aparccen en las tablas divididas en

niveles.
A. Enunciado 1

La primera tabla se corresponde con el enun-
ciado que se ha identificado como procedente del
modelo médico. En esta tabla las tnicas categorias
resultantes de la estructura extraida de nuestro ex-
perto son: Identificacion del enunciado y Posibili-
dad de actuacion. En la categoria “Identificacién del
enunciado” se constituye por la secuencia derivada
de la pregunta “; Puede Usted decir a qué correspon-
de este enunciado?”. En la categoria “Posibilidad de

actuacién” el nivel 1, 2, 3 v 4 lo constituye la se-

Tabla 1
ENUNCIADO 1
Categoria % Respuestas correctas % Respuestas incorrectas
Identificacién del enunciado Nivel 1
1. Abierta 2794 % 72.06 %
1. Cerrada 86.89 % 1311 %
Posibilidad de actuacién Nivel 1
1. Abierta 24.14 % 75.86 %
1 Cerrada 95.86 % 4.14 %
Nivel 2
2. Abierta 15.15 % 84.85 %
Nivel 3
3. Abierta 339 % 66.1 %
3. Cerrada 48.96 % 51.04 %
Nivel 4
4. Abierta 31.65 % 68.35 %
4. Cerrada 93.79 % 6.21 %
Nivel 5
5. Cerrada 94.25 % 575 %
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cuencia derivada de preguntas que tratan de orientar
la accién que debe producirse para identificar el sin-
drome y el diagnéstico preciso que le corresponde-
ria al mismo.

Dos son las consideraciones que deben hacerse
sobre los resultados que aparecen en la tabla 1: so-
bre las tendencias de respuesta y sobre los resulta-
dos correspondientes a las respuestas abiertas en re-
lacién con los que corresponden a las respuestas
cerradas.

En relaci6n con las tendencias de respuesta de-
ben contemplarse los contenidos procedentes de las
respuestas abiertas tanto como la frecuencia de elec-
cién de determinadas alternativas en la opcidn ce-
rrada.

Las respuestas abiertas no afiaden ninguna ten-
dencia que no hubiera sido considerada como posi-
bilidad, al mismo tiempo que demuestra una ten-
dencia clara en orden al incremento de ambigiiedad
y falta de concrecién.

La frecuencia de eleccidn de las alternativas pre-
vistas en la opcién de respuesta cerrada corrobora
igualmente la tendencia esperada. De hecho, del por-
centaje que figura como respuesta incorrecta abierta
en la categoria “Identificacién del enunciado” el
44.12 % se identifica con la eleccién de un diagnds-
tico especifico (esquizofrenia, brote psicdtico, de-
presin, etc.) siendo el resto (hasta completar el 72.06
%) explicaciones especulativas sobre el enunciado y
respuestas vacias del tipo siguiente: “es el informe de
un sujeto”.

Las tnicas excepciones que pueden sefialarse,
es la preferencia por una categorfa diagndstica dis-
tinta de la utilizada en una de las alternativas cerra-
das (depresion por neurosis).

El 13.11 % de las respuestas incorrectas en

la opcién de alternativa cerrada, supone la elec-

cién de alternativas que presentaban un diagnés-
tico concreto.

En cuanto a la comparacién entre alternativa
abierta y cerrada, como puede observarse, sélo un
27.94 % da una respuesta correcta en la alternativa
abierta frente a un 86.89 % que eligen las alternativas
correctas en la opcidn cerrada; es el 13.11 % el por-
centaje que representa al grupo de sujetos que requi-
rié ser modelado en la secuencia de su toma de deci-
siones para producir la respuesta correcta. Los por-
centajes de respuestas incorrectas: 4.14 %, 51.04 %,
6.21 % y 5.75 % corresponden, igualmente, a los
sujetos que requirieron el proceso de modelado.

Es evidente la correccidn positiva que supone
la opcién cerrada frente a la opcion abierta. Como
es sabido, las estrategias de reconocimiento que se
ponen en juego en opciones estructuradas de res-
puesta mejoran la ejecucion. Dando esto por senta-
do, el punto de mayor interés en nuestro trabajo se
centra en un aspecto colateral que atafie al modela-
do: lo mds importante, en nuestra opinién, es el
aprendizaje de la naturaleza de la respuesta que debe
producirse en cada momento del proceso, con inde-
pendencia de su correccién o incorreccién especifi-
ca. Conocemos bien que la mayor dificultad de los
estudiantes ante un informe, un resultado de evalua-
cién, o un enunciado simple de naturaleza psicolé-
gica como el que hemos presentado, es colocarse en
un punto de partida adecuado desde el que hacer
discurrir su razonamiento, en lugar de enfrentarse al

problema con “el tipo de lectura” de un no-experto.
B. Enunciado 2
La segunda tabla se corresponde con el enun-

ciado que se ha identificado como procedente del

modelo psicoanalitico. Como puede apreciarse, en
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el anilisis de este enunciado sélo caben dos catego- rica de los supuestos subyacentes obligan a concen-

rias, la Identificacion del enunciado y la Compren- trar un mayor esfuerzo en el enunciado anterior en
sién del enunciado. Obviamente, la naturaleza teé- el aspecto de la comprensién de la relacién entre los
Tabla 2
ENUNCIADO 2

Categoria % Respuestas correctas % Respuestas incorrectas

Identificacién del enunciado Nivel 1

1. Abierta 30 % 80 %

1. Cerrada 47.57 % 5243 %

Comprensién del enunciado Nivel 1

1. Cerrada 27.08 % 72.92 %
Nivel 2

2. Cerrada 96.07 % 3.93 %
Nivel 3

3. Cerrada 95.95 % 4.05 %
Nivel 4

4. Cerrada 73.00 % 27.00 %
Nivel 5

5. Cerrada 56.15 % 43.85 %
Nivel 6

6. Cerrada 61.47 % 3853 %
Nivel 7

7. Cerrada 76.36 % 23.64 %
Nivel 8

8. Cerrada 60.36 % 39.64 %
Nivel 9

9. Cerrada 100 % 0%
Nivel 10

10. Cerrada 46.27 % 53.73 %
Nivel 11

11. Cerrada 57.35 % 42.65 %
Nivel 12

12. Cerrada 100 % 0%
Nivel 13

13. Cerrada 70.59 % 2941 %
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términos, asi mismo, esta dificultad inherente expli-
ca que, con una sola excepcidn, se utilice la modali-
dad de respuesta cerrada.

Centrar el papel especifico que cumplen cada
uno de los términos (trauma, impresiones precoz-
mente vivenciadas, neurosis, sucesos y emergencias
normales) en la explicacion, ocupan la casi totalidad
de los recursos del sistema en este enunciado. La
comprension de las restricciones especificas del con-
cepto neurosis y el papel que juega en el enunciado
(nivel 9) y la comprension de las restricciones del
concepto de trauma, asi como el papel que juega en
la explicacion (nivel 12) logran un dptimo que no

llegan a alcanzar el resto de los conceptos.

C. Enunciado 3

La tercera tabla se corresponde con el enuncia-
do que se ha identificado como procedente del mo-
delo fenomenolégico. Al igual que en el caso ante-
rior, este enunciado sélo presenta dos categorias a la
hora de su articulacidn, esto es, la Identificacién del
enunciado y la Comprensién del enunciado. La ma-
yor dificultad que entrana este enunciado es conse-
guir que los alumnos adoptaran un “dngulo” o posi-
cionamiento fenomenoldgico, no psicoldgico. De
hecho, el error en que mis frecuentemente se incu-
rre procede de adoptar posiciones explicativas psi-
coldgicas, sin tomar en consideracion las implica-

Tabla 3
ENUNCIADO 3
Categoria % Respuestas correctas % Respuestas incorrectas
Identificacion del enunciado Nivel 1
1. Abierta 0.01 % 99.99 %
1. Cerrada 0.93 % 99.07 %
Comprension del enunciado Nivel 1
1. Abierta 20 % 80 %
1. Cerrada 96.87 % 3.13 %
Nivel 2
2. Abierta 21% 79 %
2. Cerrada 62.62 37.38
Nivel 3
3. Abierta 9 % 91 %
3. Cerrada 80.73 % 19.27 %
Nivel 4
4. Abierta 20 % 30 %
4. Cerrada 90.74 % 9.26 %
Nivel 5
5. Abierta 14 % 86 %
5. Cerrada 37.04 % 62.96 %
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ciones de los supuestos fenomenoldgicos. Asi, en el
nivel 1, se puede observar como en la pregunta abier-
ta, el 99.99 % de los alumnos da una respuesta erré-
nea que se caracteriza por presentar un posiciona-
miento psicolégico y, en la alternativa cerrada, el
99.07 % de los alumnos requiere, necesariamente, el
proceso de modelado.

A partir de este punto, en la categoria de Com-
prensién del enunciado se pone de manifiesto como,
ante la dificultad de este modelo tedrico, los porcen-
tajes de respuestas incorrectas de todas las respues-
tas abiertas en los niveles 1, 2, 3 y 4 se caracteriza-
ban por la utilizacién de elementos presentados con
anterioridad que eran empleados para tratar de afron-
tar la toma de decisiones (80 %, 79 %, 91 % y 80
%). En cambio, se puede observar como en las pos-
teriores alternativas cerradas este porcentaje se co-

rregia en todos ellos, teniendo que pasar por el pro-

ceso de modelado el 3.13 %, 37.38 %, 19.27 % y el
9.26 %.

Finalmente, en el nivel 5, de nuevo se pone de
manifiesto la enorme dificultad de la toma de deci-
sion cuando requiere un punto de partida “no psi-
coldgico”.

D. Enunciado 4

La tabla 4 contiene los porcentajes relativos al
enunciado, identificado como procedente del mode-
lo estadistico. Este contiene, a su vez, exclusivamen-
te dos categorias: Identificacion del enunciado y
Comprensién del enunciado.

El objetivo al que obedecen los 5 niveles de la
segunda categoria, es el de entender la articulacién
entre los términos del enunciado en funcién de la

justificacion de los mismos. De hecho, en este caso

Tabla 4
ENUNCIADO 4
Categoria % Respuestas correctas % Respuestas incorrectas
Identificacion del enunciado Nivel 1
1. Abierta 10.25 % 89.75 %
1. Cerrada 82.04 % 17.96 %
Comprensién del enunciado Nivel 1
1. Abierta 36.8 % 63.2 %
1. Cerrada 52.5 % 47.5 %
Nivel 2
2. Abierta 64.56 % 3544 %
2. Cerrada 80.49 % 19.51 %
Nivel 3
3. Abierta 29.62 % 70.38 %
3. Cerrada 86.58 % 1342 %
Nivel 4
4. Abierta 11.76 % 88.24 %
4. Cerrada 48.15 % 51.85 %
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la tendencia errénea viene marcada, preferentemen-
te, por la atribucién de supuestos metodolégicos
distintos a los que corresponden a términos como
los empleados en el texto (neuroticismo, extraver-
sion y psicoticismo). El mis comin de estos errores
es la suposicién de un proceso de evaluacién e inter-
vencion (enfoque experimental) previo a la determi-

nacién de las caracteristicas con las que se explica la

falta de estabilidad en el comportamiento laboral

del sujeto.
E. Enunciado 5
La tabla 5 corresponde a los resultados relati-

vos al enunciado identificado como procedente del

marco tedrico conductual. Contiene la totalidad de

Tabla 5
ENUNCIADO 5
Categoria % Respuestas correctas % Respuestas incorrectas
Identificacién del enunciado Nivel 1
1. Abierta 64.28 % 3572 %
1. Cerrada 7857 % 21.43 %
Comprensién del enunciado Nivel 1
1. Abierta 26,51 % 7349 %
1. Cerrada 7711 % 2289 %
Nivel 2
2. Abierta 70.24 % 29.76 %
Nivel 3
3. Abierta 80.25 % 19.05 %
Nivel 4
4. Abierta 86.91 % 13.09 %
Nivel 5
5. Abierta 96.43 % 3.57 %
Nivel 6
6. Abierta 38.09 % 61.91 %
Nivel 7
7. Abierta 72.83 % 27.17 %
7. Cerrada 52.38 % 47.62 %
Posibilidad de actuacion Nivel 1
1. Abierta 34.28 % 65.72 %
1. Cerrada 50 % 50 %
Nivel 2
2, Abierta 20.27 % 79.73 %
2. Cerrada 67.86 % 3214 %
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las categorias: Identificacién del enunciado, Com-
prension del enunciado y Posibilidad de actuacion.
Cabe destacar que en la categoria Compren-
si6n del enunciado se ha utilizado una sola vez (ni-
vel 1) la doble posibilidad abierta/cerrada para in-
cluir la comprensidn de la naturaleza del aprendiza-
je 0 modelo de aprendizaje que subyace al enuncia-
do. A partir de aqui, las respuestas cerradas han sido
suficientes para concluir el proceso; las respuestas
podrian ser equivocadas, como puede apreciarse en
la columna correspondiente, pero no estaban mal
direccionadas, es decir, la naturaleza de las mismas
era correcta. Sin duda, la mayor claridad de las rela-
ciones que se establecen en el marco conductual (en
algunos casos existen verdaderas formulaciones te-
ricas para aplicar el aprendizaje), como el mejor co-
nocimiento previo que tienen los alumnos a la altura
de cuarto curso de este marco frente a cualquier
otro, explican este formato.
En cambio, en la categoria Posibilidad de actua-
c16n se pone de manifiesto como los alumnos tienden
a tomar decisiones prematuras en términos de la adop-
cién de técnicas y actuaciones interventivas sin haber
definido previamente sobre qué se va a actuar.
En resumen, los resultados conseguidos nos
parecen satisfactorios por tres razones:
¢ Lavalidacién del conocimiento de nuestro exper-
to sobre la tendencia de respuesta de los alumnos
sobre un campo de dominio. En este sentido en-
tendemos que queda afirmada la utilidad de dicho
conocimiento para forzar unas reglas explicitas
que favorezcan el aprendizaje de los no-expertos.

* La utilidad del sistema cerrado de preguntas-res-
puestas articulado en una toma de decision para
entrenar la direccionalidad del proceso de razo-
namiento.

¢ La utilidad del conocimiento de las respuestas

erréneas para conducir desde ellas a los sujetos
hacia un manejo correcto de los conceptos y a
una mejor comprension de los enunciados.
Tentativamente, la descripcion de los “itinera-
rios” conceptuales que quedaban explicitados en la
toma de decisiones, son un modelo de la tarea en los

términos en que ésta habia sido planteada.
3.2.4 Discusion

Este segundo estudio tenia como objetivo adap-
tar la representacion del modelo de nuestro experto
a un formato de aplicacion 1til, al efecto de mejorar
el sistema y explorar la potencialidad de esta forma
de organizar el conocimiento como facilitador del
aprendizaje de los modelos teéricos.

Las consideraciones hechas en los epigrafes se-
gundo y tercero nos permiten sostener que la repre-
sentacién obtenida es un modo de explicitacion de
un modelo, es decir, una representacion que media
entre las descripciones tedricas y el caso especifico.

El sentido de esta utilizacién se apoya en dos
pilares. El primero de ellos lo constituye la propia
l6gica del estudio iniciado. Se ha defendido que las
Ciencias Sociales, salvo en un nimero muy restrin-
gido de casos, carecen de la formalizacién de autén-
ticos modelos, y que las alternativas para la formu-
lacién de los mismos en otras ciencias, no son plau-
sibles, por el momento, para la Psicologia (recuér-
dese la referencia sobre carencia de lenguaje forma-
lizado, incumplimiento de principios, etc.).

Se ha defendido igualmente la necesidad de
aproximar una modelizacién que permita articular
el proceso de razonamiento que debe mediar entre
la teorfa y la especificacién maxima.

Pues bien, si se asume que la maqueta disenada

recoge una representacion de ese proceso, deberia
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permitir su explicitacién en un contexto de aprendi-
zaje y producir unos efectos positivos en el modo
de producirse este dltimo.

El segundo pilar obedece a la demanda plantea-
da por la ensefianza en las Ciencias Sociales. Si-
guiendo a Carretero y Asensio (1988), se asume que,
cfectivamente, los tltimos afios han supuesto un
notable esfuerzo por cambiar la ensesianza descrip-
tiva en ensenanza explicativa de tal modo que “el
alumno entienda el funcionamiento y los supuestos
fundamentales de andlisis de las disciplinas sociales,
con el objetivo principal de que adquiera un conoci-
miento que le permita enfrentarse adecuadamente a
la comprensién de la realidad social” (Pag. 205).

Esta prescripcion supone, necesariamente, tan-
to un cambio en los procesos de aprendizaje, cam-
bio que ha sido ampliamente considerado, (Rumel-
hart, 1988; Nisbett y Ross, 1980; Carretero, 1984,
1985), como un cambio en las estrategias de comu-
nicacién sobre los contenidos del aprendizaje, si se
pretende incidir en la estructura de conocimiento.

En nuestra opinién, las herramientas del tipo
empleado, podrian ser un facilitador para la comu-
nicacién con los sujetos humanos de quienes hemos
ido conociendo las caracteristicas que determinan
su proceso de seleccion de informacién, el procesa-
miento de la misma y su capacidad en orden a la
solucion de problemas (Newell y Simon, 1972; De
Vega, 1984), entendiendo, ademis, que todo ello se
sustenta sobre un conjunto de habilidades (Stone y
Day, 1980; Carretero y Garcia, 1984).

4. Conclusiones
Como se ha observado con anterioridad, las

condiciones del lenguaje natural dificultan la expli-

citacién de las exactas restricciones con las que de-

ben ser utilizados los términos y las relaciones entre
ellos. A su vez, la escasa formalizacién de los mar-
cos tedricos dificultan la definicion de herramientas
conceptuales que intermedien entre la teoria y el
caso especifico; esto es, la definicién de modelos.

Los procedimientos de andlisis derivados de la
Inteligencia Artificial ponen de manifiesto que la ta-
rea que son capaces de llevar a cabo los expertos
(soportes de conocimiento tedrico) ante el reconoci-
miento del caso especifico, es una tarea realizable, al
menos, para una clase de mecanismo como los Siste-
mas Expertos (Adarraga, 1991). Adicionalmente, van
esclareciéndose las necesarias restricciones que deben
articular la definicién de una tarea que, necesariamen-
te, requiera de un modelo tedrico para ser realizada.

Las necesidades formativas en CCSS exigen
cambios en los métodos y las estrategias empleadas
en la formacién, toda vez que es urgente determinar
qué tipo de habilidades deben adquirir los no-ex-
pertos (ademds de qué tipo de informacién), para
conseguir emular el comportamiento de los exper-
tos en cuanto al manejo de los conocimientos tedri-
cos en interaccién con los datos extraidos de los
fendmenos particulares.

Conseguir una mejor explicitacion de las reglas
en primer lugar y, en segundo lugar, adaptar y orde-
nar las reglas explicitadas para una mayor eficacia de
los aprendizajes, han sido los objetivos de este tra-
bajo.

Entendemos que al hacer explicito el “procedi-
miento” empleado por nuestro experto para resol-
ver el problema que se le habia planteado, hemos
logrado modelizar la tarea en un intento de aproxi-
marnos, paulatinamente, al objetivo de determinar
el concepto de modelo en las CCSS. Todo ello des-
de ¢l entendimiento de que éste puede ser definido

en términos de una “Teoria de la tarea”.
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Resumen

Este trabajo parte de la consideracién y andlisis de las condiciones que rodean la transmision del
conocimiento de las Ciencias Sociales. Las restricciones formales que se han ido introduciendo progre-
sivamente en el lenguaje, para asegurar la explicitacién de los contenidos (uso de conceptos técnicos,
operativizacion de variables, constatacién empirica de las relaciones que se establecen, etc.) si bien, han
contribuido positivamente a aumentar el grado de formalizacién del lenguaje, en tanto que instrumen-
to de construccién cientifica, queda atn lejos de alcanzar los dptimos deseables. En este sentido, el
trabajo se plantea la utilidad de emplear un soporte computacional para formalizar el conocimiento de
los expertos docentes y, a continuacion, utilizar esa presentacin formalizada ante los estudiantes. Asi,
utilizando el conocimiento de los Marcos Tebricos en Psicologia, se presentan dos estudios: uno
dedicado a la modelizacién del procedimiento de toma de decisiones, a partir de dichos modelos
tedricos v, otro, dedicado a poner prueba, en el contexto del aula, la modelizacién obtenida ante los
estudiantes de Psicologia.

Palabras clave: Psicologia, Aprendizaje, Adquisicién del Conocimiento, Representacién del Co-

nocimiento, Conocimiento Experto, Hipertexto.
Abstract

The present paper starts from an analysis of the conditions under which knowledge is expressed
and conveyed in the Social Sciences. Up to the present, a certain amouny of formal restrictions have
been incorporated to their language in order to foster the explicitness of contents (usage of technical
concepts, operative definition of variables, empirical testing of relationships, etc.). Such restrictions
have undoubtedly contributed a higher degree of formal rigor to the expression of knowledge. Howe-
ver, the language of Social Sciences, viewed as a tool for scientific construction, is still far from the level
of formal accuracy that would be desirable. This paper studies the possibility of modeling the knowledge
of experts in social sciences in computational terms, by means of hypertext systems. The resulting
model is then presented to the students. Thus, using the knowledge of the general theoretical fra-
meworks in Psychology as a test case, two studies are presented. The first focuses on modeling the
expert’s decision-marking process under the different frameworks. The second study is oriented to
testing the capabilities of the resulting model as a knowledge-coveying tool for students of psycholo-
gy.

Key words: Psychology, learning, knowledge acquisition, knowledge representation, expert
knowledge, hypertext. >
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e Queée significa pensar?

Acerca del problema de la Filosofia®

1. El juego del
olvido y el
recuerdo

UPONGAMOS que hemos oido decir
S que existe un aparato, o un procedimien-
to, 0 un instrumento, o un ritual mediante el que
uno puede ofvidar tanto como desee. ;Hasta qué
punto podria soportarse? ;Hasta el de olvidar todo?
¢Hasta el de olvidar que se olvida? ;Hasta el de
olvidar que es uno el que olvida? ;Hasta que no
haya ya nadie, o mejor no haya ya quien olvide?
¢Se puede vivir sin recordar? ;Y si el procedi-
miento o instrumento produjera mds bien el efecto
precisamente de recordar mds, cada vez mds? ;Has-
ta dénde lo soportarfamos? ;Podriamos recordarlo
todo hasta el extremo, quizds, de quedar borrados
por lo recordado? Tendriamos tan presente todo, tal
vez, que no podriamos recordarlo, como cuando
hay tanta luz, luminosidad, y ninguna opacidad o
resistencia y, entonces, no se puede ver. Borges (1985)

nos recuerda que una biografia que buscara contar

| De una conversacion, que se inicié como conferen-
cia, el 28 de noviembre de 1995, en la Casa de Cultura de Alco-
bendas (Madrid).

hasta el dltimo detalle de una
vida ocuparia mds tiempo y es-
pacio que una vida vivida, la que cabe contarse y la
de quien pretenda hacerlo. Vivir exige este juego de
olvido y recuerdo. Alguien ya ha dicho (Ricoeur,
1984, 54) que la vida es una accién y una pasién en
bisqueda de relato.

Pero este aparato, procedimiento, instrumento
o ritual ya parece haber sido inventado. Hemos oido
decir que fue presentado por Theuth al rey de Egip-
to Thamus: se trata de la eseritura. Asi nos lo re-
cuerda Sécrates en el Fedro de Platon (1986, 400-
413). Este farmaco de la memoria y de la sabiduria,
para algunos tan sélo un recordatorio, propicia a su
vez el olvido. Es a la par encuentro y pérdida. La
vida es un relato en biisqueda de narrador. Que esto
se haya podido escribir (Ricoeur, 1984, 54) convoca
a la intrinseca accién de leer, en la que pensar no es
un mero caer en la cuenta, un darse cuenta (en el que
cuanto hay queda reducido a cilculo), sino una ex-
periencia, la de que no todo es posible, la de los
propios limites, la de que no todo es soportable (n1
para la paciencia ni para la ética). Vivir es aprender a
ignorar ciertas cuestiones y también saber convivir
con algunas otras, aquellas que quizis uno no puede

dejar de plantearse, aunque ni pueda ni sepa respon-

tarbiya, n® 13. 1996. Pags. 39-52
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der. Asi se inicia una de las Criticas de Kant, Pero,
entonces, en el juego se pone en juego el juego mis-
mo. «Mis ojos consumidos no ven sino recuerdos de
soles» (Baudelaire, en Derrida, 1995, 167), pero el
sol, a su vez, siempre nos sorprende. La cuestion es
qué permanece, qué se cuida, en este juego de olvido
y recuerdo, como lo que permanece. Es una tarea.
Ya se viene diciendo: «lo que permanece lo fundan
los poetas». (Holderlin, 1983, 103). El pensar es poé-
tico y tragico.

La pregunta se plantea en un mundo que es el
nuestro, que queremos, aunque no nos gusta (otro
tanto cabe decir de uno mismo para no resultar o
engreido —me gusto del todo— o insoportable
—no me quiero en absoluto—): es #n mundo técni-
co. Nuestro tiempo se caracteriza por el aumento
del control y la seguridad sobre lo imprevisto y la
técnica ha sido considerada por Heidegger como la
metafisica de la era atomica. Ello obedece a una
necesidad, practicamente un destino, en el que «pen-
sar» resulta insipido y que nos ha conducido a un
mundo totalmente controlado y administrado. El
mundo es entonces im-mundo y no hay nada que
reordenar, nada que temer ni desear, s6lo calcular.
Tal seri el sumo bien de La Miquina; en ella sere-
mos, nos moveremos y existiremos. Asi confirmare-
mos el tedio, el puro durar de lo igual, el aburri-
miento ontologico en el que vamos pasando las ho-
ras. Pero aunque, en efecto «pensar ni consuela ni
hace feliz» y «pensar se arrastra linguidamente como
un perversién» (Foucault, 1972, 41), es posible reac-
tivar la dicha de vivir, la beatitud (Nietzsche), y
reconocer que vale la pena pensar. Hemos de ha-
blar, por tanto, de la experiencia del pensar, del ca-
mino del pensar, en el que ser errantes, peregrinos.
El que piensa resulta tan extraiio y extravagante como

un «viadicto».

Por otra parte, no siempre estamos dispuestos a
esos senderos. No soportamos el asombro, precisa-
mente el que nos impulsa a pensar, el estupor ante lo
extrafio, lo imprevisible, ese terror que Aristételes
(1970, 1, 14) denominé la maravilla (thauma), el
provocado por la imprevisibilidad del devenir de la
vida (Severino, 1987, 9). Y nos conformamos con e/
miedo que, supuestamente para vencer el aburri-
miento (aborrere es entonces el horror al vacio), lo
confirma; es el miedo «burgués» que constituye la
vértebra del pensar occidental. En ocasiones, es un
tedio que adopta la camuflada forma de temor al
aburrimiento, o la de la prisa (un miedo ante la
urgencia del vivir). Solemos preferir ese miedo antes
que el terror del devenir. Pensamos entonces «bajo
control médico». Y aqui el doctor es el principio de
causalidad, el principio de razén suficiente y tantos
otros que acaban distinguiendo «lo normal» y «lo
patoldgico», «lo cientifico» y «lo acientifico», ese
doctor que uno se encuentra siempre cartesianamente
seguro con un bisturf del que chorrea algiin tipo de
sangre. Por eso se ha dicho que hemos llegado a ser
némadas sedentarios: deshauciados en nuestra pro-
pia casa. Los medios de comunicacién transforman
el espacio en tiempo, mientras que la telecomunica-
cién convierte el tiempo en instante. Y lo hace lite-
ralmente, sin metiforas, con velocidad vertiginosa,
la de la luz que elimina distancias y distinciones
entre lugares y pueblos. La consigna actual es: reali-
dad virtual, porque la realidad actual no nos satisface.

La historia de la filosoffa es la historia del mie-
do a la verdad (no siempre del amor a ella), la del
miedo al miedo. Pero en ella hay gritos piiblicos de
libertad, gestos pblicos y libres de insurreccién ante
el miedo a pensar. Seguimos oyendo el de Kant (1979,
25): sapere aude! (jatrévete a pensar!), ten el valor

de dejarte decir, de valerte de tu propio pensar.
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El pensar, por tanto, surge de la experiencia de
necesidad, se acompania con el miedo y se afronta en
un gesto de libertad y liberacién. En este sentido es
siempre interesado. Y no s6lo en éste. Lo es, hasta
resultar comprometido, por el derecho y la justicia
(que arrastan el carro de la diosa en Parménides), lo
es articulando todo un proceder que busca persua-
dir. Para ello trata de tramar argumentada y adecua-
damente. Busca motivar, tanto en el sentido de in-
centivar como en el de convencer, tanto en el de dar
motivos como en el de argumentar segin lo verosi-
mil. De este modo persigue configurarnos, otorgar-
nos, darnos un presente en el que ser. Es un pensa-
miento del presente infinito (no el del simple relevo
del futuro conceptual en la esencia del pasado), un
pensar del presente, no de la mera actualidad, ni un
cierto «periodismo», ni un puro afan de novedades.
Un pensar que, sin embargo, crea nuevos oyentes y
auditorios. Que sea interesado, que tenga sus moti-
vos, no se identifica, sin mds, con que algo sea til,
operativo técnicamente, rentable. Su tensién es otra:
hace, inventa, crea espacios comunes, de lo comin y
para lo comin, en los que hay comunicacion (no
mera transmisién o intercambio de noticias, sino

participacion en lo comsin).

2. En permanente
cuestion

Brota ahora la cuestion que nos convoca y
retine: «;Qué significa pensar?», cuestion que tni-
camente se puede abordar pensando. Sélo si pensa-
mos llegamos a lo que se llama pensar, sélo si pensa-
mos estamos en ¢l pensar. No hablamos, por tanto,
de «un pensar» con el que habriamos de pensar «el
pensar» (;con cual cabria hacerlo, si esa es la cues-
ti6n?). Aqui Heidegger (1972, 26-27 y 113; 1994,

122) nos acompafia. Lo que «significa», por ejem-
plo, nadar, no lo aprenderemos jamds por medio de
un tratado sobre la natacién. Lo que significa nadar
solamente nos lo dice la zambullida en el rio. Ya
suponiamos que ante alguien con hambre el asunto
no se resolvia leyéndole recetas gastronémicas. La
pregunta «;qué significa pensar?» nunca se puede
contestar presentando una definicién de conceptos
sobre el pensar cuyo contenido iremos explayando
diligentemente. En lo sucesivo no pensaremos sobre
el pensar. Nos mantendremos fuera de la mera re-
flexién que tiene por objeto suyo el pensar. Ade-
mis, cuando nos preguntamos g€ significa, nos in-
teresamos por a qué viene, a qué llama, qué quiere
decir, a qué conduce, qué nos trae eso... «Significar»
es poner en marcha, en camino, ayudar, hacerlo ve-
nir, llamar a algo por su nombre, un denominar que
coordina lo nombrado y el nombre. Hoy nos reuni-
mos a «dar nombre» a lo asi llamado, a lo que se
llama por si mismo, pensar. El asunto no es sélo
«gcomo se llama?» sino, a su vez, «3como se llama a
pensard»

«s Qué significa pensar?» es una pregunta por la
que se nos convoca a pensar. Qué nos significa que
pensemos, qué NOs CONVOCa a que Pensemos es una
cuestién en la que estamos implicados, no es una
mera pregunta que hacemos, es aquella cuestién que
nos significa como los que pensamos y que, en con-
secuencia, confirma que seamos quienes somos como
pensantes. Precisamente lo que nos significa que
pensemos, nos da que pensar, es aquello que nos
otorga el pensar, que nos asigna el pensar. El pensar
no es un actividad més del hombre, como el pasear o
el comer. Ni siquiera se trata de algo cuya distincion
obedece a una mayor importancia. El pensar nos da
espacios en los que ser lo que somos: mortales habi-

tando la tierra.
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La propia palabra «pensar» nos dice algo. Si
penso es apreciar, examinar, pesar, juzgar, contrape-
sar, y pendo no es un mero pesar o dejar pender
sino, a la par, un distinguir, comparar, relacionar,
procurar un espacio en el que quepa elegir, un ver-
dadero sopesar, no se trata de una mera caracteristi-
ca de una determinada actividad, ni siquiera, sin mas,
de dicha actividad, sino de una verdadera condicién
que constituye a quien se ejerce en ella (y aqui pon-
dero deriva de pondus). Ser ponderado, tener mesu-
ra, llevar una vida armoniosa, decorosa, decente con-
firma no sélo a alguien como quien piensa sino como
el que, en alguna medida, deja pensar, otorga pen-
sar, da qué pensar. Es precisamente en esa vida en la
que cabe un determinado pensar. En efecto, hay una
intima relacién entre pensamiento y existencia.
«Pienso luego existo» no quiere decir «primero pien-
so y después, por tanto, existo». Supone la vincula-
cién de pensar y existir, la estrecha intimidad de ser
y existir que propicia el pensar. Sélo quien piensa
propiamente es. Decir pensar es decir ser. De ahi que
el pensar responda adecuadamente a metdforas de
vida. Como un vegetal, florece cuando florece, ma-
dura, da frutos. O a metiforas en las que resulta
cortante, es incisivo, decisivo.

Pensar no es, por tanto, un ingrediente, un adi-
tamento, un condimento, ni siquiera un mero com-
ponente de la existencia. Es una necesidad, cuya ex-
periencia no cesa. Se recoge y se pierde en miltiples
palabras: «Vivimos en tiempo indigente», «El de-
sierto crecer, «Los dioses han huido», «La escisién
es el origen de la necesidad de la filosofia», palabras
que convocan a recrear la experiencia de la urgencia
del pensar, este olvido del olvido mismo. Pensar no
evita dicha urgencia, la soporta (se porta en ella).
Empieza por ser necesidad de modificar estados exis-

tentes, de abrir un nuevo modo de arreglérselas. Vi-

vimos una pasion sin objeto; en ocasiones sentimos
un amor desmesurado y no sabemos ni hacia qué ni
hacia quien; estamos poblados de incomodidad, y
no es mera ansiedad sino escision: somos distantes
respecto de nosotros, diferimos de nosotros mis-
mos. Quien no asume esta «diferencia» constitutiva
dificilmente aceptard la de los otros (a los que ha de
acogerse no «a pesar» de ser otros sino precisamente
«por» serlo). Todos estos aspectos y tantos otros
confirman lo que ya sabemos en el modo del olvido:
«no somos dioses». El habitual «condcete a ti mis-
mo» no tiene en principio sino este caracter de asun-
cién de la propia condicién y limites y no es un
ejercicio interiorista o psicologizante.

Hacer la experiencia de la propia finitud consti-
wtiva, de la condicién mortal —somos mortales—,
vivir el asombro, la maravilla, la perplejidad perma-
nente, ese estado critico (de crisis) nada pasajero, tal
es el origen (arché) y el pathos del pensar. Se trata de
resistir y no de procurarse recetas o purgas de bolsi-
llo, de sobrellevar y sobrellevarse en esa cuestion,
que es aquella en que consistimos y existimos. Re-
sistir habla de una intensidad y de una pasién que
procura una relacién de la fuerza consigo misma, un
pliegue de dicha fuerza, una manera de vivir, la de
franquear la linea y crear zonas donde sea posible
residir, respirar, apoyarse, luchar; en suma, pensar.
(Deleuze, 1995, 179).

3. De muchas maneras

«El ser se dice de muchas maneras». Sigue sien-
do necesario oir lo que Aristételes (1970, I, 320)
debi6 escuchar para decir esto. Solo se es en verdad
«de muchas maneras» (polajés); sélo se dice en ver-
dad lo que es de muchas maneras. Y ain mis, ello
s6lo se dice de muchas maneras, porque decir es de
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muchas maneras, y si significar es también un que-
rer decir, ahora oimos que no cabe decir ni ser de
una vez por todas, ni decir, por un lado y ser por
otro (al menos si se hace en verdad). Decir ser no es
un «decir» (que dice ser), ni un «ser» (que se reduce
a «lo dicho»); decir/ser habla de una intimidad, la
que los griegos denominan logos. Precisamente con-
tra el precipitado ansia de un punto final, contra la
prisa en unir voluntad y ejecucién (un terrorismo
mis — el del miedo), es necesario recordar que pen-
sar se dice «de muchas maneras». Hay, en efecto,
muchas maneras de pensar, pero todas lo son de ser
y de decir.

Tales posibilidades estin en permanente juego.
El universo, por su parte, siempre estd haciendo uso
de todas las posibilidades. Podriamos hablar, por
ello, de una cierta «metafisica cuantica». Si una par-
ticula, por ejemplo, no estd sometida a la accién de
otras particulas, entonces sigue una linea recta (la
mis corta entre dos puntos). Cabe entonces plan-
tearse la pregunta de Feynman traida por el presti-
gioso fisico Claudio Teitelboim: «;como diablos la
particula se las arregla para elegir seguir la linea mas
corta? ;como sabe? sen qué momento la particula
hizo la comparacién? Porque para saber que una es
mds corta que otra, hay que haber seguido ya la
trayectoria antes. Lo que realmente ocurre es que la
particula sigue todas las trayectorias. Simultinea-
mente. La particula no ha elegido sino que las sigue
todas.» Se nos ha ofrecido, ademds, una respuesta.
Se observa una trayectoria determinada porque uno
la ve desde una determinada perspectiva. Con mira-
da microscépica (que ahora podriamos denominar
mds pormenorizada, mis cuidada y atenta), de algin
modo las particulas las estaban siguiendo todas. A
nivel microscépico no es clerto que las cosas ocu-

rran de una sola manera; en cierta medida estan ocu-

rriendo de todas las formas posibles. El universo
siempre estd haciendo uso de todas las posibilida-
des. El vértigo del pensar no radica en que hayan de
jugarse todas ellas sino en que todas las posibilida-
des estdn en juego cuando una se juega de verdad.
Incluso la quietud es, para Aristételes, una forma de
movimiento, no la ausencia de fuerzas e influencias,
sino su equilibrio, la neutralizacion mutua, su juego,
cuyo resultado es el efecto de ausencia de movi-
miento.

Si pensar se dice de muchas maneras, si pensar
es de muchas maneras, su historia no ha de reducirse
a una tnica caracterizacién. Para empezar, hay #na
historia del pensar, que no sélo es importante cono-
cer sino que, en cierta medida, resulta imprescindi-
ble como modo privilegiado de pensar con otros.
Estos nos convocan precisamente a modos diversos
de leer. Juguemos, por un momento, sus ejemplares

posibilidades.

a) Pensar con la mano en la frente. Es la acu-
tud del sabio que se considera capaz de encontrar
por si mismo lo verdadero y que ignora la palabra
de los otros, que quedan reducidos a «su» audito-
rio. Sdcrates peripuesto, ensimismado, sentado su-
ficientemente lejos de la puerta del banquete de
Agatén, mientras Aristodemo trata de explicar su
presencia sin haber sido invitado (es Sécrates quien
le anima a acudir y quien posteriormente le aban-
dona a su suerte), concentra en si su pensamiento.
Ya durante el camino se quedaba atrds, ahora hace
un tltimo gesto de un pensar aislado, que se queda
plantado, que queriendo ser distinto no resulta sino
indiferente. (Platon, Banguete, 190-192). Finalmente
entrard a esa reunién en la que todos hablan, tienen
qué decir, buscan su propia y singular palabra, pero

en didlogo con los demds, en ese juego de la memo-
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ria y el olvido que es la conversacién. Aqui cava su
tumba como «sabio», toma la cicuta que le hace
participe de una aventura no sélo personal, un pen-
sar con otros, cuyas consecuencias resultan impre-
visibles, discursiva y extradiscursivamente: Socra-
tes se confirma enamorado. Ya no es un sabio que
dicta los textos de Platén, es un personaje de sus

didlogos.

b) Del pensar como wiaje al pensar acostado.
Escapar, huir o enfrentarse a determinada situacién,
salir en la busqueda de la verdad, a otros lugares, a
otras circunstancias, la decepcién de lo mis préxi-
mo, la necesidad y la conviccién de que lo que inte-
resa debe de estar en otro lugar... Descartes, decep-
cionado de las ensefianzas recibidas en La Fleche,
pero enriquecido por ellas y, a la par, libre para
considerarlas inadecuadas, se dispone a viajar. Pron-
to comprueba que, tras diversos itinerarios, sigue
siendo ¢l aquél con quien se encuentra. Las aventu-
ras son entonces empresa personal. Quien ya sabe
que «es casi lo mismo conversar con la gente de
otros siglos que viajar» y que «la lectura de los bue-
nos libros es como una conversacién» (1979, 72), no
tarda en comprender que el encuentro con lo otro y
con los otros pasa por si mismo y por el viaje del
libro. La figura de Descartes recostado en el hogar
confirma el mundo como escenario y el yo como
limite. Dudar con cuidado (hasta cierto punto) y
pensar como representar confirman que se busca la
certidumbre y la seguridad. En todo caso, cogitare
no es un mero elucubrar, sino también un pensar
que es desear, querer. El pensar acostado de Descar-
tes (una vez que su tiempo coincide con el del des-
cubrimiento de la circulacién de la sangre) ya no es
un mero pensar «en la cabeza» (a pesar de la glindu-

la pineal), sino un pensar que compromete toda la

existencia, se comprende como armonia de las pa-

siones, sabidurfa, dicha de vivir,

¢) Pensar viéndonos. Es la posicién de quien se
encuentra consigo, no en un mero gesto de interio-
rizacién sino de reconocimiento fuera de si, en lo
otro de uno mismo. Es como si nos viéramos venir,
como si nos supiéramos mirados por nuestro pro-
pio pasar. Hegel nos recuerda hasta qué punto sélo
es posible conocerse en lo otro de si. (1973, 19). La
historia de la razén y de los hombres es nuestra
propia historia. La tarea es comin. Si la razén puede
verse como Napoledn a caballo es porque se cumple
(y nosotros en ella) histérica, lingiiistica y temporal-
mente. No es un puro ver, es un verse. Uno sélo
sera libre cuando todos lo seamos. La experiencia de
necesidad no se reduce a instar al encuentro con los
otros sino que es la verdadera condicién de posibili-
dad de todo posible encuentro. Alguien, ahora sin
rostro, dijo: «Estds ligado a los hombres por lo que
os aisla. Finalmente, s6lo hombres solitarios pueden

un dia encontrarse.»

d) Pensar oyéndose. Es el modo de proceder de
quien se sabe narrador pero no autor de su vida. Su
tarea es clertamente artistica, pero no hasta el extre-
mo de considerarse sujeto que ensefiorea cuanto ocu-
rre. Nietzsche (1970, La Gaya Ciencia, 213) recuer-
da que se trata de intelligere, «que no es mds que
cierta relacién de los mismos instintos entre si». Es
ahi donde se dirimen las cuestiones. El pensar cons-
ciente cree ser el que decide y no es sino el suave y
tranquilo conocimiento de que algo ya se ha decidi-
do. El pensador crefa ser su autor y no es sino el
primer lector, el que se genera en la seminacién del
texto, y ya como lectura. Aprender a oir es ser capaz

de soportar y de aprender a amar lo que se nos
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destina. Saberse desbordado por lo que uno piensa,
mds que rebosante. Aqui el dolor de la diferencia es
cafalalgias, aquellas que tanto dan qué pensar a Nie-
tzsche, en un contexto en el que la Filosoffa ha go-
zado de exceso de salud, y bien que lo muestra en
sus discursos. Este modo de oir procura un cierto
retiro, una determinada soledad, una idealidad (que
no es la filistea obsesién comerciante por satisfacer
y saciar «realidades»). Pensar procura un ser aparte

(no, sin mds, un ser apartado).

4. El pensar de las
palabras

Pongamos unos acentos. El pensar del que ha-
blamos es aquel que nos da que hablar. Lo subraya-

remos ast:

7. Implicacion del que
piensa en el pensar

Decirse en lo que uno dice no es igual que
hablar de uno mismo, ni empezar todas las frases
por un «yo», como si ello fuera patente de autentici-
dad o de verdad, o limitarse a un mero opinar para
reducir lo que decimos a un campo supuestamente
«inocente», parco y desinteresado, preservindolo de
la palabra de los otros: «es mi opini6n», «asi es para
mi». «No hay mds qué hablar», «se acabé». Este
decirse se entenderia como un modo de evitar el
encuentro v la conversacidn; seria mas bien un no
permitir que algo o alguien se diga. Pero decirse en
verdad es ponerse en lo que uno dice hasta el extre-
mo de entregarse en ello. Es parresia, en la que el
sujeto de la enunciacién y el sujeto de la conducta
coinciden. (Foucault, 1994, 97 y ss.). La vida del

pensar es, a la par, la vida de los hombres. Pensar es

pensarse, dejarse decir. En el pensar nos jugamos la

vida. Pensar revincula decir y decirse.
2. Dejar hablar

No se trata de un gesto de permisividad ni de
condescendencia, sino de reconocimiento. No es
cuestion de hablar en lugar de los otros sino de crear
las condiciones para que sean posibles nuevos pro-
nunciamientos. Una vez en el Banquete de Platén,
todos somos seres vivos y activos que tenemos qué
decir. El espacio en el que caben todas las palabras
ha de recrearse cada vez. El Banquete se produce en
cada ocasion y el didlogo es el espacio del pensar. La
tarea «politica» del pensar es la de crear y cultivar
ese dmbito, construir la ciudad, un terreno de singu-
lares y diferentes. La tarea del pensar es la de devol-
ver y retornar la palabra a los margenes y a lo situa-
do mis alli: reponerla (como uno se repone de un
contratiempo y no sélo sobreponerse a ello, sino en
ello), restituirla a la enfermedad, a la locura, a la
muerte, al silencio. Pensar viene a ser participar en

la formacién de una voluntad (politica).
3. Necesidad de escuchar

«Estar dispuesto a dejarse decir algo», «a su-
mergirse en algo con alguien», a comprometerse con
él, es una condicion decisiva para pensar. La tarea
comtin de atender a lo que se viene diciendo es, a la
par, la de escuchar al que viene diciéndose, a fin de
involucrarse en lo que le hace decir y corresponder
con él. (Gadamer, 1992, 324). La conversacion sera
asi conflicto, amoroso y polémico combate. Acoger
no es un resignado asentir sino un audaz gesto de
oir lo que al otro le hace decir y atender, a la par, su

modo singular de escucharlo. Hablar, leer y escribir
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son entonces modos privilegiados de pensar, Llegar
a ser un oyente critico es también aprender a serlo,
ser capaz de interpretar los discursos porque se co-
nocen los procedimientos de su formacién y con-
formacién. Escuchar no es limitarse a repetir sino
ser capaz asimismo de contestar (no un mero con-
tradecir), de responder (también de lo que uno dice,
aunque no sea su duefio). La verdadera escucha cul-
tiva esta insurreccion de la palabra, no es sosa con-
descendencia ni complice complicidad. Estar invo-
lucrado, copertenecer a lo que se dice es luchar con
ello.

Pensar es atender al quehacer de las palabras.
Pensar es un decir primigenio del lenguaje. No es
que primero pensemos y luego hablamos. «Sélo en
la medida en que habla piensa el hombre y no a la
inversa, como cree todavia la metafisica.» (Heideg-
ger, 1972, 21). Heidegger nos recuerda asimismo
que la configuracién de la esencia del pensar tiene
lugar para el pensamiento griego y, consecuente-
mente, el occidental, en particular el europeo y, por
lo tanto, el nuestro actual, a partir de lo que en
griego significa légein y ldgos. Pensar es dear. Si
Platén afirma que «quien habla bien es una bella y
excelente persona» (1988, Teeteto, 264), estd claro
que no considera al hablar como mera articulacion
fénica, ni la reduce a aspectos formales. Por eso
precisamente la cuestién que nos retine para conver-
sar es el nicleo de toda posible conversacion. «; Qué
significa pensar» es una pregunta del decir y por el
decir. Ldgos es un pensar que dice lo que dice y
hace, y hace lo que dice y es. «Digo carro y las
ruedas pasan por mi boca». Se trata de un decir que
compromete a uno mismo con la verdad de lo que
dice; no un hablar por hablar sino un ponerse en
juego. Somos mortales, efimeros (seres de un dia) y

no sélo tenemos voz (como los animales) para indi-

car dolor y placer. S6lo el hombre, entre los anima-
les, posee la palabra, que existe para manifestar lo
conveniente y lo daiiino, asi como lo justo y lo
injusto. (Aristoteles, 1986, 43-44). No nos limita-
mos a morir, somos mortales. No nos reducimos a
hablar, somos los hablantes. Sélo mueren, en ver-
dad, los que hablan. Pensar es una cierta reivindica-
cién de la palabra, aquella que la vincula a nuestra
finitud. Pensar es pasion de y por las palabras, el
pensar de las palabras. Pensar es un modo de respi-
rar, es ritmo de vivir, la busqueda prictica de otro
modo de vivir. Hablar no es una actividad mds, es lo
que nos constituye como hombres, como mortales,
pero capaces de hegemonia. Deliberamos y conver-
samos, discurrimos entretejidos con otros. En ver-
dad, no hay ideas aisladas, ni palabras, ni hombres.
El lenguaje originariamente no trata de enlazar un
nombre a una cosa, sino de abrazar unos hombres
con otros, de vehicular unos hombres hacia otros.
En cada palabra laten historias entrecruzadas con
otras. S6lo se dicen en verdad en el discurso en el
que se juegan su aislamiento y comparten su sole-
dad, sin acallarla en el ruido sordo e indiferente de la
mera acumulacién, sino haciéndose brillar entre otras
en el didlogo. De ahi que pensar sea argumentar, no
un mero demostrar que conduce a una conclusién
que nos instruye. La argumentacion reclama final-
mente una decision. No queda prefijado lo que ha
de hacerse. El riesgo estd servido y es hora de ac-
tuar. Sin embargo el modo de proceder adecuado y
conveniente permite que optemos por lo convin-
cente, que estemos persuadidos de la accién. Pero
los mortales obramos segiin lo verosimil y lo proba-
ble. El lenguaje no es el simple campo o medio de
expresion sino que posee una intrinseca capacidad
constitutiva de ficcion, de crear e inventar nuevas

posibilidades de vida, nuevas realidades.
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5. Dar sentido y producir
conceptos

Un signo somos, sin significado
Sin dolor somos, y en tierra extrana.

Casi perdimos el habla.

Estas palabras de Holderlin (Mnemosine) cele-
bradas por Heidegger (1972, 15 y ss.) nos recuerdan
que los signos no remiten a un significado sino que
reenvian a una lectura. «Sin significado» no se redu-
ce, sin mds, a «indescifrable», como en ocasiones se
pretende. «Sin significado» dice insignificante y ello
comporta una alteracion del decir, una cierta pérdi-
da del habla. Pensar es mds un dar sentido a lo que
tal vez carece de él que cazar supuestos sentidos con
el cazamariposas del conocimiento. Se trata de ha-
cerlo hasta el extremo de una fecundidad erdtica
que ofrece amorosos sentidos y los da hasta a la vida
misma. La grandeza del insignificante consiste en
ser artesano de sentidos.

En este contexto es en el que cabe comprender
que pensar sea producir conceptos. (Deleuze-Guattari,
1993, 17). Empieza por consistir en saber que los
conceptos son histéricos (hay una historia de los
conceptos, una historia de la verdad) y que las posi-
bilidades son también historicas (como las imposi-
bilidades). (Deleuze, 1995, 52-53). Los conceptos se
caracterizan por su capacidad no de copiar una su-
puesta realidad ya existente cuanto de articular, tra-
mar y tejer lo ya existente hasta recrearlo de modo
inesperado e inaudito. Esta capacidad poética de rear-
ticular lo que hay, de establecer relaciones imprevis-
tas, hasta producir nuevas realidades, no es mono-
polio de los filésofos, es el modo de proceder de
quien desarrolla una actividad poética (poética). No

es exclusiva de los poetas («artifices de tramas mds

que de versos». Aristoteles, Poética, 1451 b, 27-29).
Los fisicos, los matemdticos, los arquitectos, los his-
toriadores... por ejemplo, piensan cuando recrean lo
real produciendo nuevos conceptos capaces de re-
componer la existencia. Pero ;qué puede llevar a
alguien a querer que «la existencia» y «la realidad»
sean de otro modo? ¢ No esti todo ya bien asi? Es la
pasion, la pasion del poietés (Nietzsche, 1970, Auro-
ra) aquel que no se deja dirigir por potencias ético-
espirituales configuradas en la sociedad, y es capaz
de engendrar nuevas maneras de ser y de vivir, espa-
cios siquiera infimos, de libertad. Es la necesidad de
inventar nuevas posibilidades de vida, la de modifi-
car estados existentes que procuren nuevas decisio-
nes.

Hay como se ve un gesto, un punto de insu-
rreccion y contestacion. El pensar cultiva esta resis-
tencia. Si es contestacién es porque responde a una
cuestion que atiende y de la que se hace cargo (que
«estudia» y «aprende»), a una cuestion que escucha,
a una cuestion que planteada como estd o respondi-
da como se viene respondiendo no nos da ya qué
pensar (en numerosas ocasiones porque ya todo se
da por pensado) o, dicho de otro modo, no nos
convence. No nos convence ;por qué? No nos con-
vence ;respecto de qué? ¢ Es que lo necesitamos? En
efecto, pensar estd poblado de intenciones, necesi-
dades, pasiones e intereses. No sélo los mortales
vivimos el espacio de lo discutible, en el que incluso
la muerte adopta la forma de una posibilidad, aun-
que sea la posibilidad suprema; lo habitamos desde
nuestro deseo. Queremos encontrar algo y que sea
de una manera determinada. Finalmente nos desafia
y provoca siendo irremediablemente «a su modo».

No es cuestion, entonces, de claudicar ni a ese
modo ni al nuestro, reconduciendo todo cuanto hay

al redil de nuestros gustos. Deseamos y eso es algo
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mis serio que una mera apetencia. Es tiempo de
resistir (Deleuze, 1995, 179), la hora de los resisten-
tes, de plegar la fuerza, no de plegarse ante ella.
Resistir es ejercer el poder sobre uno mismo, au-
toafectarse (eso que parecemos haber perdido, la
capacidad de interesarnos, de persuadirnos). Hacer
de la existencia un modo, un arte. Somos también lo
que de verdad buscamos. Somos aquello hacia lo
que somos. Pensar es creacién de modos de existen-
cia, invencion de posibilidades de vida (Ibid., 148).
Si nuestra manera de vivir y nuestras relaciones con
los otros parecen proponerse (con nuestra complici-
dad y temor) bajo control, pensar es suscitar aconte-
cimientos, aunque sea minimos, que escapen a dicho
control, hacer nuevos «espaciotiempos», aunque su
superficie o su volumen sean reducidos (Ibid., 247).
Pensar es hacerse cargo de lo que se es capaz, habi-
tar desde lo que significa ser ciudadano, saber lo que
hemos de evitar, conocer lo que ha de sernos del
todo indiferente... Entonces, pensar es un combate
de largo aliento, una tarea permanente, la del cuida-
do de si y de los otros. No sélo es descubrir lo que
somos, también refutar lo que venimos siendo, un
cierto desaprender, un desdecir y desdecirnos, y ello
a través de toda una serie de précticas discursivas y
extradiscursivas que hacen entrar algo en el juego de
lo verdadero y de lo falso.

Pero ¢qué significa pensar «hasta donde se es
capaz»? No hablamos ahora de competencias o de
capacidades. Pensar es siempre una cierta experien-
cia limite, en la que uno se pone «fuera de si» (;no
era eso locura?), en la que se echa a perder, en la que
se lo juega todo. La experiencia limite es, a la par, la
experiencia de los limites, los de uno mismo y los
del lenguaje. Hacer la experiencia de este peligro
(«donde estd el peligro crece lo que salva.» Holder-

lin) no implica la frivolidad de olvidar que queda

abierta la cuestion de si seremos capaces de vivir sin
fundamento, en esa lucidez artistica, practicamente
incompatible con la respiracién (Cioran). Estos sen-
deros tal vez slo un nietzscheano «superhombre»
podria transitarlos, aquél que diera un paso mds acd
a una intemperie y superficie en el que lo que hay se
limitara a serlo, sin fundamento alguno. Resulta por
tanto humano (quizis «demasiado humano») reco-
nocer la impotencia para un vivir permanentemente
artistico. Sin embargo, somos convocados a ello.
Preservemos el silencio que guarda estos no-lugares
y no coqueteemos ahora irresponsablemente con

ellos.

6. Pensar con otros,

pensar con textos

Entre los limites cabe subrayar uno bien con-
creto. Pensar es en efecto un gesto extremo, pero
que guarda una palabra, una palabra amiga. Es el
gesto de decir «jhéme aquil», «jpodéis contar con-
migo!» (Ricoeur, 1990, 196). No es cuestién de un
decirse en el que uno finalmente viene a decir que
con ¢l no se cuente. Precisamente porque uno cuen-
ta consigo, se deja decir y se dice. Tal disposicién
libera el espacio de un permanente problema. Vivir
siempre en una fecunda ficcién (no un fingimiento)
que crea una nueva realidad que es factible recrear.
Si pudiéramos hacer lo que queremos y ya no cupie-
ran excusas tales como aducir que ya estd decidido
(no hay nada qué hacer), si lo demds fuera propicio
para afrontar lo que queremos, la cuestion se ofrece-
rfa en toda su carne y sangre. ;Como saberlo? Em-
pezariamos por escuchar como quien empieza por
ser en cierta medida lo otro y los otros de si. Pensar
es una tarea y una capacidad, la de ser artesano de la

belleza de la propia vida, una ética y estética de la
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existencia, la de hacer de la propia vida una obra de
arte. (Foucault, 1994, 671).

Cada decisién es de ese modo un ejercicio, el de
habitar el instante como irrepetible (<los que de ver-
dad filosofan se ejercitan en morir», y «con soltu-
ra», y «con complacencia» —Platén, 1986, Fedon,
46 y 72), una gimnasia, la de un vivir como a punto
de dejar de hacerlo, un habitar la tierra como morta-
les hacia el gozo y la dicha de vivir. Esta experiencia
de soledad es, sin embargo la de ser con otros y en
otros. Como si algo me ocurriera en ellos, como si
mi vida fuera en gran medida habitada y vivida por
ellos, como si se fuera sin ser del todo, en un estado
que no es de mera carencia, sino una cierta ausencia,
una coimplicacién, un destino comin, una mutua
pertenencia. Las palabras, las vidas y las ideas co-
rren la misma suerte, la del pensar. «Y de esto es de
lo que soy amante, Fedro, de las divisiones y unio-
nes, que me hacen capaz de hablar y de pensar. Y si
creo que hay algiin otro que tenga como un poder
natural de ver lo uno y lo miltiple, lo persigo» (S6-
crates en Platon, 1986, Fedro, 386). Por cierto, a
esos los llaman dialécticos, atravesados de ldgos.

La necesidad de espacios de conversacién, la
capacidad de producirlos es, a su vez, la urgencia de
interlocutores, que no se den ya por sabidos y digan
sabernos sin estar dispuestos a saborearnos (sapere
es tanto saber como saborear), como si ya, antes de
todo saber, les supiéramos, nosotros a ellos y ellos a
nosotros (como decimos de algo «pasado» que
«sabe»). ;Donde hallar interlocutores?, ;con quién
y donde conversar en verdad? Sin ello, no hay pen-

sar. Y esa tarea es, a su vez, la de uno consigo.

«He asistido a la desaparicion progresiva de
seres extremadamente preciosos... es la desapari-

cién de esos hombres que sabian leer: virtud que

sc ha perdido, esos hombres que sabian oir ¢
incluso escuchar, que sabian ver, releer, volver a
oir y volver a ver..., en una palabra, de csos hom-
bres capaces también de repeticion y de memo-
ria, preparados para responder ante, para respon-
der de y para responder 4 aquello que habian
ofdo, visto, leido, sabido una primera vez»
(Valery, 1957-1960, t. II, 1091).

No nos referimos, sin mds, a la importancia del
leer, subrayamos la consideracién del pensar como
accién de leer (Gadamer, 1996, 300 y ss.), en la que
cabe recrearse y producir nuevas realidades. No alu-
dimos sélo a una teoria de la lectura sino a la filoso-
fia de una vida definida por tal accién de leer. Las
palabras cobran entonces otro tono. «Citar» serd
llamar, convocar algo porque uno se siente llamado
y coimplicado, emplazado, por ello. Al «citar» se
itinera un texto (precisamente esta capacidad de ser
reitinerado y citado —Derrida, 1989, 356—, su ca-
pacidad de ser legible —Gadamer, 1992, 329— es lo
que le constituye como texto). Pero hay algo mis.
Se trata de pensar a partir de lo ya pensado y no de
considerarlo como mero pasado sino como paso, un
pasar. Pensar exige, por tanto, un determinado estu-
diar. Este adopta la forma de una atenta escucha,
una acogida de la palabra de los otros, una conside-
racién para con ella, un combate (también consigo
mismo) y esta cultura no es privilegio de los que
disponen de ciertos medios, sino modo de ser de
quienes son capaces de cierto ocio (que no es simple
«tiempo libre»). Sin ignorar las condiciones que im-
piden el acceso a determinados medios, acentuamos
ahora que pensar no es un mero acopio de conoci-
mientos. Un estudio es también un espacio de retiro
y recreacion. Quien hace esta experiencia puede lle-

gar a leer un texto. Y responder de él.
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P.‘.’?‘-'Sdr con textos es I’:ﬂt&'ﬂ-’fﬂir €N una conver-
sacién, y hacerlo mediante diversos modos de im-
plicacion. «Por eso la conversacién ofrece una afini-
dad peculiar con la amistad» (Gadamer, 1992, 207).
En efecto, «la amistad es algo interno a la filosofia»
(Deleuze, 1995, 257). Uno de tales modos es expli-
car (aclarar, abrir la perspectiva, dar a ver, no un
simple definir, es un hacerse entender). Asimismo se
trata de comparar (mantener la mirada a la vez, al
mismo tiempo, en aspectos supuestamente distan-
tes, para descubrir relaciones o establecer diferen-
cias o semejanzas). Es cuestion, a su vez, de relacio-
nar (mostrar los aspectos y lugares, las conexiones,
las correspondencias, lo que tienen que ver...) Pen-
sar a partir de los textos no es un mero situar uno al
lado del otro, sino un reconocer hasta qué punto
participan (y nosotros a su vez) en algo comin. Esta
capacidad de decir algo, escuchando lo que otros
dicen, tomando posicion ante ello (no necesariamente
frente a ello), viendo su alcance, sentido, aportacio-
nes, relaciones es, en definitiva, comprender. Todo

texto es ya una interpretacién, una conversacion,

una lectura; més atin, es la historia de sus lectores y
lecturas, que es preciso considerar. Sin hacerlo, no
se escucha ni su rumor ni su palabra. Pero oir las
cuestiones (las del ejercicio del pensar) es cuestio-
narse. Un texto debe ser ejecutado (pide ejecucion,
como toda obra, como una partitura musical), recla-
ma —seglin ¢l principio de variacion— una singular
recreacion. Pensar como comprender subraya que el
pensar con textos es, en efecto, vivir con ellos, hacer-
se cargo de su materialidad (que impide la absoluta
apropiacion y permite su pervivencia), su objetivi-
dad, su apertura (Ricoeur, 1985, 61). Un texto, como
todos, reclama combate, afecto, comprension; es un
modo de reescribirnos, de tejer vida con otros. La
propia palabra Philosophia retorna y se trastorna.
Ya no es s6lo una philia (un amor, una busqueda,
una necesidad) de la sabiduria (sophia) sino, a la par,
una sophia de la philia, un saber de la amistad, un
reconocimiento de nuestra mutua implicacién. Es-
tamos involucrados, llamados a lo comin, destina-

dos a habitar la tierra como mortales.

REFERENCIAS

ARISTOTELES (1970). Metafisica. 11 t. Madrid:
Gredos.

ARISTOTELES (1986). Politica. Madrid: Alianza.

BORGES, J.L. (1985). Funes ¢l memorioso. En Ar-
tificios. Prosa Completa, IV t. Barcelona: Bru-
guera, II, 177-185.

DELEUZE, G.; GUATTARI F. (1993). ; Qué es la
filosofia? Barcelona: Anagrama.

DELEUZE, G. (1995). Conversaciones. Valencia:
Pretextos.

DERRIDA, J. (1989). Firma, acontecimiento, con-

texto. En Mdrgenes de la Filosofia. Madrid:
Citedra.

DERRIDA, J. (1992). El otro cabo. Barcelona: Serbal.

DERRIDA, J. (1995). Dar el tiempo. I. La moneda
falsa. Barcelona: Paidés.

DESCARTES, R. (1979). Discurso del método. Ma-
drid: Alianza.

FOUCAULT, M. (1972). Theatrum philosophicum.
Barcelona: Anagrama.

FOUCAULT, M. (1994). Le souci de soi. En Dits

et écrits. Paris: Gallimard.

LS50 _J



FOUCAULT, M. (1994). Hermenéutica del sujeto.
Madrid: La Piqueta.

GADAMER, H.G. (1992). Verdad y Método I1.
Salamanca: Sigueme.

GADAMER, H.G. (1996). Estética y Hermenéuti-
ca. Madrid: Tecnos.

HEGEL, G.W.F. (1973, 2* reimp.). Fenomenologia
del Espiritn. México: Fondo de Cultura Econé-
mica.

HEIDEGGER, M. (1972). ;Qué significa pensar?
Buenos Aires: Nova.

HEIDEGGER, M. (1994). Superacién de la Metafi-
sica. En Conferencias y articulos. Barcelona:
Serbal.

HEIDEGGER, M. (1994). ;Qué quiere decir pen-
sar? En Conferencias y articulos. Barcelona: Ser-
bal.

HEIDEGGER, M. (1995). La época de la imagen
del mundo. En Caminos de bosque. Madrid:
Alianza.

HOLDERLIN, F. (1983). Recuerdo, 100-103. En
HEIDEGGER, M. Interpretaciones sobre la

poesia de Halderlin. Barcelona: Ariel.

KANT, I. (1979, 1* reimp.). ;Qué es la Ilustracién?
En Filosofia de la historia. México: Fondo de
Culwra Econémica.

NIETZSCHE, F. (1970). Aurora. Reflexiones sobre
los prejuicios morales. Obras Completas, 5 t.,
t. I1. Buenos Aires: Prestigio. X

NIETZSCHE, F. (1970). La Gaya Ciencia. Obras
Completas, 5 t., t. ITL. Buenos Aires: Prestigio.

PLATON, (1986). Feddn, Banquete, Fedro, Diilo-
gos t. III. Madrid: Gredos.

PLATON, (1988). Parménides, Teeteto, Sofista, Po-
litico t. V. Didlogos. Madrid: Gredos.

RICOEUR, P. (1984). La vida: un relato en busca
de narrador. En Educacion y politica. Buenos
Aires: Docencia.

RICOEUR, P. (1985). Hermenéutica y accién. De
la hermenéntica del texto a la hermenéutica de
la accién. Buenos Aires: Docencia.

RICOEUR, P. (1990). Soi-méme comme un antre.
Paris: Du Seuil.

SEVERINO, E. (1987). La filosofia contempordnea.
Barcelona: Artel.

VALERY, P. (1957-1960). Oexwvres. Paris: Gallimard.



Resumen

Frente a la consideracion del pensar como un trabajo con representaciones, ideas generales o
abstractas o como un ejercicio mental, se propone la lectura del pensar como bisqueda prictica de otro
modo de vivir, la creacién e invencién de nuevas posibilidades, un nuevo estilo. Pensar es permanente
tarea de cuestionar su alcance y sentido. Ante propuestas metodolégicas que lo consideran un instru-
mento o un medio, se trata de analizar sus modos de proceder, sus efectos y funcionamientos. Se ofrece
la caracterizacién del pensar como conversacién y como forma de contestacién y de resistencia. Su
cardcter publico y politico es entonces la tarea comiin de pensar con textos.

Palabras clave: Pensar, cuestionar, resistir, decir, textos, posibilidades.

Abstract

In opposition to the conception of thinking as a task using representations, general or abstract
ideas, or as a mental exercice, what is proposed here is the idea of thinking as a practice for another
way of living, the creation and invention of new possibilities, a new style. Thinking is the permanent
task of questioning its own scope and meaning. In contrast with methodological proposals which
consider it an instrument, or a means to an end, here I will analyse its methods, its effects and the way ;
it works. I propose a characterization of thinking as a conversation and as a way of answering back, of
resisting. Its public and political character is, then, the shared task of thinking with texts.

Key words: Thinking, questioning, resisting, saying, texts, possibilities.

Angel Gabilondo
Dpto. de Filosofia
Facultad de Filosofia y Letras
Universidad Auténoma de Madrid
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La educacion en valores:
transversalidad e
interdisciplinaridad, un método
de trabajo para la solidaridad, 1a
tolerancia y 1a paz=

1. La importan-
cia de la

transversalidad
en la educacion:

STAS son unas reflexiones elaboradas por

un grupo de profesores del I.B. «Gran
Capitin» durante el curso 94-95, al realizar el ante-
proyecto educativo del Centro.

Este Instituto al pertenecer al mismo tiempo
al Ministerio de Educacién y Ciencia y al de De-
fensa, y por las caracteristicas socioculturales de su
entorno, ha elegido para trabajar en los temas trans-
versales, los valores: la paz, la solidaridad y la tole-
rancia.

La importancia de la transversalidad en la edu-
cacién se manifiesta en los siguientes puntos:

a— aportan a la educacién un extraordinario
vigor ético.

b.— constituyen las grandes metas educativas,
es decir, son «la educacién» ya que los contenidos
lineales son la instruccién.

¢.— recogen preocupaciones fundamentales de
la sociedad y por ello estin permanentemente en los
medios de comunicacion. Si una sociedad clama por

la igualdad de sexos, la conservacion del medio am-

biente, la paz, la justicia, etc., serd
absolutamente consecuente que
la educacién forme a ciudada-
nos que reflexionen y sean criticos en estos temas y
preocupaciones sociales.

Pensamos que estas ensefianzas no deben res-
ponder tan sélo a exigencias sociales. Por ello la
intencién educativa debe ser mds amplia, como por
ejemplo establecer un modelo de persona profun-
damente humanista (tendremos que reflexionar en
este punto la contradiccion que supone la inten-
cién humanista educativa propuesta por el MEC a
través de los ejes transversales y la merma que
supone para algunas disciplinas humanistas, como
el latin, la filosofia, la historia del arte ... en la
LOGSE).

d.— contribuyen al desarrollo integral de la
persona, ya que no sélo se valora y fomenta la capa-
cidad intelectual del alumno/a, sino también sus ca-
pacidades afectivas, motrices, de relacién interper-
sonal y de insercién y actuacién social. Estas «otras
dimensiones educativas» son esenciales si tenemos
en cuenta la edad de los alumnos que cursan la ESO.

e.— tienen cardcter interdisciplinar: unas disci-
plinas aportan el soporte conceptual, otras suminis-

tran procedimientos y todas deben contribuir a crear

tarbiva,. n® 13. 1996. Pags. 53-65
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actitudes. Todas las asignaturas habran de impartir-
se en la perspectiva de desarrollar conductas éticas.

Al reflexionar en estos aspectos, podemos afir-
mar que los temas transversales aportan a la escuela
tres elementos sin cuya presencia resultaria imposi-
ble la formacion integral de la persona:

1.— Corrigen los aspectos perversos de los
curriculos clasicos en los que han entrado los lti-
mos avances cientificos, pero no de modo explicito
las grandes demandas de solidaridad, paz, coopera-
cion, igualdad, etc.

2— Incorporan sistemdticamente al sistema es-
colar la perspectiva de los Derechos Humanos, tanto
en su conocimiento tedrico como en sus aspectos
practicos.

3.— Constituyen un niicleo de ética minima, y
de ahi se podrin desarrollar capacidades y actitudes
para el progreso de un niicleo de ética mayor.

De lo anteriormente expuesto se deduce la res-
ponsabilidad de la comunidad educativa, y por su-
puesto la importancia de entrar a formar parte del
Proyecto Educativo de Centro, en el Proyecto Cu-
rricular de Centro y en las programaciones del Pro-
fesorado.

No todos los temas transversales son de la mis-
ma naturaleza. La educacién moral y civica incluye
de algiin modo a todos los demis. Por eso se la
puede considerar como «transversal de transversa-
les», ya que es evidente que la educacién ambiental,
del consumidor, para la paz, etc., no son mds que
aspectos de la Educacién moral y civica. La caracte-
ristica primordial es que tanto los temas transversa-
les, dictados por el MEC, como los nuevos que cada
Proyecto Educativo puede plantear contengan valo-
res universales y permanentes y por supucsto que
10 se opongan en sus objetivos y contenidos a nin-

guno de los ejes transversales prescritos.

Se enfocaran en un doble escenario: el aula y la
vida: no se pueden reducir a tareas escolares ni tam-
poco diluirse en vagos proyectos para cuando uno
sea mayor. La educacidn trasversal es incoativa y

proyectiva.

2. El camino para una
educacion en valores

«Los temas transversales, contribuyen de ma-
nera especial a la educacién en valores morales y
civicos, entendida ésta como una educacion al servi-
cio de la formacién de personas capaces de construir
racional y automdticamente su propio sistema de
valores y, a partir de ellos, capaces también de enjui-
clar criticamente la realidad que les ha tocado vivir».

Partiendo de la anterior reflexion de Josep Ma-
ria Puig Rovira, creemos que la educacién en valo-
res y en concreto la Educacion moral y civica es el
eje y el referente en torno al cual se articulan el resto
de los Temas transversales que recoge los rasgos
esenciales del modelo de persona humanista e inte-
gral. El aspecto moral promueve el juicio ético y el
civico incide sobre estos valores éticos en el ambito
de la vida ciudadana.

La educacion en Valores nos permite atender,
analizar y reflexionar sobre las causas que motivan
o contribuyen a perpetuar situaciones de desajuste,
sino también a desenmascarar los obstdculos que no
permiten las soluciones justas a los mismos y por
ello se podran adquirir conductas, actitudes y habi-
tos coherentes a los principios y normas que tras
una profunda indagacidn hayan asumido libremente
y sobre todo «conscientemente».

Los valores morales forman parte del bagaje
cultural de los pueblos y lo constituyen, y aquellos

se transmiten a través de las instituciones o grupos
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que facilitan la socializacién de los individuos, (es
decir, a través de los llamados «agentes socializado-
res»). Son agentes socializadores la familia, la escue-
la y los medios de comunicacion de masa, especial-
mente la televisién, cuyo protagonismo es cada vez
mayor. Aun asi la escuela sigue teniendo una impor-
tancia decisiva como transmisor de cultura y por
tanto de valores.

El modelo educativo de la Reforma fomenta
que cada centro escolar haga explicitas sus intencio-
nes educativas, incluyendo las relacionadas con la
formacién de valores, actitudes y normas. De ahi
que en todos los elementos del curriculo bsico (ob-
jetivos generales de etapa y de las diferentes areas,
contenidos y criterios de evaluacidn) aparecen for-
mulaciones tendentes a asegurar la educacién en va-
lores:

Los Temas Transversales deben cumplir un pa-
pel fundamental en la educacién de ciudadanos cri-
ticos para que participen activamente en la cons-
truccién de un mundo mas solidario, mds tolerante
y més combativo. En suma més acordes con valores
como la justicia, la solidaridad, la igualdad o la li-
bertad ...

Un peligro en el que facilmente se puede caer
es el de dar modelos basados en una concepcién
absoluta e inmutable pero también hay que alejarse
del relativismo en el que todo es vilido. Entre am-
bas opciones cabe pensar y fomentar la construc-
c16n racional y auténoma de los propios valores y
normas, con las consiguientes actitudes coherentes
y comportamientos consecuentes. Esta concepcién
toma dos principios en consideracion:

1.— el respeto a la autonomia.

2.— el didlogo racional, como superacion a las
posiciones puramente individualistas.

El modelo educativo de la Reforma fomenta

que cada Centro escolar haga explicitas sus inten-
ciones educativas, incluyendo las relacionadas con
la formacién en valores, actitudes y normas. Noso-
tros hemos escogido: la solidaridad, la tolerancia y

la paz.

3. El sistema de valores
y actitudes y su relacién
con el proyecto
educativo de centro

3.7. Los Valores y la

Comunidad Educativa

La educacién en valores debe ser la principal
finalidad de un sistema educativo, que debe formar
a nifios y jévenes integramente, no sélo atendiendo
a las capacidades cognitivos, sino también a las afec-
tivas, de relacion v de insercion social (intervencién
en el entramado social).

Los valores a que nos referimos estin conteni-
dos cn los temas transversales citados anteriormen-
te, y con respecto a la Comunidad Escolar podemos
resaltar:

* Por su importancia deben ser responsabilidad
coordinada de todos los agentes de la educacién, de
toda la comunidad educativa. No es sélo labor del
profesor o del tutor, lo es también del equipo direc-
tivo, de los conserjes, de las familias, del personal de
secretaria, de limpieza, etc.

¢ El sistema de valores al que nos referimos
estd incluido en la Educacién moral y civica, (trans-
versal de transversales).

* Los valores deben plantearse en el Proyecto
Educativo de Centro y explicitarse en el Proyecto
Curricular con caricter transversal y esencial de la

formacion.
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¢ Cada profesor debe enfocarlos en un doble

escenario: el aula y la vida.

3.2. Los Valores y el
Proyecto Educativo de
Centro

Un centro escolar, ante todo, ha de adoptar
decisiones que respondan a las necesidades educati-
vas detectadas en su entorno. Estas decisiones se
plasman en el P.E.C., documento base en el que el
centro dice lo qué es y lo que quiere ser:

* Finalidades educativas.

* Lincas pedagogicas.

* Principios organizativos del centro.

Con ello, el P.E.C. persigue un modelo de per-
sona y sociedad propugnado en los valores que apa-
recen en nuestro ordenamiento constitucional, en el
preambulo de la L.O.G.S.E., en la Declaracién Uni-
versal de los Derechos Humanos, etc. Valores que
en funcién de la idiosincrasia de cada centro, han de
consensuarse por todos los componentes de la Co-
munidad Educativa.

Dicho consenso constituird unas propuestas,
unos criterios comunes que se formularin en los
respectivos proyectos educativos a maneras de li-
neas de trabajo en distintos temas y/o problemas
que se hayan detectado:

* Problemas basicos de convivencia entre los
alumnos, como el respeto o la solidaridad.

* Violencia y paz.

¢ Coeducacion.

* Problematicas de salud.

* Xenofobia y racismo.

* Conocimiento y respeto de otras culturas.

* Problemas de consumo.

* Respeto al medio ambiente, etc.

Detectar estas necesidades a partir de la expe-
riencia y ofrecer una respuesta educativa, exige una
serena reflexion para que las propuestas y decisio-
nes que adoptemos sirvan realmente para algo, y no
se queden en meras actividades puntuales de dudosa

efectividad.

3.3. ¢Como se puede
hacer? ;s Qué respuestas
damos?

a— Actividades puntuales de Centro: creemos
que son imprescindibles en una primera fase de con-
cienciacién. Conferencias, charlas, visitas, recogidas
de dinero, etc., si son convenientemente separadas y
no realizadas «sin ton ni son» y tan sélo por rellenar
el plan de actividades del centro, inician o reafirman
en el alumno un interés por el tema o problema que
se traducird en actitudes positivas. (Ver B.O.E. del
23-9-94),

b.— Proceso de impregnacién: impregnar el
P.E.C. y el C.C.C. de la educacién de valores.
:Cémo? Haciendo propuestas en el P.E.C. y to-
mando decisiones en el P.C.C., que se recogerin
en la programacidn de las distintas dreas a la hora
de:

¢ Seleccionar y secuenciar los contenidos.

* Organizarlos.

o Elegir las actividades de aula.

* Evaluar actividades y actitudes.

Esto exige integrar la educacién en valores y la
transversalidad en las Programaciones anuales ¢ im-
plicar a toda la comunidad educativa.

c.— Labor tutorial: hemos elaborado unos
materiales de juegos cooperativos que recoge ac-
tividades en las que se potencian los valores es-

tudiados.
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ANEXO 1
MATERIALES PARA LA TUTORIA: EDUCACION EN VALORES

MATERIALES Y ACTIVIDADES PARA LA
TUTORIA

Se entregara en la carpeta de actividades para la

tutoria, con dos modelos:

¢ a.— actividades de reflexion y debate.

* b.— actividades de juegos cooperativos.
o Actividades de reflexion y debate

Hemos elegido determinadas fechas de aconte-
cimientos conmemorativos aprobadas por la O.N.U.
y recogidos en el B.O.E. del 23 de septiembre de
199%4:

1.— Di if Nifia:
20 de noviembre.

— ¢Conoces los derechos del nifio/a?

— ¢Crées que eres un nifio/a?

— ¢Conoces la situacion del nifio/a en los pai-
ses en vias de desarrollo?

2.— Di i ida: ici

— ¢Crées que este tema se ha de tratar en el
instituto?

— ¢Hablais sobre el SIDA entre vosotros? ;Y
en tu familia?

— ¢Por qué razén o razones puede interesarte
este tema?

— ¢Qué sabes sobre el SIDA?

— Crées que con lo que ya sabes es suficiente?

— ¢Qué te interesaria saber?

3.— Dia de la Constitucién Espaiiola. Aniver-
sario de la aprobacién de la Constitucién (1978).

Dia de los Derechos Humanos: 10 de Diciem-
bre.

— ¢Conoces la Constitucién Espaiiola?

— ¢Sabes que en el capitulo VIII de la Consti-
tucion trata sobre las autonomias?

— ¢Conoces el Estatuto de Autonomia de Ma-
drid?

— El dia 10 de Diciembre es el dia de los Dere-
chos Humanos ;Podrias buscar en la Constitucién
Espanola algin articulo que trate sobre derechos

humanos sociales e individuales.

4— Dia Escolar de la No-violencia v la Paz: 30
de enero.

— ¢Sabes quién era Ganchi?

— ¢Qué es para ti la paz?

— ¢Sabes distinguir entre violencia y conflicto?

— ¢El deporte puede ser no violento?

5—Diainte
8 de marzo.

— ¢Entiendes oi sabes lo que significa la libera-
cién de la mujer?

— ¢Por qué se celebra este dia?

— ;Qué experiencia tienes de la liberacién de
la mujer en el instituto, en la sociedad y en la fami-
lia?

6.— Dia internacional para la eliminacién de la

— ¢Qué entiendes por racismo y xenofobia?
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— Los medios de comunicacion y las estadisti-
cas indican que Espana es el pais europeo menos
racista de Europa. Reflexiénalo. ;Podemos incluir
también a los gitanos?

— ¢El deporte es racista?

7.— Dia de Europa.

— ¢Qué idea tienes de Europa?

— ¢Qué diferencia existe entre Europa y otros
continentes?

— ¢Cémo podemos construir Europa?
* Actividades de juegos cooperativos.

Se han elegido una serie de juegos de facil reali-
zacién para potenciar la participacion y desarrollar

los valores de los que nos ocupamos.

1.— Técnicas de debate/discusion/evaluar opi-
niones/comunicacion:

— «El barémetro de valores»

— «El micréfono magico»

— «La pecera»

2.— Cooperacion frente a competicién:

— «Palma y puiio»

3.— Prejuicio:

— «Cinta de prejuicios»

— «Descripcién prejuicios»
— «Textos sobre prejuicios»

4,— Norte/Sur:
— «La Banana»

5.— Violencia y no-violencia:
— El desalojo

6.— La informacién y la prensa:

— Contraste de noticias de prensa.

7.— Sexismo:
— «Un mundo al revés»
— «Cazapalabras sexistas»

— «Sueldo del ama de casa»

4. Los valores escogidos
4.1. Solidaridad:

Es un valor (una cualidad y una actitud que
tienen las personas), que consiste en mostrarse uni-
do a otras personas o grupos, compartiendo sus in-
tereses y sus necesidades, en sentirse «sélido», uni-
do con el dolor y el sufrimiento ajenos. Es una ex-
presion del sentimiento.

La solidaridad ha de ser vista como una ayuda,

un apoyo, es la colaboracion de todos en el camino

hacia la JUSTICIA, a la que complementa. La fideli-
dad al amigo, el acercamiento al enfermo, el apoyo
al perseguido, la ayuda al desheredado son acciones
no exigidas inicamente por la justicia, sino por el
reconocimiento de otro como igual a nosotros.

Querer lo propio es querer al mismo tiempo lo
individual y lo universal. Ser solidario es ensanchar
el dmbito del «nosotros», descubrir ese inevitable
interés comun. Eso implica el olvido o abandono de
muchos intereses privados. No otra es la razén de la
solidaridad.

La solidaridad es el espacio reservado a la parti-

«<<>»




cipacién individual en las tareas colectivas de signo

democritico.
4.2. La tolerancia

La base de la tolerancia es, por un lado, la con-
viccion de que la verdad total no la tiene nadie, y
por otro, el deber del respeto mutuo derivado del
reconocimiento de una igualdad fundamental de to-
dos los seres humanos. La tolerancia se apoyo en
una certeza epistemoldgica y en una certeza moral:
no tenemos la verdad absoluta y por ello tenemos
que dialogar y escuchar. Y el imperativo moral, por
excelencia, en el respeto a las personas.

Tolerancia no es ni debe ser lo mismo que indi-
ferencia. Tolerar significa soportar, aguantar y su-
pone un cierto esfuerzo o un cierto sufrimiento. Se
tolera lo diferente, lo molesto, lo que parece equivo-
cado, lo que nos desagrada, lo que desaprobamos
porque no coincide con lo propio.

Es el hecho de admitir, de entender al otro, enri-
queciéndonos mutuamente. Al inmigrante, al enfer-
mo, al gitano, al homosexual, al mendigo ... porque su
presencia implica pobreza, marginacién, desorden e
incluso es muestra de unas injusticias que hay que
tomarse la molestia de encubrir o resolver. La dife-
rencia es rechazada porque nos provoca inseguridad.
El intolerante es el que le niega al otro el respeto que
le merece: «es distinto a mi, luego es inferior a mi».

Por eso, no rechazamos simplemente al otro,
pretendemos preservar puro y limpio lo que es nues-
tro, nuestro confort. Los prejuicios religiosos o ideo-
légicos, el bienestar econémico y las normas esta-
blecidas son tres razones que hoy dan alas a la in-
tolerancia. Tolerar al otro es saber respetar su digni-
dad, reconociéndolo como igual. Por eso las ofensas

a la dignidad humana no son tolerables.

4.3. La paz

«Yo doy todos mis versos por un hombre
en paz. Aqui tenéis, en carne y hueso,
mi tiltima voluntad. Bilbao, a once

de abril, cincuenta y tantos».

Blas de Orero:
Piodo la paz y la palabra

Cuando, en la antigiiedad, se ide6 la funcién de
«juez», fue exclusivamente para ayudar a quienes
por ser débiles, por no tener nada, no podian defen-
derse. El juez, en este sentido, mds que fallar o deci-
dir, lo que hacia era liberar de las injusticias, prote-
ger a los marginados y a los pobres de las injusticias
de los poderosos. Por eso la paz no se entendia
como la ausencia de guerra, sino como realizacién
de la justicia. Una paz sin justicia era una violencia
silenciosa.

Es verdad que esta concepcion de la paz de
origen griego (equidad) y semita (proteccién del dé-
bil), choca con la heredada por el mundo occidental
que consistia basicamente en la «Paz romana», esto
es, la ausencia de conflictos bélicos entre estados.

Hoy dia la paz adquiere un significado distinto
al estar asociada a la ausencia o resolucién de dos
conceptos:

* El primero es el de la violencia. Violencia
entendida tanto a nivel fisico (violencia directa) como
a nivel social, econémico, lo que llamamos violencia
social, (violencia estructural),

* El segundo es el de conflicto. Este es un pro-
ceso natural en el que se observan las incompatibili-
dades entre personas o grupos, en el que se afirman
o se perciben intereses, valores, aspiraciones dife-

rentes y contrarias, chocando entre si.
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Por todo esto la Paz se debe entender como un
proceso dindmico y permanente:

* supone una estructura social de amplia justi-
cia y de reducida violencia.

* exige la igualdad y la reciprocidad en las rela-
ciones e interacciones.

» afecta a todos los ambitos/dominio de la vida,
incluso los personales.

e implica los Derechos Humanos y el desarro-
llo de los pueblos.

Desde la educacién para la paz se ve al conflic-
to como uno de sus objetivos principales ya que es
un fenémeno continuo y constante en la interaccién
humana. Estudiando la historia nos encontramos que
el conflicto es la raiz de todos los acontecimientos
del pasado y del presente de la Humanidad.

Normalmente el conflicto, es percibido como
NEGATIVO y algo desagradable. Esto tal vez sea asi
porque vemos el conflicto a través de sus conse-
cuencias destructivas que tiene a veces, y no desde el
conflicto en s{ mismo. Asimismo, encontramos en el
conflicto una actitud de competitividad: vamos a
«ganarlo» y eso supone exponernos a perder.

El conflicto es POSITIVO y NECESARIO para el
crecimiento del ser humano ya que en su resolucién
estd el camino para conseguir la Paz, pero no sélo
como valor y como meta, sino también como proce-
so. Esta perspectiva positiva del conflicto tionsidera
a éste como fuerza motivadora y motor del cambio
de la sociedad, si es resuelto adecuadamente, claro
esta: de modo justo para las partes implicadas.

Hoy hay mucha informacién sobre la vida en el
mundo: los medios de comunicacién y sobre todo la
televisidn nos presentan de forma sencilla y rapida
el hambre, la guerra, las elecciones, la guerrilla, acci-
dentes, enfermedad, terrorismo ... Pero esta infor-

macién tiene un grave peligro: el riesgo de quedarse

en la superficie del espectador y endurecerlo por la
fuerza de la costumbre asi como dar una vision muy
sesgada e incompleta de estos paises. La labor del
educador es conseguir que todas estas noticias y
datos penetren en el alumno y le ayuden a sensibili-
zarse ante las graves injusticias, a ser solidarios, acti-
vos e imaginativos para buscar nuevos modelos de
vida segtin la manera de ser de cada pueblo.

La educacidn en valores no debe ser un conte-
nido mds a afiadir a un programa ya sobrecargado
sino un método, por ello se puede introducir como
tal en muchas dreas y asignaturas con un enfoque
interdisciplinar, porque no es un problema ni exclu-
sivo ni que competa a una materia determinada, sino
que es una realidad de la que todos tenemos la res-
ponsabilidad de participar.

Conocer la interdependencia de nuestro mun-
do. Los problemas que suceden en las otras partes
del planeta, también nos afectan. El sur y el norte
forman una unidad.

La finalidad es la formacién integral del alum-
no, teniendo en cuenta no sélo los aspectos cogniti-
vos o intelectuales, sino también su desarrollo afec-

tivo, social o moral.

5. Estudio de
contravalores y

actitudes negativas
Evaluacion de ideas previas:

Se puede llevar a cabo el estudio de contravalo-
res, a través de un cuestionario de ideas previas para
detectar los posibles contravalores mds frecuentes
que se producen en los alumnos/as y profesores/as
del Instituto Gran Capitdn. El cuestionario puede

ser el siguiente:
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1.— ;Qué idea tienes de la Paz?

2.— ¢Crees que hay conflictos y violencia en tu
clase? Pon un ejemplo.

3.— ¢Hay violencia verbal en tu clase?

4.— ¢Hay violencia verbal en tu ambiente?

5— ¢Cémo puedes contribuir a lograr la paz
en tu entorno inmediato?

6.— ¢Qué idea tienes de la solidaridad?

7.— ¢Crees que hay solidaridad en tu clase?

8.— ;Te gusta trabajar en equipo? Razona la
respuesta.

9.— ¢ Participdis todos en las decisiones de vues-
tras pandillas?

10.— ;Crees que puedes crear solidaridad en tu
entorno mds proximo?

11.— ;Qué idea tienes del concepto de Tole-
rancia?

12— ;Crees que hay tolerancia en tu clase?

13.— ;Son tolerantes los profesores/as?

14.— ;Tienes mania a algiin compafero/a de tu
clase? ;Por qué?

15.— ¢Crees que ser tolerante supone «ceder-
aguantarse» siempre?

16.— ;Crees que los medios de comunicacién
fomentan estos Valores?

17— ;Crees que en tu familia se vive en un
ambiente de paz, tolerancia ...?

18.— ;Crees que en el instituto se fomentan

estos Valores?

Los contravalores se manifiestan de la siguiente

forma:
5.1. La paz

El 49% del alumnado identifica la paz con la

ausencia de conflicto/violencia. Destacando la vio-

lencia verbal en el aula con un 64%. E1 33% entien-
de que hay un clima conflictivo en clase y un signi-
ficativo 40% en su entorno familiar.

Ante esta situacién, presentan las soluciones si-
guientes: pelearse (27%), respetarse (9%) y tolerarse
(11%). El resto ofrecen soluciones alusivas a la paz
(«lucha por la paz», «poner de tu parte», etc.) y sélo
un 5% cree imposible alcanzarla.

Los alumnos de 2° manifiestan mas claramente
la conflictividad en clase (41%) y en su entorno
familiar (58%). Los de 1° destacan la violencia ver-
bal en el aula (73%). Por dltimo, resaltar que un 5%

del alumnado considera utépica la paz.
5.2. La solidaridad

Un 64% entiende que solidaridad es ayudar, el
14% comprender y un 8% compartir.

En el aula se manifiestan poco solidarios, sélo
el 45%, contrastado con el deseo de trabajar en equi-
po (85%). Es significativo que el 60% cree posible
fomentar la solidaridad en su entorno préximo.
Quizis por ello sea la pandilla el medio mis demo-
critico e igualitario, pues el 91% participa de la
toma de decisiones en el misma.

Los alumnos de 3° son los que creen que hay
mayor solidaridad en el aula, con un 68% frente al
43% de 1°y el 29% de 2°.

5.3. La tolerancia

La tolerancia es entendida como respeto (23%),
paciencia (21%) y es significativo que un 5% no
sabe lo que el término significa.

Para el 69% aparece clara la idea de que tolerar
1o es ceder, ni aguantarse en todo.

S6lo un 49% cree que hay tolerancia en clase y
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un 45% tienen «mania» a alglin companero. Para un
30% los profesores son tolerantes, el 24% cree que
no lo son y el resto que unos si'y otros no.

Los alumnos de 3° se muestran los mas toleran-
tes (64%).

6. Una propuesta
metodologica

Trataremos de llevar a cabo un trabajo coope-
rativo, en el aula. De esta manera se trabaja el pro-
ceso grupal, orientindolo hacia el aprendizaje co-
operativo como método de llevar a la igualdad 2 los
diferentes grupos personales, culturales o étnicos que
conviven en un mismo aula.

Trabajar las percepciones y analizar como la
forma que tenemos de ver a los demds condiciona
nuestro propio comportamiento, es un objetivo prio-
ritario del tipo de metodologia que proponemos.
Por ello tendremos que ensenar al alumno/a lo im-
portante que es todo aquello que pensamos sobre
un hecho o acontecimiento, ya que el pensamiento
se relaciona con la emocién y ésta con nuestras ac-
ciones: el pensamiento es el antepasado de la accién.
Estos tres planos interrelacionados dan un sentido
de globalidad al trabajo que realizaremos: SENTIR,
PENSAR, ACTUAR.

Nuestra metodologia tiene como eje central el
ENFOQUE SOCIOAFECTIVO.

El mero conocimiento intelectual de la injusti-
cia, de la discriminacidn, insolidaridad, intolerancia,
no nos lleva a un cambio de actitudes.

El conocimiento intelectual se queda corto. Para
cambiar las actitudes hay que experimentar en la
propia experiencia, hay que contar con la vivencia.

La dindmica de trabajo que pretendemos a lo

largo del curso seria la siguiente:

1.— Trabajo de seminario: los componentes
del mismo seminario se reiinen para trabajar los
valores de acuerdo a la programacién de su asig-
natura.

2.— Materiales disefiados para la Educacién en
Valores enfocado a los tutores y que pueda llevarse a
cabo en la hora de tutorfa. (Anexo I).

3.— Actividades de Centro, el grupo de trabajo
escogera actividades relacionadas o no con fechas
significativas de conmemoracion de algunos de los
eventos que tengan que ver con la Educacién de
Valores. Por ejemplo, conferencias e informacién
sobre el dia Mundial del SIDA, en colaboracién con
el comité antisida. Conferencia de Victoria Camps
sobre el tema «Educacién en Valores». Recital de
poseia con el tema «Solidaridad y poesia» que se
celebrard el dia 21 de diciembre con motivo de las
fiestas de Navidad. Elaboracion de tarjetas navide-
fias y disefio de carteles navidefios basados en el
mismo tema. Elaboracion de paneles con informa-
ciones periodisticas sobre el tema de la Solidaridad,
etc.

4.— Comision de profesores en colaboracién con

el Vicedirector.

6.7. ;Como trabajar el
conflicto en el Instituto?

Tal y como resaltibamos al comienzo de este
trabajo, nuestra propuesta se basa en educar para el
conflicto, de esta manera se fomenta la capacidad
critica y autocritica, de didlogo, de aceptacion de las
diferencias, de respeto por la realidad del otro, de
sensibilizar por la justicia, aprender a no ser indife-
rentes, aprender a su resolucién justa ... por ello,
este proceso educativo supone un mensaje esperan-

zador de transformacion.
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Algunas vias de educacién para el conflicto en
el instituto pueden ser:

¢ Partir de la necesidad de resolver los conflic-
tos Intra y Extragrupales, segiin las percepciones y
las acciones del propio grupo.

* Presentar los conflictos de manera construc-
tiva. También disefiar las destrezas necesarias para
su resolucién no violenta y su gestion integral, sélo
como ejemplos podemos apoyarnos en tareas tuto-
riales como son: juegos de roles para situar a los/las
componentes del grupo con relacién a ellos/ellas y
al mundo en que viven, o acciones individuales y
colectivas para resolver problemas. (Remitimos para
ampliar este punto al anexo de programacién de

acciones tutoriales para la educacién en valores).

* Aprovechar los conflictos del aula para su
anilisis y resolucion, todo ello a ser posible dentro
de la asamblea de la clase.

o Analizar los conflictos locales, nacionales e
internacionales, utilizando para ello una metodolo-
gia de anilisis.

* Ayudar a saber donde estin las causas que
ongman los conflictos, para saber donde hay que
incidir para su resolucion.

No obstante para abordar la resolucion de con-
flictos pensamos que es necesario haber trabajado
toda una serie de requisitos previso. Serd fundamen-
tal desarrollar todo un proceso de anilisis de cono-
cimiento y descodificiacién de la realidad, con posi-

bilidad y propuestas concretas.
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Resumen

Los temas transversales, contribuyen de manera especial a la educacién en valores morales y
civicos, entendia ésta como una educacion al servicio de la formacién de personas capaces de construir
racional y automdticamente su propio sistema de valores y, a partir de ellos, capaces también de
enjuiciar criticamente la realidad que les ha tocado vivir. Nuestro «Instituto» al pertenecer, al mismo
tiempo al Ministerio de Educacién y al de Defensa, y debido, también, a las caracteristicas sociocultu-
rales de su entorno, ha elegido para trabajar en los temas transversales, los valores de la paz, la
solidaridad y la tolerancia.

Palabras clave: Educacién, Sistema de Valores, Paz, Solidaridad, Tolerancia.

Abstract

The education of moral and civic values is helped forward by the «cross-curricular» themes in a
very special way. Taken this education as one aiming at bringing up people (either by drawing out
their talents or putting in instruction) capable of building their own system of values in a rational and
autonomous way and, based on them, also capable of facing up to reality in which it has fallen to their
lot to live.

Our school belongs to both the Ministry of Education and the Ministry of Defense. Given this
and due to the socio-cultural features of its environment, it has been agreed on those values of Peace,
Solidarity and Tolerance to work on the aforementioned cross-curricular issue.

Key words: Education, Sistem of Values, peace, Solidarity, Tolerance.

Susana Montemayor Ruiz
Ignacio Jardon Arango
L.B. «Gran Capitin»

P de Los Melancélicos, 51
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La persistencia de las
concepciones alternativas en
la formacion de profesores

Introduccion

E N los ultimos afios, =
gran parte de las investigaciones en ense-
fianza se han ocupado de los esquemas conceptuales
de los alumnos, previos a la instruccién escolar, y en
la dificultad hallada al intentar modificarlos hacia la
explicacién cientifica cuando no concuerdan con ella.
En la bibliografia especializada se hace referen-
cia con diferentes términos a lo que el alumno ya
sabe en relacion con lo que se le va a ensefiar: ideas
previas, esquemas alternativos, preconceptos, con-
cepciones intuitivas, entre otros. (Abimbola, 1988;
Toledo et al., 1994; Jiménez et al., 1994). En el pre-
sente trabajo se ha optado por la expresién concep-
ciones alternativas ya que se entiende que el término
concepciones describe un grupo de conceptos rela-
cionados entre si v el calificativo alternativas alude
a que son diferentes de un cierto referente, que en
este estudio es la concepcidn cientifica vigente. (To-
ledo etal., 1994). Atin mds, se acepta que alternativo
no es excluyente de intuitivo o espontineo. Luego,
cualquier interpretacion sobre los conocimientos de
los alumnos, se establece comparando la teoria pro-
pia del sujeto con la referente de la propia ciencia.
El reconocimiento de la existencia de precon-

ceptos, asi como su caracteriza-
cién, constituye un tema amplia-
mente abordado en distintas
dreas de la educacién, lo que ha posibilitado detectar
dificultades tanto con los conceptos (Driver, R.
1986); (McDermott, L. 1993; Viennot, 1989), como
con los procesos de razonamiento que estan impli-
cados (Driver, 1988; Pozo et al., 1991).

En el contexto de aprendizaje concebido como
un proceso de cambio conceptual desde las concep-
ciones iniciales del estudiante hacia el paradigma cien-
tifico vigente, resulta fundamental la investigacién
sobre los mecanismos cognitivos que desarrolla el
alumno y sobre el disefio y aplicacién de secuencias
de contenidos y estrategias didacticas establecidos
por el profesor para favorecer el proceso de concep-
tualizacién.

En el proceso de aprendizaje, el profesor partici-
pa con sus esquemas conceptuales y explicativos con-
truidos a partir de sus propios aprendizajes. Su inte-
raccién con el estudiante se asienta sobre ellos y se
elabora sobre una compleja trama de significaciones
sobre el contenido, su forma y los procedimientos
involucrados. Cuando las concepciones del profesor
no concuerdan con las concepciones y significaciones
cientificas surgen factores que perturban decisivamente
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la construccién por parte del alumno. De alli que
resulta basico promover actividades en la formacion
de los docentes, a fin de revisar los propios marcos
tedricos y su significacion en las etapas de seleccion y
aplicacion de estrategias didacticas.

El presente trabajo se enmarca en un estudio
sobre el proceso de formacién de profesores en Fisi-
cay la organizacién de sus marcos explicativos pues-
tos de manifiesto a través de las transposiciones di-
dacticas realizadas durante el dltimo afio, al encarar
actividades vinculadas con la prictica en aula. En el
mismo se comunica una primera actividad de diag-
nostico sobre:

a) la presencia de concepciones alternativas en
alumnos avanzados de la carrera de Profesorado en
Matemdtica y Fisica.

b) las ideas de los profesores en ejercicio, del
primer curso universitario de Fisica, sobre su pro-
pio trabajo de aula.

Esta dltima informacién se utilizard para anali-
zar las posibles causas de persistencia de concepcio-
nes alternativas en alumnos avanzados de profeso-
rado desde dos perspectivas:

— Las estrategias que pone en juego el docente
podrian incidir en la persistencia de las concepcio-
nes alternativas de los estudiantes, ya sea porque no
las tiene en cuenta en el desarrollo de sus clases,
porque no puede/sabe incorporarlas al proceso de
ensefianza aprendizaje o porque las estrategias em-
pleadas son insuficientes o poco eficientes.

— Los factores pedagdgicos que dificultan la
comprensién de un tema podrian ser diferentes, se-
gin la opinién de los docentes y la de los estudian-
tes. Es probable que cada poblacién ponga el acento
en su realidad inmediata. Ejemplo: Los alumnos sue-
len argumentar que no pueden entender un tema de

Fisica porque aiin no tienen las herramientas del

anilisis matematico necesario para su abordaje; los
docentes suelen insistir en que el problema estd en
que no logran una buena interpretacién de los plan-

teamientos tedricos.

Descripciéon de la
poblacién y metodologia
utilizada

El trabajo se realizé con diez alumnos del lti-
mo curso del Profesorado en Matematica y Fisica de
la Facultad de Ciencias Exactas de la Universidad
Nacional del Centro de la Pcia. de Bs. As. El nime-
ro de estudiantes, si bien es bajo, ha sido el tnico
posible dada la escasa matricula que registra la ca-
rrera durante los dltimos afios.

Los estudiantes han cursado asignaturas con los
esquemas conceptuales bdsicos, como Fisica I (Me-
cdnica) y Fisica II (Electricidad, Magnetismo y Op-
tica) y otras, donde se profundiza en los niveles de
conceptualizacién, dotando los marcos tedricos con
las estructuras matematicas mis complejas: Fisica
[T (Mecinica y Termodinimica), Fisica IV (Ele-
mentos de Fisica Atomica y Relatividad).

La investigacién que se comunica se enmar-
ca en el paradigma cualitativo, teniendo en cuen-
ta que la muestra reducida proveerd en el diag-
néstico los enunciados especificos que se emplea-
rin en futuras organizaciones de categorias. Las
técnicas utilizadas han sido test de ldpiz y papel,
entrevistas personales documentadas y observa-
ciones participativas. Las leyes de Newton se han
seleccionado para llevar a cabo el diagndstico res-
pondiendo a dos motivos:

— es uno de los niicleos bisicos en los disefios
curriculares de Fisica para estudiantes de 13 a 17 afios.

— en la practica docente en Diddctica Especial
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de Fisica se aprecia la «cuota de seguridad» que los
alumnos de Profesorado depositan en este conteni-
do. Cuando se les solicita el disefio de material di-
dictico es notable la preferencia del mismo, como si
el tema ofreciera cierta seguridad para su tratamien-
to. Existe, inclusive, una tendencia a pensar entre los
futuros profesores que cuanto mds actualizada es la
Fisica, tanto mds compleja resultard su transposi-
cién didictica. Luego, si nos situamos en el otro
extremo de este razonamiento, la Fisica de los pri-
meros cursos universitarios (bdsica) es asumida como
aquella que menos dificultades deberia ofrecer para
la preparacién de clases.

El test aplicado estd estructurado sobre cinco
cuestiones organizadas con preguntas abiertas, de sc-
leccién midltiple con justificacién y de respuesta res-
tringida. Se propusieron no sélo cuestiones similares
a las que aparecen en los textos que los estudiantes
usan habitualmente, sino también a otras menos usua-
les por su cardcter no escolarizado. En el ANEXO se
muestran las cuestiones utilizadas en el test.

En paralelo a la exploracién realizada con los
estudiantes se hicieron entrevistas con docentes de
la citedra Fisica I, asignatura donde se analizan y
discuten las leyes de Newton. Las mismas tenian
como objetivo obtener informacién en relacién con
el trabajo de clase que se lleva a cabo, a fin de poder
formular hipétesis acerca de tendencias o procesos,
para disefiar encuestas que precisen los factores que
pudieran estar contribuyendo a la persistencia de
concepciones alternativas de los estudiantes en el
tema, Cabe destacar que la cdtedra Fisica I estd or-
ganizada con un esquema tradicional consistente en
clases tedricas y pricticas (de problemas y de labo-
ratorio). La misma es cursada en comuin por futuros
Profesores en Matemitica y Fisica, Licenciados en

Fisica e Ingenieros de Sistemas.

Resultados y discusiones
del test diagnéstico

Las respuestas a las cuestiones, complementa-
das con las entrevistas documentadas, han sido ana-
lizadas con el objeto de reconocer:

— Concepciones vinculantes «pares accién —
reaccién» ¢ equilibrio.

— Dependencia del contexto de la concepcion
«pares de accién — reaccion»

— Relacién de la persistencia de las concepcio-
nes alternativas con el estilo escolarizado.

Se sintetizan a continuacién los aspectos detec-
tados:

A) La cuestion 1 plantea el anlisis de los pares
accién — reaccién intervinientes en un contexto de
reposo. La mayoria de los alumnos eligen como res-
puesta correcta las opciones a) y ¢) que ticnen la
misma fuente de error. La asociacién entre fuerza
normal y fuerza peso como par accién — reaccion
aparece con cierta solidez, ya que cuando se pide
una justificacion al respecto la respuesta es:

S: «se trata de un par que al equilibrarse, per-
mite el equilibrio del cuerpo sobre el que actiia».

Esto evidencia la persistencia de concepciones
centradas en la necesidad de «fuerzas compensado-
ras» y de simetria en pos de «un equilibrio». (Viz-
quez Alonso, 1994). Esta idea reaparece en las res-
puestas al item 3 del cuestionario, donde nuevamen-
te se pide analizar los pares accion — reaccién en un
contexto de movimiento. La frecuencia de este tipo
de respuestas aumenta considerablemente debido a
dos variables intervinientes:

— El contexto de movimiento implicado por la
cuestion 3.

— El «estilo no escolarizado» (diferente a los

que s¢ encuentran en los textos que tratan este tema}.
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La cuestién no escolarizada requiere del estu-
diante un anilisis de la situacién real que él asume
como mds complejo, cuando se intenta hacer inter-
venir a todas las variables actuantes. La mayoria de
los estudiantes responde dividiendo el problema en
dos momentos: a) mientras el auto esti en movi-
miento y b) cuando ha finalizado el movimiento.

Para el caso en que el auto estd moviéndose, un
nimero importante de respuestas aluden a que F2 es
mayor que F1. Una respuesta tipica es:

S: «si, puse F2 > F1 porque si la columna esta
cediendo significa que todavia la fuerza que hace el
anto es mayor, si no se detendria. Si las fuerzas fue-
ran iguales, alcanzarian el equilibrio, es decir, no
habria movimiento».

Aqui no sélo se repite esta «nocién de equili-
brar las fuerzas de accidn y reaccion, sino que tam-
bién surge la asociacién entre equilibrio y reposo.
Implicitamente, hay una referencia a la resistencia
eldstica, que se entremezcla en las apreciaciones.

Para el caso en que el movimiento ha finalizado
son muy poco explicitos, ain mds, algunos estu-
diantes no hacen ninguna referencia al mismo y cuan-
do se los solicita en las entrevistas, no tienen res-
puesta y otros manifiestan que la respuesta ya esti
incluida en la que dieron para el caso a). Resulta
evidente que la fragmentacién de la situacién origi-
nal no vuelve a integrarse desde la 6ptica de los
esquemas explicativos que utilizan los estudiantes.

B) En referencia a que la «fuerza accién» se
equilibra con la «fuerza reaccién» se requirié para
algunos alumnos que determinaran el punto de apli-
cacién de las fuerzas F1 y F2.

S: «.. no hay un punto, hay una zona de
contacto» y marca el punto de aplicacién como
buscando el baricentro. Este tipo de respuestas

muestra una alternativa entre lo que los estu-

diantes manejan como herramientas de la teoria a
la que han accedido, tratar de determinar el bari-
centro, y lo que le confirman las experiencias de
todos los dias: si un cuerpo estd en reposo nece-
sito aplicar una fuerza para moverlo, si dejo de
aplicar esta fuerza, se detiene.

C) En las respuestas correspondientes a la cues-
tion 4 vuelven a repetirse asociaciones de la fuerz.
con la velocidad.

S: «si arrojo una cierta pelota hacia arriba I:
estoy impartiendo una aceleracion, entonces voy a
tener una fuerza que le estoy impartiendo a la pelo-
ta, que seria la que va hacia arriba, la de abajo es la
fuerza peso y, si se quiere la fuerza del aire que tiene
que ver con el roce del aire... La que va hacia arriba
es mayor porgue si no, digamos no podria subir. Lue-
go se llegan a equilibrar y entonces llegd a un punto
donde no tengo ninguna velocidad, es el punto de
altura maxima. Y cuando la aceleracion le gana a la
fuerza que yo le imparti, baja».

Se observa aqui una nocién similar a la teoria
del impetus que habian desarrollado los medievales
en el siglo XIV. Segin Buridan (Peduzzi, 1992):
«cuando un movedor coloca un cuerpo en movi-
miento, ¢] le implanta un cierto impetus, esto es, una
cierta fuerza que posibilita al cuerpo moverse en la
direccién en la cual el movedor comenzé el movi-
miento, sea para arriba, abajo, para un lado en circu-
lo». Es por causa de este impetus que una piedra se
moverd después que el lanzador deja de moverla.
Incluso queda mds que claro la dificultad para dis-
tinguir las magnitudes intervinientes: se habla de
aceleracidn, velocidad y fuerza como si fueran siné-
nimos, lo que refuerza o es consecuencia (sin poder
discriminar entre estas opciones) el hecho de «ser
condicién necesaria para». Menciénese como ejem-

plo de respuesta tipica:
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S: «si las fuerzas se equilibran, entonces no ten-
go ninguna velocidad».

D) En lo que respecta a las cuestiones 2 y 5, se
obtienen respuestas con escaso detalle, como:

S: «por la diferencia entre las masas que se invo-
lucran». (Cuestién 2)

S: «si existe una fuerza que tira del esquiador
debe existir una aceleracion que sea diferente de cero
y, como la aceleracion es la dertvada de la velocidad
con respecto al tiempo, la velocidad no puede ser una
constante» (Cuestién 5)

Si bien esto no es incorrecto, si es incompleto;
se esperaba que la apertura de la pregunta diera paso
a una explicacion con mayor profundizacién.

En las entrevistas personales documentadas, se
logra que los estudiantes amplien las respuestas, ge-
nerdndose explicaciones mas completas. En ellas se
observa que los estudiantes recurren ripidamente al
enunciado de una ley o principio, como si esto diera
una mayor consistencia a la explicacién. Asi, un buen
nimero de respuestas es coincidente con la siguiente:

S: «es por conservacion de la cantidad de movi-
miento». (Cuestion 2)

En relacién con la cuestién 5 y con una do-
sis de ayuda en varios casos, logran incorporar la
fuerza de roce en el andlisis de la situacidn, sal-
vando la contradiccién entre su primer anlisis
de «esquiador acelerado» (Respuesta escrita) y
«esquiador moviéndose con velocidad constan-
te» (Respuesta oral).

En la entrevista se reconocieron alusiones a que
el primer razonamiento (que incluia cilculos) era
«pensarlo fisicamente», mientras que reconocimien-
tos como «lo pensé mejor y dije: tiene que haber otra
fuerza» era asumirlo desde otra perspectiva.

*  Solo uno de los estudiantes dio la respuesta
correcta en el primer abordaje.

iQué dicen y hacen los
docentes formadores de
docentes?

Atendiendo a las caracteristicas de la citedra
Fisica I se previeron cuestiones diferentes segiin el
drea de competencia de los entrevistados: profesor
de teoria, de problemas o de laboratorio y también
en concordancia con su categoria: titular, jefe de
trabajos pricticos, ayudante. Se entiende que, de
acuerdo con ésta tltima especificacion, estd relacio-
nada la posibilidad de decision en cuanto a conteni-
dos y actividades y consecuentemente la valoracién
de la estructura conceptual de los alumnos.

Las cuestiones trataron de desprenderse del con-
tenido de las Leyes de Newton, planteandose con
caricter general e intentando explorar:

— Criterio para la seleccién tematica a desarro-
llar en un curso lectivo.

— Propdsito que se persigue con esta seleccion.

— Estilo de trabajo en las clases.

— Problemas que evidencian los alumnos en
relacién a los requerimientos que se les hacen.

— Condiciones para acreditar la materia.

Las respuestas a una misma cuestién difieren
seglin provengan de un titular, jefe de trabajos pric-
ticos o un ayudante; inclusive existen diferencias
notables en respuestas brindadas por diferentes do-
centes atn cuando tengan la misma categoria y se
desempefien en la misma 4rea. Por ejemplo, en rela-
cion al propdsito que se persigue con la seleccién
temdtica, hay dos tendencias bien diferenciadas: la
de los que sostienen que s6lo debe contemplarse lo
que es bisico (y por tal entienden Mecdnica) y la de
los que opinan que Fisica I es sinénimo de Mecani-
ca, Calor y Sonido y que sélo en esta asignatura es

donde pueden estudiar los contenidos sobre sonido,
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ya que los Planes de estudio no los contemplan en
otros cursos de Fisica. Hay acuerdo, en cambio, en
relacién con las dificultades de los estudiantes, sien-
do la més destacada la falta de capacidad para la
interpretacion de enunciados asi como para la inte-
gracion de conocimientos. Son escasos, al menos
desde el andlisis de las respuestas, los puntos de
contacto entre las distintas dreas de la citedra. Esta
observacién podria vincularse con la citada dificul-
tad para integrar los conocimientos.

Obviamente, a cualquiera de estas dos posturas
hay que relacionarlas con inconvenientes tales como:
nimero de horas semanales, niimero de estudiantes
por carrera, cantidad de docentes, etc. que conforma
una parte importante del contexto que contribuye a
obstaculizar un efectivo trabajo de cambio concep-
tual.

Las observaciones participativas registradas en
clases tedricas y practicas (incluyendo las de proble-
mas de laboratorio) se focalizaron hacia los siguien-
tes aspectos:

— rol del docente en relacién con el tratamien-
to del contenido (consideracién de las ideas que tracn
los alumnos, uso de ejemplos, grificos, esquemas,
lenguaje).

— rol de los estudiantes (demandas hacia el
docente, participacion).

— articulacién de las distintas dreas. (Trata-
miento de un mismo tema desde la teoria, los pro-
blemas y el laboratorio).

En referencia al rol de los docentes, en lineas
generales pudo advertirse que desarrollan un conte-
nido (especialmente en teoria) siguiendo los linca-
mientos de la bibliografia correspondiente al mis-
mo. Asf, la mayoria de los ejemplos son los mismos
que aparecen en los textos que utilizan los estudian-

tes, lo mismo ocurre con los graficos.

En el caso de los ejemplos, si bien suelen estar
asociados a situaciones cotidianas (un mévil subien-
do una colina), el tratamiento que se hace de ellos es
idealizado contribuyendo a fortalecer la generacién
de situaciones de contexto escolarizado, convirtién-
dolo més en un problema matemitico que en uno
fisico.

Se observa originalidad en el disefio de esque-
mas, tendentes a clarificar el planteamiento de un
problema o esquematizar el montaje de alguna pric-
tica de laboratorio. El trabajo con grificos y/o es-
quemas que se solicita y se brina a los alumnos guarda
relacién directa con los grificos y esquemas que se
muestran en la bibliograffa. Por ejemplo: es corriente
solicitar un diagrama de cuerpo libre de las fuerzas
que actian sobre determinado cuerpo. Hecho esto,
suelen recalcarse algunos pares accion — reaccién. Es
notable aqui, que cuando se considera la fuerza nor-
mal, no se explicita ni se discute tal paridad.

El uso del lenguaje es, en general, similar al de
los textos. No obstante, surge la cuestion siguiente:
¢hasta dénde los alumnos estin conceptualizando
por fuerza (por ejemplificar un término) lo mismo
que quieren significar los docentes? Téngase pre-
sente que un nimero importante de los términos
que se involucran con la Fisica, tienen acepciones en
la realidad diaria con significaciones diferentes que
las que le atribuye la Fisica y no se realiza, al menos
para la poblacién observada, una clarificacién de lo
que se entiende por tal o cual término, sino mds bien
queda circunscrito a su operacionalizacién a través
de ciertas ecuaciones matematicas. El énfasis recae
sobre los cilculos y, consecuentemente, en la aplica-
cion de leyes.

No se evidencié en el aula ningin momento
especifico de contrastacién intencionada de las con-

cepciones cientificas con las ideas de los estudiantes
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por parte de los docentes, a pesar de haberse obser-
vado, en mds de una oportunidad, que no coinci-
dian. Otro detalle notable, es la escasa referencia al
marco de validez de las leyes.

El rol de los estudiantes es eminentemente pa-
sivo, salvo en las pricticas de laboratorio donde es
mayor la injerencia que tienen en el desarrollo de la
clase. En cierta medida esto puede interpretarse como
el resultado de una considerable reduccién en el
nimero de alumnos, ya que en el caso del laborato-
rio, s¢ organizan comisiones de no mds de cinco
alumnos v a lo sumo tres comisiones en simultineo.

No ha sido posible registrar fuertes vinculos
entre las diferentes dreas. Son escasos los puntos de
contacto entre la teoria v los problemas, por ejem-
plo hay clases de problemas cuyos contenidos atin
no han sido vistos en la teorfa. Algunas de las clases
de laboratorio son especialmente disefiadas sin el
contenido especifico, mientras que otras estin des-
fasadas respecto de la teoria por falta de coordina-
cion en el cronograma.

En lo que respecta a la relacién entre los docen-
tes, pudo advertirse que no hay pautas establecidas
desde las categorias jerirquicamente superiores. Asi
docentes de la misma area (problemas) tienen dife-

rentes opiniones en cuanto a las consultas formula-

das.
Comentarios finales

Si bien el nimero de casos no es significativo,
permite reconocer algunos aspectos que se detallan
a continuacion.

— La presencia de concepciones alternativas

no se contradice (al menos para esta poblacién) con
el hecho de que la situacién planteada sea del estilo
escolarizado o no escolarizado. Sélo se observa una
complicacin extra, para situaciones no escolariza-
das, a la hora de la solucién, ya que no conciben
dejar de lado ninguna variable. Esto es, hay una
notable dificultad para atender a la situacién plan-
teada vs. acotarla de modo que pueda resolverse «lo
mis parecido posible» a como lo hacen a menudo.
No se tiene en claro qué cosas pueden despreciarse,
¢cudl es el alcance de una ley? ¢vale sélo para cuer-
pos en reposo o también cuando se estin movien-
do? Si es asi, ;el movimiento puede ser cualquiera o
debe ser rectilineo y uniforme? Estas preguntas
orientan acerca de las dificultades que se constatan
en las entrevistas documentadas.

— Ante la duda para dar una respuesta, de for-
ma casi inmediata, recurren a enunciar leyes o prin-
cipios como si «encasillando» la cuestion planteada
dentro de cierta temdtica bastara para la solucion.

— Se observé precipitacion por recortar las si-
tuaciones planteadas a fin de hallar las férmulas para
dar una respuesta.

— El lenguaje que utilizan es confuso. Si bien
por una vez que utilicen como indiferentes fuerza y
velocidad no puede decirse que las entiendan como
equivalentes, si es claro que la «idea» que tienen no
es la misma que la cientifica.

— Se observé malestar y disconformidad cuan-
do las propuestas no eran las que resolvian a diario.
Incluso hubo recriminaciones acerca de los enuncia-
dos manifestando que eran ambiguos cuando la pro-

puesta era demasiado abierta.
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ANEXO

1.— El esquema representa a una tiza, apoyada
sobre una mesa. Sobre ella actdan las fuerzas: peso y

normal.
¢Cuiles son las reacciones de P y de N?

a) La reaccion a P es la fuerza que hace la mesa,
es decir N.

b) La reaccién a P es la fuerza que hace la tiza
sobre la tierra.

¢) La reaccién a N es el peso de la tiza.

d) La fuerza que hace la tiza sobre la mesa es la

reaccion a N,

[ T 1

- P

2.— ;Por qué cuando doy un cabezazo a una
pelota, ésta sale disparada, y mi cabeza no, si la

fuerza es la misma?

3.— En el instante representado en la figura, se
supone que ¢l choque todavia no finalizd, o sea: el
coche todvia se estd desplazando hacia la derecha y

la columna esti cediendo.

Llamaremos:
F1 a la fuerza que hace la columna sobre el auto.

F2 a la fuerza que el auto hace sobre la columna.

¢En cuil de las alternativas se describe lo que

estd ocurriendo?

a) Al comienzo del choque, F1 es mayor; y al
final, menor que F2.

b) IF1l > |F2|

¢) IF1l = [F2|

d) IF1l < [E2|

e) No es posible discernir, por falta de datos.

4.— Se arroja una pelota hacia arriba, que al
subir pasa por un punto A, llega hasta ¢l punto B de
altura mdxima, y luego desciende pasando por C.

En los diagramas que siguen, las flechas mues-
tran las fuerzas que actiian sobre la pelota, en las

situaciones que se indican:

I) Pasa por A, subiendo
1) &
2) @
3) P
4) ¢

w
S
<3



II) Estien B (v=0)

I1I) Pasa por C, bajando

N Q
) O
» b
» ¢
5) )
n
) 9
) I
H O
5 @

5.— Un esquiador se desliza en la superficie de
un lago, merced a una lancha que tira de él con una
cierta fuerza. ;Puede marchar a velocidad constan-

te? Fundamente su respuesta.



En este trabajo se exploran las concepciones alternativas en el irea de las Leyes de Newton
de los estudiantes del dltimo curso del profesorado en Matemitica y Fisica. Este es el contenido
que ellos priorizan selecciondndolo en el momento de disefiar estrategias de ensefianza cuando
asi son requeridas desde la citedra Didactica Especial de Fisica. Este tema, ademis, constituye
uno de los nicleos bésicos en los curriculos de los cursos de Fisica para estudiantes de 13 a 17
afios, ambito en que desarrollarin su actividad docente al regresar.

Se analizan los resultados de un test diagndstico de lipiz vy papel, complementado con
entrevistas documentadas, a fin de determinar la persistencia de concepciones alternativas,
mencionadas por la bibliografia especializada, después de haber finalizado sus cursos de Fisica.
Se registran asimismo resultados de entrevistas y observaciones a docentes que participan en la
formacién de los futuros profesores, dentro de drea que involucra a los contenidos antes
mencionados, con el propdsito de indagar en las causas que contribuyen a esta persistencia
durante su formacién académica.

Palabras clave: concepciones alternativas, Fisica, ensefianza, formacién, profesorado.

Abstract

This work explores the alternative conceptions of senior students in the «Mathematics and
Physics Teacher Course» in the area of Newton’s Laws since this is the content they give
priority to, when they are asked to design teaching strategis in the subjet «Physics Metodology».
Besides, this topic constitudes one of the key points in the syllabus of Physics courses for
students aged 13 to 17, field in wich the future teachers will work after getting their qualifications.

After having completed their courses in Physics, the would-be teachers volunteered to take
a written diagnostic test and its results have been analysed, together with documented surveys,
to determine the persistence of the alternative conceptions mentioned in the especialized
bibliography. Trainers have also been surveyed and observationed and the results are reported,
with the purpose of finding out the causes that contribute to this persistence during academic
training.

Key words: alternative conceptions, Physics, teaching, instruction, Training Course for
Teachers.
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IiImportancia de la gquimica

preparativa en los primeros
estadios del aprendizaje

Introduccién

N el estudio de la quimica las reacciones
E son evidentemente fundamentales, sin
embargo para muchos estudiantes estas reacciones
son algo abstracto, mis semejante a una ecuacién
matematica, que una representacion de un fenéme-
no real. No existe clara distincion entre «producto»
y «reactivo», y la idea mental que muchos alumnos
tienen se parece mds a una cadena en la cual por un
lado entran unas sustancias y por el otro salen otras,
que a lo que realmente son la mayoria de reacciones
reales.

Las especies quimicas, su aspecto fisico, sus pro-
piedades y sus obtencién son algo que nada o poco
tiene que ver con las férmulas que aparecen en los
libros. De ahi que sea interesante que desde los pri-
meros estadios del estudio de la quimica en serio,
los estudiantes relacionen «férmula» con sustancia»,
«ecuacidn» con «reaccion» v ello debe hacerse en el
laboratorio.

Toda preparacién requiere un conjunto de pasos

1 Agradecimientos:

A mi maestro y amigo ¢l profesor Dr. José Luis Herndndez
Pérez del LE.S. “La Estrella” de Madrid, por sus brillantes suge
rencias y constante dnimo en mi trabajo de cada dia.

A los profesores del Departamento de Fisica y Quimica del
LE.S. Las Lagunas, en especial al Dr. Leovigildo Cubillo por la
ayuda en la puesta a punto de los trabajos pricticos.

cuyo valor diddctico, si se saben

explotar, puede ser muy grande.

Es preciso:

1. Buscar el método de obtencién adecuado.

2. Comprender la reaccion o reacciones necesarias.
3. Comparar el método con otros.

4. Disefar y montar un dispositivo apropiado. Te-

ner en cuenta las precauciones necesarias.

5. Preparar los reactivos, identificando, pesando,
molturando, disolviendo etc...

6. Identificar los productos y purificarlos si es pre-
Ciso.

7. Caleular los rendimientos teéricos y reales.

8. Estudiar las propiedades y utilidades de los pro-
ductos.

9. Ver la posibilidad de extrapolar el método a es-
cala industrial.

Ello requiere, no la simple aplicacién de una
receta sino un trabajo de reflexion y de revision
bibliogrifica cuya papel enriquecedor es grande.

Como se puede observar una sencilla prictica
puede dar mucho de si, obligando al alumno a un
repaso en profundidad y ademds contribuiri de for-

ma importante a construir lo que bien se podria

tarbiya, n® 13. 1996. Pags. 81-86
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llamar «cultura quimica bdsica» de la cual nuestros
alumnos estn tan ayunos (y tal vez nosotros mis-
mos). (Una de las razones por las que la quimica se
hace antipitica a los estudiantes es por la necesidad
que implica de «saber cosas», los estudiantes llegan
a ella con la idea de que como es una materia de
ciencias, basta «entender», no es preciso saber ni

por tanto memorizar).
iQué practicas hacer?

Con dos limitaciones nos encontramos: tiempo
y dinero, dando por obvia la escasa habilidad de los
estudiantes.

Por la primera habrd que programar précticas
que puedan realizarse en poco tiempo o que puedan
fraccionar su realizacion en varios periodos sin me-
noscabo del resultado final.

Por la segunda habrd que buscar experimen-
tos que no requieran reactivos ni equipo caros, y
siempre habri que procurar que la manipulacién
sea simple y con poca probabilidad de accidentes
O errores.

Ademas, se buscaran sintesis que en general «sal-
gan bien a la primera», que no entrafien excesiva
complicacién y que no impliquen peligro de explo-
siones, desprendimiento, de productos nocivos etc.
en este sentido, no serfa recomendable la sintests del
acido nitrico, por los gases que desprende, o la ace-
tilacion del dcido salicilico, no obstante su interés
porque falla muchas veces.

Por lo demis es conveniente que se sinteti-
cen sustancias, orgdnicas o inorginicas «que sir-
van para algo» y que se pueda escribir una pe-
quefia memoria sobre la utilidad o utilidades del
producto sintetizado, e, incluso experimentar

sobre sus propiedades.

sCoHmMmo organizar la
practica?

La prictica de laboratorio en general es algo
muy serio, que debe ser preparado con cuidado.
Nada mds lejano al guion tipo receta de cocina que
el alumno mds o menos sigue mecdnicamente, sin
enterarse de lo que estd haciendo. Por supuesto, tam-
poco es concebible la prictica como un juego de
magia, por supuesto, dejar a los alumnos en el labo-
ratorio en completa libertad.?

Por ello parece recomendable, organizar el tra-
bajo de la siguiente forma:

1.— Prelaboratorio. En este bloque se explicard
a los alumnos que se pretende conseguir, como y
por qué. Se analizari en profundidad la quimica del
método, escribiendo las reacciones, ajustindolas, te-
niendo en cuenta las circunstancias, el medio etc... y
comparando, si hace al caso el método que se usari
con otros posibles.

Se resaltard el caracter de la reaccion: si es una
reduccidn, una oxidacion, una desproporcién etc.
(en lo ejemplos que se sugieren se ha buscado la
maxima variedad en este aspecto) y de los reactivos

Se haridn los cilculos previos, si es preciso.

2.— Laboratorio. Es el bloque de trabajo prac-
tico. Los alumnos ya saben lo que deben hacer. Por
tanto montaran el dispositivo, prepararan las diso-

luciones necesarias etc... No es conveniente que tra-

2 Este método puede parecer a algunos excesivamente
“dirigista”, contrario a algunas escuelas pedagdgicas partidarias
de una mayor libertad v del “descubrimiento espontineo™. Hay
muchas razones, la experiencia personal la primera, que demues-
tran que raras veces este fendmeno en verdad se produce y que
en el trabajo de laboratorio, el riesgo fisico que se corre, por no
hablar de otros, al dejar a los alumnos inexpertos “faire a son
aire”, no guarda relacion con las posibles ventajas que segiin estas
escuelas, se consiguen.
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bajen en grupos grandes. Un mdximo de tres por
equipo puede aceptarse.

El profesor vigilard mucho esta parte de la pric-
tica, preguntando, comprobando que se ha com-
prendido lo que se estd haciendo y evitando errores
que para un experto pueden resultar inconcebibles,
pero que la prictica docente ensefia que son fre-
cuentes.

3.— Postlaboratorio. Se dedicard los calculos
finales, a comentar las incidencias y a preparar el
informe de la practica, que incluird toda la informa-
cién que se haya podido recabar.

4.— Redaccion de un informe cientifico. Seri lo
mds completo y razonado posible, en el que se co-
mente el método, se ilustre con esquemas y diagra-
mas, se refiera detalladamente ¢l proceso quimico,
se narren las incidencias, se calculen los rendimien-
tos y se saquen conclusiones. También incluird un
resumen de la utilidad del producto obtenido. Aun-
que esto vaya un poco en contra de lo que ahora
estd de moda, es preferible que el informe sea indivi-
dual, aunque en el laboratorio se haya trabajado por
grupos.

Es muy importante resaltar que la obtencién del
producto no es en si misma un fin, sino un medio
para que los alumnos aprendan quimica y métodos
quimicos y lo primero que deben observar es que las
reacciones que se escriben en un papel funcionan en
la realidad, pero que en general, los reactivos y los
productos estn «revueltos» en un reactor. Dicho de
otro modo, las ecuaciones quimicas son una abstrac-
cién de la realidad pero representan un hecho real, no
un ente de razén, como las algebrdicas.

Las practicas pueden completarse con una visi-
ta a una planta quimica, para que puedan comparar
la diferencia entre la escala laboratorio y la escala
industrial o sustituir esta visita por una pelicula.

Tampoco es mala practica que algin alumno expon-
ga publicamente los resultados de su trabajo y res-
ponda las cuestiones que el resto de la clase le plan-

tee.
Conclusiones

La sintesis en ¢l laboratorio de sustancias qui-
micas desde los primeros estadios del aprendizaje de
la disciplina es interesante porque:

1. Mejora la comprension general de las leyes basi-

cas de la quimica.

(]

Despierta la curiosidad por la utilidad de los

productos quimicos y sus aplicaciones.

3. Facilita la comprensién del sentido de las reac-
ciones quimicas y sus ecuaciones.

4. Da sentido a los cilculos estequiométricos.

5. Desarrolla habilidades y destrezas como son.
i) manipulacién adecuada de instrumental
u)  limpieza y cuidado en las operaciones,
iii)  rigor en la preparacién de reactivos

6. Daun sentido practico a la quimica y la relacio-

na con la industria.
Ejemplos

Se sugieren a continuacion ejemplos que la ex-
periencia ha demostrado que son adecuados.

a— PREPARACION DEL PERBORATO
DE SODIO A PARTIR DEL BORAX. (Lépez
Varona).

Consiste en oxidar el bérax (tetraborato de so-

dio) en medio alcalino.
Na,B,0, + 2 NaOH + 4 H0,~4 NaBO,+ 5 HO

Se pesarin unos 15 g de bérax comercial, se
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disolverin en muy poca agua, pricticamente a satu-
racion, a la solucion se le anadirdn 3 g de sosa, se
filtrard y en frio, se afadirin unos 90 ml de agua
oxigenada al 20%°.

Se deja reposar y van apareciendo los cristales
del perborato. Al dia siguiente se recogen y se lavan
en Buchner, con alcohol-éter.

Una vez secos se pesan y deben obtenerse unos
10 a 12 g de perborato tetrahidrato.

Pueden estudiarse las propiedades fisicas y qui-
micas del perborato, especialmente el desprendimien-
to de oxigeno en disolucion o mds violentamente, i
se calienta, y la aplicacién de esta propiedad a la
principal utilidad del perborato, desinfectante y agen-
te blanqueante.

Se observari que, no obstante no requerir una
manipulacién complicada, es preciso que se prepare
la disolucién al 20%, que se estudie el papel del
medio de reaccién, en este caso alcalino, que se veri-
fiquen los rendimientos, e incluso, puede llegarse
mis lejos, comprobando la presencia del agua de
cristalizacion.

Otras preparaciones sencillas y muy ilustrati-
vas, pueden ser:

Obtencién del fosfato de cinc, por reaccion en-
tre el hidrogeno fosfato de sodio y el sulfato de cinc,
o del cloruro cuproso a partir de la reduccién del
sulfato de cobre con bisulfito, o del tiosulfato por
reaccién del bisulfito con el azufre.

Las sintesis orgdnicas suelen requerir montajes
mis complicados y reactivos mds peligrosos, ade-
mis la purificacion del producto suele ser mds labo-
riosa, por ello es mds dificil encontrar experiencias

de un nivel elemental satisfactorio.

3 El agua oxigenada de laboratorio tiene una pureza
del 30%, sin embargo téngase presente que este producto no es
estable y con el tiempo se descompone, en este sentido es posible
que la reaccidn “falle” y sea preciso afadir agua oxigenada “pura”.

Se propone como ejemplo

b.— OBTENCION DE CICLOEXANONA
A PARTIR DE CICLOEXANOL.

Consiste en la oxidacién del cicloexanol, con
rotura del anillo para dar el dcido correspondiente,
con el intermedio de la cetona ciclica.

1.— Preparacién de la cetona

JM&IECY‘,O___
CH,OH - CH,O0
HAc

Procedimiento. En un erlenmeyer de 125 ml se
disuelve 15 g de dicromato de sodio en 25 ml de
dcido acético puro. Se calienta en placa y se enfria
con hielo hasta 15° C.

En otro matraz se enfria en bafio de hielo una
mezcla de 15 g de cicloexanol y 10 ml de écido
acético. Se ajusta su temperatura a 15° y se mezclan
ambas disoluciones y se anota la hora. Se saca el
erlenmeyer del bafio de hielo y se comprueba su
temperatura, cuando alcanza los 60° (quema al tac-
to) se reintroduce en el baio, sacindolo y metién-
dolo intermitentemente y procurado que no pase de
los 65°. Cuando la temperatura empieza a descender
y en el seno de la reaccion aparece un color verde, la
reaccion ha terminado (20 6 25 min). Se deja reposar
unos 10 minutos.

A continuacion se monta un destilador en co-
rriente de vapor y se procede a destilar el producto.
Se destila hasta que deja de salir el producto accito-
S0.

Al destilado se afiade 0,2 mg de cloruro de so-
dio por ml de agua que se disuelve por completo. En
un embudo de decantacién se lava con 25 ml de éter
y se separa la fase etérea de la acuosa. Esta se lava
con éter dos veces mds. A continuacion se lava la
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fase etérea con 25 ml de sosa al 10% para eliminar el
exceso de dcido acético. Se comprueba con papel
indicador.

Por destilacién se separa el éter que se recoge
para posterior utilizacién.

En este punto se pesa la cetona obtenida y se
calculan rendimientos.

Puede proseguirse, por oxidacién con per-
manganato, hasta la obtencién del écido adipico,
no obstante el método es un tanto laborioso y no

se recomienda salvo que se organice algin se-

minario de pricticas para alumnos avanzados.

Al icido se puede llegar directamente por
oxidacién enérgica, con icido nitrico, pero el
método no es recomendable por los vapores que
desprende y por su rendimiento, del orden de
50 %.

Se sugieren otros ejemplos, como las obtencio-
nes de nitrobenceno, preparacion de éter sulfirico a
partir del etanol, por tratamiento con icido sulfiri-
co concentrado, preparacién y purificacion de anili-

na etc...
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No obstante el progresivo abandono que parece que estd sufriendo la quimica descriptiva, hecho
relacionado con la evolucién de la propia disciplina, cada dia mds alejada de descripciones y taxono-
mias, y mds preocupada por el establecimiento de una leyes generales, la sintesis en el laboratorio de
sustancias puede ser altamente formativa y es conveniente utilizarla.

En este trabajo se exponen algunas razones que justifican este uso en estudiantes en los primeros
pasos de su aprendizaje quimico y se dan pautas, basadas en la experiencia docente del autor, para su
adecuada aplicacion.

Palabras clave: «Quimica preparativa, «Didictica», «Experiencia docente».

Abstract

In spite descriptive chemistry seems to suffer progressive abandon -fact wich is related with the
evolution of this same subject and wich is more and more giving ut descriptions and taxonomies
whereas mores and more concerned with general laws, the synthesys in the substance laboratory can
be extremely formative and advisable to use.
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GALINDO, A., SAVIRON, J.M., MORENO, A., PASTOR,
J.M. y BENEDI, A.

Fisica y Quimica

Madrid: McGraw-Hill, 1995, 461 pag.

SAVIRON, J.M., MORENO, A. PASTOR, J.M. y BENEDI, A.
Fisica y Quimica. Guia del profesor
Madrid: McGraw-Hill, 1995, 220 pag.

La obra que aqui se comenta constituye un texto de gran interés para favorecer el proceso de ensefianza-
aprendizaje de los contenidos de fisica y quimica que se establecen, con la reforma educativa, en el primer
curso de bachillerato para las modalidades de Ciencias Naturales y Tecnologa.

En lo que respecta a los contenidos y la estructura, el texto se divide en nueve unidades didécticas. Cuatro de
ellas se refieren a la fisica y cuatro a la quimica. Existe también una unidad didctica inicial en la que se introduce
al alumno en algunos procedimientos y actitudes relacionados con el tema transversal «el trabajo de los cientifi-
cos». Sobre los contenidos de esta unidad inicial, se profundiza progresivamente a lo largo de todo el texto.

Cada una de las unidades didacticas estd constituida por un conjunto de temas y unos complementos. En
cada tema se incluyen contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales. Con dichos contenidos se
trabaja de distinta forma a partir de una serie de apartados o categorias diddcticas que se repiten a los largo del
texto, proporcionando un ritmo agil y dindmico para el lector.

Todos los temas tienen una parte expositiva en la que se ofrecen los contenidos conceptuales minimos.
Esta parte expositiva es ampliada en el apartado «para saber més», dirigido a los alumnos mds interesados que
quieren profundizar sobre las cuestiones que han conocido. Ademis, existe un apartado llamado «la fisica (o
quimica) a través del tiempo» en donde se ofrece una contextualizacién histérica de los conceptos que se tratan
en cada tema. Asi, es posible aproximar a la fisica y la quimica a aquellos lectores mds proclives a realizar
anilisis histdricos, socioldgicos o ideoldgicos.

Los contenidos conceptuales pueden ser aplicados a partir de un gran nimero de propuestas que se
ofrecen al lector en distintos apartados como «ejercicio», «actividad», «problema resuelto», «problema pro-
puesto», «completa este problema» y «experimento». Las aplicaciones de los conceptos no sélo permiten
adquirir una serie de procedimientos, sino que estin formulados de tal modo que el alumno adquiere también
un conjunto de actitudes favorables vinculadas con la fisica y la quimica.

En los complementos se incluye un apartado llamado «ciencia, técnica y sociedad» que refuerzan una serie

de temas curiosos que permiten el trabajo con contenidos procedimentales y actitudinales. Por otra parte, los
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complementos tienen unas «notas al margen», dirigidas a los profesores y a los alumnos més aventajados, en
donde se establece una revisién critica de los contenidos conceptuales tratados en la unidad didéctica. Por
tiltimo, los complementos incluyen una «autoevaluacién» de contenidos minimos conceptuales y procedimen-
tales que permite, por un lado, al alumno controlar su aprendizaje y, por otro, al profesor resaltar los aspectos
esenciales o mds relevantes de la unidad didictica.

Si bien es cierto que los contenidos y la estructura de este texto es novedosa, a la par que rigurosa con los
planteamientos establecidos en la reforma educativa, no obstante, lo mds llamativo de esta obra son los
aspectos metodoldgicos que subyacen a la estructura de la misma. Dichos aspectos ponen de manifiesto un
conocimiento profundo del aprendizaje de los alumnos y de la didictica de la disciplina por parte de los
autores, de forma que el tratamiento de los contenidos potencia un adecuado aprendizaje. Sobre algunos de
estos aspectos metodoldgicos se incide a continuacién.

En primer lugar, hay que destacar la adecuada organizacién que se ha realizado de los contenidos.
Se desarrolla una secuencia en la que los contenidos se suceden a lo largo de un continuo que va de lo
simple a lo complejo. Como es bien sabido, esta forma de organizar los contenidos permite adecuarse al
proceso de aprendizaje de los alumnos, potenciando el aprendizaje significativo de los estudiantes que
trabajen con este texto. Ademds, una organizacion de los contenidos de este tipo hace posible que los
alumnos manejen con mis autonomia el texto porque siempre que comiencen una unidad diddctica
partirdn de cuestiones conocidas, mis generales y simples, e irdn paulatinamente aumentado la comple-
jidad de lo que aprendan.

En segundo lugar, conviene resaltar el enfoque conceptual que se hace de la fisica y la quimica. Los
conceptos presentados se fundamentan, mis que en una pura formalizacién matemdtica como suele suceder en
otros libros de texto, en una estructura conceptual previa, en la medida que esto sea posible. De esta forma se
trata de resolver uno de los problemas que se han estudiado en los iltimos afios: los alumnos no conocen una
fisica o quimica conceptual, de significados, sino que conocen un conjunto de férmulas, que muy a menudo no
comprenden, ttiles para resolver algunos problemas de fisica o quimica con los que se encuentran en los
contextos académicos.

En tercer lugar, una faceta sobresaliente de este libro se refiere a la constante aplicacion del conocimiento.
En cada tema, los autores ofrecen un marco conceptual en donde se presentan de forma expositiva los
contenidos conceptuales del tema, primero, desde el punto de vista disciplinar y, posteriormente, con una
contextualizacién histérica. Sin embargo, los autores no se conforman con el amplio enfoque conceptual y
expositivo que nos presentan, sino que realizan un gran esfuerzo por aplicar los contenidos conceptuales
minimos que han sido proporcionados. Lo mis destacable es la gran cantidad de propuestas de actividades
disefiadas para la aplicacién de los contenidos conceptuales (ejercicios, actividades abiertas, problema resuel-
tos, problemas propuestos, experimentos, etc.). Este interés en la aplicacién del conocimiento permite centrar
la atencién en el conocimiento para ser usado. No se potencia un conocimiento enciclopédico, sino que el
conocimiento declarativo se pone al servicio del conocimiento procedimental. No se persigue un conocimiento

verbal de la fisica o la quimica, sino un conocimiento de la fisica y la quimica para ser aplicado. Esta relacién
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entre lo declarativo y lo procedimental da forma a un entramado que se mantiene a lo largo de todo el texto y
que potencia el aprendizaje del conocimiento mis relevante.

En cuarto lugar, es importante mencionar la vinculacion permanente que se establece con la vida real o
cotidiana del lector. Se parte de la vida cotidiana, se plantean y se resuelven problemas de la vida real. La
vinculacion del contexto académico y el contexto cotidiano que se propone tiene innumerables ventajas desde
el punto de vista del aprendizaje. Entre otras, cabe destacar las siguientes: se da ms sentido al conocimiento
que se aprende, éste no slo sirve para aprobar, sino para plantearse y resolver problemas cotidianos; ademis,
se incide en las preconcepciones de los estudiantes y se potencia el cambio conceptual; por iiltimo, se estimula
la curiosidad y motivacién de los lectores del texto.

Por iiltimo es muy interesante el cuidado que en el texto se ha tenido para atender a la diversidad. Estamos
ante un texto dirigido a una gran variedad de alumnos: a los alumnos con unos resultados mds ajustados (se
establecen contenidos minimos), a los alumnos con mejores resultados (se introducen muchos apartados para
los alumnos aventajados), a los alumnos mds curiosos (se realizan constantes aplicaciones a la vida cotidiana),
a los alumnos interesados en cuestiones histéricas (se puede acceder a la fisica y la quimica a través de la
historia). Se consideran las peculiaridades de muchos de los alumnos presentes en el aula, de forma que el texto
es realmente para todos ellos.

Si el texto cuida sobremanera al alumno, no descuida en absoluto al profesor. Por ello, se incluye en la
obra una guia del profesor que recoge las pautas del proyecto 16-18. En la gua del profesor se introduce, en
primer lugar, una guia didactica que establece los objetivos, los tipos de contenidos, los criterios de evaluacién,
asi como otras muchas indicaciones metodolégicas para cada uno de los temas. En segundo lugar, la guia del
profesor cuenta con un solucionario de todos los problemas planteados en el texto. Todo ello permite que el
profesor puede emplear el texto en su actividad docente con total confianza.

Este texto constituye, sin duda, una excelente aportacién para favorecer la ensefianza y el aprendizaje de
la fisica y la quimica. La comunidad educativa tiene una deuda con los autores y la editorial que nos ofrecen
esta obra que permite a profesores y alumnos caminar juntos por algunos de los temas de la fisica y la quimica

tan presentes, como se ve a través del texto, en nuestras vidas.

Maria Rodriguez Moneo



LEON, J.A.
Prensa y Educacion. Un enfoque cognitivo
Buenos Aires: AIQUE, 1996.

Hace ya unos cuantos afios, el manejo de libros editados en Argentina y México era una prictica obligada
en muchas ramas del saber que inclufan sin duda la Psicologia y la Educacién. Tanto por razones sociales como
econdmicas (si es que atn es posible distinguirlas), como por condicionantes de los distintos contextos
educativos y culturales, esta costumbre descendié notablemente en periodos de tiempo mis cercanos hasta
que, recientemente, estamos observando gratamente un notable repunte (sin duda provocado mds por cuestio-
nes de gestién de la aldea global que por cuestiones de contenido). Entre los desarrollos recientes en Psicologia
y Educacién, tanto en los dmbitos tericos como aplicados, hay una serie de coincidencias de objetivos que
estdn favoreciendo esta simbiosis creciente con ciertos paises iberoamericanos en los que algunos trabajos
espaiioles estin siendo muy difundidos, en parte debido a que los actuales intentos de reforma educativa estin
tomando como modelo el proceso espafiol. Complementariamente, los paises iberoamericanos (especialmente
Chile, Argentina, México, ...), a pesar de sus problemas estructurales, estin ofreciendo trabajos puntuales y,
sobre todo, una prictica didactica de gran interés.

Este es el caso de la oferta de algunas editoriales argentinas como AIQUE, que tienen un importante
fondo de estudios y reflexiones sobre temas didicticos y psicopedagdgicos. En este contexto se inscribe la
propuesta de una nueva coleccién sobre Psicologia Cognitiva y Educacién, que pretende unir varios parime-
tros basicos no siempre bien ligados en la Psicologia Educativa. Por un lado, atender a la relevancia cientifica
y a la actualidad de los temas planteados. A su vez, obligarse a una reflexién que conecte con la realidad del
aula y con los problemas significativos de la realidad docente y del desarrollo de los disefios curriculares. Y por
tltimo, hacerlo con una cierta sensibilidad transnacional, donde se recoja la diversidad de sensibilidades y
problemas de las distintas realidades educativas y culturales. El libro de José Antonio Ledn sobre Prensa y
Educacion. Un enfoque cognitivo (Buenos Aires: AIQUE, 1996), es el primero de esta coleccidn que acaba de
aparecer. En breve aparecerin otros titulos sobre Introduccion a la Psicologia Cognitiva de Mario Carretero,
Vigotsky y el aprendizaje escolar de Ricardo Baquero y Curriculum y Cognicion de Resnick & Klopfer.

Volviendo al primer titulo, el grupo de investigacion del profesor Leon lleva ya cerca de quince afios
estudiando la comprensién e interpretacidn de textos y sus implicaciones en contextos instruccionales. Su
trabajo se ha materializado en diversas publicaciones anteriores y se inscribe en una linea de gran vitalidad en
nuestro pais donde existen otros grupos importantes trabajando diversos aspectos complementarios de la
interpretacién del discurso escrito, entre los que cabe citar los estudios de la Universidad de La Laguna o los
de los profesores de la UNED.

En su conjunto, esta obra explora la relacién entre las reflexiones provenientes de tres disciplinas funda-
mentales, las Ciencias de la Informacién, la Psicologia Cognitiva y la Didéctica. En el estudio de la prensa en
el aula, esta unién supone una novedad prometedora ya que estos tres tipos de conocimiento, si bien con

muiltiples solapamientos e intereses comunes, habian permanecido mis bien estancos hasta el momento.
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En primer lugar, se trata de tener en cuenta las reflexiones hechas desde las Ciencias de la Informacién,
donde existe una gran cantidad de practica acumulada sobre la estructura y el anilisis de la transmision de la
informacién escrita. Desde los procedimientos mds evidentes de maquetacion y compaginacién periodistica o
correccion de estilo, hasta los menos obvios de anilisis de los guiones literarios y cinematograficos, se realizan
dos tipos de aportaciones, las referidas al andlisis del objeto de estudio (algo fundamental de cara a la
clarificacion de la estructura disciplinar) y las que se refieren a reflexiones y pautas de actuacién que son
generalizables a situaciones de instruccién.

En segundo lugar, el libro recoge la tradicion de los estudios de comprension de textos desde la perspec-
tiva de la Psicologia Cognitiva. En los tltimos tiempos se ha acumulado una gran cantidad de datos sobre los
procesos mentales de comprension, memoria, razonamiento, atencidn, percepcion y motivacion de los textos
escritos, lo cudl facilita su andlisis, favorece las recomendaciones de su composicién y, en suma, orienta las
condiciones de su interpretacién y su aprendizaje. Ademds, una gran cantidad de estudios experimentales se
han centrado en analizar programas de amejoramiento de las capacidades de comprension de textos, ofreciendo
asi datos fiables a la confeccién de situaciones instruccionales mds eficaces.

En tercer lugar, el libro revisa tanto los planteamientos curriculares, como las pricticas y las experiencias
educativas realizadas en torno a la comprension de textos y la utilizacién de la prensa. Se trataria de que la
investigacion y la innovacién didictica tengan un rango equiparable y constituyan, no ya un corolario mds o
menos imaginativo de cjercicios de aula, sino el lugar fundamental de anilisis riguroso de la adecuacion de
estrategias de intervencion suficientemente contrastadas dentro de un desarrollo curricular coherente.

Esta perspectiva de partida supone tener en cuenta los tres aspectos fundamentales de toda reflexién
curricular ya que cubriria, sin suponer primacia alguna, primero los aspectos disciplinares, segundo los
psicopedagdgicos y tercero los diddcticos.

El libro parte de una reflexion general sobre la comprension de textos en el marco de la teoria de la
comunicacion. Dejando aparte una cita de McLuhan de dudosa interpretacion, se propone superar algunas
lagunas y desconexiones bisicas entre la diddctica y la investigacién, asi como partir del andlisis del medio en
el que se produce el mensaje, apuntindose las implicaciones que tendr, para los entornos de aprendizaje, el
uso de diversas herramientas y soportes (otra de las preocupaciones del autor).

El capitulo segundo se dedica al anilisis de los procesos metales implicados en la comprension de textos.
Se recorren de modo esquemitico y clarificador los modelos y teorias cldsicos: Meyer, Kintsh & Van Dijk; y
los desarrollos recientes: Graesser, Reder, ... Mientras que en el tercero se revisan las investigaciones sobre el
amejoramiento de la comprensién en el aula desde la perspectiva de un modelo interactivo donde la compren-
sion del texto es fruto de la relacién entre las caracteristicas del texto y las estrategias del lector.

En la parte mis empirica, el capitulo cuarto reflexiona sobre el estudio de la prensa, sus caracteristicas
como medio informativo y sus aspectos estructurales (secciones, género, carga, ideoldgica, ...) y como afecta a
la presentacion e interpretacién de las noticias. Complementariamente, el quinto y el sexto capitulo, que
presentan resultados mds experimentales, se centran en el andlisis de determinados procesos implicados en el
proceso de comprension de noticias, desde la estructura y la retérica del discurso escrito, hasta la importancia
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de los titulares y su lugar determinante para la comprensién de la noticia. igualmente resultan muy interesantes
los andlisis sobre la persuasion y el sentido critico de los lectores cuando se enfrentan a las noticias de prensa,
especialmente en l caso de que estas noticias sean parcial o totalmente contradictorias, siguiendo asf las
investigaciones sobre relativismo cognitivo que orientan sobre la gran dificultad de construir una explicacién
Ginica y personal a partir de las versiones complementarias de un mismo acontecimiento.

Finalmente el libro acaba con unas interesantes reflexiones educativas que ayudan a entender y expandir el
uso de la prensa en ¢l aula, asi como a evaluar las actividades de programas como «Prensa-Escuela». Es en este
punto donde, a partir de una prometedora cita de Jesds Alegria que no se aprovecha lo suficiente, se analizan
los distintos tipos de contenidos educativos, su papel en la comprensién y la importancia de los conocimientos
previos; mientras que se echa en falta que tan s6lo se apunte la polémica pendiente entre habilidades generales
y especificas.

Por iiltimo, permitasenos apuntar que a lo largo de la obra hubiera sido deseable un esfuerzo mayor por
alejarse del ‘texto plano’, lo cual, como se explica en sus paginas, hubiera aumentado nuestro interés y

facilitado la interpretacion de su contenido.

Mikel Asensio

HERRERO FABREGAT, C.

Geografia y Educacion. Sugerencias didacticas
Madrid: Huerga y Fierro Editores, Col. Eliseo Reclus,
1995, 160 pags.

La editorial Huerga y Fierro inaugura, con el libro que comentamos, una nueva coleccion de temas
diddcticos en general, pero con una especial atencidn a la problematica social y geografica de la educacién;
coleccién que significativamente nace con el nombre de Eliseo Reclus, bajo cuya figura se quiere encuadrar
todos estos temas, seguramente buscando en el patronazgo de este prestigioso gedgrafo del siglo pasado, una
linea de editorial coherente y atractiva que sirva para definir a toda la coleccién.

Por ello mismo, no es de extraiiar que este primer volumen, debido a la pluma del director de la coleccién,
esté dedicado al siempre apasionante problema de la Geografia y la Educacién, aspectos que, junto o por
separados, constituyeron el principal tema de interés de Reclus a lo largo de toda su vida y obra. Y por eso
mismo, tampoco puede causar extrafieza que Herrero Fabregat haya realizado un interesante y meritorio
esfuerzo por sistematizar las relaciones entre estas dos cuestiones, precisando sus puntos comunes, diferencias
e influencias mituas. Es asimismo destacable el interés por definir la dimensién educativa de la Geografia y su

defendesa de una «educacién geografica» como actividad esencial de todo proceso formativo. Pero lo mismo
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podria decirse a la inversa, en cuanto esa dimension educativa genera también una permanente reflexion
epistemoldgica sobre la misma configuracién de la ciencia geogrifica com tal.

El libro se estructura en tres grandes capitulos en los que sucesiva y secuencialmente se intenta definir un
modelo de relaciones entre lo geogrifico y lo educativo. Asi, en el primer capitulo: Hacia una Geografia social
y educativa, ¢l autor expone su punto de vista sobre el tema tratado. Para Herrero la funcién educativa de la
Geografia descansa en tres consideraciones principales: la valoracién del factor espacial como sintesis del
conocimiento del entorno, el caricter de ciencia social de la Geografia y, por iiltimo, en su correcta adecuacién
del aprendizaje geogrifico a determinadas pautas de la evolucion psicopedagdgica del sujeto. Queda el proble-
ma de las capacidades y posibilidades del conocimiento geogrifico, de las relaciones entre lo declarativo y
procedimenmtal en el aprendizaje espacial, o la especificidad de ciertos conocimientos geogrificos, como el
mismo concepto de espacio, aspectos tratados solo marginalmente, sin duda para no interferir en la linea
argumental prioritaria antes mencionada.

Es esta la que se expone y defiende en los otros dos capitulos. El segundo del libro: Principales corrientes
geogrdficas y educativas, es un apretado reccorido por las principales tendencias del pensamiento geogrifico de
los wltimos ciento cincuenta afios, seguido de una sintesis de las corrientes psicopedagdgicas que, en las dltimas
décadas, han servido para ilustrar las teorias de aprendizaje hoy dia mas mds aceptadas. Herrero parte implici-
tamente de una posible relacién entre unas y otras, subrayando algunas analogias basicas de las mismas y
recogiendo, de forma ticita, la idea del paradigma comin de algunas de ellas. Pero la comparacién, sino
identificacion, puede resultar algo forzada en ocasiones y dar lugar a un esquema demasiado mecénico. Asf, las
seis principales tendencias del pensamiento geogrifico recogidas por el autor: ambientalismo, regionalismo,
Nueva Geografia, Geografia de la percepcion y del comportamiento, Geografia radical y Geografia Humanis-
tica, se intentan encuadrar y relacionar con los principales enfoques psicopedagdgicos que se resumen, tal vez
de forma excesiva, en tan sélo tres: conductismo, cognitivismo y enfoque ecolégico.

El intento puede resultar interesante y, sobre todo, puede suponer la elaboracién de un modelo operativo
que permita coordinar los contenidos de la disciplina con los enfoques metodolégicos para su ensefianza, sin
embargo presenta el riesgo de una excesiva simplificacién e instrumentalizacién, extremos que habria que
intentar evitar. Asi, en el tercer capitulo, Relaciones entre tendencias geogrdficas y educativas: Adecnaciones
didacticas, el autor intenta realizar la sintesis mencionada entre lo geogréfico y lo educativo, estableciendo una
correspondencia segin la cual cuatro de las tendencias geograficas aludidas: ambientalismo, regionalismo,
geografia radical y geograffa humanisticas se «acomodarfan» al enfoque ecolégico en educacién, la geografia
cuantitativa lo haria respecto al cognitivismo, asi como la geografia de la percepcion que compartiria los
enfoques cognitivos con los conductistas.

De esta forma, el argumento esencial del libro que comentamos descansa en el convencimiento de la
existencia de elementos comunes y analogfas entre las distintas tendencias y enfoques cientificos que articulan
la evolucién del pensamiento de diferentes ciencias y disciplinas. Ese paradigma comin, puesto en su dia de
manifiesto por Kuhn, que homogeniza horizontalmente enfoques aparentemente diferentes de ciencias muy

alejadas, ha sido buscado en Geografia por muy diversos autores y ha dado lugar a numerosas aportaciones
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sobre la evolucién del pensamiento geogrifico. De la misma forma, también puede hablarse de esfuerzos
similares en el campo de la Psicologia y de otras ciencias de la instruccion que conducen a sistematizaciones de
todos conocidas. Pero relacionar sin mds ambos extremos puede resultar excesivo, por apasionante que, en una
primera lectura, pueda parecernos el empefio. Todo lo mis, podrian establecerse relaciones en el campo
tedrico, analizando los componentes epistemoldgicos comunes que subyacen en distintas tendencias de ambas
ciencias, pero utilizar los enfoques psicopedagdgicos como pautas de aplicacién sin més a la ensefianza de las
diferentes tendencias del pensamiento geografico exigiria alguna reflexién previa mds matizada.

Lo que sin duda resulta interesante y creemos de gran utilidad para el docente, es el anilisis que se hace de
las distintas perspectivas del estudio urbano segiin algunas de las tendencias geogrificas aludidas, y su corres-
pondiente aplicacion al terreno didéctico, tema que el autor demuestra conocer y sobre el que ya ha realizado
algunas interesantes aportaciones con anterioridad.

El libro contiene un apéndice sobre conceptos, fines y objetivos de la ensefianza de la Geografia, segin
distintos autores, asi como un cuidado repertorio bibliografico, lo que convierte a esta obra en una nueva e

interesante aportacién que debe conocer todo profesor de Geografia y Ciencias Sociales.

Fernando Arroyo

DEWEY, J.
Democracia y educacion
Madrid: Ediciones Morata, 1995, 319 pags.

John DEWEY (1859-1952) es uno de los principales representantes de la escuela activa y se considera el
fundador de la educacion nueva en América. En 1891 cred la Escuela-Laboratorio en la Universidad de
Chicago, de caricter experimental, donde puso en prictica sus teorias. La importancia de su obra y la
influencia ejercida en algunas de las corrientes educativas actuales, le han convertido en uno de los clisicos del
pensamiento pedagogico moderno.

De sus escritos relacionados con la ensefianza, el titulado Democracia y educacion (1916) constituye su
obra principal, en la que traza las lineas bdsicas de su ideario educativo. Al elaborar su teoria, Dewey pretendia
ofrecer una alternativa a las corrientes pedagdgicas més destacadas de su tiempo y, con ello, se adelanté a sus
contemporaneos en muchos aspectos; de ahi proviene la vigencia de su obra. En este libro, que inicia la
coleccién “Raices de la memoria” de la Editorial Morata, se abordan los principales problemas relacionados
con la ensefianza. Distribuido en veintiséis capitulos, contiene lo que viene a ser la filosofia de la educacién de
este autor y cuestiones como el método de conocimiento, los procesos de aprendizaje y los contenidos de la

ensenanza.
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John Dewey rechaza la separacién que suele establecerse entre el proceso y los fines educativos, por lo cual
éstos no pueden ser extrinsecos al individuo. Pero, al mismo tiempo, atribuye a la educacion una indudable
funcién social, en el contexto de una sociedad genuinamente democritica mds alli del modelo de la democracia
formal. Por esto vincula estrechamente la ensefianza con la vida, entendida ésta como un proceso de adaptacion
del hombre al medio-ambiente en continua interacién entre ambos. A pesar de su orientacién biologista, propia
de la época, se refiere explicitamente al papel del medio-ambiente social que comprende las costumbres, las
instituciones, las creencias, los valores y las actitudes. Asigna a la escuela una misién integradora, como medio de
superar las diferencias sociales. Por ello la funcion de la instruccién es ofrecer un ambiente significativo, para
formar mental y emocionalmente al individuo, orientando su conducta, y construir una sociedad mejor.

Concibe la educacién como un proceso activo y constructivo, como una constante reorganizacién y
reconstruccion de la experiencia, de ahi la importancia que atribuye al interés del alumno en el aprendizaje y la
instruccién. Se opone tanto al intelectualismo propio de la teoria de la disciplina formal porque no es ttil en la
vida, como al materialismo didéctico caracteristico de la ensefianza tradicional, basado en la acumulacién
pasiva de conocimientos, que atribuye a las materias de estudio un fin en si mismas.

Su monismo metodolégico le lleva a rechazar la divisién entre cuerpo y espiritu, experiencia y razon,
teorfa y prictica. Desde el punto de vista didictico, destaca la importancia del saber hacer en el proceso del
conocimiento frente al mero saber, considerando a ambos como elementos indisolubles. De este modo, ¢l
conocimiento procedimental, relegado a un papel subsidiario anteriormente, pasa a desempefiar un primer
lugar en la ensefianza y adquiere pleno sentido en el aforismo “aprender haciendo”. Sefiala que la tradicional
separacién entre teorfa y la practica es fruto de la divisién social, reflejada en dos formas diferentes de
instruccién, una de cardcter literario para las clases ociosas o grupos dirigentes y otra de signo utilitario para las
clases trabajadoras.

Asimismo, John Dewey se muestra partidario del método experimental, propio del conocimiento cienti-
fico, prescribiendo su utilizacién en el aprendizaje escolar. Concibe el pensamiento como un proceso de
indagacion en el que se parte de un problema, se recogen datos mediante la observacién, se formulan hipétesis
y se hacen las comprobaciones pertinentes. Esto va unido a la preeminencia del método heuristico, que
fomenta el pensamiento divergente, y al reconocimiento de diferentes formas de aprendizaje por parte de los
alumnos. Por ello se le considera precursor del aprendizaje por descubrimiento.

Afirma, sin embargo, que el método no puede ir separado de las materias de estudio, que tienen como
finalidad transmitir los significados de la vida social, los elementos esenciales de la cultura. No obstante,
distingue el contenido de la materia sistematizada tal como la conocen los expertos, el maestro, y el punto de
vista desde el que ha de ser abordada por el alumno como aprendiz. En el primer caso los contenidos se
interrelacionan légicamente, mientras que el alumno los relaciona respecto a si mismo. El criterio que debe
seguirse al elaborar un plan de estudios es el valor social de las materias de ensefianza. Para Dewey la ciencia es
eminentemente educativa, en cuanto contribuye al progreso y a la mejora de las condiciones de vida de los
hombres. Pero el conocimiento de la naturaleza v de las actividades humanas, del presente o el pasado, no

pueden ir separados, por la intima conexién que hay entre el hombre y el mundo fisico.
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El juego y el trabajo tienen un papel esencial en sus concepciones didacticas, puesto que crean situacio-
nes reales para solucionar problemas y, por tanto, aprender. El ocio en el pensamiento de Dewey también
debe ser objeto de la educacién, como contrapunto del trabajo ttil, pero sin caer en la oposicién tradicional
entre educacion profesional y educacion intelectual. En una sociedad democritica todos los individuos han
de tener acceso al ocio y el trabajo, evitando en la ensefianza el dualismo cultura-utilidad y la distincién
inteligencia-emociones. En definitiva, no puede haber divorcio entre escuela y vida, y el conocimiento
adquirido a través de la instruccion tiene que estar estrechamente relacionado con las actividades de la vida
social.

Estos son en sintesis los conceptos fundamentales desarrollados por John Dewey en esta obra que, dada la
vigencia de las cuestiones planteadas, pueden servir para esclarecer algunos aspectos de la actual practica
educativa. Su lectura permite dar una vision amplia del proceso de ensefianza-aprendizaje, superando ciertos

limites del modelo tecnolégico establecido por la teorfa curricular.

Jubia Melcon Beltrin

GARCIA MADRUGA, J.A., MARTIN CORDERO, J.I.,
LUQUE VILASECA, J.L. y SANTAMARIA MORENO, C.
Comprension y adqguisicion de conocimientos a
partir de textos.

Madrid: Siglo XXI, 1995, 164 pags.

El libro que presentamos retine varias caracteristicas que hacen que su lectura pueda ser de gran provecho
para todos aquellos interesados en la comprensién del discurso y la adquisicién de conocimientos a partir de
textos.

En primer lugar, ofrece un marco conceptual muy actualizado desde el que afrontar tanto los trabajos
de investigacion sobre la comprension como el disefio y desarrollo de programas encaminados a facilitar la
mejora de la comprensién lectora. Los autores sefialan que la comprension del discurso tiene como resultado
la construccion de una representacién mental de su significado, de un modelo situacional que da cuenta del
estado de cosas descrito en el texto en el que se integran lo expresado en el mismo y lo ya conocido por el
sujeto. Partiendo de estas ideas, los autores describen, por un lado, los procesos de transformacién de la
informacién que tienen lugar desde que ésta se recibe hasta que la representacién de su significado ha
quedado formada. Al hacerlo, prestan especial atencién a la descripcion del papel que desempefian los dos
tipos de variables que influyen en dicho proceso, a saber, la estructura del texto y los conocimientos del

sujeto.
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En el segundo capitulo, partiendo del hecho de que existe un marco explicativo relativamente homogéneo
capaz de dar cuenta de los resultados experimentales sobre los procesos implicados en la comprensién y en el
aprendizaje de textos, los autores tratan de responder a la cuestion de cémo se puede mejorar la comprensién
de textos y, a través de ella, la adquisicién de conocimientos. Para ello, basindose en las aportaciones de la
Psicologia Cognitiva, en primer lugar analizan cémo se puede mejorar la comprensién actuando sobre el texto
mediante ayudas intratextuales —la forma de secuenciar el discurso y el uso de sefializaciones— y ayudas
extratextuales —inclusion de cuestiones, objetivos u organizadores previos; adicién de resimenes y esquemas
estructurales, etc.—. Y, en segundo lugar, muestran en qué medida se puede actuar sobre las estrategias con que
el propio sujeto afronta la lectura del texto, contribuyendo a su uso éptimo. Finalmente, se revisan algunos de
los principales estudios que avalan las propuestas realizadas, con especial referencia a aquellos que incluyen
programas de intervencién. Como puede deducirse, este capitulo, de gran rigor tedrico, tiene una evidente
relevancia aplicada.

El tercer capitulo, dedicado al estudio de los métodos de anilisis proposicional del texto, serd de evidente
utilidad a los dedicados a la investigacion. En él se describen distintos métodos, entre los que se incluye uno
desarrollado por los dos primeros autores, asi como una serie de consideraciones que es preciso tener presentes
a la hora de escoger entre uno y otro método ya que, como los mismos autores sefialan, no existe un método
optimo para realizar la descomposicién del discurso.

Finalmente, en los capitulos cuarto y quinto los autores ponen a prueba la viabilidad de las ideas expuestas
en los capitulos anteriores sobre la posibilidad de intervenir a partir de un modelo de procesamiento activo del
texto. Para ello, tras disefiar un plan de intervencidn, evaltian su impacto a través del anilisis de los protocolos
de recuerdo utilizando los tres métodos de andlisis descritos en el capitulo tercero, lo que permite establecer su
sensibilidad relativa para detectar cambios. Aunque por tratarse de una investigacion pudiera parecer que estos
dos 1ltimos capitulos sélo habian de ser de interés para investigadores, la realidad es que no es asi. Tanto la
presentacién del modelo seguido en las sesiones de intervencién como los resultados que se obtienen a través
del estudio son también de evidente interés para aquellos que trabajan en la prictica aplicada.

En conjunto, estamos ante un libro riguroso en sus métodos y planteamientos y de gran interés tanto para

investigadores como para los que afrontan la ardua tarea de ayudar a los alumnos a aprender.

Jesiis Alonso Tapia
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