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On componential analysis as a valid pedagogic
tool for vocabulary instruction
in foreign language teaching

Meuna Porto

«Words make a language» (Clark 1993, p.1). They are vital if we are to survive
in our world Only death can prevent us from extending our vocabularies. Depriving

learners of their right to expand theirs is an unforgivable sin.

Introduction

The aim of this paper is to explore the role of Componential Analysis in
vocabulary teaching in the context of foreign language instruction. A fruitful
line of inquiry is to consider whether vocabulary deserves separate pedagogic
treatmentinthe language classroomand if so, to inspect whether Componential
Analysis proves advantageous. Thepaper isdivided into two sections. Section
[ presents the theoretical foundations for the claim that vocabulary is not
peripheral butcentral in language teaching. Section Il examines the advantages
and disadvantages of Componential Analysis as a framework to orchestrate
vocabulary teaching practices. Theoretical considerations, pedagogic
implicatiors and some practical applications are explored.

I. Is vocabulary worth teaching?
Grammar and lexis: are they incompatible?

One of the most unfortunate legacies of the structural approach has been



the blind acceptance of grammar as an object of veneration, the regrettable
outcome being that this supremacy came to be regarded as axiomatic. A
grammar-based syllabus naturally led to the relegation of lexis to the mere role
of spectator. However, grammar and lexis are not incompatible. In fact,
research in first and second language acquisition (Peters 1983; Clark 1993)
shows that there is a complex interplay between syntax and the lexicon. Yet,
the fact that lexis plays animportant role in language acquisition does not entail
that grammar should be subdued. Rather, such interplay suggests that a
balance is needed. Extremes -either too much emphasis on grammar alone or
lexisalone- are dangerous. This implies that vocabulary teaching is possible
within a structurally-oriented lesson. Even if the focus is on grammar,
vocabulary may constitute the basis on which to build further grammatical
knowledge. Anexpanded lexicon offers the advantage of enabling teachers to
present grammar inmore elaborate and mature contexts thus making grammar
instruction less tedious for learners.

Incidental vocabulary learning

The relegation of lexis as auxiliary is supported on the argument that
exposure to a considerable amount of reading and listening texts results in the
‘acquisition of vocabulary. Since vocabulary is mastered in a natural and
automatic fashion, instruction is not needed. However, as Coady (1993)
suggests, this argumentis paradoxical in nature. How can learnersbe expected
to acquire vocabulary solely through reading and listening when their
vocabulary repertoire is not developed enough to enable them to be good
readers and listeners? The ability to learn vocaburlary in reading and listening
contexts presupposes a fairly high lexical competence -which many learners
may lack. The oddity of theargument has been further strengthened by the fact
that lexical errors are a pervasive feature in some learners’ performance. This
may be taken as evidence to suggest that incidental learning of this kind is not
effective. For incidental learning alone does not lead to vocabulary expansion
(Stoller and Grabe 1993). Instruction is needed if learners are to achieve a
certain level of competence that enables them to profit from reading and
listening encounters.
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Yet, however untenable this «<magical learning» argument might be, its
traces can still be observed. Hammerly (1982) claims that vocabulary expansion
should be considered only after grammatical patterns have been mastered.
The assumption is that a process of early lexicalization will result in highly
deviant interlanguage forms. The main objection against this view is that early
vocabulary instruction allows for fluency -particularly in the case of learners
whoare nbt highly proficient (Judd 1978). Althoughitis undeniable that some
sort of pidgin English will develJp, this stage might be necessary -and
unavoidable- if the aim is to enhance motivation. For being incapable of
expressingone’sideas may be very frustrating. «While without grammar very
little can beconveyed, without vocabulary nothing can be conveyed» (Wilkins
1974, p.111, his italics; Scrivener 1994). Lexical fluency offers learners the
possibility of becoming communicatively competent despite their limited
linguistic and grammatical competence. Put differently, control over lexis
fosters fluency at early stages of language development.

This point leads smoothly to the claim that vocabulary developmentis a
skill inits ownright. Since learners acknowledge their need for words and are
consequently strongly motivated to welcome vocabulary lessons (Stoller and
Grabe), vocabulary instruction should be allotted separate treatment in the
classroom. Teachers would not need to masquerade vocabulary lessons as
part of reading or listening instruction. Stoller and Grabe have gone as far as
to argue that in fact vocabulary training might enhance the development of
readingand listeningskills (seealso Judd)'. However, the view that vocabulary
deserves deliberate consideration in the classroom has been challenged by
Rivers (1981, p. 463) who posits that «vocabulary cannot betaught.» She claims
that «excessive vocabulary learning (...) can be very deleterious to effective
language use» (p.209). On the basis of this assertion, one would be tempted to
conclude that vocabulary should be put aside. Yet, sound support for such
conclusionis lacking.

Research on the acquisition of grammar:
implications for L2 lexical acquisition

Research studies which explore the acquisition of grammar and examine
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the effects of instruction on the route of development of L2 acquisition warrant
the conclusion that instruction (despite its beneficial effects when the rate and
success of L2 acquisitionare considered) seems to be powerless to alter the path
of development of L2 learners (Ellis 1990). Based on these findings, Judd
‘suggests ‘that since syntactic errors in the learners’ interlanguage are
unawoidable, the obsession of some teachers with grammatical accuracy may
be fruitless. Theimplication is thata shift of focus from grammar to lexis would
maximize the teaching timeavailable. Rather than wasting valuable time in the
correction of syntactic errors which are bound to occur, teachers could
concentrate on vocabulary expansion.

Although at face value Judd's claim is appealing, it may mislead. One is
tempted to infer, for instance, that lexical acquisition may follow a certain path
of development as well. If so, Judd’s argument would demolish his own point
because lexical errors would also be unavoidable. Pedagogic treatment in the
classroom, being futile and ineffective, should be abandoned altogether. Or,
more mildly, teachers could adjust vocabulary instruction to reflect the
sequence of lexical acquisition and in so doing, facilitate the process of learning
lexis. The fact is, however, that research studies on lexical acquisition are too
“scant to warrant evidence for these conclusions.

Lexical appropriacy: social consequences for learners

Closely related to the issue of lexical errors is native speakers’ perception
of them. As Carter (1987) points out, it seems that native speakers readily
overlook syntactic errors whereas they are much more sensitive to lexical ones.
The reason for this might lie in the fact that lexical items carry stylistic,
evaluative, emotive, dialectal and cultural associations which are not tolerated
in inappropriate contexts.

Thelearners’ inability to use lexical items appropriately may have serious
social consequences. Segalowitz (1976) has shown that the learners’ inability
to handle situations in a sociolinguistically appropriate fashion (which, one
could assume, involves the ability to use lexical items appropriately) may make
themfeel socially isolated and may create denigrating (or non-friendly) images
of themselves. They may also develop negative attitudes towards the idea of
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communicating in the L2 as well as negative stereotyped attitudes towards the
foreign language people.

The fact that learners misattribute the source of their inability to their
interlocutors may be crucial. For if they do, they are likely to perceive the
foreign language people as hostile and unfriendly. Gardner and Lambert
(1972) have shown that the learners’ negative attitudes towards them méy
significantly affect their motivation to learn the L2. Consequently, learners
may avoid the uncomfortable experiences associated with communication
encountersin the L2 and persistently resist the idea of communicating in that
language. The «association of little liking with little interaction» (Homans
1961, p.186) appears to be warranted.

If oneaccepts that communicating in the L2 offers learners the possibility
of receiving comprehensible input and given that optimal input (i+1) is
automatically supplied when learners engage in communication successfully
(Krashen 1987, 1988), it follows that avoiding communication in the L2 will
reduce thelearners’ chances of obtaining input of this kind. If input is minimal,
language development -to its full potential- would be seriously impaired. In
this context, lexical appropriacy hasa high learning yield since it helps learners
communicate successfully in the L2 and in so doing, obtain comprehensible
input from native speakers. In this way, exposure to the L2 is maximized.

Granted that the learners’ ability to use lexical items appropriately helps
them communicate successfully in the L2 and given that this ability results in
further language development as well as a sense of achievementand motivation
for learning, it is evident that lexical appropriacy should be a goal of any
vocabulary lesson. Whether pedagogic treatment in the classroom takes the
form of direct instruction or awareness raising is, however, a different matter.

I1. Componential analysis: an alternative

If oneaccepts that vocabulary does deserve close attention in the language
classroom, the question arises as to how to approach the issue. What words
should be taught? When? How? Answers are not self-evident. Moreover,
stated as such, the problem is too broad to be handled appropriately. What is
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needed, therefore, is a close examination of one aspect of the picture.

Yet, this leaves us with another problem: which semantic theory should
be considered? A sound starting point, as Channell (1981) suggests, is to focus
on the learners’ needs. She argues that in order to make words part of their
active vocabularies, there are two vital things learners need to know. Firstly,
how a word relates to other words which have similar meanings. Secondly,
what company a word may keep with others and in which contexts it can be
used. «Each word hasits own syntactic and collocational environment» (Bress
1995, p.27)? . In like manner, Cook (1991, p.38) ascertains that «learning the
vocabulary of a second language is not just memorizing equivalent words
between languages («red» means «rouge»), or learning the definition of the
word («red» is «a colour typically seen in blood») or putting it in context
(«Rudolph the red-nosed reindeer») -but learning the meaning relationships
between «red» and all the other words in English within the full context of
cultural life.» One semantic theory is particularly relevant in this respect:
Componential Analysis. The aim of this section is to explore its theoretical
foundations as well as its pedagogic implications and some practical
applications.

A) A teorical framework

Componential Analysis (hereafter CA) is a semantic theory originally
proposed by Katz and Fodor (1963) which has been continually modified and
developed (see, forexample, Katz 1967). The theory consists oftwo components:
a dictionary and projection rules (Katz and Fodor 1963)

The dictionary component

The inclusion of a dictionary component is justified on the argument that
it may explain problems for which the grammar of alanguage offers no answer.
To begin with, grammar is limited in the sense that it assigns the same
structural description to sentences which are different in meaning. Consider,
for instance, «The policemankilled the robber» and «The policeman killed the
baby» In addition, grammar cannot account for the fact that «The teacher
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displayed her expertise» and «The practitioner displayed her expertise» have
the same meaning -although they are structurally identical and only
morphemically different. Furthermore, grammar is helpless in cases where
sentences with different syntactic structures are synonymous such as «The
policeman killed the robber» and «The robber was killed by the policeman.» In
all cases, grammar alone cannot account for the way speakers interpret
sentences. This is because the meanings of morphemes are crucial to the
interpretations of sentences. A dictionary component, then, may decipher
facts which grammar leaves unexplained.

The dictionary includes grammatical markers, semantic markers and
distinguishers. Figure 1 in the Appendix shows a typical dictionary entry in
CA*. Grammatical markers -the unenclosed elements in the example- express
syntactic relations such as noun, adverb, adjective and so on. Semantic
markers -enclosed in parentheses- express semantic relations between a given
lexical item and all the vocabulary in the language. Semantic markers are not
words but concepts represented by words or phrases and, as such, they are
theoretical constructs. Distinguishers -enclosed in brackets- express the
idiosyncratic features of a lexical item. Branching under semantic markers is
a way of showing the various senses a lexical item has. Multiple branching
means that a lexical item has more than one sense and is consequently
ambiguous.

In addition to the grammatical markers, the semantic markers and the
distinguishers, there are redundancy rules which reduce the number of semantic
markers when these are predictable. For instance, dog would have the feature
(Mammal)as well as some additional semantic features necessary to distinguish
if fromother mammals. The redundancy rulesfor dog would include (Animate)
and (Living) among others. The dictionary, in short, defines lexical items by
providing information about parts of speech, number of senses, general
semantic features and idiosyncratic features.

Projection rules

Neither grammar alorne nor a dictionary component alone is a rigorous
predictor of success in the interpretation of sentences. Fluent speakers need a
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system of rules to apply both the information in the dictionary as well as the
grammatical description of sentences in order to interpret sentences
semantically. The input to these rules, called projection rules, is a sentence and
the output is a semantic interpretation. They operate on the semantic and
grammatical information necessary to establish the different «readings» -that
is, interpretations- sentences may have. Semantically, these rules take account
of the semantic relations among morphemes withina sentence. Grammatically,
they take account of the interplay between meaning and syntax to arrive ata
semantic interpretation of a sentence.

Projection rules are helpful in determining the content and number of
readingsa sentence may have. Giventhata dictionary entry provides all senses
of a lexical item, speakers need a mechanism to successfully select the
appropriate sense of a lexical item in a given sentence. Consider, for instance,
«The operation was successful.» The sentence is semantically aibiguousin the
sense that it may have at least two readings: it may mean that the medical
treatment a patient received was successful; or it may mean that certain
military actions were successful. In both cases, the syntactic structure of the
sentences is identical. The task of projection rules is to detect non-syntactic
ambiguities (or rather, semantic ambiguities) and select the appropriate sense
for the entry operation in the sentence «The operation was successful» in order
to determine the number of readings it has as well as the content for each
reading.

~ Projection rules are also helpful in disambiguating a sentence by the
exploitation of semantic relations. Consider the example «The military
operation was successful.» Projection rules contribute to the selection of the
entry amilitary action that is usually part of alarger plan instead of a form of medical
treatment in which a doctor cuts open a patient's body in order to remove, replace, or
repair a diseased or damaged part of it. Once potential ambiguities are eliminated
and the number of readings available is established, projection rules show the
content of each reading.

In addition, projection rules help speakers distinguish between two
grammatically correct sentences such as «The man is eating extrovert meat»
and «The maniseating red meat.» Althoughboth sentences are grammatically
well-formed, the former is beyond doubt semantically anomalous. These
14



rules, then, assist speakers in determining which sentences are anomalous -in
which case there is no possibility of interpretation and no reading is assigned
to the sentence.

Finally, projection rules are useful in determining whether a sentence is
a paraphrase of another irrespective of how distinct, from a grammatical pdiht
of view, they may be. Consider, for instance, «I was happy to hear you passed
your exam,» «The fact that you passed your exam made me feel happy» and
«l experienced feelings of pleasure when I heard you had passed your exam.»
The ability to paraphrase and identify paraphrases of a given sentence is
basically a semantic ability -irrespective of grammatical knowledge. This is
because the paraphrases of a sentence may be grammatically unrelated as the
examples above show.

B) Implications and practical aplications

A systematicimplementation of such theoreticalframework in the domain
of application can be found in The words you need (Rudzka et al 1981) where
vocabulary expansionisapproached by using grids that group words from the
same semantic field. The reduction of lexical items to semantic primitives and

the use of collocational grids are two of the most salient peculiarities of the
book. Figure 2 in the Appendix exemplifies the approach and it will constitute
the basis for the discussion that follows.

Economy and visual impact

A good starting point is to examine some of the advantages grids offer
learners. Three aspects will be considered. In the first place, it is undeniable
that they are a utilitarian asset since they help learners save time. Since lexical
items are arranged in semantically related sets, learners do not have to resort
to a dictionary and look up one item at a time (Carter 1987; McCarthy 1990).
Secondly, grids of this kind will no doubtimpactlearners visually. Visual-type
learners -those with a strong, highly developed visual memory- will benefit
from the layout since it aids retention and, possibly, future recall of words®. It
should be noted, however, that the auditory and kinetic types will be ill-
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favoured. Finally, these grids may help learners realize that the itéms in a
semantic field do not stand on an equal basis (Carter and McCarthy 1988;
Channell 1981). Learners are encouraged to discover semantic boundaries

across words.
Semantic relations: advantages.

Lehrer (1974 p. 66) claims that «many of the semantic relationships can be
extracted from a componential analysis.» She argues that synonymy can be
éésily established from a CA of this kind. If two words share the same
/componehts, they are regarded as synonyms. Put differently, «two lexical
itemsare fully synonymousif and only if they have identical entries» (Katzand
Fodor, p. 185). Ascrutiny ofour gridreveals thatno itemsinitare synonymous®.
The reason for this might be that 100% interéhangeable synonyms arerare since
if this were the case it would mean that the same information is stored in the
lexicon twic:e -and this is clearly redundant and unnecessary. Besides, since
the purpose of these grids istodistinguish between words -although similarities
arealso established- it is reasonable not to éxpéct synonyms to appear in them.

Another semantic relationship that may be determined is that of class
inclusion. «[f two items A and B have components which are identical except
that Bhas one more additional component, then B is subordinate to A» (Lehrer,
p-66). In our example, be attached to and be fond of share two components (feel
strong ties with and result of prolonged contact)’ but the latter has an additional
one (feel tenderness for), whichis the distinguishable feature. Following Lehrer’'s
argument, befond of is subordinate to beattached to. The same relationship holds
between feel/have an affection for and be fond of, in which case the latter has an
additional component.

Lehrer also considers the case of incompatible sets, antonyms, converse
termsand gradable items and concludesthat «<many of the semantic relationships
between words can be deducted from an adequate componential analysis»
(p-69). More strongly, Katzand Fodor (p.188) claim that «all semantic relations
are expressed by semantic markers.»

From the foregoing, it may be concluded that semantic feature analysis
may be useful to help learners discover the semantic relations into which
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words can enter. The fact that items are presented in semantic fields offers
learners the possibility of building semantic networks. Lexical sets may be
refined and expanded as learners become more proficient. Thus, vocabulary
development is enhanced. - Similarly, collocational grids may help learners
consolidate and expand their vocabulary by building on previously acquired
knowledge. Cardew (1995) has pointed out that if the learners’ knowledge
takes the form of previous contextualized encounters with the target items, the
grids could be used for reinforcement and revision. For grids allow learners
to relate the new information provided in them to knowledge they have
previously acquired. If learners are stimulated to create associations by
linking old and new information, vocabulary development will take place. It
should ‘be apparent, then, that CA leads to the reinforcement, revision,
expansion and refining of vocabulary. Let us now consider these in depth.

Basically, CA provides the framework in which vocabulary enlargement
-through the revision and expansion of old knowledge- can proceed. This
claim is in harmony with the idea that «the best way to remember new words -
is to incorporate them into language that is already known» (Schmitt and
Schmitt 1995, p.133). Inaddition, grouping words inlexical setsand collocational
grids facilitates learning. The assumption is that material which is organized
in some way is easier to understand and learn than that which is unrelated
(Schmitt and Schmitt).

CA can also assist learners in refining and enriching their vocabularies.
Children, in the acquisition of their L1, rely on the principle of contrast by
which they assume that every new word they encounter is different from the
othersin their repertoire (Clark). If ane accepts that thisis also true of L2 lexical
acquisition, it seems reasonable to conclude that CA may help learners refine
their vocabularies for it operates on the same principle. For instance, lexical
sets and collocational grids may help learners capture subtle differences
among a set of semantically related items. At the level of individual words,
refining may take the form of multiple meaning aspects of a given word. The
assumptionis that «the growth of the lexicon not only concerns the acquisition
of more and more words, but also the acquisition of multiple meanings
assigned to words» (Verhallen and Schoonen 1993, p.345).
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Sense relations: drawbacks

Nevertheless, CA fails in dealing with all semantic relations satisfactorily
(Lehrer; Carter; Palmer 1981). Basically, five problems can be identified.
Firstly, defining contrasts is problematic because in some cases different
contrasts operate simultaneously. For instance, man can be contrasted with
woman and, on another dimension, with boy. Similarly, old can be contrasted
withyoung on the one hand and new on the other. In addition, some antonyms,
such as tall-short, beautiful-ugly, fat-thin, intelligent-stupid, hot-cold, are a matter
of degree and are subject to private and idiosyncratic associations. Binary
combinations of the kind give-take, bring-take and come-go can also be difficult
to reduce to primitives. In these cases, it seems that labelling the components
is a tough task -if possible at all (Palmer). Additionally, function words and
abstract nouns are particularly difficult to analyze into components.

Secondly, it may be that grouping synonymous lexical items together
does not facilitate learning but induces interference errors (Schmitt and
Schmitt). Furthermore, since stylistic contrasts are not marked, learners may
be misled to assume that synonyms can be used interchangeably irrespective
of the context in which they are embedded. The problem is that knowing a
word involves knowledge -or at least awareness- of its semantic and its
syntactic, stylistic and pragmatic behaviour -which componential analysis
does not capture®. More substantially, Clark (p.73) suggests that the absence
of complete synonyms may mean that speakers do not need them. «Speakers
typically make use of only one term out of a synonymous set. That is, the
speakers do not make use, atany one time, of the range of synonyms actually
available.» If this is indeed the case, one could question whether all synonyms
in a lexical set should be given the same pedagogic treatment or, more
dramatically, whether it would be necessary to teach those sets at all -at least
if the aim is oral and written production®.

Thirdly, presenting words in lexical sets may have the unwanted outcome
of teachers having to include items «for the sake of neatness» (Gairns and
Redman 1986, p.69) despite their limited usefulness to some learners at certain
levels of language proficiency. In the realm of cooking terms, for instance, one
could include boil, bake, fry, microwave, poach, stew, steam, braise, roast, grill, broil,
18



barbecue, simmer, toast, smoke and brown. Yet, it is obvious that not all of these
terms will be useful for all language learners at all levels of proficiency™.
Fourthly, too much semantic information may be confusing for learners
since vocabulary acquisition proceeds in small steps. Ellis (1995, p.429) has
explored theissue of how learners acquire word meanings from oral inputand
has shown that «too much information makes it impossible for the learner to
identify those semantic features which are criterial to the meaning of an item.»
One could hypothesize that the amount of séemantic information learners get
from written inputisalsosignificantin the acquisition of lexis. If so, itisevident
that the semantic information The Words you Need offers, complete but
overwhelming as it is, may preclude learners from identifying those features

which are crucial to the meaning of a word. [t may be conjectured that
assessing which semantic features are salient both in oral and written input is
of paramount importance if vocabulary acquisition is to be enhanced.

Finally, CA fails to capture the associative meaning of words, whichis not
fixed and depends on context (both linguistic and social). Besides, somelexical
itemsareinherently indeterminateand simply cannot beanalytically described.
Others conceal ideological assumptions. Learners, however, do need to be
aware of theemotiveand evaluativeassociations of words. Teachers, wherever
possible, can work cooperatively with their learners to provide componential
descriptions for some words.!!

Grid flexibility and levels of difficulty: alternatives

Gridsenjoy anotheradvantageous feature, namely, thatcomponents may
be specified minimally ormaximally (Lehrer). The choice isbetween establishing
only those features necessary to distinguish between items or completing all
components for all items. In this sense, grids are no doubt flexible and dual.
Consequently, their level of difficulty is not fixed. A continuum whose
extreme ends are simple grids -when minimally completed- and difficult ones
-when maximally filled out- may be proposed. Crids, therefore, are suitable
for all levels of proficiency'>. Teachers can provide learners with empty grids
tocomplete -minimally or maximally, depending ontheir stageof development.
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Having to create their own associations to complete a grid can also be very
motivating for learners.

Channell (1988) suggests that lexical associations are crucial because they
allowlearners to «make choices which faithfully reflect intended meaning» (p.
90). Accordingto her, the point to be borne in mind is that both paradigmatic
and syntagmatic associationsare vital. Inour grid, only paradigmatic links are
considered. Like, be attached to, be fond of, love and so on areall paradigmatically
related but there is no collocational grid showing syntagmatic relations".
These relations are essential if lexical errors are to be avoided.

Yet, the problem is not insoluble. Teachers could create an appropriate
collocational grid or, evenbetter, ask learners to provide it themselves with the
help of a dictionary. In particular, Januzzi (1995) has suggested that the whole
semantic feature analysis grid could be a co-production of learners and
teachers. His proposal is that learners negotiate the features to be included in
the grid with the help of their teacher. This negotiation procedure is
advantageous for it stimulates discussion and cooperation in the classroom.
Learners become aware of the similarities and differences among words as a
step towards the building of semantic boundaries across words.

The assumption, one could object, is that learners have the linguistic
knowledge to negotiate features in the L2. The question arises as to how
feasible the proposal is if learners lack the necessary linguistic tools to do so.
Januzzi offers differentalternatives to overcome the learners’ limited linguistic
competence. Forinstance, their L1 could be used to discuss the vocabulary and
negotiate features, which could then be translated to the L2. Omne could
wonder, at this junction, whether learning subtleties of the language such as be
fond of, be attached to, have a strong affection for and the like is appropriate at all
if learners need toresort to the L1 to complete the grid'. For if they need to, one
can assume that they are not linguistically competent in the L2 and therefore
have more urgent and basic language needs.

However, some simple lexical sets such as those related to weather and
seasons, jobs, leisure activities, food and drink and clothes, for instance, paint a
different picture. For the likelihood is that beginners will need to master the
lexical items in these semantic fields. The fact that the language used to
describe the features may be too difficult for learners (Carter; McCarthy) does
20



not mean that the items should not be taughtor do not need to be learned. What
lamsuggesting isthat, atleastin somecases, havingto resort to the L1 to express
the metalanguage in the features does not necessarily mean that the lexical
items havea low learning yield.

Another possibility offered by Januzziistoadoptabinary system (+ = yes;
-=no) wherelearners cooperatively decide whether the negotiated features are
present or not in a given word. «Using the information in the grid, even
beginning students should be able to make simple statements about and in the
target language» (Januzzi, p.41). At more advanced levels, a promising
suggestion involves the use of a more complex system where learners may
choose among A = Always, S = Sometimes, N = Never or almost never and
? = Don’t know. The point, Januzzi warns us, is not to complete the grid
perfectly. Rather, the idea is that learners manipulate the words and in so
doing make them their own. Figures 3 and 4 in the Appendix show how
Rudzka et al’s grid can be adapted to some of Januzzi‘s ideas.

Is dynamism possible?

In spite of the advantages mentioned so far, related objections against
feature analysis as found in grids proliferate. One of the criticisms usually
levelled at CA is that it is «too abstract» (Carter and McCarthy, p.31); it
suggests «astatic model of word meanings» (Carter, p.171) and «presupposes
a stable, universal world of concepts in which lexical items semanticize the
structure of reality» (Carter, p.17). «Unchanging, static, formalized, symbolic
descriptions cannot account for all of lexical knowledge» (Gass and Selinker
1994, p.273). However, be that as it may, the fact that semantic markers canbe
added and substituted does reveal a certain extent of flexibility. It would be
possible to accountforlanguage variationand change, forinstance. Furthermore,
the learners’ perception of the system as fixed depends on the teacher’s
attitude. Ifteachers allow room for manoeuvre and creativity and encourage
learners to manipulate the grids to suit their needs (and in so doing, test their
validity), learners will be prone to regard the system as dynamic. «The
analytical techniques can thus be seen to further creative and dynamic ends»
(Carter, p.173).
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Atomic globules or prefabricated patterns?

The issue of dynamism is related to another objection raised against CA,
namely, that the atomizing of language involved in it contradicts research
suggesting that prefabricated patterns -unanalyzed chunks functioning as
wholes-area pervasivefeaturein L1and L2 acquisition and use (Clark; Peters;
Pawley and Syder 1983; Nattinger and DeCarrico 1992). Aitchinson (1994,
p-80)has pointed out that «atomic globules do notexist in themind.» CA, with
its implicit message that meaning is discrete and can be broken up into atoms,
offers little consolation.

However, mention has been made of the fact that this atomization of
meaningmay bea pedagogically valid tool since it assists learnersin establishing
similarities and differences among words in a semantic field. In this sense, CA
offers learners the possibility to understand semantic boundaries (Gairns and
Redman), disambiguate homonyms (Carter) and identify hyponymy,
incompatibility, synonymy and so on (Carter; Cater and McCarthy). CA is
therefore «economical» (Carter and McCarthy, p.31).

Itmay be the casethat theatomic globule perspective and the prefabricated
pattern view are not inlierently contradictory. At low levels of language
proficiency, learners can be encouraged to regard strings of words as wholes.
For instance, in our example, learners can consider be attached to and be in love
with as wholes. The idea is that they do not reduce these phrases to their
constituents. Ready made language of this sort constitutesa way of overcoming
the learners’ limited linguistic competence in situations where communicative
needs are present. Unanalyzed expressions may be seen as a strategy used by
learners (Hakuta 1974) to express themselves in the absence of rich linguistic
resources -particularly in the case of beginners. In this sense, therefore, ready-
made language may prove highly motivating since it offers learners the
possibility of achieving fluency at very early stages of the language acquisition
process. Given that learners may become conversationally competent without
the need to know the underlying structure of those phrases, a sense of
achievement is also fostered.

Thestage of analysis whereby learners reduce phrases totheir constituents
might come later in the process of language acquisition. Learners can be made
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aware of the fact that feel an affection for is a phrase whose constituents include .
a verb, an article, a noun and a preposition. Phrases may also be expanded to
enhance language development. Forinstance, be fond of may be extended to get
be very fond of, be really fond of and be extremely fond of. Similarly, be in love with
may beexpanded to produce be madly/crazily/deeply in love with. Feel an affection
for may be analyzed and extended to get feel a strong affection for. In this way,
the expansion of previously acquired knowledge would be enhanced®.

The role of context in lexical acquisition

In the realm of lexical acquisition, another objection to the validity of CA
is that learners, as Verhallen and Schoonen (1993, p.346) put it, «need to
experience words in different contexts to acquire all possible facets of the
potential meaning.» The argument is that different meaning aspects of a
certain word are highlighted depending on the context in which the word is
embedded. Verhallenand Schoonen posit thatbilingual children have significant
limitations with regard to the number and range of meaning aspects they are
able to express in their L2. In particular, they have shown that bilingual
Turkish children born in The Netherlands, when compared to native Dutch
children, assigned less extensive and less varied range of meaning to several
Dutch words. The reason for this lies in the fact that monolingual children are
exposed to words in different contexts and situations both at school and at
home whereas bilingual children depend on the L2 input they getfrom teachers
atschool. One could conjecture that in the realm of foreign language learning,
where learners are exposed to the foreign language in even less diverse
situations than bilingual children are, the learners’ lexical limitations will be
considerably more dramatic.

If one accepts that the contexts in which learners encounter words are
crucial and granted that foreign language learners are exposed to L2 words in
significantly restricted environments, it seems that CA, with its atomization of
meaning and decontextualization of lexical items, has serious limitationsasan
adequate pedagogic tool for vocabulary acquisition and expansion. For «an
analysis of words which remains at the level of the word (...) and does not
consider the roleand functionof wordsin larger linguistic and contextual units
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will beinadequate» (Carter, p.29). Infact, focusing on decontextualized lexical
items may not only be inadequate but also hinder the process of vocabulary
acquisition for learners are not given the opportunity to become aware of the
syntactic and pragmatic functions of lexical items (Carter). The question arises
as to whether it is legitimate to concentrate on the learners’ semantic
development with detriment to the syntactic and pragmatic aspects involved
in lexical acquisition.

Although Verhallen and Schoonen’s research hasfar-reaching implications
in relation to the use of CA in the language classroom, a word of caution is
appropriate here. To begin with, as Carter points out, teachers have the power
to overcome these pitfalls depending on /tow they make use of semantic feature
analysis. In addition, in The Words you Need, reading texts provide the
context. One could argue, of course, that the context isexclusively materialized

in reading texts to the exclusion of other available means like listening
passages. True. But itis undeniable that the context is there, is valid and can
always be creatively manipulated by teachers to their advantage. Even more
to the point, perhaps, one could question whether learning words in context is
more effective than using dictionaries or translating. Research on this issue is
inconclusive. «lthas notbeen convincingly demonstrated that the information
learners obtain from meeting words in a variety of contexts is more beneficial»
(Carter, p.168).

Arbitrariness

Much of the discontent with CA isingrained with the objection that as the
number of components is open, there is in principle an infinite set of features
{Palmer). Besides, nostandard notational convention hasbeenadopted, which
causes problems, especially with the use of the minus sign. If we accept that
man has the features +{Male], +[Human] and +[Adult], the question arises as
to whether it is logically necessary to specify every non-applicable primitive.
Why should not we define man as -[Female], -[Animal], -[Young]? This
indeterminacy, together with the fact that there are no limits to the specification
of semantic components, may result in arbitrarily formulated and
psychologically invalid componential descriptions -for it is feasible to conceive
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of different analyses for the same word. Put briefly, the implication is that
features may be concocted at will.

The matter is not fully resolved, however. One could suggest, for
instance, that this may in fact be considered as an asset. Given that components
are not fixed, learners have the possibility of creating their own features. This
means that there might be different CAs of the same word and none of these
idiosyncratic alternatives would be wrong. There is not orne single set of correct
features. Learners might include personal links relevant to their own
experience®. In our example of the «love» grid, teachers could ask learners to
add oneor more componentsto rendera complete picture of the semantic field.
Since learnersare bound to have had different experiencesand may, asa result,
regard dissimilar components as essential, their grids may be far from similar.
Having to create their own associations can no doubt be very demanding for
learners but they will benefit from this for retention will be enhanced.
Associations will be more memorable and items will be retained more easily.
These gridscan alsobe used as a springboard for small group work discussions
through which a sense of respect for other people’s ideas will be fostered.
Similarly, owing to the fact that their ideas are appreciated and respected too,
a sense of satisfaction and motivation to learn will grow. This may also
constitute the basis for a handover of responsibility for learning from teachers
to learners. By the same token, the ground for autonomous learning would be

paved.
Vocabulary comprehension and production

Dissent originates over the issue of vocabulary comprehension and
production. Laufer and Nation (1995, p.308) claim that «an important aim of
a vocabulary program is to bring learners’ vocabulary knowledge into
communicative use.» Their assumption is that «vocabulary is not usually
learned forits own sake.» Similarly, Channel (1988, p.84) considers that lexical
acquisition has taken place if, among other things, L2 words «can be used
naturally and appropriately to situation.» The Words you Need, however,

presents words in the context of reading texts as a means to expand and enrich
the learners’ receptive vocabulary. Hardly any of the activities in the book
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_encourage production (Carter). Information about the pragmatic behaviour of
lexical items, crucial both for oral and written production, is notoriously
lacking. CA cannot capture vital differences in the way some words are used
(Carter).

If it is indeed the case that CA may be powerless to enhance production,
one could be tempted to ascertain that it may be a valuable tool as far as
vocabulary comprehension is concerned. Comprehension precedes production
after all. The question is: how do we comprehend and produce words? Can
CA help? Following Clark, it is assumed that in order to comprehend words
children need to establish C-representations and to produce words they need
to set up P-representations of those words. Let us now consider each of these
in turn.

~ Inthe acquisition of their L1, children formulate C-representations from
the input they hear. These representations assist them in the identification of
agiven word when they hear it on other occasions. C-representations include
auditory and semantic information and areinvolved in recognition. Auditory
information is crucial because without it children would not know whether
they had encountered a word before or not. They would not be able to
recognize the word on subsequent occasions, either. Semantic information is
vital too because it helps children refine and extend different meaning aspects
of the same word. Continuous exposure to the language is essential if children
are to adjust and refine their C-representations.

Generalizing, one could conjecture that L2 vocabulary comprehension
proceeds in a similar fashion. If so, the implication is that learners need to be
provided with the auditory and semantic information necessary to formulate
their C-representations. Given that learners obtain such information through
exposure to the targetlanguage, one could argue that teachers should maximize
exposure. Now, exposure can take the form of oral or writteninput. In the case
of The Words you Need, input is materialized in reading texts. These texts,
together with the semantic sets, the collocational grids and the evaluation
scales no doubt give learners enough semantic information. Yet, they leave

them at a loss with respect to auditory information. If one accepts that both
semantic information and auditory information are crucial in vocabulary
comprehension, it should be apparent that CA is inadequate in this respect!”.
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It may be concluded that, in the realm of vocabulary comprehension, The
Words you Need, though useful and valuable as far as semantic information

is concerned, needs to be supplemented by the teacher with regard to auditory
information.

Let us now consider P-representations. These include information about
articulation, sound segments, syllablestructure, stress, internal morphological
structure and neighbouring words. Children need to check their P-
representations to asses how close these are to the target language and adjust
them if need arises. To do this, children use their C-representations as input
or, alternatively, adult pronunciations of the target word -if available. When
mismatches between their P-representation and their C-representation (or
adult pronunciation) appear, they modify their P-representation. This gradual
process of alignment allows children to adjust their P-representations to the
target language forms.

Again, one could hypothesize that L2 learners go through a similar
alignment process. That is, they need input against which to check their P-
representations. Collocational grids provide valuable information about
neighbouring words. Yet, aspects like articulation and stress, for instance, are
not addressed. Thisimplies that, if The words you Need is to be useful for oral

vocabulary production at all, teachers need to supply this information.

Inthis framework, | would suggest that CA, carefully complemented, can
be a valuable tool to enhance both vocabulary comprehensionand vocabulary
production. It may constitute the basis for an integral approach to vocabulary
comprehension and production. For it includes solid semantic information -
a requirement for vocabulary comprehension- as well as collocational
information -essential for production. Its strength lies in the fact that it offers
teachers an avenue towards the learners’ lexical development. Teachers,
however, should be aware of the limitations mentioned so far and be ready to
adapt their teaching practices accordingly.

Conclusion

Knowing a word involves, among other things, knowledge about the
syntagmatic and paradigmatic relations into which it can enter. It includes
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informationabout its sy ntactic, semantic, phonological and pragmatic behaviour
as well as awareness of its stylistic, evaluative, emotive, dialectal, cultural and
ideological associations. Historical and etymological aspects, though peripheral,
are available to be learned too. Knowing a word also involves knowledge
about the situational and functional uses of a lexical item, its derivatives, its
frequency as well as relevant collocational information. Learning a word,
therefore, is noteasy. The task is further complicated by the fact that «<meaning
and use overlap and tend towards fuzziness» (Januzzi, p.41). Meaning is not
fixed but negotiable in discourse -what makes the lexicon of the language very
difficult to systematize (Carter).

Given the variety and complexity of the aspects involved in lexical
acquisition, it seems reasonable to suggest that pedagogic treatment in the
language classroom should proceed in different directions. That is, a variety
of approaches should be used. What | am advocating is the embracement of
CA as only one resource teachers have at their disposal. As such, it has
strengths and weaknesses -which teachers can manipulate to their advantage.

On the positive side, CA provides solid semantic and collocational
information about words. The reduction to semantic primitives is economical
and visually attractive. It offers a window on semantic relations such as
synonymy, antonymy, class inclusion, incompatibility, hyponymy and others.
The presentation of items in semantic fields helps learners build semantic
networks and in so doing, expand, enrich and refine their vocabularies.
Collocational grids assist learners in capturing subtle differences among a set
of semantically related items. In addition, semantic featureanalysis grids and
collocational grids can be adapted to all levels of language proficiency since
their components can be specified minimally or maximally. These grids might
also be conceived as a co-production of teachers and learners and thus
constitute fertile soil on which to orchestrate cooperative and participatory
language activities leading to language development. The fact that learners
may adjust or create their own grids to suit their needs enhances motivation
and paves the ground for autonomous learning.

On the negative side, CA may give learners the impression that word
meanings are stable, abstract and discrete. The atomization of language
involved in CA contradicts research suggesting that unanalysed wholes are a
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pervasive feature in language acquisition and use, both in L1 and L2. CA does
not capture the way in which words are used because the language is
decontextualized. Neither does it reflect stylistic, associative, emotive or
cultural aspects of word meanings -which are a matter of degree and are
subject to personal and idiosyncratic associations. Besides, some words are
inherently indeterminate and cannot be analyzed into components. More
problems arise owing to the fact that there are no limits to the subclassification
of comporents. This results in arbitrary and psychologically invalid
componential descriptions for itis possible to conceive of different analyses for
the same word.

These pitfalls notwithstanding, CA may constitute the framework in
which vocabulary acquisition and expansion takes place. Carefully
complemerted, it can be a valuable pedagogic tool to stimulate vocabulary
comprehensionand production. Provided teachersacknowledge its limitations,
CA can be a legitimate resource in the language classroom.

1 am extremely gratetul to ’rof. Rlanca Gomez tor her careful reading of an carlier draft and her
thought-provoking comments which helped me elucidate a wealth of obscure issues. The errors
thal remain are the result of my own stubbomness,

29



Notes

1. Stoller and Crabe (p.30) believe that
«vocabulary development must be
viewed as botha causeand a conzequence
of reading abilities.»

2. The question arises as to how these
semantics-based approaches will be
balanced with the necessary grammatical
information. A balance is needed. Yet, it
should be noticed that some aspects of
lexical acquisition and vocabulary
development are independent of
grammaltical considerations and do
require a lexical approach.

3.See Bahns (1993), Brown (1994) and Gough
(1996) for practical ideas to develop the
learners’ «collocational competences
(Bahns, p.56).

4. In all cases, the Colling Cobuild English
Language Dictionary has been used as a
source of reference.

5. McCarthy (p.94), however, argues that
«while grids may be useful for visual
reference, they are ditticult to commit o
memory.»

6. See Leech (1909, p.5) who prefers the term
«equivalences to synonymy.

7. Carter (1987) and McCarthy (19N) argue
that the language used to describe the
features may be too difficult tor learners
True. Yet, | believe this should be no
cause of despair. Teachers can aid
comprehension by using visual materials
or contextualizing the language through
examples. [f this solution is seen as too
time-consuming, teachers can always
modity and simplify the metalanguage
used making il accessible for learners.
See Januzzi (1995) for other alternatives
tosolve this problem.
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8. However, somestylistic distinctions may be
obtained and exploited through
collocational grids

Y. Listening and reading, however, paint a
different picture. For the recognition of
synonyms is crucial if learners are to
succeed inthe comprehension of oral and
written language.

10. Theissueof vocabulary selection, inwhich
several aspects (frequency, range,
productivity, core words, learnability,
teachability, etc.) areinvolved, is beyond
the scope of this paper.

11. The Words you Need has resorted to
evaluation scales in an attempt to show
emotional, attitudinal and evaluative
aspects of meaning.

12. However, writers like Gairnsand Redman
(1986) do not subscribe to this view.

13. However, The Words you Need includesx
frequent collocational grids.

14. 1 wish to thank Prof. Blanca Gomez for
bringing this point to my attention.

I5. Teachers should exercise caution for not
all expansions will be appropriate in all
contexts. Theirnaturalness -or neutrality-
depends onthesituation Similarly, some
lexical expansions may be grammatically
incorrect. We say feel a strong affection for
butnot feel two strong affections for. Making
learners aware of these subtleties is also
part of the task of developing their
competence in the language.

16. There are, of course, limits to the freedom
learners may exercise in this respect. The
boundary between personal associations
and abnormallyidiosyncraticassociations
i delicate and not clear-cut.

17.Itis possible to argue that reading texts in
general might not constitute an
appropriate framework to introduce
vocabulary (Channel 1988).
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Una aproximacion a la estructura conceptual a
través de la definicién de palabras

Magia Gracitia Boizan

I. Introduccion

La seleccion de los contenidos en el ambito de la ensefanza y del
aprendizaje constituye un tema de debate en las instituciones educativas.
Profesores y maestros se encuentran en una permanente basqueda de equili-
brio entre dar cumplimiento a los contenidos curriculares previstos para cada
aio y el respeto al ritmo de aprendizaje de cada alumno, sin dejar de lado,
ademas, otrasactividades «complementarias»: generar habilidades necesarias
para ciertos aprendizajes, ocuparse de las relaciones vinculares entre los
alumnos, incorporar temas de actualidad en torno a su asignatura, entre otras.

Enel marco de la reforma educativa, el tema de la seleccién de contenidos
adquiere nuevas dimensiones. Los contenidos son definidos como el «conjunto
de saberes oformas culturales cuya asimilacién y apropiacién por los alumnos
y alumnas, se considera esencial para su desarrollo y socializacién» (Coll,
1994). Esta es una concepcion amplia que involucra no sélo hechos y conceptos,
que constituyen lo que tradicionalmente se ha entendido como «contenidos»
de la ensefianza, sino también procedimientos' y actitudes’ pertinentes al
aprendizaje escolar. Como consecuencia, resulta necesario discriminar entre
los distintos tipos de contenido curricular (conceptuales, procedimentales,
actitudinales), a fin de otorgarles intencionalidad educativa y adecuar las
estrategias didacticas y de evaluacion.

La incorporacién de procedimientos y actitudes como contenidos
curricularesno implica la desvalorizacién delo conceptual. Una rdpidalectura
de los Contenidos Basicos Comunes (CBC) aprobados por el Consejo Federal
de Educacién, permite observar la importancia que conservan como conteni-
dos de la enseinanza. No obstante, el cambio de denominacién (de «conteni-
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dos»a «contenidos conceptuales») plantea algunos interrogantes, tales como:
;quées un concepto?; ;como se aprenden?; ;como se estructuran en la mente
delosnifos?; ;qué estrategias contribuyen a facilitar el desarrollo conceptual?,
preguntas que sin duda presentan implicaciones didacticas.

Este trabajo se propone presentar algunos aportes tedricos acerca de los
elementos que integran estructura conceptual, y realizar una aproximacion
empirica al tema utilizando como recurso de exploracion la definicién de

palabras.

I1. Concepciones acerca de la estructura interna
de los conceptos

El sistema cognitivo dispone de procesos destinados a organizarlos datos
del entorno en funcion de clases, agrupando diversos estimulos a partir la
identificacion de caracteristicas comunes. En estos procesos, las categorias y
los conceptos cumplen un papel fundamental. Una categoria esta integrada por
un conjunto de entidades que presentan propiedades comunes, mientras que
un conicepto constituye una representacion mental, basada en las propiedades
que comparten los miembros de la categoria.

La estructura que adquieren los conceptos en tanto representaciones
mentales ha dado lugar a diferentes posturas:

1) Concepcion Clasica (Medin y Smith, 1984; Pozo, 1989): se funda en la
investigacion acerca de la formacion de conceptos artificiales, iniciada a
prinapiosdelsiglo XX. Desdeesta postura, los conceptos sonconcebidos como
representaciones de los rasgos definitorios, necesarios y suficientes que poseen
todos los miembros de una categoria (Pozo, 1989). En tanto la definicién del
concepto es precisa y exhaustiva, toda entidad es atribuible a una Gnica
categpria, esto es, no hay entidades ambiguas en cuanto a su clasificacién. Por
otra parte, todos los miembros resultan igualmente representativos de la
categoria, ya que poseen la totalidad sus atributos definitorios.

Los conceptos adoptan la estructura de las clases légicas, es decir,
presentan una relacion de inclusién enlacual el concepto subordinado consiste
en las caracteristicas definitorias del concepto supraordinado mis aquellos
rasgos que lo distinguen de otros conceptos del mismo nivel. En el caso de
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varias inclusiones sucesivas (ej.: gorrion - ave - animal), el concepto subordi-
nado de menor nivel comparte mas rasgos con el concepto inmediatamente
supraordinado que con aquél de mayor nivel.

Esta teoria presenta algunos interrogantes, tales como:

a) dificultad pararealizar un listado exhaustivo de los atributos que debe
tener una entidad para pertenecer a una categoria, y atin mds, hallar entidades
reales que reiinan simultdneamente todos los rasgos definitorios del concepto;

b) diferencias en cuanto al grado de representatividad de los miembros
de una categoria, esto es, existen «mejores» y «peores» ejemplares, debido a
que algunos poseen rasgos mds claros de pertenencia. En los casos extremos,
esto da lugar a:

c) ambigiiedades para la categorizacion de ejemplares, dado que algunos
comparten rasgos con entidades correspondientes a varias categorias;

d) existen casos en los cuales una entidad comparte mas rasgos con el
concepto supraordinado de mayor nivel que con el inmediatamente
supraordinado, por ejemplo: pollo -ave - animal. Este caso no podria darse si
la estructura conceptual se adecuara estrictamente a las clases logicas (Medin
y Smith, 1984).

2) Concepcién Probabilistica (Medin y Smith, 1984; Pozo, 1989): durante la
década del ‘70, y a partir de estudios basados en categorias naturales, Eleanor
Rosch postulaque los conceptos presentan una estructura probabilistica, debido
a que estan constituidos por rasgos o atributos caracteristicos, tipicos o mds
probables de la categoria. Las entidades que la integran presentan un cierto
«parecido familiar», esto es, al menos un rasgo (probablemente varios) en
comun con uno o mds miembros, pero tal vez exista ninguno o muy pocos
elementos comunes a todos los miembros (Rosch y Mervis, 1975). Los concep-
tos se presentan como prototipos, es decir, como un ejemplar, real o ideal, que
contiene los atributos mas frecuentes de la categoria.

De esta concepcion se derivan algunas consecuencias para la estructura
interna de los conceptos:

a) las categorias son difusas, presentan limites borrosos, lo cual explica la
dificultad para categorizar algunas entidades;

b) entre los miembros de una categoria existen grados de representativi-

39



dad; asi, los mas representativos contienen un mayor niimero de rasgos tipicos
que los menos representativos;

¢) en relacion al punto anterior, existen casos que, por presentar rasgos
tipicos de dos 0 mas categorias, resultan dificiles de categorizar.

La concepcion probabilistica también presenta algunas dificultades:

a) ;en qué consiste un prototipo?. Rosch es ambigua respecto de su
definicion: lo entiende como una representacion promedio de la categoria
(«tipo ideal») o los ejemplares mas tipicos. Esto ha dado lugar a dos posturas
respecto de la estructura de los conceptos:

.# como prototipos, esto es, una representacion ideal que contiene los
atributos promedio de distintos ejemplares de una categoria;

# como ejemplares, lo cual implica el almacenamiento en la memoria de

uno o mas miembros de la categoria, aquellos que retinen los rasgos mas

tipicos.

b) presenta un esquema excesivamente flexible, que puede dificultar la
determinacion de los atributos de un concepto.

Algunos autores consideran que existen conceptos mas ajustados a la
estructura postulada por la concepcion clasica (ej.: los conceptos cientificos),
mientras que la postura de Rosch estd en estrecha relacion con los conceptos
naturales sobre los cuales versan sus estudios. Otros han vinculado estas
concepciones sobre la estructura interna de losconceptos con teorias acerca del
desarrolloconceptual. Asi, Pozo (1989) considera que la distincion entre concep-
tosespontdneosy cientificosrealizada por Vigotsky (1934) puede reinterpretarse
alaluzdelas concepcionesclasica y probabilistica. Los conceptos espontédneos,
que enel curso del desarrollo del niino alcanzan el nivel de pseudoconceptos’,
se corresponden con la nocidn de «parecido familiar» de Rosch, esto es, un
conjunto de rasgos difusos compartidos por los miembros de una categoria.
Como contrapartida, los conceptos cientificos, concebidos por Vigotsky como
«verdaderos», presentan una definicion logica, determinada por su relacién
con otros conceptos; en su estructura, se aproximan a los postulados de la
concepcion clasica.

En desarrollos mas actuales, autores como Keil y Batterman (1984)
sostienen que los enfoques clasico y probabilistico forman parte de un proceso
general de adquisicion de conceptos, en el cual se produce un cambio evolutivo
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en la estructura interna de los mismos. En etapas tempranas del desarrollo, los
nifios utilizan definiciones basadas en atributos caracteristicos, proximas a las
teorias probabilisticas. A medida que adquieren informacion sobre los objetos,
van poniendo un énfasis creciente en la definicion esencial, es decir, van
aproximandose a los atributos definitorios propios de la teoria clasica. Asi, la
estructura conceptual avanza desde la definicion por referencia*ala definicion
por el sentido® del concepto, conciliando evolutivamente aspectos de las
concepciones clésica y probabilistica.

II. Antecedentes: Utilizacién de pruebas de vocabulario para la
exploracion del desarrollo y estructura conceptual

La definicion de palabras constituye un recurso ampliamente utilizado
con propositos de exploracion del desarrollo conceptual. Los test de inteligen-
cia mds reconocidos en nuestro medio, tales como las escalas Wechsler y
Stanford-Binet, incluyen entre sus subtest una prueba de vocabulario del tipo
de definicidn de palabras; en el caso de la ultima revision de la escala Stanford-
Binet (1976), el desempeiio del nino en el subtest de vocabulario determina el
punto de comienzo en la administracion de los subtests restantes. Por otra
parte, estos recursos de exploracion presentan, entre otras ventajas:

# alto grado de saturacion en el factor “g", lo cual convierte a los resultados

obtenidos a partir de su administracién en aproximaciones a la medida

de la inteligencia general (cf. estudios realizados por Mac Nemar y Cohen

en Anastasi, 1977);

# al igual que otras pruebas verbales, presentan alta correlacion con el

desempetio escolar, tal como lo muestran los estudios de validez concurren-

te realizados sobre subtests verbales de las escalas WAIS y WISC (cf.

Anastasi, 1977);

# escasa estructuracion, lo cual permite la obtencion de respuestas varia-

das, con amplias posibilidades de andlisis.

Los trabajos de Wolman y Barker (1965) y Al-lssa (1969) constituyen
ejemplos de aplicacién del recurso de la definicion de palabras para la
exploracion del desarrollo conceptual y los elementos que integran la estruc-
tura subyacente. Partiendo de la consideracion de dos niveles de
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conceptualizacion (definiciones por el uso y por rasgos esenciales), y con el
propésito de determinar si la transicion del primero al segundo se produce en
forma continua o discontinua, Wolman y Barker (1965) aplicaron el subtest de
vocabulario del Test de Inteligencia para Nifos de Wechsler (WISC) a un grupo
de 117 nifos de entre 4 y 12 aios. Diez de los items del subtest fueron
considerados “palabras-criterio”, destinadas a la comprobacion de sus hip6-
tesis. Estos investigadores concluyeron que las definiciones por el uso tienden
a decrecer gradualmente a medida que aumenta la edad, y que el punto de
transicion hacia las definiciones por rasgos esenciales se encuentra entre los 8
y 9 afios.

Basindose en los trabajos de Reichard, Schneider y Rappaport (1944) y
Gerstein (1949), Al-Issa (1969) considera tres niveles de conceptualizacion:
concreto o descriptivo, funcional y conceptual. Estos niveles se reflejan en las
definiciones de palabras, las cuales pueden clasificarse en:

# concretas o descriptivas; por ej.: naranja: “es redonda y naranja”;
# funcionales; naranja: “sirve para comer”;

# categoriales o abstractas; naranja: “es una fruta”.

Conel propésito de identificar las edades en las cuales se presentan cada
uno de estos niveles de conceptualizacion, Al-Issa diseié una prueba de
vocabulario de 30 palabras, y la aplicé en un grupo de 201 nifios cuyas edades
oscilan entre los 5 y 10 anos. Hallé que las definiciones descriptivas y
funcionales tienden a decrecer con la edad, dando lugar a las categoriales.
Hasta los 9 anos predominan las definiciones por el uso, esto es, la estructura
conceptual subyacente permanece ligada a rasgos del referente, fundamental-
menle funcionales; en tanto, hacia los 10 afos predominan las definiciones
categoriales, que remiten el concepto hacia otros de mayor nivel taxonémico.
Las definiciones descriptivas resultan poco frecuentes en los niveles de edad
abordados en este trabajo, motivo por el cual Al-Issa concluye que si bien este
nivelde conceptualizacion precede al categorial, se requieren estudios adicio-
nales para determinar con mayor precision su posicion en el desarrollo
cognitivo.
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IV. Algunos aportes a la exploracion de la estructura
conceptual a través de la definicion de palabras

Este trabajo se situia en el marco de un proyecto de investigacién orienta-
do a la exploracién del desarrollo conceptual en ninos de edad escolar. Para
tales fines, considerando las ventajas seialadas precedentemente, se propone
disenar instrumentos de exploracion basados en la definicion de palabras.

En el contexto de este proyecto, uno de los instrumentos disefiados con
propdsitos de exploracion de los elementos que integran la estructura concep-
tual subyacente se basa en la definicion de palabras a partir de tres criterios:

a) categoria a la que pertenece el referente;
b) funcion;

c) descripcion;

Los criterios adoptados para requerir las definiciones reflejan los niveles
deconceptualizacion identificados en trabajos antecedentes. Por otra parte, en
el contexto del trabajo de investigacion, este instrumento constituye una de las
fuentes de informacion para identificar palabras que permitan reflejar simul-
taneamente los tres elementos que integran la estructura conceptual, a fin de
incluirlas en una prueba de vocabulario de respuesta abierta. Tal es el motivo
por el cual en este instrumento se solicita la definicion de las palabras a partir
de criterios explicitos.

La administracion del instrumento se realizé en pequefios grupos de 4 o
5 nifios, en dos sesiones, entre los meses de agosto y setiembre de 1995. La
resolucion de la tarea se realizo en forma individual y por escrito. El rol del
examinador se limitd a brindar las instrucciones iniciales para la resolucion de
la tarea.

IV.1. Criterios de seleccion de las palabras

Las palabras que integran el instrumento utilizado se obtuvieron de
distintas fuentes:
a) Subtest de vocabulario de diversos tests de inteligencia: WISC (1949,1984);
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Stanford-Binet (revisiones de Terman y Merrill, 1960; Thorndike, Hagen y
Sattler, 1976).

b) Palabras utilizadas en otros trabajos de investigacion: Al-lssa (1969);
Figueroa, Gonzilez, Solis (1981), quienes trabajaron en la definicién de pala-
brasa través de redes semanticas.

De las fuentes mencionadas, se obtuvo una lista de 186 palabras; para
cada una de ellas se identifico la definicion segun el Diccionario de la Real
Academia Espanola (vigésimo primera edicion, 1994).

La consulta bibliografica y el contenido de las definiciones hizo aconse-
jablelimitar el uso de adjetivos y verbos, prefiriendo los sustantivos. También
se eliminaron los sustantivos quie, para su definicion, recurrian a palabras de
su misma familia, asi como los que presentaban mas de dos acepciones de uso
corriente. Como resultado de esta primera seleccion, se obtuvo un listado de
75 sustantivos.

Otro criterio considerado fue la familiaridad de las palabras. Paraindagar
este aspecto, y con anterioridad a la solicitud de las definiciones, se administr6
al grupo de niios un instrumento que contenia el listado de los 75 sustantivos
seleccionados, requiriendo que seialaran aquellos que les resultaban conoci-
dos.

Tras esta nueva seleccion, el listado se redujo a 49 palabras: abecedario,
agua, arroz, auto, azucar, bate, bicicleta, burro, camello, camisa, charco, clavo,
comercio, conejo, cordero, cuchitlo, diamante, dolar, estrofa, fabrica, foco, hocico, isla,
lechuza, lentejucla, libro, loro, manteca, martillo, microscopio, miel, mujer, naranja,
oveja,paraguas, paja, perro, piel, queso, reloj, rio, sal, silla, soldado, sombrero, termita,
tijeras, uva y vaca. Este listado fue utilizado para indagar en los elementos que
integran la estructura conceptual en un grupo de niios de edad escolar.

IV.2 Caracterizacion de los ninos examinados

El instrumento fue administrado a un grupo de 30 nifios cuyas edades
oscilan entre 9 afos, 2 meses y 9 ainos 11 meses, que concurren a cuarto grado
de laEscuela Graduada «Joaquin V. Gonzailez» (UNLP). La seleccion de este
nivel de edad recoge la observacion de la literatura especializada, que sefiala
los nueve afos como la edad de transicion entre las definiciones funcionales y
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categoriales (Al-Issa, 1969; Wolman y Barker, 1965).
IV.3. Algunos resultados

El procesamiento de los datos obtenidos permite realizar algunas

observaciones:

1. Cancteristicas de las catcgonas: en general, los ninos atribuyeron los

conceptos a dos 0 mas categorias, resultando excepcional la clasificacién en

funcién de una categoria unica.

tas:

A continuacion se incluyen algunos ejemplos de las situaciones descrip-

1.1. Canceptos atribuidos a una unica categoria: «burro», «camello», «conejo»
y «cordero», fueron clasificados en la categoria aninial, en forma univoca.
1.2. Canceptos atribuidos a dos o mds categorias: en algunos casos, se trataba
de categorias equivalentes («auto» y «bicicleta», categorizados como
vehiculo, transporte y nedio de transporte). En otros, las categorias mostra-
ban relaciones de inclusion, revelando una jerarquia taxonémica ( «na-
ranja»y «uva», categorizados como frutas y alintentos). En varias oportu-
nidades, los conceptos fueron clasificados en categorias que aludian a
diferentes aspectos del concepto («cuchillo~, categorizado como cubierto,
utensilio y herraniienta; «microscopio», clasificado como herramienta, apa-
rato,vobjeto y maquina).

2. Caracteristicas de los atributos: en general, los nifios no mencionan

atributos que puedan considerarse como definitorios o criticos, a excepcién de

los siguientes conceptos:

«camello»: la mayoria de los ninos mencionan en su descripcién, la
palabra «joroba».

«oveja»: un numero importante de nifos menciona como funcién de la
oveja, proveer de lana; otros nombran la lana en su descripcion.
Resulta frecuente la mencion de atributos que permitirian describir a
varios miembros de una categoria :

«burro»: cuatro patas, orejas largas.

«queso»: amarillo, con agujeros, redondo.

En otios casos, se mencionan varios atributos importantes, pero no

45



alcanzan a definir el concepto de un modo exhaustivo:

«bicicleta»: para andar, tiene dos ruedas, un asiento, manubrio (no se
mencionan rasgos como pedales, o la ausencia de motor, que la diferen-
ciarian de una motocicleta o un ciclomotor);

«ddlar»: paracomprar, es verde, de papel, tiene la figura de un précer (no
se menciona ningtin pais en el cual el délar es moneda oficial, lo cual la
diferenciaria de otras).

3. Estructura de las definiciones: tres de los conceptos presentaron dificul-

tades para la categorizacion, motivo por ¢l cual no fue posible identificar a

través de ellos la estructura conceptual completa. A continuacion se presentan

los conceptos que se encuentran en esta situacion y las “categorias” en las

cuales los ninos los clasificaron:
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«abecedario»: letras, libros, vocabulario.
«comercio»: negocio, vender.

«paja»: arbol, alimento, objeto.
Entre los 46 conceptos restantes pueden distinguirse aquellos en que:

3.1. la categoria resulto mas dificil de determinar que los atributos funcionales
y descriptivos: se encuentran en esta situacion el 65 % de los conceptos
presentados a los ninos, entre otros: “azucar”, “clavo”, “diamante”,

7 "w o i

“fabrica”, “microscopio”, “reloj”, “silla”, “tijeras”.

3.2. los atributos descriptivos o funcionales resultaron mds dificiles de determi-
nar que la categoria: en algunos casos la dificultad consistié en determinar
la funcién (“camello”, “conejo”, “loro”, “mujer”, “perro”, “termita”).
Solo en un caso, la descripeion presento dificultades (“queso”). “Lechu-
za” y "oveja” presentaron dificultades para la identificacion de ambos
aspectos , esto es, descripcion y funcion. En conjunto, se encuentran en

(g

esta situacion el 20 % de los conceptos.

3.3. el grado de dificultad resulté similar para los tres criterios solicitados: se
encuadran en esta situacion “burro”, “camisa”, “cordero”, “martillo”,
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“naranja”, “uva”y “vaca”, los cuales representanel 15 %. Estos conceptos
presentan diferencias de hasta un 10 % entre las frecuencias de respuestas
de cada criterio requerido para la definicion.

V. Comentarios finales

En términos generales, y considerando los datos recogidos hasta el
presente, las definiciones infantiles parecen contener con mas frecuencia
atributos caracteristicos y descripciones incompletas, no exhaustivas. Esto
proporciona algunos indicios en favor de la concepcién probabilistica acerca
de la estructura conceptual.

Los resultados obtenidos muestran que en la mayoria de los casos, las
definicionesinfantilesentornoa atributos funcionalesy descriptivos preceden
evolutivamente a la categoria. Si bien desde el punto de vista teérico esta
observacion podria vincularse a la etapa evolutiva que atraviesan los nifios
examinados, esto es, un periodo de transicion entre los niveles de
conceptualizacion funcional y categorial, también es posible vislumbrar otros
elementos intervinientes, por ejemplo. dificultades que presentan los concep-
tos per se. Estas cuestiones permanecen como interrogantes a abordar en
futuras indagaciones.

Notas

1 Los contenidos procedimentales designan actitudinalesinvolucran,ademas, normas
«conjuntos de acluaciones cuya realiza- y valores.
cion permite finalmente alcanzar deter- 1 Lo~ pseudoconceptos son aquellos que co-
minadas metas» (Coll y Valls, 1994). Us- inciden con los conceptos de los adultos
tos contenidos se relacionan conel «saber encuanto a su referencia, pero el nifio les
hacer». otorga unsignificado diferente (Vigotsky,

2 Las actitudes son «tendendias o disposicio- 1934).
nes adquiridas y relativamente durade- 41 arcierencia esta constituida por los hechaos
rasa evaluardcunmodo determinadoun v objetos del mundo designados por el
objeto, persona, suceso o situadion, y a conceplo.
actuar en consonandia con dicha evalua- 5 Ll sentido esta dado por la relacion del
cion» (Sarabia, (994). J.os contenidos conceplo con otros i
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La formacion de actitudes en la practica educativa

Susana C. Saiiaamaceiia o Ruero
ViIANA P. Moront i SANcT iz Capurro
Aicia Tepesco

Enlosnuevos lineamientos de la «Trausformacion Educativa» se habla de
«contenidos actitudinales». Esta conceptualizacién no es novedosa, pues ya
‘encontramos antecedentes referidos a la formacion de actitudes y valores en
las teorias curriculares que la abordan desde el dominio socioafectivo.

El tema que nos ocupa en este trabajo es sumamente complejo y contro-
vertido. Es nuestra intencion hacer un planteo que promueva la reflexién,
analizar el lugar que ocupan las actitudes en la prictica educativa y describir
algunas experiencias latinoamericanas v otras llevadas a cabo en nuestro
medio.

Una actitud es formulada siempre como una propiedad de la personali-
dad individual. Podria definirse como «una predisposicion relativamente
estable de la conducta en relacion con un objeto o un sector de la realidad».’

El término proviene de la Psicologia Social; su incorporacion a distintas
Ciencias (Pedagogia, Psicologia de la Personalidad, Psicologia del aprendizaje,
Sociologia, etc.) lo ha convertido en polisémico. Segun Allport, las actitudes
son estructuras funcionales que sustentan, impulsan, orientan, condicionan,
posibilitan y dan estabilidad a la personalidad.»

Coll hace referencia a que en las actitudes se distinguen tres componentes
basicos: cognitivo (conocimientos y creencias); afectivo (sentimientos y prefe-
rencias) y conativo (acciones manifiestas y expresion de intenciones). *

Estos tres componentes actuan de modo interrelacionado y asi deben
tratarse en todo enfoque que intente acercarse a la realidad para analizarlos.

En losprocesos de formacion y cambio de actitudes podemos distinguir
diferentes variables o factores basicos:
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* el marco sociocultural en el que se desarrolla la vida del sujeto

* el grupo social de pertenencia - referencia

* el «clima» en el que se producen las relaciones interpersonales

* los valores y contenidos culturales predominantes

*]as situaciones de enseianza - aprendizaje, en la educacién sistematica
y asistematica

* las posibilidades de llevar a la prdctica las actitudes en la accién
educativa real

* las experiencias de vida

*las caracteristicas propias de cada sujeto (rasgos de personalidad,
historias de vida personal, familiar y social, etc.)

Las actitudes son realidades dinimicas y cambiantes sometidas a un
continuo proceso de aprendizaje, intencional o no, que tienen lugar en la
accion.

La escuela como institucion es complementaria de la accién educativa
familiar y social en la formacion de actitudes. Pero, ;como se dan estos
procesos en los diferentes niveles de laensefanza?. Laescuela mediaaparece
como la mas conflictiva, pues se corresponde con la problemaitica del
adolescente en esta etapa evolutiva, presupone la existencia y convivencia con
varios educadoresalavez, alo que se anade lainfluencia del «<afuera» (medios,
ambitos sociales diversos de interaccion, recreativos, deportivos, etc.).

Por otra parte, segun las condiciones sociales, los adolescentes acceden
cada vez mas temprano al mundo del trabajo; de esta manera, se crean
situaciones actitudinales ambivalentes, se enfrenta por lo tanto a las mayores
exigencias del mundo laboral y a las responsabilidades propias de su forma-
cion.

La escuela como agente socializador, ha sido siempre un contexto
generador de actitudes. Los nucevos curriculos introducen las actitudes como
contenidos siendo parte integrante de todas las areas de aprendizaje. Pero,
cabepreguntarse ;qué lugarocupa laformacion deactitudes en el quehacer del
docente en el aula?.

{Qué pasa en la escuela media donde el tiempo se convierte en la variable
prioritaria para el desarrollo del curriculum?.
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Por otra parte, la praictica docente en general, manifiesta un doble
mensaje, verbal y actitudinal. Las interacciones grupales espontineamente,
inciden en el establecimiento de patrones de cond uctasy deactitudesenlas que
cadaindividuo puede mirarse sobre si mismo, sobre losotros, analizar valores,
opiniones y comportamientos.

Los contenidos actitudinales son ensenables en igual medida que los
procedimientos y conceptos. Esto implica explicitarlos como contenidos,
otorgarles un espacio, un tiempo, graduar su logro al igual que se hace con
otros contenidos, prever estrategiasadecuadas para su aprendizaje vinculdn-
dolas con las actividades de integracion que se propongan.

Otra de las cuestiones a indagar es ;cdmo se aborda el tema desde la ciencia
y la tecnologia?. Opiniones de especialistas y resultados de investigaciones
estan demostrando que si los descubrimientos cientificos y tecnolégicos van
acompaiiados de actitudes positivas generran éxito; lo contrario, podrfa
implicar, por ejehplo, un desastre ecoldgico, la aparicién de nuevas enferme-
dades, etc. En relacion a la tecnologia, si ésta se usa racionalmente, puede
contribuirafacilitar lacomunicacion personal e interactuar con otros procesos.
Lo contrario podria aumentar la incomunicacion y someter al ser humano a
una especie de «esquizofrenia tecnolégica», disociandolo de su mundo real e
inmerso en una realidad virtual que cada vez lo aleja mds de su «préximo-
préjimo», al decir de Mario Benedetti.*

Los c6digos de comunicacion verbal- gestual se pueden llegar a perder,
aligual queel contacto afectivo y algunas manifestaciones personales como la
alegrfa, el buen humor, la empatia, etc.

En el planteo de la propuesta de losContenidos Basicos Comunes para la
Educacién General Basica se dice que «la escuela debera contribuir a formar
alumnos con el siguiente perfil: que puedan identificarse con sus educadores
y aprender de ellos no sélo temasescolares, sino también actitudes y valores.»*

Enlapresentacion delos CBC, encada una delaséreas, uno delos bloques
esta referido a lo actitudinal, organizado en cuatro grupos: desarrollo perso-
nal, sociocomunitario, del conocimiento cientifico-tecnolégico y dela comuni-
cacion y la expresion.

Una de las cuestiones centrales a abordar en el imbito educativo,seria el
disefio de estrategias adecuadas para la formacion de actitudes positivas,
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favorables para una mejor calidad de vida, en tiempos tan complejos y dificiles
como los actuales.

Por otra parte, el desarrollo de actitudes en el contexto de resolucién de
situaciones de la vida cotidiana, que no solo se relacionan con el medio escolar
sino con la vida familiar, social y laboral deberia ser una de las preocupaciones
actuales de la educacién, incluyendo temas como la agresion, la violencia,el
hambre, la desocupacion, la discriminacion, la prevencion en salud, entre

otros.
Algunas experiencias

) En la Universidad de Tacna (Peru) se han llevado a cabo experiencias
sobre I;i formacion humanista de los profesores.

Mediante el logro de los objetivos propuestos se intenta integrar la
axiologia educativa en el desarrollo de acciones de formacién docente. Se
promueve la auto-observacion de las conductas, la evaluacion de los logros en
el actuar y el compromiso von la tarea educativa.

El punto de partida de esta experiencia tiene su fundamento en que la
formacion de los docentes se centra predominantemente en las dreas técnico-
metodolégicas, descuidando lasactitudes y el desempefio de conductas éticas,
responsables, comprometidas y socialmente valoradas.

Por otra parte, pedagogos de la Universidad Blas Canas (Chile) insisten
en la recreacion de un proyecto educativo «basado en la seleccion de
capacidades afectivas que desarrollen al hombre como un ser en relacién con
su historia, con los hombres, con el mundo, con la vida, con el cosmos...». En
este trabajo se desarrollan dos ¢jes de anilisis: por un lado el de la formaci6én
y porotro, el de la actuacion docente.

Ya en nuestra Universidad en el tercer ano del Liceo Victor Mercante, la
Profesora Stella Maris Marcasciano, a cargo del Taller de Derechos Humanos,
sintetiza los resultados de su experiencia diciendo que «El taller permite
cumplir con este fundamental objetivo: conocer nuestros derechos para que
nadie pueda avasallarlos, conocerlos a partir de experiencias y situaciones
concretas que hacen a la vida de los adolescentes.

A partir de la idea de que todo grupo humano crea sus normas de
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convivencia, de justicia, de conducta o sea de todo aquéllo que esa cultura
establece que le corresponde a la persona humana para ser considerada como
tal, es que durante el Taller se logran desarrollar actitudes y apreciar valores
que trascienden las temdticas normalmente abordadas en el aula: solidaridad,
libertad, sentido de justicia, compromiso con la construccion de una sociedad
mis justa, rescate de la afectividad, conocimiento de la realidad en la que vive
el estudiante, respeto y tolerancia, defensa de su propia dignidad y de la de los
demas.

Objetivos que apuntan al desarrollo de un pensamiento critico en el
adolescente ejercitando las capacidadis de razonamiento que los prepara para
un futuro universitario y/o laboral. B

Coincidiendo con los resultados de nuestra propia experiencia como
docentes, laProfesora Marcasciano manifiesta que «la formacion en Derechos
Humanos no puede quedarse con la simple verbalizacion de contenidos. Es
importante llevar a la accién los valores y actitudes que se intentan aprender
y/o modificar, desarrollando conciencias a partir de dichas situaciones con-
cretas, reconociendo dificultades y obteniendo formas de resolverlas dentro
de un marco democratico.»

Por otra parte, la Fundacion Juan Eduardo Vibart - Instituto San Albano
invité a la Universidad Nacional de La Plata, y por ende a los Colegios de
Ensefanza Primaria y Media, a participar, en el ano 1994, a las Primneras Jornadas
de Ensertaniza Media sobre ETICA Y SOCIEDAD «LLOS CHICOS DE LA CALLE»,
y durante el aino 1995 Primer Congreso de Estudiantes de Enserianza Media del
Mercosur, sobre ETICA Y SOCIEDAD «LOS CHICOS DE LA CALLE» «NUEVA
INTEGRACION LATINOAMERICANA ».

Para el ano 1994 las Profesoras Alicia Trussi de Filosofia y Graciela Monti
de Historia, decidieron realizar una micro-experiencia para abordar la proble-
mdtica en 5° ano Division «A», con los siguientes propésitos:

*Sensibilizacion, acercamiento y /o abordaje de la problematica social, en

la institucion dentro de un contexto de crisis «socioeconémica».

* Observacion critica de la realidad de «lo social».

*Compromiso para la bisqueda de nuevasalternativas para la resolucién

de la problematica (grupos de convivencia no institucionalizados;

elaboracion de proyectos; grupos de autogestion; etc.)
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*Implementacion de lastécnicas de investigacion y estudio propias de las
Ciencias Sociales.
* Elaboracion y defensa de un Informe sobre los aspectos estudiados.

Entre los contenidos que se desarrollaron figuran:
a) Migracion y Marginalidad en la sociedad Argentina (1940-1991),
- Grupos Residuales, Crupos Marginales.

b) Estudio comparativo a través de los Censos Nacionales y Provinciales
de lasituacion del menor en la Republica Argentina,y su relacién con América
Latina.

¢) Prejuicios, Conocimienlo y Valoracion Social frente al tema.

d) Legislacion sobre Minoridad y Familia. Convencion sobre los Dere-
chos del Nifio (Ley N” 23.849). Reglas de Beijing, etc.

e) Acciones realizadas por Organismos Gubernamentales y no Guberna-
mentales. Propuestas.

Algunas de las estrategias utilizadas fueron:

a) Proyeccion de films como «Los chicos de la calle»; «Pixote»; etc. como
disparadores de la temdtica.

b) Lectura y andlisis de textos, revistas y periédicos de actualidad.

¢) Seleccion y busqueda de documentacion.

d) Presentacion y charla - debate con «Operadores de la calle» (Por
ejemplo, operador de Plaza San Martin).

e) Elaboracién de entrevistas y encuestas.

f) Charla - debate con personal (Director) de casas de albergue para los
niios de la calle.

g) Visita a Instituciones gubernamentales y no gubernamentales.

h) Elaboracion de Estadistica y esquemas a través de los Censos.

i) Elaboracion de informes.

Evaluaciéon

Instalar la problematica dentro del grupo escolar fue una tarea lenta y
dificil; hubo grupos que desde un comienzo se sintieron interesados y fueron
adquiriendo unfuerte compromiso con este aspecto de la realidad social. Otros
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se acercaban timidamente a la temdtica por ciertas inseguridades o quizas
temores. Un pequeio grupo fue muy resistente, aunque finalmente se logré un
acercamiento. En el momento de la produccion escrita, los trabajos respondie-
ronsatisfactoriamente siguiendo las caracteristicas propias de cada subgrupo.
Todos demostraron interés y participaron en las charlas con los especialistas
del tema. En términos generales, los objetivos se cumplieron: la problematica
quedo instalada y se logro la sensibilizacion del grupo.

Simultineamente con esta experiencia se realizaron otras micro-expe-
riencias en la [nstitucidn que fueron presentadas en las Jornadas de referencia:

*Losalumnos deterceraio realizaron una cartilla de difusién sobre alerta
con respecto a posibles intoxicaciones a (ue pueden ser sometidos «los chicos
en situacion de riesgo» por su especial modo de vida. El contenido de la
propuesta surgio como consecuencia de la realizacion del Taller «;Qué hace-
mos con la basura?», desarrollado por los mismos alumnos, en la seccién
Quimica del Departamento de Ciencias Exactas y coordinado por las Licencia-
das Marta Buttazzoni y Marta Cosino.

*Otro grupo de alumnos de quinto aiio, divisiéon «B», confeccionaron un
video sobre el tema. La elaboracion del mismo estuvo encuadrada en la
realizacion del Proyecto de la Fundacion Antorchas con la coordinacion de las
Profesoras Estela Blarduni'y Leticia Muiloz Coberias y la direccion del Prof. Carlos
Vallina.

*Enel curso 1995, la Prof. Alicia Trussi, de Filosofia, reinicia la experiencia
con quinto ano, division «E», siguirndo con los objetivos que se habfan
propuesto durante el aro 1994. La misma consistio fundamentalmente en la
elaboracion de un trabajo monogrifico sobre los chicos de la calle.

Dado que se esti realizando la evaluacion de esta experiencia, se pueden
adelantar algunas apreciaciones en forma provisional: el gran interés demos-
trado por los alumnos, en especial en la participacion en el Congreso; la eficaz
interaccién con alumnos de otros establecimientos del pais, como asi también
del exterior (Brasil y Uruguay), y las inquietudes despertadas.

También es importante senalar las acciones individuales realizadas por
docentes de ensenanza media en las escuelas provinciales, en cuanto a las
actitudes de los estudiantes frente a la realidad educativa actual. En este
sentido, comentamos los resultados obtenidos por Andrea Verénica Luna
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(Profesorado de Letras), alumna de la Caitedra «Diseno y Planeamiento del
Curriculum», en dos cursos de la Escuela de Ensenanza Media N° 6 de
Florencio Varela.

Los alumnos respondieron, en forma grupal, a una encuesta de siete
preguntas. Entre ellas hemos seleccionado las qué tienen especial relevancia
para nuestro trabajo, resaltandose especialmente ;Qué esperas y qué no del
docente?, ya que demuestra la necesidad que manifiesta el adolescente de
tener modelos cercanos referidos a actitudes y valores.

Podemos sintetizar las principales respuestas de la siguiente manera:

* Esperamos esencialmente respeto y comprension.

* No esperamos «caerle bien» al profesor, ni tampoco, que él nos «caiga

bien».

* Esperamos que cumpla bien con su trabajo.

* No esperamos que sea nuestro amigo, como dicen algunos profesores a

principios de ano, porque en algunos es falsedad.

* Esperamos que se preocupe mds por el estudiante.

* Esperamos que comprenda que no sélo somos estudiantes sino que

también somos personas que necesitamos de su consejo.

José Antonio Fernindez (pedagogo espaiol entrevistado por «LA
NACION» 2/9/95), responsable de la Reforma Educativa Espafiola, piensa
que <la escuela deberia orientar a los chicos para que aprendan qué hacer para
mejorar la vida y ser felices». <Educar deberia ser un servicio que se les presta
a las personas para que aprendan a ser sensibles, a envejecer, a sufrir, a
prepararse como personas...»

En nuestro medio, José lsaacson dice: «investigar los sentidos que
importan para que la vida merezca ser vivida».

Notas:
1. Castillejo. Civado por COLL, ¢ (1994).Las 4. BENEDETT, M. (1983).Iirventario. México,
contenidos — en b Reforma. Madrid, Aula Nueva Imagen.
XXI/Santillana, Cap. 3 5. MINISTERIO DE CULTURA 'Y EDUCA-
2 Dicoonriode Crenias de b D dcacton (19584). CION DETA NACION.Contenidos  Basi-
Madrid,  Santillana, Toma | cosComumes para lu [ ducacion General Bdsi-
3. COILL, C.Op. it at 1995
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Dibujo arquitectonico
La representacion analitico-descriptiva de un tema vivido o
documentado por los alumnos: Mosaico

ARQ. Fasiana AnNDREA CARIBONARI

Aspectos generales

El espacio arquitectonico tiene una morfologia definida, de la misma
manera que los elementos, fijos 0 moviles, que forman parte de él. El mosaico
es un ornamento de ese hecho arquitectonico que se manifiesta y organiza
bidimensionalmente integrindose al soporte brindado por la arquitectura. La
existencia, tanto del espacio arquitectonico como del mosaico, puede ser real
o imaginaria. Estas dos posibilidades dependen de que la obra haya sido o no
ejecutada en forma previa a su dibujo. Sera real cuando la obra forme parte y
exista en unentorno mediatoo inmediato. En tanto sera imaginaria cuando, sin
su concrecion real, forme parte del pensamiento (pensamiento gréfico) de
quien la proyecté. En el iltimo caso el hecho solo quedara plasmado enel papel
oen el soporteelegido, retroalimentando al proceso de diseio. Posteriormente
podré o no ser ejecutado, para lo cual, en muchos casos, el dibujo se emplea
como base de datos. Hablamos pues de una exislencia real o una presencia en
la mente del proyectista-disefiador previa a la ejecucion.

En el presente curso se trabaja con hechos reales y se abordan las dos
variables: por un lado los ejemplos que pueden ser vividos por los alumnos,
y por el otro, los que llegan a su conocimiento a través de documentacion
grafica, al no poder ser vivenciados, ni cotidiana ni ocasionalmente, por ellos.

El alumno se encuentra ante un espacio real con caracteristicas de
tridimensionalidad, temporalidad, infinitud, dinamismo, continuidad y vita-
lidad. Y debe enfrentar el desafio de efectuar la transpolacion de todas esas
cualidades al soporte elegido, cuyas condicionantes son bidimensionalidad,

atemporalidad, finitud, estaticidad, fragmentacion y carencia de vitalidad.
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El estudiante que cursa «Dibujo Arquitectonico» posee distintas formas
de expresar sus ideas o de presentar las imagenes de esos espacios arquitecto-
nicosy, por ende, los mosaicos. Desdeel lenguaje gestual hasta el oral, pasando
por @ escrito, grifico, de maqueta, fotografico. Cada uno de ellos, con sus
caracteristicas propias, constituye un sistema de comunicacién.

De todos estos sistemas de comunicacion, durante el desarrollo del
curso, se utiliza el lenguaje grifico entendido como forma o herramienta para
comunicarse con sigo mismo y con los demas. De esta forma , el dibujo se
convierte en un nexo entre la disciplina grafica (el dibujo del mosaico en sus
distintas etapas) y la disciplina arquitectonica (el mosaico como parte consti-
tutiva de la arquitectura).

Es claro deducir de lo expuesto que no tiene sentido, en el marco de esta
experiencia, la existencia de un dibujo sin arquitectura (real o imaginada). El
dibujo se nutre de ese hecho espacial, toma de él sus caracteristicas y sus datos.
Pero el dibujo no pretende de ninguna manera reemplazar la experiencia de
vivir ese espacio sino que su mision es presentar (en el caso que no exista
realmente) o representar (relevamiento de la realidad) ese espacio.

Aspectos particulares

Sabidoes, quea lolargo de la escuela primaria y media, el alumno recibe
una serie de datos que almacena a manera de compartimientos estancos, y que
lograr una vinculacion entre los contenidos pertenecientes a las distintas
disciplinas muchas veces, o generalmente, resulta un gran esfuerzo.

Por otra parte se puede considerar comdn la parcializacién de la
informacién recibida, que apunta por una parte a las disciplinas cientifico-
técnicas y por el otro a las disciplinas artisticas, en un intento de lograr el
equilibrio pedagogico entre las ciencias duras y las blandas.

En este contexto y con caracter de antecedente se puede citar la imple-
mentacién del tema mosaico a cargo del Arq. Gandolfi F., desde el afio 1991,
con lainquietud de unificar y desarrollar paralelamente el aspecto técnico con
el artistico, aunandolos a través de la incursion del tema en la educacién
estética.

A partir de las modificaciones implementadas durante el ciclo lectivo



1994 se pudo, aunque no sin obstaculos ni esfuerzos, lograr levantar las
barreras que separan el arte de la ciencia, el lenguaje grafico del escrito, el
dibujo descriptivo del analitico y por sobre todo el pasaje del alumno de simple
espectadoral de comprometido participante y actor. De esta manerael alumno
no se limita al uso de todos sus sentidos para contactarse con el tema,
sensibilizandose, ni a la aplicacion del lenguaje grifico descriptivo para
contarlo, sino que a través de las pautas del diseno, se introduce en el anilisis
del mosaico para su posterior intervencion. En una actitud activa y no pasiva
efectia una percepcion selectiva, un conocimiento basado en la evaluacion
criticay una toma de decisiones justificada en debates moderados y periodicos
que desembocan en respuestas de disefio alternativas.

Cadaetapa del Trabajo Prictico lleva asociado un crecimiento por parte
del alumno. Si bien la experiencia se efectua sin solucion de continuidad es
posible realizar la siguiente division en etapas, a los efectos de su explicacién:

1- El conocimiento del tema implica la investigacion y evaluacion de los
marcos historicos en distintos momentosy en diferentes culturas. Pon este
motivo en forma paralela se realiza el estudio de mosaicos orientales, etruscos
y greco-romanos, bizantinos, romdnicos y goticos, musulmanes, precolombi-
nos, del Rio de la Plata y de la ciudad de La Plata (fundacionales y actuales).

Esta préctica permite abordar las distintas respuestas culturales tales
como materiales, instrumentos, soportes y tecnologias como reflejo de cada
filosofia devida, de determinadas estructuras productivas, desarrollos cultu-
rales, y medios sociales. De esta forma el alumno reconoce de que manera el
hombre produce el mosaico, como mensaje estético, condicionado por su
contexto inmediato.

2- Sensibilizacion, percepcion y reconocimiento del tema elegido me-
diante el uso conjunto de todos los sentidos. La concrecion de esta etapa se
logra visitando y viviendo los lugares o reconociéndolos a través de documen-
tacion gréfica. Es decir, con el empleo de fuentes de informacion primarias o
secundarias.

3- Relevamiento del mosaico elegido y expresion del mismo a través de
su redibujo. El empleo del lenguaje grafico descriptivo presente en este
momentoabarca desdeel boceto hasta laanalogia o representacion hiperrealista.
Los recursos, los materiales y técnicas graficas utilizados, son el producto de
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laindagacion en el bagaje cultural y personal generado, en cada alumno, en los
afos previos de ensenanza. Aqui se da en forma conjunta un trabajo de campo
(mensura y relevamiento) y de gabinete (redibujo), en el caso de que el hecho
pueda ser vivido; y solo, una tarea de gabinete (mensura y redibujo), para los
casos en que el conocimiento sea bibliogrifico.

4- Anilisis del mosaico propiciando su comprension a través del
lenguaje grifico. En este caso se emplea el lenguaje grafico analitico, el mismo,
como su nombre lo indica, posibilita la investigacion a partir de la expresion
grafica. Ya nose trata de unafria transcripcion de datos, sino deuna indagacién
a cerca de las figuras, sus relaciones y sus modificantes. Elementos estos
constitutivos de las pautas del diseiio del mosaico. Este andlisis se expresa
graficamente a través de signos y simbolos. El lenguaje analitico es para los
alumnos una nueva forma de comunicacion. Para su desempeiio deben
emplear desde la sintesis a la abstraccion de la expresién del mensaje. Esto
constituye el cono analizar.

Enforma paralela se incursiona en el abordaje del analisisa partirde una
serie de premisas. El que analizar esta constituido por una temdtica que en
muchos casos ya ha sido vista por el alumno en otras materias, pero en forma
parcial o aplicada en pos de otros objetivos.

5- Intervenciones alternativas en el diseiio del mosaico. En el marco de
una busqueda creativa que se refiere a la toma de partido y al disefio de un
nuevo elemento a partir de la sintesis de figuras, de la permanencia de sus
vinculos y del cambio de sus mod ificantes (color, valor, textura, sombra, etc.).
Aqui la técnica utilizada es libre, propiciando los recursos secos y humedos,
blandos y duros; autogrificos y reproducciones; a mano alzada y con instru-
mental o asistencia de computadoras (tema este que excede el curso). El
ejercicio de la o las nuevas propuestas esta, en este caso, fuertemente ligado,
a las premisas que dieron sustento al mosaico original.

Objetivos del trabajo practico

Con el desarrollo del Trabajo Prictico Mosaico se pretende:
Aumentarlacapacidad perceptivay la sensibilizacion del alumno frente
a un tema concreto. Esto se logra al identificar y /o reconocer en el medio real
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y cotidiano o en la bibliografia pertinente los ejemplos adecuados para ser
analizados. Saber ver es la base para comprender la realidad que nos rodea.

Propiciar la busqueda personalahondando enlos conocumlento propios
con la finalidad de lograr el reconocimiento y estudio del tema a traves deuna
actitud interdisciplinaria. «No obtenemos nuestras sensaciones de las cosas
que nos rodean; las sensaciones provienen de nosotros mismos. Puesto que no
provienen del ambiente inmediato (el presente) y evidentemente no pueden
provenir del futuro, lo hacen del pasado. Si vienen del pasado, deben tener su
base en la experiencia» (W. Gropius «Alcances de la arquitectura integral»
Edit. La Isla, Bs.As. Pag. 43 y 44).

Priontar desde el inicio de la actividad, y a lo largo de todo el trabajo
practico, la busqueda intuitiva. En este caso ¢l limite estard dado por la
incorporacion de nuevos conceptos y métodos de expresion.

Internalizar una metodologia de analisis que permita enfrentar cual-
quier tipo de problemiitica tanto en la materia y la escuela, como fuera de ella.

Promover el despojo de las condicionantes que trabanel aspecto creativo.

Lograrel desarrolio de un lenguaje grafico personal. Unestilo particular

de expresién.
Desarrollo del trabajo practico

Se emplea el Método de Proyectos por su caracteristica de vinculacién
del tema con la prictica y la actividad. La adquisicion de conocimientos
coincide con su aplicacion prdctica, tanto a nivel analitico como resolutivo de
propuestasalternativas. La problemitica es planteada por el docente en una
actitud de estimulo, pero es elegida por los alumnos en funcién de sus
intereses.

Los puntos a desarrollar son:

Aprender a ver, con espiritu critico, decodificando la complejidad que
presenta el tema. De esta forma se toman los datos necesarios de fuentes de
informacion primarias y /o secundarias. Entender cou quc se trabaja.

Adquirir nuevos conocimientos para su posterior aplicacion practica.
Entender que trabajar.

61



Aplicar los nuevos conocimientos adquiridos en las dos vertientes: la
analitica y la grafica. Entender como trabajar.

Crear una metodologia propia‘de analisis e intervencion. Entender de
que manera y con que orden trabajar. i

Crear una expresion grafica personal. Entender como lo transmito.

Reflexion a cerca de lo actuado.

Caracteristicas de los alumnos participantes

El curso se dicta para alumnos de quinto ano del Bachillerato de Bellas
Artes, Prof. Francisco de Santo, que han optado por la vertiente técnica de la
disciplina plastica (adecuacion 91/92. Plan 1977).

En el curriculum del Bachillerato la materia es anual, con una carga
horaria de tres horas catedras semanales.

Con los cambios e incorporaciones programaticas descriptos, el tema
mosaico se ha implementado durante el ano 1994 y el primer cuatrimestre de
1995. i

NUMERO DE ALUMNOS PARTICIPANTES

Forma de trabajo

EIT.P. se produce, en toda su extension, en forma grupal. Cada equipo
estd constituido por tres o cuatro integrantes y su formacién queda librada a
la eleccion de sus mismos componentes. Respondiendo de esta forma a las
experiencias previas, a los gustos personales y por sobre todo a una eleccién
‘consciente y madura de los participantes. La labor de equipo consiste en una
interaccion de trabajo mancomunado que genera el primer eslab6n en la
discusion colectiva. Los debates generales se efecttian periédicamente en las
correcciones individuales, en las que todos tienen intervencién.

De esta forma las conclusiones personales se enriquecen con las obteni-
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das grupalmente a la vez que, en forma casi simultinea surgen debates
intergrupales producto de las exposiciones periddicas. La participacion, la
actitud critica y las discusiones, en las que el profesor actiia como moderador
contribuyen al enriquecimiento particular y a la toma de decisiones justifica-
das. Se afirman conceptos, se nutren e incorporan otros nuevos y se desechan

los errados.

La presentacién y culminacién del trabajo prictico se da por sumatoria
del material aportado y elaborado a lo largo de su desenvolvimiento y no a
manera de entrega final o pasaje en limpio de un informe puntual. La misma
se expone con la finalidad de dar difusion al producido, y generar un estimulo
para los futuros proyectos.

Pautas de evaluacion

Las evaluaciones son periddicas. En muchos casos se propicia la
autoevaluacion. Mas allia del punteo basico (participacion, correcciones peri6-
dicas, presencia, trabajo en clase, etc.) los datos que se evaltian son:

Lectura de T.P. unitario.

Comprension del tema (a nivel de contenidos y expresion).
Biisqueda expresiva.

Profundidad de anilisis.

Conclusiones personales.

Grado de compromiso de las propuestas alternativas.
Presentacion del T.P.

Conclusiones de la experiencia

Si bien el lapso en el que se ha puesto en practica la experiencia ha sido
breve, podemos considerar a los resultados obtenidos como una muestra
basica y testigo que avala la aplicacion del tema.

La evaluacién en las diferentes etapas del trabajo practico ha permitido
observar un gran interés hacia la propuesta, por parte de los alumnos en su
totalidad. A la vez, se ha manifestado una dificultad inicial generalizada en la
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etapa de andlisis. En este punto solo la practica continua y la busqueda
bibliografica han podido superar el obsticulo presentado por las pautas de
investigacion y la incursion en el lenguaje analitico.
El grupo de estudiantes, con los que se ha desarrollado la experiencia,
“ha demostrado gran permeabilidad hacia los nuevos objetivos. Como lo
‘manifiesta la actitud abierta con la que se han introducido en el curso,
alcanzando un rendimiento que super6 ampliamente las expectativas plantea-
das inicialmente. Es posible afirmar que las presentaciones lograron niveles

optimos en relacion a los objetivos prefijados.
I- Opinioén de los alumnos

Ante la posibilidad de brindar su opinidn personal acerca del T.P.
mosaico, los alumnos prefirieron reunirse y emitir una respuesta conjunta. En
este caso nuevamente se hace presente, la proclividad hacia el trabajo en
equipo.

La respuesta obtenida es la siguiente:

Realizar el trabajo sobre mosaico fue interesante desde el punto de vista
del anilisis, pero especialmente de los nuevos disenos.

Los rediseiios nos dieron la libertad de aplicar nuestros conocimientos
plastico, idear nuevas formas de representacion, transformar un friso en un
mosaico, jugar con el fondo y las formas, alterar la jerarquia y todo ello
comunicarlo a través de diferentes técnicas grificas.

El estudio de los mosaicos nos aporté una herramienta mas para
comprender la arquitectura y poder utilizarla en el momento de disefiar.

A lavez, la metodologia de anlisis y el uso de los graficos analiticos nos
permite encarar y expresar temas de otras materias.
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La Geometria en el Arte

. Una experiencia del ciclo preuniversitario del
Colegio Nacional “Rafael Hernandez” de la U.N.L.P.

Cari0s Vicente: Frorrico
NEstor Arserto Diaz

“La Geometria es, con relacion a las artes pldsticas,
lo que la Gramidtica es al arte del escritor”
Apollinaire

Introducdon

El Taller “La Geometria en el Arte” se inserta dentro del grupo de
materias optativas del plan de 5° ano del Colegio Nacional, del ciclo
preuniversitario.Tiene una duracién de un cualrimestre con una carga horaria
de seis horas citedra semanales,distribuidas en dos médulos dentro de una

misma banda horaria.
Fundamentos de la materia

El Algebra y la Geometria son ciencias que dan fundamento a cuanto
existe,pudiéndose por cualquiera de ellas desentranar los mas recénditos
misterios y explicar racionalmente las causas invisibles de todo fenémeno
visible. Circunscribiendo este concepto al campo del estudio se puede vincular
con diversas expresiones artisticas. Y éste es el principal prop6sito que se
plantea al crear este Taller.

El vinculo que existe entre la geometria y el arte es de ida y vuelta, es
decir, se demuc:ira por un lado que, a veces lambién se pueden leer obras
plasticas (pintura, escultura, arquitectura) a través de la Matematica y por otro
lado, se ensenan conceplos abstractos de Geometria con la apoyatura de

ejemplos concretos como son ciertos hechos artisticos bi y tridimensionales.
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Antecedentes

El Taller de la Geometria en el Arte del Colegio Nacional tiene sus
antecedentes en el ambito de la Facultad de Arquitectura y Urbanismo de la
U.N.L.P., cuando en el aio 1992 el Taller Vertical de Matematica I y II
“Federico-Enrich” es invitado a participar en el Curso de Ingreso, para tratar
el tema de la Matemaitica y sus implicacionesen el Diserio, paralo cualel grupo
de docentes conformando por el Prof. Carlos Federico, la Ing. Rosa Enrich, la
Prof. Ana Lia Crippa y el Arq. Néstor Alberto Diaz, se abocan a investigar y
producir material didactico sobre el Niimero de Oro y su uso en el campo de
las artes. La tarea no es ficil, pero los logros obtenidos justifican el esfuerzo. Se
trabaja fundamentalmente con la siguiente premisa: quitarle al tema el halo
misterioso que lo rodea, al que acceden unos pocos iniciados. Caracteristica
que no se debea lafalta debibliografia, ya que existen textos por demas buenos,
pero de una gran complejidad tedrica, que los hacen pocos atrayentes para el
lector comiin. Por lo tanto el desarrollo del tema se hace desde un aspecto
eminentemente practico, demostrdndole a los alumnos su aplicacion a través
de distintos momentos histéricos.

Estos conceptos y otros que vinculan al Disefio con la Matematica en
general y con la Geometria en particular (como por ejemplo la Teoria de
Mosaicos) se incorporan, progresivamente hasta la fecha, a la curricula del
Tallerde Matematicaly 1l “Federico-Enrich”, con resultados verdaderamen-
te 6ptimos. Material que se presenta en distintos ambitos académicos: en
exposiciones anuales de la Facultad de Arquitectura y Urbanismo de la
U.N.L.P, en la Facultad de Arquitectura, Urbanismo y Disefio dela U.B.A, y
en el marco del Il Congreso Ibero-Americano de Educacion Matemética,
Universidad Regional de Blﬁmenau, 1994, Brasil.

Con la intencién de plasmar lo investigado en los cursos 1992, 1993 y
1994 dela F.A.U.seescribe el libro “El Arte de la Geometria + la Geometria del
Arte = GEOMETRIZ-arte” con la autoria de Federico-Enrich-Crippa y Dfaz, y
con prélogo del Dr. Luis Santal6.

Ante la preocupacion acerca de la situacion de la ensenanza de la
Geometria, el Prof. Federico, la Prof. Crippa y el Arq. Diaz con la direcci6n del
Dr. José Raiil Crigera y la codireccién de la Lic.Graciela M. Merino presentan
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ala U.N.LP. el proyecto de Investigacion “ La Didactica de la Geometria a
partir del estudio de manifestacionesartisticas. El rol dela Teoriade Fractales”.
En donde = investigan modelos didacticos alternativos en la ensenanza de la
Geometriaa partir delentorno en todas sus realidades y fundamentalmente de
la realidad artistica. Se desarrolla una propuesta metodolégica basada en la
investigacion, para los niveles medio y universitario.

Las fareas se realizan en forma conjunta:

- a nivel universitario en la Facultad de Arquitectura y Urbanismo

(Taller Vertical de matematica l y lI N“3) y en la Facultad de Humanida-

des y Ciencias de la Educacion (Ciatedra de Geometrias Euclidianas)

- a nivel medio en el Colegio Nacional “Rafael Hernandez” (Taller

preuniversitario “La Ceometria en el Arte”)

Esasicomo se gesta y se desarrolla laidea que da origen a la experiencia
que lleva acabo este Taller de “La Ceometria en el Arte”. Que se encuadra
perfectamente dentro del marco experimental que posee el Colegio Nacional
y que cobraimportancia por ser un trabajo en equipo que se caracteriza por la
interdiscipknariedad de su curricula y del grupo docente que lo dicta. Condi-
cién relevante por que no se trata del trabajo conjunto de disciplinas de una
misma drea, sino que se acttia con el trabajo interdisciplinario de dos dreas, que
en apariencia nada tienen en comun, como son el de Ciencias Exactas y el de
Estética.

Objetivos Generales:
- Despertar el pensamiento geométrico intuitivo y creativo enel alumno.
- Posibilitar la comprension de conceptos geométricos abstractos a
través del estudio de la realidad circundante vivida por el alumno.
- Impulsar al anilisis critico de determinados hechos plasticos para

reconocer la estructura geométrica que los sustenta.

Objetivos Especificos:
- Conocer el uso de la divina proporcion en el campo de las artes y el
diseiio en distintos periodos histéricos.
-Incrementar el conocimiento de las transformaciones en el plano.
- Aplicar los conceptos de simetria, traslacion y rotacion al estudio del
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mosaicos y frisos.

- Utilizar la idea de grafos para el estudio de mosaicos.

- Estudiar los edificios puiblicos fundacionales de la ciudad de La Plata,
a partir de sus partes constitutivas, en la busca de morfo-generadores

geométricos.

Planificacion general de los contenidos

La propuesta de los contenidos del Taller se basa en tres bloques
temdticos:

1) Teoria de la proporcion.

2) Transformaciones en el plano.

3) Teoria de mosaicos.

El desarrollo de la curricula es lineal y convergente en la elaboracién de

un trabajo de campo al finalizar el curso (ver anexos 1y 2)

Metodologia de trabajo

Joubert dice:” Ensenar es aprender dos veces”. En esta concepcién de lo
pedagdgico es en la que adhiere el Taller, en la que el proceso de aprendizaje
se basa en una relacion docente-alumno donde el docente no es el que lo sabe
todo, de modo infalible y omnipotente y el alumno el que tiene todo que
aprender. En este taller el alumno trae conocimientos propioS de su formacion
y desu experiencia de vida. De ahi que los dos, docentes y alumnos, aprenden
y enseian, construyen y reconstruyen significantes.

Dentro deeste concepto, elalumno aprende a partir de lainteraccién con
sus pares y con el docente, y el docente cumple con la doble funcién de integrar
el grupo y ser guia y orientador a fin de facilitar el aprendizaje.

Teoria y practica interactian en forma continua convirtiéndose en un
proceso constante, propio de una actividad organizada como Taller.

Se trabaja esencialmente en equipo, constituido en subgrupos de cuatro
o cinco integrantes dentro de grupos de aproximadamente treinta alumnos, en
dos comisiones por cuatrimestre. Este tipo de trabajos favorece la confronta-
cion de ideas, la reflexion, la resolucién de problemas de las guias practicas y
la creatividad. No obstante, se plantea también el empleo de actividades
individuales con el propésito de acompanar los progresos conceptuales y
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procedimentales de los alumnos y a su vez ajuslar desde la cotidianeidad de
la marcha de los aprendizajes, los propositos y objetivos inicialmente plantea-
dos.

Entre los procedimientos que se utilizan, figuran:

- Lectura y comentario de textos.

- Empleo de guias de actividades.

- Proyeccion de videos y posterior debate.

- Visita a Museos de Bellas Artes.

- Reconocimiento de situaciones vividas por el alumno: relevamiento y
anilisis de hechos bidimensionales y tridimensionales.

- Redisefio de patrones geométricos.

-Confeccion de memorias descriptivas.

-Utilizacion de mapas conceptuales.

Las actividades gue se desarrollan no son andlogas entre el primer y el
segundo cuatrimestre. Se trata de modificarlas, teniendo en cuenta: el ajuste
permanente de los docentes a partir de una reflexion critica de los saberes y
haceres en el aula y el interés que despiertan las propuestas en los alumnos.

Evaluacion

1. Evolucion previa al dictado curricular del curso.

Como paso previo del desarrollo sistemiitico del curso se toma una
prueba diagndstica con el propdsito de determinar el nivel alcanzado por los
alumnos en los cuatro aios de formacién media con respecto a los conocimien-
tos geométricos y artisticos adquiridos. Dicha prueba consta de veinte pregun-
tas conceptuales, de las cuales diez pertenecen a Ceometria, cinco a Pldsticay
cinco preguntas que relacionan las dos discipliAnas, Su caricter es el de prueba
mixta, conformada por preguntas: de respuesta directa, de multiple alternati-
va en las que se dan varias respuestas probables para que se elija la correcta,
y de reconocimiento de imagenes.

Los resultados obtenidos en los dos cuatrimestres son en general
satisfactorios, a pesar que se detecta la tendencia a la memorizacion y a la
resoluciéon automitica de problemas, y no se observa en esta instancia la
aplicacion del pensamiento divergente y relacional; informacion muy impor-
tante y que se toma en cuenta para el ajuste de la planificacion, no séloenloque
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respecta a la seleccion, organizacion y dosificacion de los contenidos de
enseianza, sino también en el componente y las decisiones didéacticas.

2.Evaluacién durante el desarrollo de la experiencia.

La evaluacion de los alumnos es continua y procesual, se realiza
mediante:

- Pruebas de ejercicio, conel fin de fijar conceptos desarrollados, que son
tomadas durante el transcurso de los dos bimestre, para lo cual se utiliza la
combinatoria educacional de pruebas, como por ejemplo:

1) a) verdadero-falso, b) juicio, c) asociacion;
2°) a) juicio, b) seleccion, c)completacion y 3") a) verdadero- falso, b)

asocicion, ¢) completacion.

La calificacion bimestral, surge de los resultados de estas pruebas de
ejercicio, de caracter individual, mas los resultados de los trabajos practicos
hechos en clase y los trabajos de campo, ambos de caracter grupal. En la
evalwacion de éstos no s6lo se contempla el resultado final sino que se evaltia
también el proceso evolutivo del trabajo, medido por una correccién continua,
‘:'propia de la modalidad del Taller. Estas correcciones son de tipo individual,
_én cuanto a subgrupos de trabajo; o de tipo grupal, en cuanto a la totalidad del
taller.

- Una prueba de rendimiento final, al término del cuatrimestre, que,
dado que la asignatura se desarrolla mediante la actividad de Taller, se basa
en laentrega de un trabajo de investigacion grupal de presentacion escrita y
grafica. Tarea que se desenvuelve en forma paralela a las actividades del
segundo cuatrimestre, por lo cual existe un seguimiento en la elaboracién de
laeniregafinal, y que permite medir nosélolacalidad del producto terminado,
sino también el proceso de creacion. Esta calificacion se completa con la
obtenida en la defensa oral del trabajo producido, que hace cada alumno del
subgrupo de trabajo.
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Conclusién

La intension de este taller no es impartir conocimientos exhaustivos de
cada uno de los contenidos curriculares, sino lograr un ambito de trabajo en
equipo donde se genere la reflexion de la problemiitica geométrica en el marco
de la realidad y mas precisamente de la realidad artistica; y se desarrolla la
capacidad analitica-creativa desde una éptica interdisciplinaria, a partir de los
temas planteados. Intensiones que, en la corta vida que tiene el curso (dos
cuatrimestres) se lograron cumplir, gracias al interés manifestado por los
alumnos en las diversas actividades propuestas. Se infiere que tal actitud se
debe a que encuentran una respuesta basada en la praxis a cuestiones tedricas
eminentemente abstractas. Se cumple lo que dice el Profesor Claudi Alsina
Catala:” Vivir la Geometria en la escuela puede ser una experiencia feliz sin
basamos su aprendizaje en actividades constructivas, sensibles y lidicas.

De todas las disciplinas matematicas la Ceometria es la que mayores
posibilidades ofrece a la hora de experimentar, mediante materiales adecua-
dos, sus métodos, sus conceptos sus propiedades y sus problemas. Es por ello
que la ensenanza geométrica no debe sucumbir a las limitaciones formales,
simbdlicas y algebraicas de los conocimientos matematicos: sera precisamente
en este primer estadio de sensibilidad donde el tacto, la vista, el dibujo y la
manipulacion permitiran familiarizaral alumno con todo el mundo de formas,
figuras y movimientos sobre el cual asentar posteriormente los modelo
abstractos: {...)'

Se trabaja en esta linea de pensamiento, en el de una Geometria creativa,
aplicada y conexa conotroscampos de conocimiento, experimentando nuevos
modelos didacticos. Este “ Taller de la Geometria en el Arte” recién se inicia
su labor en el Colegio, pero sus primeros logros son alentadores como para
continuar enesta linea metodolégica y de tratamiento innovador la que podria
resumirse en una frase: hoy, realidad en el Colegio Nacional, Geometria y Arte

“ un contacto cercano”.

71



Bibliografia

Alexander, Ch. Tres aspectos de matemalica
y diseno. Editorial Tusquets, Barcelona,
1980).

Alsina,C. Trillas, E. Lecciones de Algebra y
Geometria. I-ditorial GustavoGili, Barce-
|0nﬂ, 1984.

Alsina, C. Burguds, I*. Forluny Aymenn, ).
Invitaciona la Didactica de laGeometria.
Editorial Sintesis, Madrid, 1989,

Ernst, B. El espejo migico de M.C. Fscher.
Editorial Taschen, Holanda, 1992

Escher, M. ¢ monde de Lscher. Editorial
Francaise, Paris, 1972,

72

Ghyka, M. Il namero de oro. Editorial
Paisedon,Barcelona, 1992,

Ghyka, M. Istctica de las proporciones en la
naturaleza y en las artes. Editorial
PPoseidon, Barcelona, 1978.

t'edol, D. L.a Geometria en el Arte. Editorial
Gustavo Gili, Barcelona, 1979.

Santala, L. | a Geometria en la formacion de
profesores, Red Olimpica, Buenos Aires,
1993,

Weyl, 1. Simetria. Editorial Mc Graw, Ma-
drid, 1990,

Notas

I. Alsina Catala, C. Materiales para construir
la Geometria, Madrid, Sintesis, 1988.



Anexo 1
Programa analitico

Unidad 1:

Teoria de la proporcion

1.1 La divina proporcion o proporcion aurea. El nimero de oro.

1.2.  Aplicaciones geométricas de la proporcion durea:

1.2.1. El rectingulo dureo.

1.2.2.  El pentigono aureo.

1.3.  La proporcion durea en tres dimensiones.

14.  Usode la divina proporcion en las artes:

14.1.  Escultura y arquitectura grecolatina.

14.2. Su empleo como principio compositivo en la pintura renacentista.

14.3. La Figura humana ideal: del canon de Fidias al de Le Corbusier.

1.4.4. Su uso en nuestro siglo: el Neoclasicismo, la Arquitectura Moderna
y la escultura de Pablo Tosto.

Unidad 2:

Transformaciones ¢n el plano

2.1, Simetria central y axial.

22.  Traslacion.

23.  Rotacion.

24.  Composicion de movimientos.

Unidad 3:

Teoria de mosaicos

3.1.  Concepto de teoria de mosaicos. Usos.

3.2.  Lateoria de mosaicos a través de las transformaciones en el plano.

33.  Mosaicos regulares.

34.  Mosaicos semiregulares.

35.  Estudio de los mosaicos en el solado de los ednfuc:os publicos
platenses: Palacio Municipal, Rectorado de la U.N.L.P., Museo

* de Ciencias Naturales, Colegio Nacional ‘Rafael Hernandez”.

3.6.  Mosaicos de Escher. Concepto. Composicion.

3.6.1.  Su vinculacién con la geometria Fractal.

3.7.  Frisos. Concepto.

3.7.1.  Grupo de simetria de los Frisos.

3.7.2. Raconto de sus disenos y aplicaciones: en oriente y occidente, desde
la antigiiedad al medioevo.

38.  Mosaicos a través de la teoria de grafos.
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Anexo 2

Planificacion general de los contenidos
Mapa conceptual

LA GEOMLETRIA
EN EL. ARTI

estudiada
a partir de

IRANSFORMACIONIES scaplica TEORIA DE
IENELPLANO on MOSAICOS

mediante las se aplica en mediante los

PROPCRCIONES)  PROFORCIONES GRUPODF MUBAICOS MUSAICOS MOSAICOS
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La ética, el psicoanalisis y la pedagogia

Dk. Rotanno Huco Karory

Lo gue ez propiamente efica= e la ofluencia de wnia persona sobre otra
pertenvee al registro de su iconciende respectivo. Litla relacion pedagogica, el
coniciente del educador se comprueln que liene 11 9eso nis grande que todas

sits infenciones concientes.

Calherine Millot: Freud antipedagogo

Para abordar el tema de la ética en relacion al psicoandlisis y la
pedagogia es necesario partir de una pregunta inicial o inaugural: ;Cual es la
originalidad que el psicoanilisis plantea en una relacion diferencial con las
disciplinas que se han ocupado del sufrimiento humano y, en particular, del
sintoma?.

Para decir lo mismo de otro modo y con una pregunta equivalente: ;El
psicoanilisis introduce algo nuevo, inédito, en la historia del pensamiento
humano o es simplemente una disciplina que agrega y profundiza datos y
referencias va sabidos anteriormente aunque de un manera esbozada? ; Existe
una ruptura entre el psicoanalisis y el resto de las disciplinas que abordan o
abordaron el problema del sintoma o bien existe entre ellas una continuidad?

En elcaso de responder que, efectivamente, el psicoandlisis plantea una
concepcidninédita en la historia del pensamiento humano, se trataria, a partir
de esa afirmacion, de saber ctales son los fundamentos de esa teoria y qué
consecuencias tiene en las practicas relativas a la cura. Responder de modo
positivo a los interrogantes planteados exige, en fin, precisar en que consiste
esa novedad u originalidad del psicoanalisis.

En una primera aproximacion resulta claro afirmar que esa novedad no
podria consistir en el descubrimiento de la sexualidad en los nifios, es decir, esa
mentada ampliacién de la sexualidad tanto en extensién como en compren-
sién, pues alcanza con leer algunos textos literarios cldsicos para darse cuenta
rapidamente que ya estaba ahi, intuida, la idea de una sexualidad infantil. En
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el mejor de los casos, desde esta perspectiva, el psicoanilisis solo habria
desarrollado en una forma rigurosa lo que ya estaba planteado intuitivamente
con anterioridad.

;Noseria mejor pensar que ese desarrollo riguroso consisteen desplegar
una verdadera novedad y que, ala vez, esa novedad mismaes lo que posibilita
inventar un lazo social inédito, el correspondiente al dispositivo analitico?

Por supuesto, es necesario afirmar que la utilizacién de la palabra
«originalidad» no implica sostener una absoluta independencia de la historia
sino que mas bien, inversamente, el psicoanalisis esta incluido en esa historia
y.en particular, enla historiadel pensamiento filosofico y cientifico aunque eso
no significa que se lo pueda pensar como una concepcién del mundo, una
filosofia 0 una ciencia. Pero este es olro tema que exigiria un desarrollo
especial.

Tampoco es relevante afirmar que el psicoandlisis sostiene la existencia
del.inconciente si éste se entiende como el reservorio de ideas desagradables
paré la conciencia. Y esto es asi por una razén muy sencilla: ese modo de
entender el inconciente es prefreudiano. No es por casualidad que Freud se
oponia al uso del término subcoiciente y a las concepciones que antes de él se
habian desplegado como, por ejemplo, en el libro Plilosophie des Unbewussten
(Filosofia dcl inconcicite) de Eduard von Hartmann (1842-1906), que el creador
del psicoaniilisis cita a propésito de un acto fallido en la Psicopatologia de la vida
cotidiana.’

Dos tesis freudianas: el inconciente y la pulsién

El wir del Unbewusste (inconciente) freudiano no sefiala aquello que
carece del atributo de conciencia sino lo irreductible a la conciencia, lo
radicalmente diferente sostenido en otra logica, esa que Freud llamé el proceso
primario.

Creer, en cambio, que el inconciente es lo que carece simplemente del
atributo de la conciencia es reintegrar el descubrimiento freudiano en la
psicologia delsiglo XIX, maniobra que tiene como consecuencia el borramiento
de la eficacia subversiva del pensamiento del maestro vienés..

Loinconciente no es, entonces, lo que carece del atributo de la conciencia :
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ya que esoes lo que Freud, a diferencia del inconciente propiamente dicho,
llama con ¢l nombre de preconciente, es decir, lo que es capaz de hacerse
conciente. Lo inconciente propiamente dicho (o sistemitico) es irreductible a
la conciencia.

Se nota, entonces, que la frase freudiana que propone «hacer conciente
lo inconciente» como una finalidad del analisis, no podria entenderse como un
«vaciado» del inconciente con la suposicion de hacer del sujeto, al fin del
tratamiento, un sujeto integrado, no escindido, ideal narcisista que circula a
contramano del espiritu freudiano que consiste, entre otras cosas, enconmover
esosidealesquesolo sirven para sostener la represion (tal como Freud lo senal6
claramenteen litroduccion del narcisisino).

Hemos llegado asi, mds o menos rapidamente, al primer aspecto
fundamental del descubrimiento freudiano: lo inconciente es correlativo a la
estructura del lenguaje y, en este sentido, es conocida la afirmacién de Lacan
segun la cual «lo inconciente es/esta estructurado como un lenguaje».

Los tres textos capitales sobre lo que podria llamarse el «significante
freudiano» - Die Traumdeutung, El chiste y su rclacion con el inconciente y la
Psicopatologia de la vida cotidiana -, permiten pensar el sentido de esa tesis: la
existencia del inconciente significa que cuando hablamos no sabemos lo que
decimos.

Este decir que sobrepasa nuestra intencionalidad conciente sélo se
puede leer como una enunciacién siempre velada, inico modo deaparicion del
inconciente. Este inico modo de aparicion del inconciente es a través del velo,
de la Entstellung, transposicion, sostenida en las dos operaciones de desplaza-
miento y condensacion.

Recordemos algunos chistes freudianos. Un ciego le dice a un paralitico
- «¢COémo andas?» y el paralitico le responde: - «Ya lo ves».

Otrochiste: un sujeto empobrecido le pide a un conocido suyo un poco
de dinero. Poco después, éste altimo lo encuentra en un restaurant comiendo
salmén con mayonesa y entonces le pregunta: Pero, cémo! ;no tenés plata y
ahora comés salmén con mayonesa? - Pero, contesta el pediguefio, si cuando
no tengo plta no puedo comer salmén con mayonesa y cuando tengo plata
tampoco puedo comer salmon con mayonesa, entonces, ;cudndo voy a comer
salmén con mayonesa?.
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Tanto en el primer chiste como en el segundo se trata de la posibilidad
de producir el efecto de la risa derivada del juego deeq uivocidad del lenguaje
que corresponde a su esencia misma. «Audar» es tanto ir o moverse Como una
expresion relativa a un modo de estar en la vida y «ver», a su vez, es tanto la
referencia a la vision derivada del organo correspondiente como «darse
cuentar. En el segundo chiste se trata del aprovechamiento del término
«cuando» usado como condicional al principio («si cuando no tengo plata...) y
comoadverbio temporal después (...entonces, ; cudido voy acomer salméncon
mayonesa?), lo que posibilitaun chiste que Freud,, muy sagazmente, denomina
sofistico.”

Estos chistes requieren un estudio minucioso en base a la complejidad
de sus mecanismos pero lo expuesto alcanza para percibir que el equifvoco, el
malentendido, laambiguedad posibilitan escuchar un decir alusivo implicado
entre las lineas de un dicho.

A modo de sintesis, podemos decir que lo inconciente es esa tesis segiin
la cual cuando hablamos no sabemos lo gue decimos ya que hay un decir que
nos excede y nos representa a la vez, mientras que su localizacién remite a la
supefficie discursiva pero, como sus derivados o formaciones adoptan la
forma del grito, habitualmente ensordecen y ello dificulta la escuchade eso que
aflora por todos los poros del ser.

De todos modos, la tesis de la existencia de lo inconciente como lo
irreductible a la conciencia y con una I6gica propia, que Freud proceso en los
tres textos candnicos mencionados y en la Mctapsicologia, no debe hacernos
creerque deesa manera ya agotamos lo esencial del descubrimiento freudiano.

Veamos, entonces, un segundo aspecto del psicoandlisis freudiano.

Es necesario decir ahora que la tesis que sostiene la existencia de lo
inconciente no es la mas revulsiva del pensamiento del maestro vienés. Lo mas
revulsivo consiste en otra tesis, la que sosticne la contingencia del objeto de la
pulsion sexual, tesis que ha sido enunciada en los Tres ensayos y luego ha sido
insistentemente reiterada y sostenida en toda la obra. En Pulsiones y destinos de
pulsian (1915) el objeto se define como lo mas variable de la pulsién, el medio
a través del cual se obtiene la satisfaccion pero ésta, la Befriedigung, es en
realidad un espejismo si se suponeque consiste en el apaciguamiento pulsional
ya que la pulsion, por su estructura misma, es una fuerza constante (konstante
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Kraft). La satisfaccion o goce pulsional es lo que surge del circuito mismo de la
pulsion, circuito que bordea la carencia que define el lugar del objeto y de esa
manera, con esta base, es fundamental sostener que la pulsion sexual noesuna
suerte de tiro al blanco o un modo de caza cuyo objetivo es atrapar a la presa.
Se sabe que el ser humano ama mas la caza que la presa e incluso puede
organizar la caza mds excitante, la de la presa imposible, la piedra filosofal, el
saber absoluto, la dama del amor cortés.*

La tesis mds revulsiva, deciamos, esti referida a esta carencia inherente
alaestructura de la pulsion sexual, la cual determina que cualquier objeto que
serecorta como objeto del deseo seaun seiiuelo quc inevitablemente producira
lo que Freud denominaba la distancia entre el placer esperado y el placer
encontrado: el placer encontrado nunca coincide con el placer esperado,
formula que Lacan retoma con la expresion «no es eso».

Llegamos asi a un enunciado ético fundamental en la teoria freudiana:
la distanciaentre el placer esperadoy el placer encontrado implica una tensién
sostenida que llamamos deseo y estedeseo esindestructible (término freudiano
de la ultima frase de Dic Traunideutung) ya que en la naturaleza misma de la
pulsion sexual se encuentra una incompatibilidad entreella y la plena satisfac-
cion. Esta plena satisfaccion no existe ya que supondria la adecuacién de un
objeto para un sujeto autonomo.

El psicoanilisis cuestiona la categoria de sujeto autonomo (y esto ya lo
relacionamos de algin modo en lo que llamamos el primer aspecto del
descubrimiento, es decir, la tesis de la existencia del inconciente) y también
cuestiona la categoria de objeto adecuado para la satisfaccion..

«Ser psicoanalista es, sencillamente, abrir los ojos ante lo evidencia de
que nada esmas disparatado que la realidad humana. Si creen tener unyo bien
adaptado, razonable, que sabe navegar, reconocer lo que debe y lo que no debe
hacer, tener en cuenta las realidades, s6lo queda apartarlos de aqui», afirma
Lacan en el Seminario I1l: Las psicosis. Lacan sigue sus reflexiones de esta
manera: «El psicoanalisis, coincide al respecto con la experiencia comun,
muestra que no hay nada mas necio que un destino humano, o sea, que siempre
somos embarcados. Atin cuando tenemos éxito en algo que hacemos, precisa-
mente no es eso lo que queriamos»*

La vida es algo que va como a la deriva. «La vida va por el rio tocando
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de vez en cuando la ribera, parandose un rato aquiy alli sin comprender nada;
y el principio del andlisis es que nadie comprende nada de lo que ocurre. La
idea de la unidad unificadora de la condicion humana me ha producido
siempre el efecto de una mentira escandalosa» .

Es justamente esta inadecuacion, esta contingencia, esta carencia inhe-
rente al lugar vacio del objeto sexual lo que sostiene el deseo, lo causa y lo
posibilita como eterno e indestructible.

Este es el precio que el ser hablante paga por su entrada en el lenguaje,
no sélo su escision (Spaltung) subjetiva sino también su inadecuacion a un
objeto cualquiera que lo destina siempre a una insatisfaccion o, si lo decimos
paraddjicamente, a una satisfaccion insatisfactoria, a una satisfaccion que
arrastra inexorablemente un coeficiente de insatisfaccion. Basta leer el famoso
suefio de la «hermosa carnicerar a la luz de Mas alld del principio del placer para
percibir un nicleo duro de la teoria de Freud.

Esta inadecuacion, esta distancia entre el placer esperado y el placer
encontrado esunenunciado ético esencial para la prictica psicoanaliticaya que
cuestiona cualquier moral sostenida en los ideales de una época para referirse,
al contrario, alo real de la carencia en ser quce el dispositivo del andlisis permite
cernir o bordear.

La ética del psicoanalisis

La tesis principal del Seminario VI : La Etica del psicoandlisis consiste en
plantear que el psicoandlisis implica una ruptura de los valores morales
tradicionales que siempre se han apoyado en ideales. Estos ideales son
fundamentalmente tres: el amor maduro (yue invadio al psicoanalisis con la
tesis abrahamiana de la genitalidad madura y el amor al supuesto objeto
«total»), la autenticidad y la no dependencia.”

Se percibe entoncesla distancia que nos separa de la ética tradicional, en
pafticular la de Aristoteles. La ética aristoteélica es la gtica del amo antiguo: la
parte superior del alma debe dominar a las pasiones ya que sélo puede ser un
amoen lapoliz aquél que noesesclavo de si mismo. No es casual que esta forma
de pensar la ética derive en una politica soslenida en el discurso del amo y que
suponga una pedagogia que solo hace entraraldeseo entantodomesticado por
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ella. Segun Aristoteles el dominio del deseo aseguraria el bienestar y el bien
supremo (la felicidad).®

En 1975, en Ginebra, Lacan dijo: «La politica descansa sobre el hecho de
que todo e mundo estd muy contento de tener alguien que dice «de frente
march» hacia cualquier lado...».” Evidentemente, Freud parte de otra
fundamentacion pues su punto de partida es el reconocimiento de la carencia
estructural del ser hablante que no permite postular la politica del amo sino,
por el contrario, la politica del sintoma: para ese encuentro del objeto,
encuentro fortuito, azaroso, no hay nada previamente preparado, ni plan
adaptativo posible. Hay una ética del psicoanilisis que es el borramiento de
todo lo quepertenece al campo del hibito : es que en el intento de «atrapar» un
objeto supuestamente satisfactorio, el «logro» se revela también como fracaso,
«no es eso», no hay plena satisfaccion.

Esta insatisfaccion es lo que Freud supo escuchar en el discurso de sus
primeras histéricas. La queja histérica esta en el origen del psicoanilisis ya que
ellaimplicael «no es eso»; su deseo se sostiene en la insatisfaccion mostrando
asi la esencia misma del deseo y el hecho mismo de que la insatisfaccién es un
mode de goce.

En 1915, durante la Primera Guerra Mundial, Freud escribié su texto
Reflexiones sobre la guerra v la muerte donde afirma que el hombre de la cultura
es un hipécrita y esta hipocresia se revela sobre todo en la actitud de nuestros
contemporineos frente a la muerte ya que a ella se la aparta y se la condena al
silencio. «La vida se empobrece, pierde interés, cuando la mixima apuesta en
el juego dela vida, que es la vida misma, no puede arriesgarse»: es asi como
Freud critica la ideologia de la autoconservacion, de la vida vivida sélo para
no morirse. «El hombre de la civilizacion contempor.inea es el que renuncia a
su deseoenfunciénde sucomodidad: aeste hombre convencional, «verdadero
burdcrata dela vida», Freud le aporta la divisa hansedtica: «Navigare necesse est,
vivere non recesse»(«Navegar es necesario. vivir no lo es»)."

Vamos percibiendo asi no sélo la distancia de la ética freudiana con la
posicion de Aristoteles sino también con la posicion de Kant.

Elgiro que Kant determinoenla ética tradicional consistio, en uno de sus
aspectos esenciales, en la separacion efectuada entre el Bien y el bienestar. Si
elhombre es, segtin Kant, sensibilidad y razon, el objeto del deseo no puede ser
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unimperativo moral ya que sélo puede dar lugar a m.iximas subjetivas (lo que
es objeto de bienestar para unos puede no serlo para otros y asi no pueden
fundar la universalidad de la ley ética).

La ley formal kantiana, vaciada de los objetos de la sensibilidad («obje-
tos patolégicos» de Kant), esun imperativo categérico que no tiene un fin sino
que implica la conformidad de la accion con la ley (aunque esa conformidad
nunca sea alcanzada en forma completa). Como la ley nunca es satisfecha, en
ese punto la tesis kantiana permite relacionarla con el concepto freudiano de
supery6 como ley insaciable, obscena y feroz.

En el texto de Hannah Arendt llamado Eiclinani en Jerusalem, la autora
se interroga sobre la ética de Eichmann: «Eichmann actuaba en todo lo que él
hacia, como un ciudadano que respetaba la ley. El hacia su deber... El obedecia
a las 6rdenes pero también a la ley».

En el curso del interrogatorio de la policia, Eichmann declaré que él
habia vivido toda su vida segtin los preceptos morales de Kant y particular-
mente seguin la definicion que da Kant del deber.

Eljuez Raveh, intrigado e indignado de que Eichmann osaba mencionar
el nombre de Kant en el contexto de sus crimenes, decidi6 interrogar al
acusado. Para el estupor general, Eichmann produjo una definicién aproxima-
da, pero correcta, del imperativo categorico: «Yo yueria decir, a prop6sito de
Kant, que el principio de mi voluntad debe ser siempre tal que pueda devenir
el principio de leyes generales (...)». Interrogado mas ampliamente, Eichmann
agreg6 que habia leido la Critica de la Razon practica."

(Esta adaptacién conserva algo de Kant?, se pregunta la autora mencio-
nada. Si:laidea de que el hombre debe no sélo obedecera la ley sino que él debe
«identificar su propia voluntad al principio de la ley, a la fuente de toda ley».

La contracara de Kant, y al mismo tiempo la enunciacién de su verdad,
es el marqués de Sade: en ambos se trata del respeto a la ley (la ley de la
moralidad en Kant y la ley de la inmoralidad en Sade). Sade acostumbraba
referirse a la necesidad de actuar en forma apadtica, sin compasiones debilitan-
tes, en conformidad con el «Ser supremo en maldad», todo lo cual le permitié
al marqués decir esta siniestra frase: « Yo no soy inmoral por sentimiento sino
por sisteman.

En el psicoanalisis, en cambio, no hay posibilidad en materia ética de
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enunciar una maxima universal. Es necesario aclarar en este sentido que el
psicoanalisis tiene una ética pero no es una ética, lo cual es coherente con el
argumento freudiano segun el cual el psicoanilisis no es una Weltanschauung
(concepcion del mundo).

La ética analitica es una ética relativa al decir discursivo. Lacan afirma
también que es una ética del bien-decir, lo que no es lo mismo que el decir sobre
el.bien. El psicoanalisis no se propone como un Bien universal. La practica
cotidiana lo muestra: solo puede entrar en el dispositivo analitico aquel que
hace del sintoma no solo una queja y un motivo de sufrimiento sino también
un enigma que apele a un saber del otro (Sujeto supuesto al Saber).

El psicoanilisis consiste en cierta confianza en el bla-bla-bla de la
asociacion libre ya que esa «palabra vacia» es la partera de las imposibilidades
dela estructura. El psicoandlisis plantea entonces que en ¢l dispositivo clinico
debe lograrse una caida de ese lugar de garantia supuesta en el Otro (Ideal que
indicaria y recortaria los objetos senuelos del deseo).

Girofundamental, entonces, respecto al discurso del amo, el psicoané-
lisis sostiene su ética relativa al deseo y al goce y, por lo tanto, al lugar de
carencia. Restos, trozos de real que el psicoanilisis solo pretende cernir,
bordear, nunca capturar ni forcluir. La pretension universalista del falicismo,
tipica del discurso del amo, es evidente en las épocas actuales donde el avance
creciente del sistema capitalista a menaza con forcluir esa verdad que, a veces,
la histérica puede llegar a encarnar llegando hasta el limite del sacrificio. No
es casual que esa misma lc‘)gic.i universalista y totalizante sostenga en nuestra
época la posibilitacion devastadora y siniestra del campo de concentracién.

Resulta tremendamente cierto, como dijo licidamente Borges, que la
linea recta puede ser el mis atroz de los laberintos y, si hablamos de rodeos,
después de estas vueltas en torno a la ética estamos en condiciones de
preguntarnos por la posible relacion entre el psicoanilisis y la pedagogia.

{Cual es la relacion entre el psicoanalisis y la pedagogia?

En primer lugar es necesario senalar que tanto el psicoanalisis como la
politica y la educacion son, para Freud, profesiones imposibles. Esta altima
expresion significa que las tres profesiones encuentran un limite para su accién
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debido al hecho de que el inconciente no se somete sino que, por el contrario,
es él quien nos domina y esto es asi porque. en los tres casos, se trata del poder
delapalabra y suaccion sobre otro sujeto y, entonces, si hablamos dela palabra
nos referimos inevitablemente a la dimension inconciente.

En 1921, Vera Schmidt organiza, en Moscu, Jardines de infantes con
principios educativos que pretendian basarse en ¢l psicoanalisis: ausencia de
prohibiciones y una actitud liberal en el tralo con los nifos. Poco después de
la primera guerramundial se organiza en Viena el Kinderheim Baumgarten para
nifios sin hogar y posteriormente, en 1937, Edith Jackson funda, también en
Viena, una casa cuna experimental.

¢Como ha incidido el psicoanilisis en las prdcticas educativas?

Enprimerlugar, hay que senalar gue su influjo se produjo sobre todo en
los nifos pequerios, de edad preescolar donde determiné que la alimentacién
fuera menos rigida, menores los castigos hacia la masturbacién y los juegos
sexuales asi como una insistencia menos compulsiva en lalimpieza y el control
de los esfinteres. De todas maneras, la existencia de las teorias sexuales
infantiles y la inmanencia del conflicto en un aparato psiquico ineducable
porque se constituye escindido, fueron los motivos para producir el fracaso de
una pretendida accion preventiva de la informacion sexual.

En segundo lugar el psicoanalisis influyé ¢n la «reeducacion» de delin-
cuentesjovenesy de nifnoscon trastornos psigiicos. Enesta linea es de destacar
el trabajo pionero de August Aichhorn {1578-1949), cuya obra Verwahrloste
Jugend (Juveritud descarriada) de 1925 tiene un prologo de Freud, donde sostiene
que el educador solo puede ejercer una influencia educativa si previamente se
ha desarrollado en relacion a él una transferencia positiva. En realidad este
autor no propone ninguna novedad fundamental salvo el hecho de fundamen-
tar con algunas categorias psicoanaliticas aqeello que un buen educador
despliega intuitivamente, es decir, sin una conceptualizacion. «Estos métodos
educativos no se distinguen de aquellos de un:>ducador ignorante del psicoa-
nalisis pero dotado de una buena intuicior, dice Catherine Millot. Esta
argumentacion se basa en las mismas ideas sastenidas por Freud en el prélogo
a la obra de Aichhorn: «Su conducta hacia ks criaturas bajo curatela brotaba
de una calida simpatia por estos desdichados y su compenetracién empitica,
intuitiva, con sus necesidades animicas lo giiaba por el camino correcto. El
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psicoanalisis podia enseiarle muy poco de nuevo en la practica, pero leaporté
la clara inteleccion teorica de lo justificado de su obrar, permitiéndole funda-
mentarlo ante los demés».”

En tercer lugar es necesario destacar que en relacion a la pedagogia de
los nifos en edad escolar la incidencia del psicoandlisis ha sido relativa. Los
pedagogos haninsistidoen la elaboracion de diversos métodos que posibiliten
la estimulacién del deseo de aprender del niilo pero esa posicion encuentra su
limite cuando reconocemos la existencia de fuentes libidinales en el denomi-
nado deseo de saber asi como la incidencia de la limitacion que la represién
produce sobre los intereses intelectuales. «Cuando el nino llega a la escuela lo
esencial ya estd jugado en lo que concierne a sus capacidades de sublimacion.
Esto essin dudalo que explica el desinterés de los pedagogos que se consagran
al problema de la ensenanza por el psicoanilisis cuiyas conclusiones invalidan
sus esfuerzos. En efecto se podria decir yue, desde un punto de vista analitico,
los métodos de transmision de conocimiento importan poco en relacion al
deseo de aprender del nino»."

A.S.Neill ensulibro Libres Enfants de Sunimerhill postulé la importancia
del desarrollo espontineo de la sagacidad infantil y un funcionamiento
institucional democritico donde los ninos mismos fijaban las reglas de convi-
vencia, hecho que posibilitaba el mantenimiento de un principio educativo
esencial derivado de la eleccion de ciertas reglas de la vida en coman que
determinan, a su vez, la introduccion del sujeto infantil en el orden simbélico
y en el universo de la ley. En este sentido es pertinente la consideracién
efectuada por Catherine Millot: el aprendizaje por parte del nifio de la
importanciadela palabra dada y delrespeto al semejante y ala ley es mas dificil
que la adquisicion de un saber académico y la docil aceptacion de la rutina
escolar.

La pedagogia de Neill debe poco a la teoria psicoanalitica, lo cual no
impide considerarlo un excelente educador porque su influencia es debida a
lo que podriamos llamar ¢l resorte esencial de toda actividad pedagogica: «las
exigencias de socializacion que él logro imponer gracias a la identificacién que
él suscita... « mientras que su enorme valor como pedagogo «reside en esta
suma de imponderables que se llama una personalidad excepcional».!

Una conclusion provisoria se nos impone en funcion de las consideracio-
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nesanteriormente desarrolladas: lasdoctrinas pedagogicas ponenelacento, en
muchas oportunidades, en la dimension del dominio yoico y, por lo tanto, un
enriquecimiento, no porellocomplementario, de esas doctrinas podria consis-
tir, siempre con el respeto necesario de los diversos campos de experiencia, en
reconocer que las pulsiones no se domestican y que el inconciente es eficaz, de
modo tal que este reconocimiento puede permitir establecer que una teoria
pedagégica no puede calcular a priori los efectos de su metodologia porque
siempre se interpone entre esta Gltima y sus resultados tanto el inconciente del
pedagogo como el del educando, reconocimiento que es muchas veces mas
sustancial que lo que la teoria psicoanalitica podria «aportar» como saber e

informacion.
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La ansiedad ante la situacion de examen

Makrta Mograscn
CON 1.4 COLABORACION DE 1.As Prors.
ANALIA M. Paracios Yy Maria S. GoxzALLZ.

La ansiedad, resultado de una relacion entre el sujeto y el entorno,
vincula sentimientos como miedo, irritacion, vergiienza, timidez, afliccién,
etc. Es considerada como uno de los varios procesos que probablemente estén
relacionados con la motivacion, estimada por el docente como la caracteristica
que hace estudiar a un “buen alumno”. Esa relacion es evaluada por el sujeto
como algo amenazante o desbordante de sus recursos que pone en peligro su
bienestar. Esto configura la importancia de la evaluacion cognitiva del sujeto
(significado del acontecimiento para el individuo) que determina su respuesta
emocional y conductual.

Existe una ansiedad “normal”o respueslta natural ante peligros reales y
una ansiedad “patologica” que no guarda proporcion con la situacién que la
origina. Estaansiedad es, por logeneral, el resultado deexperienciasanteriores
que sin duda no han sido afortunadas.

Ante la ejecuciéon de una tarea la ansiedad puede jugar un papel de
activadora o facilitadora del rendimiento. Pero si el grado de activacién supera
alo que considera su nivel 6ptimo, el rendimiento decrece y la ansiedad toma
el cardcter de inhibidora .

Como no hay concordancia en la definicion de ansiedad, sélo se hace
referencia a algunos de sus aspectos y se la considera como un estado filo y
ontogenético de excitaciony de tensién detemprana aparicionenel desarrollo,
que se correlaciona por lo general con reacciones somaticas, fisicas y
conductuales especificas. Puede ser caracterizada por anticipacion, sentimien-
to real o recuerdo de una inseguridad real o virtual ( como “horror al vacio”)
0 amenaza subjetivamente relevantes.

La ansiedad es activada por seiales o pistas que generalmente han sido

aprendidas.
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Durante mucho tiempo la investigacion psicologica y la teoria se habian
centrado exclusivamente en los procesos cognitivos como los tinicos relevan-
tes para analizar, explicar y predecir el comportamiento humano. Hoy la
mayoria de los psicologos consideran que en los comportamientos humanos la
cognicion interacciona intimamente con la emocion.

{Qué es la cognicion y a qué se denomina emocién?
La cognicion, segun las diferentes escuelas psicologicas, es el conjunto de
mecanismos internos y estrategias que licnen que ver con:

a) El “input” de la informacion.
b) El procesamiento de la informacion.
c) El almacenamiento de la informacion .

d) La recuperacion de la informacion.

Las funciones humanascomo la percepcion, el pensamiento, la memoria,
lainteligencia y la resolucién de problemas, son productos del procesamiento
de la informacion.

La emocién es un concepto sobre el cual no hay acuerdo general para
definirla. Kleingina P. R. Jr. y Kleingina A.M., en 1981, encontraron 92
definiciones y trataron de compendiarlas ¢n el apretado y homogéneo conte-
nido siguiente: emocion es un complejo conjunto de interacciones entre factor
subjetivo y objetivo mediatizado por sistemas neuro-hormonales, que puede
originar experiencias afectivas (sentimientos de activacion, placero displacer),
generar procesos cognitivos (valoraciones, procesos de clasificacion), activar
ajustes  psicologicos de gran  amplitud a las condiciones de excitacion
("arousing”) y tratar con el comportamiento que es frecuentemente - pero no
siempre- expresivo, adaptativo y dirigido hacia un objetivo.

La cognicion y la emocion son manifestaciones concurrentes de la ansie-
dad y no deben de ser tratadas como pre-requisitos ni como resultados de ella.

Siempre que haya un estimulo potencial las emociones determinan la
direccién y naturaleza del sistema de control cognitivo y las cogniciones
ayudan a desarrollar planes de accion y a proveer pautas de interpretacién
para relativizar sentimientos y manejarlos.
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En el contexto educativo se presentan situaciones y condiciones relacio-
nadas con el entrenamiento, el aprendizaje y el desempeno que producen en
el alumno reacciones de ansiedad a las que se denomina especificamente
ansiedad ante el examen. :

El constructo ansiedad ante elexamen, ha tentado a cientos de investiga-
dores con el fin de explorar su naturaleza, revelar sus efectos y desarrollar.un
tratamiento. Su estudio comenzo en la Universidad de Yale en 1952 cuando
Sarason y Mandler registraron respuestas dadas por grupos de estudiantes
a un cuestionario sobre la ansiedad ante el examen y los categorizaron en
“altamente ansiosos” y “con baja ansiedad “.

En los tests de inteligencia los de “baja ansiedad” tenian diferente
desempeiio que sus pares “altamente ansiosos”. Los investigadores interpre-
taron que esa diferencia era la consecuencia de tendencias o direcciones
psicologicas aprendidas: a) tendencias derivadas hacia la tarea, que a su vez
estimulaban conductas para reducir dichas tendencias y completar asi su tarea
y b) tendencias hacia si mismo que constituyen direcciones no relevantes para
la tarea y que se manifiestan por sentimientos de inadecuacion, desamparo,
anticipacion de casligo, perdida de status, autoestima, reacciones somaticas,
etc.

Los tedricos posteriores a Sarason y Mandler dieron su interpretacion
conductal. Asi Alpert y Haber en 1960 propusieron una teoria bidimensional
y llamarona la tendencia hacia la tarea “ansiedad facilitadora” y a la dirigida
hacia si mismo “inhibidora o debilitadora”. Liebert y Morris en 1967 propusie-
ron que la “debilitadora”consiste en dos componentes: preocupacién y
emocionalidad. La preocupacion es cualquier expresion cognitiva sobre el
propio desempeno; la emocionalidad se refiere a reacciones autonémicas
(transpiracion, aceleracion del ritmo cardiaco, etc.) relativas a la situacién de
examen. Sugirieron como consecuencia de la medicion, por medio de escalas
de ambos componentes, que la preocupacion interfiere con el desempeiio pero
que la emocionalidad no esti relacionada con él, excepto en los casos de
persona conbaja preocupacion( Morris y Lieberi- 1969) . Se puede observar asi
que la teoria tomd una orientacion cognitiva.

En1972, Spielberg distinguié entre dos aspectos de la ansiedad: unestado
emocional transitorio y un rasgo cronico.
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De acuerdo con esta orientacion la ansiedad ante el examen es consecuen-
cia del rasgo; y la preocupacion lo es del estado de ansiedad, pero la
emocionalidad y la preocupacién contribuyen a bajar el desempefio. Las ideas
de Spielberg fueron desafiadas por varios informes entre los que se puede
mencionar el de Tryon ( 1980) que considera que se puede, con tratamiento,
bajar la ansiedad pero se fracasa en conseguir mejor desempefio y el de Tobias
(1985) que introduce la idea de que el menor puntaje obtenido por un
estudiante ansioso en el examen esatribuible a hibitos de estudio inadecuados
o0 a destrezas deficientes en rendir el examen.

Los conflictos que han surgido sugicren que la ansiedad ante el examen
a pesar de su edad es un constructo en busca de su verdadera identidad .

Esta ansiedad puede ser considerada como una reaccién limite provoca-
da porel“stress” o como una reaccionoriginada por una situacion limite como
es un examen.

Este tipo de reaccion especifica aparece cuando el alumno percibe un
desequilibrio entresus habilidadesy capacidades intelectuales, motivacionales
y sociales y las demandas reales o virtuales que surgen a raiz del examen, ya
sea desde el propio individuo, desde otros significantes ( padres, pares) o
desde la escuela.

¢Como reducir las discrepancias entre las habilidades requeridas y las
demandas? Por patronesadaptativos tales como el comportamiento orientado
y/o los esfuerzos psiquicos internos. Estos patrones adaptativos constituyen
el “encaramiento de la ansiedad ante el examen” . Hay distintos modelos para
el area del encaramiento de laansiedad ante el examen, los que desde hace mas
de 40 afos representan las principales tendencias de la investigacién en dicha
area.

1.- El Modelo de Byrie, D. ( 1964). Considera el encaramiento como un
rasgo de personalidad unidimensional y bipolar cuyos extremos son la
“represion”y la “hipersensibilizacion”.

La represion es un comportamiento basado en la subestimacion y la
subvaloracion del caricter amenazante de la situacion de examen .

En el otro polo aparece el comportamiento basado en una percepcién
distorsionada y no realistica de la realidad que es fuertemente exagerada ante
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aspectos de amenaza de una situacion peligrosa.

Ambos extremos se diferencian, segtin Kronhne, H. W.y Rognerg 1985)
en:

a) la direccion de la atencion en la situacion de la ansiedad.

b) la extension del anticipar el futuro peligro.

c) la extension del control practicado en la situacion .

2.- El Modelo Neoarnalitico ( Haan, N. 1977) . Confunde encaramiento con
los mecanismos de defensa , segtin el punto de vista psicoanalitico, actian de
una maner mas o menos conciente reduciendo tensiones y resolviendo
conflictos. Se considera que estas defensas usadas espordadicamente no encie-
rran ninguna patologia, pero si se convierten en la tinica salida para “escapar”
de lo que hay que encarar, son contraproducentes. Se considera que este
modelo se refiere a funciones cognitivas, reflexivas, de atencién y de regula-
cion afectivo-impulsivas. Es muy dificil la diferenciacion entre encaramiento
y mecanismo de defensa para los casos que no son extremos.

3.- El Modeclo orientado hacia la accion( Fuchs, R., 1976;1981) . Tratan de
especificar bajo qué condiciones la ansiedad lleva a mejorar o a desmejorar el
planteamiento y la ejecucion de la conducta. Asies posible reducir la ansiedad
si hay:

a) esfuerzo y atencion creciente durante la ejecucion del comportamiento.

b) un planteamiento con propdsito y una preparacion cuidadosa del compor-
tamiento.

c) un aprendizaje para reconocer con éxito el peligro y su defensa.

d) retroalimentacidn positiva de los efectos conductuales en el entrenamien-
to.

En cambio es posible wunientar la ansiedad cuando:

a) el nivel de competencia no alcanza para lograr la adaptacion.
b) el fracaso es de gran importancia subjetiva .

c) no hay medios ni formas para evitar el fracaso.

Si bien este modelo introduce nuevos constructos, enfatiza el caracter
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procesual, la especificidad de la situacion y la multidimensionalidad del
encaramiento, aun le falta investigacién empirica .

4.- Los Modelos de valoracioies cognitivas desarrollados 'y publicados por
Lazarus, R.S. yotros (1974-1984). Son mas elaborados que los anteriores en ellos
hay que distinguir entre valoraciones primarias, valoraciones secundarias y
revaloraciones.

La primarias se refieren a clasificar las condiciones situacionales como
«irrelevantes», «positivas» o «estresantes».

Las secundarias son provocadas por tres eventos inductores de ansiedad:
pérdida, amenaza o miedo y desafio o reto. Se refieren a las habilidades del
individuo para encarar y tienen influencia en la eleccion de reacciones especi-
ficas del encaramiento.

Las revalorizaciones informan al individuo sobre sus propias reacciones
y sobrelas demasdemandas ambientales cambiantes. Podemos considerar dos

funciones, la paliativa y la instrumental, que son llevadas a cabo por los
siguientes modos del encarar:

a) la busqueda de la informacién por ejemplo para modificar ‘aspectos
cognitivos.

b) la accion directa ( comportamientos de estudio o ejercicios de relajacién).

c) la inhibicién de la accion ( por omitir patrones conductales especiales).

d) lo intrafisico ( procesos cognitivos de defensa).

La eleccion del modo de encarar es determinado en forma maltiple. Entre
esas formas son de especial importancia el grado de incertidumbre, la inten-
sidad de la amenaza, la existencia de un conflicto y el grado de desamparo.
Cadamodo deencarar proporciona varias funcionesadaptativasenla transac-
cién persona-ambiente. Su realizacion y/ o éxito esti determinando la eficacia
de una conducta concreta y especifica.

Para operacionalizar conceptos se ha usado una lista de control sobre
encaramiento (Folkman y Lazarus, 1980). Este cuestionario se referia a estra-
tegias conductuales y cognitivas de una manera muy general .

A este modelo transaccional adan le falta verificacion empfrica de la
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operacionalizacion de los parametros y sus conceptos son de haturaleza muy

compleja . _
Por nuestra parte el tema « Ansiedad ante el Examen» ya habia sido

incluido desde 1988 en el proyecto « Reflexiones sobre ¢l oficio de estudiar»

cuya parte I consistira en los cinco médulos siguientes:

I- « Técnicas de relajacion para encarar lu ansicdad ante cl examen».

11~ « Entrenamiento en la descisibilizacion sistematica de la ansiedad ante el
examen.»

111~ « Direccion de la atencion lacia la tarea de examen «.

V- « Manejo y control del didlogo intcrior».

V- « Desarrollo de un enfoque personal ».

Para el correcto abordaje de estos médulos el estudiante debe cumpli-
mentar unaescala de tipo Lickert con 33 items o enunciados que ya teniamos
elaborada.

La preocupacién en torno a este tema fue una de las razones para que el
Instituto de Investigaciones Educativas (1.1.E.) invitase al Prof. Dr. D. H. Rost
de la Universidad Philips de Magburgo- Alemania- reconocido como presti-
gioso investigador a dictar un seminario sobre « Ansiedad ante el examen» .

Un5°modelo esel desarrollado por los doctores Rost y Schermer en 1987.
Se trata de un Modelo de medicion diferencial. Este modelo sugiere un
diagnostico de los siguientes componentes de la ansiedad ante al examen :

1) Condiciones iniciales de la ansiedad.

2) Manifestaciones o reacciones de la ansiedad .

3) Aspectos reforzadores o estabilizadores de la ansiedad.
4) Estrategias para encarar la ansiedad.

En el siguiente esquema del modelo mencionado aparecen sus cuatro
facetas, y acontinuacién del mismo una serie de items que las representan en
una escala tipo Lickert, instrumento que se considera m.s conveniente para

medir la ansiedad ante el examen.
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FACETAS

EJEMPLO DE ITEMS

Iniciacion

- experimento ansiedad cuando....

...debo respondera una prueba y noestoy prepa-
rado( falta de conocimiento)

...temo hablar ante la clase (situaciones de reci-
tacion)

...no sé como planificar mi tiempo de estudio

(incertidumbre en el repertorio)

Manifestaciones

- si yo experimento anzicdad ante el examen...
..olvido cosas que tenia aprendidas(cognitivas)
..comienzo a sentir nduseas ( fisiol6gicas)
..siento vergiienza (emocionales)

Encaramiento

- para enfrentar mi ansiedad...

...me preparo mejor ( control del peligro)
...confio en copiarme (control de situacién)
...hago ejercicios de relajacién ( control de la
ansiedad)

...trato de autoconvencerme de que mi ansiedad
no tiene razén de ser (represion de ansiedad)

Refuerzo

...después de haber tenido un fracaso me desco-
razono y deprimo por largo tiempo
(estabilizacion interna)

..cuando tengo miedo, mis padres tratan de
hacer algo que me haga feliz ( estabilizacién
externa)
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INCERTIDUMBRE
REPERTORIO

/

FALTADE
CONOCIMIENTO Y
DE DESTREZAS

SITUACIONES DE
RECITACION

INICIO

FISIOLOGICA

[

EMOCIONAL

COGNITIVA

MANIFESTACION

CONTROL DEL
PELIGRO

CONTROL DE
ANSIEDAD

REPRESION DE
ANSIEDAD

ENCARAMIENTO

EXTERNO

[ AL/

INTERNO

REFUERZO

MEDICION DIFERENCIAL DE LA ANSIEDAD ANTE EL TEST
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La especificacion de las cuatro facetas de la ansiedad ante el examen
‘determinan un constructo multidimensional tal como lo consideran las teorias
cognitivas que diferencian en un nivel teérico la ansiedad facilitante de la
debilitante, el rasgo del estado de ansiedad y las diferentes reacciones de la
misma.

El modelo del Dr. Rost ha sido considerado por nuestro equipo como de
mucha utilidad por la importancia que da al diagnostico claro y separado de
las cuatro facetas componentes.

La aplicacion de nuestra escala se hizo juntamente con una escala del Dr.
Rostsobre intensidad de ansiedad ante el examen. Esta escala, de 37 items, del
tipo Lickert debia responderse, al igual que la nuestra segin cinco
categorizaciones de intensidad o frecuencia respcctivamente:

ESCALA DEL ESCALADELA
DR. ROST PROF. MORASCHI
1- no es asi. I- nunca.
2- un poco. 2- casi nunca.
3- medianamente. 3- a veces.

- 4- bastante. 4- casi siempre.
5- fuertemente. 5- siempre.

Los enunciados de nuestra escala pertenecen al drea cognitiva
(dificultades en la dimension intelectual), al drea emocional (dificultades
en ladimension afectiva) y a la fisiologica (sintomas del tipo organico).

Todos los items de la escala llevan por encabezamiento la expresién:

«cuando tengo ansiedad ante una situacion de examen...»

A continuacion se presentan dos ejemplos de items por cada area:

Area cognitiva:
... me falta habilidad para expresar claramente lus ideas.
..mi pensamiento es lento y dificultoso.
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Area emocional:
...deseo escapar .
...sienio miedo ante lo que mi familia cspera de i .

Area fisiologica:
...te duele el estomago.
...padeco de insommio.

Adenis de los 33 items se incluyc en este instrumento uno de respuesta
abierta en el que se le pide al alumno que « exprese brevemente dos manifes-
taciones surgidas de su propia experiencia y que no esién citadas en la lista
presentada «. Esta inclusion tuvo lugar para tener una oportunidad més de
relevar informacién sobre otras manifestaciones de ansiedad ante el examen
no consigradas en los enunciados precedentes.

Los grupos a los que se aplicaron ambas escalas estuvieron constituidos
por 39 alumnos de nivel secundario y 36 del nivel universitario.

El andlisis estadistico necesario para establecer el desempeno en ambas
escalas asi como también la confiabilidad y la validez (d¢ contenido y concu-
rrente) de la nuestra, se detallan en otro a publicar. En él aparecen también los
comentarics generales que resultaron de la aplicacion de la escala.

Cabe destacar que la confiabilidad de nuestra escala estimada por
K.R.20 hasdode0,89. En cuantoa su validez concurrente respectode laescala
del Dr. Rost ha sido de =0,81.

Entendemos que estos resultados son ampliamente satisfactorios en lo
referente alas caracteristicas estructurales y operativas de nuestra escala de
«Ansiedadante el Examen» .
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Volver a educar
El perfil del protesor en Letras

Gusiavo Bomising
Cristina Biake
Ei1sa Borann

El debate

En 1914, la Asociacién Nacional del Profesorado presidida por Manuel
Lainez e integrada por Pablo Pizzurno, Ricardo Levene, Rodolfo Rivarola,
Joaquin V.Gonzilezy Victor Mercante entre otros discuten sobre la convenien-
cia de fusionar el Instituto Nacional del Profesorado con la Facultad de
Filosofia y Letras’. Las preguntas centrales y especificas de ese debate eran:
iqué condiciones debe reuniry, enconsecuencia, como y donde debe formarse
el personal docente? ;necesita el futuro docente una formaciéon marcada por
una fuerte especializacién pedagdgica o la formacion se reduce al conocimien-
to de la disciplina particular?

El debate se actualiza y se enriquece hoy en el marco de la aplicacién de
la Ley Federal de Educacién que reorganiza el sistema educativo argentino e
involucra también a las practicas de formacion docente en todos los niveles
educativos. Este debate va incluso mis alla pues se vincula también con una
deuda que la Universidad Piblica mantiene consigo misma: la necesidad de
repensar su rol en la formacién de docentes en relacién con otros espacios para
la formacién docente y a propdsito de las demandas sociales mds actuales
dirigidas a estos profesionales.

En el caso especifico de la Carrera de Letras existiria un perfil del
Profesor en Letras egresado de la Universidad cuya incumbencia profesional,
sus posibles espacios laborales para el desarrollo de su prictica, sus relaciones
con otras instituciones del campo cultural y educativo de todos los niveles son

motivo de reflexion y anilisis en este trabajo.
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Lugares comunes

Para iniciar estas consideraciones es necesario revisar algunos lugares
comunes, que funcionan como las representaciones mas habituales de la
profesion de docente y que tienden a polarizar los registros de qué se entiende
por esta practica profesional.

Por una parte, podriamos senalar la fuerte polarizacién que se percibe
en laformacion de grado en el imbito universitario entre el «Licenciado» y el
«Profesor».

Para el caso del primero, los Planes de Estudio de las distintas Carreras
de Letras de las Universidades Nacionales de nuestro pais prevén la realiza-
cion de orientaciones (las mas habituales «Literaturas modernas», «<Lenguas y
Literaturas Clasicas», «Linguistica», «Teoria Literaria») que podran o no,
segun los casos, culminar en una tesina de grado. En su formaciéon como
investigador y/o critico el futuro graduado iri definiendo un ambito de
intereses, conocera el estado del campo, detectara temiticas no trabajadas y
buscara dentro de su comunidad académica autoridades que lo orienten y
avalen en su eleccion. En algunos casos los planes de licenciatura prevén la
figura de un tutor o director de tesis que acompanara al futuro graduado en
este momento decisivo de su formacién.

Seguramente ligado a las actividades de una Citedra ya en la docencia
-inicialmente como adscripto, como ayudante-alumno, como Ayudante
Diplomado o de Primera- ya en las tareas de investigacion -como adscripto o
como auxiliar técnico o profesional adjunto dentro de subsidios para equipos
de investigacion universitarios -dc las Secretarias de investigacion de mismas
universidades, del CONICET o de otras instituciones- el docente universita-
rio/investigador en formacion ira recorriendo un camino a través de la
comunidad académica donde se iria consolidando en la configuracién de su
perfil.

En el revés, el otro perfil posible, el del profesor, parece reconocer una
modalidad mads accidentada, atravesada por una diversidad de légicas
institucionales (los organismos gubernamentales de gestion educativa, los
otrosdmbitos para la formacion docente, lasinstituciones escolares delos otros
niveles, etc.) y protagonizada por sujetos disimiles (maestros, profesores,

alumnos, etc.).
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En la necesidad de reconsiderar los lugares comunes en torno a la
formacién docente en Letras en el imbito universitario, es necesario revisar, en
primer término, el prejuicio habitual que postula como espacio .natural y
excluyente para el desempenio del futuro graduado al nivel secundario de la
ensenanza. Enseniar «Lengua y Literatura» 1,11y /ollly /o «Literatura Espafio-
la» y /0 «Literatura hispanoamericana y argentina», en un colegio secundario
universitario o no universitario se presenta como un campo disciplinario
acotado y meta tiltima de todo flamante «Profesor de Ensenanza Secundaria,
Normal y Especial en Letras» de cualquiera de las carreras de Letras de las
Universidades Nacionales argentinas.

En segundo término, en lo que hace a las practicas de formacion,
observamos que éstas suelen reducirse al dificil transito por «las materias
pedagogicas» (en general, una Didactica General o Pedagogia, una materia
vinculada con diseno curricular, otra de Psicologia de la adolescencia o
Psicologia evolutiva). Dificil pues habitualmente los alumnos consideran que
los contenidosy planteos globales de estas materias no se articulan claramente
con los de las disciplinas del drea de Letras y esto parece demostrar la
existencia de un trabajo de articulacion interdisciplinario todavia pendiente y
sin duda necesario para el desarrollo del drea de las didacticas especiales.

Después de «las pedagogicas» vienen «las praclicas», otra denomina-
cion comun indicativa -quiza con un matiz despectivo- de un nuevo
reduccionismo, de la creencia simplificadora de que cursar la «Didactica
Especial y Practicas de la Ensefnanza» consiste en la puesta en escena mas o
menos precaria de unas situaciones de ensefianza -reales o simuladas- en las
que se aplican unas recetas practicas sobre como e¢nsenar el sujeto y el
predicado o contar las silabas de un poema.

La didactica parece quedar reducida a un «deber hacer» de laenseflanza
de donde han sido expulsadas todas las posibilidades de problematizacion en
torno a los sujetos de la practica, de anilisis de las instituciones escolares, de
consideracion acerca de los procesos de construccion del conocimiento y de
reflexion sobre la propia practica docente. Un «deber hacer» reproductivo que
obtura las oportunidades para la construccion de allernativas, de nuevas
practicas diddcticas, de nuevos modos posibles de pensar la articulacién
teoria-practica.
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Volver a educar

Volver a pensar el perfil del Profesor en Letras graduado en la Univer-
sidad obliga a revisar esos lugares comunes en relacién con las expectativas
laborales y con esas pricticas de formacién a las que nos referiamos mas
arriba2. Es en estos procesos de revision donde podrin definirse claramente los
puntos de partida para las reformulaciones de planes de estudio de las
Carreras de Letras y, especificamente, de los Profesorados Universitarios.

Saberes especificos y practicasen torno a la cuestion pedagégica definen
un espacio de articulaciones posibles que atin no ha sido suficientemente
indagado, aprovechado en su productividad y, en algunos casos, ni siquiera
reconocido como espacio virtual.

El espacio de la formacion pedagégica

Este espacio virtual se materializaria en la existencia de un 4rea de
formacion pedagogica donde entrarian en cruce las otras dreas de la carrera
(lingiistica, teoria literaria, letras modernas, letras cldsicas) y los aportes de las
disciplinas del drea de educacién.

En este sentido habria que postular que la formaciéon del futuro profesor
en Letras deberia incluir una serie de contenidos que podrian considerarse
come imprescindibles para su prictica.

Por ejemplo, enel caso de los saberes del drea de lingiiistica podriamos
postular la necesidad del conocimiento de una diversidad de teorias que se
constituirdn no sélo como saberes escolares sino como un marco de reflexion
sobre la propia practica de ensenanza como practica lingiiistica. Es decir que
serd necesario, por una parte, que el futuro docente conozca el campo de la
lingiiistica textual (a la luz de la fuerte difusion de la teoria de Teum van Dijk
en el ambito de la ensenanza), los aportes de la teoria pragmatica o de la
lingiiistica de la enunciacién, como parte de contenidos ya instalados en el
ambito escolar *y, por otra parte, integraran también su formacion, saberes de
los campos psico y sociolingiiisticos y de la glotopolitica* que habran de
redundar en el conocimiento de problematicas de los contextos sociales e
institucionalesen los que se produce la diversidad de las practicas educativas®.
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Para el caso de la teoria literaria se podria pensar en cudles seran los
enfoques generales, cudlel modo de hacerteoria literariay cuéleslos paradigmas
teoricos mas «ttiles» en relacion con la practica de ensenanza. Podria plantear-
se el caso, por ejemplo,:de que teorias y prdcticas de analisis desprestigiadas
y caidas en desuso como el estructuralismo o la retdrica“ vinieran sin embargo
a hacer interesantes aportes frente a problemas de comprension de textos
narrativos por parte de grupos de adolescentes. En este sentido creemos que
la formacién docente podria establecer una légica de cierto eclecticismo en
relacion con los campos de referencia teéricos.

Conrespectoa lasareas delasliteraturas, tanto clasicas como modernas
y tanto europeas como latinoamericanas y de otras naciones, sera interesante
tener en cuenta los distintos procesos de intercambios, préstamos, exclusiones
einclusiones que se producirian entre los cinones de lectura universitaria y los
canones escolares’. Entre una literatura escolar, en muchos casos fosilizada y
atrapada en unacultura de manual y antologia, y una literatura académica con
fuertes poderes para la legitimacion, a la vez que dispuesta a sucesivas
operaciones de relectura, se deberian producir constantesy fluidos fenémenos
de intercambio.

Pero estas relaciones teoria-praictica habran de plantearse -dentro del
espacio de construccion de la didactica especial- a partir de unas modalidades
particulares de apropiacion de los saberes de las areas disciplinarias especifi-
cas. Contra el prejuicio cientificista que supone que ensenar teorias (o desde las
teorias) consiste en «bajar» estos saberes al campo de la enseiianza mediante
un trasvasamiento mecanico y abandonando a la vez la creencia de que una
practica se constituye sin teoria, en virtud de su propia practicidad, es
necesario rescatar el concepto de transposicién didactica* que vendria a dar
cuenta de los complejos -y a veces poco felices- procesos de transformaciones
y adaptaciones por los que el conocimiento académico se constituye en
conocimiento a ensefar.

Una logica de apropiacion, recorte y eclecticismo tedrico rige los proce-
sos de articulacion teoria-practica en el espacio pedagdgico. Una relacién
sujetaa tensionesy negociacionesentre saberes académicos y saberes escolares
que no podra ser ignorada por los que toman como su asunto los problemas
y las practicas de ensenanza en el drea de letras”.
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Hada un perfil ampliado

Contrael estereotipo excluvente de queen el profesorado sélo se forman
profesores para la escuela secundaria -pero sin desestimar, por cierto, la
significatividad social de esta tarea- es necesario comenzar a pensar en un
perfil profesional ampliado del egresado en Letras interesado por las cuestio-
nes pedagégicas. Un perfil seguramente interdisciplinario, con fuertes relacio-
nes interinstitucionales, abocado a las cuestiones diversas y especificas vincu-
ladas con las relaciones entre el lenguaje, la literatura y la educacién y atento,
en consecuencia, a dar respuestas efectivas a las demandas profesionales y
sociales mas significativas.

Esta ampliacion del perfil podria discriminarse en dreas laborales
vinculadas con lo educativo en las que efectivamente se desempenan los
graduados en Letras. Solo esbozamos aqui una somera e incompleta descrip-
cion de estas areas:

Primero, en el dmbito de la cducacion formal, el futuro docente habra de
desempenarse, no solo en el nivel medio sino también en el nivel terciario
(magisterio y profesorados de ensenanza secundaria) como formador de
formadores y vinculado con esto habri de desempenarse en proyectos de
capacitacion docente ya sea desde esas instituciones de formacion o desde la
Universidad.

Este es precisamente uno de los sentidos de lo que denomindbamos la
deuda dela Universidad: como seria posible establecer los espacios adecuados
(proyectos de investigacion y practica, programas de capacitacion docente,
tareas deextension universitaria fuertemente sistematizadas, posgrados (maes-
tria y otros) dirigidos a docentes en actividad de distintos niveles.

Segundo, en el ambito de la cducacion no formal, sera posible recuperar
tradiciones académicas y de extension universitaria vinculadas a la educacién
popular y que tuvieron gran repercusion en otros momentos histéricos.
Actividades de animacién sociocultural, talleres de lectura, de escritura en
asociaciones de base, clubes, bibliotecas populares y en otros espacios suponen
un profesor en Letras diestroenestrategias diddcticas para encarareste tipo de
tareas diferenciadas de los «estilos académicos» mas habituales y atento a un
conocimiento de los diversos sectores sociales hacia los que estas tareas estan
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dirigidas.

Vinculadas con las anteriores muchos profesores en Letras desarrollan
y podran desarrollar tareas de asesoramiento en bibliotecas piiblicas y popu-
lares. Deteccion de demandas, seleccion bibliografica, tipos de lectores, estra-
tegias de difusién, etc. son algunas de las tareas especificas cuya incumbencia
corresponde a los profesores en Letras.

Otraarea de interés y con fuertes perspectivas laborales en el futuro es
la capacitacion laboral. En el ambito publico y privado, instituciones y empre-
sasdemandan permanentemente profesionales idoneos para encarar activida-
des de capacitacion laboral en general vinculadas con el mejoramiento de las
competencias en el uso de la escritura por parte de los trabajadores.

Tercero, en el ambito de gestion educativa, seria fundamental encarar dentro
del area pedagoégica la formacion de los futuros profesores de literatura
orientada ala realizacion de tareas de asesoramiento, consultorias, participa-
cién en equipos técnicos en el area de ciencias del lenguaje y literatura para la
elaboracién del curriculum o para la determinacion de politicas limgiiisticas,
asi como también en organismos oficiales en proyectos educativos de amplio
alcance social como planes de alfabetizacion, planes de lectura, etc. asi como
también el asesoramiento editorial en publicaciones oficiales vinculadas con
los proyectos mencionados.

Cuarlo, en el ambito editorial, vinculado a proyectos educativos, el profe-
sor en Letras graduado en la universidad podrd ejercer importantes tareas de
asesoramiento, direccién de colecciones, produccion de libros de texto, direc-
cion y colaboracion en revistas pedagogicas especializadas, etc.. Asimismo
sera necesario pensar en la formacion de especialistas en divulgacion pedago6-
gica: un tipo de escritura dirigida a docentes dentro de la cual se ejecutarian
esas operaciones de recorte y eclecticismo que caracterizan a las articulaciones
teoria-practica en pedagogia''.

Por ddtimo -y estableciendo un cruce entre los dos perfiles planteados al
principio- creemos necesario puntualizar que el futuro egresado interesado en
el drea pedagégicase podra formar,a su vez y deacuerdo a sus intereses, como
investigador en relacién con los problemas que plantcan las relaciones entre
lenguaje, literatura y educacion. Los campos de investigacion y practica que se
hanvenidodesarrollando en los tiltimos anos en nuestro pais y en el extranjero
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son diversificados y establecen cruces interdisciplinarios variados'.

Desde las propuestas de investigacionde tipo histérico, encuadradasen
el campo de la historia de la educacion, que buscan establecer la historia de las
disciplinas escolares (lengua, literatura) hasta propuestas de campo, de inves-
tigacion-accion en busca de construir alternativas diddcticas o de reconocer la
complejidad del acto educativo y su relacion con el lenguaje en los contextos
sociales mas disimiles. Este modo de pensar la investigacion pondra eviden-
temente en crisis los modos mas tradicionales de pensarla; revisara la concep-
cion comin -especialmente difundida en el ambito de Letras- de que la
investigacion se reduce al tipo de investigacion académica sino que en el
campo dela investigacioneducativa -y en este caso, especificamente didactica-
existen lineas de investigacion o accion o de investigacion participativa que
podrian arrojar interesantes resultados para el desarrollo de la disciplina y
hacia los grupos vinculados en su desarrollo (sectores populares, docentes en
ejercicio, etc.)".

Pensar en este perfilampliado del profesor en Letras supone pensar en
la diversidad de la propia tarea de ensenanza y en cémo la formacién de grado
-a través de sus planes de estudio- y la oferta de posgrado" podran ir dando
cuenta de las necesidades de esta diversidad.

Notas

I Referido en Pizzurno, Pablo: Medio siglo e
accion cultural en o Faseitanza secrodaria,

I'racticas dela Enschancza en Letras» enla
lacultad de Humanidadex y Ciencias de

normal y primaria. (Recopilacionde traba-
jos). Buenos Aires. Comisionde lHomena-
je a P. Pizzurno. 1934, citado en Bombini,
Gustava: «Historia y problemas de la en-
senanza de la literatura en la Argentina
(1870-1970)». Informe de texis doctoral en
curso. UBACYT. 1992-1994.

2 Creemos gue algunos postulados do fa pe-

dagogia critica serian ~olidarios con las
posturas que aqui nos proponemos desa-
rrollar. En general los textos de 1 lenry
Giroux, Peter Mclaren, Paulo lreiee y
Paul Willis inciden en nuestras practicas
de formacion docente en el ambito de la
Cdtedra de «Planificacion Didactica v
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la l'ducacion de la Universidad Nacional
delaPlata. Y, especilicamente, recupera-
mas el conceplo de «profesores como in-
teledtuales transformativoss -de fuerte
raiz gramsciana- explicitado por Henry
Girouxen Los profesores como intelectuales.
Barcelona. Paidos. 1990,

S L Leer puri escribir, Buenos Aires, El Hace-

dor, 1994, de Marina Cortés y Rosana
Bollini s¢ podra encontrar una divulga-
cion dirigida a docentes sobre las teorias
mencionadas enfuncion de una propues-
ta didactica para la lectura y la escritura.

4 No existen en el mecado editorial trabajos

de divulgacion dirigidos a docentes en



los que sedé cuenta de estas zonas de la
produccion lingilistica. Una excepe ion
reciente: Alejandro Raiter, Lenguaje ernuso,
Buenos Arres, AZ Editora, 1995,

5La diversidad dela practica educativa es un

rasgo cruial que las practicas de forma-
cion docente deben tener en cuenta. Pos-
tulados dela pedagogia critica nos reatir-
mancn esh postura y algunos trabajos de
Adriana Puiggros enla Argentina como
«Educaciany juventud en América | ati-
na publicado en VERSIONIS, Revista del
Programa «La UBA y los Profesores Se-
cundarios:, Buenos Aires, Nro 34, UBA,
Primer semestre de 1994, Al respecto
FEmilia l'erreiro ha expresado en una con-
ferencia reviente: «El desafio debeserasu-
mido por yuicnes tenemos la obligacion
de llevar siempre adelante los procesos
de tuma & conciencia, ex decir, por los
investigadores. Es  indispensable
instrumenlar didacticamentea la escuela
para trabajar con la diversidad» extraido
de «Diveridad y proceso de alfabetiza-
cion: de lacelebracion a la toma de con-
ciencia», wonferencia pronunciada en ol
15 Congreso Mundial de Lectura, Buenos
Aires, Juliode 1994 y reproducidaen«lec-
tura y vida. Revista Latinoamericana de
Lecturay, Buenos Aires, Ano 15, nro. 3,
setiecmbre de 1994. Por dltimo no quere-
mox de depr de citar una excelenteinves-
tigacion enestesentido: Heredia y Beatriz
Bixio, Distancia cultural y dislancia
hingiisstica El fracaso escolar en poblaciones
rurales delaseste de la provincia de Cordobu,
Bucenos Aires, Centro Editor de Ameérica
Latina, 1991.

6 Interesa aqui una cita de Paul de Man que

funciona omo punlo de partida en rela-
cion con Jaconstruccion de una didactica
de la literatura: «La resistencia a la teoria
es una resistencia a la dimension retorica
o tropologica del lenguaje, una dimen-
sion gue quizas se halle mas explicita-
mente en primer plano en la litcratura
que en otias manifestaciones verbaless
en La resisiencia a la teoria, Madrid, Visor,
19%0. Parz interesantes experiencias de
"usas" pedagogicos de la teoria literaria
véasce: Alan Duranty Nigel Fabb, Literury
studies in action, Londres/New York,
Routledge, 1992.

7 La nodion de «canoe nos resulta producti-

va en relacion con el analisis de procesos
culturales amplios en los que la practica
de la ensenanva literaria se halla inserta.
IHemos comenzado a desarrollar algunos
planteos en: Gustavo Bombing, Otras tra-
mas, Rosario, Homo Sapiens, 1995, en,
«lileratura on polimodals, Revista «La
Obras, Bucnos Aires, Junio de 1995 yen
«I'ropucsta para Contenidos Basicos Co-
munes para literatura en Polimodal s, tra-
hajuo presentado como Consultor del Pro-
prama de Contenidos Basicos Comunes
del Ministerio de Cultura y Fducacion de
la Nadion, 19906

spedialmente Yves Chevallard, La

Transpositiopn didacligue. Du savoir savant
audquoirenseigng, Paris, La penseésauvage,
19BN,

9 Un planteo interesante sobre la relacion

entre la formacion tedrica universitaria y
las practicas deenseianza para el caso de
la carrera de historia, en Ana Maria
Barletta v Cuonzalo de Amézola,
«Esquizohistoria ¢ historiofrenia. Del sc-
cundarioa la carrera de historia y vuelta
a la secundarion en ENTREPASADOS,
Bucnos Aires, Anoll, nro. 2, comienzos de
1992, Un analisis critico de la entrada de
viertos saberes de la teoria lingiiistica en
clambito dula ensenanza de la lengua en
scecundaria, a traves de libros de texto y
libros para ¢l docente en Gabriela
Krickeberg v Gustavo Bombini, «Divual-
pacion, transposicion y libros de texto
para la enscianza de la lengua en la ex-
cucla secundarian, ponendia leida en las
I'romeras Jornadas «De la teoria
lingiiistica a la ensenanza del espafols,
Instituto deLingliistica,. Facultad de Filo-
solia y Letras, Universidad de Buenox
Aires, 1994 y reproducida en G. Bombini,
Ofras (ramas, cit.

10 Nos referimos especificamente a las expe-

ricndias que durante los aios ‘60 desarro-
o la Direccion de Extension Uiniversita-
ria de la Universidad de Buenos Aires
bajo la direccion de la Profesora Amanda
Toubes, poca investigadas en general y,
en particular, en cuanto a los «Clubes de
L ectura» consectores populares.

I Seguimos para consideraciones globalesel

articulo de Jagueline Authier, «la mise
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en scene de la communication des
discourse de vulgarisation scientifique-,
en «Langue francaises, Paris, Nro 64,
lLarousse, 1984, La practica Jeladivulga-
cionpedagogicaes una practica discurciva
sobre cuya especificidad o~ necesario se-
guir indagando. Actualmente integro un
gupo deinvestigacionmultidisciplinario,
en el marco del Programa «La UBA v los
Profesores Secundarios» y conformado
por profesores especializados en capaci-
laciondocente, de geografia, historia, hio-
logia, filosofia, ciendias de la educaciony
letras para analizarlus procesas de divul-
gacion en exas disciplinas. (G.B))

12 Como modelo intercsante de grupo de

investigacioninteresadoen las relaciones
enlre Ciencias del Lenguaje y practicas
educativas podemos mencionar al grupo
«|’ratiques» de Metz (Francia) que dea-
rrolla tareas de investigacion y publica la
revista del mismo nombre.

I 4 1ara referencias ver espedialmente, Mana
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leresa Sirvent, Lducacton de adullos: inoes-
Higacitn u participacion, Buenos Aires, Li-
bros del Quirguincho, 1994,

H1a cucstionde los posgrades para profeso-

res on adtividad merece una discusion
espedial todaveia pendiente en nuestro
pais. Lixperiencia a gran escala las hemos
podido ver en México donde se ha creado
enlosafos ‘70, la Universidad Pedagogi-
<a Nacional, una red de setenta y cuatro
sedes universitarios entodo ef pais enlas
gue se cursan estudios de posgrado para
maestros y profesores que se ven recom-
pensados monetariamente por el Estado.
En nuestro pais es destacable la imple-
mentacion de la maestria en Ciencias del
}enguajecreaday dirigida porla Profeso-
ra Elvira Arnouxenclambito del Profeso-
rado «Joaquin V. Gonzélez» de Buenos
Airs Decreacionreciente podgmos men-
cionar la «Carrera de Especializacion en
enscianza de la Lengua y la Literatura»
due la Universidad Nadional de Cordoba.



Experiencia de actualizacion docente en nuevos

contenidos de geografia.
La globalizacion: Efectos econémicos y territoriales

Hicror Lins Apriang
MaraGARITA Papai ARDO
CECiA ZAPPEITING
. Magia pra. C.CosENTING

Introduccién

El proceso de Clobalizacion y sus consecuencias sociales, econdmicas,
politicas y territoriales se ha convertido en una tematica relevante en la
investigacion geografica.

El interés demostrado por docentes para su ensefanza y su incorpora-
cion en los nuevos contenidos, motivaron que el Departamento de Geografia
de la Facultad de Humanidades, desarrollara en 1994 el Seminario de actua-
lizacion «La Globalizacion: transformaciones econémicas y territoriales a
escala internacional, regional y local», destinado a docentes del nivel medio.
En él participaron investigadores especializados en el tema y el equipo de
actualizacion docente de Diddctica y Practica de la Ensefanza en Geografia.

Las presentes consideraciones exponen la perspectiva, deésarrollo y
conclusiones del Seminario por parte de este equipo.

Fundamentos sobre actualizacion docente:
Perspectiva adoptada

Desde distintas perspectivas (Sanjurjo, 1993; Huberman, 1993;
Brusilovsky, 1992; Carr y Kemmis, 1988; Barreiro, 1988; Gimeno Sacristan,
1986) se reconoce que las interpretaciones y acciones de los docentes se basan
en supuestos por lo general no sometidos a una reflexion critica y distanciados
de avances tedrico-metodolégicos de la Didactica.

En esta cuestion confluyen el limitado sustento en Didactica en la
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formacion y actualizacion profesional, la falta de relacion que persiste entre la
investigacion educativa y la prdctica escolar, la ausencia de ambitos de
investigacion en las escuelas, limitacion de tiempos para la actualizacion,
originados en la precariedad organizacional y de recursos del sistema educa-
tivo, y la desjerarquizacion del trabajo docente.

Enel plano de la actualizacion, la perspectiva adoptada por este equipo
planiea acciones orientadas hacia una critica y sistematizacion por parte de los
docentes de su comprension de los problemas y modificacion de las practicas.

Esta modalidad promueve una problematizacion teérica, actitudinal y
politca del rol docente y de las situaciones escolares concretas, sin olvidar su
insercion en el sistema educativo. Propicia la investigacion en la escuela y
constituye un aporte frente a los enfoques que sustentan que la «transforma-
cion educativa» es producto de respuestas mecdnicas de los docentes a la
modficacion de los «insumos educativos» tomados aislada y externamente
a la escuela: programas, material didactico, gestion, salarios, etc. En este
sentido promueve un protagonismo de los docentes en la transformacion de la
educacion, reconocida como problematica social y politica.

Entre docentes es posible identificar como pre-juicios que la investiga-
ciony la teorizacion eneducacion son tareas reservadas a dmbitos universita-
rios ycomo supuestos que los problemas de la ensefianza se resuelven a partir
delaexperiencia y guiados por los resultados obtenidos. Sin embargo, cuando
el dacente juzga su trabajo articula tedricamente la accion a sus supuestos,
reflexiona sobre su practica.

En el cuadro de la pagina siguiente se esquematizan estas relaciones.

Ests relaciones entre teoria y prictica implican un planteamiento
dialéctico, en el que los momentos no se consideran separadosy diferentes sino
mutuamente constitutivos. A medida que se revelan las contradicciones, se
requieren nuevas resoluciones. El pensamiento y la accién, o la teoria yla

praciica, se reconstruyen permaneitemente en el seno de cada situacién
concreta.

Aqui no hay preeminecia de la accion sobre el pensamiento, ni del
pensimiento sobre laaccion: ambos son momentos constitutivos de un proceso
de interaccion.

Esto nos conduce al concepto ce praxis educativa, ya que se trata de una
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SUPUESTOS
Eticos
Antropolégicos
Epistemolagicos
TEORIA
REFLEXION
SOCIEDAD Biologicos
Psicologicos
Sociologicos PRAXIS
Didacticos EDUCATIVA

Practica de PRACTICA /

la enseiianza ACCION

accion que se va creando y en virtud de la cual se va modificando la base de
conocimientos que la sustenta; se revisa reflexivamente, tanto la acciéon como
lateoria, y no solo la correcién técnica, sino lajustificacion ética de lasacciones.

Enbasea lasconsideraciones precedentes: ;es posibledar respuesta a los
problemas de la practica de la ensefianza sin problematizar los supuestos que
la sustentan? ;son posibles las modificaciones metodologicas subordinando la
practica a la actualizacion teorica?

En estos términos, la reflexion critica y la sistcmatizacion de la praxis
constituyeir el 1icleo de la actualizacion docente. Se entiende por reflexion critica
aquella que se realiza sobre-la practica y sobre la reflexion misma, y por
sistematizacon la consistencia de la reflexion teoria-practica, es decir la basque-
da de coherencia y superacion de contradicciones.

Ln esta perspectiva confluyen propuestas que plantean acciones de
actualizacion orientadas hacia la identificacion de los factores personales,
grupales e institucionales que facilitan u obstaculizan la transformacion de las
practicas, la produccién de alternativas didacticas y la desburocratizacion y
reorganizacion del trabajo (Vera, Rodrigo 1989).

Se propicia analizar el marco valorativo como guia para la accion,
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confrontando criticamente una prictica pedagogica deseable con la habitual,
los supuestos subyacentes y el reconocimiento de la historfcidad.(BrusiloVsky,
1992).

Se destacanasu vez, los factores actitudinales de la relacion pedagégica,
las actitudes que se adoptan y las posibilidades de cambios mediante el trabajo
grupal.(Barreiro, 1988).

Actualizaciéon en contenidos

En el marco de la perspectiva descripta, la actualizaciéon en nuevos
contenidos implica considerar:

-La relacion entre los nuevos conocimientos y la mejora de la calidad de
los aprendizajes y de la educacion.

-La incidencia de los cambios de contenidos en el plano institucional.
-La adecuacién didéctica del conocimiento cientifico.

El primer punto hace referencia al debate acerca de qué se entiende por
calidad de laeducacion, y en relacion a ésto, como resignificar la mediacion del
docente entre losalumnos y los conocimientos que se reconstruyen en el aula.

El segundo punto refiere a que la modificacién de las practicas educa-
tivas no constituye un trabajo aislado sino una accion colectiva que genera
consensos y conflictos a nivel curricular, y de relaciones de poder en la escuela.
Refiere a la capacidad de instituir por parte de los docentes.

Eneltercer punto se hace referencia a la transposicion didactica: proceso
de adecuacién de conocimientos producidos por la investigacion cientifica en
conocimientos escolares: de un «objeto de conocimiento» se pasa a un «objeto
a ensenar» y a un «objeto de ensenanza»(Pineau 1992, Chevallard 1985).
Implica plantear quiénes se involucran y como se desarrolla este proceso.

Lineamientos metodolégicos
De acuerdo a estos fundamentos, la metodologia de actualizacién se

centra en la elaboracién grupal por parte de los docentes, de propuestas
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didacticas alternativas y su posterior implementacion y evaluacion.

La idea de «propuestas alternativas» remite a las posibilidades de
realizar cambios en la prictica de la ensenanza a partir del anlisis critico y
revision de los supuestos.

El dispositivo grupal se adopta en razon de que facilita el intercambio
entre docentes con experiencias aulicas diferentes, tanto por el tiempo que
llevan en la actividad como por el ambito en las que la realizan.

En su cotidianeidad profesional cada docente encuentra obstaculos:
detectarlos, profundizar su reflexion sobre ellos, explicitarlos y compartirlos
con un grupo de docentes como él, le permite un doble aprendizaje: la
identificacion y problematizacion de sus propias dificultades y la confronta-
cion de sus respuestas con los demas miembros del grupo, que aportan una
mirada multiple y enriquecedora de la situacion, que pasa a constituirse en un
repertorio de recursos para volver a examinar amplificadamente la vida
cotidiana profesional.

Asi, el trabajo sobre las situaciones de si mismo y de los demds, pasa a
constituirse en un conocimiento «vivido.antes que leido».

Esta praxis, se da como un proceso continuo y dialéctico en el cual el
aprender y el ensefiar constituyen momentos del mismo proceso, que incluye
la capacidad de evaluacion y de creatividad.

Como orientacion metodolégica para la implementacién de esta moda-
lidad de trabajo se plantea una secuencia articulada en cinco momentos: .

-Explicitacién y anilisis de las practicas de los docentes y sus supuestos
en relacion a los nuevos contenidos, mediante la construccion de
modelos didacticos.Debate.
-Aportes teérico-metodoldgicos sobre nuevos contenidos y Didactica
de la Geografia. Debate.
-Diseno de propuestas y planificacion de su implementacion.
-Implementacion de las propuestas en situaciones escolares concretas.
-Evaluacion de cada una de las propuestas y de las experiencias realiza-
das, identificando logros, dificultades y posibilidades de superar los
obsticulos. Comparacion con practicas anteriores y con los supuestos
iniciales.
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La evaluacién involucra a los docentes en tres planos: conjunta,

autoevaluacion y evaluacion por parte del equipo de actualizacién.
Experiencia realizada

El propésito del seminario «La Clobalizacion: transformaciones econé-
micas y territoriales a escala internacional, regional y local», consistié en
desarrollar una experiencia de actualizacion en la que participaran investiga-
dores y docentes conel objetivo de debatir sobre la produccion y transposicién
del conocimiento geografico y construir propuestas didacticas sobre la tema-
tica."

Losinvestigadoressecuenciaron susexposicionesy debates de acuerdo
a las diferentes escalas del proceso de Globalizacion: mundial, continental
(particularmente América Latina y Argentina) y regional-local: Regién Metro-
politana de Buenos Aires.”

Enrelacién a latematica en particular, hay consenso en identificar como
nucleo del proceso de Clobalizacion, la crisis y reestructuracion de la acumu-
lacioén capitalista global, la reconversion productiva asociada a la revolucién
tecnolégica, el redespliege espacial de la produccion, y las politicas de ajuste
y reforma estatales. Este proceso ha acentuado la polarizacion socio-territorial,
el deterioro ambiental y producido nuevas configuraciones territoriales y una
rearticulacion de las distintas escalas espaciales.

El aporte teérico-metodologico del equipo de actualizacion se centré en
las condiciones del aprendizaje significativo de hechosy conceptos, particular-
mente laidentificacion y jerarquizacion de los mismos en mapas conceptuales,
y en el trabajo con técnicas grupales. Se analizé la incidencia de la incorpora-
cién de nuevos contenidos en los modelos didacticos y en la practica de la
ensefanza.

Los docentes participantes -39 profesores de establecimientos provin-
ciales, transferidos y de ensenanza media universitaria- definieron y elabora-
ron propuestas de programas, unidadesy planificaciones temdticasy declases
(ver anexo) sobre la base de los programas vigentes. En funcién de sus
situaciones espegificas de insercion laboral determinaron las posibilidades y
condiciones de implementacion de las mismas.”
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Evaluacion de las propuestas

La evaluacion se realizo relacionando las propuestas con los supuestos
explicitados inicialmente. En las mismas, el equipo ha considerado que
presentan como alternativos a las practicas vigentes, los siguientes aspectos:

En relacion a los programas:

-Identificacion de conceptos clave: globalizacién, reestructuracién eco-
némica, cambios politicos, impacto territorial y ambiental, actores
sociales, bloques regionales.

-Regionalizacion del espacio mundial en base a «globalizacion» y
«continentalizacion».

-Reorganizacion y adecuacion de los contenidos de la dinamica natural
considerandolos desde los efectos ambientales.

-Incorporacion de fundamentos tedricos en las propuestas de progra-

mas.

Estaspropuestasimplican significativosavances en la estructuraciénde
los contenidos en relacion a los supuestos inicialmente explicitados. La clasica
division del mundo (presente en los programas aun vigentes y en las planifi-
caciones) a partir de los limites fisicos de los continentes es replanteada en
favor de criterios socioecondmicos. A su vez, se han propuesto alternativas de
organizacién de los contenidos conceptuales privilegiando los conceptos por
sobre la mera acumulacién de datos.

En reacion a las planificaciones v las clases:

-Actividades en base a la secuencia aprendizaje-reflexion-accion (difu-

sion extra-atlica de lo elaborado en clase).

-Investigacion de cuestiones socialmente relevantes del medio local en

las que se evidencia su articulacién a la globalizacién (problemdtica del

desempleo).

-Elaboracion de mapas conceptuales.

-Resignificacion de conceptos.

Eneste punto se identifican propuestas orientadas hacia la planificacién
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de situaciones didacticas de investigacion de problematicas del medio local y
su contextualizacion en los procesos historicos globales, con el objetivo de
promover en los alumnos una «conciencia critica» acerca de los problemas que
los involucran.

Se incorpora el conocimiento previo de los alumnos, al proponerse
confrontar la produccion realizada con una explicitacion inicial de sus ideas
previas.

Se propone también analizary confrontar las actuales definiciones delos
conceptos con las correspondientes a otros momentos historicos. Este esel caso
delosconceptosde Limite y Frontera ante las actuales integraciones regionales
de escala continental.

Por su parte, laelaboracion de mapas conceptuales es considerada como
la mis apropiada para el trabajo con material bibliografico.

La evaluacién evidencié, por otra parte, la permanencia de supuestos
fuertemente instalados que pueden caracterizarse como «tradicionales»:

En relacion a las cuestiones tratadas en el seininario:

-Contenidos limitados basicamente a informacion, sesgados hacia el
aprendizaje de hechos.

-Persistencia de la secuencia: docente transmisor del conocimiento -
aprendizaje repetitivo del alumno - evaluacion determinada por la
calificacién.

-Limitados diagnosticos de ideas previas ¢ intereses de los alumnos.
-Predominio de técnicas de trabajo individual.

En relacion a cuestiones 1o abordadas centralmennte en el seminario:
-Persistencia de la dualidad Ceografia Fisica/Humana y Geografia
General /Regional.

-Imprecision en la planificacion y desarrollo de la ensefianza de proce-
dimientos (particularmente en las propuestas de investigacién).
-Limitada presencia de trabajo con problematicas.

Los supuestos de mds dificil o lenta remocion corresponden més a las
concepciones de los docentes sobre el aprendizaje de los alumnos, y a la
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relacion transmision del conocimiento - evaluacion, que al tipo de conocimien-
to disciplinar especifico. Con distinlos grados de aproximacion, todas los
trabajos incorporaron la temdtica, pero en limitadas propuestas la incorpora-
cion de contenidos se acompani6 de cambios en la ensenanza.

El trabajo grupal de elaboracién de propuestas, posibilitd el estableci-
miento de acuerdos en base a las diferentes experiencias y tuvo diniamicas,
tiempos de prod uccion y productos diferentes en cada uno, hecho que
permiti6 vivenciar la diversidad delos procesos y la riqueza en la heterogenei-
dad de las producciones y confrontar con la practica predominante que
impone un modelo «a priori» de producto final sobre el cual se califica.

En relacion a las propuestas implementadas, los docentes destacan en
su autoevaluacion:

como aspectos positivos:

-Receptividad en autoridades de colegios para la incorporacion de la

tematica en los programas.

-Interés de los alumnos en el tratamiento de la temdtica y en el trabajo

con técnicas participativas grupales.

-Facilidad en el aprendizaje de conceptos mediante la elaboracion de

mapas conceptuales, que permiten una sistematizacion de la enseiianza

y su transferencia, como alternativa didactica, al tratamiento de otros

temas.

-Resignificacion de conceptos por parte de los alumnos.

-Sistematizacion del trabajo grupal de los docentes para disefar, imple-

mentar y comparar resultados de una misma actividad aplicada en

cursos distintos.

Como dificultades:

-La novedad y complejidad del tema. Dificultades de los alumnos con

el vocabulario.

-Limitaciones en los tiempos previstos para el desarrollo del tema.

-Dificultades de consensuar con otros colegas modificaciones en los

programas, ante la persistencia en enfoques tradicionales y oposicion al

cambio.

-Dificultades conciertos conceptos y en la identificacién de los nexos, en
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la elaboracion de mapas conceptuales.
-Necesidad de elaborar cuadernillos especificos.
-Carga horaria reducida y fragmentada (dos o tres horas semanales).

En lo atinente a la presentacion de modificaciones en programas, se
desarrollaron trabajos de colaboracion entre docentes y un proceso de
concertacion no sélo académico e institucional, sino también politico, sobre
todo ante la naturaleza de la tematica.

Este analisis de las propuestas y su implementacion, demuestra que las
mismas no son totalmente alternativas ni totalmente tradicionales, y conduce
alareflexion deque loscambios en la ensenanza implican un proceso enel que
«lo nuevo» y «lo tradicional» se articulan dialécticamente y adquieren nuevo

significado en la practica.
Consideraciones finales

Ante las actuales condiciones de reforma curricular y actualizacién
docente, es posible extraer de esta experiencia las siguientes conclusiones:

-En lineas generales la actualizaciéon implicaria una «ruptura
epistemoldgica» en relacionaconcepciones previas de los docentes. No se trata
de la incorporacion de nueva informacion.

-Paraelanalisis de nuevos contenidos los docentes requierentiempos de
reflexion que por lo general las reformas no prevén.

-La reforma curricular en general y la incorporacion de nuevos conteni-
dos en particular, generan la contraposicion de diversas perspectivas,
posicionamientos y acciones entre los distintos integrantes de la institucion
escolar. En este sentido, es necesario que se garantice la efectiva participacién
docente en la reforma y la gestion institucional, razon por la que se sugiere la
participacion de directivos en las encuentros de actualizacion.

-Los programas de capacitacion tienen que posibilitar no sélo actuali-
zacion sino también el apoyo a los docentes en la implementacién de las
experiencias didacticas.

-En razén de ser los ambitos de trabajo y encuentro cotidiano de los
docentes, es pertinente desarrollar en las escuelas instancias de investigacion
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de la ensefianza y articularlas con instituciones de investigacion educativa.
-El establecimiento y consolidacion de vinculos entre las escuelas y los
ambitos de produccion de conocimiento cientifico, particularmente la Univer-

sidad, constituye una instancia significativa de la actualizacion.

Notas

1 Se adopto la modalidad de seminario en
razon de plantearse como una aclividad
deinvestigacionensituacion didactica.Su
duracion fue de 40 horas caledra distri-
buidas en cuatro jornadas conscculivas
presenciales, un segmento no presendial
y un taller final de evaluacion.El semina-
rio se extendio entre mayo y julio

2 Los investigadores v espedialistas en la te-
malica parlicipantes fueron la Doctora
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“ Abstracts” sobre libros de temas educacionales

AGUDO de CORSICO,
(Celia)-MANACORDA de
ROSETTI, (Mabel).
Interaccion lingiiistica; entre
maestros y alunnos.

Buenos Aires, A-Z editora, 1994.

Por Sara Ali Jafella

Desde un marco conceptual
orientador -que las autoras toman
de la propuesta sociolingiiistica de
Basil Bernstein-, la interaccion
lingiiistica es motivo de investiga-
ciones de campo y de analisis criti-
cos, realizados desde una detenida
observacion del uso de la lengua en
las diferentes instancias de la rela-
cién pedagégica, a nivel dulico. En
la «<Advertencia Preliminar» se or-
denan las principales acciones lle-
vadas a cabo en el proceso de la
investigacién, que respondié a un
programa patrocinado por Unesco
(1970)y renovado por las autorasen
esta edicion. El objetivo central pro-
pone establecer los rasgos que ca-
racterizan la interaccion lingtiistica

en los primeros grados del nivel
primario, explicitar aspectos relati-
vos a la conducta ejercida por la
maestra y establecer las incidencias
detalesacciones sobreel rendimien-
to escolar de los alumnos.Algunos
delos items ordenadoresdel trabajo
fueron: el nivel economico de los
alumnos; el nivel intelectual;. el
rendiminto escolar; el desempeiio
en el uso de la lengua; su status
dentro del grupo de pares. Un am-
plio espacio de reflexion se conce-
di6 a los aspectos metodolégicos.
Con respecto a los resultados, se
indican conclusiones de interés al-
canzadas en la fase descriptiva, tan-
to con relacién a los caracteres de
los grupos estudiados, como con
respecto a los ensayos de imple-
mentacion curricular. Las metas
obtenidas sirvieron para apoyar un
alto numero de supuestos de la in-
vestigacion. Tales resultados fue-
ron incorporados a partir de la dé-
cada del '80 a los textos escolares.
En la actualidad las autoras propi-
cian la continuidad de la linea in-
vestigativa iniciada.
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'CAGGIANO, Maria
Amanda- SEMPE, Maria
Carlota. América. Prehistoria y
geopolitica.

Buenos Aires, TEA Tipografica
Editoria Argentina, 1994.

Aungue esta obra corresponde a la
antropologia cultural se la incluyo
en esta bibliografia por la relacion
que guarda con algunas
problemiticas educacionales
(“endoculturacion”). Sus autoras

son profesoras-investigadoras de
la UNLP.

Por Sara Ali Jafella

E!l vinculo inseparable entre
«hombre-cultura» es el punto de
partida del anilasis critico y de la
confrontacién entre investigacion
antropologica y procesos sociopoli-
ticosque promovieron la configura-
cién de las diferentes culturas ame-
ricaras. Desde ese lugar queda ins-
talada la presente investigacién en
el estatuto epistemolégico de las
ciendias sociales. La interdisciplina-
reidad es una de sus caracteristicas.
El surgimiento de las sociedades
politicasen América (referida espe-
cialmente a América del Sur) es es-
tudiado desde la urdimbre de di-
versas disciplinas: sociologia, an-
tropalogia, arqueologia, prehistoria
ehistoria. El enfoque epistemologi-
co da lugar a tres perspectivas: a)
conformacion de entidades socio-
culturalesen diversasregionesame-
ricanas; b) referenciasa las transfor-
maciones geolégicas del ecosistema
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natural del continente donde se pro-
dujeron tales enclaves de cultura; c)
procesos de irrupcion de una histo-
ria que, en el dbaco temporal de
Occidente, marco la llegada de los
europeos en el siglo XV, con el des-
cubrimiento de América. En la In-
troduccion, una frase de las autoras
refleja esa irrupcion como una mar-
ca que, de alguna manera, sesga la
historia: «De hombres en esencia
creadores, han pasado a ser especta-
dores de una realidad que los
supera»(pag. 6). La obra - con ilus-
traciones que enriquecen la impe-
cable edicion- concilia su valor cien-
tifico con la formulacion didéctica
de sus propuestas.

CONTRERAS DOMINGO,
José. La autonomia del

profesorado.
Madrid, Ediciones Morata, 1997.

Por Sara Ali Jafella

El actual contexto histérico de
fines del milenio, signado por las
aristas contradictorias de la
globalizacién, privilegia en el cam-
po disciplinar de la pedagogia un
tema tan recurrente hoy en Argen-
tina como en Espana: la formacién
de profesores. En la Primera Parte,
(Caps.1, I y 111) se investiga acerca
del debate sobre la proletarizacion
del profesorado, la retorica del pro-
fesionalismo y sus ambigiiedadesy
los valores del oficio educativo enel
plano de la obligacion moral y del
compromiso con la comunidad. La

SegundaParte, (Caps.IV,Vy VI) pre-



senta los caracteres de diversos
modelos docentes: el profesional
técnico, el profesional reflexivo y
los procesos y contradicciones que
se suscitaron hasta el alcance del
modelo de profesor como intelec-
tual critico (Giroux). En correspon-
dencia con este ultimo contexto, el
autor dedica un espacio al “funda-
mento habermasiano de la reflexion
critica” y a la doble problematica
“autonomia - emancipaciéon”. La
Tercera Parte (“La autonomia y su
contexto”) analiza problematicas
que se tornan comunes al lenguaje
de la formacion de profesores:
profesionalizacion (Cap.VI), claves
delaautonomia profesional del pro-
fesorado (Cap. VII), politicas educa-
tivas y autonomia profesional del
profesorado (Cap.V1II).Es probable
que en el espectro mundial de
fragmentaciones y rupturas, el re-
torno a una educacién institucional
democratica -y a un profesor como
intelectual hacedor de la cotidiana
praxis educativa y gestador de re-
flexiones acerca de esa practica- se
reconstruya como fuente de nuevos
presagios de sostén cientifico, tec-
nolégico y ético social.

CULLEN (Carlos A.) Critica
de las razones de educar.Temas

de filosofia de la educacion.
Buenos Aires, Paidéds, 1997.

Por Sara Ali Jafella

Las tematicas centrales del libro
corresponden a enfoques de la filo-

sofia de la educacion y de otros
espacios pedagdgicos. El titulo pre-
senta unasuerte de metaforaen alu-
siona lasobrasde filosofia criticade
Kant, aunque el autor no hace refe-
rencia directa al sentido de la racio-
nalidad ilustrada de este filésofo.
Sin embargo, en el epilogo del libro
-y con respecto a la relacion entre
educacion y sociedad- sostiene: “Se
trata de proponer una metafora, las
nuevas fronteras, en torno al territo-
rioeducativo.(...) La metifora,como
ensefia Paul Ricoeur, (...) es un in-
tento de producir una ‘innovacion
semantica’ a partir de un ‘choque’
entre un sentido primero y un senti-
do segundo, abierto desde ahi”
(pdg.253). Inicia la obra una “Intro-
duccién al campo problemdtico de
la filosofia de la educacion”, en la
que presenta a esta ultima con el
sesgo de una obturacion a su tradi-
cional concepto y una apelacion a
“la desnudez del nombre” -en una
nueva metafora tomada de la cono-
cida novela medievalista de
Umberto Eco-. Con respecto al “su-
jeto”, Cullen se refierea su decons-
truccién como sujeto “defondado”,
en una suerte de desgarramiento
semdntico. La irrupcion de un suje-
to de vestiduras postmodernas pro-
picia una cierta fragmentacién en-
tre las reflexiones preliminares y los
contenidos nucleares y posteriores
dela obra. Enla Primera Parte abor-
da problemas referidos a “pensar
los fundamentos del curriculo”, a
contenidos educativos y al debate
epistemologico y la formaciéon de

competencias. La Segunda Parte se
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refiere &'las relaciones entre educa-
cién y valores en el contexto
socigpolitico (“crisis del Estado”) y
de la educacién institucional (“la
escuela como vigencia de lo pabli-

co”). La propuesta explicita de la

obraesta referida a la critica del corio-
cimiento desde un enfoque pedaggé-
gico, a la practica docente y a las
razones que conducen a conceder a
esa practica una significacion racio-
nal.

DAVINI, Maria Cristina.La
formacion docente en cuestion:
politica y pedagogia.

Bs.As., Paidas, 1995.

Por Sara Ali Jafella

La autora presenta las diversas
tradiciones que sobre formacion
docente tuvieron lugar en America
Latira. Ellas son: normalizadora-
disciplinaria, académica y
eficientista. A ellas opone las “ten-
dencias no consolidades en tradi-
ciones”, entre las cuales ubica a la
escuelaactivade Dewey y Kilpatrick.
Considera a la formacién docente
comouna permanente construccion
episttmica y social, que interrela-
ciona demandas socioculturales y
necesidades subyacentes, validas
conrespecto a la poblaciénescolary
alpropiosistemaeducativo. Enotros
capitulos se refiere a las oposiciones
que se construyen y deconstruyen
en elespacio docente, entre las que
se destacan: poder y control frente a
autonomia; problematicas institu-
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cionales de formacién docente y
contextos politicos. En un altimo
capitulo estudia los diversos cam-
pos de tensiones que se generan en
virtud de la conflictividad de la te-
matica analizada; tales campos se
refieren a teoria-practica; objetivo y
subjetivo; pensamiento y accion;
individuo y grupo; docentes y estu-
diantes como “adultos y trabajado-
res”. La obra presenta una perspec-
tiva de costruccion de nuevas pro-
blematicas sobre el tema. Con res-
pecto a sus propuestas actuales so-
bre modelos de formacion docente
no retoma su apertura hacia
paradigmas alternativos, expuesta
en un anterior articulo «Modelos de
formacion docente en el contexto de
latinoamericano» (1991) (Revista ar-
gontina de educacion, Bs.As.,No.15):
la “pedagogia critico-social de los
contenidos” de corte histérico-
culturalistay el modelo “hermenéu-
tico- participativo”, representado
por pedagogos latinoamericanos y
fundamentados en la sociedad de-
mocratica.

MC LAREN, Peter. Pedagogia
critica, resistencia cultural y la
produccion del deseo.

Bs As., Rep. Argntina, Aiqué
Grupo Editor, 1994.

Por Sara Ali Jafella

La «teoria critica», pensamiento
cuestionador de la actual sociedad
finisecular, extiende su problemati-
ca al campo pedagoégico. El autor



(colaboradoren pedagogia de Henry
Giroux, E.E.U.U.), expone una in-
vestigacion -con caracteres de ensa-
yo-, acerca de las interrelaciones
entre la educacion y la heterogenei-
dad de actuales problematicas cul-
turales (feminismo, etnografia, len-
guajes populares, regionalismos,
subjetividad y otras expresiones de
rupturas y disociaciones); ellas son
reflejo de nuevos discursos en pug-
na contra la uniformalizacién de la
cultura occidental. Las nuevas cul-
turas fragmentarias aun no han po-
dido configurar significacion pro-
pia, amenazadas por formas de co-
lonizacion provenientes del poder
politico y econédmico en las socieda-
des del capitalismo tardio. Desde
una postura que rechaza la herencia
cultural de la historia europea -en
cuanto ella legitima univocamente
«las Grandes Obras del Mundo Oc-
cidental»-, McLaren hace ingresar
propuestas filos6ficas provenientes
de la postmodernidad, aunque se-
fala los riesgos y las carenciasen los
discursos de algunos de sus repre-
sentantes. Entre estas altimas men-
ciona la falta de reconocimiento de
la diversidad de paradigmas, de las
perspectivas feministas, del lector
como entidad histdrica y de un dis-
curso criticodela vidapublica. Los
dos ultimos capitulos de la obra
estin dedicados a tematicas sobre
“politica de la sexualidad” y sobre
los medios masivos de comunica-
cion.

MAZZARELLO, Néstor.
Diddctica general; del marco
tedrico al prictico.

La Plata, Servicop, 1992.

Por Sara Ali Jafella

La obra esta integrada por tres
modulos. En la «Introducciéon», el
autor expresa las motivaciones que
lo condujeron a la elaboracién de
estas propuestas y los objetivos per-
seguidos. Su propésito general es
adecuar loscaracteresdela discplina -
didactica al marco teérico de la teo-
ria de sistemas. Por otra parte, se
incluyen articulos de otros especia-
listas. Los moédulos son:
l.»Fundamentos de una teoria
sistémica de la Didactica y el forta-
lecimiento de la profesion del
didacta». ll.»La accion didactica y
sus subsistemas basicos: comunica-
cion, enseianza, aprendizaje».
ll.»Estrategias dealcance y de veri-
ficacion de los efectos». El médulo 1
toma como referentes principales a
la didactica como profesion, dando
lugar a aspectos especificos sobre
enfoques didacticos en el drea de la
educacion fisica; trata, ademas, as-
pectos relativos a la teoria de siste-
mas. En el modulo Il se refiere a
comunicacion y lenguaje, aprendi-
zaje, motivacion, categorias
sistémicas, el rol del profesor y as-
pectos de la practica. El médulo III
analiza el planeamiento, la evalua-
cion y lo que denomina «formas
sistémicas de organizacion curricu-
lar».
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PAVIGLIANITTI, Norma-
NOSIGLIA, Maria Catalina-
MARQUINA, Ménica.
Recomposicion
neoconservadora. Lugar

afectado: ln universidad.
Bs.As., Inst.de Investig. en Cs.de
la Educacion, Miio y Davila
editores, 1996. Colecc. Critica y
debate.

Por Sara Ali Jafella

La obra responde estrictamen-
te al nombre de la coleccion, en el
nivel y “lugar afectado”: la univer-
sidad publica. La impronta “critica
y debate” ha construido el horizon-
te de las investigaciones sobre poli-
tica educativa de Norma
Paviglianitti -a quien rendimos ho-
menaje a su memoria en esta instan-
cia-. La presentacion del escenario
de la problemdtica universitaria de
mediados de los ainos sesenta mues-
tra los fuertes estigmas de
avasallamiento que sufriera la auto-
nomia de la universidad nacional, a
través de frecuentes intervenciones
por parte de los gobiernos de facto
que asolaron las instituciones de-
mocriticas. Se trata del comienzo
de un cambio en la institucion que,
a partir de ese escenario politico,
“varié significativamenteen las tres
ultimas décadas”. El reingreso a la
democracia no ha podido restaurar
todos los principios fundacionales
de la universidad publica en razén
dela hegemonia politicay economi-
ca alcanzada por el actual
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neoconservadurismo. La obrase di-
videen tres partes: I. El contexto, en
el que se presentan las consecuen-
cias de la crisis del Estado de Bien-
estar y la apertura de una
recomposicién neoconservadora en
la politica mundial. Expone, ade-
mas, las tendencias y modelos de
desarrollo universitario en los con-
textos argentino y latinoamericano.
11. El proceso de configuracién de la
actual reconversién universitaria,
con estudios de las coautoras
Nosiglia y Marquina sobre la politi-
ca universitaria del Gobierno Na-
cional (1989-1993) y con posteriori-
dad a la Ley Federal de Educacioén.
1. La Ley de Educacion Superior en
debate, donde lasautoras analizan
los anteproyectos y el proyecto de
Ley y su tratamiento parlamenta-
rio, asi como los nuevos temas “in-
corporados en la agenda de la poli-
tica universitaria de los ‘90”. IV. La
incidencia de las propuestas_del
Banco Mundial en la reconversién

universitaria, que reflexiona sobre
losalcances institucionales y econd-
micos de este organismo en los pai-
sesen vias de desarrollo y la conflic-
tiva problematica del financiamien-
to de la educacion superior.



Dussel, Inés; Finocchio,
Silvia y Gojman, Silvia.
Haciendo memoria en el pais del

Nunca Mas.
Buenos Aires, EUDE_BA,_ 1997.

por Gonzalo de Amézola

Dentro de los cambios estableci-
dos por la transforinacion educativa,
uno de los mas provocativos es el
referido a la incorporacion de la
historia argentina reciente a la
curricula. Si bien estos contenidos
no estaban totalmente ausentes de
la ensefianza, se restringian a poco
mas que a sobrevolar rapidamente
algunos acontecimientos de las tlti-
mas décadas de nuestro pasado y, a
medida que se le comenzaban a pi-
sar los talones al presente, se limita-
ba el racconto a una enumeracién
aséptica de presidentes. Por otra
parte, el hecho de que estos temas
estuvieran ubicados al final del afo
facilitaba las maniobras elusivas y
permitia que las mds de las veces ni
siquiera esos modestos propdsitos
se cumplieran. Usualmente, no-
viembre tocaba el gong del iltimo
round del ciclo lectivo sin que la
historia reciente hubiera cruzado
guantes con los alumnos. El pasado
cercano suele ser molesto y, si se
puede, es prudente eludirlo.

El propodsito declarado de
enfatizar el estudio de los tiempos
actuales es que una mayor dosis de
historia reciente permitird a los
alumnos comprender mejor el mun-
doenel que les ha tocado vivir. Esto

ha abierto una polémica acerca del
valor educativo de la historia mas
alejada en el tiempo pero que ha
dejado unafuerteimprontaen nues-
tro presente (pensemos, por caso, si
puede comprenderse como es hoy
América Latina sin conocer la histo-
ria del periodocolonial), queexcede
el propdsito de esta resena. Sin em-
bargo, es necesario sefialar que, tra-
tando de superar una discusiéon sin
matices, la incorporacion (no exclu-
yente) del estudio de nuestro pasa-
do inmediato no s6loes conveniente
sino también necesaria.

Los aires de cambio que traia la
reforma fueron ripidamente
percibidos por las editoriales. A
partir de la aprobacion de la Ley
Federal de Educacion en 1993, la
industriaeditorial vislumbré el cam-
bio en los contenidos que se concre-
to definitivamente con la aproba-
cién de los CBC para la Educacién
General Basica. A partir de ese mo-
mento, los manuales apuntaron con
mayor énfasis a la historia reciente y
se incorporaron nuevos autores - en
su mayoria jovenes - provenientes
del campo académico. Otros dos
fenémenos acompanarona losante-
riores. Si antes los libros de texto
tenian una vigencia casi ilimitada
(s6lo basta recordar a Astolfi o a
Ibinez), ahora su vida dtil en el
mercado es de un promedio de tres
anos y los autores individuales son
usualmente reemplazados porequi-
pos. Por otra parte, ademas de los
textosescolares, también hanapare-
cido selecciones documentales que
brindan multiples posibilidades
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para trabajar en el aula y algunas
obras que,: como la que comenta-
mos, exceden las fronteras de los
manuales.

E! libro de Inés Dussel, Silvia
Finocchio y Silvia Gojman se desta-
ca por la originalidad de su concep-
ciony por lo ambicioso de sus obje-
tivos. Por.una parte, por laideadela
que parten las autoras: la bisqueda
de caminos que permitan utilizar en
la escuela el Nunca mds.. Como dice
Beatriz Sarlo en Prigina/30 de agosto
del 97, “La Argentina de la transi-
cién democratica tuvo su granlibro:
los documentos sobre la represion
que la CONADEP publicé con el
titulode Nuncamas. Esteessinduda
ellibro de la memoria. Pero precisa-
mente por eso es un libro extrema-
damente dificil y muy duro.”

Este, sin embargo, no es el unico
problema. Las relaciones entre dis-
tintos aspectos del pasado y del
presente tienen un interés basico
parala Historia y son parte esencial
delaimportancia de nuestra asigna-
tura en el curriculum. El concepto
de «onciencia histdrica», desarro-
llado basicamente por los pedago-
gos alemanes, se refiere a como la
configuracion que cada persana tie-
ne del pasado influye decisivamen-
te ensus actitudes y acciones actua-
les.

.Sin embargo, que esta relacion
alcance sus manifestaciones mds
complejas esta dificultada - los do-
centes lo sabemos - por una brecha
invisble. En Historia del siglo XX,
Eric Hobsbawm plantea el caso de
esta manera: «La destrucciéon del
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pasado, o mas bien de los mecanis-
mos sociales que vinculan la expe-
riencia contemporanea del indivi-
duo con las generaciones anterio-
res, es uno de los fenomenos mas
caracteristicos y extranos delas pos-
trimerias del siglo XX. En su mayor
parte, los j6venes, hombres y muje-
res, de este final de siglo crecen en
una suerte de presente sin relacién
organica alguna con el pasado del
tiempo en el que viven.»(P. 13) Mas
adelante, Hobsbawmintroduce otro
concepto muy sugestivo acerca de
como para laspersonas de mas edad
y otra formacion, «el pasado es in-
destructible... porque el pasado for-
ma parte del entramado de nuestra
vida...» “Para el autor del presente
libro”, dice, “el 30 de enero de 1933
no es una fecha arbitraria en la que
Hitler accedi6 al cargo de canciller
en Alemania, sino una tarde de in-
vierno en Berlin en que un joven de
quinceanios, acompaiiado de su her-
mana pequefia, recorria el camino
que le conducia desde su escuela en
Wilmersdorf, hacia su casa en
Halensee, y que en un punto cual-
quiera del trayecto ley¢ el titular de
la noticia. Todavia lo veo como en
un sueno”.(P. 14)

Esta doble cuestion del «presen-
te permanente» de los jovenes y el
«pasadoindestructible» delos adul-
tos tiene implicancias didacticas
cuando tenemosque explicara nues-
tros alumnos temas que para noso-
tros siguen de alguna manera abier-
tosy paraellos son deuna existencia
casi tan brumosa como la Querella
de las Investiduras. Este abismo in-



visible entre profesores y estudian-
tes es una de las barreras mas difici-
les de superar cuando nos ocupa-
mos de la historia argentina recien-
te. EI 25 de mayo de 1973, el 24 de
marzo del '76, el 2de abril del 82 son
fechas muy presentes para los unos
y de escasa o ninguna significacion
para la mayoria de los otros. Perén,
Lanusse y Videla son figuras que se
pierden en la noche de los tiempos.

Dussell, Fincchio y Gojman son
conscientesde estasdificultades. No
se debe ser ingenuo con el interés
espontaneo que esta tematica pue-
da despertar en los alumros. La
brecha generacional y las distintas
formas en las que estos aconteci-
mientos nos involucran hacen nece-
sario un trabajo que serd muchas
veces duro. Un peligro latente es la
vanalizacion del pasado a la que
puede contribuir la retérica bien pen-
sante. Como advierten las autoras,
una consecuencia no querida de un
tratamiento superficial del tema es
que se transforme en una simple
“pelicula de terror”. Por el contra-
rio, es necesario que la palabrajusta
reemplace a los adjetivos. Como
decia Primo Levi, que durante afios
recorrio las escuelas de [talia para
explicar a los alumnos que quisie-
ranescucharlo como resulté posible
el Holocausto, del que habia sido
una de sus victimas: “Quiza no se
pueda comprender lo que sucedié o
no se deba comprender lo que suce-
di6, porque comprender es justifi-
car. No podemos comprender el
odio nazi, pero podemos compren-
der donde nace ese odio. Sin com-

prender es imposible. Conocer es
necesario.”

Enel prélogo desuobralasauto-
ras explican el porqué de las cuatro
secciones en las que se divide, a las
que piensan como “puertas de en-
trada” al informe de la CONADEP:
“Los capitulos comprenden una re-
vision de la historia de nuestro pais
en nuestro siglo, y especialmente
del periodo dictatorial 1976-1983
(cap. 1); una discusion sobre los j6-
venes, en tanto objeto principal dela
represion y de la juventud actual
(cap. 2); una reflexion sobre la vio-
lencia y la tolerancia en el mundo y
en nuestro pais (cap. 3); y una rela-
cién entre la memoria y el olvido
que apunta a revisar las formas en
que se ha recuperado el pasado re-
ciente desde 1983 (cap. 4).”(P. X)
Estas “puertas de entrada” se cui-
dan muy bien de ser retéricas. A lo
largo del libro, fotografias, articulos
periodisticos, letras de rock (lasque
daban testimoniodel Proceso - como
las de Charly Carcia - y las que nos
hablan de sus secuelas - como las de
Actitud Maria Marta), historietas, etc.,
procuran . con éxito reconstruir la
vida cotidiana de los atios de plomo.
La via fundamental de conocimien-
to propuesta esti en la resolucién
por los alumnos de numerosas acti-
vidades, cuya realizacién promue-
ve la reflexion sobre los distintos
problemas planteados. Simultanea-
mente, fragmentos de obras de des-
tacados autores que se han ocupado
dela época brindan visiones contra-
puestasdelos distintos sucesos. Los
docentes cuentan también con una
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serie de herramientas para profun-
dizar los temas, como una completa
peronoabrumadora bibliografia por
cadacapitulo, una némina de obras
literarias que se ocupan del periodo
y unlistado de los principales testi-
monios en defensa de los derechos
humanos realizados durante la dic-
tadura.

;Paraqué la historia reciente?, se
preguntan las autoras de Haciendo
menioria... Para construir otra rela-
cion con el pasado reciente, para
hacer memoria en y desde la escuela,
concluyen.

Este propdsito es el principal
objetivo de laensenanza del pasado
cercano. Y no es una finalidad poco
ambiciosa. En unarticulo publicado
en La Nacion en febrero de 1995,
Umberto Eco al interrogarse por las
nociones imprecisas de muchos jo-
venes y personas de mediana edad
acerca de los acontecimientos desa-
rrollados en Italia entre 1943 y 1945
y el enfrentamiento entre
totalitarismo y democracian dice:
«Laespectacularizaciondelosacon-
tecimientos histéricos recientes los
entrega a un pasado mitolégico, una
0casién para entretener, no unespa-
cio para reflexionar. ;Qué queda
como alternativa? Las decenas de
6ptimos libros de historia produci-
da en estos cincuenta afios. Pero es
un material para un par de miles de
personas, no para millones. Por lo
cualtenemos, deun lado, la reflexion
cientifica (para pocos), del otro, el
espectaculo (paratodos). Loque nos
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falté es precisamente un espacio de
reflexion no especializada, a la que
quizas pudo haber entregado la es-
cuela, no tanto con el dltimo capitu-
lo de los manuales de historia, sino
con una mas intensa educacion civi-
ca..»

Talvezcomoen ningunotro caso,
los problemas de «qué Historia en-
sefar» y de «para qué ensefar His-
toria», estan inexorablemente liga-
dos. Y en esta problematica, Hacien-
do inemoria en el pais del Nunca Mdses
un aporte invalorable. Como dice
Carlos Altamirano en Punto de vista
de abril del 96: “;Qué ha sucedido?
¢ Por qué sucedié? ;Como ha podi-
do suceder?... Hanna Arendt escri-
bié que la mayor parte de la vida
adulta de una generacion de alema-
nes, la suya, habia vivido bajo el
peso de esas preguntas. Son pre-
guntas elementales - como lo fueron
bajo la ultima dictadura argentina
las preguntas de las madres de los
‘desaparecidos’. En lo relativo a
nuestro pasado reciente, si no que-
remos cerrar los ojos ante la fractura
por la que un dia se precipit6 el
terror estatal, no creo que podamos
formular preguntas mas rigurosas
que esas. Tal vez no haya que espe-
rar preguntas ultimas, definitivas
(en Alemania el debate sigue abier-
to). Pero la voluntad de mantener la
interrogaciony demantenerla como
exigencia de una vida publica de-
mocrdética, no sera indiferente al ca-
ricter de la sociedad en que los
argentinos vayamos a vivir.”



MONTERDE Jose Enrique.
1986. Cine, Historia y Ense-

Hanza.
Barcelona, Laia.

Prof.. Maria C. Garriga

La cultura audiovisual al exigir
el desarrollo de nuevas competen-
ciasenlos alumnos supone un desa-
fio para la escuela. Cémo hacer de
los medios audiovisuales una he-
rramienta para el trabajo reflexivo y
no un mecanismo de entreteni-
miento o de«pedagogia light»,como
dice G. Obiols? Dar repuesta a este
interrogante no es tarea facil, y se
complica atin mdssi la disciplina en
cuestion eslaHistoria. En una socie-
dad que prioriza el presente como
«bisagra» altiempo futuro, olvidan-
doal presente como «bisagra» hacia
el pasado para construir una cultura
que tenga que ver con la memoria y
con la Historia (Beatriz Sarlo. Pro-
puesta Educativa, diciembre 1994),
cémo recuperar el valor explicativo
del pasado?

Es a estas preguntas que intenta
responder Jose E. Monterde en Cine,
Historia y Enseiianza. La propuesta
apunta a que los docentes cuenten
con una referenciaa partir dela cual
poder establecer su propiareflexion
sobre las posibilidades que ofrecen
los medios audiovisuales y, espe-
cialmente, sobre el sentido del em-
pleo del Cine en la didactica de la
Historia.

El principal destinatario esel his-
toriador en su doble faceta, docente
einvestigadora, pues en ambas pue-

de verse afectado por el hecho de
que los films sean una via idénea
tanto para el conocimiento de la
historia reciente como para la pro-
duccién de un discurso sobre el pa-
sado, «no en la via tradicional del
texto escrito sino por la sugerencia
fascinadora de las imagenes en mo-
vimiento».

Se trata de «poder integrar bue-
na parte de lo ya dicho en el ambito
de las relaciones entre Cine e Histo-
ria de una forma fluida y en todo
caso buscar la mayor originalidad
en la estructura de presentaciéon de
las diferentes partes del tema, conla
perspectiva también de que esa mis-
maestructura se constituyaen orien-
tacién sobre las formas de aproxi-
marse al andlisis del Cine desde la
Historia.» (pg.6)

Ellibro secompone de uncorpus
teérico y una serie de apéndices de
orientacion practica, que pretenden
sentar las bases para una referencia
comiin desde la que cada cual pue-
da seguir su propia via investigado-
ra, y no una colecciéon de recetas
para el buen uso del cineen la ense-
fianza de la Historia.

En primer término se define al
Cine como un medio de comunica-
cion de masas, un hecho de lengua-
je, un sistema industrial y un lugar
de concentracién interdisciplinaria.

En ese contexto el autor afirma:
«... ante todo consideramos al film
como lugar del discurso y en este
sentido no tiene por qué quedar en
posiciéon de desmerecimiento en re-
lacién con una Historia que también
es ante todo discurso, que a veces
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también es arte literario y enocasio-
nes aspira (s6lo aspira) a ser cien-
cia.» Afirmacion que lo coloca en la
prespectiva historiogréfica que ubi-
ca a la narraciéon como el objeto de
estudio de la Historia.

En el debate producido entre los
historiadores de los camposen cues-
tion, el estructural, que privilegia la
explicacion, y el narrativo, que rei-
vindica la Historia como narracién
en una vuelta a lo particular, Peter
Burke propone ir mas alla delas dos
posiciones opuestas hasta alcanzar
unasintesis. Enesabusquedaaproxi-
ma la Historia al Cine: «Las escenas
retrospectivas, los montajes parale-
los y la alternancia de escenay rela-
to son técnicas cinematograficas (o,
en realidad, literarias) que pueden
emplearse de manera superficial
mas para deslumbrar que para ilu-
minar, pero también podrian ayu-
dar a los historiadores en su dificil
tarea de revelar las relaciones entre
acontecimientos y estructuras y
presentar puntos de vista muiltiples.»
(BURKE P. {(comp.). 1993. Formas
de Hacer Historia. Madrid, Alian-
za. Pag. 305).

Si bien la afirmacidn sobre el ca-
racter discursivo y no cientifico de
la Historia es sumamente discuti-
ble, se abren numeroas vias para la
reflexion de los docentes sobre el
uso del Cine en la didactica de la
Historia.

Elfilm, convertido entestimonio
para quien sepa interrogarlo, ad-
quiere el cardcter de revelador de
una visiondel mundo. Paraanalizar
como funciona el reflejo socio-histo-
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rico se proponen como ejes los defi-
nidos por Sorlin en Sociologia del
Cine: 1) las relaciones manifiestas,
inscriptas en el universo ficticio del
film; 2) las relaciones implicitas con
el fuera de campo (espacio virtual)
sugeridas explicitamente o dejadas
a la apreciacion del publico y 3) las
relaciones organizadas por el film
entre el publico y la pantalla.

El cine histérico es «<aquel donde
la Historia se hace problema, donde
ellaes el tema mismo del filmy no el
fondo de una intriga transponible a
cualquierotroconcepto». (Frederick
Vitoux, pg.69).

La ideologia, el imaginario co-
lectivo, los autores, las censuras, los
publicos y la critica son los elemen-
tos considerados claves para el ana-
lisis del film como discurso histdri-
co. Desentranar ese discurso impli-
ca el planteo de una serie de interro-
gantes: «qué hechos se seleccionan?
Coémosedesarrollan en el film? Qué
conexiones entre ellos se mues-
tran?», a partir de los cuales aparece
lainterpretacion. Ademas de su dis-
curso explicito presenta otro impli-
cito, subordinado a la contempo-
raneidad de la produccién, como
testimonio de la sociedad que lo
produce y consume, reforzandose
asf el caracter actual de cualquier
reflexion histérica y trazando, al
mismo tiempo, una via de compren-
sién de la funcién y uso ideol6gico-
propagandistico de la representa-
cion histdrica en un momento dado,
como reafirmacion de esas funcio-
nes o como denuncia y, paralela-
mente a la capacidad actualizadora



del pasado, permite la critica del
presente.

Los signos filmico-histéricos (si-
tuacién temporal y geografica, com-
prension de la trama, vinculacion
con el discurso histérico extraci-
nematrogrifico, etc.) deberanser cla-
ramente identificables por parte del
espectador,sujeto predilectode todo
andlisis filmico.

Al abordar el Cine y el trabajo
historico dos cuestiones son
importanes: la confrontacién entre
el Cine y lamemoria y entre ambos
y la Historia, y el papel del cineen el
conocimiento de la Historia.

Laprimera cuestiondiscurre por
cuatro vias: 1) como simple registro
testimonial; 2) como confrontacion
mads o menos productiva; 3) como
lugar de creacion de memoria y 4)
como reflexion filmica sobre sus me-
canismos de funcionamiento. Te-
niendo siempre en cuenta que la
memoria no es homogénea sino que
presenta diversos estratos, la perso-
nal, la familiar, la histdrica, que en
buena parte coincidira con la colec-
tiva, y la mitica. Y a partir del auge
que en los ultimos aios ha tomado
la historia oral el cine ocupa un lu-
gar preferente como registro de esa
memoria oral.

La segunda cuestion dependera
no sélo de aquello que dice el film
por si mismo, sino de las preguntas
pertinentes del historiador.

El capitulo 5 ofrece una tipologia
subdividida en dos apartados» 1)
cine no ficcional (o documental) y 2)
cine ficcional (o argumental).
Estableciendose, también, las rela-

ciones entre cine histérico y géneros
cinematogréficos con la intencién
de contribuir al debate sobre su
adscripcion genérica. Tipologia que
queda solo en clasificacién.

El capitulo 6, referido a la aplica-
cién didactica, enfatiza sobre la ne-
cesaria complementacién de la
ensefianza de la Historia como in-
vestigacion con la produccién de
algun discurso histérico por parte
delalumno, actividad que no puede
ignorar las posibilidades de los me-
dios audiovisuales como lugar de
enunciacion del discurso histérico.
Todo lo cual requiere del profesora-
do la posesién de una serie de cono-
cimientos sobre las caracteristicas
propias de cada medio en funcién
desuaplicaciénen el aula, las virtu-
des enrelacién con la ensenanza de
la Historia y las formas de trabajo
con esos materiales y, especialmen-
te, la confrontacién con la practica
tradicional y la necesidad de la
interdisciplinariedad. No se trata
tanto de usar materiales didacticos,
sino de «usar didacticamente los
materiales», buscando la conexién
con otras reas.

El alumnado teleespectador y
video adicto hace necesario «am-
pliarla claseaesa «aula sin muros»»
que constituyen la television y los
otros canales de difusién audiovi-
sual, para capacitarlos en el anélisis
de una diversidad de discuros aje-
nos. «Parece obvio que los canales
audiovisuales estdn siendo -y ain
van a serlo més en un futuro inme-
diato- el lugar privilegiado para la
recepcion deesos discursos; por tan-
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to parece una obligacion inexcusable
del docente formar a sus alumnos
enlaviadelacomprensiondeloque
dicen, como lo dicen y para qué lo
hacen los films y otros productos
audiovisualcs que mantienen una
contextura todavia muy préxima a
la filmica.» (pg. 197)

Frente a todasestas ventajas apa-
rece un problema: qué materiales
utilizar? Problema para el cual se
establecen dos criterios de seleccion:
1) la eficacia didéctica y 2) la perti-
nencia en relacion al tipo y nivel del
alumnado.

A lo largo del libro se sugieren
lineas de analisis para una serie de
films histéricos, y en el apéndice se
describe una experiencia efectuada
en Cataluna enel ano 1975, denomi-
nada «Drac Magic», que involucraba
no sélo a los alumnos de EGB vy
COU, sino también al profesorado,
especificando las distintas activida-
desrealizadas, las queimplicaron la
proyeccion de los films en forma
abierta en sesiones cinematografi-
cas, un coloquio posterior a la pro-
yeccién, un apéndice documental
preparado por un equipo de profe-
sores, cursillos de formacion del pro-
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fesorado y ‘el anilisis concreto de
cada film, adjuntandose como ejem-
plo algunas de las fichas utilizadas.
También se incluye bibliografia en
castellano y otros idiomas sobre el
binomino Cine/Historia y una an-
tologia filmografica.

Frente al auge indiscutible de la
cultura audiovisual y atin habiendo
transcurrido diez anos desde su
publicacion, Cine, Historiay ensefian-
za posibilita alternativas para pen-
sar el problema central, expuesto
por Beatriz Sarlo, en Politica cultu-
ral e institucién escolar, «resolver
cémo las instituciones -y los actores
correspondientes- que tienen que
ver con las ideas, que tienen que ver
con paradigmas discursivos y
argumentativos, que tienen que ver
con retéricas complejas, negocian
unas nuevas relaciones formales con
los medios». (Propuesta Educativa.
Diciembre de 1994).

Desde esa perspectiva la utiliza-
cién del cine en la ensenanza de la
Historia aproximara a los alumnos
al pasado de una manera diferente,
abriendo espacios de reflexion so-
bre la Historia construida.
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