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PREFACIO

In memoriam

de la Profesora Celia Agudo de Cérsico

Dedicatoria escrita por Maria del Carmen Malbrdn

“Lecturas de Psicologia Cognitiva” retne articulos provenientes del
trabajo de la autora durante las dos ultimas décadas. El nucleo te-
matico consiste en las contribuciones de la Psicologia Cognitiva al
analisis de distintas producciones académicas. Algunas lecturas in-
cluyen aplicaciones para acercar la teoria a la practica, dar fe de la
pertinencia de los marcos tedricos y metodoldgicos elegidos y moti-
var la lectura para pensar. Los textos se incluyen por titulo sin tener
en cuenta la jerarquizacién o la cronologia. Los medios digitales se
presentan como ocasiones para el despliegue de procesos y habilida-
des cognitivas en disefiadores y usuarios.

Indagar los procesos mentales subyacentes a la innovacion, el pla-
neamiento curricular, la evaluacion, el diseiio de recursos digitales y
de proyectos de investigacion propicia la metacognicién de alumnos,
docentes e investigadores.

“Metalectura de textos informativos” se dirige a la practica de las
actividades lectoras en estudiantes de grado. Enfatiza la lectura criti-
ca e interactiva. El trabajo de campo fue coordinado por las docentes
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adscriptas a la catedra Psicologia de la Educacién correspondiente
a la carrera de Ciencias de la Educacién de la Universidad de Bue-
nos Aires (UBA). “Restricciones y obstaculos epistemoldgicos en
estudiantes universitarios” justifica reparar en la lectura como herra-
mienta del aprender a pensar.

“Elaboracién de tesis y otros escritos académicos. Una tarea
cognitiva” presenta los escritos como un caso de resolucién de pro-
blemas y alerta acerca de errores frecuentes en la elaboracion de
proyectos. “La bisqueda bibliografica” propone trascender la mera
cita documental y controlar la seleccién de informacién poco per-
tinente.

“Fundamentos de la Informatica Educativa” se basa en el analisis
de los procesos y habilidades implicadas en los recursos virtuales y
plantea la construccion de una “mentalidad digital”. Complementan
el articulo las estrategias cognitivas de lectura en medios electronicos
que postula el concepto “composicion’, en colaboracién con Viviana
Pérez. “El despliegue de procesos cognitivos en la practica universita-
ria” pertenece a un proyecto de investigacion destinado al estudio de
los fundamentos en el transito de la novicia a la experticia. Subraya
la importancia de los entornos multimediales. “La tutoria en el nivel
universitario” caracteriza la tutoria directa y mediada por el correo
electronico y destaca las potencialidades como recurso didactico en
el nivel superior. “Nuevas tecnologias en el nivel de postgrado” in-
troduce las herramientas digitales en el planeamiento de cursos de
postgrado universitario. Anticipa cuestiones de actualidad.

“Enfoques metodoldgicos para el estudio de los procesos y ha-
bilidades cognitivas” distingue los enfoques psicométrico, clinico y
dindmico en la exploracién de la vida mental. Muestra las estrechas
vinculaciones entre la teoria y la metodologia. Introduce el concepto
de modificabilidad cognitiva de interés en las intervenciones educa-
cionales.

“Creencias epistemoldgicas acerca de la naturaleza del conoci-
miento en docentes y estudiantes” explora las concepciones impli-
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citas sobre el caracter y los limites del saber. Sefiala los efectos de las
creencias implicitas en los modos de pensar y actuar.

“El pensamiento innovador en la pyemia. Una perspectiva cog-
nitiva” caracteriza el pensar diferente y acenttia la importancia de la
resolucion de problemas en una situacion extrema. Incluye ejemplos
provenientes del habla habitual, de personajes vernaculos y del hu-
mor.

“Las pruebas como instrumentos para pensar” considera las eva-
luaciones como instrumentos para el calibrado de la comprension.
Cuestiona las concepciones que las limitan a notas y promociones
para rescatar el contenido como generador y vehiculo de las opera-
ciones cognitivas. “Andlisis critico de las evaluaciones internaciona-
les” examina la validez interna y externa de las pruebas a gran escala.

“El Test Triarquico de Monitoreo (TTM). Version online” incluye
extractos de la tesis de licenciatura en Educacién de Débora Pérez
Rejon dirigida por Maria del C. Malbran. Consiste en la construccion
de un prototipo de evaluacién de la prueba formativa del TTM cons-
truido por M. del C. Malbran con el objeto de orientar el analisis de
la teoria tridrquica de la inteligencia humana de Robert J. Sternberg.

“La evaluacidn del potencial de aprendizaje. Un procedimiento”
investigacién realizada por Claudia M. Villar con la direccién de M.
del C. Malbran se fundamenta en la zona de desarrollo préximo de
Vygotsky y la teorizacioén posterior. Evaltia la amplitud del potencial
de aprendizaje mediante un set de exploracién dindmica y un proto-
colo de ayuda graduada.

“Conceptos y categorizacion en el campo del sonido musical” te-
sis doctoral de Silvia Furné dirigida por Maria del C. Malbran consis-
te en la construccion, aplicacion y validacion del Test de Atributos del
Sonido inspirado en el método de la doble estimulacion de Vygotsky.
Incluye el disefio de un software.
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METALECTURA DE TEXTOS
INFORMATIVOS

Abstract

Metalectura de textos informativos es un subproyecto del proyecto
“Creencias epistemoldgicas acerca de la naturaleza del conocimiento”
patrocinado por la Universidad de Buenos Aires (Argentina) para el
periodo 2004 - 2007. El principio general considera que la lectura
pone en juego creencias sobre la naturaleza y los limites del saber.
Estas concepciones inﬂuyen en el conocimiento, el razonamiento,
las estrategias de estudio, el procesamiento y monitoreo de la infor-
macion, la organizacién del contenido y la evaluacion de la propia
comprension. La lectura, actividad cognitiva por excelencia, es un
factor critico en los estudios universitarios. Quienes logran leer con
provecho se encuentran en una situacion privilegiada respecto de los
que poseen esta habilidad en menor grado. Un protocolo de lectura
fue disenado y aplicado a las cohortes 2004- 2005 (n= 80) de alumnos
de la catedra Psicologia Educacional correspondiente al tercer aio de
estudios de la carrera de Educacién, Facultad de Filosofia y Letras,
Universidad de Buenos Aires. El anélisis de los datos permite aceptar
la validez de los fundamentos tedricos inspiradores de la experiencia.
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Fundamentos

Kitchener y Brenner (1992) distinguen la cognicién, construccion o
adquisicién del conocimiento como el que se produce a través de la
lectura, la metacognicion, monitoreo de la efectividad de los procesos
cognitivos —preguntarse si uno ha aprendido efectivamente revisar,
ser consciente de los errores que implica el conocer y cudn capaz se
es de conocer algo- y la cognicién epistémica, teoria implicita indivi-
dual acerca de la medida en que es posible conocer y los criterios que
se han utilizado. La conciencia metaconceptual (Vosniadou, 2006)
(cfr. Schnotz, 2006) es un concepto relacionado.

La metacognicién incluye el conocimiento acerca del conoci-
miento y la regulacién del mismo. En la medida en que el individuo
es consciente de sus limitaciones puede realizar acciones preventivas
para anticiparse a los problemas (Baker y Brown, 1987).

La anticipacion, planificacién o prevision es vista como una ha-
bilidad cognitiva de alto nivel en las contribuciones tedricas sobre el
tema (Sternberg, 1986); (Kitchener y Brenner, 1992); (Brown y otros,
1984); (Hofer y Pintrich, 1997); (Schommer, 2004).

Determinar el grado en que se ha comprendido, estimar la proba-
bilidad para conservar el conocimiento logrado y advertir errores de
significado demya procesos mentales cuya complejidad varia segun
el grado de experticia del lector y la complejidad del texto. La lectura
es una actividad creadora de significado en tanto el lector elabora una
interpretacion de lo leido. Incluye reglas de la retdrica, manipulacién
lingiiistica, recuperacién del bagaje experiencial, variables del con-
texto humano y social de los emisores y los receptores de las produc-
ciones y la posibilidad de construir visiones novedosas del mundo o
de la realidad (Aventin Fontana, 2005).

La metalectura trasciende la comprension del texto mediante la
planificaciéon, monitoreo y evaluacion, procesos metacomponencia-
les que gufan la accién (Sternberg, 1986). Los individuos varian en el
grado de conciencia acerca de los limites del conocer. Algunos creen
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que las cosas son cognoscibles con un alto grado de certidumbre.
Otros que el conocer es restringido por la vastedad de lo que puede
ser conocido dado que el saber humano es limitado por naturaleza.
Estos supuestos cambian entre la adolescencia y la adultez manifes-
tandose en la aceptacién de la incertidumbre.

El transito hacia formas maduras del pensamiento y las dificul-
tades en estudiantes universitarios fueron sefialadas en las investiga-
ciones pioneras de Perry (1970). La comprension lectora en términos
de construccién de esquemas (Brown, 1984) alude a patrones en los
que se asimila e integra la informacién, demya una reorganizacion
de los que estan disponibles y la combinacién y creacién de nuevos.
Las redes informaticas pueden considerarse provision de esquemas.

Es posible aumentar la comprension mediante la formulacién de
preguntas apropiadas mientras se lee. La elaboracion interrogativa
(Wood y Willoughby, 1995) es una estrategia para facilitar el apren-
dizaje de prosa y para seleccionar estrategias integryo la informacion
que se posee al responder cuestiones del tipo “por qué” superadoras
de la mera repeticion.

La lectura critica facilita la apropiacion de un adecuado reperto-
rio de habilidades para tratar con el contenido y es un rasgo distintivo
de las diferencias en la disponibilidad de estrategias entre expertos y
novatos. Las estrategias y el conocimiento previo interactian. En la
medida en que podamos identificar las reglas usadas por los lectores
expertos podremos “yamiar” la habilidad lectora de principiantes o
novatos y de lectores pobres.

Ausubel (2002) habla de aprendizaje y retencién significativos
cuando el tratamiento de nueva informacién puede anclarse o subsu-
mirse en la estructura cognitiva existente. Sostiene que lo que un in-
dividuo sabe o conoce acerca de algo permite predecir los limites de
la comprensién. El pensamiento toma la forma de argumento (Kuhn,
1991) cuyo consiste en la justificacion de las afirmaciones (Toulmin,
2003). El pensamiento como argumento esta implicado en las creen-
cias, los juicios y las conclusiones de las personas. Kuhn se pregun-
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ta hasta qué punto somos conscientes de por qué sostenemos una
creencia y la necesidad de justificarla, si sabemos en qué creemos, por
qué elegimos entre diferentes ideas y el grado en que apreciamos la
evidencia para modificar o abonar ideas. Razonar de modo argumen-
tativo requiere tomar el propio pensamiento como objeto de estudio,
como blanco de reflexién o didlogo interior que permite el control de
las creencias personales.

Aceptar que afirmar algo no es prueba suficiente de certeza, situar
las ideas dentro de lo posible, lo probable y lo opinable convierten al
discurso argumentativo en practica metacognitiva.

La admonicién corriente “;Piensa!”, que deposita la responsabili-
dad en el estudiante cuyo comete errores o imprecisiones en los jui-
cios y afirmaciones, cambia cuyo el destinatario responde “Est4 bien,
pero digame como” (Nickerson, 1987).

La metalectura favorece la autorregulacion del aprendizaje (Byu-
ra, 1987), capacidad de ejercer dominio sobre las propias acciones
en ausencia de limitaciones externas inmediatas. Implica el estable-
cimiento de una meta, la autoevaluacion, el autorrefuerzo y la con-
viccion de que se puede realizar con éxito la accion requerida para
producir los resultados deseados.

La construcciéon de significados mediante la argumentacién en
una atmosfera de interaccion social que provee guia y retroalimen-
tacion favorece el desarrollo del pensamiento critico y las actitudes
facilitadoras.

En los modelos de aprendizaje colaborativo los roles comple-
mentarios posibilitan la funcion de sostén del grupo y pueden servir
como medios para combinar y alternar la regulacién interpsicoldgica
e intrapsicoldgica.

La autorregulacion referida al ambiente consiste en el conjunto
de personas que interactian con el lector. La forma mads habitual es
la basqueda de ayuda. Se ha creido que pedir ayuda muestra una ac-
titud dependiente. En la actualidad se considera una actividad adap-
tativa, para “utilizar” a los otros como recurso al hacer frente a la
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ambigiiedad y a las dificultades que puedan presentarse propias del
aprendizaje autorregulado (Gonzalez Fernandez, 2001), Segun Salo-
mon (2005), supone conciencia de las limitaciones, autoevaluacion,
actitud proclive a la consulta y seleccion de estrategias para aprove-
char las sugerencias de los otros, una tarea metacognitiva. La autoe-
valuacion de la comprension se rige por criterios 1éxicos, sintacticos y
semanticos. La semdntica se refiere a la cohesion de las relaciones en-
tre proposiciones, la consistencia externa entre el texto y los conoci-
mientos previos del lector y el grado de coherencia entre las distintas
partes de un escrito (Baker y Brown ,1984). La actividad metalectora
requiere calibracion de la comprension, grado de asociacion entre la
prediccion de la actuacion futura y la ejecucion real (Glenberg y Eps-
tein, 1985). Otra medida de la calibracion se refiere a la diferencia
entre la actuacion estimada y la real que evalta el exceso de confianza
en las propias capacidades a la luz de la actuacion.

En el area actitudinal las disposiciones tienen que ver con las
expectativas del lector sobre la lectura del texto, el actuar impulsiva
versus reflexivamente, la adopcion de un enfoque superficial, pro-
fundo o estratégico (Entwistle, 1987), la bsqueda de significado, la
aceptacion de la incertidumbre o provisionalidad de las afirmacio-
nes, la consideracién de puntos de vista alternativos, la percepcion
y el manejo de la inconsistencia cuyo sucede la disonancia cognitiva
(Festinger 1957) y la flexibilidad para detectar dificultades, escollos
y obstaculos.

¢Por qué la metalectura?

El mejoramiento de la lectura es un objetivo de reconocido valor apli-
cable a docentes y estudiantes. La lectura critica permite revisar el
contenido de los textos y orientaciones bibliograficas en funcién de
las contribuciones para el pensamiento reflexivo.

Poner en practica sesiones de metalectura presenta dificultades
originadas en el lector y en las condiciones del contexto académico
en el que tienen lugar. Las limitaciones del lector se registran en el
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grado de informacién previa, el descuido de las habilidades lectoras,
la escasa conciencia sobre la necesidad de mejorar la comprension,
las concepciones poco realistas del estudiante sobre su capacidad
como lector, las resistencias para admitir que no se ha comprendido
0 que no se han utilizado estrategias apropiadas; el insuficiente com-
promiso con las actividades de comprension lectora, las trabas para
identificar y expresar lo que sucede en la mente cuyo se lee, las dife-
rencias en el grado de aceptacion de propuestas de enriquecimiento
lector en estudiantes y mediadores, la lectura reproductiva basada en
el aprendizaje por recepcion, rutinario o literal, extender la lectura
ilustraciones y ejemplos y la lectura insuficiente o fragmentaria. En
sintesis, el énfasis en los productos mas que en los procesos mentales
subyacentes. Paraddjicamente quienes exhiben niveles mas maduros
y consolidados de comprension lectora suelen mostrar mayor interés
por la actividad.
Habilidades metacognitivas incluidas en la lectura:
a) clarificacion de los propdsitos, comprender las exigencias impli-
citas y explicitas de la tarea;
b) identificacién de aspectos importantes del mensaje;
c) centracion de la atencién en el contenido relevante;
d) auto interrogacion para determinar si los objetivos estan siendo
alcanzados;
e) implementacidon de acciones correctivas cuyo se detectan fallas
en la comprension.

El desarrollo y mejora de las habilidades metalectoras puede en-
cararse mediante un foro destinado a:
« distinguir niveles de analisis (descriptivo-explicativo);
« utilizar constructos y conceptos organizadores (Ausubel.2003);
o trazar mapas del contenido y conceptuales;
« establecer relaciones, asociaciones, analogias, comparaciones, de-
rivaciones;
o abstraer el propdsito de la teoria o del autor;
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« diferenciar la argumentacion légica y/o empirica de la persuasiva;

o contextualizar el pensamiento del autor;

« emplear paréfrasis del tipo “digalo con sus propias palabras” o tra-
ducir la comunicacién en otro tipo de lenguaje;

« identificar falacias, contradicciones o evidencia insuficiente;

o proveer ejemplos, ilustraciones y aplicaciones;

« plantear preguntas precisas, las que tienen respuesta y las que per-
manecen con menor grado de certidumbre;

» desmembrar el contenido asignado, una jerarquia a las proposicio-
nes en una secuencia signiﬁcativa;

o distinguir el conocimiento declarativo del procedimental (Yerson
1983);

« elaborar una sintesis de lo leido para organizar la informacién.

Teorias del monitoreo de la comprension

Las actividades de monitoreo estdn explicitamente incorporadas en
varios modelos (Baker y Brown, 1984) que consideran la compren-
siébn como un proceso activo de prueba de hipdtesis. Los lectores
elaboran hipdtesis con la informacién disponible. A medida que se
adquiere mds informacién estas hipétesis pueden ser modificadas o
refinadas. La comprension se dificulta cuyo no se dispone de hipo-
tesis orientadoras. Markman (1980) sefala la relacion entre la com-
prension y las expectativas o hipdtesis del lector sobre el significado
del texto; argumenta que si uno es capaz de confirmar o rechazar
las propias hipdtesis adquiere conocimiento acerca de cudn bien esta
comprendiendo.

Si se concibe la comprensiéon como construccion de esquemas, los
investigadores sefialan que las fallas en el proceso se originan en tres
fuentes principales:

a) los esquemas apropiados no estan disponibles, el lector carece de
suficiente conocimiento acerca del tema como para interpretar el
texto;
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b) los esquemas apropiados existen, pero el autor no ha provisto su-
ficientes pistas para expresar las ideas con suficiente claridad;

¢) el lector encuentra una interpretacion consistente del texto dis-
tinta de la que el autor tenia en mente, entiende el texto, pero
malentiende al autor.

La lectura critica incluye imponer sentido al material del modo
en que el autor lo penso, e ir mas alld de la informacién dada y eva-
luarla. La “buena” comprension depende de los autores que escriben
con muy variados propositos y pueden emplear técnicas de persua-
sién para inclinar a los lectores hacia un punto de vista. Los lectores
maduros monitorean la comprension, una experiencia no necesaria-
mente consciente. Brown (1984) distingue un estado automdtico y
el que permite corregir el error o la respuesta inadecuada. En au-
sencia de dificultades de comprension se habla de un piloto automa-
tico (Yerson, 1980), que disminuye las experiencias metacognitivas
conscientes, que aparecen cuyo surgen obstaculos o bloqueos en el
procesamiento de la informacién que provoca la disminucion en la
velocidad tal como sucede cuyo el material es poco familiar o presen-
tado en un contexto no habitual.

La busqueda deliberada o estratégica y la relectura cuidadosa me-
diante aproximaciones, deducciones y uso de ejemplos lentifican el
flujo de lectura. Un fenémeno importante consiste en darse cuenta
cuyo una expectativa sobre el texto no se confirma. Otro cuando se
encuentran conceptos poco familiares demasiado a menudo como
para seguir tolerando la ignorancia. En cualquiera de los casos reac-
cionamos aminorando la velocidad de procesamiento y dedico tiem-
po y esfuerzo a la tarea de aclarar las fallas de comprension.

El proceso para reducir la ambigiiedad y aumentar la claridad
supone busqueda deliberada, planificada, estratégica, distinta del
estado de piloto automatico. La caracterizacion que Whimbey (cfr.
Holyoak, 2005) hace de un buen lector subraya el monitoreo de la
comprension: un buen lector avanza suave y rapidamente mientras el
entendimiento del material es completo, pero tan pronto siente que
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no ha captado una idea, que ha perdido el rastro se detiene. Avanza
mas lentamente para buscar en el material subsiguiente clarificacion,
lo examina para encontrar la luz que ilumine el punto problematico.
Si todavia esta insatisfecho con el logro, vuelve al punto en el que
la dificultad comenzé y lo relee cuidadosamente. Sondea y analiza
frases y oraciones para encontrar el significado y a través de una se-
rie de aproximaciones, deducciones y correcciones traslada términos
cientificos y técnicos a ejemplos concretos.

Las diferencias individuales influyen en el monitoreo exitoso de
la comprension. Algunos estudiantes rehtisan admitir atin frente a si
mismos, que no han entendido y frecuentemente evitaran preguntar
por temor a parecer torpes (Holt 1964). Caracteristicas de personali-
dad como el dogmatismo y la rigidez pueden dificultar el monitoreo
de la comprension. Estos lectores tenderan a conclusiones sin un cui-
dadoso analisis previo (Baker y Brown 1984).

Acerca de la lectura interactiva

La lectura es siempre interactiva pues supone un didlogo con media-
dores que tiene lugar con uno mismo a través del lenguaje interio-
rizado, con el autor del texto en la argumentacion y con los pares y
tutores en situaciones de intercambio. Leer un texto en una atmosfera
compartida es una forma de comunicacién de alto valor educativo.
Cuando los lectores participan en un ambiente discursivo y se invo-
lucran en el didlogo el aprendizaje activa el desarrollo de la compren-
sién y de las habilidades para usar los procesos mediante los cuales
el conocimiento se edifica. Esta modalidad de lectura ha recibido la
denominacién de ensefianza reciproca entre el tutor-mediador y el
lector y entre los pares (Palincsar y Brown, 1984).

En la discusion y andlisis de textos se alterna entre los partici-
pantes la formulacién de preguntas, la sintesis y condensacion del
contenido, la identificacion de partes que requieren clarificacion y las
predicciones sobre el material. La ensefianza reciproca provee guia
y retroalimentacién mutua en un nivel apropiado. El procedimiento
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consiste en que el estudiante y el tutor guian el didlogo sobre cada
segmento del texto en forma alternada. El tutor modela las activida-
des apropiadas y provee guia y retroalimentacion.

Una secuencia posible consiste en: 1. el tutor asigna el aspecto del
pasaje a leer (un parrafo); 2. se lee el segmento indicado en forma
silenciosa; 3. el tutor o el estudiante resume el contenido, discute y
clarifica alguna dificultad, formula una pregunta que un maestro o
una prueba podrian llegar a proponer sobre el segmento; 4. Se realiza
una revision sobre el contenido de la totalidad del texto. Las activi-
dades tienen lugar en un didlogo tan natural como sea posible con el
tutor y los pares mediante retroalimentaciéon mutua.

Algunas estrategias de lectura metacognitiva

El enfoque centrado en aspectos metacognitivos forma parte de una
amplia area de investigacion en la busqueda de técnicas efectivas de
estudio. Consiste en indagar lo que los estudiantes hacen durante la
lectura para facilitar el aprendizaje a partir del texto. Una de las claves
del estudio efectivo es conocer lo que un estudiante hace mientras
esta procesado el material, tema de interés de la investigacion meta-
cognitiva. La concentraciéon mental deriva de una especie de atencién
separada: por una parte necesita centrarse en el material y al mis-
mo tiempo controlar si se estin cumpliendo las operaciones menta-
les que producen los resultados deseados y monitorear los procesos
mientras se lee o estudia. Los procedimientos de monitoreo incluyen
la capacidad para concentrarse en las ideas principales, introducir
deliberadamente alguna téctica para favorecer el aprendizaje y au-
tocontrolar la efectividad de la estrategia usada. El manejo adecuado
del tiempo disponible incluye la apreciacién de que el contenido es
importante asi como la percepcion de que el material no ha sido do-
minado suficientemente.

Los trabajos referidos a los componentes involucrados en las acti-
vidades de estudio mencionan:
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1. Seleccion de las ideas centrales
A menudo se exhorta a los alumnos a concentrarse en las ideas princi-
pales mientras estudian; para responder a esta sugerencia deben tener
conciencia de cudles son los puntos salientes del texto, habilidad que
se logra gradualmente. Si bien nifios de seis aflos pueden indicar el
personaje principal y narrar la secuencia de hechos en una narracién
simple, tienden a experimentar dificultades cuyo deben aislar los ele-
mentos centrales en una prosa compleja. Progresivamente se tornan
mas habiles para identificar los rasgos esenciales de organizacion y los
pasajes cruciales del texto (cfr.Baker y Brown, 1984). Los estudiantes
de mads edad se benefician con el aumento de tiempo de estudio como
resultado del conocimiento sobre el modo en que trabaja la memoria y
la capacidad para identificar los elementos importantes de un texto, en
tanto que los mas jovenes necesitan recurrir a la relectura. Los mayores
subrayan o toman notas mientras estudian. Quienes llevan a cabo estas
acciones tienden a usar estos recursos para destacar las ideas princi-
pales y como resultado de la atencién selectiva aumentar el recuerdo.
Los lectores eficaces identifican los detalles una vez que estdn se-
guros de que las ideas principales han sido comprendidas. Un método
para lograrlo consiste en la autoevaluacién que permite determinar
las particularidades que no han logrado recordar y dedicar atencién
extra (en los futuros pasos del proceso de estudio) a la informacion
perdida. Los nifios de escuela primaria pueden hacer esfuerzos para
controlar el modo en que se produce la fijacién durante el estudio
(cfr.Baker y Brown, 1984) y los nifios con retrasos leves aprender a
hacerlo si se les ensena (Brown, Campione y Barclay, 1979). La tarea
presenta mayor dificultad cuyo el material es complejo. Para tener
éxito el lector debe tener, aun en forma rudimentaria, autoconoci-
miento (ser capaz de recordar informacién), conocimiento de la ta-
rea (evocacion de lo esencial) y del texto (pertinencia) y organizacion
(que otorga significado). La coordinacion entre los requisitos exige
un aprendiz sofisticado, coincidente con la afirmacién de que la habi-
lidad para leer eficientemente es de aparicion tardia.
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2. Utilizacion de la estructura logica

Otra regla para el estudio efectivo consiste en advertir la estructura
inherente al texto. Si el lector encuentra que el material no es sufi-
cientemente significativo le resultara dificil retenerlo. Si puede detec-
tar la estructura logica inherente estara en mejores condiciones para
dominarlo. Los trabajos de Brysford, Stein, Shelton y Owings (1981)
muestran que los lectores pobres tienen menor conciencia de las ca-
racteristicas del texto y de las tareas que deben realizar cuando se lee.

3. Macro-reglas para la comprension y retencion

Un elemento esencial del estudio efectivo es darse cuenta de si se
esta listo para ser evaluado sobre lo leido. Un método comiinmente
mencionado es resumir el material que se estd leyendo (exposicion
breve que contiene las ideas esenciales de un pasaje mas extenso). La
elaboracién del resumen deriva el despliegue de habilidades cogni-
tivas. Brown y Day (1983) identificaron cinco reglas similares a las
macro-reglas propuestas por Van Dijk y Kintsch (cfr.Holyoak ,2005)
que se refieren a operaciones mentales incluidas en los procesos de
comprender y recordar prosa, esenciales para resumir. Dos reglas in-
cluyen la omision del material innecesario. Una consiste en omitir
material que es trivial, accién que los alumnos de escuela primaria
suelen hacer (Brown, Day y Jones, 1983). Otra en omitir material re-
dundante. Una tercera regla se refiere a proveer un concepto o un su-
ceso abarcador de mayor nivel de abstraccion para una serie de items
o partes. Por ejemplo, si un texto presenta una lista como gatos, pe-
rros, peces, hamster y cotorras, uno podria sustituirla por el término
“mascotas”. Las dos reglas restantes se refieren a la elaboracién de un
resumen de parrafo, principal unidad constitutiva del texto: primero,
localizar la idea principal si la hay o de lo contrario elaborarla. En
sintesis, las cinco operaciones implican:
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1. Omitir lo redundante.

2. Omitir lo trivial.

3. Proveer superordinados.

4. Seleccionar las ideas centrales.

5. Elaborar las ideas principales cuyo no aparecen en el texto.

Los expertos hacen uso frecuente de estas operaciones cuyo re-
sumen un texto pero jen qué grado advierten los lectores menos so-
fisticados las reglas que pueden ser aplicadas? Brown y Day (1984),
examinaron la capacidad para usar las reglas mientras resumen en es-
tudiantes de quinto y de séptimo grado, tercer afio de escuela mediay
universidad. Utilizaron textos especialmente elaborados que permi-
tian a los investigadores predecir cuando cada regla debia ser usada
o era aplicada por expertos (profesores de lengua en la universidad).
Los alumnos de menor edad podian usar las reglas de omisién en
un porcentaje superior al 90%, mostrd que comprendian la esencia
del resumen: desembarazarse de material innecesario. En el uso de
reglas mas complejas aparecieron diferencias de manera muy clara.
A medida que aumentaba la edad de los estudiantes se observé una
creciente preferencia por el uso de superordinados y de seleccién de
la idea principal, evidenciable en los estudiantes universitarios.

La regla elaborar ideas principales cuando no aparecen explicitas en
el texto, casi nunca fue usada por los alumnos de quinto grado, s6lo en
un tercio de los alumnos de tercer afio y en la mitad de los estudiantes
de universidad. Brown y Day explican las diferencias por el grado cre-
ciente de intervencién cognitiva que se requiere para aplicar cada regla.
La mas simple, la omision, s6lo exige suprimir informacion del texto y la
de seleccion la identificacion de ideas principales dentro de un parrafo.
La regla de mayor dificultad, la de elaborar ideas principales, exige que
el lector provea un breve resumen en sus propias palabras, que produzca
informacion mas alla de omitir, seleccionar o manipular oraciones exis-
tentes. Estos procesos de elaboracién que son empleados con facilidad
por los expertos resultaron dificultosos a los lectores novicios.

PENSAR SOBRE EL PENSAMIENTO. LECTURAS EN PsicoLoGia COGNITIVA. 27



Las macro-reglas pueden facilitar el estudio. Elaborar un resu-
men adecuado sirve al estudiante para controlar la comprensién y
el recuerdo del material. Existe evidencia de que es mas facil retener
un resumen elaborado por el propio estudiante que el proveniente
del texto original (cfr. Baker y Brown, 1984). Algunos alumnos uni-
versitarios estan en posesion de estas macro-reglas. Las habilidades
lectoras pueden mejorar mediante la explicitacion y la utilizacion re-
gular de las macro reglas cuyo advierten que emplearlas aumenta el
rendimiento.

Implicaciones para la ensefianza

El conocimiento de las dificultades lectoras sensibiliza a los tutores
y maestros para enfrentarlas Las evidencias muestran que se pue-
de capacitar en el uso de las habilidades cognitivas implicadas en la
comprension de textos ain en los casos de lectores renuentes. Las
habilidades lectoras son susceptibles de modificacion y mejora dura-
ble y generalizable mediante la practica de la lectura metacognitiva.

Las intervenciones que incluyen preparacion para el autocontrol y
la comprensién por parte de los estudiantes son efectivas cuyo estan
incluidas formalmente en el curriculum.

Procesos involucrados en la metacognicioén consisten en los me-
canismos autorreguladores usados en la resolucion de problemas. In-
cluyen el control de resultados de los intentos para resolver el proble-
ma, planificacién del préximo paso, monitoreo de la efectividad de la
accion, prueba, revision y evaluacion de las estrategias para aprender.
La disponibilidad de estos recursos difiere del empleo. Segtiin Brown
(1978) nifios de corta edad llegan a monitorear las actividades en la
resolucion de un problema sencillo. Es probable que aprendices de
cualquier edad puedan controlar activamente los esfuerzos dirigidos
a adquirir conocimiento si se les presentan tareas de nivel intermedio
de dificultad (la zona de compromiso del yo sucede cuando la tarea es
de mediana dificultad, ni demasiado facil o demasiado dificil).
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El aprendizaje efectivo requiere un monitoreo continuo de las ac-
tividades cognitivas. El uso infrecuente puede originar dificultades de
lectura. Un modo de tratamiento de los problemas lectores consiste
en la utilizacién de estrategias compensatorias. Cuyo los lectores tie-
nen conocimiento de los propios procesos cognitivos y monitorean
la actuacion para detectar los problemas, surge la cuestién acerca del
tipo de actividad compensatoria a introducir, qué tipo de estrategias
estan disponibles y el grado en que pueden ser implementadas.

La base de conocimiento pertinente para comprender los textos
que presuponen un bagaje de experiencias previas aparece como un
escollo para la comprension y una brecha importante entre el lector
experto y el principiante. Si el desempeiio depende de la aplicaciéon
de un conjunto de reglas que pueden ser especificadas, deberia ser
posible elaborar rutinas de ensefianza, auto-control y los logros hasta
estar listos para ser evaluados (Brown, y otros, 1979). Procedimien-
tos potencialmente utiles consisten en facilitar técnicas autoadminis-
tradas (Baker y Brown, 1984), la sensibilizacién hacia la estructura
légica del texto y la significacion de ciertos pasajes (Brysford y otros,
1980). Cuanto mas explicita y detallada sea la comprension del me-
diador sobre las reglas efectivas para la lectura en mejores condicio-
nes estara para propiciar la apropiacion por parte de los estudiantes.

La consigna de hacer los resumenes tan breves como sea posible
y omitir la informacién innecesaria resulta una guia insuficiente en
los primeros afios de la universidad. Una rutina efectiva es la especi-
ficacién de las reglas usadas por los lectores expertos (Brown y Day,
1983).

La importancia del conocimiento de base reside en que si el tex-
to se refiere a temas fuera de la familiaridad del lector, le resultara
dificil comprender el significado del material que estd leyendo para
poder distinguir lo importante de lo trivial. Una alternativa consis-
te en seleccionar textos que tratan materiales familiares. Proveer el
conocimiento basico que requiere la lectura de un texto no siempre
es factible ya que aumentar el caudal de informacion del lector toma
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tiempo. Una estrategia reside en ubicar lo que uno esta leyendo en un
marco de referencia provisto por algiin conocimiento basico que se
posee. Los lectores eficientes lo hacen rutinariamente (Yerson, 1977)
para elaborar el significado del texto.

Los facilitadores competentes llevan a cabo a cuatro actividades
principales para ayudar a los alumnos a comprender una leccién (cfr.
Baker y Brown ,1984):

1. Adecuan el mensaje al nivel de comprension.

2. Centran la atencion en los puntos relevantes.

3. Presionan para monitorear la comprension y formular preguntas
sobre el grado en que entienden el material.

4. Activan los esquemas, es decir, ayudan a ver el modo en que la
nueva informacion se relaciona con conocimientos que poseen.

La conciencia lectora deriva en la ejecucion de procesos cuya
practica se convierte en rutinas activas de mejora consistentes en: a)
estrategias para leer y recordar; b) reglas de comprension de textos;
¢) variedad de instrumentos de evaluaciéon que exigen usar el conoci-
miento de distintas maneras; d) utilizacion del conocimiento previo.

La experiencia de metalectura

Los docentes universitarios sefialan dificultades en los alumnos para
la apropiacién comprensiva de los materiales de estudio, uso de la
memoria rutinaria que conduce a una retencion de ficil desvane-
cimiento, empleo inadecuado de la terminologia disciplinar, escasa
diferenciacion de conceptos generativos, limitada disponibilidad de
estrategias para organizar y secuenciar los materiales de consulta y
resistencias para generar actitudes significativas. Indagaciones en
las concepciones de los estudiantes acerca de las practicas de estu-
dio coinciden en que generalmente no se practica la lectura previa o
simultanea al desarrollo de los contenidos; la consulta bibliografica
tiene lugar cuando se acercan las evaluaciones.

La catedra Psicologia Educacional perteneciente al tercer afio de la
carrera de Educacion de la Facultad de Filosofia y Letras de la Univer-
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sidad de Buenos Aires, en sucesivos cursos elabord guias de estudio y
resolucién de problemas a cumplir en encuentros presenciales y me-
diante tutoria electronica (Malbran, 2005). En funcion de lo esperado
los resultados no fueron suficientemente satisfactorios. Esto determind
que los trabajos précticos se convirtieran en clases tedricas destinadas a
facilitar el acceso a la informacién que desvirtiia su naturaleza y origina
el empleo poco eficiente del escaso tiempo académico disponible.

La experiencia realizada durante el ciclo 2004-2005 estuvo desti-
nada al mejoramiento de las habilidades lectoras. Consistio en la rea-
lizacién de un taller y en la construccion y aplicacion de un Protocolo
de Lectura para orientar la consulta de textos clave durante las clases
practicas mediante el autoinforme y el didlogo con los pares y tutores
(profesores de trabajos practicos y docentes adscriptos). Fue conce-
bida como una iniciativa propedéutica fundamentada en los marcos
tedricos y metodoldgicos consultados en la que las habilidades pues-
tas en juego pudieran ser transferibles a otros contenidos disciplina-
res. El registro de los datos se refiere a comentarios y observaciones
de docentes y estudiantes. El taller tuvo lugar en la primera de las tres
horas de las sesiones en las comisiones de trabajos practicos a cargo
de graduados en educacién adscriptos a la catedra. La asistencia fue
voluntaria. En cada sesion una pareja pedagdgica formada por dos
docentes adscriptos se encargd de orientar la lectura y el anélisis de
los textos utiliza el protocolo de lectura elaborado por M. del C. Mal-
bran. Para las tres primeras sesiones se acord6 un esquema de trabajo
compartido por las parejas. Luego cada una decidi6 la modalidad a
seguir acorde con las caracteristicas de los grupos.

Los propdsitos del tratamiento de los textos consistieron en:

o diferenciar los enfoques sobre el aprendizaje en aspectos que con-
vergen y divergen;

o atender a la naturaleza y alcances de la terminologia;

 disponer en un continuo los modelos segtin adhieran a una pers-
pectiva centrada en el comportamiento observable o en los pro-
cesos subyacentes;
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o determinar el espacio semantico de principios y conceptos;

» proporcionar ejemplos provenientes de la experiencia personal y
social;

o discutir los alcances de afirmaciones como “El aprendizaje esta go-
bernado por las consecuencias”, “Indaguese lo que un estudiante
conoce sobre un tema y podra predecirse lo que aprendera en el

», «

futuro”; “Gran parte de la conducta social se aprende por modela-
do’, “Los resultados del aprendizaje se traducen en capacidades”

Protocolo de lectura

El protocolo de lectura estd organizado en tres momentos: planifi-
cacién, monitoreo y evaluacion. Especifica funciones para cada mo-
mento como guia para el tratamiento de los textos.

Primer taller

El primer taller consistié en la presentacion de la modalidad de tra-
bajo y el analisis del protocolo. Se utilizé el metacomponente planifi-
cacion a partir del cual se plantearon las siguientes preguntas:

sQué se entiende por planificar? ;planifican la lectura de textos?
sde qué tipo de textos: académicos, informativos, otros? ;qué aspectos
se planifican? ;como se hace? ;para qué sirve? Las preguntas se orien-
taban a considerar la planificacién como manera de avanzar en la
conciencia de las estrategias de anticipacion a la lectura. Posterior-
mente los asistentes en pequeios grupos analizaron cada momento
del protocolo. Las estrategias consistieron en detectar ideas subordi-
nadas, complementarias e ilustrativas, reconocer afirmaciones poco
claras, falacias y aspectos contradictorios y distinguir aspectos empi-
ricos y tedricos del contenido en el texto de B.E. Skinner.

Segundo taller

En el segundo taller la metodologia de trabajo fue similar. En esta
instancia se trat6 el metacomponente monitoreo a través del texto de
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Ausubel (2002), donde se analizo la retencion significativa de los ele-
mentos centrales del contenido, el rescate de materiales almacenados
en la memoria de largo plazo y la deteccién de pérrafos para revisar
y profundizar.

Tercer taller

El tercer taller verso sobre evaluacion de la lectura. Comenzd por
caracterizar el momento y recuperar aspectos de los talleres previos.
Los emergentes surgidos tienen que ver con reflexiones sobre el con-
tenido, sugerencias para busquedas futuras y sintesis de lo leido.

Los talleres utilizaron como marco de referencia las tres dimen-
siones del protocolo de lectura. El contenido incluy¢ la lectura de tex-
tos de Skinner (1969) y Ausubel (2002) que plantean puntos de vista
contrastantes. Algunos grupos se centraron en los autores sin des-
cuidar el eje del taller respecto del conocimiento y la reflexién sobre
las habilidades cognitivas puestas en accion. La dindmica de trabajo
consistio en el tratamiento de extractos de los textos en subgrupos y
luego en plenario para la discusidon y argumentacién. En otras ocasio-
nes se leyeron fragmentos con mencion de las habilidades implicadas
y asignacion a los apartados del protocolo de lectura. El cotejo de
la experiencia relatada por las distintas parejas pedagdgicas sefiala
como aspectos coincidentes que los grupos decidieron en la planifi-
cacion seleccionar estrategias de lectura global o por partes, construir
claves, usar provechosamente el tiempo e identificar aspectos poco
claros. El monitoreo se orientd a la adecuacion de estrategias, la de-
teccion de dificultades y obstaculos para la comprension y el control
de la retencidn significativa de los aspectos centrales del texto. En la
evaluacion a la construccion y elaboracion de nueva informacion, las
dudas y reflexiones que quedan pendientes, la redaccion de sintesis
cuida la coherencia y las controversias e interrogantes que aparecen.
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Espécimen del protocolo de lectura
Planificacion de la lectura

. Global-por partes.

. Constructos, conceptos y principios clave.

. Ideas subordinadas, complementarias, ilustrativas.

. Fundamentos y supuestos tedricos y metodologicos.
. Posturas alternativas.

. Informacién disponible sobre el tema.

. Aspectos poco claros, contradictorios, falacias.

. Hechos, datos e interpretaciones.

O 0 N N U1 A W N

. Distincién entre aspectos empiricos y teéricos.
10. Uso del tiempo.
11. Registro y sintesis.

Monitoreo de la lectura

. Adecuacion de las estrategias.

. Retencidn significativa de los aspectos centrales del texto.

. Deteccion de errores y dificultades de comprension.

. Eficacia de los elementos automatizados.

. Coherencia del anlisis realizado.

. Congruencia de los puntos de vista.

. Rescate de elementos almacenados en la memoria de largo plazo.
. Cambios en las concepciones previas.

O 0 N N U1 A W N

. Avances en el conocimiento anterior.

10. Aspectos para revisar y profundizar.

11. Parafrasis, metaforas, analogias para la comprension del texto.
12. Ajuste de la terminologia y de las relaciones semanticas.

13. Limitaciones de acceso, obstaculos para la comprension.

Evaluacién de la lectura

1. Construccién y elaboracion de nueva informacion.
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. Integracién del conocimiento logrado al existente.

. Pertinencia respecto de la planificacién de la lectura.
. Limitaciones del conocimiento alcanzado.

. Certidumbre del conocimiento obtenido.

2
3
4
5
6. Dudas, reflexiones pendientes.
7. Aplicabilidad de las ideas.

8. Profundidad del conocimiento alcanzado.

9. Proyecciones, alcances, busquedas futuras.

10. Habilidades para la comunicacién del texto.

11. Pericia para la comprension significativa.

12. Acuerdo con el contenido del texto.

13. Sintesis cuidada de la coherencia.

14. Cambios en las creencias producto de la lectura.

15. Abordaje inductivo-deductivo.

16. Acuerdos y consensos

17. Controversias, interrogantes, cuestiones sin respuesta, respuestas
provisionales o prueba insuficiente.

18. Cuestiones abiertas.

19. Prueba de lo comprendido.

Conclusiones

Hay coincidencia en sefialar que la modalidad de trabajo es intere-
sante y util si bien llega tarde (tercer afio de los estudios universita-
rios). Aconsejan la incorporacién en el primer afio de la carrera. Hay
quienes sostienen, afirmacién que no se refleja en las evaluaciones
orales y escritas, que no tienen dificultades lectoras para requerir un
taller (calibrado de la comprension). Un aspecto a tener en cuenta es
la desviacion de la discusion del grupo hacia otros temas como inte-
rrogantes sobre los requisitos para aprobar la asignatura, que obligd
a fijar tiempos breves de discusion de modo de centrar los intercam-
bios en los objetivos de los talleres.
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Los alumnos sostuvieron que no encontraban relacién clara entre
el taller y las actividades de los trabajos practicos, lo que aconseja
prever una coordinacién mas cercana entre ambas actividades.

Se transcriben algunos comentarios:

“Las propuestas de las adscriptas fueron ttiles para una buena
o mejor lectura. Sin embargo, no todas estdn relacionadas con los
conceptos centrales. A esto se suma nuestra falta de lectura previa al
taller”

“De la fase de planificacion me sirvi6 identificar los constructos,
principios y conceptos clave y el punto 5 en el que se identifican pos-
turas alternativas”.

“Del monitoreo rescato los aspectos para revisar y profundizar,
limitaciones de acceso, obstdculos para la comprensién, cambios en
las concepciones previas”

“Evaluacién: integracion del conocimiento logrado al existente,
aplicabilidad de las ideas™

“No se cumplio con el objetivo, ya que es muy dificil cambiar un
habito de lectura automatizado”

“Metodologia un tanto confusa”

“No se leian los textos con anticipacién (incluso no se contaba
previamente con ellos)”.

“Demasiado ambicioso pretender que se tengan los textos leidos
previamente para los estudiantes que trabajan”.

“Se podrian haber organizado los textos de una forma diferente
ante la falta de lectura por escasez de tiempo; Ejemplo: leer un capi-
tulo por grupo para la clase siguiente, es decir, leer menos cantidad”

“Falta de bibliografia de metalectura”

Con respecto al protocolo, la mayoria de los estudiantes acorda-
ron en que son muchos items, no todos ttiles y lleva mucho tiempo
completarlos. Aconsejan un formulario que contenga los puntos cen-
trales de las tres fases.
1.Discusion y argumentacion en los talleres.
2.La formulacién de preguntas. Algunos ejemplos.
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3.Propésito: Activar el conocimiento y planificar la lectura.

« ;En qué reparar o a qué atender?

« ;Como interpretar...?

« ;Qué cuestiones pueden autoformularse?

« ;Cudles son las expectativas sobre la lectura del texto?

« ;Qué puede esperarse en términos de cambios en el conocimiento
y actitudes?

« ;Como deberia organizarse mentalmente la informacién?

« ;Cudl es el valor o utilidad del texto?

« ;En qué grado el texto promueve futuras lecturas / consultas?

« ;Qué vinculaciones pueden establecerse con aspectos teéricos,
practicos, histéricos, cotidianos, otras teorias?

« ;Qué se tiene en mente y por qué?

« ;Qué analogias, ejemplos de la vida cotidiana, experiencias pue-
den ilustrar/aclarar...?

« ;Cuales son las dudas, confusiones, incertidumbres sobre el sig-
nificado?

« ;Como usar el conocimiento activado?

« ;Qué estrategias de discusion y andlisis se utilizaron?

« ;Cudles son los pasajes del texto claros-significativos-contradic-
torios-confusos-dudosos-rebatibles-discutibles-fundamentados-
orientadores-persuasivos?

« ;Qué aspectos deberian ser retenidos y a través de qué medios?

« ;COmo realizar una lectura creativa?

Actividades metalectoras

o Reformular-parafrasear en términos mas simples y/o corrientes.

« Retroceder, ir hacia atras para establecer relaciones.

« Releer secciones precedentes para mejorar la comprension.

o Adelantar en la lectura para aclarar dudas de comprension.

o Usar el contexto para otorgar significado a un término descono-
cido, utilizado en una acepcion poco corriente, propio del autor o
del marco tedrico.

o Identificar la informacién segtn el grado de importancia.
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o Jerarquizar el contenido para la construccién de un “borrador
mental”.

« Resumir, sintetizar y organizar el material.

« Volver a examinar el texto para retener las ideas principales.

o Determinar subtemas.

« Seleccionar técnicas de memorizacién y recuerdo.

o Buscar el sentido.
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RESTRICCIONES Y OBSTACULOS
EPISTEMOLOGICOS EN ESTUDIANTES
UNIVERSITARIOS

La practica de la docencia universitaria de grado en Psicologia Edu-
cacional, correspondiente a la carrera de educacion de la Facultad de
Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos Aires, ha permitido
identificar dificultades de interpretacion en los estudiantes que se
manifiestan en la lectura y analisis de los textos. Se recogen observa-
ciones y comentarios de docentes acerca de la frecuencia con que se
presentan los escollos epistemoldgicos.

Justificacion

Segun Schoenfeld (1985) los estudiantes reproducen las formas en las
que han sido ensefiados. El conocimiento se torna inerte cuando se
adquiere para cumplir un requerimiento como la evaluacién y no se
integra a la estructura cognitiva existente (Ausubel, 2003).

El pensamiento hipotético —deductivo se expresa en un lenguaje
probabilistico, inferencial, estimativo. En términos evolutivos evi-
dencia el transito del pensamiento absolutista al relativista, de las
afirmaciones taxativas a las alternativas, sujeto a la disonancia (Fes-
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tinger, 1957) y al conflicto cognitivo (Piaget, 2012). Leer pone en jue-
go el estilo superficial, profundo o estratégico (Entwistle, 1987) que
pueden combinarse segun la estructura y contenido del texto y los
propdsitos por los que se lee.

Las dificultades que se enumeran seguidamente ilustran vacios en
los procesos cognitivos.
- Base de conocimientos.
Bagaje de conocimientos restringido que entorpece el acceso signifi-
cativo al contenido y a trascender la informacién dada.

- Contexto de las teorias y modelos
Establecimiento de relaciones histéricas y contextuales que sesga la
interpretacion.

- Centracion en el contenido
Adherencia al contenido textual que descuida la reflexiéon sobre los
objetivos de la informacién.

- Consulta de la documentacion
Lectura insuficiente o fragmentada que deriva en sobreestimacion de
la opinién personal.

- Construccion de un modelo mental
Fallas para integrar constructos, estructuras, principios y procesos.

- Modos de lectura
Lectura reproductiva basada en la recepcion y retencion rutinaria o
literal.

- Provision de ejemplos e ilustraciones
Fijacién en casos “tipicos” que obstaculiza la provision de otros ejem-
plares o instancias alternativas.

- Profundidad de abordaje
Trivialidad, superficialidad o escasa consistencia que origina respues-
tas de sentido comun a cuestiones clave.
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- Actitud ante desacuerdos tedricos
Mirada restringida o sesgada basada en el principio de autoridad o en
el autor o tendencia preferidos.

- Provisionalidad de respuestas
Resistencias para aceptar la incertidumbre frente a los dilemas del
conocimiento.

- Cardcter hipotético de afirmaciones
Rigidez para considerar las ideas como conjeturas a ser validadas.

- Amplitud de los marcos tedricos
Creencias en los alcances explicativos de los paradigmas y modelos, en
que una teoria/autor ofrece respuesta a interrogantes de diferente tipo.

- Fundamentos para la emision de juicios

» «

Juicios basados en impresiones como “me gusta’, “no me gusta”.

- Estrategias de andlisis
Concepciones poco realistas sobre el andlisis de la informacion. Au-
toreferencia exagerada.

- Compromiso por la comprension
Conciencia limitada sobre la importancia de la lectura inteligente.

- Actitud reflexiva
Resistencias para reconocer limitaciones, controversias o desacuer-
dos en las teorias.

- Asignacion del esfuerzo
Escaso compromiso por actividades que no reciben nota o son de
caracter optativo.

- Construccion de una atmdsfera colaborativa
Interés limitado para la escucha atenta en intercambios, argumenta-
ciones y presentaciones de los pares.
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- Concepciones sobre el rol del docente

Congelamiento del papel del docente como transmisor. Resistencias
para aceptar el rol de mediador o facilitador y para compartir respon-
sabilidades a la hora de conocer.

- Metacognicioén (Flavell, ].H.)
Trabas para advertir y comunicar lo que sucede en la propia mente
cuyo se lee o argumenta.

- Relaciones teoria — metodologia
Utilizacién de métodos y procedimientos sin atender a la relacién
con los marcos teéricos de los que se derivan.

- Vinculaciones teoria - prdctica

Brechas para formular y resolver problemas, establecer relaciones
con los marcos tedrico-metodolodgicos, traducir comunicaciones en
diferentes tipos de lenguajes e integrar aprendizajes

-Manejo de términos en el nivel adecuado de simbolizacion
Inconsistencias para traducir el lenguaje cientifico-académico al len-
guaje corriente, reproduccion literal de palabras y definiciones y difi-
cultades para extrapolar a diferentes situaciones.
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LA ELABORACION DE TESIS Y
OTROS ESCRITOS ACADEMICOS.
UNA TAREA COGNITIVA

El lenguaje

El estilo del lenguaje en los escritos académicos es estimativo, tenta-
tivo, probabilistico. Evita la taxatividad y la dicotomia (siempre...,
nunca..., en todos los casos) la normatividad (debe... hay que...,
segun el reglamento) y el tono persuasivo (tal como tiene que suce-
der..., aseguro que es..., si no se actda asi...). Los enunciados y las
afirmaciones se justifican y remiten a las fuentes en las que se origi-
nan. Estas consideraciones se contemplan en la formulacién de los
objetivos y en el planteo de las hipdtesis.

Los escritos académicos son de variado tipo: brindar informacién
sobre procedimientos y técnicas, presentar y desarrollar innovacio-
nes, ensefiar una técnica, discutir modelos y puntos de vista, propo-
ner estrategias o sus combinaciones.

Las tesis, articulos y contribuciones enviadas para ser publicadas
son escritos académicos. El lenguaje utilizado es formal, difiere del
corriente en contenido, organizacién y estructura. Los escritos aca-
démicos se rigen por determinados principios, mas alla de referirse
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a diferentes areas o propdsitos. El estilo puede incluir expresiones
coloquiales o dichos populares cuyo se requiere ilustrar afirmaciones
u opiniones.

El lenguaje ademds de comunicar ideas representa formas de
pensar, es vehiculo del pensamiento. Los objetivos y la audiencia de-
terminan el blanco a que esta dirigida la comunicacion. El nivel de
conocimiento del destinatario proporciona datos para seleccionar el
contenido.

La concision y la precision lingiiistica son atributos deseables.
El glosario y la decodificacion de siglas se utilizan para facilitar la
comprension del texto. Cuando se trata de términos acufiados para la
ocasion corresponde aclarar los alcances.

La ortografia es un componente del estilo. Términos como uten-
silio, precision, cényuge, suelen aparecer incorrectamente escritos.
Otros errores frecuentes residen en confundir los usos denotativo y
connotativo de las palabras, utilizar como sinénimos términos que
no lo son, emplear en forma indebida encima, sobre todo, asimismo,
no respetar los modos y tiempos verbales como el potencial y el sub-
juntivo. La ortografia deficiente desmerece la propuesta. Los correc-
tores ortograficos digitales auxilian para evitar errores.

Expresiones que intentan dar continuidad y cohesién al texto:
“por lo expresado’..., “tal como se ha dicho...”, “en relacion con...,
“por consiguiente”... se introducen cuando resultan coherentes con
el contenido precedente. Similares comentarios merecen las afirma-
ciones comparativas: mas completo, mas util, menos pertinente, tra-
dicionalmente, en el pasado, anteriormente, cuyo no se aclaran los
criterios en las que se basan. Habitualmente consisten en adjetivos
calificativos o adverbios que implican juicios de valor: bueno, ade-
cuado, sencillo o sus anténimos. El contenido persuasivo provoca
escepticismo en el lector critico.

La distincién conocimiento declarativo y procedimental (Yerson,
1983) aclara la naturaleza del texto. El conocimiento declarativo, pro-
posicional, descriptivo, almacena la informacién en la memoria de
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largo plazo. Responde a las preguntas ;qué? o ;de qué se trata? El
conocimiento procedimental se adquiere y mejora a través de la ejer-
citacion o practica. Responde a las preguntas ;como se lleva a cabo?
0 ;qué hacer? Un texto puede perseguir fines declarativos, procedi-
mentales 0 ambos.

Los verbos se seleccionan segtin los alcances semanticos: planear,
trabajar, plantear, resolver. Hay verbos multisémicos y otros de me-
nor amplitud semantica.

La revisién y monitoreo del contenido permite advertir redun-
dancias, imprecisiones, reiteraciones, obviedades, circularidades, re-
peticiones innecesarias, digresiones.

El empleo de mayusculas, la bastardilla, la negrita y el subrayado
ayudan al autor y al lector en la identificacién y jerarquizacién del
contenido. El indice y la separacion de parrafos orientan la lectura
y la comprension del texto entendida como encontrar el significado.

Una expresion del estilo se refleja en optar por la primera o terce-
ra persona. El plural de modestia y las expresiones “se dice o afirma’,
“se ha encontrado”, “existe consenso’, disminuyen la autorreferencia y
la emision de juicios sobre la propia obra.

Procesos cognitivos

La elaboracion de tesis, ensayos u otros escritos de tipo similar puede
visualizarse como un caso de resolucion de problemas en un dominio
dado. Pone en juego habilidades y disposiciones como la observacién
intencional, la interpretacion, el aprovechamiento y transferencia de
la experiencia, la memoria en sus diferentes sistemas y formas, el ra-
zonamiento analitico y sintético, los modos de pensamiento absolu-
tista —relativista, la cognicién distribuida, el monitoreo y evaluacién
de la ejecucion y la metacognicion.

La experiencia acumulada se libera de monitorear la habilidad
conscientemente y facilita el despliegue de procesos ubicados en ni-
veles superiores de la jerarquia cognitiva. Se traduce en la disponibi-
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lidad de elementos automatizados de informacién rescatados de la
memoria de largo plazo o accesibles en los dispositivos digitales.

Metodologia

Las revistas y los editores usualmente especifican las condiciones y
requisitos para aceptar contribuciones. Los comités y organismos de
evaluacién indican a los revisores las condiciones para tener en cuen-
ta en la apreciacion de la calidad de los textos. Las revisiones de pares
o colegas calificados son de valor para la mejora de los escritos.

La metodologia organiza el pensamiento. Se enumeran seguida-
mente pasos no necesariamente sucesivos en virtud de su caracter
dindmico, de retroalimentacion:

o DPlanificar el contenido en una suerte de borrador o esquema ini-
cial sujeto a modificaciones, reordenamientos y reconsideraciones.

o  Seleccionar las palabras clave.

+ Redactar una sintesis o abstract.

Cuando un autor busca documentacion sobre un tema recurre a
la consulta de archivos digitales donde suele hallar gran cantidad de
citas que dificultan la consulta. Esta actividad se simplifica mediante
las palabras clave o el resumen (abstract). Las palabras clave otorgan
significacion y permiten controlar el grado en que el escrito las satis-
face. La mera mencidn de citas y la excesiva amplitud o generalidad
resultan de escaso provecho. Las palabras clave operan como con-
ceptos organizadores, ideas inclusivas para organizar y jerarquizar el
contenido.

o Decidir el titulo y subtitulo. El titulo produce un primer acer-
camiento y despierta la curiosidad y el interés por el contenido.
Guarda estrecha relacion con las palabras clave. La informacion
que suministra es breve y precisa. La informacion aclaratoria se
destina al subtitulo.

o  Elegir las secciones y subsecciones. La seleccion indica primacia
y subsidiariedad. Se traduce en el indice, enumeracién que orde-
na la consulta, auxiliado por recursos como el subrayado, las ma-
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yusculas, la bastardilla y la negrita. Los nomencladores digitales
facilitan esta tarea.

o Realizar la busqueda bibliografica. Indicar los links de referencia.

o Informar el estado del arte. La historia reconstruye el desarrollo
del tema. Consiste en recopilar y extraer los datos pertinentes. La
seleccidon puede variar segtin distintas perspectivas y puntos de
vista, lo que indica la necesidad de explicitar las vias consultadas.
El estado del arte representa un indicador del grado en que un
escrito resulta innovador. En asuntos controvertidos o sujetos a
discusion el conocimiento del estado del arte enriquece el cono-
cimiento.

o Seleccionar el disefio: grupos contrastados, antes-después, corre-
lacionales, experimentales, de caso tinico y sus combinaciones
segun los propdsitos del estudio.

o Construir o adaptar los procedimientos e instrumentos someti-
dos a controles de confiabilidad, validez y factibilidad para cer-
tificar la calidad y legitimar el empleo. La confiabilidad permite
la replicabilidad a través de la informacién sobre las condiciones
de aplicacion. La validez se refiere al grado en que se cumplen
los propositos. La congruencia entre los objetivos, el estado del
arte y la metodologia son indicadores de validez. Los controles
de calidad se traducen en indicadores cuantitativos como coefi-
cientes y pruebas de significacion y cualitativos como el analisis
dimensional y categorial.

Los instrumentos consisten en observaciones de campo, entrevis-
tas en profundidad, cuestionarios e inventarios, listas de control y
escalas de clasificaciéon, muestras de ejecucion, ensayos y practicas
orientadas, pruebas de conocimiento y habilidad, manipulaciones de
instrumentos y sus combinaciones. El grado de estructuracion de los
procedimientos determina el procesamiento ulterior de los datos.
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La factibilidad se refiere al tiempo en funcién de los recursos ma-

teriales y humanos disponibles, aspecto importante dados los cam-

bios continuos en el conocimiento cientifico, tecnolégico y social.

La discusion de los resultados y las conclusiones constituye un
ejercicio del pensamiento critico y sintético. Indica el nivel de
generalizacion de la propuesta y sefiala proyecciones futuras.
Los juicios evaluativos expresados por conocedores del tema
ayudan a revisar y repensar las propuestas.

Las referencias se incluyen dentro del texto. Existen sistemas
estandarizados para el citado. Las citas bibliograficas permiten
inferir el derrotero del autor que se avizora en el estado del arte.
La informacion sobre los procedimientos y recursos utilizados
cuya incorporacion al cuerpo principal entorpeceria la lectura,
se destinan a los anexos.

Prdctica de lectura y escritura

1.

Anilisis de un articulo, tesis, monografia o informe académico
propio o elaborado por otro autor.

Proponer enunciados y completar oraciones utilizyo la lista de
verbos.

Seleccionar tres palabras clave o conceptos organizadores. Justifi-
car en forma breve la eleccion.

Redactar un resumen o abstract (300 palabras como méximo).
Mencionar (sistema APA) y ordenar tres citas bibliograficas se-
gun el grado de pertinencia.

Indicar los procedimientos de prueba.

Especificar las condiciones de practica.

Referencia bibliografica

Asti Vera, A. (1982). Metodologia de la investigacién. Buenos Aires:
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Cortazar, J. “La coma, esa puerta giratoria del pensamiento”. Recu-
perado de, https://www.veritasmedios.org/desarrollo-personal/
julio-cortazar.html

Eco, U. (2001). Cémo se hace una tesis. Buenos Aires: Gedisa Juarez.

Lépez, L., Lépez, M., Lozada, C., Orozco, J. y Zuaste, R. (2007). El
quehacer de la escritura. Propuesta diddctica para la ensefianza
de la redaccién en el ambito universitario. México: Colegio de
Ciencias y Humanidades-UNAM. Recuperado de: https://porta-
lacademico.cch.unam.mx/materiales/libros/pdfs/librocch_que-
hacerescritura.pdf

Malbran, M. del C (2020). La bibliografia de consulta. Documento
del seminario.

Narvéez Cardona y Cadena Castillo, S. (Comp.). (2008). Los desafios
dela lectura y la escritura en la educacion superior. Colombia: Uni-
versidad Auténoma de Occidente.

Sternberg, R. (1996). Investigar en Psicologia. Buenos Aires: Paidds.

Yerson, J. (1983). The architecture of cognition. Harvard University
Press.
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LA BUSQUEDA BIBLIOGRAFICA

La busqueda bibliografica consulta de la literatura especializada o
revision del estado del arte se dirige a capturar, almacenar y com-
prender informacion. Consiste en la pesquisa intensiva de documen-
tacion vinculada con el tema de trabajo.

El buscador debe tener en claro la naturaleza y alcances del pro-
yecto de los que depende la seleccion de datos pertinentes y la inter-
pretacion del material. Tener en claro los criterios de busqueda con-
tribuye a delimitar el tema de trabajo, enriquecer y ampliar la mirada
y desplegar el pensamiento alternativo. Dependiendo de la naturaleza
del contenido y del grado en que resulta innovador, la informacion
puede ser cercana o remota. Configurar una suerte de historia pro-
porciona un marco orientador y motivador para el autor.

Respecto de la busqueda y seleccion de las fuentes de datos resulta
interesante distinguir la lectura cercana y la lectura distante (Moretti,
F. 2000, 2013). La lectura cercana es el tipo de indagacién minucioso,
detallado que describe los pormenores del texto. La lectura distante
consiste en un analisis digital de la informacién que compila datos
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provenientes de multiples textos. En el estado actual del conocimien-
to no es posible leer y analizar el caudal de informacién disponible: la
computadora puede hacerlo.

En la seleccion de las citas es fundamental remitir a fuentes pri-
marias. El uso del “véase en” es una ayuda para continuar o profundi-
zar la busqueda. Los autores a los que las referencias remiten pueden
tener distintos criterios acerca de cudles son los aspectos importan-
tes, los puntos de vista, intereses y necesidades.

Comprobar la disponibilidad de las citas es obligacién de quien

>

las menciona. Recurrir al “citado por...” se justifica sélo por razones
de imposibilidad de acceso o trabajos en un lenguaje desconocido
para el consultor. El empleo de citas dentro del texto o finales esta
rigurosamente establecido en sistemas como APA o Vancouver.

Jerarquizar las citas segtn las fuentes se realiza mediante el es-
tudio de las condiciones de imparcialidad, objetividad, precision al
informar y pertinencia, claridad y coherencia del contenido. El grado
de acuerdo entre quienes han trabajado o trabajan en el drea es otro
criterio de ordenamiento.

Las citas de referencias exceden el cortar y pegar, el ornamento
o el prejuicio de autoridad, deficiencias advertidas por los lectores
y evaluadores expertos. En la lectura del texto los datos compilados
son dinamicos, de ida y vuelta para el lector. Se convierten en conoci-
miento inerte cuyo la cita puede ser soslayada u omitida. Seleccionar
textos pone en juego la interpretacion de la informacién, la sintesis
critica y la busqueda creativa. El criterio fundamental de seleccion
es la pertinencia para los objetivos, responder a la pregunta “;Qué se
sabe o se ha realizado en...?”.

El estado del conocimiento en el tema constituye un criterio de
validacién. La comparacion, el cotejo o grado de correspondencia
con las investigaciones previas ilustra el aporte del trabajo al desarro-
llo del conocimiento. Los indices comparativos pueden incluir coefi-
cientes de correlacion, andlisis de contenido, analisis categorial o una
combinacién de metodologias cuanti y cualitativas. Las estrategias
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de busqueda deben ser informadas con el objeto de legitimaciéon. No
hacerlo atenta contra la credibilidad del proyecto.

Bibliografia

Moretti, E. http://lit.lab.stanford.edu/

Normas APA: https://normasapa.com/

Normas Vancouver: http://www.sld.cu/galerias/pdf/sitios/histologia/
normas-vancouver-buma-2013-guia-breve.pdf
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FUNDAMENTOS COGNITIVOS DE LA
INFORMATICA EDUCATIVA

Principios generales

La Psicologia Cognitiva provee marcos teéricos y metodoldgi-
cos sobre los procesos mentales subyacentes al modo de pensar
digital.

Los fundamentos cognitivos propician la reflexién para formular
propésitos, decidir la secuencia de presentacion. evaluar la perti-
nencia de materiales y monitorear el progreso.

La actividad cognitiva se traduce en la resolucion de problemas.
Las personas llegan a resolver problemas complejos en un drea
y utilizan conocimiento previo, pertinente y gradualmente enri-
quecido e integrado.

La informacién para ser retenida tiene que ser registrada y asi-
milada al nivel de base.

La complejidad aumenta el nimero y nivel de los procesos cog-
nitivos implicados.

Los modelos tedricos postulan constructos referidos a la memo-
ria, el pensamiento y la metacognicion.
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o La tecnologia computacional convierte la informacién en un
modelo mental, en una forma de representacion.

o Laexperticia depende del aprovechamiento de la experiencia en
un drea.

Justificacion

La cognicién abarca fenémenos complejos como la percepcion, el
aprendizaje, la memoria, el lenguaje, las habilidades intelectuales y
la metacognicion. Las capacidades de orden superior tienen raices en
procesos més simples.

La Psicologia Cognitiva ofrece fundamentos para buscar, identi-
ficar, seleccionar, describir, jerarquizar y explicar procesos aplicables
a distintas producciones. El analisis cognitivo permite tomar decisio-
nes acerca del planeamiento, implementacién, monitoreo y evalua-
cidn en el disefio de recursos digitales. Facilita la comprension de la
naturaleza y alcances de las tareas.

Modelos de aprendizaje y retencion

La prueba y error excede el tanteo azaroso en virtud de que se van
seleccionando y descartando alternativas para afrontar la situaciéon
problematica. Prepara para el establecimiento de relaciones entre los
elementos del problema. Es dificil determinar la medida en que el
procesamiento es subito o dependiente de los ensayos previos, es-
pontaneos o programados. La exploracion ciega conduce a callejones
sin salida y afecta el interés. Un riesgo del uso de los recursos digi-
tales es provocar la impulsividad basada en el mero tanteo. Respec-
to de la distribucidn de la practica quienes abogan por la secuencia
(Gagné, 2003) recomiendan subdividir la tarea en pasos y monito-
rear la adquisicién mediante aproximaciones sucesivas a la meta. Los
defensores del aprendizaje significativo (Ausubel, 2002) recurren
a la presentacion global en la que se suministran indicios o claves
(descubrimiento guiado) o se alienta a la persona a proponer mo-
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dos alternativos. La elecciéon depende del tipo de capacidad en juego
(Gagné, 2003) y de los modos de procesar la informacion y utilizar
los recursos cognitivos. Las condiciones internas y externas varian
segun el tipo de capacidades: motoras, intelectuales, actitudinales y el
ambiente en que tienen lugar.

Los contenidos verbales segiin D. P. Ausubel (2002) se adquieren
y retienen de manera rutinaria o significativa. El aprendizaje rutina-
rio o mecénico se basa en la repeticion. En la retencion de series un
elemento puede facilitar la anticipacion del siguiente. Los elementos
iniciales y finales son mas faciles de retener (efecto de posicion serial)
que los intermedios, condicidn a tener en cuenta cuyo se introducen
sesiones de practica y repaso (De Vega, 1984).

Es dificil incorporar contenidos a la estructura cognitiva cuyo no
se dispone de elementos automatizados. Pueden ser letras, nimeros,
formulas, diagramas, procedimientos. La automatizacion permite
centrar la atenciéon en habilidades de nivel mas elevado en la jerar-
quia cognitiva. Los elementos pueden ordenarse segtn el poder aso-
ciativo; si es bajo y la secuencia estricta se requerira mayor repeticion.

La asimilacién a la estructura cognitiva se rige por criterios de
pertinencia, organizacion y jerarquizacion.

Los procesos cognitivos son instancias de procesamiento de la
informacién que incluye el feedback continuo y final (Simén, 1986).

La prueba y error y la aprehension de relaciones son formas com-
plementarias en la resolucion de problemas que puede avanzar paso a
paso o mediante una estrategia global. El aprendizaje basado en la re-
peticidn contrasta con la asimilacién a la estructura cognitiva previa.

Tipos de memoria

Se han identificado diferentes tipos de memoria. La explicita recurre
a la percepcion consciente. Puede ser episddica o semantica (Tulving
y Donaldson, 1972). La memoria episddica almacena y recupera he-
chos, sucesos y situaciones organizados en pautas espaciales y tem-
porales. Es de caracter idiosincrasico y autobiografico. La memoria
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semantica consiste en un reservorio de conocimientos compartidos:
fechas, siglas, nomenclaturas, palabras, expresiones, refranes, efemé-
rides, catastrofes. La memoria implicita permite recuperar habilida-
des aprendidas: andar en bicicleta, nadar, bailar, conducir un mévil,
manejar un dispositivo. Es esencialmente procedimental, de largo
plazo y resistente al olvido.

Los sistemas de la memoria son el sensorial, de corto plazo y de
largo plazo (Atkinson y Shiffrin, 1968).). La memoria sensorial es
la fase inicial del procesamiento informativo. Frente al bombardeo
que se impone a los sentidos en el ambiente, la atencidn se centra en
algunos que adquieren saliencia respecto del campo o escena (fon-
do). Se facilita mediante el sefialamiento de los estimulos a los que
prestar atencién. La memoria de corto plazo, operativa o de trabajo
(Baddeley, 2016) es de alcance limitado a 7 (+/- 2) bits o unidades de
informacion (Miller, en De Vega, 1984). Cuando una presentacion
excede la amplitud se corre el riesgo de la carga cognitiva (Sweller,
1988) que suele adjudicarse a fallas en la atencién. El material no
esencial sobrecarga el procesamiento. Con el objeto de abarcar y
mantener disponible la informacidn el sujeto recurre a estrategias de
agrupamiento o mnemotecnias que le permiten manejar un mayor
nimero de elementos en forma simultdnea. Un nimero de nueve
digitos puede retenerse por elemento o agruparse en conjuntos de
2 o 3 cifras.

La memoria de largo plazo almacena grandes masas de datos.
Traerlos a la conciencia mediante la evocacion requiere claves o indi-
cios que guien la busqueda. La disponibilidad de patrones de organi-
zacion de la informacion o esquemas contribuye al almacenamiento
y recuperacion, rasgos distintivos de la experticia.

La memoria transactiva (Wegner, 1995) es un sistema compartido
en el que varios individuos almacenan informacién junto con la ca-
pacidad de recordar los conocimientos que poseen otras personas del
grupo. Es una nube de individuos interconectados que se asemeja a
una red de computadoras, una memoria grupal para acceder, retener
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y conservar la informacién. El desarrollo continuo de las redes de
informacién ilustra la importancia de la memoria transactiva.

Pérdida y olvido

El olvido se explica por fallas de atencién y concentracion, ejercicio
o0 préctica insuficientes, dificultades para asimilar los materiales a la
estructura cognitiva previa o anclaje del material en un esquema de
mayor amplitud (Ausubel, 2002). La practica es un antidoto contra
el olvido entendido como pérdida. Favorece la permanencia de la
huella. Las decisiones relativas al monto y distribucién de la practica
afectan el grado en que resulta suficiente sin caer en la reiteracion in-
necesaria o en la falta de ejercicio para la consolidacion. La ejecucién
con entendimiento favorece la retencion. La practica de una habili-
dad facilita el desempeiio de otras habilidades, proceso denominado
generalizacion o transferencia del conocimiento.

La memoria es una red compleja de procesamiento de la infor-
macion. Los contenidos mnémicos son de naturaleza declarativa y
procedimental (Yerson, 1985). Los tipos y sistemas de la memoria
movilizan el reconocimiento, la evocacion y la recuperacion (De
Vega, 1984).

Jerarquia de las habilidades intelectuales

Las habilidades intelectuales se ordenan en una taxonomia y se edi-
fican sobre el conocimiento de datos y hechos especificos a teorias,
modelos y métodos (B. Bloom, 1977). El conocimiento abarca la ad-
quisicién, profundizacion y creacion de contenidos. Sustenta y gene-
ra habilidades cognitivas. Es posible pensar a través del contenido.
La relacion con las habilidades intelectuales es estrecha y mutuamen-
te dependiente. La taxonomia digital incluye recordar, comprender,
aplicar, analizar, evaluar y crear (Churches, 2013).

La naturaleza jerarquica de los procesos cognitivos se traduce en
la metacognicién (Flavell, 1993) que consiste en volver sobre el pro-
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pio pensamiento y las condiciones que lo determinan. Es intencional.
La metamemoria permite el autoconocimiento de las capacidades
mnémicas y sus limitaciones. Los procesos “meta” se vinculan con
las habilidades y disposiciones del pensamiento critico. Las disposi-
ciones se refieren a elementos motivacionales (Ennis et al. 1987). El
razonamiento argumentativo, dar razones, justificar las afirmaciones
(Kuhn, 1991) refleja el pensamiento metacognitivo y condicional,
ingrediente de la creatividad. La metacognicion permite diferenciar
niveles en el continuo novicia - experticia. El conocido aforismo “co-
ndcete a ti mismo” es una recomendacién metacognitiva. Reclama
someterse a la autocritica, un componente actitudinal. La pericia re-
organiza elementos del conocimiento previo. El experto sabe donde
y como buscar. Se habla de experticia rutinaria y adaptativa (Hatano
y Inagaki, 1984). La primera compromete la velocidad, la precisién
y la automaticidad, caracteristicas importantes de la ejecucion en si-
tuaciones convencionales. La experticia adaptativa conjuga la flexi-
bilidad y la adecuacién de los recursos a la resolucién de problemas
nuevos.

El conocimiento y las habilidades mentales se ordenan en niveles
progresivos y acumulativos. Evaluar el propio pensamiento en tér-
minos de las capacidades y limitaciones existentes arroja luz sobre la
calidad de los procesos cognitivos.

Un modelo integrador de la inteligencia

La Teoria Tridrquica de la Inteligencia Humana (Sternberg, 1986)
diferencia la inteligencia analitica (componencial), creativa (expe-
riencial) y practica (contextual). Un componente puede convertir un
estimulo sensorial en una representacion, transformar una represen-
tacion en otra o traducirla en una actividad motora.

Forman parte de la inteligencia analitica los metacomponentes,
procesos directivos que se activan en la resolucion de problemas (RP)
como la planificacién, monitoreo y evaluacion: los componentes de
ejecucion a través de operaciones logicas como el establecimien-
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to de analogias, inducciones y deducciones, inferencias, relaciones
abstractas y comparaciones y los de adquisiciéon de conocimientos
que aprovechan la experiencia en la busqueda, seleccién y uso de la
informacion.

La inteligencia creativa tiene lugar en la resolucion de problemas
nuevos y en engendrar nuevas ideas. Incluye componentes automa-
tizados y el manejo de informacién incompleta. Se manifiesta en la
codificacion como descifrado, en la combinaciéon con informacion
conocida y en la articulaciéon de relaciones entre el conocimiento
existente y el novedoso. La novedad depende de la familiarizacién
con el problema. Situaciones poco conocidas van perdiendo novedad
con el ejercicio.

La inteligencia préctica permite obtener provecho de las habilida-
des y compensar las debilidades personales. Involucra la adaptaciéon
activa al contexto, la selecciéon de un entorno alternativo y la reestruc-
turacién o cambio, procesos dindmicos e intencionales.

La inteligencia analitica dirige la accién mental, la creativa la reso-
lucién de problemas nuevos y la practica la adaptacion activa al am-
biente. Adviértase que los términos ejecucion e inteligencia practica
se refieren a operaciones intelectuales.

La resolucion de problemas

Los modelos tedricos sobre la cognicién son coincidentes en consi-
derar la resoluciéon de problemas como herramienta bésica del pen-
samiento.
Resolver un problema requiere:
o reconocer la existencia, los interrogantes y las restricciones que
plantea;
o relacionar las partes;
 utilizar la informacion disponible;
o seleccionar las representaciones y las estrategias para favorecer
la comprension;
o distribuir el tiempo y los recursos disponibles;
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o evaluar el progreso, detectar errores y dificultades;
» modificar la ejecucion segun la retroalimentacion recibida.
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LECTURA DE PANTALLAS EN MEDIOS
ELECTRONICOS

Introduccion

Presentar informacién en pantallas, actividad frecuente en los me-
dios de comunicacion social desde hace décadas (cine, TV, propagan-
da), ha cobrado centralidad en los tltimos tiempos y més atin en los
ultimos meses de pandemia.

La vigencia de las redes digitales para ver peliculas, transmitir da-
tos, realizar trabajos desde el hogar (teletrabajo), aprender y ensefiar,
interactuar con los demas y establecer relaciones sociales es una rea-
lidad.

El mundo actual es un mundo de pantallas: computadoras, celula-
res, tablets son parte indiscutible de la realidad cotidiana y atraviesan
todos los aspectos de la vida.

Al decir de Chartier (2018) “las relaciones con las instituciones, las
practicas comerciales, las formas de la sociabilidad: todas fueron pro-
fundamente transformadas por la comunicacidn digital. Las nociones
de identidad, intimidad, amistad o espacio ptblico han adquirido nue-
vas definiciones al ser vueltas a emplear en las redes electronicas’”.
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Resulta de interés la reflexién sobre los procesos cognitivos sub-
yacentes a la lectura de pantallas electronicas. En el ambito educativo
se ha convertido en una préctica frecuente en las disertaciones, clases
magistrales y otras presentaciones.

Las actividades de e-learning, aprendizaje on-line y mobile-lear-
ning se realizan sobre la base de la interaccién con pantallas y la co-
municacion a través de redes electronicas que ponen en juego com-
petencias relativas al disefio y la lectura.

Paginas - pantalla

La pantalla es un espacio tridimensional soporte de la informacién
que se despliega en forma dosificada a requerimiento del lector.

A diferencia de las paginas del libro que se suceden secuencial-
mente los contenidos de las pantallas se exhiben en vertical, convir-
tiendo al texto electrénico en movil, abierto, en el cual el lector puede
intervenir, desplazar, recortar, extender, recomponer las unidades
textuales de las que se apodera (Doueihi, 2010). El ida y vuelta fluido
de la lectura electrénica contribuye al mejoramiento de la compren-
sién cuyo el lector/a advierte vacios, inconsistencias, fallas en enten-
der el texto y dificultades para retener datos.

El disefio de una pantalla o pagina- pantalla integra distintos tipos
de informacion: textos, musica, sonidos, video, animaciones, image-
nes y elementos de accién/interaccion tales como mendes, botones,
etiquetas, iconos, se interactue a través de un teclado o por medio
de un “touch” en las pantallas tactiles. La “unidad de lectura” en los
medios electrénicos es la pantalla.

Las paginas — pantallas en paginas Web y otras aplicaciones persi-
guen variados propositos:

« orientacion vinculada con la estructura, el contenido y la nave-
gacion;

+ informacién mediante bases de datos, textos, glosarios y otros
sistemas de referencias;
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o  espacios para resolver problemas, argumentar, proponer alterna-
tivas y adquirir una rutina;

o entornos para la interaccion social (comentarios, chats);

o retroalimentacion o feedback.

Una misma pantalla puede cumplir diferentes propdsitos como
promover el interés de los lectores en una meta compartida facilitada
por la combinacién de distintos tipos de estimulos y generar procesos
de interaccion entre el lector y los documentos electrénicos. En las
pantallas del tipo Web estos fines se ven facilitados por la navegacion
en los hipervinculos.

El disefio de pantallas implica la toma de decisiones relativas a
la estructura, el contenido, la funcién y los modos de presentacion
y navegacion. El monto, la pertinencia del material a incluir en cada
pantalla y la incorporacién en una secuencia son caracteristicas que
deben adaptarse a los requerimientos de la audiencia y el contexto.

En el tratamiento del contenido el comunicador pone en juego
habilidades para condensar la informacidn a ser trasmitida. Cuestio-
nes a encarar conciernen a qué textos presentara, qué ideas genera-
doras pondra al alcance del lector, cdmo ayudarad a la distincién entre
ideas centrales, subordinadas e ilustrativas, cudles seran los circuitos
de navegacion por la pantalla y el conjunto de pantallas, qué grados
de libertad permitird al usuario, qué vinculos (links) introducira de
modo de enriquecer el material.

El disefio de pantallas en especial con propdsitos de ensefianza y
aprendizaje requiere:

o adecuacién del nimero de pantallas al contenido, tiempo dispo-
nible, tipo de usuario y soporte de distribucion;

o organizacion de la informacion en la pantalla;

o seleccion del contenido (conceptos, principios, procedimientos)
y formato (texto, imagen animada, efectos de sonido, secuencia
de video);

o control de la redundancia y la trivialidad;

PENSAR SOBRE EL PENSAMIENTO. LECTURAS EN PsicoLoGia COGNITIVA. 69



« uso apropiado de elementos gramaticales (mayusculas, signos de
puntuacién, comillas, signos de interrogacion y exclamacion);

« empleo correcto del lenguaje (reiteraciones, abreviaturas, tiem-
pos verbales);

+ utilizacion de tipos de impresion (negrita, subrayado, bastardi-
1la) y de diferentes fuentes;

+ inclusion de iconos, diagramas, cuadros resumen, tablas, esque-
mas, graficas;

+ manejo del color;

» cuidado por el atractivo, la “estética” del producto;

o continuidad en el estilo del disefio a lo largo de la presentacion;

o relacidn entre las pantallas, coherencia de los mensajes;

o navegacion y links para integrar el contenido y favorecer el
feedback.

Estrategias cognitivas en la lectura de pantallas

El lector de pantallas enfrenta el desafio de interpretar informacién
que se presenta en un espacio particular. Cuando el disefio prevé cir-
cuitos de navegacion tendra que hacerlo alternando y combinando
el vector de lectura corriente (en nuestra cultura izquierda-derecha/
arriba-abajo) y la forma que se genera a partir de los vinculos que la
estructura de la pantalla promueve (relacional, circular, a saltos).

El grado de libertad en la navegacion puede estar restringido a un
numero limitado de pantallas o ser mas amplio como en el caso de la
World Wide Web.

Una suerte de “zapping” se produce en la busqueda electrénica
que altera la continuidad del texto derivando en la adaptacién de los
recursos y estrategias lectoras dado que la lectura frente a la pantalla
es fragmentada, discontinua.

Las tecnologias digitales facilitan el almacenamiento y circulacién
de grandes cantidades de informacion que requiere ser validada se-
gun los propositos del usuario. La informacién disponible en forma
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electronica aumenta permanentemente lo que obliga a la consulta

continua.

Es interesante reflexionar acerca de lo que ocurre en la mente del
lector de pantallas. Puede postularse la existencia de una competen-
cia compleja, global, que denominaremos “composicién” para ilustrar
la activacion de procesos cognitivos de nivel superior: disponibilidad
de un cédigo automatizado, comprension e integracion significativa
de términos y categorias, construccion de un modelo mental, asimi-
lacién a las estructuras existentes, logro de una sintesis que puede ser
nueva o coincidir con otras y generacion de un producto final en el
que el todo es més que la suma de las partes.

En sintesis, la composicion implica:

o codificacién o traduccién del cdédigo; las pantallas utilizan un
lenguaje compactado, telegrafico, que el lector completa agre-
gando elementos gramaticales (articulos, preposiciones, adver-
bios, adjetivos);

o organizacion de la informacién para conferirle una estructura;

o comparacion con otras fuentes de datos;

o ampliacién de la informacion presentada en las pantallas;

o identificacion, jerarquizacion e interpretacion de ideas;

« establecimiento de relaciones;

« utilizacién de formas variadas de acceso y procesamiento de da-
tos: visual, auditiva, verbal y sus combinaciones;

o integracién en un todo significativo: desentrafar el material para
otorgarle forma y sentido.

El modo en que ocurren estos procesos revela diferencias en los
estilos cognitivos y en la disponibilidad de informacién previa que
explican por qué razén una misma pantalla produce composiciones
variadas.

A continuacién una lista tentativa de las estrategias cognitivas en
la lectura de pantallas electrénicas:
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o  Trascender los datos: inferencias, extrapolaciones, interpolaciones.

»  Atender, recibir y responder a la informacién: alerta atencional,
memoria operativa.

+ Sintetizar el texto.

o Aprovechar pistas e indicios para recurrir a otras fuentes.

o Poseer conocimiento previo pertinente.

o Recuperar informacién almacenada en la memoria de largo plazo.

o Descubrir nuevos links.

o Recurrir a asociados remotos.

« Cotejar puntos de vista y perspectivas no advertidas.

o  Utilizar herramientas conceptuales: mapas del contenido, esque-
mas légicos, marcos tedricos.

o Activar metacomponentes (Sternberg, 1986): distribuciéon del
tiempo de lectura y consulta, monitoreo ejecutivo.

o Flexibilidad cognitiva: procedimientos de navegacion.

o Analisis: identificacion de errores, omisiones, limitaciones, par-
cialidades, trivialidades, reiteraciones en los datos.

o Construir la “estética” de la presentacion: tipo de letra, tamafio,
adecuacidn al material.

o Adoptar técnicas de lectura: inspeccién rapida, focalizacién de
la atencién en funcién de criterios de pertinencia, amplitud,
subsuncion (Ausubel, 2002); lectura general versus parcial, re-
tencion de elementos clave o conceptos organizadores (Ausubel,
2002), abstraccion de distractores, centracion en el proposito,
cotejo con el texto del que provienen las pantallas.

« Elaboraciéon de juicios sobre pertinencia, coherencia y origina-
lidad.

El estado de preparacién del usuario en el tema se traduce en el
grado de aprovechamiento en el disefio y en la lectura de pantallas.
Estan mejor habilitados para buscar, seleccionar, aplicar y remitir a
fuentes de consulta adicionales quienes conocen con mayor ampli-
tud y profundidad el contenido. Similar observacion es aplicable a
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quienes poseen manejo de los recursos electronicos y su adaptacion
a propdsitos particulares.

Consideraciones finales

La utilizacion de pantallas para acceder, procesar y utilizar informa-
cién moviliza formas particulares de conocer mediante procesos cog-
nitivos de diferente indole. Las pantallas mas que sustituir, comple-
mentar o auxiliar la lectura de textos impresos, ofrecen la posibilidad
de desplegar las habilidades lectoras en un ambiente multimedial.
favorecedor de la comunicacién de ideas y de la flexibilidad cognitiva
que enfatiza la autonomia y la participacién activa.

En un escenario cultural caracterizado por el desarrollo perma-
nente de nuevas tecnologias de la informacién y comunicacién, el
manejo de herramientas digitales favorece la autodireccidn cognitiva
y el aprendizaje colaborativo que se traducen en el disefio y lectura de
pantallas mediadas por recursos electrénicos.
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EL DESPLIEGUE DE PROCESOS
COGNITIVOS EN LA PRACTICA
UNIVERSITARIA

Fundamentos y justificacion

La propuesta contintia una linea de trabajo iniciada en la UNLP en
el afio 1994. “Desarrollo y optimizacién de procesos cognitivos en
poblacion universitaria” (I Parte.H169, 1994-96), “Derivaciones para
el planeamiento curricular” (II Parte, H259,1997-99), “Entornos
virtuales y cognicion: el programa VirtualMente” (CONICET, PIP
190/98) y “La construccion de un entorno virtual para el desarrollo
de procesos cognitivos” (H356,1999-2001). Recoge contribuciones
de la Psicologia Cognitiva para fundamentar, mejorar y enriquecer
la oferta educativa universitaria utilizando herramientas informati-
cas. Se propone la formacion y consolidacién de un grupo interdis-
ciplinario orientado a la construccién de una comunidad académica
virtual.

El intento de incorporar recursos didacticos digitales como ins-
trumentos diddcticos de manera sistematica y coordinada con otros
medios puede considerarse innovador en el contexto de la UNLP.
Los docentes exhiben diferente grado de familiaridad con los medios
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electroénicos, pero aun quienes los manejan con fluidez no suelen ha-
cerlo desde una perspectiva curricular.

Ejes del proyecto

1.- La Psicologia Cognitiva. El marco general esta basado en la Teoria
Triarquica de la Inteligencia Humana de Sternberg (1986) integra-
dora de diferentes perspectivas. Principios, procesos, constructos y
técnicas se han seleccionado en funcién del grado de aplicabilidad
para el logro de las metas del proyecto. Particular atencién se depo-
sita en el poder generativo del conocimiento, los tipos de inteligencia
- analitica, creativa y practica, la memoria como procesamiento de
informacion responsable de la organizacion, estructura y disponibi-
lidad de la base de conocimiento, la distincién entre conocimiento
declarativo y procedimental (Yerson, 1976) y los rasgos cognitivos
del experto. Otros fundamentos se refieren a las habilidades y dis-
posiciones del pensamiento critico (Ennis, 1987), las competencias
para la argumentacién (Kuhn, 1991; Toulmin, 2003), el pensamiento
dialégico (Paul, 1987 cfr. Baron y Sternberg), el pasaje del razonar
absolutista al relativista (Kitchener, 1992; Schommer, 1990 - 2004)
y el aprendizaje colaborativo y a través de los pares (Rogoft, 1995).

La analogia de la mente y el ordenador conceptualiza la mente
como un dispositivo de procesamiento de la informacion que activa
los tipos y sistemas de la memoria, el estado de alerta y la discrimina-
ci6n de los mensajes, recibe y responde al feedback, codifica los datos
de entrada, los transforma en representaciones y establece relaciones
que otorgan significado al material.

2. - La educacién universitaria, entendida como el desarrollo de ha-
bilidades cognitivas de nivel superior mediadas por el conocimiento.
Enfoca el andlisis curricular en relacion con los procesos mentales
implicados y con los recursos que contribuyen al despliegue y op-
timizacién cuyo el conocimiento se estructura y articula (Ausubel,
2002).
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3. - La pertinencia contextual referida al contenido, a las metas y a
las estrategias en funcion de la complejidad y familiaridad del entor-
no. El analisis de la tarea (Ericsson, 1988) incluye aspectos como la
préctica deliberada para el desarrollo de la experticia, la presentacién
en el nivel de dificultad y abstraccion apropiado, la provision de fee-
dback informativo, las oportunidades para el repaso la correccion de
errores.

4. - Las tecnologias de la informacién y comunicacién (TICs) que
forman parte del patrimonio cultural trascendiendo el caricter de
instrumento o herramienta para abarcar aspectos relacionales y de
interaccion (Burbules y Callister, 2001). El contenido determina el
tipo de recurso a emplear.

Adoptando una vision integradora se trata de articular y armoni-
zar los ejes para la concrecion de un modelo replicable y adaptable a
diferentes situaciones y casos.

En general el empleo de las redes electrénicas en la educacién
universitaria se dirige a la busqueda de documentacion. La versati-
lidad de estos medios permite extender los alcances. El estimulo del
trabajo auténomo, la cooperacion intelectual, la sutileza en el manejo
de datos, el uso de la argumentacion, el contacto con expertos y cen-
tros distantes geograficamente son algunos ejemplos. Las tecnologias
de la comunicacién pueden contribuir al acortamiento de la brecha
novato/principiante —perito/experto, facilitando y acelerando el tra-
yecto.

La disponibilidad de conocimientos que posee el experto, la es-
tructura y organizacién que les imprime, los recursos y estrategias
que despliega para la recuperacion en la memoria de largo plazo,
muestran que el manejo habil de informacién es un rasgo cognitivo
de importancia en la ejecucion diestra. (Sternberg, 1986).

La indagacion de los procesos cognitivos implicados en la exper-
ticia se dirige a activar el pensar sobre el propio pensamiento, to-
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marlo como objeto de estudio, ser conciente de las representaciones
mentales y monitorear la ejecucion personal.

Una cuestion critica reside en identificar las formas para “sacar
fuera” estos procesos y hacerlos comunicables. El grado en que se
logre hacerlo posibilita la ensefiabilidad.

La introduccién de las TICs en la universidad conduce a revi-
sar las précticas usuales de trasmision del conocimiento, los perfi-
les deseables, la formacidén docente, los contenidos curriculares, las
practicas de evaluacién y el uso de medios. Un usuario competente
puede aprovechar los recursos digitales sin moverse de la casa, aula
u oficina.

La ensefianza basada en las habilidades para pensar se propone
cultivar el uso activo del conocimiento y ayudar a los estudiantes a
convertirse en aprendices autorregulados. Utiliza diferentes tacticas:
generar ideas o topicos que inducen a la exploracion critica y creativa;
enriquecer y profundizar la comprension estimulando inclinaciones,
actitudes y habitos mentales; asegurar y profundizar el aprendizaje
relacionando las materias de estudio dentro y fuera de la institucién
educativa; utilizar recursos de evaluacién que enfaticen las habilida-
des productivas y para pensar a través del contenido.

La teoria general de la resolucién de problemas surgida de la in-
vestigacion se basa en la simulacién por computadoras y en el ana-
lisis de los protocolos verbales, explorando el papel de los procesos
perceptivos y la descripcion de los estimulos que generan represen-
taciones de los problemas. Provee modelos de procesamiento de la
actuacion cognitiva humana puesta a prueba en problemas altamente
estructurados y en problemas ambiguos en relacién con el monto de
informacion requerida y el espacio del problema (Newell, y Simon,
1972; Greeno, 1978).

Los entornos multimediales:

o proveen variados medios de representar informacion;
o permiten el andlisis de la secuencia de presentacion;
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favorecen la interactividad con el contenido;

contribuyen a aumentar la comprensién acerca de cémo se cons-
truye y desarrolla la comprension en el estudiante;

proveen bases para formular hipdtesis acerca del ritmo de apren-
dizaje y la provision de indicios;

ilustran los modos en que se expresan los estilos cognitivos del
usuario;

facilitan el estudio del contenido segtn diferentes dimensiones:
familiaridad, saliencia, pertinencia, comprensibilidad, originali-
dad, interés intrinseco;

favorecen el aprendizaje colaborativo a través de los pares;

son versatiles, pueden disenarse para una amplia variedad de
disciplinas y tareas;

movilizan habilidades metacognitivas;

pueden adecuarse a distintos grados de preparacion de los/as
participantes;

favorecen la construccion de modelos mentales;

amplian el marco temporal y espacial de los entornos.

Fuentes de consulta, recoleccién y contrastacion de la propuesta

pueden encontrarse en:

a.

Programas como el Scale Project (European Commission on Hi-
gher Education), el Proyecto Zero de Harvard, el PACE Educatio-
nal Program (Yale University), el Education for Thinking Project
(Khun et al.);

Instrumentos como el Inventario de Estilos Cognitivos de Wag-
ner y Sternberg, el Triarchic Abilities Test de Sternberg y el Cues-
tionario Epistemoldgico de Schommer.

En sintesis, fundamentan el proyecto:

1. La inteligencia analitica y del pensamiento critico y creativo en la

universidad.
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2. Las tecnologias de la informacion en el planeamiento curricular
universitario.

3. El rescate de la experiencia docente y de expresiones culturales
que ilustran procesos cognitivos de alto orden como el pensa-
miento sintético.

4. La concepcion de la ensefianza universitaria como una instancia
de formulacién de hipétesis y resolucion de problemas que re-
clama una fundamentacién tedrica sélida y la correspondiente
validacion empirica.

La distincién de Sternberg, R.J. (2000) en inteligencia analitica,
creativa y practica provee la base para el estimulo de las competencias
requeridas. Los metacomponentes se despliegan en la planificacion,
el monitoreo y la evaluacion de recursos electrénicos en el aprendi-
zaje y la ensefianza. La creatividad tiene que ver con la automatiza-
cién del procesamiento y con la resolucién de problemas derivados
de la introduccién de cambios en instituciones cuyas practicas han
permanecido durante generaciones. La inteligencia practica cristaliza
en la adecuacion de los multimedios al caracter de una disciplina o
actividad y en la pertinencia cultural de las propuestas.

Dificilmente un docente universitario sera animador y facilitador
de competencias cognitivas de nivel superior en sus alumnos si no ha
indagado y cultivado las propias.

El aprovechamiento de recursos digitales utilizando tecnologia
accesible contribuye a enfrentar problemas universitarios como la
abultada matricula, el limitado contacto de los estudiantes con los
profesores y entre ellos, las restricciones y obstaculos para realizar
practicas, las dificultades de infraestructura y la escasa disponibili-
dad de documentacion actualizada.

Las unidades académicas de la UNLP disponen de salas de com-
putacién provistas por la institucién y/ o por los centros de gradua-
dos y estudiantes. En pocos casos se utilizan para fines como los que
persigue la propuesta.
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El uso adecuado de recursos digitales en la ensefianza universita-

ria requiere la capacitacion de los docentes para:

familiarizarse con las tecnologias de la informacién y comuni-
cacion;

revisar los roles de profesores, graduados y estudiantes;
orientar el empleo de los medios al despliegue de procesos cog-
nitivos de nivel superior;

implementar la tutoria directa y online;

consultar las redes de informacion;

participar en listas de interés, de discusion y foros;

conocer los principios del disefio de pantallas, iconos, mensajes
de texto y presentaciones tipo Power Point.

El examen de la literatura especializada permite identificar com-

petencias cognitivas implicadas en el uso inteligente de los recursos

digitales:

habilidades para la busqueda y seleccién de fuentes documen-
tales en las redes de informacion;

pensamiento productivo versus reproductivo;

razonamiento sintético en la elaboracién de mensajes electrd-
nicos;

conocimiento de las reglas que gobiernan el discurso electrd-
nico;

disponibilidad de esquemas de lectura avanzada;

Manejo de interacciones e intercambios electronicamente me-
diados;

Disposicién para el trabajo cooperativo en una atmosfera ho-
rizontal;

Juicio critico para evaluar la informacién de las redes;
Flexibilidad para utilizar distintos tipos de medios de manera
combinada.
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Criterios metodologicos

La metodologia emplea como marco general los disefios investiga-
cién - accion. Los procedimientos utilizados incluyen la exploracion
de creencias y concepciones implicitas, de estrategias cognitivas para
la formulacion y resolucién de problemas y de esquemas concebidos
como cuerpos organizados de conocimiento para representar y re-
solver problemas.

Los controles de validez se refieren a la validez aparente - ilus-
trada en la calidad de los recursos y presentaciones y la adecuacion
a los destinatarios, la validez del contenido - andlisis de segmentos
o sectores de la disciplina en relacién con las habilidades y procesos
cognitivos implicados y con el tipo de medios digitales apropiados y
ecocultural - pertinencia para el contexto. La presentacion y discu-
sién grupal de los proyectos puede considerarse un modo de valida-
cién a través del juicio de los pares y la consideracion de abordajes
diferentes para situaciones similares — asimilable a la triangulacion
de datos.

Docentes universitarios en ejercicio que provienen de diferentes
unidades académicas de la UNLP actian como investigadores “ad
hoc”. Una encuesta inicial se dirige a obtener datos sobre el grado de
familiaridad con los medios electrénicos y el empleo en actividades
de ensefianza y aprendizaje. Para quienes poseen un grado bajo de
conocimiento informatico los tutores ofrecen sesiones de practica
con la computadora y uso de Internet.

Los participantes cursan el Seminario sobre Desarrollo de la
Enseflanza Universitaria de la Carrera Docente Universitaria de la
UNLP. Reciben tutoria directa y electrénica. Los tutores actuan como
moderadores en las listas de discusion y consultores de los proyectos
de simulacion educativos digitales. Son graduados en Ciencias de la
Educacién y/o en Informatica con experiencia en la formacién de
grado y postgrado y expertos buscadores en las redes de informacion
electronica.
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Resulta innovadora la actividad de los tutores como facilitadores
tecnologicos orientada al logro de competencias de los participantes
en el manejo de recursos informaticos como el disefio de pantallas, la
busqueda en la Web y la elaboraciéon de documentos electrénicos hi-
pertextuales subordinados a objetivos educacionales. La lista de dis-
cusion se emplea con propdsitos didacticos adecudndola a estos fines.
Provee un espacio virtual de interaccion; pone en juego estrategias de
argumentacion, manejo de formas elaboradas del lenguaje y habili-
dades de sintesis. La experiencia que proporciona la lista de discusién
favorece el desarrollo del pensamiento critico (Ennis, 1987). Es dificil
concebir un campo disciplinar ausente de aspectos controversiales
adn en las ciencias de mayor rigor y precision que se traducen en
teorfas y técnicas diversas o en conflicto, dilemas éticos, cambios en
la estructura y organizacion del conocimiento, nuevos hechos, priori-
dades curriculares y diferencias en torno del perfil deseado.

La metodologia incorpora el rastreo de las concepciones implici-
tas sobre los problemas objeto de estudio tal como se manifiestan en
los intercambios directos y virtuales.

La discusion se extiende por un periodo de dos semanas siguien-
do los criterios establecidos para la participacion.

Las experiencias de simulacidn electrénica ilustran las potenciali-
dades del disefio de ambientes virtuales. Se basan en la resolucién de
problemas mediante la induccién y construccion de representaciones
a través de imagenes. La importancia educativa reside en la practica
de “situaciones reales” con valor propedéutico. Las propuestas de si-
mulacién electrénicamente mediadas contribuyen a la vinculacién
teoria — practica, permiten disponer de situaciones para aplicar co-
nocimientos, habilidades y actitudes, propician el cambio del rol del
estudiante - de observador a actor, estimulan la resolucién de pro-
blemas en tiempo real, proveen feedback inmediato y la utilizacién
de animales, personas, alumnos, pacientes virtuales como sujetos de
experimentacion.
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El contenido de las propuestas de simulacién didéctica provie-
ne de las propuestas curriculares que desarrollan los docentes en sus
lugares de trabajo. En las sesiones finales del Seminario los partici-
pantes presentan los proyectos a pares y docentes utilizando recur-
sos digitales. Una lista de control relativa a la calidad del proyecto
es cumplimentada en forma anénima por los asistentes. Incluye la
evaluacion del propio trabajo.

Con el objeto de orientar la consulta y familiarizar a los gradua-
dos con la Teoria Tridrquica de la Inteligencia Humana de Sternberg,
se ha desarrollado el Test Tridrquico de Monitoreo (Malbran, 2003),
version online y formato papel. Adopta la forma de prueba objetiva
de seleccién multiple y ha sido sometida a controles de confiabilidad
y validez.

Recursos de la propuesta
1. La lista de discusion
Actividades previas

1. Suscribirse a la lista;

2. Presentarse brevemente (maximo 5 renglones);

3. Proponer dos cuestiones referidas a la tematica del seminario;
4. Votar por una de las cuestiones propuestas para ser discutidas.

Contenidos

Temas de la lista de discusion en los tres ciclos en que fue utili-

zada:

1. La “mentalidad informatica”. ;En qué consiste?

2. Aprendizaje creativo y aprendizaje digital. ; Antagénicos o com-
plementarios?

3. Fraudey plagio informatico en la investigacion y trabajo académi-
co. ;Cémo actuar?

84 MAR{A DEL CARMEN MALBRAN



Criterios de evaluacion

Frecuencia de las consultas, contribuciones e intercambios to-
mando como referencia la media grupal.

Frecuencia de mencién por los pares de las contribuciones de
cada participante.

Calidad de los aportes: fundamentacion, pertinencia, novedad,
claridad, concisién.

Calidad de los intercambios: planteo de dudas/interrogantes,
uso de las respuestas de otros para realizar nuevos planteos/
propuestas, analisis critico de las argumentaciones.

Calidad de las fuentes y documentacion, listas de interés.
Calidad de la intervencion: opiniones sobre las contribuciones,
estilo apropiado de respuesta, aportes para el aumento y enri-
quecimiento de la informacién circulante, juicios sobre los ar-
gumentos incluidos los propios.

Consideracion de puntos de vista alternativos (de los pares, de
las fuentes).

Focalizacion de los aportes en el tema objeto de discusion.

Un ejemplo: el foro sobre mentalidad informética

Preguntas derivadas

sComo puede definirse una mentalidad informatica?
;Como identificar si una persona tiene mentalidad informatica?
;Como se construye una mentalidad informatica?

Las contribuciones abarcaron aspectos como:

alcances de la expresion;

definicién y mencién de rasgos criticos;

uso de la expresion en sentido amplio y estricto;

la mentalidad informadtica como metodologia, construccion
cultural y conjunto de aprendizajes;

ventajas y limitaciones de la mentalidad informatica;
relaciones mente — maquina.
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2. Proyectos de simulacion diddctica

Las decisiones para seleccionar el contenido fueron responsabilidad
de los autores. Dada la variacion de contextos, se tuvieron en cuen-
ta tanto la organizaciéon como la estructura de los temas: importan-
cia de la secuencia de presentacién, posibilidades de traducciéon en
imdgenes, conveniencia de ofrecer préctica en situaciones reales o
frecuentes, dificultades que enfrentan los estudiantes para el trata-
miento del material, poder motivador potencial, transferibilidad del
contenido, novedad de la experiencia.

Ejemplos de proyectos de simulacion elaborados por los docen-
tes participantes

o Contratos de locacién de inmuebles

» Genética de poblaciones

o Morfologia de hongos

o Desnutricion infantil

o Ecografia ginecoldgica

 Historia clinica

o Juicio abreviado

o Elmesozoico

o Juicio de Nuremberg

o+ Suspension del juicio a prueba

o Arritmias cardiacas

o Anatomia de animales domésticos

» Factores que pronostican la aparicion de plagas en cultivos
o Emergencia médica. Paro cardiorrespiratorio

o Emergencia médica. Abdomen agudo ginecoldgico

o Instalaciones domiciliarias. Desagiie pluvial

o Protesis odontologicas

« Anatomia de las principales vias de conduccion nerviosa
o Preparados histologicos

o Pilasy colas en la programacién de computadoras
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Criterios de evaluacion de los proyectos

« Poder o fuerza simbdlica para complementar o sustituir la pa-
labra escrita

o Adecuacion a los destinatarios - validez aparente

 Pertinencia respecto del objeto o situacion a representar (vali-
dez del contenido)

o Claridad perceptiva,

« simplicidad, sintesis visual

o Significacion para el entorno (validez ecocultural).
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LA TUTORIA EN EL NIVEL UNIVERSITARIO

Resumen

El articulo discute los alcances de la tutoria en el nivel universitario.
Presenta una breve referencia historica. Caracteriza la tutoria directa
y mediada por el correo electrénico. Sefiala las potencialidades como
recurso didactico en el nivel superior. Aborda el tema como servicio
de apoyo al estudiante y suministra algunas vias para facilitar la labor
de los tutores. El apartado final sintetiza una experiencia en semina-
rios de postgrado de la Universidad Nacional de La Plata.

Palabras clave: tutoria-mediador-email- aprendizaje colaborativo

Si bien existe evidencia de que Internet puede proveer recursos
para sustentar la ensefianza y el aprendizaje, no hay prueba de que
pueda reemplazar al profesor y a los pares. La investigacion y expe-
riencia indican mas bien lo contrario: el universo de informacién
crece y se complejiza constantemente debido al extraordinario desa-
rrollo de las nuevas tecnologias. Como resultado los estudiantes ne-
cesitan mas que nunca la guia de los docentes calificados para poder
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desenvolver sus potencialidades. Feldman, A. (2000). Science: Ventu-
ring online to teach y learn. Harvard Educational Letter

Breve referencia historica

La tutoria es un recurso utilizado largamente en la historia de la edu-
cacién concebida como el arte de extraer lo que estd en la mente del
estudiante y ayudarle a concretar lo que es en potencia mediante la
tutela de un maestro privado o particular.

Algunos ejemplos célebres de tutoria:

Socrates y el esclavo

El tutor formula preguntas de modo que el interlocutor tome con-
ciencia de su ignorancia para guiarlo hacia la correcciéon/verdad que
no le es brindada, sino que nace de su propia mente, producto de los
esfuerzos conjuntos de ambos. Incluye una base de discusion. El fin
esencial es extraer de la mente por medio del didlogo ideas que yacen
ocultas y lograr que el tutorado advierta que la verdad/correcciéon
reside en su capacidad para encontrarla si la busca usando la razén y
no el criterio de autoridad (Platon, 1992).

Aristoteles y Alejandro

En el afio 343 AC Aristoteles, que tenia 42 afios, fue invitado por el
rey Filipo II de Macedonia a trasladarse a Pella como tutor de su hijo
Alejandro de 13 afos. Aristoteles debia preparar a Alejandro como
lider militar de la Grecia unida contra el imperio persa. Utilizando
el modelo de la Iliada, Aristoteles intentd formar a Alejandro en el
valor clasico, los logros de la civilizacién griega y su filosofia. Con-
vencido de la superioridad de los griegos sobre los asiaticos, instruyd
a Alejandro a dominarlos y reducirlos a la servidumbre prohibiendo
el mestizaje entre griegos y barbaros (no griegos). A pesar de su con-
sejo, Alejandro contrajo matrimonio con una noble persa, obligd a
los oficiales superiores a hacer lo mismo y estimuld a sus tropas en
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este sentido. En materia de ideologia politica un abismo los separaba.
Aristoteles no fue conciente de los cambios fundamentales que las
conquistas de Alejandro significaban para el mundo griego; en reali-
dad se opuso a su politica imperial. Alejandro gratific a su tutor re-
construyendo Estagira, lugar de nacimiento de Aristételes que Filipo
habia destruido. Aristdteles fue durante tres afos tutor de Alejandro
(Enciclopedia Britanica, 1978).

Anne Sullivan y Helen Keller

Helen Keller naci6 en 1880. A los 19 meses perdi6 la vision y la au-
dicién como consecuencia de una enfermedad grave desarroll6 difi-
cultades de comportamiento. Cuando tenia 6 afios, su educacion fue
confiada a Anne Sullivan que a su vez padecia graves disminuciones
visuales, quien advirtié rdpidamente la inteligencia de la nifia. En 6
meses, logré aprender el alfabeto manual y comenzd a escribir. Ini-
cialmente la tutora utilizé el soplido como via de acceso a los sonidos,
el olfato para diferenciar elementos del ambiente y palabras de con-
tenido afectivo como “muiieca” y “torta”. Cuando contaba 10 aflos,
dominaba el Braille y el alfabeto manual utilizando una maquina de
escribir adaptada. A los 16 afios, hablaba con fluidez. Se gradué con
honores en el Radcliffe College. Su tutora la acompafié permanente-
mente ayudandola a interpretar las clases y las discusiones.

Helen Keller dedicé su vida al mejoramiento de las condiciones
de las personas privadas de vision y de visién-audicién, visitando 25
paises.

Anne Sullivan es recordada como “trabajadora milagrosa” por la
dedicacién durante toda su vida, su persistencia y compromiso afec-
tivo hacia una nifa atrapada en un mundo de oscuridad.
(http://www.bham.net/keller/story.html)

En relacién con la influencia de los tutores en talentos destaca-
bles, resulta de interés mencionar el caso del presbitero José de Oro
en la educaciéon de Domingo Faustino Sarmiento. En la obra auto-
biografica “Recuerdos de Provincia” (1850), Sarmiento dedica varias
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paginas al tema. En ellas describe la personalidad de Oro, el modo
en que ejercio la labor educadora y los rastros de la impronta en su
pensamiento. Son ilustrativas citas textuales tales como .. mi maes-
tro y mentor...”;... mi inteligencia se amoldé bajo la impresion de
la suya...”; “...sali de sus manos con la razén formada a los quince
aios...”; “..su alma entera transmigré a la mia...”; “..la manera de
transmitirme las ideas habria hecho honor a los mas grandes maes-
tros...” Posteriormente describe el modo de interaccién con el tu-
tor y los efectos en su desarrollo intelectual y personal (Sarmiento,

DE.1992).

La tutoria en la Edad Media y Moderna

La mayoria de las escuelas medievales no disponia de libros, por lo
que la instruccion estaba a cargo de maestros individuales muchos
de ellos clérigos. El padre de Miguel Angel, Ludovico Buonarotti, ofi-
cial florentino al servicio de la familia Médici, colocé a su hijo de 13
afios en el taller del pintor Doménico Ghirlyaio. Miguel Angel tuvo
varios asistentes y estudiantes a su cargo, entre los que se destacan
Francesco Granacci, Giovanni Angelo Montorsoli, Marcelo Venusti
y Giorgio Vasari. Leonardo da Vinci comenzé como aprendiz en el
taller bajo la asistencia directa de Yrea del Verrocchio en 1466. Los
dibujos del joven Leonardo produjeron tal fascinaciéon en Verrocchio
que aceptd convertirse en su guia. No hay duda que el tutor ejercié
gran influencia sobre su obra posterior. Alli Leonardo conocié ar-
tistas famosos de la época como Botticelli, Peruggino y Lorenzo di
Credi. A los 20 afios se convirtié en maestro independiente. Rafael
Sanzio de Urbino, nacido en 1483, recibi6 su primera instruccion en
técnicas pictdricas de su padre Giovanni Santi un artista menor. El
padre de Mozart, Leopoldo, actud como tutor de Wolfgang y de su
hermana Nannerl. A los 7 anos comenz6 a ensefiar el clave a Nanner],
que luego continué con su hermano. Leopoldo escribié para su hija
una serie de ejercicios desafiantes que constan en un cuaderno del
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afio 1759 titulado “Pour le clavecin, ce livre appartient 8 Mademoise-
lle Marie-Anne Mozartin”

La tutoria como servicio de apoyo al estudiante

Los tutores contribuyen a acortar la brecha entre los estudiantes y los
profesores especialmente en las clases numerosas donde pueden brin-
dar atencidn individual que algunos alumnos necesitan y merecen.

Expresiones actuales de la tutoria son el intercambio entre pa-
res, los programas compensatorios en horario extraescolar y la labor
guiada que se realiza en el hogar.

Una responsabilidad clave del tutor reside en configurar la asis-
tencia adecuada al destinatario, especialmente cuyo los estudiantes
presentan importantes variaciones interindividuales. Las habilidades
de tutores y estudiantes no siempre estan incluidas en el curriculum.
Por ejemplo:

+ Trabajar en equipo en un entorno no presencial.

o Crear, compartir y apropiarse del conocimiento evaluando y fil-

trando informacion precisa y pertinente.

» Tomar decisiones basadas en informacion incompleta para en-

frentar y resolver problemas nuevos.

La tutoria electrénica

La tutoria electrénica ofrece oportunidades unicas para comprome-
ter al estudiante y es tarea del tutor minimizar las desventajas y maxi-
mizar las ventajas. Parte de su trabajo consiste en la autorreflexion
sobre sus puntos fuertes y débiles en el manejo de la informacién y la
orientacidn al estudiante.

Muchas de las estrategias provenientes de la ensefianza directa
pueden utilizarse en un sistema on-line; por ejemplo: preguntas au-
toformuladas, uso de la informacién (links), formulacién y presen-
tacioén de situaciones adecuadas, favorecimiento de la comprensién
(insight), recomendaciones para la consulta y lectura posterior (He-
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rrmann, 2001). El monitoreo de la actuacion favorece el pensamien-
to critico acerca del propio desempeiio y el despliegue de estrategias
cognitivas (Jackson, 2000; Solomon et al. 1988). Comprometer al es-
tudiante —“ayiidame a ayudarte”- responde a una dptica no directiva
orientada a la respuesta. Gran parte de la eficacia de la tutoria reside
en la habilidad del tutor para formular las preguntas y su habilidad
para mantenerse en el rol en un patrén de comunicacién o proceso
de negociacion. Interesa el proceso mas que el producto (Wiemer,
2000). Algunos autores sefialan que la “ausencia de un rostro” facilita
estos logros.

El uso de los mediadores electronicos cambia la naturaleza de la
interaccion tutor-estudiante. El manejo de los instrumentos tecnold-
gicos y la confianza en su uso por parte de ambos miembros de la dia-
da, es un requisito frecuentemente sefialado en la literatura especia-
lizada (Hancok, 2002). Las computadoras y las telecomunicaciones
permiten a los estudiantes y a los profesores provechosas interaccio-
nes con recursos que exceden el ambito de las aulas. La tutoria online
concebida como apoyo al estudiante debiera analizar los materiales
de trabajo y las formas de monitorear el proceso.

El estilo conversacional de la interaccién online provee un modo
diferente de generaciéon de conocimiento y habilidades. Supone el
compromiso del estudiante y de los pares por el propio aprendizaje y
progreso (Gomez Silva, 2002). El espacio de aprendizaje se ve enri-
quecido por el uso del e-mail, la WWW y la teleconferencia (Barbera,
2002).

La calidad de las experiencias reside en gran parte en los recur-
sos que el grupo aporta y en la habilidad y compromiso del tutor
empleando estilos de comunicacién particulares. La inauguracion
de formas diferentes de presencia del estudiante presenta desafios y
distintas combinaciones de procedimientos, recursos y estilos de en-
seflanza. La tutoria electrénica es de final abierto si se compara con la
tutoria cara a cara y el conocimiento de los resultados mas inmediato.
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Empleo del email

TABLA 1: Adaptada de Blythe, S. (1997)

Beneficios potenciales

Dificultades potenciales

El e-mail brinda al tutor y al
estudiante tiempo para me-
ditar acerca de una pregunta
o texto

La naturaleza asincronica del
e-mail puede reducir la “ne-
gociacién” entre los partici-
pantes

Algunos estudiantes prefie-
ren la comunicacién escrita.
Cuando se trata de opiniones,
el “anonimato” es mayor en el
e-mail

Los estudiantes que prefieren
la comunicacién oral (tipea-
dores pobres, “tecnéfobos’,
pensadores visuales), pueden
no sentirse coémodos con el
email

Las horas de trabajo pueden
ser reguladas segtn las nece-
sidades del tutor y del estu-
diante

Los estudiantes pueden sen-
tirse tentados a retacear la
participaciéon cuyo no obtie-
nen las respuestas que espe-
raban

Apoyo para la resolucién in-
teractiva de problemas

Falta de familiaridad con el
uso del medio

Provisiéon de feedback inme-
diato

Dificultades para controlar
actividades y mensajes poco
pertinentes

Guia para la busqueda en el
hiperespacio de informacién
disponible

Desplazamiento de respon-
sabilidades y falta de cumpli-
miento de los plazos acorda-
dos

El e-mail brinda al tutor y al estudiante tiempo para meditar acer-

ca de una pregunta o texto.
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La naturaleza asincrénica del e-mail puede reducir la “negocia-
cién” entre los participantes

Algunos estudiantes prefieren la comunicacién escrita.

Cuando se trata de opiniones, el “anonimato” es mayor en el
e-mail.

Las tecnologias de la informacion y de la comunicacién (TICs) al
proveer medios para interacciones fuera del aula convencional afec-
tan las concepciones sobre los recursos de los que se vale la educacion
(IDE, 2003).

En sintesis, la tutoria electrénica permite utilizar la experien-
cia adquirida en la tutoria directa, centrar la accién en los modos
de respuesta del estudiante, dirigir la atencion hacia la informacién
pertinente a través de links, hacer conciente la importancia del au-
tomonitoreo y el desarrollo de competencias criticas sobre el propio
progreso. Emplea tecnologia simple y accesible, utiliza m4s efectiva-
mente el tiempo del alumno y permite llegar a estudiantes geografica-
mente lejanos con limitado tiempo para asistir a clase.

Un tutor calificado formula preguntas adecuadas, favorece el ac-
ceso a insights significativos y recomienda una variedad de fuentes.
La autorreflexion o el volver sobre los propios procesos sin tener la
experiencia cara a cara permiten desplegar la “habilidad catdrtica’,
esto es, expresarse con libertad a través de una pantalla que resguarda
la privacidad (Koedinger et al, 1997).

La figura del tutor no esta formalmente contemplada en el regla-
mento universitario argentino. Sin embargo, en la practica los direc-
tores de tesis cumplen una tarea que puede considerarse tutorial. En
las universidades anglosajonas (USA, Gran Bretafia) habitualmente
se designa un tutor (advisor), comun en los estudios de postgrado,
al que se asignan varios estudiantes. Su misién consiste en coordinar
con el alumno cursos y actividades académicas y de investigacion y
supervisar su transito. En la jerarquia docente ocupa un lugar mas
bajo que el profesor.

96 MAR{A DEL CARMEN MALBRAN



En nuestro medio los cursos universitarios generalmente sumi-
nistran al estudiante el plan de trabajo y las orientaciones bibliogra-
ficas en formato escrito y en el mejor de los casos via electrénica. Por
cuidadosa que sea la programacion esta forma de presentacion tiene
limitaciones. La familiaridad que adquiere el estudiante en la tutoria
estimula las habilidades de bisqueda y seleccion activas, la profundi-
zacion de los temas de su interés a través de las redes, la actualizacion
permanente del material de consulta y el contacto con instituciones
distantes. En las universidades argentinas dadas las restricciones geo-
graficas y econdmicas, la asistencia tutorial permite al estudiante in-
corporar nuevas formas de apropiarse de la informacién.

El empleo de medios como la tutoria electrénica y las listas de
discusion reclama el desenvolvimiento de estilos de escritura: la ex-
presion sucinta moviliza las habilidades de sintesis; la seleccion de
materiales pertinentes favorece los procesos de abstraccion y el ejer-
cicio de la argumentacion y el pensamiento inductivo se ponen en
juego en las diferentes vias de acceso a la informacién tal como se
materializan en el hipertexto (Open University, 2001).

La tutoria favorece la identidad del estudiante, la posibilidad de
actuar y responder a una persona determinada, aspecto importante
en la educacion universitaria donde los docentes llegan a identificar
pocos alumnos o conocer sélo algunos datos de ellos.

El disefio de cursos es un aspecto a tener en cuenta: implica la
colaboracién para otorgar significado a las actividades y materiales,
diferenciar contribuciones pertinentes y su grado de justeza, dife-
renciar los roles, crear estructuras y ambientes apropiados, asi como
adaptar materiales y estrategias al proposito y al contexto.

La “arquitectura” del curso puede disefarse tomando en cuenta
el feedback recibido de tutores y estudiantes y asi contemplar las ne-
cesidades, intereses y expectativas de los destinatarios. Combina la
provision de informacion, la disponibilidad de orientacién oportuna
y la toma de decisiones consecuentes, unida a una mayor individua-
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lizacién, integracion y combinacién de los materiales (Morales, 2002;
Open University, 2001).

El tutor en la universidad se ve obligado a analizar los materiales
de trabajo y los modos de monitorear el proceso. Al conocimiento
sobre el tema se afladen habilidades para facilitar el aprendizaje y fle-
xibilidad para introducir los cambios que van teniendo lugar.

La tutoria universitaria permite utilizar el modelo de aprendizaje
colaborativo y a través de los pares, pudiendo actuar éstos como tu-
tores (ERIC Digest). El examen final oral, practica generalizada en el
ambiente universitario, ofrece una ocasién adecuada para el ejercicio
de la tutoria.

Los servicios de apoyo al estudiante universitario mediante tuto-
ria persiguen:

o determinar etapas criticas en el aprendizaje que reclaman mayor
asistencia, asignando un tutor que estimule la persistencia y des-
aliente el monitoreo de las tareas; que combine las actividades tu-
toriales con el contacto con los docentes a cargo del curso e infor-
me al estudiante en la etapa inicial en qué consiste el programa;

o comunicar al estudiante el grado de progreso hacia el logro de
las metas fijadas;

o favorecer la retencion de aspectos sustanciales o significativos
del curso;

o preparar para cursos subsiguientes;

o respetar la diversidad de los estudiantes y de este modo dismi-
nuir el desgranamiento o desercidn;

o desarrollar la cooperacion y colaboracion en el aprendizaje en-
tre pares;

o crear una atmosfera propicia para el estudio.

Son responsabilidades del tutor en el nivel superior (Talbot, 2002;
Ally, 2000):

o orientar el proceso de aprendizaje;

o motivar a los estudiantes;
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« evaluar el desemperio;

« resolver problemas vinculados con el contenido;
o atender cuestiones personales;

« facilitar el uso de medios;

o evaluar formativamente los materiales del curso;
+ emplear recursos variados.

En la universidad la tutoria puede implementarse con diversos
propositos:

o elaborar y llevar a la practica proyectos de investigacion;

o orientar trabajos de campo;

« mejorar la oferta académica;

o preparar al estudiante para la evaluacién (Zimitat y Miflin, 2003).

En un sistema universitario de caracter vertical con una clara es-
pecificacién de los roles docente-alumno, la tutoria, que reclama un
disefo particular del ambiente, un cambio en los roles de los actores
y la puesta en accion de habilidades y disposiciones diferentes de las
usuales, puede encontrar reticencias en docentes y estudiantes. Al ser
ambos productos de una educacién en la que la tutoria carece de un
lugar destacado, la historia de aprendizaje y las creencias implicitas
pueden jugar en contra de la introduccién de estos cambios (Gilbert,
1995; Lentell, 2001).

Sugerencias para los tutores (Brusilovsky et al. 1995)

+ Preséntese a los estudiantes.

o+ Averigiie datos sobre sus necesidades, expectativas o intereses.

o Formule cuestiones iniciales que no puedan responderse por
SI/NO.

 Procure ajustar su lenguaje al nivel del estudiante. En este siste-
ma es mas importante escuchar que dar lecciones.

+ Introduzca revisiones cuyo sea necesario. Brinde ejemplos e
ilustraciones.
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Trate de identificar aspectos problematicos en la secuencia
aprendizaje/ejecucion.

Monitoree la comprension del estudiante en forma sistematica
y constante.

Tome en cuenta las respuestas del estudiante para formular
nuevas cuestiones o introducir otros temas.

Esfuércese por ser imaginativo tratando de motivar al estudian-
te e involucrarlo en el proceso.

Regule el tiempo de las sesiones de modo de dosificar su esfuer-
zo y el del estudiante.

Trate de usar recursos variados.

Algunas cuestiones frecuentes

100

;Qué hacer cuando una pregunta o cuestién es amplia para
condensarse en el mensaje? Informar al destinatario explicando
las razones y solicitar precisiones.

Justificar por qué no puede ofrecerse una respuesta concreta.
Solicitar informacién. Brindar orientaciones para mejorar las
respuestas. Proporcionar mayor informacion.

;Coémo formular las preguntas iniciales? Estimular las preguntas
precisas. Plantear preguntas sobre el tema y las bases sobre las
cuales formularlas. Describir su propia estrategia heuristica
como si usted fuera el participante. Sugerir el planteo de
cuestiones relacionadas.

;Cémo actuar cuando se desconoce la respuesta? Comunicar
la situacidn al participante. Ofrecer opciones para la busqueda.
Considerar la situaciéon como una oportunidad de ensefianza/
investigacion que excede el interjuego pregunta-respuesta.
;Cémo responder cuando un estudiante solicita que se corrija
un ensayo, articulo o ejercicio? Explicar cual es el propdsito del
intercambio.
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Una experiencia tutorial

El grupo docente ha utilizado la tutoria electrénica como servicio de
apoyo al estudiante en seminarios de postgrado de la Universidad
Nacional de La Plata (UNLP).

Por razones de espacio ilustraremos el tema tomando el semina-
rio “Desarrollo de la Ensefianza Universitaria” perteneciente a la Ca-
rrera Docente Universitaria de la UNLP.

Cursaron el seminario 50 docentes en 2002 y 60 en 2003, prove-
nientes de las 22 unidades académicas de la UNLP.

El régimen de cursada es semipresencial con asistencia quincenal.
Los participantes distribuidos en subgrupos de 25-30 graduados, re-
ciben tutoria electrénica durante las semanas intermedias y tutoria
directa en las sesiones presenciales. Las actividades —que se envian y
reciben por e-mail- consisten bdsicamente en:

o busqueda en la WWW de documentacion sobre el area/disci-

plina de trabajo docente;

o+ construccion grupal de un glosario electrénico conteniendo
términos relativos a la “Cibereducacién” y sus fundamentos
tedricos y metodoldgicos;

« disefio de pantallas e iconos sobre el proyecto a elaborar por el
docente;

o participacion en un foro electrénico de discusion;

« elaboracién de un proyecto final en pequefios grupos (hasta tres
participantes) que se presenta y discute en la tltima sesién del
Seminario. El rol de los tutores consiste basicamente en brindar
apoyo en el manejo de recursos electronicos segtin las necesida-
des detectadas en los participantes;

o orientar en la busqueda, seleccion y utilizacion de la informacion;

« proveer feedback informativo;

o aclarar dudas sobre el contenido y las actividades;

o moderar el foro de discusion en el que el tutor no se involu-
cra directamente en el intercambio. Actiia para motivar la
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discusion, coordinar las intervenciones, sefialar los desvios y
digresiones y brindar ayuda técnica para la elaboraciéon de los
mensajes. Los requisitos para participar en el foro y los criterios
para evaluar la actuaciéon constan en el CD producido por los
docentes del Seminario.

Temas de los proyectos finales

Curso 2002: Disefiar un proyecto de innovacion en el drea/ catedra
de procedencia del docente incorporando las Tecnologias de la Infor-
macioén y de la Comunicacién (TICs).

Curso 2003: Disefar un recurso electrénico que incorpore la estrate-
gia de simulacion para ser utilizado como recurso de ensefianza en el
area/catedra de procedencia del docente.

Disparadores para el foro de discusion

Curso 2002: Los temas fueron propuestos por los participantes y
seleccionados de acuerdo con los votos recibidos. Quedaron como
cuestiones a discutir: “;Cudles son los aspectos del discurso peda-
gogico que los docentes universitarios tenemos que revisar ante la
irrupcion de las TICs?” y “sComo hacer para despertar en el estu-
diante universitario la inquietud para buscar, analizar y generar co-
nocimiento utilizando las nuevas tecnologias?”.

Curso 2003: “;Cuales son las estrategias para contrarrestar los efectos del
fraude electronico en la generacion y produccion de conocimiento?”.
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NUEVAS TECNOLOGIAS EN
EL POSTGRADO

La comunicacidn electrénica cuenta con un nimero de usuarios que
aumenta vertiginosamente en diversos escenarios sociales. Disponer
de correo electronico y acceder a Internet se han convertido en un
modo de interaccion y de identificacion personal y grupal.

En el dmbito universitario los entornos virtuales implican un
cambio en las formas tradicionales de aprender y ensefiar. La in-
troduccién de estos recursos constituye una alternativa promisoria
para hacer frente a problemas existentes en este nivel como la alta
matricula, la escasa disponibilidad de espacios fisicos para atender-
la, el reducido tiempo académico para actividades presenciales y la
actualizacion acorde con el avance del conocimiento en las distintas
disciplinas.

Es posible pensar en la articulacion de formas convencionales y
no convencionales para el desarrollo del curriculo universitario en
sus variadas formas.

Los nuevos medios imponen cambios en la actividad de los estu-
diantes, en los roles de los profesores y en la planificacién curricular.
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La autonomia del que aprende, la responsabilidad por el progre-
so académico, el desarrollo de habilidades para la busqueda, con-
sulta, seleccion y utilizacién de la informacién, metas largamente
perseguidas en la Universidad, configuran un perfil del estudian-
te universitario que trasciende el area o dominio de conocimiento
particular.

En cuanto a los roles del docente adquiere singular valor la tutoria
académica. El contacto virtual reclama una capacitaciéon no prevista
en la formacién pedagdgica tradicional. Esta afirmacidén es particu-
larmente pertinente si se considera que algunos integrantes del claus-
tro docente universitario no tienen el mismo grado de familiaridad
con las nuevas tecnologias que las generaciones jovenes.

La articulacidn de sistemas presenciales y semipresenciales o no
presenciales conduce a revisar el planeamiento curricular en térmi-
nos de contenidos, habilidades y procedimientos.

Universidad Nacional de La Plata

La Universidad, como productora de conocimiento y factor de pro-
greso de la comunidad a la que sirve, no puede permanecer ajena
a estos cambios en la cultura. La habilitacion y fortalecimiento del
docente universitario, actor privilegiado en la consecucion de estas
metas, fundamenta las propuestas.

Ambito de las propuestas
I. Carrera Docente Universitaria

La Universidad Nacional de La Plata creé la Carrera Docente Univer-
sitaria en 1989. Estd destinada al perfeccionamiento de docentes uni-
versitarios en ejercicio (profesores adjuntos y auxiliares de catedra)
de las ciencias, las artes y las letras.

El “Seminario sobre Desarrollo de la Ensefianza Universitaria” fue
concebido como un espacio de reflexion critica sobre la practica do-
cente. Indagaciones realizadas con los participantes dieron cuenta del
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escaso aprovechamiento de los recursos tecnoldgicos existentes en el
desarrollo de cursos y habilitaciones profesionales.

Desde sus inicios el Seminario adoptd como marco tedrico para
el despliegue y optimizacion de las habilidades cognitivas de nivel
superior la Teorfa Tridrquica de la Inteligencia Humana de Robert J.
Sternberg (1986, 1996) y su programa derivado.

Esencialmente se traté de revisar y recuperar la experiencia aca-
démica de la audiencia a la luz de los aportes de la Psicologia Cogni-
tiva. Se concedid especial atencion al papel de los metacomponentes
(inteligencia analitica) y de los procesos de “insight” o discernimien-
to (inteligencia creativa).

El punto de partida consistié en una exploracién en docentes y es-
tudiantes universitarios, provenientes de distintas unidades académi-
cas, de las concepciones implicitas sobre la naturaleza de la inteligen-
cia humana, los signos que permiten identificar el comportamiento
inteligente y su grado de modificabilidad. Para ello se formularon las
siguientes cuestiones:

;En qué consiste la inteligencia humana?

+ ;Como puede advertirse si una persona se comporta de manera

inteligente?

o ;Puede modificarse la inteligencia humana? Si la respuesta es

afirmativa, ;de qué manera?

Las respuestas mostraron, en consonancia con los datos de Stern-
berg, la primacia de la inteligencia analitica sobre la creativa y la practica.

Comparaciones entre el pretest, al inicio del Seminario, y el pos-
test, al finalizarlo, evidenciaron cambios orientados hacia concepcio-
nes de la inteligencia de mayor amplitud y flexibilidad, que al menos
parcialmente pueden considerarse contribuciones del curso y del va-
lor de la Teoria Tridrquica como instrumento para el desarrollo de
procesos y habilidades mentales de nivel superior.

Durante el ciclo 1999 se introdujo el correo electrénico para la
tutoria académica. En un principio, el nimero de docentes que uti-
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lizaba esta herramienta era reducido y menor aun el de quienes lo
hacian con propésitos didacticos. Este pequefio grupo actué como
motivador del resto de los participantes que se fueron paulatinamen-
te adhiriendo a su uso.

Los primeros contactos electronicos informales permitieron or-
ganizar y sistematizar la estructura y contenido en el uso del correo.
Los mensajes favorecieron la participacion horizontal, la frecuencia
de los contactos y la difusion y retroalimentacion de las produccio-
nes, asi como un mejor aprovechamiento de los encuentros presen-
ciales semanales en un grupo numeroso (50 docentes) y diverso.

Entre las contribuciones del Seminario, resultado del enfoque di-
déctico adoptado, se mencionan traducciones, busqueda de ejemplos
e ilustraciones apropiadas al contexto, construccién y validaciéon em-
pirica y de contenido de una prueba formativa estructurada sobre la
Teoria Tridrquica, diseflo de materiales y recursos curriculares.

I1. Magister en Tecnologia Informatica aplicada a la educacion

La Maestria en Informatica aplicada a la educacién de la Facultad
de Informatica de la Universidad Nacional de La Plata incluye el
“Seminario sobre Psicologia Cognitiva aplicada a la Informatica en
Educacién” Durante el ciclo 2000 cursaron el Seminario 15 docentes
provenientes de distintas unidades académicas.

La propuesta de trabajo retomo la experiencia adquirida en el “Se-
minario sobre desarrollo de la ensefianza universitaria® y en el pro-
yecto de investigacion de las autoras del programa “VirtualMente”,
para el despliegue de habilidades cognitivas a través de Internet.

Los recursos utilizados para el cumplimiento del objetivo consis-
tieron en:

o creacion y utilizacion de un Website;

o protocolos de pensar en voz alta para el registro y andlisis de
ejecuciones en la resolucion de una tarea presentada por com-
putadora;

o tutoria electronica para la elaboracién de trabajos on line;

108 MAR{A DEL CARMEN MALBRAN



disefo de pantallas para presentar informacidn;

seleccidon de iconos para ilustrar los tipos de inteligencia: anali-
tica, creativa y practica;

resolucién de items on line correspondientes al Test de Monito-
reo de la Teorfa Tridrquica;

analisis de contenido de las tareas del Test de Monitoreo;
construccion de un glosario electrénico;

participacion en la lista de discusion sobre el tema “Mentalidad
informatica”;

desarrollo de presentaciones multimedia;

utilizacion de la WWW para la busqueda, selecciéon y comen-
tario de materiales relacionados con los contenidos del Semi-
nario.

El disefio de pantallas se utiliz6 como soporte para una confe-

rencia dictada por un experto sobre la construccién de software para

personas con discapacidades multiples y profundas.

Las contribuciones para la version electrénica del glosario fueron

evaluadas en funcién de: frecuencia del término seleccionado por el

grupo, concision, precision, pertinencia para la comprension de la

teoria, claridad de expresion y claridad conceptual. Fueron también

tenidos en cuenta la presentacion en HTML y Word, la prevision de

estrategias para incluir links, la diagramacién, la justificacion de la

eleccién y las pautas para recurrir al glosario.

La lista de discusion (foro) en Internet se proponia:

familiarizacion con el recurso;

identificacion de los procesos cognitivos que se ponen en juego;
andlisis de los usos en el nivel superior;

aprovechamiento de la experiencia y el conocimiento de los pa-
res sobre el tema de intercambio;

construccién de un espacio interactivo virtual;

delimitacién de los roles y las responsabilidades de los partici-
pantes.
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Las actividades incluyeron visitar la URL, suscribirse a la lista

enviando un breve mensaje de presentacion, buscar listas de interés

vinculadas con la tematica del Seminario e incorporar aportes per-

sonales.

En relacion con el tema propuesto se formularon las siguientes

cuestiones:

;Cémo puede definirse una «mentalidad informatica»?
;Cuales son los rasgos que permiten advertir si una persona tie-
ne mentalidad informatica?

sEs posible «construir» una mentalidad informatica?; ;De qué
modo?

Las contribuciones abarcaron aspectos tales como:

alcances de la expresion;

intentos de definiciéon y mencién de rasgos criticos;

sentido amplio y sentido estricto de los términos;
antecedentes;

la mentalidad informética como metodologia, construccion
cultural y conjunto de aprendizajes;

alcances y limitaciones de la mentalidad informatica;

las relaciones mente-maquina.

Los criterios utilizados para evaluar la actuacion en la lista con-

sistieron en:

110

nimero de consultas, contribuciones e intercambios;
frecuencia de mencion de la contribucién de cada participante
por otros miembros del grupo;

fundamentos, pertinencia, novedad, claridad y concisién de la
argumentacion;

mencion de fuentes documentales que trascendieran la opinién;
aportes para el enriquecimiento de la informacion circulante;
consideracién de los puntos de vista de otros participantes.
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El disefio y seleccion de iconos fue precedido por la discusion
grupal acerca de su naturaleza, el papel que cumplen, los procesos
mentales que estimulan y las variables que hay que tener en cuenta
para su empleo.

La calidad de las contribuciones se evalu6 segin:

o poder o fuerza simbdlica para complementar o sustituir la pa-

labra escrita;

o+ adecuacidn a los destinatarios (validez aparente);

o pertinencia respecto de la accion, objeto o concepto a represen-

tar (validez del contenido);

o claridad perceptiva;

« significacién para el entorno (validez ecoldgica);

« simplicidad, sintesis visual.

Las imagenes, de variado nivel de abstraccion, incluyeron elemen-
tos de la cultura como personajes de historietas, relatos y experiencias.

Los iconos disefiados por los participantes fueron evaluados por
la audiencia del Seminario mediante una escala numérica segun el
grado de originalidad. Los valores asignados fueron promediados
para decidir el ordenamiento final. Los criterios utilizados para de-
cidir el ordenamiento propuestos por el grupo fueron: salir de lo co-
mun, “ir al grano’, poder sintético de las imagenes y calidad del icono
para facilitar la comprensién del concepto.

Los protocolos de pensar en voz alta utilizaron la modalidad con-
currente con y sin interrogatorio. Las tareas consistieron en la crea-
cién de un archivo Power Point y una busqueda en Internet destinada
a averiguar las lineas aéreas en que es posible viajar de Buenos Aires
a Madrid. A algunos examinados se les solicitd que expresaran sus
pensamientos mientras trabajaran. Otros fueron interrogados sobre
la comprension del problema, la planificacién de la accidn, la jus-
tificacion, monitoreo y evaluacion de la ejecucion. Los examinados
completaron una lista de cotejo para indagar dificultad, familiaridad,
atractivo y complejidad de las tareas.

PENSAR SOBRE EL PENSAMIENTO. LECTURAS EN PsicoLoGia COGNITIVA. 111



Conclusiones

Se juzgan aspectos innovadores:

o los cambios actitudinales de la audiencia orientados hacia el
aprovechamiento de los recursos electrénicos en el nivel uni-
versitario;

o la tutoria entre pares en una atmosfera de participaciéon hori-
zontal (aprendizaje colaborativo);

 lacalidad de los aportes (pertinencia, concision, novedad);

« el andamiaje (“scaffolding”) como resultado de la tutoria elec-
trénica;

o lalista de discusién en cuanto a la frecuencia, pertinencia y ori-
ginalidad de los aportes;

o la produccion de materiales multimedia, algunos de los cuales
constituyen ejemplos de pensamiento creativo.

La experiencia ilustra las potencialidades de las nuevas tecnolo-
gias en el nivel de postgrado y las posibilidades de articulacién entre
sistemas presenciales y virtuales.

Sugiere la necesidad de prever etapas de transicion que respeten el
contexto, el tipo de audiencia y el grado de preparacién informatica
de los docentes.
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ENFOQUES METODOLOGICOS PARA
EL ESTUDIO DE LOS PROCESOS Y
HABILIDADES COGNITIVAS

Los procedimientos e instrumentos para el estudio de los procesos y
habilidades cognitivas varian de mayor a menor estructuracion. Acor-
de con el tipo de informacion que proporcionan se distinguen los enfo-
ques psicométrico, clinico y dindmico. Las diferencias consisten en los
fundamentos tedricos, la metodologia y el tratamiento de los resulta-
dos. Se centran en los procesos o en los productos. Existe una relacion
inversa entre la estructuracion del instrumento y la experticia: cuanto
mayor la flexibilidad del método mas necesario el conocimiento de la
teoria y el manejo e interpretacion de los datos. Los instrumentos al-
tamente estructurados pueden ser aplicados y puntuados ateniéndose
estrictamente a las instrucciones en tanto que la interpretacion requie-
re un analisis fundamentado en la teoria y metodologia.

El contenido es relativamente libre de la estructura. Una prueba
puede contener tareas con variada estructuracion: recorrer un labe-
rinto y definir palabras. La entrevista incluir enunciados con opciones
o preguntas abiertas. La observacion utilizar una guia que especifique
los aspectos a observar o consideraciones libradas al investigador.
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La evaluacién cualitativa consiste en el analisis del contenido de
las respuestas y en la observacion de la conducta. La justeza de las
interpretaciones depende de la jerarquizacion de los datos segun la
significacién. La observacion durante la ejecucién y la considera-
cidén del contexto de prueba atiende a variables intrinsecas junto con
las ambientales que inciden en el desemperio. Incluye componentes
motivacionales como el interés, la perseverancia, la influencia de la
fatiga, la percepcion de errores y la resistencia a la frustracion, un
ejercicio metacognitivo.

Los errores reciben distinto tratamiento en los enfoques. En el
psicométrico se registran sin que sean sefialados o explicados, la ac-
tuacion del investigador real o virtual es prescindente generalmente
en un sistema cuantitativo. En el enfoque clinico se indagan las razo-
nes y se solicitan justificaciones, en el dindmico se proveen soportes
incluyendo el mediador destinados a la mejora mediante la realimen-
tacion inmediata (feedback) y la utilizacién de pistas e indicios (Feu-
erstein, 2004) .

La realizacién de pruebas constituye una experiencia de aprendi-
zaje que se evidencia en las ganancias que obtienen los examinados/
as cuyo se comparan los rendimientos en sucesivas aplicaciones del
test, mejoras que pueden deberse a cambios reales en la caracteristica
medida, ejecucién de tareas similares durante el intervalo entre las
sesiones, disminucion del monto de ansiedad por mayor familiaridad
con la situacién de examen y a mejor distribucion del tiempo.

Con el objeto de construir pruebas libres de influencia cultural los
enfoques psicométrico y dindmico utilizan estimulos como laberin-
tos, disefios con cubos, matrices, series de puntos o lineas y figuras
ocultas. Se ha sostenido que el rendimiento varia en relacién con los
materiales de prueba mas que con las caracteristicas evolutivas (Do-
naldson, 1987).
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Enfoque psicométrico

Las pruebas llamadas psicométricas se basan en materiales prescrip-
tos, proporcionan descripciones sintéticas del rendimiento observa-
do y asignacion de los puntajes a niveles segun estandares estableci-
dos previamente.

Las pruebas de inteligencia general se derivan de los trabajos de
A. Binet (1906) y Wechsler (1948) acerca de la medida del intelec-
to. Un caso ilustrativo es el Test de Matrices Progresivas de Raven
(1975) construido para poner a prueba la teoria bifactorial de Spear-
man (1904).

Los instrumentos estatizados o normalizados delimitan la actua-
cion del investigador, establecen los criterios de puntuacion de las
respuestas y para el arreglo de la situacion de prueba. La pregunta y
la repregunta, las consignas, la asignacién de puntajes y las ayudas e
indicios estan fijados en el manual de instrucciones. La metodologia
utilizada en la construccion y empleo de los test psicométricos con-
siste en procedimientos rigurosos sometidos a controles de confiabi-
lidad y validez.

Las pruebas psicométricas han experimentado un continuo desa-
rrollo a partir de la Escala de Binet Simon en 1906. Adoptan distintos
formatos y cubren variados aspectos de la inteligencia y la persona-
lidad. En el drea de la metacognicién pueden mencionarse el Inven-
tario de Conciencia Metacognitiva (Schraw y Dennison, 1994) una
prueba de autoconocimiento y el Cuestionario Epistemoldgico de
Schommer (Schommer, 2004) que se fundamenta en las dimensiones
de certeza y limites del conocimiento valido, fuentes, origen y justifi-
cacion del conocimiento.

Los niveles de mediciéon nominal, ordinal y por intervalos iguales
(Guilford, 1954) se utilizan en las pruebas psicométricas. La escala
nominal permite denominar los atributos o dimensiones, la ordinal
permite jerarquizar las categorias y la de intervalo permite determi-
nar las distancias entre los puntajes respecto de un punto cero arbi-
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trario. Los niveles de medicidn establecen restricciones para el trata-
miento que puede darse a los puntajes y los estadisticos que pueden
calcularse.

La validez de las categorias depende de que sean mutuamente ex-
cluyentes (corresponder solo a una) y exhaustivas (incluir todos los
casos o situaciones). Resolver un problema (denominar), compren-
der los alcances, arribar a la solucion, no entender en qué consiste
(ordinal), obtener 30, 20 o 10 puntos (intervalar). La escala nomi-
nal especifica los criterios a cumplir sin preeminencia entre las cate-
gorias. La escala ordinal jerarquiza las categorias de acuerdo con el
grado de posesion del atributo sin determinar la distancia respectiva
entre ellas. Los intervalos indican la distancia entre los rendimientos
expresada en forma numérica: en una escala de cero a treinta puntos
20 esta a igual distancia que 10 en la distribucién de puntajes donde
el punto cero estd fijado arbitrariamente como ausencia del atributo
medido. Las escalas tipo Likert ejemplifican los niveles de medicién
combinados. Utilizan un sistema de calificacién categorial: muy de
acuerdo a en desacuerdo o muy alto a muy bajo. Permiten calcular
puntajes subtotales y totales.

Los indices de dificultad y de discriminacién posibilitan analizar
los puntajes. El indice de dificultad es una variable dependiente del
grupo. Una misma tarea varia en diferentes grupos (de muy dificil
a muy facil). El poder discriminativo, relaciéon entre el puntaje total
y cada uno de los items, asigna las diferencias a grupos (alto, medio
y bajo) que se explican por el grado de semejanza entre el estimulo
y la respuesta. Repetir digitos o palabras (alta semejanza) respecto
de resolver analogias o absurdos (baja semejanza). La discrimina-
cién muestra la complejidad de los procesos mentales subyacentes.
El término discriminacion significa en este contexto diferenciacion
entre los rendimientos y se refiere a la medida en que una pieza del
contenido o del proceso de adquisicién distingue diferentes grados
de posesion.
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Las influencias culturales explican una parte de la varianza. Un
ejemplo es el test libre de influencia cultural de Cattell. El formato
es no verbal, los estimulos elementos y relaciones geométricas. La
tarea consiste en seleccionar entre cinco opciones la que cumple las
condiciones de la que se presenta como muestra. Comprende items
de complejidad creciente en términos de los elementos (condiciones)
a tener en cuenta para resolver el problema. Incluye tres items de
ensayo en los que el investigador indica la estrategia de solucion, se
asegura de que el sujeto comprenda la naturaleza de la tarea y pueda
identificar los elementos criticos. La resolucion compromete proce-
sos de planeamiento, la adopcion de una linea de andlisis y el manejo
del espacio .La familiaridad con juegos electrénicos que incluyen este
tipo de materiales, fortalece el interés y la transferencia. Quienes sos-
tienen que es posible construir pruebas “libres de influencia cultural”
(Cattell, 1972; Feuerstein, 2004) sefialan las ventajas de la transferibi-
lidad de los procesos implicados mas alla de la situacién de examen.

Las pruebas de inteligencia general como la escala Stanford Binet
o las escalas Wechsler consisten en ejecuciones que pueden ser anali-
zadas en términos de los procesos cognitivos subyacentes. El conteni-
do de las respuestas de una prueba de vocabulario indica la amplitud,
riqueza y fluidez del caudal lingiiistico, el tipo de definiciones (por
uso, descriptivas, conceptuales, categoriales), el razonamiento con
materiales verbales y la jerarquizacién de conceptos (subordinados,
coordinados, supraordinados). La retencion de digitos pone en juego
la memoria inmediata, la atencién y concentracién y la carga cogniti-
va, esto es, la amplitud o extensién que el examinado/a puede abarcar
en uno o mas ensayos (Baddeley, 1986). La resolucion de absurdos
graficos y verbales y la interpretacion de historietas y vifietas detectan
quienes no logran percibir la incongruencia del mensaje de los que
la advierten, aunque no los resuelvan y los que arriban a la solucién.
Las pruebas psicométricas han sido criticadas por el uso abusivo en la
toma de decisiones, el escepticismo o desconfianza en los indices glo-
bales, la clasificacion estdtica de los rendimientos y el énfasis en los
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productos sobre los procesos. Informan sobre la presencia o ausencia
de determinados rasgos y olvidan la génesis y desarrollo. El efecto
Pigmalion (Rosenthal y Jacobson, 1968) se basa en que la prediccién
suele conducir a la profecia autocumplida que cuanto mas temprana
mas riesgosa.

Enfoque clinico

Con el objeto de reducir las influencias socioculturales e indagar
el proceso mediante el cual se generan y desarrollan los conceptos
considerados herramientas del pensamiento surgen los conceptos
artificiales (Vygotsky, 1986) que requieren la elaboracién de crite-
rios para llegar a definirlos e identificar los rasgos (corresponde — no
corresponde). Las respuestas ponen de manifiesto el tipo de enlaces
reales - concretos o l6gico-verbales (Luria, 1984) indicativos del tipo
de razonamiento.

El método clinico intenta determinar el curso del pensamiento a
través de las respuestas del examinado/a. Conduce el interrogatorio
hacia zonas criticas: plantea problemas, formula hipdtesis, hace va-
riar las condiciones, utiliza la contraprueba para identificar las raices.
El objetivo basico es seguir el pensamiento sin deformarlo con suge-
rencias o puntos de vista del investigador. Se propone inventariar las
creencias y explicaciones, evaluar la autenticidad, distinguir cambios,
explicitar las concepciones que dirigen el pensamiento en forma mas
o menos implicita mediante el didlogo dirigido a las zonas no explici-
tas. Clasifica las respuestas segun el tipo de creencia que revelan esta-
bleciendo un orden entre ellas. Es de caracter no normativo, combina
observacion y experimento, emplea escalas ordinales para asignar las
respuestas a categorias, fases o estadios. Provoca la reflexion sobre
las respuestas. Los resultados se interpretan dentro del contexto de
exploracion. Las preguntas son conflictivas, sugerentes, inducen a la
duda tales como ;de dénde procede el sol? ;quién lo hizo? ;estan
vivas las nubes? ;como llegé el sol a ser lo que es? ;quién lo colocd
alli? Las respuestas se asignan y ordenan en tipos: indiferencia o no
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importaquismo, fabulacién, deseabilidad social, sugeridas, esponta-
neas y disparadas (Piaget, 1980, Vin Bang, 1980). La indagacién pue-
de apartarse del guién original durante el procedimiento sin perder
de vista la hipétesis de trabajo. La prosecucion del interrogatorio con
el fin de seguir la linea de pensamiento del examinado/a introduce el
conflicto cognitivo al puntualizar dudas e inconsistencias y analiza la
influencia de la familiaridad con el contenido.

En la entrevista clinica se utilizan preguntas de exploracion, de
justificacion y de control. Estas tltimas buscan a través de la contra-
sugerencia investigar la coherencia o contradiccion en las respuestas.
El investigador plantea al examinado/a que otro/a de su edad piensa
sobre el problema algo diferente y le pide opinion. El propésito es
determinar el grado en que ha construido determinada estructura
légica.

Los resultados se interpretan en relacion con el contexto en el que
fueron presentadas las tareas. El esquema clésico es:

1.- Se presenta el problema partiendo de la comparacién visual di-
recta de 2 elementos o colecciones que se comprueban iguales en
cuanto a la dimension elegida (niumero, forma, tamafio).

2.- Uno de los elementos se hace variar ante la vista del examinado/a
(aumentar el espacio entre los elementos, cambiar la forma de un
objeto, cortarlo en trozos, disolverlo).

3.- Se formulan preguntas tendientes a verificar si el examinado/a
acepta la equivalencia o la conservacion de la masa, el peso o el
volumen.

El desarrollo presenta desequilibrios: caracteristicas propias de
una etapa del desarrollo pueden coexistir con otras pertenecientes a
una fase anterior. El fendmeno del “decilage’, término acufiado por
Piaget, afirma que el hecho de que un niflo/a haya logrado una de-
terminada nocién no garantiza la capacidad de aplicarla en forma
inmediata a otra tal como sucede en la conservacion. Las disconti-
nuidades muestran que los logros no son simultaneos atin en el caso
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de habilidades operacionales altamente relacionadas. Las nociones se
clasifican como logradas, parcialmente logradas o no logradas.

El propésito del método clinico puede sintetizarse como la bus-
queda de las creencias espontaneas despojadas de las influencias ex-
ternas que “contaminan” su naturaleza.

Dificultades del método

Fuente: Inhelder y Matalon (1978)

o Hablar demasiado

» No saber observar

 Sugerir/desviar

o Muestras restringidas de casos

o Situaciones para un nimero limitado de problemas

o Recogida de datos poco pertinentes, informacion redundante

+ Controles poco estrictos

« Dificultad de replicacion

o Adherencia del examinador a la hipoétesis predilecta. Sobrees-
timacion de los hallazgos confirmatorios y descuido de datos
refutadores.

 Impericia para variar las preguntas y hacer contrasugerencias

o Limitaciones para detectar los aspectos clave

o Inadecuaciones en el uso del lenguaje: segin el cddigo
restringido o cédigo (Bernstein, 1996).

o Dificultades para identificar la legitimidad de las creencias es-
pontdneas

o Investigadores poco familiarizados con la metodologia pueden
cometer fallas derivadas de la falta de flexibilidad para adecuar
el interrogatorio.

Enfoque dinamico

La aproximacion dindmica se centra en la modificabilidad cognitiva.
Atiende al nivel de abstraccidn, la organizacion y clasificacion de las
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operaciones y la modalidad de presentacion. Factores que afectan el
rendimiento son la busqueda impulsiva, asistematica, no planeada y
la carencia o insuficiencia de los recursos verbales disponibles (Feu-
erstein et. al., 2004). La prediccién es sustituida por la averiguacion
del grado en que es posible el cambio propdsito de la intervencion.
El mediador se interpone entre la tarea y el examinado/a y entre el
examinado/a y la respuesta. Filtra, enmarca y centra los estimulos y
trata de restringir la impulsividad de la fase de entrada.

El procedimiento se orienta al aprendizaje y aprovechamiento que
el sujeto logra a través de la mediacion. Las investigaciones han fruc-
tificado en el desarrollo del dispositivo del potencial de aprendizaje
(LPAD siglas en inglés). El interrogatorio se centra en el potencial de
aprendizaje (Brown y otros, 1978) en lo que el sujeto puede aprender
a través de la mediacion en una situacion controlada. El ritmo y la ve-
locidad de los cambios tienen mayor valor diagnéstico que una pobre
ejecucion inicial. Mas que lo que el examinado/a sabe interesa lo que
es capaz de aprender/modificar,

Segtin esta metodologia las pruebas psicométricas producen una
evaluacion estética. El enfoque psicométrico y el clinico desatienden
la modificabilidad cognitiva.

Dimensiones de la modificabilidad

» Conciencia de pertenencia: familiar, cultural, comunitaria

» Experiencia de competencia, cambio adaptativo en un contexto
que valora las capacidades y crea nuevas modalidades de fun-
cionamiento.

« Autopercepcion del examinado/a como modificable

o Interacciones con el ambiente que producen y mantienen el
cambio

+ Diseflo de ambientes heterogéneos (variedad de modelos y ex-
periencias)

+ Atencidn a la diversidad

» Programacion sistematica del cambio
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Consideracion de las barreras y obstaculos para el cambio
Rechazo de la aceptacion pasiva y estimulo de la participacién
Adecuacion a las necesidades

Concepcién del examinado/a como sistema abierto al cambio
cognitivo y emocional

Investigacion de capacidades latentes

Provision de soportes y ayudas

Provision de experiencias de éxito

Construcciéon de una atmosfera colaborativa

Anticipacién y aceptacion de crisis y conflictos

La secuencia consiste en prueba inicial —intervencién- prueba

posterior. El procesamiento de la informacion postula una fase de

entrada (input) —calidad y cantidad de la informacién que posee el

individuo en relacién con la tarea, la elaboraciéon (procesamiento

propiamente dicho) —empleo de las capacidades existentes y de la

informacién pertinente, y la salida (output), comunicacion de la

solucion. Feuerstein (1980) las denomina fases del acto mental y

menciona las dificultades que pueden suceder en cada una a las que

denomina funciones cognitivas deficientes, enumeracién que espe-

cifica la naturaleza y alcances de las dificultades y supera el etique-

tamiento.

El investigador registra:

el modo en que el examinado/a. resuelve la situacion sin ayuda;
la mejora del rendimiento si se provee feedback adecuado;

la diferencia entre el pretest y el postest (indicador de mejora);

el tratamiento de problemas no familiares;

la adecuacion de las estrategias, incitaciones y pistas utilizadas;
el monto de error para proveer la cantidad y calidad de ayuda.

La practica de la metodologia dindmica presenta dificultades

para establecer con precision el nivel de ejecucion inicial respecto del

mediado, determinar los limites de la zona de aprendizaje potencial
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e identificar con claridad las barreras y obstaculos para el cambio.
El enfoque plantea interrogantes acerca del grado de generalidad o
transferencia de los aprendizajes producto de la intervencién o si en
realidad se circunscriben al tipo de situaciones mediadas.

Los méritos relativos de cada enfoque dependen del objetivo de
la exploracién mas que del formato: comparar los rendimientos con
las normas, desentrafiar los modos de pensamiento o indagar el po-
tencial de aprendizaje. Por ejemplo, cuyo se sostiene que una perso-
na esta desnutrida la afirmacién proviene de la comparacion con los
parametros de la muestra o de la poblacion (criterio de normalidad
estadistica), la calidad de la alimentacién se determina mediante un
didlogo para indagar costumbres, estereotipos, creencias y razones
subyacentes. Intentar el cambio de alimentacion requiere instaurar
rutinas que pueden ser poco conocidas en el contexto. El caso ilustra
una combinacion de los enfoques psicométrico, clinico y dindmico.

Los enfoques de exploracién cognitiva si bien presentan noto-
rias diferencias tedricas y metodoldgicas comparten procedimientos
como el analisis de contenido de las respuestas en los test estanda-
rizados los interrogatorios paulatinamente mas estructurados en las
pruebas piagetianas y el empleo de estimulos no verbales de las prue-
bas psicométricas en el enfoque dinamico.
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CREENCIAS EPISTEMOLOGICAS ACERCA
DE LA NATURALEZA DEL CONOCIMIENTO
EN DOCENTES Y ESTUDIANTES

Estado del conocimiento sobre el tema

La investigacion sobre las creencias epistemoldgicas consideradas
una categoria de pensamiento informal ofrece una interpretaciéon
para comprender las ideas y conductas de los docentes y estudian-
tes... Los supuestos epistémicos y las estructuras constitutivas son
construcciones sociales (Hofer y Pintrich, 200, .Schommer (2002)
sostiene que los estudios previos han considerado las creencias uni-
dimensionales mas que multidireccionales. Segun el punto de vista
de la autora un sistema de creencias abarca las dimensiones de es-
tructura, certeza, fuentes, control y rapidez de adquisicion.

Antecedentes de este enfoque se hallan en los trabajos de:

o Perry (1968) sobre los tipos de pensamiento en estudiantes uni-
versitarios. Sostuvo que muchos de ellos ingresan a la Univer-
sidad creyendo que el conocimiento es simple, certero y prove-
niente de la autoridad;

o Pask (1976). Identificé los estilos de aprendizaje serialista, holis-
tay versatil que se traducen en el tratamiento de la informacion;
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o Marton y Sélj6 (1976). Describieron diferencias cualitativas en
las formas de encarar el aprendizaje que denominaron enfoques
profundo, superficial y estratégico;

o Ryan (1984). Investigo las implicaciones educacionales de las
creencias epistemologicas como reveladoras del pensamiento
dualista versus relativista;

o Pozo (2006). Estudié las vinculaciones entre las creencias epis-
temoldgicas y las concepciones del aprendizaje.

El conocimiento de las creencias epistemolodgicas contribuye a la
comprension del aprendizaje humano. Se ha sefialado la importan-
cia de los esquemas y de la metacognicion sin que puedan explicarse
suficientemente los fracasos en el automonitoreo de la comprension.
Evidencia proveniente de registros anecddticos sugiere que muchas
de las concepciones epistemoldgicas erroneas provienen de las for-
mas en las que los estudiantes han sido ensefiados (Schoenfeld, 1983).

La metodologia utilizada para la indagacién de las creencias in-
cluye cuestionarios, entrevistas semiestructuradas, registros anecdo-
ticos, informes retrospectivos y formulacion de problemas. El Cues-
tionario Epistemoldgico de Schommer-Aikins (1990), comprende 63
items que representan 12 subescalas u orientaciones epistemoldgicas.
Solicita al respondiente el nivel de acuerdo para cada item en una
escala de 5 puntos. (Apéndice II). Se han aislado 4 factores: habilidad
fija, conocimiento simple, aprendizaje rapido y conocimiento cierto.
Con relacién a las fuentes de las creencias el modelo objetivista se
opone al constructivo. El primero enfatiza la transmisién y recep-
cién de informacion especialmente la que proviene de los docentes
y de los textos como fuente de conocimiento. El segundo procura la
creacién de ambientes de aprendizaje que involucren al estudiante en
la resolucion de problemas, la colaboracion en proyectos grupales, la
elaboracién de articulos e historias, la consulta de documentacién y
la busqueda de respuestas a cuestiones de investigacion.
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Las concepciones epistemologicas son un rasgo menos estable de
lo que se suponia; los programas de desarrollo pueden producir cam-
bios hacia perspectivas constructivas. En el caso de los/as docentes
una de las influencias mas poderosas para el cambio epistemoldgico
son los contactos entre ellos/as basados en el contenido y el contexto
de la capacitacion. Factores asociados tienen que ver con el tiempo,
los recursos de hardware y software disponibles, el acceso a expertos
en tecnologia y a la disciplina de estudio. Se aprende a ser constructi-
vo mediante la discusidn, la tutoria entre pares y la cooperacién. Las
estrategias consisten en proveer oportunidades para la reflexion, el
intercambio con los pares y el estimulo de nuevas creencias.

Los modelos evolutivos postulan que los individuos avanzan en
una secuencia especifica en las ideas sobre el conocimiento y el cono-
cer a medida que la habilidad para otorgar significado progresa. Perry
propone cuatro etapas: dualista, multiple, relativista y de compromi-
so con el relativismo. Las investigaciones que sostienen la naturaleza
unitaria y estable de las creencias epistemoldgicas postulan que cada
creencia corresponde a una unidad de la estructura cognitiva que el
individuo posee. Concebidas de esta manera las concepciones episte-
moldgicas son analogas a los conceptos como elementos o rasgos de
la estructura cognitiva.

Schommer (1990) y Hofer y Pintrich (1997) han cuestionado esta
afirmacion sosteniendo que las epistemologias se modelan segtn di-
mensiones multiples. La ciencia cognitiva considera concepciones
ingenuas las que difieren o no son consistentes con el conocimien-
to de los expertos. El desarrollo de concepciones mas sofisticadas
demuestra cambio conceptual. El conocimiento ingenuo se basa en
ideas tales como que el conocimiento es cierto o certero sin conside-
rar el modo en que la informacion permite nuevas perspectivas tales
como que el conocimiento es contingente al contexto y a la perspec-
tiva adoptada.

En el 4ambito universitario Baxter Magolda (2002) enfoca la na-
turaleza del aprendizaje. El significado que se otorga a la experiencia
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depende de la disonancia entre diferentes supuestos y el contexto en
que ocurren. Postula cuatro formas de conocer: absoluta, transicio-
nal, independiente y contextual.

King y Kitchener (2002), utilizan tareas intelectuales presentadas
como problemas de final abierto, prestando atencidn a los supuestos
epistémicos y su articulacién en fases de desarrollo. Proponen un es-
quema de siete fases agrupadas en tres niveles: prerreflexivo (etapas
1, 2y 3), el que los sujetos no logran percibir los problemas para los
que no existen respuestas correctas, cuasi reflexivo (etapas 4 y 5) en
el que se advierte la falta de certeza en el conocimiento y reflexivo
(etapas 6 y 7) cuyo el conocimiento se construye y comprende con-
textualmente. En cuanto a los estudiantes sugieren:

« Sopesar los supuestos independientemente de la etapa por la que
transiten.

« Discutir temas sujetos a controversia facilitando el acceso a las ba-
ses facticas y a las lineas de razonamiento que ilustran diferentes
perspectivas.

o Crear oportunidades para analizar otros puntos de vista y para
desarrollar y defender los propios.

« Ensefar estrategias para la recoleccion sistematica de datos, la eva-
luacién de la pertinencia y la interpretacion basada en la informa-
cién disponible.

« Proporcionar feedback frecuente proveyendo apoyo cognitivo y
emocional al esfuerzo.

o Ayudar a enfocar explicitamente cuestiones de incertidumbre en
la emisién de juicios sobre el conocimiento y sobre cémo se lo
obtiene.

o Estimular la puesta en practica de habilidades de razonamiento en
diferentes situaciones y para fortalecer la confianza en el uso de
los propios poderes mentales.

Conocer las creencias de los docentes acerca de la naturaleza del co-
nocimiento y el aprendizaje permite investigar el grado en que afectan:
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+ laimplementacion del curriculo;

+ los enfoques sobre la ensefianza;

o las estrategias docentes;

o el tratamiento del contenido como un caso de resoluciéon de
problemas;

o el uso delos textos;

o la flexibilidad para considerar enfoques alternativos de ense-
Nanza;

+ los requerimientos de capacitacion;

o las practicas de estudio;

o el estimulo de procesos y habilidades cognitivas de alto nivel.

El docente que sostiene epistemologias ingenuas considera que el
conocimiento reside en la autoridad, que es relativamente inmodifi-
cable, que los conceptos se adquieren rapidamente o no se logran, que
la habilidad para aprender es innata y que el conocimiento es simple,
claro y especifico. Segin Schommer un docente con epistemologias
sofisticadas considera el conocimiento complejo e incierto que puede
ser aprendido gradualmente mediante los procesos de razonamiento.

De acuerdo con Kuhn (1991) el razonamiento informal alude al
modo en que las personas discurren sobre temas reales, complejos, de
genuina importancia, sobre los que piensan y hablan en la experiencia
cotidiana. Kuhn estudia cémo responden los individuos a problemas
poco estructurados que carecen de soluciones definitivas. Distingue
cuatro niveles; realista (copia de la realidad), absolutista (hechos co-
rrectos o incorrectos), multiple (opiniones) y evaluativo (juicios).

Supuestos

 Esposible identificar las creencias epistemoldgicas.

 Existen recursos para la exploracion de las creencias epistemo-
légicas cuya validez puede determinarse.

+ Las creencias epistemologicas son reveladoras del tipo de pen-
samiento subyacente.
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o Las investigaciones proveen esquemas categoriales a los que
asignar las respuestas.

« Las creencias epistemoldgicas son construcciones culturales re-
flejo del contexto en el que se aprenden y estimulan.

 La historia de aprendizaje en lo relativo a las practicas de ense-
nanza puede arrojar luz sobre la interpretacion del contenido
de las respuestas.

o Las concepciones implicitas influyen en las decisiones relacio-
nadas con el aprendizaje.

 Las creencias epistemoldgicas son modificables.

o El pensamiento dualista puede progresar hacia el pensamiento
relativista y constructivo.

o Elaprendizaje colaborativo, la interaccion entre pares y la creacién
de ambientes de aprendizaje facilitan el pensamiento constructivo.

« Los datos sobre las creencias epistemoldgicas proveen informa-
cion para la seleccion de estrategias de ensefanza.

Conocer las concepciones de los estudiantes acerca de la natu-
raleza del conocimiento permite indagar el grado en que afectan la
comprension del material. Cuando se solicita informacion sobre los
criterios que utilizan para determinar si han comprendido un tex-
to los dualistas remiten a procedimientos vinculados con los hechos
tales como la evocacién y el recuerdo, en tanto que los relativistas
emplean estrategias relacionadas con el contexto y el empleo de pro-
cedimientos tales como la parafrasis y la aplicabilidad a diferentes
casos, situaciones y problemas. En términos generales las concepcio-
nes epistemologicas influyen sobre el procesamiento y monitoreo de
la informacion, las formas en que se intenta integrar el conocimiento
y la evaluacion de la propia comprension e ilustran acerca de los mo-
dos de aprendizaje y pensamiento existentes siendo indicativas del
transito hacia formas mas elaboradas de cognicion y posibilitando
advertir creencias erréneas o inadecuadas que a menudo reflejan las
formas en las que los estudiantes han sido ensefiados.
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Linea de trabajo de la autora

La catedra Psicologia Educacional de la Facultad de Filosofia y Letras
de la UBA ha llevado a cabo proyectos sobre diversidad cognitiva en
la escuela, diversidad y cambio cognitivo y aprendizaje escolar y de la
vida cotidiana. Los resultados obtenidos permiten disponer de masa
critica y de datos empiricos provenientes del medio educativo local.
Las conclusiones muestran que la diversidad en la escuela tal como es
percibida por los actores, es concebida en funcién de las diferencias
en términos de ventaja — desventaja. Las opiniones sobre el grado de
modificabilidad de los procesos y habilidades cognitivas refleja puntos
de vista variados relacionados con el contexto en que se ubican las es-
cuelas que determina distinto peso a la combinacion de factores intra y
extraeducacionales y a la responsabilidad que le cabe a la escuela para
enfrentar las desigualdades. Las relaciones entre el aprendizaje escolar
y de la vida cotidiana ilustran visiones del mundo y de la experiencia
influidas por la cultura que se traducen en creencias y concepciones
expresadas por docentes y estudiantes acerca de la naturaleza del co-
nocimiento. Una mirada epistemoldgica enriquece los enfoques y am-
plia las perspectivas de analisis. Los sucesivos proyectos configuran
una linea de pensamiento en la que los resultados de la investigacion
plantean nuevos interrogantes. Un instrumento para la recoleccion de
datos de reconocida fiabilidad y validez es el Inventario Epistemolo-
gico de Schommer en version traducida y adaptada al espafiol por M.
del C. Malbran cuya version fue sometida a una aplicacion piloto. En la
exploracion de las creencias epistemoldgicas es necesario combinar los
resultados de pruebas estructuradas con recursos del tipo entrevista en
profundidad con el objeto de recabar datos de la historia educacional e
indagar las fuentes de conocimiento en las que se basan las opiniones.
El tratamiento de los datos permite un enfoque combinado cuanti
- cualitativo. El enfoque cualitativo consiste en el andlisis categorial,
la asignacion de las respuestas al tipo de pensamiento que ilustran
(dualista — relativista) y a la perspectiva objetivista — constructiva.
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Apéndice I

Exploracion del dualismo - relativismo. Un ejemplo:

Planteo del problema: suponga que usted es el autor de un arti-

culo o ensayo que presenta puntos de vista diferentes acerca de un

tema. Complete el articulo redactando un breve parrafo final sobre

las conclusiones basadas en la informacién que ha presentado en el

texto. Trate de expresarse con claridad.

Algunos temas:

La agresion obedece a un impulso innato, propio de la especie -
la agresion es una conducta aprendida, influida por los modelos
familiares y sociales

El consumo de cannabis (marihuana) deprime la actividad cere-
bral y su uso abusivo puede derivar en psicosis toxicas. El uso te-
rapéutico de cannabis mitiga los efectos dolorosos en tratamientos
contra el cancer y otras enfermedades. El consumo de cannabis es
la puerta de entrada a otras drogas de mayor poder activo.

La esquizofrenia es resultado de importantes alteraciones meta-
bdlicas que afectan profundamente el comportamiento. La esqui-
zofrenia es un grave trastorno de la personalidad de raiz genética
o hereditaria. La esquizofrenia es producto de los defectuosos
vinculos tempranos madre - hijo que alteran poderosamente las
relaciones posteriores del sujeto con los otros.

Apéndice 11

Items ilustrativos del Cuestionario Epistemolégico de M. Schommer

136

Cuando algo se comprende cabalmente cobra sentido la primera
vez que se oye.

La tinica cosa cierta es la incertidumbre.

La habilidad para aprender es innata.

Los buenos estudiantes son los que entienden rapidamente.
Cuando los cientificos se esfuerzan duramente pueden encontrar
la razén de casi todo.
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- Encuentro estimulante pensar en problemas en los que no acuer-
dan los expertos.

- Los estudiantes “promedio” continuaran siendo “promedio” por
el resto de sus vidas.

- Lo mejor de los cursos sobre ciencias es que la mayoria de los
problemas tiene una sola respuesta correcta.

- A menudo me pregunto cuanto saben realmente mis maestros/
profesores.

- Lasrealidades de hoy pueden ser las ficciones de mafana.

- Cuando uno intenta integrar nuevas ideas de un texto con el co-
nocimiento que ya posee termina confundido.
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EL PENSAMIENTO INNOVADOR EN LA
PYEMIA. UNA PERSPECTIVA COGNITIVA

Resumen

El estudio del pensamiento innovador puede encararse desde dife-
rentes angulos. En este caso se refiere a los componentes cognitivos
involucrados. El pensamiento innovador es accesible a la mayoria de
las personas. Se basa en el conocimiento y en el despliegue de pro-
cesos cognitivos. El articulo recoge ejemplares del habla habitual y
personajes vernaculos en especial el humor que conjuga la mayoria
de las caracteristicas de la cognicién consonantes con el marco ted-
rico. Enfatiza el papel del contexto en el estimulo del pensar de mo-
dos variados para resolver problemas y afrontar desafios. Recurre a
contribuciones de la Psicologia Cognitiva, particularmente sobre el
lenguaje actividad cognitiva por excelencia. Se presenta una revision
acotada de las teorias y la resolucion de problemas como herramien-
ta cognitiva. Circunstancias extremas como la pyemia han activado
habilidades y disposiciones de diferente nivel desde las basicas a las
de orden superior y revisitan el papel de la memoria como un bien
compartido.
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El progreso del conocimiento constituye una meta de las socie-
dades. Parte del capital de los paises reside en los avances cientifi-
cos, tecnoldgicos y artisticos que exhiben. En un tiempo signado por
cambios drasticos en la vida personal y social la vigencia del pensa-
miento innovador cobra renovado brio en la vida cotidiana, la cien-
cia, la tecnologia y los habitos de convivencia. El confinamiento in-
voluntario ha conducido a las personas a desplegar capacidades para
adaptar, modificar o transformar los ambientes de vida. Las primeras
sorprendidas suelen ser las propias personas que descubren poten-
cialidades ignoradas o descuidadas. Actividades variadas y pasatiem-
pos se recuperan y traducen al idioma virtual abriendo canales de co-
municacion, interacciéon y empleo del tiempo que originan cambios
en las rutinas y habitos de vida.

Palabras clave: pensamiento innovador- procesos cognitivos- pyemia

Notas sobre el pensamiento innovador

Una distincién entre creatividad e innovacién reside en que la prime-
ra alude a la génesis de ideas novedosas y la innovacién en llevarlas a
la practica. Ambas movilizan procesos mentales como la asociacion,
la memoria, el pensamiento divergente y la metacognicion. El habla
habitual y el humor se basan en procesos, habilidades y disposiciones
cognitivas. El lenguaje habitual recurre a dichos, motes y apelativos
en una audiencia de significados compartidos. .

Las innovaciones conjugan el proceso, el producto y la expe-
riencia al servicio de la resolucién de problemas. Se vinculan con el
pensamiento divergente y con las habilidades para la transformacion
propuestas en 1950 por Guilford, un pionero en el tratamiento psi-
coldgico del tema. El pensamiento divergente consiste en explorar
diferentes direcciones y generar variedad de ideas. Las habilidades
para la transformacion involucran reorganizar la informacién, des-
echar formas corrientes de pensamiento y revisar lo que se conoce
para integrar nuevos patrones o modelos.
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La teorizacion y la investigacion sobre la creatividad han mostrado
continuo desarrollo en la Psicologia Cognitiva desde la segunda
mitad del siglo XX (cfr. Kaufman y Sternberg, 2010). Pueden citarse
las contribuciones de Guilford sobre el pensamiento convergente y
divergente (1967), Terman y los estudios longitudinales sobre el genio
(1925 -1959), Piaget (2012) y la hipoétesis del conflicto cognitivo, el
aprendizaje por descubrimiento propuesto por Bruner (1960), el
papel del lenguaje en la formaciéon de conceptos segun Vigotsk y
Luria (1987), Cattell (1971) y la inteligencia cristalizada y la fluida,
la distincién entre pensamiento vertical y lateral (DeBono,1974),
el aprendizaje significativo por recepciéon y por descubrimiento
(Ausubel, 2002) y el pensamiento productivo y reproductivo segin
Wertheimer y la Psicologia de la Gestalt (1991). Las dicotomias
entre estilos de pensamiento se refieren a la naturaleza mas que a la
complejidad de los procesos cognitivos.

La inteligencia cristalizada se define como la habilidad para usar
los conocimientos y la experiencia en la adquisicién, retencion, es-
tructuracion y conceptualizacién de la informacién. La fluida consis-
te en derivar inferencias y relaciones entre conceptos y se asimila al
pensamiento creativo.

Los estudios longitudinales de Terman (1940) a través de tres dé-
cadas (1925 - 1959) exploraron los factores intervinientes en los pro-
cesos creativos en individuos con cocientes intelectuales (CI) iguales
o superiores a 130 puntos, dando origen a la cuestion de las relacio-
nes entre inteligencia y creatividad.

Piaget (2012) introdujo el concepto de equilibrio como impulsor
de la accién. La percepcidon de una tension o problema origina el pro-
ceso creativo al producir un conflicto cognitivo que conduce al cam-
bio conceptual producto de una contradiccion o desequilibrio entre
los conocimientos previos y los nuevos.

Bruner (1960, 1999) propuso el modelo de aprendizaje por des-
cubrimiento que consiste que se traduce en capacidades para la ex-
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presion oral y escrita, la imagineria, la resolucién de problemas y la
flexibilidad mental.

Vigostky (1978) atribuyd la interiorizacién de las estructuras de
pensamiento a la interaccion social. Retomando las ideas de Vigotsky,
Luria (1984) destacé el papel del lenguaje para reflejar nexos y
relaciones complejas, formar conceptos, elaborar.

Ausubel (2002) desarroll6 la idea del aprendizaje significativo por
recepcion y por descubrimiento reservando especial consideracion
al estado de preparacion previa y al empleo de materiales potencial-
mente significativos.

DeBono (1974) defini6 el pensamiento lateral que se apoya en
ideas que salen de lo habitual distintas de las preconcebidas para bus-
car caminos alternativos en la solucién de problemas y el pensamien-
to vertical como el que se ajusta a los cdnones de la 16gica.

La teoria de la disonancia cognitiva (Festinger, 1957) sostiene que
la persona se esfuerza en mantener la consistencia interna cuyo per-
cibe una tension o falta de armonia en el sistema de creencias. Las
cogniciones en conflicto llevan a generar ideas y recursos para redu-
cir la tension y lograr la coherencia. La disonancia cognitiva actda
como motor de la accién.

Torrance (1966, 1974) caracterizd la creatividad como pensa-
miento divergente cuyos atributos son la fluidez, la flexibilidad y la
originalidad.

Los enfoques tedricos plantean interrogantes referidos a la natu-
raleza y alcances del pensamiento original, los modos en que ocurre,
las condiciones que requiere un producto para ser considerado in-
novador, la validez de los procedimientos de medida, el papel de los
rasgos de personalidad, el grado de generalidad o especificidad, la
influencia de la época, el riesgo de obsolescencia frente al progreso
cientifico y tecnoldgico y las responsabilidades del entorno familiar,
educacional y social.

La creatividad en la vida cotidiana se manifiesta en actividades
como el trabajo y el empleo del tiempo libre (Richards, 2010). Aden-
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trarse en las formas de pensar diferente auxilia a impulsarlo en uno
mismo y en otros, un ejercicio metacognitivo. La metacognicion es
un término acufiado por Flavell en 1981. Se refiere al conocimiento
por parte del individuo de los estados cognitivos y afectivos y a las
habilidades para regularlos en forma consciente, deliberada y reflexi-
va (Brown, 1987). La regulacion abarca la planificacién, el monitoreo
y la evaluacién de la accidn, conocimiento procedimental, segiin Yer-
son (1983).

Pensar diferente supone el relativismo, un logro evolutivo referido
a la flexibilidad. Los dilemas crean el conflicto cognitivo y permiten
ahondar en el razonamiento que subyace a las respuestas. Testimo-
nian el paso del pensamiento dualista al relativista (Colby y Kohl-
berg, 1987).

La resolucion de problemas

La resolucién de problemas es una herramienta del pensamiento .In-
teresa el proceso mediante el cual se resuelven los problemas. Una
explicacion es el insight caracterizado por la Psicologia de la Gestalt
como la aprehension stbita de relaciones en contraposicién al resul-
tante del tanteo o ensayo y error. Wertheimer (1945, 1991) afirmé
que los pensamientos nuevos emergen en la mente en forma global y
completa. El caracter repentino ha sido puesto en duda como condi-
cion imprescindible. Seguin Sternberg (1986) los procesos de insight
son selectivos mediante la codificacion, la combinacién y la com-
paracion. En los relatos de crimenes los detectives toman en cuenta
indicios que pueden pasar desapercibidos para el nedfito (codifica-
cién). Los datos se combinan con la informacién disponible al unir
piezas aisladas en un todo significativo. En la escena del crimen y en
las declaraciones de testigos aparecen claves que el detective integra
para reconstruir el episodio (combinacién). La informacién nueva se
coteja con los datos existentes. El detective a través del razonamiento
analdgico rescata de la experiencia con casos similares rasgos com-
partidos que lo auxilian en la busqueda (comparacion). Los procesos
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selectivos rescatan el papel de la experiencia y la importancia de la
informacion pertinente en la resolucién de problemas.

Un problema nuevo para ser visto como tal tiene que estar dentro
del espectro de la experiencia o la trayectoria del individuo o grupo.
La novedad es una cuestion de familiaridad. Una tarea inicialmente
novedosa llega a ser rutinaria como producto del ejercicio.

Segtn el grado de novedad las respuestas se disponen en un con-
tinuo de las convergentes ligadas al pensamiento analitico y logico a
las divergentes que tienden a ser mas intuitivas y difusas. La jerarquia
de las habilidades mentales se edifica desde los estratos basicos de
la cognicidn a los niveles superiores. Las habilidades de nivel basal
sirven de soporte a las de orden mas elevado: recordar, comprender,
aplicar, analizar, evaluar y crear (Churches, 2013).

El pensamiento innovador se refleja en una amplitud de situacio-
nes, areas y contextos: en la vida cotidiana, en la escuela, en el ambito
social, en las ciencias, las artes y la tecnologia. A las personas que
exhiben comportamientos de este tipo se las tilda de ingeniosas.

Pensar diferente es una construccién individual y social. La acti-
tud innovadora requiere atreverse, aceptar el riesgo, cambiar, renun-
ciar al conformismo. Las realizaciones pueden ser colectivas median-
te el aprendizaje colaborativo a través de los pares (Vigotsky, 1964).
El modelado y el aprendizaje vicario por observacion (Byura, 1987)
intervienen como disparadores y reguladores. Emprendimientos en
equipo se gestan y desarrollan en gran parte de los campos del saber.
Ponen en juego la cognicién distribuida (Salomon, 2003) entendida
como las interacciones entre las personas, los medios de representa-
cién y el entorno.

La adaptacion a situaciones nuevas y el hacer frente a los requeri-
mientos del ambiente compite a expertos y a novatos. En la experticia
la automatizacion de elementos informativos libera del monitoreo
consciente. La diferencia entre la novicia y la experticia mas que en
el monto de informacién reside en el modo en que se la emplea: el
experto sabe como utilizar los datos segun el caso y evita entrar en
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caminos sin salida o en ensayos sin probabilidad de éxito. (Ericsson,
2006).

La resolucién de problemas abarca identificar, anticipar, definir
o construir un problema. Cuando se trata de planteos innovadores
moviliza la intuicidn, la heuristica, el “me parece”. La intuicién mues-
tra el delicado limite entre la habilidad para comprender de manera
clara e inmediata con un minimo de informacién y la intervencién de
la razén. La heuristica es una estrategia de la indagacién y el descu-
brimiento, es el arte de descubrir (Bruner, 1960, 1995). Segtin Polya
(1965), la base de la heuristica proviene de la experiencia de resolver
problemas y observar el modo en que otros lo hacen.

Los componentes epistemoldgicos de la resolucion de problemas
se refieren a la interpretacion de la experiencia auxiliada por la me-
moria episddica y semantica (Tulving, 1972). La memoria episddica
permite recuperar elementos de la experiencia pasada individual y
grupal. La memoria semantica rescata la experiencia compartida. Se
manifiesta en canciones, proverbios, libros, testimonios y narracio-
nes. La interpretacion de la experiencia tiene ribetes histéricos pro-
pios del espiritu de la época.

El contexto

El pensamiento innovador esta influido por el contexto sociocultu-
ral que le otorga significado pudiendo estimularlo o inhibirlo. Dadas
las influencias reciprocas resulta dificil estimar el peso relativo de las
variables provenientes del entorno y de procesos cognitivos como la
asociacion, la memoria y el pensamiento. En general las situaciones
complejas demuestran la concurrencia de factores multiples.

El pensamiento innovador se aprende. Las habilidades y disposi-
ciones del pensamiento critico (Ennis, 2008) son modificables y una
resultante de las oportunidades y presiones del medio ambiente.
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Pensamiento innovador y lenguaje

En el habla habitual el pensamiento innovador se expresa median-
te exclamaciones de perplejidad y asombro acerca de la novedad u
originalidad de las respuestas propias o de otros, en proponer usos
inusuales para objetos y procedimientos, en curiosidades lingiiis-
ticas como hablar al “revés’, inventar o acufiar palabras, fabricar o
usar errores del lenguaje y dichos incorrectos, vincular situaciones
sin relacién aparente, asociar nombres de animales o vegetales con
personas a las que se atribuyen presuntos rasgos que suelen reflejar
estereotipos. Las palabras connotan diferente tono emocional segin
el momento.

Una manifestacion del pensamiento innovador son los absurdos
verbales que ponen en juego la interpretacion y la competencia se-
mantica para advertir la incompatibilidad de las premisas. La aparen-
te falta de sentido desafia la logica y la relacion de causalidad.

El juego de palabras contribuye al atractivo. En relacién con la
incertidumbre de los efectos de la pyemia es pertinente la cita de Ma-
cedonio Fernan- dez: “como sé que no sé lo que voy a hacer”.

El humor como expresion del pensar original

El humor en las diferentes formas y estilos conjuga componentes
cognitivos relativos al pensamiento sintético (condensacion), critico
(ironia y satira), la asociacidn significativa (interpretacion), la diso-
nancia y el conflicto cognitivo. Recupera elementos de la memoria
episddica y semdntica y del pensamiento divergente sin renunciar
a la experiencia aquilatada en la historia y la realidad del contexto
social. En el formato grafico las vifietas condensan en uno o pocos
cuadros fenémenos complejos presentandolos de diferente manera a
la interpretacion literal. Traducir en forma breve sucesos de la reali-
dad o la ficcion involucra el pensamiento sintético. El chiste trasmite
mensajes utilizando modos de codificacién simbolica que apelan al

148 MAR{A DEL CARMEN MALBRAN



conocimiento del destinatario y a la experiencia social provocando
hilaridad e interés por desentrafiar el mensaje.

Personajes emblematicos como Mafalda, Clemente, Inodoro Pe-
reyra, Maria Belén y Patoruzu cobran sentido basado en vivencias
reales o ficcionales. Contribuyen a la construccion de la identidad
cultural a través de la identificacion y la asignacion de sentimientos y
valores a los protagonistas. Operan como modelos ejemplares (cfr.A.
Byura, 1987).

El humor adopta formas simples y sutiles, lenguaje coloquial y
formal, expresiones directas y analdgicas, paraddjicas y metaféricas
basadas en enlaces asociativos reales inmediatos o abstractos 16gi-
co- verbales (Luria, 1984). La interpretacion simbdlica se refleja en
el estilo o “sabor” del humor: negro, satirico, 4cido, picaro, con doble
sentido.

El humor costumbrista y el politico forman parte de la idiosincra-
sia nacional una de cuyas formas es la caricatura.

El contenido del humor en tanto cognicién social incluye aspec-
tos del entorno comprensibles para quienes comparten necesidades,
expectativas, creencias, tradiciones y modos de comportamiento. La
validez ecoldgica del humor es cultural.

El pensamiento innovador y la pyemia. Reflexiones
finales

El pensamiento innovador se nutre de contribuciones de la Psicolo-
gia Cognitiva que arrojan luz sobre los procesos, habilidades y dispo-
siciones comprometidas en la praxis. Los tedricos enfatizan distintos
aspectos del pensar diferente, un delicado equilibrio entre la logica y
la heuristica. Existe relativo consenso en que se trata de un fenémeno
en el que confluyen variables internas, del ambito de ocurrencia y
del contexto social. Si bien las sociedades asignan distinto peso a las
conquistas innovadoras, el fendmeno de la pyemia ha actuado como
instancia homogeneizadora.

PENSAR SOBRE EL PENSAMIENTO. LECTURAS EN PsicoLoGia COGNITIVA. 149



Consideraciones relativas a la naturaleza de los procesos cogniti-
vos dirigen la mirada a la curiosidad, motivacién humana intrinseca
segin Bruner (1960) y al estimulo del pensamiento critico (Ennis,
1987). Se torna necesario superar el apotegma cartesiano para alentar
la vision del mundo virtual como instancia y ocasion para resolver
problemas.

El pensamiento innovador como una forma de cognicién social
se aprende en el contexto individual y social que le otorga valor y
significacion (Ausubel, 2002). Lo distinguen el caracter divergente y
fluido. Posibilita enfrentar obstaculos mediante un modo distinto o
alternativo de procesar informacion.

Ejemplos del pensamiento innovador pueden rastrearse en di-
ferentes manifestaciones del habla habitual, la literatura y el humor
alojados en la memoria semdntica (Tulving, 1972).

Frente a la realidad de la pyemia y ante un futuro incierto cobra
importancia la inteligencia practica (Sternberg, 2010) en la adapta-
cidén y transformacion del entorno y el conocimiento procedimental
(Yerson, 1983). El mundo digital conduce a formas de vida no imagi-
nadas adn en el pasado reciente como los dispositivos de aprendizaje
provistos por las redes electrénicas que tornan accesibles la telecon-
sulta, el teletrabajo y la teleducacion.

El confinamiento involuntario ha originado practicas innova-
doras individuales, grupales, institucionales y contextuales. Efectos
evidentes son la incorporacion de palabras al habla cotidiana, el re-
planteo de las relaciones de género y familiares, la exteriorizacion de
afectos que prescinden del contacto corporal y los eventos sociales
que inauguran formas virtuales de celebracion e intercambio.

El cultivo del pensamiento innovador excede las demostracio-
nes del momento. Las escasas certidumbres futuras realimentan la
importancia de estrategias cognitivas (cfr. Apéndice) aplicadas a la
resolucién de problemas en un mundo sujeto al cambio constante.
Segun John Dewey (2007) acudimos al pensamiento reflexivo ya que
aceptamos que algunos problemas no pueden ser resueltos con cer-
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teza. La aceptacién de la incertidumbre es un asunto de flexibilidad

en el transito hacia la construccion de una cultura de la innovacidn.

Desde el punto de vista instrumental seria util disponer de una

red de innovaciones producidas como respuestas para hacer frente a

la pyemia en distintos campos y situaciones reveladora de que pensar

diferente no tiene fronteras de edad, género o procedencia sociocul-

tural y constituye una conquista del saber compartido.

Apéndice. Actividades y estrategias que estimulan el
pensamiento innovador

Buscar caminos alternativos para llegar a la meta.

Percibir un problema/ situacién desde una perspectiva diferente.
Conjugar concepciones implicitas y explicitas en el tratamiento
de hechos.

Reinterpretar situaciones cambiando los criterios de juicio.
Inventar una estrategia para manejar con fluidez componentes
automatizados.

Resolver problemas nuevos.

Crear situaciones para ilustrar afirmaciones.

Proponer cambios en acontecimientos habituales.

Construir modelos para describir o explicar datos.

Planificar, monitorear y evaluar acciones.

Disefiar estrategias para retener informacion.

Desentraar significados ocultos.

Ironizar con oximorons y pleonasmos.

Poner titulos a historias y sucesos.

Cambiar titulos a narraciones o hechos.

Inventar rimas y cantitos en tribunas, actos o festejos.
Defender con argumentos sostenibles puntos de vista diferentes.
Sugerir propdsitos inusuales para objetos cotidianos.

Inventar conceptos, acufiar palabras y neologismos.

Postular asociados remotos.

Trazar un mapa para describir una escena o recorrido.
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o Aventurar conclusiones en enunciados del tipo “que hubiera
pasado si...>.

 Redactar oraciones con doble sentido, ambiguas, misteriosas.

o Completar vacios en oraciones y parrafos.

« Inventar o utilizar palabras raras.

« Disefiar un espacio usando objetos existentes o reconvertidos.

o Introducir variaciones sorpresivas fuera del texto, la imagen o
el pentagrama.

 Proponer situaciones dilematicas.

o Formular hipétesis y suposiciones.

o Representar escenas mediante imagenes visuales, auditivas, ci-
nestésicas.

o Idear ficciones o interpretaciones fantasticas.

« Inventar noticias falsas o sorprendentes.

o Advertir paradojas y contradicciones.

« Introducir analogias y metaforas para describir o explicar he-
chos y situaciones.

Las actividades se combinan segun el cardcter y complejidad de
las situaciones.
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LAS EVALUACIONES SON
INSTRUMENTOS PARA PENSAR

Resumen

La experiencia de la autora en la Carrera Docente Universitaria de la
UNLP senala la evaluacién educativa como un nicleo especialmente
problematico a juzgar por las expresiones de los profesores. Resultados
recientes de las pruebas de admision a distintas unidades académicas
de la UNLP que han tomado estado puiblico alimentan estas preocupa-
ciones. Las dificultades para la organizacion y eficiencia de los sistemas
evaluativos obedecen a causas internas y externas. Las causas internas
tienen estrecha vinculacion con la baja calidad de los procedimientos
e instrumentos. La capacitacion del docente para la construcciéon y
mejoramiento de los recursos de evaluacion puede realizar un aporte
significativo. La calidad de las pruebas depende del grado en que se ha
identificado y jerarquizado el atributo medido. El articulo presenta una
vision panoramica de la evaluacion en el nivel universitario que com-
prende el concepto actual de evaluacion, la clasificacion en tipos segtin
diversos criterios, las condiciones que deben cumplir los procedimien-
tos e instrumentos de evaluacion atendiendo a la calidad expresada
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como confiabilidad y validez. Completan la presentacion referencias a
los sistemas de evaluacion centrados en el estudiante y las posibilida-
des que ofrece en la educacion universitaria la evaluacion mediada por
computadoras. El Apéndice incluye un modelo de lista de control de
las précticas evaluativas de responsabilidad del docente.

Palabras clave: proceso de evaluacion, tipos de evaluacion, confiabili-
dad, validez, habilidades cognitivas

Introduccion

Las evaluaciones son instrumentos para pensar y recursos para el es-
tudio metacognitivo, una forma de autoevaluacion.

Los procesos cognitivos comprometen la asociacion, la reten-
cion, los sistemas y tipos de la memoria, la comprension, el insight, la
transferencia y el aprender como aprender. Los componentes actitu-
dinales se reflejan en disposiciones (Ennis, 1986). La autoestima estd
asociada con el éxito real y el percibido en las pruebas.

Las evaluaciones contribuyen al mejoramiento de la calidad de
la educacion. Cuyo no se determinan los propdsitos por los que se
evalua los procedimientos se limitan al conocimiento inerte sujeto a
la pérdida y al olvido. Las dificultades de retencidn se relacionan con
formas estereotipadas de evaluacion. Evaluar sin considerar la perti-
nencia de los materiales es una practica de escaso valor.

Los componentes cognitivos pueden ser ordenados desde los ba-
sicos como el reconocimiento y la evocacion a los procesos mentales
superiores (Gagné, R. 2008; Churches, 2008).

Dicotomias como pensamiento productivo; reproductivo, reten-
cién de elementos automatizados; significativos, pruebas estructu-
radas; libres, enfoque cuantitativo; cualitativo, items de seleccion;
construccion, aprendizaje por ensayo y error; insight, cobran sentido
cuyo se analizan en términos de lo que se desea evaluar.

La evaluacion es comparativa por naturaleza. Varian los pardme-
tros o criterios con los cuales se juzgan los resultados.
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Las evaluaciones compartidas se fundamentan en la cognicién
distribuida, el aprendizaje colaborativo y a través de los pares (Sa-
lomon., 2001). Los comités de evaluacién que incluyen expertos de
contenido y de construccion de instrumentos son ejemplos de cog-
nicién distribuida.

Es poco realista pensar que se puede aprender sin evaluar: saber
ddnde se espera llegar, cerciorarse de que se transita en la direcciéon
correcta, evitar callejones sin salida, calibrar las expectativas, rectifi-
car el rumbo y orientar el esfuerzo.

Los resultados de las evaluaciones pueden analizarse segtn crite-
rios internos y externos. Los criterios internos aluden a la validez de
los procedimientos en tanto instrumentos de medicion. La validez
externa coteja los resultados con factores y variables ajenas al proce-
dimiento en si mismo que inciden en los resultados.

Los recursos digitales han introducido cambios en los procedi-
mientos evaluativos. La preparacion para la evaluacién tiene que
atender al manejo digital para que los resultados reflejen el cono-
cimiento del contenido sin contaminarlo con la habilidad o dispo-
nibilidad de recursos informédticos. La importancia creciente que ha
cobrado la evaluaciéon online plantea nuevos desafios para la cons-
truccién y aplicacién de procedimientos y recursos evaluativos.

La cuestion acerca de si la evaluacion tiene que centrarse en el
contenido o en las habilidades carece de una respuesta nica. Depen-
de de los propdsitos y de los efectos en la toma de decisiones.

Construir recursos de evaluacion requiere el conocimiento del
contenido y la habilidad para convertirlo en situaciones de examen.
Completar pruebas es una actividad aprendida que pone en juego los
procesos de adquisicion, retencion y transferencia.

Concepto de evaluacion

La evaluacion es un proceso destinado a identificar, obtener y pro-
porcionar informacion ttil y descriptiva acerca del valor de las me-
tas, la planificacion, la realizacién y el impacto de un hecho, objeto
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o suceso determinado con el fin de servir de guia para la toma de
decisiones, solucionar problemas de responsabilidad y promover la
comprension de los fendmenos implicados.

Los criterios a tener en cuenta para el disefio de los sistemas eva-
luativos incluyen el grado en que responden a las necesidades de los
destinatarios, la calidad de los procedimientos e instrumentos y el
empleo provechoso (Stufflebean, 1987).

El proposito mas importante de la evaluacion es mejorar o per-
feccionar.

Las metas generales consisten en:

o documentar los acontecimientos;

o informar a los estudiantes;

o identificar los problemas;

o contribuir a la toma de decisiones;

e proponer acciones correctivas;

 aumentar la comprension de la ensefianza y el aprendizaje.

La evaluacién es una empresa compleja sujeta a variables tales
como las ideas preconcebidas, las convenciones existentes y los in-
tereses, que ejercen influencia en la interpretacion de los resultados.
(Nickerson, 1987)

Factores que inciden en las practicas evaluativas en el nivel uni-
versitario, expresadas con frecuencia por los docentes son:

« ¢énfasis en la formacién académica versus la profesional;

o peso que se otorga al conocimiento de la disciplina - de la cul-

tura — pedagdgico;

o calidad del curriculum o plan de estudios;

« explosion de la matricula;

« diversidad en el estado de preparacién de los estudiantes;

« tiempo destinado a la ensefianza;

o acceso a la informacion y documentacion;

o sistemas de calificacion y promocion;

o duracidn real de las carreras;
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o demandas del mercado de trabajo, habilidades e informacién
requeridas para la insercion laboral;
« valoracién de la formacién pedagégica del profesor.

Tipos de evaluacion

a. Stuflebean (1987) distingue:

1.

Evaluacidn de contexto: define el marco institucional, identifica la
poblacion objeto valorando las necesidades y las oportunidades
de satisfacerlas, diagnostica los problemas, juzga el grado en que
los objetivos perseguidos son coherentes con los requerimientos
y planifica los cambios necesarios.

Evaluacién de entrada: determina y valora la capacidad del sis-
tema, las estrategias alternativas de planificaciéon y los procedi-
mientos para llevarlas a cabo, selecciona los recursos de apoyo,
las vias de solucidn y estructura las necesidades de cambio pro-
porcionando una base para juzgar la eficacia.

Evaluacion de proceso: identifica los obsticulos en la planifica-
cion y realizacion del sistema proporcionando informacién para
la toma de decisiones, describe y juzga los procedimientos y acti-
vidades tendientes al perfeccionamiento y monitorea el progreso
contribuyendo a la interpretacion de los logros.

Evaluacién de producto: recopila descripciones y juicios acerca
de los resultados, los relaciona con los objetivos y con la informa-
cioén procedente de los otros tipos interpretando su valor y mé-
rito. Permite decidir sobre la continuacidn, finalizacién o adap-
tacion de las medidas de cambio informando sobre los efectos
deseados y no deseados, positivos y negativos.

b. Bloom (1977) diferencia los tipos segiin el propésito y el mo-
mento:

1.

Evaluacién diagnostica, dirigida a determinar el estado de pre-
paracion, conocimiento, habilidades y disposiciones de los des-
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tinatarios para entrar al programa permitiendo la previsién de
modos alternativos de tratamiento educacional.

Evaluacién formativa, monitorea y retroalimenta los progresos
acompafando la ensenanza en forma continua. Permite identi-
ficar dificultades y vacios durante la secuencia de aprendizaje y
arbitrar medios para compensarlos mientras los procesos tienen
lugar.

Evaluacién sumativa, destinada a la verificacion de los resultados
al término del proceso de ensenianza. Usualmente se utiliza para
la asignacién de notas o promociones.

c. Glaser (1964 - 1998) distingue los tipos segiin el marco com-
parativo:

1.

162

Evaluacidn referida a la norma: diferencia niveles de aprovecha-
miento y categorias de rendimiento con base en juicios compara-
tivos en interindividuales relativos al rendimiento medio y la va-
riacion del grupo de referencia. Los puntajes aislados carecen de
significacién. Los sistemas de notas son relativos. Segtin la distri-
bucion a que se remita un puntaje puede ser considerado inferior,
medio o alto. Un recurso puede corresponder al nivel ordinal que
permite una categorizacion en términos del grado de posesion del
atributo sin perder sensibilidad para reflejar las variaciones en los
rendimientos. El nimero por si mismo no otorga precision.
Evaluacion referida al criterio, grado de cumplimiento o de do-
minijo del objetivo. Descripcion del significado del rendimiento
para producir una semblanza lo mas completa posible de las rea-
lizaciones del estudiante en el transito hacia el logro del objetivo.
Se concentra en aspectos especificos y los estandares se expresan
en términos absolutos a lo largo de un continuo de aprendizaje.
La calidad de las pruebas depende del grado en que se ha identi-
ficado y jerarquizado el atributo medido.
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d. Segtin el tratamiento de los resultados:

1. Cuantitativo, traduce los datos en términos de informacién esta-
distica, aplicando modelos como la distribucion de frecuencia de
los puntajes y su traduccion en diferentes sistemas de puntuacion.

2. Cualitativo, descripcién del rendimiento apelando al estableci-
miento de categorias o niveles basados en la identificacion y des-
cripcién de aspectos comunes del rendimiento observado.

La eleccién de los tipos de evaluacion depende de la clase y monto
de informacién necesaria para la toma de decisiones.

Requisitos que deben cumplir los procedimientos de
evaluacion

La calidad de los procedimientos de evaluacién guarda estrecha co-
rrespondencia con el grado de confiabilidad, validez y aplicabilidad.

Los procedimientos de evaluaciéon implican un recorte, una
muestra o alternativa posible en la eleccion del contenido. La repre-
sentatividad, congruencia y relevancia de los aspectos seleccionados
constituye una prueba de validez.

Los conceptos organizadores, los mapas del contenido y las jerar-
quias conceptuales resultan de utilidad a la hora de seleccionar los
materiales.

El valor educativo de los recursos de evaluaciéon depende de la
calidad de los mismos y de la idoneidad de quienes los emplean.

El disefiador de sistemas de evaluacién enfrenta dos problemas:
determinar la estructura y contenido del sistema (un asunto de vali-
dez y decidir el cémo hacerlo) un asunto de confiabilidad.

Yerson (1985) distingue entre el conocimiento declarativo (saber
qué) y procedimental (saber cémo). El conocimiento declarativo en
general es de tipo verbal expresado en proposiciones. Acorde con los
propositos es posible incluir enunciados facticos, generalizadores,
comparativos, condicionales, relacionales, explicativos, ilustrativos,
predictivos, metodoldgicos, de computo, evaluativos.
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Las habilidades pueden referirse al manejo de la terminologia,
comprension de hechos, principios y generalizaciones, codificacién
y traduccién en diferentes tipos de lenguaje, explicacion e ilustra-
cién, comprension de relaciones, extrapolacion y prediccion, toma
de decisiones, formulacién de juicios en funcion de criterios internos
y externos.

Procedimientos corrientes de validacién consisten en la discu-
sion del disefio evaluativo con expertos y colegas de la disciplina y
en aplicaciones piloto de los instrumentos con una muestra de des-
tinatarios. Otras estrategias son el cotejo con materiales pertinentes:
contenidos minimos, programa del curso, textos y referencias docu-
mentales, programas de cursos paralelos, similares, anteriores, corre-
lativos, posteriores. La discusion de las claves o modelos de respuesta
con los estudiantes provee datos para juzgar la calidad de los proce-
dimientos.

Cuando los recursos evaluativos incluyen conocimiento de trivia-
lidades en lugar de aspectos sustanciales, principios fundamentales
o procedimientos ttiles, fallan como instrumentos validos. Cuando
proporcionan resultados poco estables porque los problemas son
pocos, ambiguos, muy dificiles o muy faciles o no se controlan las
condiciones que producen variabilidad, provenientes del sujeto, del
observador, de la situacidn, del instrumento o del proceso tampoco
son validas. Estas dificultades son remediables y no siempre inheren-
tes a los tipos de procedimientos. (Ebel, 1977)

La validez del contenido tiene que ver con el grado en que se ana-
lizan, organizan y jerarquizan los aspectos implicados.

Son rasgos deseables segiin Ebel (1977):

1. pertinencia entre el desempeiio requerido y los objetivos, alude a
la relacion logica entre los procedimientos y los logros esperados;
equilibrio entre los contenidos y los objetivos;

3. eficacia entre el numero de tareas y el tiempo asignado;
objetividad o acuerdo experto sobre las respuestas correctas o
mejores;
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5. especificidad de los aspectos a ser evaluados;
dificultad apropiada al grupo y al propésito;

7. discriminacién entre niveles de aprovechamiento o grados de
competencia para realizar un conjunto definido de tareas;

8. control de las condiciones que pueden introducir variabilidad in-
debida;

9. imparcialidad que permita a los examinados la igualdad de opor-
tunidades:

10. rapidez, influencia de la velocidad de respuesta, especialmente
cuyo no es significativa.

Relaciones entre los objetivos y los procedimientos
de evaluacion

La formulacion clara de los objetivos proporciona informacién y guia
para la toma de decisiones. Los objetivos estdn claramente definidos
cuyo describen o ilustran la actuacién esperada del destinatario de
modo que cuyo ésta se produzca pueda ser identificada.

La estructura de objetivos es un esquema conceptual. No es que
“tengamos” objetivos, sino que elegimos conceptualizar el rendi-
miento segun objetivos. (Stenhouse, 1987).

El grado de apropiaciéon o dominio del conocimiento se evidencia
en la resolucién de problemas, la toma de decisiones, la descripcidn,
la explicacidn, la argumentacion, la prediccion.

En la educacién superior los objetivos debieran promover enfo-
ques sobre la ensefianza y el aprendizaje basados en el aprender a
aprender, favorecer los procesos de discriminacién del conocimiento
y la reflexion sobre el contenido, presentar alternativas como mo-
dos de razonar sobre un problema, orientar el transito mental del
estudiante, utilizar el lenguaje en el nivel de abstraccién apropiado y
visualizar el contenido como generador y disparador de procesos y
habilidades cognitivas.

Las competencias cognitivas de alto nivel representan una combi-
nacion compleja de objetivos y contenidos. No es lo mismo inventar
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que reconocer, comprender un texto que redactar en forma imagina-
tiva, responder correctamente a una prueba que elaborarla. Repre-
sentan niveles jerdrquicos de desarrollo reclamando el despliegue de
diferentes habilidades.

Procesos y habilidades cognitivas

Las ocasiones de evaluacion contribuyen al desarrollo y mejoramien-
to de competencias cognitivas cuando enfatizan:

o laretencion significativa sobre la rutinaria;

o el conocimiento operativo como distinto del inerte;

o lalectura comprensiva y la metalectura (Baker y Brown, 1984);

« lainformacién como base para la resolucién de problemas;

o el pensar sobre el contenido;

« la provision de indicios para la recuperacién en la memoria de

largo plazo;

o distinguir principios o ideas clave;

o ajustarse a la logica en las consignas;

 reconocer el problema;

« establecer relaciones;

« identificar secuencias, procesos y procedimientos;

o analizar alternativas de enfoque y solucion;

o los procesos de insight;

o la paréfrasis y los modos de codificacion;

o el progreso de los principios a los ejemplos y viceversa;

o el dialogo, la argumentacion y la justificacion de puntos de vista;

o el analisis de la actuacién basada en la retroalimentacion;

o el despliegue y mejora de las estrategias para la realizacién de

pruebas.

Los procedimientos e instrumentos de evaluacién se centran en
la competencia cognitiva cuyo se dirigen a la capacidad para adqui-
rir, evaluar y aplicar el conocimiento y atender al desarrollo y uso de
la informacién en la resolucién de problemas. El pensamiento criti-
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co supone la eleccion del mejor curso de accion sobre la base de los

argumentos mas validos y el desarrollo de un marco analitico para

emplear conscientemente el conocimiento producido sobre bases

metodologicas (Ennis, 1987).

La expresion de los resultados de la evaluacion en sistemas de
notas, distribuciones de puntajes, enunciados, orden de méritos, res-
ponde a las caracteristicas institucionales o requerimientos adminis-
trativos relacionados con la aplicabilidad mas que con la confiabili-
dad y validez.

En suma, la evaluacion de aprendizajes y competencias cognitivas
de nivel superior pone en juego o permite desplegar:

1. Habilidades para buscar, seleccionar, procesar, almacenar y re-
cuperar informacion. Activan los procesos de identificacion, dis-
criminacion y evocacion. Se facilitan mediante los organizadores
avanzados, la significacién potencial de los materiales, el cono-
cimiento previo, la provision de indicios o claves que permiten
traer a la conciencia datos significativos almacenados en la me-
moria de largo plazo.

2. Habilidades para recibir y comunicar la informacién otorgandole
sentido. Ponen en juego procesos vinculados con la aprehension
y discernimiento del contenido, la comprension de relaciones y
reordenamientos, la jerarquizacion de la informacion, la obten-
cion de una vision global del material, la derivacién de inferen-
cias, interpolaciones y extrapolaciones, la interpretacién de los
mensajes. Se facilitan mediante la provision de material significa-
tivo, el estimulo para ir mas alla de los datos, la cantidad y varie-
dad de los enlaces y relaciones.

3. Habilidades para la resolucién de problemas y la aplicacién del
conocimiento. Seleccién y empleo de estrategias y acciones para
concebir, planificar, ejecutar, monitorear y evaluar planes desti-
nados a enfrentar situaciones nuevas o presentadas de un modo
inusual. Permiten el despliegue de procesos cognitivos y meta-
cognitivos destinados a apreciar y controlar la ejecucién en fun-

PENSAR SOBRE EL PENSAMIENTO. LECTURAS EN PsicoLoGia COGNITIVA. 167



cién de los datos, los propdsitos y los obstaculos o restricciones.
Se facilitan cuyo el material se presenta como aplicable a una am-
plia variedad de situaciones y contextos evitando el conocimiento
inerte.

Habilidades relacionadas con el pensamiento critico, para anali-
zar y jerarquizar el tema de una comunicacion, para producir es-
tructuras organizadas en un todo significativo, para emitir y fun-
damentar juicios acerca del grado en que el contenido satisface
determinados criterios. Ponen en juego el pensamiento reflexivo
como orientador de la accidn, la originalidad, la consideracién
de alternativas multiples y la utilizacion del juicio fundado. Se
facilitan mediante la identificacion clara de la naturaleza del pro-
blema, el analisis de argumentos y la formulacién de preguntas.

Evaluacion centrada en el apoyo al estudiante

En

el nivel superior el mejoramiento de las practicas de evaluacion

toma en cuenta principios tales como:

168

o relacionar la evaluacion con el aprendizaje: estimular el proce-
so, el interés y el esfuerzo, considerando la asignacién de notas
en ultimo lugar;

o evaluar el aprendizaje durante el desarrollo;

« presentar problemas realistas toda vez que sea posible;

o alentar la integracion y aplicacion del contenido trascendiendo;

o utilizar la evaluacion para orientar al estudiante sobre el progre-
so en el aprendizaje;

o aprender de los errores del estudiante, utilizando recursos para
identificar fallas en la comprensiéon de modo de modificar la
enseflanza para enfrentarlos;

o utilizar recursos variados y formas alternativas de evaluacion;

o comprometer al estudiante en el proceso mediante la discusion
sobre los métodos apropiados en relacion con el contenido, la
actuacion conjunta con el evaluador para establecer los criterios

MAR{A DEL CARMEN MALBRAN



en los avances y los obstaculos, implementar actividades de au-
toevaluacion y de evaluacion a través de los pares;

« comunicar los objetivos del curso y la relacién con las practicas
evaluativas;

o evitar la memorizacion rutinaria y la mera reproduccion enfati-
zando la demostracion y la aplicacion;

o atender a la relacion entre informacion y retroalimentacion ex-
terna e interna justificando las decisiones sobre bases racionales;

o+ combatir la trivialidad o superficialidad de las tareas de evalua-
cion;

o evitar la inclusion de hechos y datos simplemente porque son
mas faciles de puntuar;

o reducir el monto de ansiedad perjudicial;

o incluir cuestiones que pueden ser abordadas en las situaciones
previstas mediante la preparacion de modelos de respuesta;

o atender a la objetividad y precision de las evaluaciones, consi-
derando las debilidades de los juicios evaluativos de modo que
la evaluacion refleje del mejor modo posible el progreso del
estudiante mas que las predilecciones y sesgos del evaluador
(Ramsden, 1992).

Las dificultades y errores de los estudiantes provienen de dife-
rentes fuentes: fallas para entender lo que se solicita, disponer de la
informacioén, recordar la informacion y realizar la operacion logica
necesaria. Existe evidencia respecto de que el grado de familiaridad
del estudiante en la realizacion de pruebas y el monto de practica con
el tipo de instrumento contribuye a los resultados exitosos.

Evaluacion mediada por ordenadores

La computadora ofrece una alternativa promisoria para la planifica-
cion de sistemas de ensefianza basados en el apoyo al estudiante.
Algunas de sus potencialidades son:
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o proporciona feedback inmediato a través del conocimiento de
los resultados y confirmacion de las respuestas;

o favorece la construccion gradual de repertorios complejos de
respuesta mediante la secuencia ordenada;

o respeta los ritmos individuales de aprendizaje graduando el
tamaiio del paso y proporcionando ocasiones para la revision,
fijacion y repaso;

o permite la autoadministracion del programa;

+ provee secuencias alternativas de respuesta;

o facilita el tratamiento constructivo del error;

 posibilita la presentacion de situaciones de practica o ensayo
simuladas;

o revaloriza el poder de la imagen y su vinculacion con el texto;

o atiende al atractivo y riqueza de la presentacion a través de me-
dios multiples;

« disminuye la carga emotiva de las situaciones de examen con-
vencional;

o reduce la frecuencia de los conflictos que tienen lugar entre el
examinador y los examinados;

o registra las dificultades del programa o propuesta de trabajo;

o contribuye ala mejora de los recursos didacticos y de la ensefianza.

Conclusiones

Las dificultades para la organizacion y eficiencia de los sistemas eva-
luativos obedecen a causas internas y externas. Las causas internas
tienen estrecha vinculacion con la baja calidad de los procedimientos
e instrumentos. La habilitacion de los docentes para la construccién y
mejoramiento de los recursos de evaluacion puede realizar un aporte
significativo.

Los procedimientos e instrumentos de evaluacién deberian cen-
trarse en la competencia cognitiva entendida como la capacidad para
adquirir, evaluar y aplicar el conocimiento y al uso de la informacion
en la resolucién de problemas.
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Apéndice

Lista de cotejo de las practicas de evaluacion por parte del docente

sEn qué fuentes se basa para decidir el momento/tipo/recursos
de evaluacion?

;Como planifica las evaluaciones?

;Qué datos/criterios toma en cuenta?

sAdopta una secuencia fija o plan predeterminado? ;En qué
consiste?

;Cdémo selecciona y jerarquiza los aspectos a evaluar?

sCuadles son los momentos criticos en la evaluaciéon?

;Qué aspectos de la personalidad del evaluador y de los destina-
tarios estdn mas comprometidos en el proceso?

;Cudles son los dilemas o desafios que hay que enfrentar en la
evaluacion?

;Qué habilidades demostradas del evaluador?

;Como pueden mejorarse las competencias del evaluador?
;Como se aprende a evaluar?

sQué se aprende de la evaluacion?

sEn qué reside la equidad en la evaluacion?

;Como revisa o controla los procedimientos de evaluacion an-
tes de aplicarlos?

sQué hechos o situaciones toma en cuenta cuyo cambia sus de-
cisiones sobre la evaluacion?

sLos cambios usualmente se refieren al contenido o a la estruc-
tura de los procedimientos? ;Podria ejemplificar?

sQué obstaculos o restricciones encuentra en la tarea de eva-
luar? ;Como los detecta? ;Coémo los enfrenta?

sCudles son los errores mas comunes en los procedimientos de
evaluacion? ;Como se advierten? ;Como se evitan? ;Coémo se
resuelven?

;Qué datos o criterios toma en cuenta para apreciar la calidad
de las evaluaciones?
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o ;Cudl es la utilidad de los datos provenientes de los procedi-
mientos de evaluacion?

o ;Cbémo describiria su autoconcepto como evaluador? ;En qué
se basa?

o ;Qué sugerencias o consejos podria formular tendientes al me-
joramiento de las practicas evaluativas?
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ANALISIS CRITICO DE LAS EVALUACIONES
INTERNACIONALES

Las pruebas estandarizadas internacionales ofrecen la oportunidad
de un analisis basado en criterios de validez interna y externa.

Evaluaciones por normas han tenido lugar en el nivel nacional
(Argentina, Operativo Aprender, 2019) e internacional (PISA, ILSA,
ERCE, 2019). El propésito explicito de las evaluaciones a gran escala
consiste en obtener datos para el desarrollo de politicas educativas.
Las conclusiones se han informado en términos comparativos que
ameritan el estudio de los procedimientos e instrumentos con el ob-
jeto de realizar una interpretacion justa de los resultados (UNESCO,
2019).

Es necesario atender a las caracteristicas de la cultura y subcultura
y ala necesidad de lograr consenso acerca de los universales curricu-
lares. En un momento histérico en el que la migracién ha adquirido
ribetes notorios, la idoneidad de los procedimientos utilizados para
las comparaciones demanda un analisis que excede la cuantificacion.
La teorizacion sobre la evaluacién fundamenta esta afirmacion.

Los examinados responden a las pruebas segtin el modo en que
han sido enseniados por lo que la familiaridad con el formato es una
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condicion necesaria. Los items de seleccion y los requisitos que exi-
gen las pruebas de ensayo son infrecuentes en algunos contextos de
ensefianza, desventaja dificil de superar en el momento del examen.

Factores internos que inciden en las pruebas:

« En items de seleccion repeticion de palabras o elementos gra-
maticales en cada opcién que aumentan innecesariamente el
monto de lectura.

o Errores de acentuacion en adverbios.

» Hojas de respuesta sin atender a la relacion figura - fondoy ala
adecuada disposicion espacial.

« Contaminacion del contenido cuyo la comprension lectora en-
mascara el conocimiento disciplinar.

o Formas poco claras para consignar la respuesta. Omitir, saltar
un item o confundir un casillero origina errores que se adjudi-
can a falta de conocimiento.

o Escaso atractivo en la incorporacion de énfasis e imagenes.

o Uso de items inapropiados para el contenido. La falta de corres-
pondencia entre la forma del item y el texto afecta la distribu-
cion del tiempo y desvia la atencion.

« Imprecisiones y preguntas muy generales en las consignas o en
los requerimientos para organizar la respuesta.

o En los items de respuesta construida textos extensos para una
prueba estructurada.

o Opciones distractoras sin un gradiente que les otorgue sentido.

 Simuladores circunscriptos a items de muestra del contenido
mds que a aspectos procedimentales.

La interpretacion de los resultados de las evaluaciones alerta so-
bre el acceso en los tiempos apropiados de diferentes grupos y secto-
res sociales a bienes culturales como leer y escribir, comprender un
texto y realizar operaciones aritméticas. (Bruner.1997; Cole, 2003).
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La migracion es un fendmeno creciente vinculado con la diversi-
dad cultural. El bilingtiismo (Carroll, 1986) sucede en grupos y sec-
tores de migrantes y desafia los esfuerzos para ensefiar y aprender la
lengua del pais de adopcién.

Factores externos que afectan los indicadores comparativos:

o Las pruebas se expresan en el lenguaje estandar, el oficial del
pais. En algunos casos es un segundo idioma respecto de la len-
gua materna, natural o utilizada por el subgrupo o la comuni-
dad (por ejemplo, el guarani o el quechua).

o Lalengua materna difiere de la estindar también en la escritura
(por ejemplo, hebreo, arabe, cirilico, chino).

« La importancia concedida a la lectura y escritura varia en las
culturas y subculturas segtin la jerarquia de valores, las expecta-
tivas y necesidades y las demandas del medioambiente.

» Laedad enla que se inicia la alfabetizacién. En algunos contex-
tos educativos el aprendizaje de la lengua escrita comienza mas
temprano que en otros.

o La relatividad cultural que incide en el interés por los textos
cuyo el material resulta ajeno o poco motivador.

Aspirar a que las evaluaciones normativas en gran escala contri-
buyan al mejoramiento de la calidad educativa y actuar como agentes
de cambio (Syoval Hernandez A. et al, 2019) exige acordar en forma
univoca los objetos de conocimiento de modo que las comparaciones
trasciendan guarismos y porcentajes.

Un escenario cultural como el presente requiere consensos respecto
de los elementos textuales que evaltian habilidades capacitadoras como
la comprensién de lectura. La variacién cultural obliga a acordar los
universales y particulares particularmente en el manejo de la lengua
oral y escrita. Similares comentarios merecen el manejo de operaciones
aritméticas en la resolucion de problemas (Polya, 1965).

Si se aspira a progresar hacia la construcciéon de una cultura de la
evaluacion son desafios futuros la atencidn a la diversidad, la com-
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petencia de los profesionales y el logro de la calidad e igualdad edu-
cativas.

El auge de la tecnologia digital sumado a la realidad producto de
la pyemia, hace que el cambio de los esquemas evaluativos sea pe-
rentorio.
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EL TEST TRIARQUICO DE MONITOREQO
(TTM). VERSION ONLINE

Resumen

El disefio de pruebas por computadora diversifica los procedimientos
de evaluacién. Los principios para la construccidn se derivan de la
teoria general de la medicion aplicados a este formato. La consulta de
la documentacion sobre el tema provee criterios para la caracteriza-
cioén y construccion de pruebas mediadas por computadora.

El texto ilustra la construccion de un prototipo de evaluacion on-
line que comprende las siguientes fases:
1. Analisis cuanti y cualitativo de los datos provenientes de la apli-
cacion de la prueba formativa sobre la Teoria Tridrquica de la Inte-
ligencia Humana de Sternberg (1987) construida por Maria del C.
Malbran.
2. Construccion del Test Tridarquico de Monitoreo, una version adap-
tada en contenido y estructura de la Prueba Formativa.
3. Disefio y aplicacion de una demo del instrumento.
4. Construccion del prototipo online del “Test Triarquico de Monito-
reo”. La version del prototipo de evaluacion online se encuadra en el
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programa VirtualMente (PIP 190/98 CONICET), un entorno basado
en la Web para el despliegue de procesos cognitivos.

Introduccion

Un propésito de la evaluacion entendida como proceso persigue fun-
damentar la toma de decisiones en diferentes situaciones y ambitos.
La utilizacién de nuevas tecnologias de la informacion y la comu-
nicacién en el contexto educacional hace necesario que se disefien
evaluaciones en formatos que acompafen estas innovaciones. Las
pruebas mediadas por computadora representan un intento.

La construccién de un instrumento de evaluaciéon online puede
considerarse innovadora e integrarse a un entorno virtual de apren-
dizaje tal como se ha hecho en el programa VirtualMente.

La elaboracion del prototipo de evaluacion online comprende los
pasos siguientes:

o Aplicar los principios metodolédgicos para elaborar pruebas me-

diadas por computadora;

o Construir una version adaptada en contenido y estructura de la
“Prueba Formativa sobre la Teoria Tridrquica de la Inteligencia
Humana” para el programa VirtualMente.

« Disenar un prototipo de evaluacién online de la version revisa-
da denominado “Test Tridarquico de Monitoreo”

Calibrado de la comprension

El calibrado de la comprension (Schraw, Wise y Roos, 1998), se re-
fiere a las estrategias que emplea el sujeto para una autoevaluacién
consciente del grado de comprension de un texto, una teoria, etc. y la
posterior regulacion ante fallos o dificultades detectadas.

Consiste en determinar el grado en que se entiende el material a
través de actividades de monitoreo, la relacion entre lo que se cree
haber aprendido y lo que realmente se ha logrado. Es una habilidad
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metacognitiva importante para medir la cantidad de esfuerzo nece-
sario para una accion exitosa.

El calibrado de la comprension ofrece una alternativa para desa-
rrollar y optimizar procesos cognitivos de nivel superior.

En la activacion de la regulacion (estrategias autorreactivas) ac-
tuan dos factores: la meta perseguida (comprension, establecimiento
de relaciones, manejo adecuado de la terminologia, etc.) y el conoci-
miento del grado en que ha sido alcanzada.

Una forma de poner en juego el calibrado de la comprension con-
siste en correlacionar lo que los sujetos creen que han aprendido de
los textos y el rendimiento en una prueba.

La version original del Test Tridrquico de Monitoreo es parte de
un entorno virtual mas amplio denominado VirtualMente.

El marco conceptual adopta la Teoria Tridrquica de la Inteligencia
Humana de R. J. Sternberg (1986 y ediciones posteriores) y su pro-
grama derivado.

La Teoria Triarquica (T.T.) concibe la inteligencia humana como auto-
gobierno mental. Distingue entre inteligencia analitica, creativa y practica.

La inteligencia analitica involucra la habilidad para planificar,
monitorear y evaluar la propia ejecucién (metacomponentes). La in-
teligencia creativa tiene que ver con los procesos de insight y la inte-
ligencia practica con la comprension del entorno.

La accién contextualmente apropiada es inteligente en funcion de
la medida en que pone en juego ciertos tipos de procesos mentales.
En la inteligencia analitica los metacomponentes controlan el pro-
cesamiento de la informacién al proponer, guiar y evaluar el curso
de la accidn; los componentes de desemperio ejecutan los planes de
los metacomponentes y los componentes de adquisicion del conoci-
miento codifican y combinan selectivamente la nueva informacion
comparandola con la existente.

Los metacomponentes son procesos directivos de los otros com-
ponentes. Reciben retroalimentacion relativa al estado de las activi-
dades en la solucion de un problema o la ejecucién de una accién.
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Son los responsables de determinar cdmo se ha de realizar una tarea
o conjunto de tareas y asegurar que se lo haga en forma apropiada.

Los componentes ejecutivos se despliegan en las variadas estra-
tegias de solucién de problemas. Si los metacomponentes deciden lo
que debe hacerse, los componentes ejecutivos lo llevan efectivamente
a cabo. Seguin Sternberg (1987) son los que las pruebas de inteligencia
miden mas eficazmente: los componentes ejecutivos de razonamien-
to inductivo como la inferencia y la utilizacién de relaciones estan
generalmente implicados en muchas de las tareas tipicas de las prue-
bas. La identificacion y diferenciacion de los componentes ejecutivos
utilizados en la resolucidon de problemas es de importancia decisiva
para el diagnostico y mejoramiento del rendimiento.

Los componentes de adquisicién del conocimiento aluden a los
procesos que se utilizan en el aprendizaje considerando que la capa-
cidad para aprender mas que el contenido del aprendizaje, es parte
esencial de la inteligencia.

En sintesis, una parte importante de la inteligencia consiste en
el conjunto de mecanismos mentales o componentes utilizados en
aprender a resolver problemas, en la toma de decisiones sobre las es-
trategias a seguir y en la ejecucion efectiva de los pasos establecidos.

En la TT los metacomponentes son particularmente relevantes y
puede suponerse que también lo son en el calibrado de la compren-
sién a medida que el sujeto avanza en la realizacion de la tarea. En
la prueba triarquica permiten apreciar el grado en que la consulta
previa a la documentacién ha producido un acceso significativo a los
conceptos basicos de la teoria.

El programa tridrquico derivado de la T'T, intenta ayudar a cons-
truir las habilidades cognitivas de modo que cada persona indepen-
dientemente de las diferencias individuales que se observan en los
procesos superiores, pueda alcanzar el nivel mas alto posible.

Esta pensado para estudiantes de los niveles medio y universitario
y consiste en un texto que contiene los fundamentos, guias para el
trabajo, ejercicios y problemas ilustrativos.
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Segtin Sternberg (1987) quien desee optimizar el desarrollo de ha-
bilidades intelectuales en otras personas debe comenzar por mejorar
las propias.

Se entiende por optimizar el desarrollo de las habilidades cogni-
tivas conocerlas y controlarlas de manera de identificar fortalezas y
dificultades que faciliten el acceso a la resolucién de problemas de
manera inteligente (analitica, creativa y practica).

El Test Triarquico de Monitoreo

El TTM se concibe como una herramienta para el control de la pro-
pia comprension sobre la Teoria Tridrquica. Es un instrumento for-
mativo, estructurado y sometido a controles de validacién. Brinda
datos para la regulacion de las estrategias de comprension de la TT.

Fases del disefio del prototipo online del TTM

1. Anilisis cuanti y cualitativo de los resultados de la Prueba
Formativa sobre la Teoria Tridrquica aplicada en el Seminario
Desarrollo de la Ensefianza Universitaria, cursos 1995 y 1997,
modalidad lapiz y papel (n = 66).

2. Elaboracién de una version adaptada al programa VirtualMen-
te, adecuando el contenido y la estructura. La version fue some-
tida a controles de validez de contenido mediante el juicio de
expertos a quienes se les suministr6 una guia para el analisis. La
version posterior del instrumento se preparé de acuerdo con los
resultados y recomendaciones surgidas en esta fase.

3. Disefio del prototipo online de evaluaciéon en dos instancias:

a. prototipo inicial y prueba con un grupo de usuarios poten-
ciales;
b. programacion del prototipo mejorado del TTM.

Las diferentes versiones del TTM se basan en el siguiente esque-

ma que ilustra la relacion contenidos - procesos cognitivos involucra-
dos y los items correspondientes.
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Esquema 1

~———__ PROCESOS COGNITIVOS | Apropiacién del | Comprensién | Resolucion de
— conocimiento de relaciones situaciones

CONTENIDOS | (nedeitems) (N2 de items) | (N2 de items)
| TEORIA TRIARQUICA ' | |
| Propdsito 1

Marco conceptual 2 4-7-26

Mt i indi ool o S W - S . - ic " N —

Relacién natura- cultura 5-6 3

TIPOS DE INTELIGENCIA

Caracterizacion 15 8-9-12-27
Procesos y componentes implicados 10-13-19-21 11-16-17-18- 14-20-28
22-23-24-25
Diferencias entre los tipos 29-30
| Total de items (30) 11 | 16 3

El TTM estd compuesto por 30 items de respuesta seleccionada de
las variedades respuesta correcta (14), mejor respuesta (15) y varie-
dad respuesta maltiple (1). Atendiendo a la naturaleza formativa del
instrumento para cada uno de los items se ha previsto la justificaciéon
de la respuesta correcta a la cual el examinado accede toda vez que
la selecciona. El feedback es inmediato dadas las posibilidades de la
mediacién por computadora.

Los items del prototipo fueron elaborados tomando en cuenta los
indices de dificultad y discriminacion y el analisis de opciones de la
prueba formativa original que dio como resultado:

« lamodificacién de enunciados de 6 items;

o la sustitucion de alternativas u opciones en 4 items;

o lareformulacion de 10 items;

o laeliminacién de 9 items;

« la construccion de 9 items.

El prototipo inicial online programado en HTML presentaba una
estructura lineal rigida, no permitiendo navegar por la prueba “li-
bremente”, dado que la ruta estaba prescripta. El Grafico 1 ilustra la
estructura del prototipo inicial. Cada rectangulo en color representa
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una pantalla distinta. Los nimeros y flechas indican pantalla y se-
cuencia.

Como puede observarse en el diagrama la estructura del prototi-
po inicial permite que el usuario lea las instrucciones y luego proceda
a autoevaluar sus conocimientos. Es necesario resolver correctamen-
te un item para poder pasar al siguiente.

La puesta a prueba del protocolo inicial sugirié la conveniencia de
flexibilizar el circuito, de manera que los examinados pudieran acce-
der a los items en el momento en que lo decidieran, lo que permite
mayor libertad para “recorrer” la prueba y adecuar el ritmo de trabajo
a las caracteristicas personales, favoreciendo el calibrado de la com-
prension en consonancia con el caracter formativo del instrumento.

En el prototipo mejorado del TTM la programacion en HTM se
realizé empleando el software de construccién Hot Potatoes - version
5.2. La seleccion del software obedeci a sus funcionalidades y al ca-
racter gratuito de la licencia que permite el uso sin fines de lucro en
ambitos educativos.
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Grafico 1. Estructura del Prototipo inicial
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o sugerencias

Las caracteristicas principales del prototipo mejorado son:

o instrucciones siempre visibles, permitiendo que el examinado las
consulte cuyo lo requiera sin tener que volver a la pagina inicial;

o items presentados de a uno a fin de favorecer la claridad percep-
tiva y focalizar la atencién que permite un uso mas adecuado
del espacio de la pantalla, evitando la utilizaciéon de la barra la-
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teral o scroll del navegador, dado que el texto no excede el largo
de la pantalla;

barra de navegacion, ubicada en la mitad de la pantalla sobre el
enunciado del item, que permite ubicar el nimero de item en el
que se esta trabajando;

retroalimentacion inmediata y permanente mediante la justifi-
cacion de la respuesta correcta;

flexibilidad en la navegacion, no es necesario completar un item
para pasar al siguiente, pudiendo hacerlo mediante la barra de
navegacion aun en caso de omision de la respuesta;

ritmo rapido en la “carga” de la pagina online, dado que no
incluye graficos o imagenes que demoren la visualizacién aho-
rrando tiempo de conexién a Internet.

Grafico 2. Diagrama de la estructura del prototipo on line

Instrucciones

item 1 — 4:. == | item30
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1.a.Ventana
de respuesta
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de respuesta de respuesta || de respuesta de respuesta de respuesta
vorTesta. incorrecta correcta. incorrecta correcta.

Justificacion. st CRION. Justificacion.

El diagrama ilustra la disposicion de los elementos y su combina-

cion: instrucciones, movilidad de transito y justificacion de respuestas.

El recorrido por la prueba y el andlisis de los aciertos y errores

permite al usuario obtener una semblanza de su rendimiento. En

pruebas de este tipo la especificacién acerca de los contenidos y

procesos que involucra cada item (véase esquema 1), asi como las

justificaciones de respuesta que provee, suministran elementos para

analizar la propia ejecucion.
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Restricciones del programa utilizado para la construccién de
pruebas online han impedido incluir una ventana para comentarios
y sugerencias, prevista en la versiéon del TTM incluida en el sitio Vir-
tualMente.

Se ha elegido como color de fondo de pantalla el azul y las letras
en blanco a fin de favorecer la claridad perceptiva.

Conclusiones

El TTM constituye un procedimiento de evaluacién interactivo don-
de el examinado-usuario puede autoevaluar el grado de apropiacion
y comprension significativa del material. Posibilita el ejercicio de
habilidades intelectuales a través del reconocimiento de conceptos y
principios, el manejo comprensivo de la terminologia y de proposi-
ciones, la identificacién de ideas de las que se derivan otras, la inter-
polacién y extrapolacion de elementos. Respeta el ritmo de trabajo
individual y suministra indicios para la mejora de la actuacién me-
diante la justificacion de respuestas.

La autoevaluacion o calibrado de la comprensiéon que pone en
juego el TTM representa el modo de acceder a una teoria particular-
mente abstracta mediante el estimulo de habilidades metacognitivas
requeridas para los aprendizajes de nivel superior.

El prototipo online del TTM si bien constituye un avance respec-
to de la versién convencional requiere incluir un enlace para inter-
cambio de sugerencias y planteo de dudas entre los autores, tutores y
examinados, enriqueciendo su cardcter interactivo y proporcionando
informacidn para la revision continua del contenido y estructura.

Desarrollos posteriores del prototipo podrian incluir la amplia-
cién de muestras, la aplicacion a expertos y novatos en el dominio
dela TT y a usuarios con diferente familiaridad en el uso de recursos
digitales.

Estas actividades permitirian enriquecer el contenido, ajustar la
secuencia, aumentar la generabilidad y facilitar el acceso a quienes se
interesen en la teoria en que se fundamenta.
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LA EVALUACION DEL POTENCIAL DE
APRENDIZAJE. UN PROCEDIMIENTO

Resumen

El proyecto de investigacion, una sintesis de cuyos resultados se presenta,
adopta los modelos dindmicos del potencial intelectual. El marco tedri-
co se basa en el constructo de la zona de desarrollo préximo (ZDP) de
Vygotsky y en las investigaciones acerca de la amplitud de la ZDP reali-
zadas por Campione, Brown y Ferrara (1987,1992). Como resultado del
proyecto se ha elaborado un set destinado a la exploracién dinamica del
potencial de aprendizaje. Los materiales fueron aplicados a nifios de 6-7
afos del partido de La Plata (Provincia de Buenos Aires, Argentina). El
andlisis de los datos permite identificar progresos en el rendimiento de
los examinados tras la ayuda suministrada por el examinador - media-
dor durante el proceso de evaluacion. Se estima que los procedimientos
de evaluacion del potencial de aprendizaje pueden contribuir a afrontar
el desafio de la diversidad cognitiva, entendida como la existencia de di-
ferentes patrones de habilidades tal como se manifiestan en el aprove-
chamiento de la ayuda experta durante la resolucién de problemas.

Palabras clave potencial de aprendizaje — zona de desarrollo préximo -
modificabilidad cognitiva - aprendizaje mediado - evaluacion dindmica
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Resumo
(en portugués)

O projeto de pesquisa de cujos resultados se apresenta uma sinte-
se, adota os modelos dindmicos do potencial intelectual. O marco
tedrico se baseia no conceito da Zona de Desenvolvimento Préximo
(ZDP) de Vigotzki e os resultados das pesquisas sobre a ampliddo da
ZDP realizadas por Campione, Brown e Ferrara (1987-1992). Como
resultado do projeto, tem se elaborado um set destinado a exploracdo
dinamica do potencial de aprendizagem. Os materiais foram aplica-
dos a criangas de 6 - 7 anos do municipio de La Plata. A analise dos
dados permite identificar progressos no aproveitamento dos exami-
nados ap0s a ajuda fornecida pelo examinador - mediador durante o
processo da avaliagdo.. Estimase que os procedimentos da avaliacdo
do potencial da aprendizagem contribuam para dar conta do desafio
da diversidade cognitiva entendida ela como a existéncia de diversos
padroes de habilidades cognitivas que se manifestam no aproveita-
mento da ajuda experiente durante a resolugdo de problemas.

Palabras clave: potencial de aprendizagem - zona de desenvolvimento
préximo - modificabilidade cognitiva — aprendizagem mediado - ava-
liacao dindmica.

Introduccion

El interés por los procesos cognitivos y la posibilidad de evaluacion
e intervencién para la mejora ha estimulado el desarrollo de pers-
pectivas tedricas y metodoldgicas relativas a la naturaleza, modos de
indagacion y grado de modificabilidad.

El constructo de la ZDP (Vygotsky, 1979) y el desarrollo de la in-
vestigacion de la evaluacion del potencial de aprendizaje fundamen-
tan las estrategias de evaluacion orientadas a indagar la amplitud.

Un modo de estimar la amplitud de la zona de desarrollo préximo
consiste en registrar el nimero de incitaciones requeridas por el nifio
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para resolver los problemas. Una amplia ZDP se caracteriza por una
disminucién progresiva del nimero de incitaciones del mediador a
medida que el sujeto avanza en la resolucién mediada de las tareas.
La disminucioén es un indicador de la velocidad de aprendizaje y del
grado de transferencia.

En la exploracién de los procesos cognitivos la evaluacion dina-
mica del potencial de aprendizaje permite indagar en qué medida el
examinado puede beneficiarse de la ayuda del examinador - media-
dor durante el proceso de evaluacién en un determinado dominio o
area de contenido.

El proyecto se propuso profundizar en aspectos tedricos y meto-
doldgicos referidos al potencial intelectual y disefiar un set de mate-
riales de evaluacidn dindmica. La aplicacion de los recursos se realizo
con nifos 6-7 ailos pertenecientes a una escuela del partido de La
Plata, provincia de Buenos Aires, Argentina.

A continuacion, se presenta una sintesis de los aspectos tedri-
co-metodoldgicos, una descripcion de las fases de desarrollo del pro-
yecto y algunos resultados.

Encuadre tedrico metodoldgico
El potencial de aprendizaje

Los origenes del constructo pueden rastrearse en la hipdtesis de la
ZDP de Vygotsky (1979):

“No es otra cosa que la distancia entre el nivel de desarro-
llo real determinado por la capacidad de resolver indepen-
dientemente un problema y el nivel de desarrollo poten-
cial determinado a través de la resolucion de un problema
bajo la guia de un adulto o un par en colaboracién”

El nivel de desarrollo real caracteriza el desarrollo mental retros-
pectivamente el nivel de desarrollo potencial prospectivamente.
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De acuerdo con esta afirmacién dos sujetos que hubieran obtenido
similar edad mental en un test de inteligencia estandar, podrian variar
en la amplitud de la ZDP. Considerados de este modo los indicado-
res del desarrollo mental como la edad mental o el cociente intelectual
(CI) no constituyen predictores suficientemente validos de la ZDP.

El potencial de aprendizaje alude a las capacidades latentes:

“Aquellas funciones que todavia no han madurado pero
que se hallan en proceso de maduracidn, funciones que
en un futuro proximo alcanzaran su madurez y que ahora
se encuentran en un estado embrionario. Estas funciones
podrian denominarse “capullos’, mas que “frutos” del de-
sarrollo” (Vygotski, 1979).

La accién del mediador, adulto o par aventajado, facilita el apren-
dizaje y permite el acceso y el despliegue de funciones cognitivas que
el sujeto ain no domina:

“Lo que el nifo puede hacer hoy con ayuda de los adultos,
lo podra hacer mafilana por si solo” (Vygotsky, 1979).

Arreglos situacionales como aumentar el tiempo asignado para
la realizacién de la tarea, disminuir la ansiedad o favorecer el interés,
pueden revelar el potencial oculto o enmascarado. El impacto de las
condiciones externas provoca en los sujetos conductas que previa-
mente no figuraban en sus repertorios, propiciando la modificabili-
dad cognitiva. (Feuerstein, et.al., 1979).

La idea del potencial de aprendizaje supone la posibilidad de in-
crementar y/o mejorar los procesos y estrategias cognitivas implica-
dos en la resolucion de problemas a través de la resolucién conjunta
con un adulto o par aventajado.

El énfasis en las posibilidades de aprendizaje demanda el desa-
rrollo de recursos que permitan explorar los procesos puestos en
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juego en el desempefio con vistas a la intervencién. Seguin Feuers-
tein (1980) se necesitan métodos de evaluacion que den respuesta al
modo en que puede desenvolverse la enseilanza de modo de develar
el potencial de aprendizaje.

La evaluacion dindmica

La clasificacion errénea de algunos nifios como “retrasados mentales
educables” (Budoft, 1987) y la necesidad de disefar tratamientos mas
eficaces para enfrentar los problemas de aprendizaje despertaron el
interés por la evaluacion del potencial de aprendizaje. El descontento
provenia fundamentalmente de diagnésticos realizados con los test
de CI.

La denominacién potencial de aprendizaje hace referencia al con-
tenido de la evaluacién, mientras que el término evaluacién dinamica
alude a la metodologia a los modelos de evaluacién o procedimientos
disefiados para obtener una medida del potencial para aprender. Feu-
erstein (1980) propuso la expresion evaluacién dinamica en el texto
donde describe el procedimiento.

La evaluacion dindmica enfatiza:

a- los procesos de percibir, pensar, aprender y resolver problemas
mas que centrarse en los productos o resultados;

b- el reconocimiento de la naturaleza cambiante de los actos de pen-
samiento;

c- laposibilidad de ensefiar y aprender procesos cognitivos genera-
lizables;

d- la distincion entre los niveles de rendimiento actual y potencial;

e- el uso de procedimientos en los que la ayuda es parte del examen

(usualmente una secuencia test- practica-postest);

f- la interpretacion de las diferencias de rendimiento test -postest
como indicadoras del nivel de desarrollo potencial.
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“El propésito de la evaluacion del potencial intelectual es
obtener una estimacion de la habilidad general a partir de
problemas de razonamiento en un nivel de dificultad ade-
cuado al nifio, con el objeto de ofrecerle la oportunidad
de aprender a solucionarlos. (...) Este paradigma de eva-
luacion del potencial intelectual consistente en test-préac-
tica-retest, minimiza la artificialidad de la situaciéon de
prueba, ayudyo al niflo a familiarizarse con el contenido
del test en un contexto pensado para aumentar el sentido
de competencia. Es decir, se ensefia al sujeto a pensar en
la resolucién de problemas cuyo el contenido puede no
ser familiar y las estrategias apropiadas o la informacién
solicitada no ser aparentes” (Budoft, 1987).

Segtn Brown y Campione (1987; 1992), el grado de mejora de la
respuesta inicial lograda por medio de la interaccién entre el adulto
y el niflo es precisamente lo que pretenden evaluar los métodos ba-
sados en el potencial de aprendizaje. Al ofrecer pistas graduadas el
examinador aprecia si el niflo puede mejorar respecto de la ejecucion
inicial y hasta qué punto puede hacerlo.

Las investigaciones sobre la evaluacién del potencial de aprendi-
zaje han extraido las tareas de test psicométricos usuales, tales como
los cubos de Kohs, (Budoff 1987), las Matrices Progresivas de Raven
(Campione, Brown y Ferrara (1987) y las de Feuerstein (1979) duran-
te la etapa de practica /mediacion.

En los modelos de evaluacion dindmica son funciones del exami-
nador:

En el pretest

o presentar al examinado las tareas para que las resuelva en forma

independiente, observar la actuacion y registrar el rendimiento;
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Durante la practica

« intervenir, mediar, suministrar ayuda por medio de incitacio-
nes, pistas, ejemplos, comentarios y registrar los cambios res-
pecto de la ejecucion inicial.

» Laayuda es graduada y sistematica. Consiste en brindar infor-
macion relativa al contenido de la tarea y a las estrategias que
facilitan el abordaje;

En el postest

o presentar las tareas para la resolucién independiente (pueden
ser las mismas del pretest o similares), registrar los resultados
con el objeto de determinar si hubo mejora respecto del pretest.

El examinador monitorea la accién del examinado, la suya propia
y la que se produce como resultado de la interacciéon para inducir
el aprendizaje exitoso. El sujeto es “empujado’, alentado, estimulado
como buscador y organizador de informacion. El fin deseado es pro-
ducir mejoras en el funcionamiento cognitivo.

La evaluacion dindmica consiste en una interaccion entre un exa-
minador que interviene y un aprendiz que es participante activo. El
primero busca estimar el grado de modificabilidad del sujeto y los
medios por los cuales los cambios positivos en el funcionamiento
cognitivo pueden ser inducidos y mantenidos (Lidz, 1991).

La modificabilidad alude tanto al monto como al caracter del
cambio que tiene que ver con el paulatino control de la impulsividad
y el desarrollo de procesos metacognitivos.

Una cuestion clave es determinar el monto y el caracter de la ayu-
da que el examinado necesita para resolver un problema. El error se
toma en cuenta para determinar la calidad de la ejecucién indepen-
diente, decidir la cantidad y caracter de ayuda necesaria y apreciar los
cambios operados.
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Los procedimientos son de aplicacion esencialmente individual.
Desarrollos recientes de la metodologia incluyen versiones para la
aplicacion grupal.

La evaluacién dindmica ha mostrado sensibilidad para:

o explorar diferencias cualitativas en los procesos cognitivos. Las
diferencias se refieren al modo en que se resuelven los proble-
mas mads que al nimero de problemas resueltos; al tipo de estra-
tegias utilizadas; al beneficio que se obtiene de los indicios, a la
utilizacion de la base de conocimiento y al tipo de justificaciéon
de las ejecuciones;

o adecuar la metodologia de exploracion a formas “peculiares” de
actuacion;

o derivar estrategias para el enriquecimiento de procesos cognitivos.

Los enfoques de exploracidon psicométrica (considerada evalua-
cion estatica) y dinamica pueden combinarse en procedimientos que
integren la exploracion y la intervencion.

“La evaluacion dinamica no se propone como sustituto de
los enfoques existentes. Se presenta como una importante
adicion al repertorio del diagnosta. Responde a cuestiones
ausentes en otros procedimientos. (...). La eleccién de la
evaluacién dindmica es la indicada cuyo el diagndstico se
propone conocer al aprendiz para la intervencion, explo-
rar el repertorio de los procesos de resolucién de proble-
mas existente y los modos por los cuales el cambio puede
efectivizarse. Como diagnostas deberiamos preguntarnos:
squé necesitamos conocer y qué generara la informacién
apropiada? (Lidz, 1991).

La evaluacion dindmica ayuda a contrarrestar las profecias de au-

torrealizacion (Rosenthal y Jacobson, 1968) que limitan las expecta-
tivas acerca del desarrollo y mejoramiento de los procesos cognitivos.
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Desarrollo de un procedimiento de evaluacion dinamica

Acorde con el marco tedrico y metodoldgico el disefio de los materia-
les de exploracion y el analisis de las ejecuciones de los nifios puede
sintetizarse en las siguientes fases:

Fasel

Adaptacion y seleccion de tareas no-verbales (clasificaciones) prove-
nientes del Test de Inteligencia de Lorge-Thorndike.

Las acciones incluyeron: adaptaciéon de los items de ensayo, or-
denamiento inicial de los problemas, seleccién y ordenamiento pos-
terior segin datos empiricos, disefio del cuadernillo de examen y de
protocolos para el registro de las respuestas.

La recoleccion y analisis de los datos incluy¢ la aplicacion de los
problemas a grupos contrastados; el analisis de los items segun difi-
cultad y eficacia de las alternativas, el estudio de la significacion es-
tadistica de las diferencias intra e intergrupo, y la graduacion por di-
ficultad de las tareas. De acuerdo con los datos obtenidos se prepar6
una version revisada del cuadernillo de examen.

Fase 11

Diseno del procedimiento de evaluaciéon dindmica.
Construccion y ajuste del protocolo de ayuda graduada (PAG) a
utilizar por el examinador. Elaboracion de la secuencia de evaluacion.
Utilizacion de los recursos con un grupo de escolares primarios.
Tratamiento cualitativo de los resultados. Andlisis del contenido
de los materiales y procedimientos de examen.
Analisis de la estructura de los protocolos, del protocolo de ayuda
graduada y de las estrategias de evaluacion.
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Fase II1

Estudio de las ejecuciones de los nifios a través de los protocolos de
examen

Analisis de las ejecuciones en funcién del nimero de items resuel-
tos correctamente en la ejecucion independiente y luego de la ayuda/
mediacién del examinador.

Analisis de las diferencias observadas en el rendimiento de los
nifios en la ejecucion independiente y en la ejecucion final luego de
la ayuda con el objeto de calcular indices de mejora.

Analisis del contenido de las respuestas de los examinados para
identificar tendencias de respuestas y tipos de enlaces con los que
vinculan los atributos de los estimulos.

Destinatarios

Los materiales fueron aplicados a 18 nifios de 6 y 7 afios de edad
cronolégica, seleccionados al azar de la poblacion de la Escuela N°
28 situada en la localidad de Olmos, perteneciente al Distrito de La
Plata (Direccién General de Cultura y Educacién de la Provincia de
Buenos Aires).

Las diferentes fases del proyecto totalizaron 230 escolares prima-
rios del distrito La Plata con edades comprendidas entre los 6 afios 0
mes a 8 afios 11 meses.

Resultados

Las producciones del proyecto residen en la construccién de un set
de materiales de exploracion dindmica que incluye:
a. cuadernillo de examen (Apéndice 1);
b. esquema para el analisis de los procesos cognitivos involucrados
en la resolucion de las tareas;
c. secuencia de evaluacion dinamica; (Apéndice 2);
d. protocolo de ayuda graduada (PAG) que sistematiza las ayudas
verbales en caso de ejecucion incorrecta o ausente; (Apéndice 3);
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e. criterios para el anlisis e interpretacion de resultados. (Apéndice 4).

El formato de evaluacion adopta caracteristicas similares a los test
de potencial de aprendizaje a corto plazo descriptos y utilizados por
Guthke (1993) y Hamers, Hessels y Van Luit, (1991).

La ayuda del examinador se ha sistematizado en un protocolo que
registra los indicios de un grado minimo a uno maximo de ayuda
(cfr. Brown y Ferrara). Se han previsto intervenciones complemen-
tarias inspiradas en la metodologia de la mediacién de R. Feuerstein.

La interpretacion de los resultados puede ser cuanti y cualitativa,
lo que permite caracterizar las ejecuciones combinando ambos tra-
tamientos.

Los procedimientos disenados han permitido identificar:

 tipos de ejecuciones, categorizadas como independiente, con

evidente mejora y sin indicios de mejora segtin el grado en que
requieran la ayuda del examinador durante la evaluacion;

« tiposdejustificaciones, indicadores de la calidad de la respuesta

que toman en cuenta la naturaleza de los enlaces, la precision de
las respuestas y la correccion espontanea de los errores.

Si bien se observan diferencias en la cantidad y calidad de ayu-
da requerida los nifios mejoran la ejecucion luego de la mediacidn.
Cuando se comparan las ejecuciones finales pueden detectarse varia-
ciones entre los sujetos y en un mismo sujeto en la resolucion de los
problemas.

En sintesis se verificaron progresos en todos los casos indepen-
dientemente del nivel de ejecucion inicial y evidente mejora en las
ejecuciones finales luego de la ayuda.

Los resultados obtenidos permiten abrigar la idea de que los pro-
cedimientos de evaluacién del potencial de aprendizaje pueden contri-
buir a afrontar el desafio de la diversidad cognitiva, entendida como
la existencia de diferentes patrones de habilidad para aprender o para
aprovechar la ayuda experta durante la resolucion de problemas.
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Identificar diferentes modos y alternativas de mediacién-inter-
vencion a través de la resolucion de problemas, promete ser un medio
para adecuar la ensefianza y promover el aprendizaje atendiendo a las
caracteristicas de quien aprende.

Apéndice
Cuadernillo de examen

Las tareas fueron seleccionadas del Test de Inteligencia de Lorge —
Thorndike (1976). Consta de cinco niveles, dos formas equivalentes
(A vy B) y tres baterias (elemental, verbal y no verbal). Del total de
items de la bateria elemental (niveles 1 y 2, formas A y B), se selec-
cionaron:

-El subtest 2, que consiste en identificar el elemento que “no tiene
nada que ver con los 4 restantes”.

Ejemplo de un item del subtest 2 (extraido del cuadernillo de exa-
men):

O DO XK

item N° 6. Cuadernillo de aplicacion. | Parte.

-El subtest 3, que consiste en identificar “las dos figuras que tienen
entre si algo en comun, o que van juntas”

Ejemplo de un item del subtest 3 (extraido del cuadernillo de exa-
men):
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£ N X X

item N° 6. Cuadernillo de aplicacién. | Parte.

Cada item presenta cinco alternativas. El examinado debe identi-
ficar la correcta sefialando con el dedo.

El criterio de seleccion de las tareas para ambos subtest, fue eli-
minar los items que se consideraron sujetos en mayor medida a la
influencia del nivel de procedencia socio-cultural. Se conservaron las
que utilizan formas y/o elementos geométricos e implican el estable-
cimiento de relaciones segun distintos atributos como forma, tama-
flo, posicidn, direccién, simetria.

Secuencia de evaluacion dinamica

El procedimiento requiere aproximadamente 60 minutos de trabajo
individual.

El proceso de exploracion puede resumirse en cuatro pasos que se
suceden en una sesién:
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I .- 1. Presentacion inicial siguiendo las instrucciones del test de Lorge — Thornike.
- Se explica la consigna con los dos items de ensayo. Una vez que el evaluador
se asegura que el nifio ha comprendido la naturaleza de la tarea se presentan

los items del cuademnillo uno por vez, indicando que sefale con el dedo la
respuesta correcta,
, Interrogacién sobre las razones de la eleccién o respuesta inicial (correcta o
‘ erronea.
%

X
-
-

2. Interrogacion sobre las razones de la eleccion o respuesta inicial (correcta o
erronea.

Las justificaciones actlan como reveladoras de los criterios ylo estrategias
utilizados para resclver el item. Si el nifio ha tenido éxito, el evaluador lo
alienta, con expresiones tales como: jmuy bien!, jcorrectol, etc.

Se utilizara con significado intercambiable item-tarea.

3. Si el resultado de la gjecucion independiente es errdnea (por eleccion ylo por

- " justificacion) tiene lugar la ayuda o mediacion, cuyo propdsito es orientar la
ejecucion en direccion a la respuesta correcta,
Una serie de ayudas verbales (sistematizadas en el protocolo de ayuda graduada)
son suministradas al examinado.

4. Agotadas todas las ayudas, si el nifio no ha logrado resolver la tarea el
examinador resuelve el problema justificando la respuesta.

Protocolo de ayuda graduada (PAG)

La ayuda suministrada por el examinador durante la secuencia de eva-

luacion se ha sistematizado en el protocolo de ayuda graduada (PAG).

Esta constituido por una serie de pistas organizadas en tres niveles:

1. Razones, intervenciones dirigidas a indagar las justificaciones de
las elecciones;

2.Indicios, estrategias orientadas a provocar la mejora de la ejecucion
independiente errénea o de la ejecucion independiente ausente;

3. Solucién

Si el examinado persiste en la respuesta errénea el examinador

suministra la ayuda mdxima resuelve el item y explica las razones que
justifican la respuesta.
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Resultados

Tipos de ejecuciones

Sin indicios de
mejora

items evaluados: 38
(I Parte: 24 + 11

Independiente
Resueltos son ayuda

Evidente Mejora
Resueltos con ayuda

Parte:14) Resueltos por
] | el examinador

La tabla resume los resultados del proceso de exploracién. De los
38 items utilizados (24 de la I Parte y 14 de la II Parte), 16 fueron
resueltos sin ayuda (42%). De los 22 que requieren ayuda 20 se trans-
formaron en ejecuciones mediadas satisfactorias y 2 fueron resueltos
por el examinador. De esta manera 36 sobre 38 tareas constituyen la

ejecucion exitosa del nifio al finalizar el procedimiento de examen.

item N2 Alternativa Enlaces reales | Enlaces légico Combinacién de
| Parte correcta inmediatos (1) verbales (2) 1y2
1 o | Esta es redonda y | Esta es redonda
las demas son ... las otras
todos tridngulos. | tienen puntitas,
parecen carpitas.
2 C | Esta es una linea | “Porque” es flaco
| y las demds son y todas las demds
rectangulos. son gordas,
cuadras, mas
cuadraditas.
“Porque” esa es
un palito largo y
las otras son
cuadradas.
3 D Todos tienen Esta es la (nica
manchas negras y | gue no tiens
este (sefialad) cuadrado negro.
esta blanco.
4 C Son todos huevos | Porque es el mas
partidos a la redondo y los
mitad y este es el | otros no son tan
que esta redondos.
completo.
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9 C Esta porque estd
cerrada y las
otras estan todas
abiertas.

12 C Porque parece

COmMO una Cruz y
|as otras parecen
como un
martillo.

15 C Porque estas
(senala las
cuatro figuras
semejantes)
estan inclinadas
vy esta estd
parada y mds
gordita.

Item N2 Alternativa Enlaces reales Enlaces légica Combinacién
1l Parte correcta inmediatos (1) verbales (2) dely2

4 ce Son iguales, Porque son las
tienen palitos dos rectangulos.
cortitos y largos,
pero una esta
acostada y la otra
parada.

5 b-e Porgue son los

dos cuadrados.

7 b-c Porgue son las
dos mas
chiquititas y
parecen huevos.

8 Cce Porgue las dos Porgue las dos
son iguales como | son una equis “X”.
las “X" del TATETI.

12 a-c Porgue son las
dos tienen cuatro
puntos.

14 c-e Las dos son

tridngulos y las
otras tres no son
triangulos,
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CONCEPTOS Y CATEGORIZACION EN EL
CAMPO DEL SONIDO MUSICAL
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Directora: Maria del Carmen Malbrin

El articulo presenta un informe de la tesis presentada por la autora
para acceder al Doctorado en Educacion

Antecedentes

Distinguir eventos sonoros del entorno figura entre las tareas per-
ceptivas propias de la adaptaciéon de un ser vivo a su medio. La va-
riedad y riqueza de los repertorios de sonidos que utilizan miembros
de diferentes especies para comunicarse, dan cuenta del desarrollo de
habilidades de discriminacién auditiva de diverso grado de sutileza.

No obstante, estructurar sonidos en sistemas categoriales o cons-
truir con ellos discursos que puedan ser comprendidos en términos
musicales y compartidos desde una perspectiva estética, supone una
tarea de diferente magnitud y exigencia, presuntamente reservada a
las posibilidades de la mente humana.

Asi como el hombre construye esquemas clasificatorios de dis-
tinta indole que le permiten ordenar los hechos y fendmenos para
comprender el mundo, el conocimiento relativo al sonido en contex-
tos musicales, requiere la utilizaciéon de principios y categorias que
posibiliten la comprension y el goce de la musica.
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La alusion a procesos de abstraccion, criterios de agrupamiento
segun propiedades comunes, o sistemas de clasificacion y categori-
zacién es un denominador compartido en la literatura referida a la
formacion de conceptos.

La construccion de conceptos ocupa un lugar relevante en investi-
gaciones psicoldgicas destinadas a indagar procesos cognitivos. Vin-
culado con problematicas propias de la memoria (el reconocimiento),
cuestiones atencionales y otras relacionadas con la representacion, se
han propuesto modelos e hipdtesis varias que encuentran fundamen-
to en teorias asociacionistas, esquemas, y prototipos (Rosh, 1975)
hasta los modelos organizadores (Moreno Marimén, 1998). Como
consecuencia de estos desarrollos tedricos, para explorar la forma-
cién de conceptos es posible contar con gran nimero de recursos y
test de distinta naturaleza.

Es mas dificil encontrar pruebas similares para estudiar la forma-
cién de conceptos en el area de la Musica.

En este trabajo se presenta un instrumento especialmente con-
cebido para explorar la formacién y desarrollo de conceptos en el
campo del sonido musical denominado Test de Atributos del Sonidos
(TAS). Hasta donde sabemos, no existen en el drea instrumentos o
pruebas especificas para este propdsito.

El disefio y produccién del TAS se desarrolla en el marco del Pro-
grama de Incentivos al Docente Investigador de la Universidad Na-
cional de La Plata, Buenos Aires, Argentina.

Génesis del TAS

La Psicologia Cognitiva aplicada a la Musica es un campo en cons-
tante desarrollo. El proceso de “internalizacién” musical, utilizando
el término americano, ocupa un lugar destacado en esta disciplina.
Los trabajos de Frances (1958) sobre la aculturacidon tonal de los
adultos estudiada desde el plano perceptivo, asi como los de M. Im-
berty (1969) y Zenatti (1969) realizados con nifios, pueden conside-
rarse pioneros.



En nuestros dias estas investigaciones se han multiplicado por lo
que es posible disponer de trabajos como los Deutsch (1982), Serafi-
ne (1988), Howell, Cross y West (1985), Sloboda (1985), y Dowling y
Harwood (1986). En otra direccién se dispone de estudios destinados
a explorar el desarrollo musical del nifio -como los de Shuter-Dyson
y Gabriel (1981), Motte-Haber (1985), Hargreaves (1986) y Zenatti,
(1994)-.

Carlsen (1996), en una sintesis referida al desarrollo de la con-
ceptualizaciéon en Musica, destaca los aportes de Scott, y Taebel en
relacién con el desarrollo de este proceso en nifios. Segun las teo-
rias que orientan las investigaciones, sus propios trabajos, vinculados
también a la formacion de conceptos, derivan de la teoria de los pro-
totipos de E. Rosh.

Las investigaciones efectuadas por Vygotsky y colaboradores,
(1934, 1968) estudian el proceso de formacion de conceptos en la re-
solucion de problemas valiéndose de material sensorio y verbal. Con
este proposito disefiaron el Método de la Doble Estimulacion (MDE)
que utiliza dos tipos de materiales: bloques de madera (estimulo sen-
sorio) y trigramas (estimulo verbal).

La relacion que se establece entre el material concreto (22 cuerpos
geométricos que se agrupan segun rasgos comunes y el material ver-
bal (silabas sin sentido, Lag, Mur, Bik y Cev) dan origen a cuatro cate-
gorias (Semeonoff y Trist, (1958). El examinado debe clasificar los 22
cuerpos en cuatro clases y describir los criterios utilizados para ello.

Partiendo de las relaciones entre la palabra y los atributos usual-
mente percibidos sefialados por Vigotsky, es dable suponer que el so-
nido también esté vinculado con el uso de la palabra. Consecuente-
mente, el disefio del TAS utiliza el Método de la Doble Estimulacion
de Vigotsky para estudiar procesos de la formacion de conceptos en
el campo del sonido musical. En este caso, sonidos y trigramas son los
estimulos que establecen la relacién entre material sensorio y verbal.

Para designar las categorias se adoptaron las denominaciones
del MDE (trigramas Lag, Mur, Bik y Cev). La seleccién del material
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sensorio, consistente en una bateria de sonidos, se desarrolla en el
siguiente apartado.

Seleccion del contenido

Durante los dltimos 30 afios del siglo XX, la naturaleza del sonido
ha sido objeto de importantes estudios. Muchos de ellos, provienen
del grupo de la Recherche en Francia. Al respecto, son innegables
las contribuciones de Pierre Shaeffer (1966) destinadas al andlisis del
que denomina “objeto sonoro’, asi como los trabajos provenientes de
sus discipulos —entre ellos, los de Chion (1983) y su particular con-
cepcion de la audiovision (1993) como una percepcion sincrética.

Los estudios de Bregman (1999) relativos al analisis de escenas
auditivas, los de Mc Adams (1994) referidos a la percepcién y re-
conocimiento de eventos sonoros, asi como los de Crowder (1994)
sobre la memoria auditiva revelan avances en este campo.

La irrupcién de nuevas tecnologias ha permitido digitalizar el
sonido, y producirlo y analizarlo por medios electrénicos. El uso
generalizado de la norma MIDI es, tal vez, uno de los avances mas
significativos.

La generacion de sonidos por medios electronicos ha elevado casi
al infinito las posibilidades para la producciéon musical. En muchos
casos, los sonidos resultantes se diferencian de los que provienen de
la tradiciéon musical, afiaden atributos y dan lugar a nuevas estéticas.
Esta disponibilidad resulté determinante tanto para la seleccion de
los sonidos del TAS como para ejercer control sobre la magnitud de
los atributos criticos.

Objetivos

Este proyecto se propone analizar algunos procesos comprometidos
en la formacion de conceptos en el campo del sonido musical. Para
comprender mecanismos implicados en los procesos de conceptuali-
zacion se consideran acciones representativas tales como:
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o explorar semejanzas y diferencias entre los sonidos;

o abstraer los rasgos comunes de sonidos percibidos;

« encontrar un principio que vincule los rasgos abstraidos.

o desplegar estrategias /heuristicos para resolver problemas de
cotejo y relaciones entre sonidos;

« traducir a palabras los rasgos del sonido percibidos (denominar
los atributos, describir similitudes o diferencias, utilizar meta-
foras, etc.);

o activar la utilizacion de otros modos de representacion para co-
municar caracteristicas del atributo percibido cuyo no se logra
expresarlo mediante palabras (gestos, imitacion vocal, etc.).

Otra meta del estudio es indagar el grado en que estas habilidades
permiten diferenciar las respuestas de los auditores musicos de quie-
nes no lo son.

Metodologia
Los materiales

En relacién con la percepcion visual, las evidencias sefialan una ma-
yor pregnancia del color y la forma (en ese orden), respecto de otros
atributos. Asi también, es posible suponer que ciertos atributos del
sonido musical puedan resultar de mayor pregnancia o saliencia. Se
estima que la identificacion de tendencias de respuestas permitira in-
dagar si este fendmeno se manifiesta también en el campo del sonido
musical.

Los atributos del sonido que explora el TAS se refieren a cualida-
des que las personas discriminan frecuentemente en relacion con el
entorno.

Se trata de relaciones de:

« sonoridad - lo fuerte o débil que puede resultar un sonido -;

o duracién -lapso que ocupa un determinado sonido y su rela-

cion con otros, (mas largo o mas corto que)-;
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o altura - cuanto de agudo o grave se percibe un sonido en rela-
cion con otro- ;

o color o timbre instrumental —similitudes con sonidos conoci-
dos (un piano, una guitarra, etc.); sonidos que provienen de la
madera o el metal (caracteristicas de brillo u opacidad).

Los criterios que se tuvieron en cuenta para la seleccion fueron:
a) la necesidad de respetar la combinatoria entre cuatro atributos y
b) la utilizacion de sonidos musicales conocidos para auditores mu-
sicos y no musicos de diferentes edades.

Se consulté a expertos para que estimaran el grado de diferencia-
cidn de los atributos del sonido a incluir en la prueba, lo que consisti6
en un primer control. En base a las apreciaciones vertidas se ajusto la
seleccion original.

La forma paralela

Se disefi6 una forma paralela de la prueba mediante una combina-
cién diferente de los cuatro atributos del sonido.

Disponer de dos formas (A y B) permitira efectuar el retest y re-
gistrar progresos y de este modo avanzar en los estudios de validez y
confiabilidad del TAS. Es dable suponer que los sujetos que resuelven
el problema utilizando la forma A, deberian también poder hacerlo
con la forma B.

Se han efectuado algunos controles para examinar el grado de
equivalencia de ambas formas.

Forma A
Atributos criticos: sonoridad y duracion

Caracteristicas de los sonidos: dos grados de sonoridad (diferencia=
12 db), dos valores de duracion (relacién 3:1); cinco grados de altura,
(E3, B#3, F#4, C5 y G#5) y seis variedades en timbre instrumental,
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(flauta, guitarra, trompeta, myolina, campana con bajo y bajo distor-
sionado)-

Rétulos utilizados para las categorias a construir: Lag, Mur, Cev
y Bik-,

Los sonidos de la Forma A, comparten sonoridad y duracion y
difieren en altura y timbre. Por lo tanto, para resolver la tarea el exa-
minado debe aislar y combinar duracién y sonoridad.

Forma B
Atributos criticos: altura y duracion

Caracteristicas de los sonidos: dos grados de altura (diferencia= 3era
mayor), dos valores de duracién (relacion 3:1); cinco grados de so-
noridad, (pp, p, mf, fy ff) y seis variedades en timbre instrumental,
(flauta, guitarra, trompeta, myolina, campana con bajo y bajo distor-
sionado)-,

Rétulos utilizados para las categorias a construir: Lag, Mur, Cev
y Bik-,

Los sonidos de la Forma B, comparten altura y duracién y difieren
en sonoridad y timbre. Por lo tanto, para resolver la tarea el examina-
do debe aislar y combinar altura y duracién.

Descripcion del Software

El TAS utiliza una interface como soporte.

La pantalla donde se realiza el test presenta cinco sectores:

 un circulo central con una espiral alrededor de la cual se dis-
ponen los materiales: 22 esferas que representan a 22 sonidos
diferentes;

o cuatro cuadrantes donde se clasifican los sonidos, cada uno con
un color diferente.
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Las esferas son idénticas con el objeto de centrar la atencién del
examinado en los estimulos auditivos. Se supone que esta presenta-
cién visual confiere cierta “corporeidad” a los sonidos y los vuelve
“manipulables”. El examinado opera con el mouse sobre las esferas
que:

o suenan, cuyo se sefialan con el cursor (mano) y se presiona

(clic) el botén derecho del mouse;

o cambian de ubicacién, cuyo se arrastra el cursor (mano), pre-

sionando el boton izquierdo y moviendo el mouse.

Las esferas pueden distribuirse en cualquier lugar de los cuadran-
tes o volver al punto de partida arrastrandolas y soltandolas sobre la
espiral del circulo central. Asi, es posible agrupar los sonidos, sepa-
rarlos, escucharlos en diferente orden, etc.

Los trigramas que representan las categorias de los sonidos estan
ocultos. Es posible verlos cuando el examinador, desde el teclado, ac-
ciona ciertos comandos para ofrecer el feedback.

Aplicacion del Test

El test se aplica en dos fases. Durante la primera se familiariza al exa-
minado con el funcionamiento del software. Se imparten los items
de ensayo para posibilitar la practica con el uso del mouse y con las
acciones de escuchar y mover los sonidos. En la segunda fase el exa-
minador da la consigna de trabajo: “Clasificar 22 sonidos en cuatro
categorias y describir los criterios utilizados”

Cuando considera que el examinado ha comprendido la natura-
leza de la tarea, proporciona la ayuda inicial: al oprimir la tecla, una
esfera se desplaza hacia el cuadrante amarillo donde queda fija y con
el rétulo visible (trigrama). Esta esfera no podra ser desplazada por el
examinado quien s6lo podra utilizarla para escuchar su sonido.

A partir de este momento el examinado acciona sobre los soni-
dos sin indicacién alguna: dispone de tiempo a voluntad para realizar
tantos ensayos como necesite, explorar diferentes formas de agrupa-
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cion y resolver la tarea. Asi, escucha, compara los sonidos entre si y/o
con el sonido de la ayuda inicial y los ubica en la categoria a la que,
segun su juicio, pertenecen.

Cumplido el primer intento de agrupamiento el examinador so-
licita explicacion. Si el agrupamiento hubiera resultado erréneo, el
examinador, mediante la tecla muestra el rétulo de un sonido inco-
rrectamente categorizado. Luego, accionando la tecla y el boton dere-
cho del mouse deja visible el trigrama de este sonido. El examinado
dispone ahora de dos ayudas que puede utilizar para modificar el cri-
terio de busqueda (cambio de hipétesis).

Estas acciones se repiten hasta que el examinado
a) encuentra la solucion (criterio por el cual es posible clasificar los

22 sonidos en cuatro grupos),

b) insiste en considerar como correcta la respuesta hallada (a pesar

de las de las ayudas recibidas) o
c) abriendo la tarea. Cuando ha llegado al final del test, el examina-

dor utiliza la tecla para dejar visibles todos los trigramas y con-

firmar asi, la correccion de la respuesta. Finalmente toca el botén

Salir para dar por finalizada la tarea.

La actuacion del examinado

Las acciones que realiza el examinado pueden considerarse indica-
doras de las estrategias de busqueda, cotejo, seleccion y consecuente
toma de decisiones en la resolucion del problema.

El cumplimiento de la tarea supone la puesta en juego de proce-
sos de atencidn y retencion. Esto obedece a ciertas restricciones que
condicionan la actuacion:

+ los sonidos se escuchan uno por vez;

o al escuchar un sonido, los restantes “desaparecen” del campo

auditivo;

+ las comparaciones entre sonidos s6lo pueden realizarse en for-

ma sucesiva, lo que exige retener el sonido del primero para co-
tejarlo con el segundo;
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se requiere alerta sostenida durante la emision de los estimulos.
Si se “perdieran de audicion” los sonidos el examinado necesita
volver a escucharlos;

el tiempo de contacto con el estimulo estd predeterminado y no
puede ser regulado por el sujeto.

El rol del examinador
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disponer los medios necesarios: entrar al software, efectuar los
ajustes en los niveles de sonoridad segtn las pautas previstas y
preparar el grabador;

presentar el software y su funcionamiento mediante los items
de ensayo;

explicar el problema y asegurarse de que el sujeto ha compren-
dido la naturaleza de la tarea;

durante la realizacion de la prueba y si el examinado lo requiere,
ampliar la informacion relativa al funcionamiento del software;
omitir todo tipo de comentario o solicitud de explicaciones que
puedan interferir en la audicion;

abstenerse de guiar el proceso de resolucion del problema, evi-
tando dar “pistas” o emitir insinuaciones o sugerencias;

ante respuestas incorrectas, aportar las ayudas previstas como
feedback;

intervenir con ayudas verbales cuyo lo juzgara necesario;
controlar el grado de fatiga o pérdida de interés. Finalizada la
prueba: transcribir en el protocolo la informacion proveniente
del informe verbal y de las observaciones realizadas durante la
administracion del test.

En la pagina siguiente puede verse el TAS en accion.
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Trabajo de campo

La version preliminar de la Forma A fue suministrada a:

 un grupo de educadores no musicos,

e cuatro ninos de edades 7, 9, 13, 15 afos.

+ dos estudiantes universitarios, no musicos con informe verbal
concurrente, (pensamiento en voz alta).

La forma B, a:
o tres niflos de 7,9y 13 aios

Resultados

Durante la administracion del TAS se registra la actuacion completa
del examinado (es decir, se intenta relevar “todo lo que hace y dice”).
Por ello, los datos recogidos provienen de tres fuentes: la informacién
automatizada que almacena el software, el informe verbal que se gra-
ba en tape y las observaciones recogidas por el examinador.

Se ha elaborado un esquema tentativo para categorizar las res-
puestas que se basa en el grado de correccién y de eficiencia.

Segun el grado de correccién pueden ser:

A.- Respuestas totalmente correctas. Son las que presentan:
1) seleccién de los sonidos que comparten dos atributos criticos
2) justificacién de la seleccion (descripcion de ambos atributos).

B.- Respuestas parcialmente correctas. Son las que presentan:
3) seleccion de los sonidos que comparten un atributo;

4) justificacion de la seleccion (descripcion de un atributo en comun)

C.- Respuestas incorrectas. Son las que presentan:
5) seleccion de sonidos sin atributos compartidos.
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LE TAS
EN
ACTION

Les données d'identification Les matériels

Premmiére aide

Dtauties aides

Identifier les son mal classifiés Voir tous
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El grado de eficiencia de la respuesta en todas las categorias puede
estimarse en

« el nimero de ensayos requeridos (cantidad de ayudas); y

« cantidad de atributos mencionados al justificar la respuesta.

Comentarios

A partir de los datos recogidos hasta el momento se elaboraron algu-
nos comentarios. Respecto de los adultos:

o Duracion y sonoridad resultaron los atributos mas faciles de
describir.

+ Losadultos no musicos prestaron atenciéon en primera instancia
al timbre refiriéndolo a determinadas fuentes sonoras.

 Laaltura no fue mencionada como atributo percibido o discri-
minado.

o Las ayudas adicionales previstas, permitieron a los examinados
considerar la relacién de dos atributos.

o La restriccidn en la disponibilidad de un vocabulario especifi-
co se puso de manifiesto cuyo se solicitd la descripcion de los
atributos. Estas dificultades ;seran perceptivas, discriminativas
o de ambos tipos...?

« Los musicos recurrieron a un analisis pormenorizado que difi-
culté el agrupamiento en categorias mas amplias.

En relacién con la edad:

o Los examinados de 13 y 15 afios lograron resolver el problema;
esto es, pudieron abstraer los dos atributos compartidos base de
la clasificacion.

+ Los nifios de 6 y 9 aflos alcanzaron soluciones parciales: aten-
dieron a un atributo, presumiblemente el de mayor saliencia o
pregnancia.

 Elnifo de 6 aflos atendid sdlo a la sonoridad,

 El nifio de 9 afios atendié sélo al timbre instrumental (al igual
que los adultos no musicos).
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o Segun el estudio preliminar de los protocolos pareceria que,
tanto en niflos como en adultos, la practica musical previa es
una variable de suma importancia.

En otra direccion, segun algunas tendencias de respuestas obser-
vadas, ciertas acciones podrian asociarse al uso de estrategias; por
ejemplo:

« aprovechar la informacién encontrada por azar, reaccién que

podria asociarse con el insight;

 tomar un sonido como referencia (;prototipo?) —aparentemen-

te reteniéndolo en la MCP- y utilizarlo para compararlo con los
demis;

o volver a escuchar los sonidos —aparentemente en un intento de

monitorear la propia accion-;

o proceder en algunos casos por ensayo y error y en otros siguien-

do un esquema ordenado —acciones que ilustran diferentes esti-
los de aproximacién al problema-.

Respecto de las dos formas del TAS, datos preliminares muestran
que las respuestas a la forma B resultaron congruentes con las obteni-
das un mes antes con la forma A en el grado de correccién de las res-
puestas, el nimero de ayudas requeridas y los comentarios vertidos.

Discusion
La informacién recogida hasta el momento se presentara organi-
zada en torno a:
1. la utilidad del software, en cuanto a presentacion y registro de los
datos;
2. el informe verbal, en relacién con el registro y recuperacion de la
informacion grabada;
3. el valor de las observaciones complementarias;
4. el andlisis del protocolo.
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1. Utilidad del Software

1.1. El software en la presentacion

Algunos comentarios relacionados con la presentacién mediante el

ordenador:

La familiaridad en el uso del mouse es un prerrequisito para
realizar la tarea.
Los examinados, independientemente de la edad, tienden a
percibir la tarea como un juego mas que como una situacion de
examen. La utilizacién de ayudas para orientar la respuesta es-
timula la curiosidad y predispone al juego. Pareceria que la pre-
sentacion ludica aumenta el atractivo y contrarresta los efectos
de la fatiga. Tirar las esferas en la espiral, utilizarlas para formar
figuras, agruparlas y tocarlas alternativamente escuchando las
relaciones sonoras resultantes, son algunos comportamientos
ladicos observados. Esta caracteristica hace que el examinador
deba determinar en cada situacion si el examinado estd tratan-
do de resolver el problema o si s6lo estd jugando.

La presentaciéon mediante el ordenador favorece la centracion

de la atencidn en el estimulo auditivo, dado que es posible ais-

lar sonidos de instrumentos tradicionales despojandolos de su
apariencia visual. Es decir, la tecnologia permite,

- emular sonidos instrumentales con alto grado de fidelidad;
-asi el sonido digitalizado de la flauta, recuerda al de una
flauta real-;

- reducir la asociacion con el estimulo visual al presentar los
sonidos con idéntica apariencia; -esto es, el sonido de flauta,
en lugar de la imagen caracteristica del instrumento, pre-
senta forma de esfera, al igual que el sonido de trompeta, el
de la myolina y los restantes timbres instrumentales.

El riesgo de adivinacion, -riesgo que no es posible controlar del
mismo modo en el MDE- se reduce notablemente ya que el sof-
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tware mantiene ocultos los trigramas, salvo cuando el exami-
nador acciona los respectivos comandos para dejarlos visibles.

1.2. El software en el registro de los datos

El software optimiza el registro minucioso de las operaciones que se
realizan sobre los sonidos, dado que almacena con precision todas
las acciones del examinado y el examinador. Los datos se vuelcan au-
tomaticamente en una planilla de calculo y permiten, por ejemplo:

o diferenciar las acciones que realiza el examinado (“toca’, “mue-

»

ve’, “vuelve al centro”) de aquéllas llevadas a cabo por el exami-
nador (“ayuda inicial”; “reinicio’, “rotulo” de un determinado
sonido activado o desactivado; “mas ayuda” activada o desacti-
vada; “ver todos los rétulos”; “salir”)

 medir las acciones en segundos;

o localizar cada sonido durante toda la prueba y conocer su ubi-
cacion exacta dentro de los cuadrantes;

o identificar cada sonido y sus atributos mediante un codigo pre-
determinado;

o registrar la cantidad de ayudas suministradas.

Asimismo, es posible obtener graficos que ilustran la ubicacién de
los sonidos en los cuadrantes.

2. El informe verbal

Otra fuente de datos proviene de los dialogos, explicaciones, descrip-
ciones, dudas, preguntas y comentarios espontaneos del examinado
y el examinador. Durante la realizacion del test, un grabador recoge
la informacidén verbal. Cuando la prueba ha finalizado, el examinador
vuelca las respuestas en el Protocolo.

La informacion verbal obtenida en los primeros estudios ha per-
mitido:
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esclarecer el sentido de las acciones del examinado recogidas
por el software;

advertir cambios de direccién en la bisqueda de soluciones;
identificar la direccidn de la atencidn del examinado;

verificar la disponibilidad de vocabulario para referirse al soni-
do musical;

identificar modos de comunicacién no verbal que utiliza el exa-
minado cuyo no dispone de vocabulario;

advertir diferentes significados asignados a una misma palabra,
asi como la utilizacién de diferentes palabras referidas a un mis-
mo concepto;

advertir el alcance que los musicos conceden a ciertas palabras
en relacion con las que utilizan las personas no musicas;

aislar algunas acciones reveladoras del diferente modo de pro-
ceder para solucionar un problema.

notar en qué medida las explicaciones del examinado le ayu-
dan en el esclarecimiento de las respuestas; esto es, observar la
interaccion entre la accidn y el discurso y en qué medida se re-
troalimentan.

3. Elvalor de los datos complementarios

Finalmente, la informacion se enriquece con aquellos datos que no

pueden ser recogidos ni por el software ni por el grabador. El exami-

nador consigna en el Protocolo datos relativos a gestos, reacciones de

aceptacion o rechazo, miradas, titubeos, etc. observadas durante la

administracion del test. Asi, algunos indicios provenientes de estos

datos han permitido advertir:

el grado de seguridad o inseguridad de las respuestas;

la solicitud de ayuda, velada o formulada expresamente;

el rechazo a aceptar ayudas por intentar resolver solo la tarea;
la impaciencia y nerviosismo ante la dificultad para describir
cuestiones relativas al sonido;

el grado de interés o pérdida del mismo frente a las dificultades;
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« la ansiedad y/o frustracion frente a la imposibilidad de encon-

trar la solucion.

A pesar de la tarea adicional que implica la recuperacién y volca-
do del informe verbal y de los datos complementarios en el protoco-
lo, se considera informacion de gran valor, dificilmente reemplazable
por los datos informatizados.

4. El analisis del protocolo

En el protocolo se retinen los datos automatizados, el informe verbal
y las observaciones del examinador.

En las primeras columnas de la planilla de célculo, los datos que
provienen del software informan acerca del tiempo (estimado en se-
gundos), las acciones realizadas por el examinado y el examinador y
los estimulos: identificacion de cada sonido mediante el trigrama que
representa la categoria; atributos que lo caracterizan y su codifica-
cidn; ubicacion de cada sonido durante toda la prueba. Esta informa-
cién remite al sector central, al color de los respectivos cuadrantes y a
las coordenadas que indican el lugar exacto de cada sonido y permi-
ten transformar la informacion en graficos.

Las dos ultimas columnas presentan la informacioén no automa-
tizada. En la pendltima, se transcribe el informe verbal en forma de
dialogo y en la ultima, las observaciones complementarias del exa-
minador.

El volcado de esta informacién es también tarea del examinador
y se realiza inmediatamente después de finalizada la prueba. Tanto
el informe verbal como las observaciones se transcriben cuidando la
correspondencia “punto a punto” con las acciones almacenadas por
el software. Para ello, el examinador utiliza su capacidad de discrimi-
nacién auditiva para identificar en la grabacién, cada sonido activado
durante la prueba.

Se consideran dos direcciones en proyecciones del TAS: las que
derivan de su aplicacion y las que se vinculan con el desarrollo del
software.
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En relacién con la primera, se estima que la sistematizacion y ge-
neralizacion de las observaciones permitiran avanzar en el estudio de
las estrategias de resolucion de problemas y de procesos implicados.
Se ampliaran las muestras para estudiar el papel de la experiencia
previa y la edad. Para ello, se requiere aumentar el grupo de exami-
nadores calificados. Por otra parte, el TAS se sometera a controles de
validez y confiabilidad

En cuanto al desarrollo del software se prevé por una parte, el
mejoramiento y ajuste sistematico del instrumento. Ademas, se con-
sidera potencialmente accesible la adecuacion del software a otros
campos del conocimiento musical, como son las relaciones musicales
de distinto tipo.

Finalmente, se ha previsto como una derivacion al campo de la
diddactica, el disefio de un software destinado al entrenamiento audi-
tivo de nifios.

Los avances alcanzados en el desarrollo del TAS resultan estimu-
lantes y algunos de sus interrogantes pueden ser desarrollados en
multiples direcciones.
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pdstuma, compilada por la propia Malbran, que condensa los principales hitos de su
carrera académica. El pensamiento y la metacognicién constituyen los ejes estructu-
rantes de su vasta produccion y legado intelectual. Los articulos que se incluyen se
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