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ALG.UNOS ASPECTOS DE LA FRUSTRADA PERO·-·· . . . ~ ... / . / 

NECESARIA RELACION ENTRE LA PSICOLOGIA 
. . . " . / . 

Y LA FILOSOFIA 

Abelarqo Pithod 
·-·- -Centro-de I11vestigacio11es Cuyo - CONICET 

Las exigencias de la interdisciplinariedad deben comenzar, 
según pensamos, con el desarrollo del marco teórico de · 
cada·cicncia . .Tal marco es epistemológico pero en el caso de 
la psicología, que concurre junto a otras. ci~ncias en el 
mismo objeto, el hombre, la interdisciplinariedad exige 
estar abierta a la consideración antropológica filosófica, la 
cual se funda en una ontología. La posición cieni:ista o 
positivista re8ulta hoy insostenible. La psicología debe abrir­
se a la filosofía pero la filosofía no puede ignorar a la . 
psicología científica. Este trabajo muestra algunos tópicos 
en que psicología y filosofía pueden confrontarse .con mu-
tuo provecho. ~ 

' , 
Palabnzs claves: Filosofía y psicología. Sentidos iotcmos. 
La cogitativa. Teoría del inconsciente .. 

La psicología como· ciencia . del · 
hombre está de hecho · abierta a la 
reflexión filosófica. La pOsición den­
tista que la ~ierr~ a esa reflexión pa'­
rece hoy insostenible. Lo importante 
para nosotros es que esa apertura an-

tropofilosófica· de la psicología tiene 
una contraparte: El filósofo debe co- · 
nocer psicología .. Nuestra intenci6rt 
aquí es presentar un par de situacio­
n.es relevantes que.· avalan estos su-
puestos . . . 

. ,' . ,• . 
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Los sentidos internos 

La ciencia árabe medieval desa­
rrolló el tema aristotélico de los se11-
tidos inter11os. De Averroes, pero es­
pecialmente de Avicena,.la escolásti­
ca cristiana acogió esa doctrina y la 
desarrolló notablemente, en particu­
lar con Tomás de Aquino. Los senti­
dos internos son segú~ estos pensa­
dores: El sensorio comiín; la i1nagi-
11ación; la memoria y la estimativa en 
los animales o cogitativa en los seres 
humanos. · 

Para mostrar el interés que esta 
teoría puede tener para la psicología 
de hoy bastará con que nos refiramos 
a la cogitativa, concebida como una· 
verdadera ratio (de lo) particular 
(Rodríguez, 1993; Cantin, 1948), o 
inteligencia de lo concreto. El enor­
me desarrollo que el esrudio de los 
símbolos ha alcanzado en las ciencias 
humanas actuales, desde la psicotera- · 
pia a la psicología social justifica una 
confrontación temática entre cogita:: __ _ 
tiva y fw1ció11 simbólica (Peña Vial, 
1987; Ennis ," 1981, Velazco Suárez, 
1974). Esta última es una función 
racional aunque sea la de una facul­
tad sensitiva, y lo es por participa­
ción .o asw1ción de ·parte de la inteli­
gencia. El conocimiento de la cogita­
Li va, que es intuitivo de la realidad 
singular y judicativo de lo beneficio­
·so o perjudicial para el ente biopsí­
quico, es un juicio racional y no me­
ramente sensorial, y esto por partici­
pación de las funciones intelectivas 
superiores. La cogitativa está e1ni­
ne11temente asumida por la inteligen-

Abelardo Pitbod 

cia. Por es~· se dice de ella que es una 
facultad pue11té. Este aspecto de la 
cuestión es ~gnorado por. la psicolo­
gía contemporánea, con lo que el 

' mundo de los símbolos y en general 
el mundo de los sentidos internos, 
queda fuera del ámbito racional, con 
graves co~1secriencias., Imagin~ción y 
cogitativa no son sentidos ajenos a lo 
racional, como n:o lo son tampoco la 
memoria y el sensorio común. . 

Esta tesis de la cogitativa no ha 
merecido mucha atención de par~e 
de la filosofía ni de la psicología mo­
dernas (Simard, 1956) .. Fue el precio 
que se pagó por la cohabitac~ón con 
el moderno dualismo racionalista. 
Este ni~el de lo psíquico tam·poco fue 
bien atendido por los filósofos de la 
escyela tomista, o próximos a ·ella. 
Suponemos también que el intelec­
tualismo tomista ha sufrido contem­
potáneament~ inás de una crítica por­
que lo que llamam~s "escolástica 
tomista,, o tomismo de las escuelas 
no.dejó de.tener algún visaje raciona­
lista. 

Recíprocamente, el tomismo te­
nía un verdadero regalo para la psi­
cología actual con su doctrina de los 
sentidos internos. Que yo sepa no 
son muchos los psicólogos.que se han 
aprovechado de él. , 

Entre los sentidos internos es la 
cogitativa la qu,e muestra mejor la 
mutua y beneficiosa irtterrelación que 
hubiera podido darse entre psicolo­
gía y filosofía. Cornelio Fabro,mos­
tró en Percepción y peiisamiento 
(1962), la coincidencia entre la ac­
tual teoría de la percepción respecto 
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del papel activo del sujeto con la au-
. téntica tradición tomista: "Ninguna 
gnoseología realista da tanta partici­
pación· a la actividad subjetiva en Ja 
construcción perceptiva de los obje- . 
tos como la aristotélico-tomista" 
(Fabro, 1962, ed. Ital.). 

La teori1 del inconsciente1 

El segundo .tema de mutuo inte­
rés para la psicología y la filosofía es 
el del inconsciente. No obstante evi­
taremos en 10 posible el térmih6 ae . 
inconsciente. Está demasiado carga­
do de significaciones confusas y has-

. ta contradictorias. Preferimos ·hablar 
de lo 110-conciente en el hombre. Pro­
pusimos en otra ocasión algunas pre­
cisiones para desarrollar una teoría 
más comprehensiva y clara del tema 
(Pithod, l988/90). 

Entonces distinguíamos dos for­
mas de vida psíquica no-conciente. 
La del psiquismo no-conciente rela­
tivo y virtual y la del psiquismo no­
conciente absoluto y actual. 

El no-conciente absoluto y actual 

Esta forma del psiquismo la lla­
mamos la de lo no-conciente absoluto 
porque de ella no hay noticia (o con­
ciencia} directa algm1a ni Ja puede 

· 11aber, y actual porque no está en 
potencia, no es virtual, sip.o que está . 
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o puede estai: en acto sin dejar por . 
eso de ser inconsciente. 

La existencia de estos procesos 
psíquicos inconscientes no ha mere­
cido objeción en la tradición antro­
pológica tomista. Inconsciente abso­
luto y actual es el de · los procesos 
lógicos subyacentes al pensar, incons­
ci~ntes son las facultades del alma ye! 
alma misma. El alma como sustancia 
no es objeto -absolutamente- de con­
ciencia vivida, a no ser por sus ope­
rac10nes. 

·Así, pues, la posición tradicional 
no tiene dificultad en reconocer la 
existencia de fenómenos o actos psí­
quicos no conscientes, tanto en el 
nivel que hoy se llama psíquico cuan­
to en el llamado biológico. Para agre­
gar un ejemplo más a los ·citados, . · 
tampoco es conciente la actividad de 
los sentidos i11t,en1os preparatoria del 
conocimiento intelectual; ni, en el 
plano biológico, lo son los movimien­
tos de acomodación de los órganos 
visuales para ver. 

Se trata, en 'todos estos casos, de 
un inconsciente absoluto y actual. De 
él no tenemos noticia o conciencia 
directa ni la puede haber. Y no se · .. 
~r~ta de puras virtualidades, sino de 
actos o actualidades. Veremos mejor 
su índole al comparar~o con el psi­
quismo no-conciente relativo y vir­
tzzal. 

1 - Como decía i:Jnamuno no se sabe por qué habríamos de escribir conciente o conciencia 
sin "s", e inconsciente o inconsciencia intercalando una "s". El hecho es que así se ha 
hecho .a pesar de la objeción del distinguicto escritor es.pañol. · SeguJr~mos, pues, ia 
costumbre (cf.Seco, M., Diccionario de dudas de la lengua e.spañola, Madrid, Ag1:Jilar, 
1982). . 
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El no-conciente virtual 

En la art. cit. (Pithod, 1988/90) 
sosteníamos que en psicología sella­
ma inconsciente o subconsciente al 
psiquismo virtual, más precisamente 
a los actos psíquicos ·en estado de 
virtualidad. No se hace el distingo 
entre psiquismo no-conciente virtual 
y psiqtúsmo inconsciente absoluto. 
A este último no. se hace referencia 
explícita. Lo que ha interesado a la 
psicología actual es el no-conciente · 
virtual. · 

Lo no-conciente sólo se puede 
concebir en relación a la conciencia, 
como observa Henry Ey: "las mani­
festaciones del inconsciente están en 
las estrúcturas del ser conciente" 
(1963, p.289)2 • Nosotros distingui­
mos el no-conciente virtual, · como 
decimos, del no-conciente absoluto. 
El primero es el que interesa a la 
psicología llamada científica y que 
lamentablem·ente no interesó a la ya 
casi olvidada psicología "racional";- ··· 
muy mal lla1na~a también~· pero aquí 
no podemos · extendernos sobre el 
tema. En el no-conciente virtual ha­
llamos, a nuestro parecer, el no-con­
ciente tendencia} y lo no-conciente . 
mne1nó11ico (lo que alguna vez y de 
algún modo fue conciente), es decir 
lo que alguna vez fue vivido más o 
menos concientemente. De esto últi­
mo separamos lo vivido en su capaci­
dad de ser re-vivido sin mayor difi­
cultad de lo difícilinente revivible, es 

Abelardo Pitliod 

decir lo "ya-no revivible" o "por-aho­
ra-no" revivible. Ni qué decir que a 
los psicólogos del incmisciente lo que 
les ha interesado es este último, em­
p~zando por Freud y. aún antes que 
él, a sus maestros Breuer y Charcot, · 
es dedr el inconsciente difícilmente 
revivible, como no fuera por hipno­
sis, interpretación de .los sueños y 
psicoanálisis (propiame~te el método 
de asociación libre). En síntesis, con­
ciencia es presenGia actual; no-con­
ciencia virtual es presencia pretérita 
más o menos actualizable -memoria 
de pasado-, o futura, tendencia hacia 
algo futuro, aún ria poseído, y que no 
concienzamos como tendenci~ liada, 
hasta que la tendencia se actualiza 
por la presencia o el recuerdo . del 
objeto apetecido. 

Conciencia y sentidos internos 

El mundo de los pliantasmata~ 
más específicamente el mundo psico­
lógic'oae las imágenes sóbte_toqo en 
cuanto estén cargadas de significa­
ción (o de significación accesible), 
es decir el mundo· de los sÍlnbolos y 
signos, es un no-conciente actualiza­
ble o concienzable que se torna inte­
ligible por captación de ·sus sentidos 
simbólicos. Estos sentidos simb6li­
cos ocupan todo el gradiente que va 
del símbolo muy remotamente inteli­
gible, por ejemplo .~l mundo de la 
significación anormal, que Henri Ey 
agrupa en Ja locura, las neurosis y los 

2 - La conciencia, Madrid, Gredos,- 1967. Vf;lrsión original Paris, Presses Universitaires de 
France, 1963. Para este autor el ser conciente y el inconsciente se remiten el uno al· otro.­
El ser conciente "contienew al inconsciente (p.289). 
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delirios, categorías psicológicas a las trata .de una persona . muy piadosa 
que se agregan Jos sueños, que per- que es, vista desde fuera en su vida 
ténecen a la vida normal, pero cuya social, ".mala'~ Queremos decir, que 
significación puede ser tan ininteligi- hace daño a sus_ prójimos cori absolu-
ble como las imágenes anormales, las ta irresponsabilidad y cop una increí-
cuales, paradójicamente pueden lle- ble" buena conciencia'~ Difama, can-
gar a ser inteligibles, como es el caso serva años sus resentimientos respec- . 
. del lenguaje esquizofrénico 3 ~ ( Confe- to de los que tiene una espe~je de 
samos al pasar nuestradificultad para· J1ipernuiesia, piensa generalmente mal 
entender por qué Freud creyó que la de los otros, les atribuye las peores 
interpretación de los su~ños era la intenciones, no . perdona incluso las 
via regia para el acceso al inconscien- ·. ofensas imaginarias, el mundo debe 
te). La ciencia psicológica ha ido girar. en torno a su egoísmo so pena 
ampliando ,nuestro conocim.ientQ--C·--·--·····-de ser considerado "injusto"con ella, 
interpretación_ de ese mundo de las etc. Este. tipo de personalidad no pa-
imágenes e imágenes,.símbolos. Pon- rece hacer conciente la contra cara 
gamos un ejemplo inocente, es decir "mala" de sí misma. La resistencia a 
no demas.iado agresivo para una men- hacerlo parece invencible. Los psi-
talidad tradicional, el de ·nuestra a:u- quiatras y psicólogos clínicos segura-
toimagen corporaloesquema carpo~ mente podrán añadir otros casos. . 
raly-también de personalidad o auto- . Volviendo .a lo nuestro:. Hay can-
imagen_ del Yo, ambas muy oscuras . tidad de vida psíquica sólo intuida 
para "los .sujetos ~.en esto parece que por los antiguos pero sutilmente ana-
hay díferencias entre hombres y mu- liza~a por los fenomenólogos, psicó-
jeres, al menos en lo que se refiere a lagos, sociólogos y antropólogos con-
la percepción del propio cuerpo y su temporáneos, que puede no hacerse 
inserción en el mundo (Buytendijk, conciente de manera espontánea. Por 
1966), pero que no nos interesa ahq- cierto el sujeto puede "comunicarla" 
ra. En otro plano, el de la anormall- (entre comillas) a través de los sím-
dad, nos hallamos cap la resistencia . bolos, nivel propio de los ·sentidos 
histérica para captarse el suj.eto co1no internos y especialmente de la cogita-
histérico~ o el paranoico como. para- tiva y por lo tanto de una manera que 
noico. Conocemos un caso de histe- es neces.ario descifrar. En ocasio.nes 
ria que muestra hast~ la evidencia el _la psicoterapia consiste en un largo 
de~doblamiento de la personalidad, trabajo de desciframiento. Y las <lis.: 
con ignorancia aparentemente total ciplinas sociales lo intentan también 
de una parte respecto de l~ otra. Se con la simbólica culturaL · · 

3 - El grupo norteamericano de la Universidad de Palo Alto, California, que dirigió Gregory 
Bateson, ha trabajado estos y otros aspectos _de la comunicación. Cf.Bateson, G.Metá/ogos, 
Buenos Aires, Ed.Tiempo Contemporáneo, 1969; Watzlawick, P., y otros, Teorfa de la 
Comunicación Humana, Buenos Aires, Ed.Tiempo Contemporáneo, 1971; Watzlawick, P., 
¿Es real la realidad?, Barcelona, Herder, 1989. 
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La filosofía no puede -desenten­
derse de tales indagaciones, menos 
que menos una filosofía que quiera 
ser realista. Las indagaciones psico­
lógicas interesan, estamos ·convenci­
dos, a la ética, la pedagogía y demás 
ciencias prácticas que se fundan en la 
antropología. Es lamentable que a esta 
altura no estudiemos en filosoffa lo 
que ha venido · a develar la ciencia 
actual respecto del misterio humano. 
A· la inversa, también es grave qtie se 
enseñen estas aportaciones sin pasar­
las por la criba de la crítica filosófica. 
No podemos ignorar esa parte del 
saber actual pero hay que hacerlo de 
manera crítica. Por cierto que la filo­
sofía no desconocía de manera abso­
luta la zona no-concíente de la vida 
psíquica. La· prueba está en que los 
moralistas sabían perfectamente que 
para que hubiera falta o pecado debía 
haber "plena advertencia", es decir 
clara conciencia de lo ·que se hacía~ 
Se está suponiendo que puede haber 
una advertencia oscura, O muy 0$Cl!,:.. .. _ 

ra, y en esa misma medida habrá 
habido culpa o no. Lo no-·conciente o 
lo poco cónciente no es· desétibri­
miento de ~a psicología contemporá­
nea, por cierto, pero los desarrollos 
en este campo son de este siglo (des­
de el siglo pasado hay una inquietud 
más o .inenos difusa por el tema, en 
particular en los románticos, y lúci­
damente en Schopenhauer y Nietzche 
(Choza, 199:1, pp.53"yss.), a quienes 
Freud no cita pero que, según Jacin-

. to Choza, están muy presentes en su 
obra). ·· 

Digamos, por : fin, que si no hay 
advertencia plena no puede darse la 
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otra condición moral subjetiva de la 
culpa, que es la deliberada volw1tad 

. . . 

Actos liwnai1os y actos del hombre 

Quizá la filosoffa moral no haya 
prestado mucha 3:tención a la zona 
intermedia (llamémosla así) que exis­
te entre los llamados tradicionalmen­
te actos liuma11osy actos del l1ombre. 
Se pasa un poco por encima lo que 
hoy la psicología sabe de dicha zona 
y de sus vías de acceso: Esta actitud 
nos parece. reduccionista, un reduccio­
nismó que está en la línea del' dualis-
mo racionalista moderno. · 

Por actos humanos se entienden 
los producidos por el hombre en su 
condición de ser inteligente, por en.de 
candente y libre. Se distinguen de 
los actos que ocurren o acaecen en el 
hombre, Unos vegetativos y otros sen­
sitivos (en .este último caso compor­
tan una conciencia· parcial, por sus 
efectos, como pasa con· el dolor y d 

__placer} . .y también actos que proceden 
del hombre sin proponérselo ni me­
dir sus consecuencias, faltos del uso 
de. la razón, sea momentánea o habi ~ 
tualmente. Suelen m·encionarse los 
que se realizan estando c;lormido, hip­
notizado, en estado de delirio, o ple­
namente distraído, y se agregan los 
que se producen pero coft falta de 
voluntariedad, por coacción, o bien 
con ambas falencias (falta conciencia 

. y/o intención). · 
Esto nos deja abierta la franja 

media de la que hablamos, aquella en 
la que no hay .· cai-encia sino cierto 
déficit de concie~cia y/o de ·volunq1-
riedad o inte~1cionalidad. En esta zona 
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podemos distinguir un más y un me­
nos fluctuante. Ese más y ese menos 
hace difícil su evaluación moral~ sien­
do la falta, si ·se trata · de máteria 
moral, mayor o menor, o, incluso, 
sin que halla propiamente falta mo­
ral. 

En este nivel, difícilmente objeti­
vable, lo ·reconocemos, acaecen mu­
chas cosas en el hombre. Poca adver­
tencia hay de ellos y pocos estudios 
sistemáticos desde una filosofía rea­
lista. 

Particularmente ilustrativa-es la-­
posición de Henri Ey (1967,. 285): 
" ... toda psicología ... de las funciones 
psíquicas ... está forzada a admitir que 
todos (estos) "fenómenos" '(psíqui­
cos) en su brotar, su articulación, su 
significación o SU$ combinaciones 
operatorias admiten una corriente in­
cons~iente ( engramas, Vorgestalten, 
tendencias, actividad formadora, es­
quemas), cargada de significaciones 
y de ''fantasmas virtuales''' que cons­
tituyen el sistema de proyección de 
su inconsciente hasta el hogar de su 
campo de conciencia" ( nó .olvidemos 
que para Henri Ey el inconscie.qte 
debe entenderse en función del con­
ciente, por eso éste es su ·hogar). 
Hay, según esto., una "infraestructu­
ra" de inconsciencia en toda expe­
riencia, individual b social. Para él la 

. actualidad de lo 'conciente no es sino 
reflejo de la virtualidad de lo incons­
ciente. La estructura del ser concien­
te esconde las manifestaciones de lo 
no-conciente. Así, observa Ey, se.hace 
evidente cuando la conciencia se des­
organiza cómo irrumpe la · infraes­
tructura no-conciente. Es lo que o~U.-
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rre en los sueños, en las disociacio­
nes esquizofrénic~s, en. la histeria, 
las obsesiones, las fobias, etc. 

Obviamente, esta dínámica ad­
mite grados, o gradientes, desde lo 
que no llegamos a concientizar de 
ninguna· manera y de lo que concien­
tizam()s a medias o muy fugazmente. 
Esta última es la zona intermedia de 
la que 'hablábamos, zona de gran in­
terés no sólo psicológico, sino moral. 
La distinción clásica entre actos hu­
manos y actos del hombre contempla 
in"coactiva o implícitamente este in­
termedio~ 

Si1nbólica y hermenéutica contcm -
/ . 

poranea 

Vamos a cerrar nuestras reflexio­
nes con una alusión al uso y abuso de 
la interpretación simbólica en las 
ciencia.S sociales contemporáneas. 
Porque hay un uso legítimo y muy 
iriteresante de la simbólica y otro fran­
camente abusivo. 

Ante todo va:mos a recordar lo 
que se entiende comúnmente por sen­
tido común. Gramsei vio bien cuan­
do advirtió ·que no se podía hacer 
una· revolución (la marxista, en su 
caso) si el llamad.o "sentido común" 
de. la gente seguía siendo cristian~, 
cristiano- l~mrgués, cristiano-rural , 
etc., según las tradiciones de los dife­
rentes grupos sociales. El sentido co­
mún es, psicológicamente; lo que cada 
persona o grupo considera "lo natu­
ral" y "evidente" a un nivel que no es 
el de la demostración racional, sino 

·el de . las representaciones sociales y 
su . carga simbólica y valorativ~" que 
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se hallan en el nivel i.11termedio de 
que hablábamos, lejanos a la vida.con­
ciente y deliberativa. En efecto, esas 
representaciones simbólicas y valora­
tivas se ubican en un nivel en general 
no-concic:nte o poco conciente de la 
psique. Por otra parte, la psicología 
social nos ha mostrado hasta el deta­
lle que lo natural y evidente puede no 
serlo por igual para todos los grupos. 
H oy en día vemos el derrumbe de la 
actitud cristiana ante la vida que, al 
desacralizarse, pierd~ evidencia en 
cuanto .a sus exigencias éticas ( abor­
to, esterilización, eugenesia, eutana­
sia, fertilización artificial). Estas 
exigencias éticas cristianas no son 
comprendidas por muchas concien­
cias, casi diríamos e.orno si padecie­
ran. una ceguera invencible. Es el fa­
moso proceso de desacralizaci6n. Lle­
gará un momento, decía Jesús, en 
que los que os persigan y os maten 
creerán estar haciendo un servicio a 
Dios. Y Santo Tomás señala que lo 
que se aprende en la niñez adquie~e 
fuerza de naturaleza y las ideas en­
tonces adquiridas, .en la adultez nos 
parecen "evidentes". Lo dice con 
inotivo de los que creían-en su tiem­
po que no era en absoluto necesario · 
demostrar la existencia de Dios, pues 
-decían-, es .evidente para cualquiera 
que Dios existe (para cualquiera que 
desde niño se crió con ese convenci­
miento y no encontró luego nada ni a 
nadie que lo contradijera, como su-
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cedía en tiempos de la cristiandad 
medieval)4

• Ni N . Señor ni Tomás 
pueden .ser tomados por relativis~as 
culturales. Jesús luchó to~a su vida 
pública contra el "sentido común" de 
los escribas y fariseos que, por lo 
demás, habían trasvasado al pueblo. 

Pues bien, hoy hay wu serie de 
representaciones sociales (Moscovici, 
1979) que se ·han encarnado en la 
cosmovisión espontánea e ingenua del 
·hombre contemporáneo. Y. que éste 
siente como "naturales" y "eviden­
tes", como cosas seguras: Yo debo 
confesar que durante años me ha pa­
recido evidente que.la primera infan­
cia era decisiva para la afirrp.ación 
del Y ó, para la autoseguridad o auto­
confianza del individuo en sí mismo, 
sobre todo gracias a una buena rela­
ción materno-infantil. Creo que si­
gue siendo wu buena hipótesis que 
no se puede echar así como así por la 
borda. Pero los logoterapeutas viene­
ses, particularmente Elisabeth Lukas 

.. µ_995), me han obligado a revisar 
este supuesto, sin que me sienta obli­
gado a desecharlo absolutamente. 
Lukas me hizo tomar conciencia de 
algo más profund9 qt~e la explicación 
psicologist~. Ella utiliza el término 
protoco1J.fifm.zc1. Veamos cómo, si­
guiendo a V.Frankl, se distancia de 
la tesis psicologista. 

"Contrariamente a esto surge la 
pregunta, si la protoconfi~za real­
mente se reduce a la CONFIANZA 

4 - Contra Gentes, 1, Cap.XI: "La costumbre, y sobre todo la que arranca de la niñez, 
adquiere fuerza de· naturaleza; por esto sucede que admitimos como connaturales y 
evidentes las ideas de que estamos imbuidos desde la infanda". Guido Soaje Ramos, en su 
Curso . de Ét!ca, tomado por sus al_umnos, nos parece que pone las cosas .en su justo 
término en este tema ·del "relativismo cultural". 



Relación entre psicología y filosofía 

EN SERES HUMANOS (con ma­
yúsculas en el original). Una confian­
za, que no sólo puede ser frustrada, 
sino que a veces ni.siquiera fue desa­
rrollada. <Es concebible la protocon­
fianza en un marco tan estrecho? <No 
se trata más ·bien de una profunda 
confianza a la vida de por sí, sean 
como fueren nuestros prójimos? <Se 
trata realmente de una imagen-reflejo 
de una experiencfa humana buena o 
mala? ¿O es más bien un reflejo de 
una protovivencia no humana, la vi:... 
vencia de haber sido llamado--a la ·­
existencia, y por ende haber podido 
participar en el misterio de devenir 
ser -humano, y de este modo en un 
sentido.metafísico, ser deseado y ama­
do desde un principio?". 

Atributos como la protoconfian­
za '~no son adquiridos por la persona 
a trav~s de la herencia, ni por medio 
de influencias de la educación, ·sino 
que .le pertenecen desde sí mismo, 
por lo menos potencialmente; son atri­
butos del espíritu humano. Herencia 
y educación únicamente proporcio­
nan el marco, dentro del cual se pue.­
den · manifestar en el aquí y ahora", 
concluye Lukas. A partir de esta lec­
tura puse entre paréntesis lo que·pa­
recía "de sentido común" a mi acer­
bo psicológico, que :escondía, sin yo 

.. .. 
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advertirlo, una aceptación exagerada 
de la dependencia del ser de su entor­
no social, particularmente parental. 
Es decir una escasa conciencia del 
trasfondo <leterminista e inmanentis­
ta del fenómeno de la autoseguridad 
y autoconfianza que se oculta eri sus 
defensores psicoanalíticos. 

.. 
Condusión 

.. Esperamos· haber puesto de re_lie­
ve la necesidad de que la psicología y 
li filosofía se hagan cargo crítica pero 
desprejuiciadamente de los mutuos 
aportes. Los cultores de las ciencias 
humanas deben.aceptar la inevitabili­
dad de un marco teórico filosófico a 
la hora de organizar y fundar su sa­
ber, al cual, a fuer de sinceros, hasta 
el momento se lo ve desquiciado y 
errático~· cuando no dañino. Si enca­
ráramos las actuales ciencias hWÍla-

. nas con una actitud de apertura inen­
tal, sin pusilanimidad ni prejúicios, 
veríamos qüe de· ninguna manera son 
inútiles, aún en el estado en que se 
encuentran. Pero también debemos 
esperar un mayor esfuerzo de los psi­
cólogos por comprender la necesidad 
que tienen de marcos teórico-filosó-
ficos bieri asentados. · 
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LA ECONOMIA DE LA EDUCACION· 
CIENCIA BASICA PARA LA GESTION FINANCIER.4 

DE LAS UNIDADES EDUCATIVAS 

Jaime Caiceo Escudero 
·- · Universidad de Santiago d~ Chile 

El objetivo de este artículo es hacer un aporte al debate 
ácerca de la importancia de la Economía de la Educación 
como inversión; y,_al mismo tiempo, el de la Administra-

. ción Fü1anciera de la Ed~cación en un contexto de auto­
nomía de gestión por unidad educativa. Se subraya, a su 
vez, a la Economía de la Educación como una ciencia 
humanista, relacionando planificación con desarrollo y edu­
cación, precisando ._el origen y el objeto de e$ta nueva 
ciencia educacional y descrJbiendo los diferentes momen­
tos históricos de _ la relación que en Latinoamerica han 
tenido la Economía y la Educación. 
Todo lo anterior analizado por un cducado_rpara efectuar 
un aporte a los educadores acerca de estas nuevas materias 
para los docentes. · · 

P;úabras d1vcs: Economía de la Educación/ ~dminist.ra­
ción Financiera de la Educación/ Autonomía de Gestión. 

l. h2troduccióú 

Vivimos en Ul1 inundo demasia-
. do influenciado por el positivismo y 

el pragmatismo, por lo mismo, de­
masiado tecnificado, en el cual mu­
chas veces confundimos los medios 
para.lograr un fin con'el fin mismo1• 

A esta paradoja no se escapan las 
c1enc1as que nos preocupan en este 
momento: la Educación, la Econo­
mía, la Economía Educacional. Los 
"expertos" en esas ·ciencias, por-de­
fender la autonomía de sus c~pos u 
objetos de estudio; no consideran:que 
si las ciencias existen y tienen un. 

1 - Estos planteamientos, tomados especialmente de Maritain, J . (1965), están d~sarrolla-
dos en Caiceo, J . (1979). · 



24 

sentido se debe al hecho de la exis­
tencia humana, olvidan que la cien­
cia y la técnica no existen por sí 
mismas y para sí mismas sino por y 
pai-a el hombre. Desde una perspecti­
va humanista, se debe visualizar la 
tecnología ~servicio del hombre y la 
economía sujeta a la moral. 

Por otra parte., la Eco11omía de Ja 
Educació11 ha ido cobrando mucha 
importancia en los últimos decenios 
porque ya es gencrahnente aceptado 
que la educación es una inversión y 
no un gasto y, pod.-o 1mismo, no sólo 
el Estado debe hacer esa. inversión 
sino que también las empresas y los 
propios interesados. Asu vez, la g~s­
tión financiera de la educación ram­
bién ha logrado grados crecientes de 
autonomía -influenciada por la eco­
nomía social de mercado que indica 
que es .mej,or gestionar pequeñas y 
medianas empresas porque ella.S ge­
neran más empleo y pueden conver­
tirse en más productivas- y se postula 
como una posibilidad cierta que"cada­
unidad educativa pueda gestionar sus 
propios recursos financieros, proven­
gan de subvencione~ o de ingresos 
aportados por los usuarios . 

El objetivo de este artículo es 
hacer un aporte al debate existente 
acerca de estas materias en América 
Latina, subrayando ala Economía de 
Ja Educació11 como wia ciencia hu­
manista, relacionando planificación 
con desarrollo y educación, precisan-. 
do el origen y el objeto de esta nueva· 
ciencia educacional y describiendo 

2 - Cfr. Buber, M. (1964, pp. 75-85). 
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los diferentes momentos históricos 
de la relación que en Latinoamerica 
han ~enido .la Economía y la Ed\il'.ca-. / c1on. 

2. La Eco11omía Educacional co1n.o 
Cienda HlÍma.aista 

La confusión u olv.ii<lo. respecto al 
origen de las. ciendas ha condocido 
al hombre sontempod.neo a U1lUa gra­
ve y trágica si~:ación. Ha creado.,, 
por ejemplo., la Bconomfa, la .Ednca­
ción, b Tocru~ etc. para. ponerlas a 
su servicio· :sin emb;it"O"o los resulta-, ~~ , 
dos han s~do [os opuestos: el.hombre 
al servicio de lo que él misJ;DO ha 
creado2 • Por ello, muchos edw:ado­
res viven en función de 1a tecnología 
educacional y no en función del edu­
cando; los hombres, en general, vi- · 
ven en función de la ley de la oferta y 
la demanda y no ésta en. función del 
~ombre, ·y mientras en Brasil, por 
ejemplo, hubo períodos en que se 
ee&abá al ~ar el café ·para que no 
bajara de precio, había muchos bra­
sileños que no podían probarlo; las 
escuelas .con excelencia académica 
dejan fuera a la inmensa mayoría de 
los alull!Ilos por problemas de costos 
o de capacidades personales. 

Un aspecto importante de re­
flexionar es señalar: que la Economía 
Educacional. ha sido ,creada por el 
hombre y existe para servirlo .. No 
háy que olv~dar que el hombre como 
persona es una unidad. indisoluble de 
cuerpo y espíritu y que este ser, por 
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su n~turaleza misma, consta de inte­
ligencia y voluntad, y por lo mismo, 
piensa y d~cide, razona y quiete,. es 

3. Planificación, Desarrollo y 
Educación 
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libre .Y digno, etc. Sin embargo, a Para lograr el objetivo final, plan-
pesar de sus diferentes cualidades no teado en el punto anterior, .es necesa-
es perfecto, pero tiene la posibilidad rio -utilizando el conocimiento cien-
de adquirir muchas de aquellas que tífico y tecnológico existentes en be-
carece, o sea, es perfectible; es un ser neficio de la hwnanidad- _planificar 
inacabado, pero puede iJ;" completán- ese desarrollo. Esta planificación será 
dose; en ello racijca la educ;abilidad un simple instrwnen.to para lograr el 
del ser humano3. objetivo fundamental y. último pro-

Las cualidades que . el h01nbre puesto: desarrollo integral del hom:. · 
posee, ya sea en acto, ya .sea en po- bre. Existen diversos planes de desa-
tencia (existenciales o posibles); se ·· - rrollo; las características de cada uno 
manifiestan como necesidades asa- van_ a obedece~· al sistema político, 
tisfacer. Dada la complejidad de la social y económico presente en un 
naturaleza humana esas necesidades momento dado en una sociedad. 
s.on de carácter materi~ y espiritual. · Lo impo.rtante es que la planifi-
Depender.á ·del grado de satisfacción cación se realice respetando el plura-
de las mismas, el grado de plenitud lismo de la sociedad, creando el con-
que el hombre alcance. Para la satis- dicionamiento institucional que haga 
facci?n <le sus· necesidades, la-persa- posible la participación en ella, para 
na empieza aprehendiendo .el mundo poder salvaguardar la libertad, conc~ -
que· 1é rodea, formándose así un co- liándola co_n la autoridad. Debe lo-
nocimiento científico de ese m,tmdo; grarse la mejor utilización de los re-
luego se. _percata que modificando la cursos disponibles, provocando el 
realidad puede transformarla en algo menor costo social, a fin de alcanzar 
útil para cubrir sus necesidades, crean- los objetivos generales y últiÍnos de la 
do, de esta forma, la téc;nica. sociedad; los objetivos generales per-

Sin embargo, quienes más ayu- siguen obtener mejores niveles de 
dan al _hombre a crecer y "ser más,, vida, m·ayor justicia social, más opor-
de lo que es son los mísmos hombres. tw1idades para sus miembros, etc; 
Por lo mismo, se han ido conforman- los objetivos últimos son cristalizar el 
do fas sociedades . . Lo importante es, mayor grado de sa~isfacción de las 
empero, que en la sociedad se den las necésidades de cada persona, en par- · 
condiciones para promover un <lesa- ticular, y de la sociedad, en general, 
rrollo integral~ es decir, que abarque a fin de alcanzar el mayor perfeccio-
a todos los hombres y a cada uno en ·namiento posible del hombi·e; corres-
su totalidad. ponde a la conciliación del bien indi-

3 · Cfr. San Cristóbal, A. (1965, pp. 31-172). 
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vidual y del bien general en el bie11 
comLÍ11. 

Un Estado elabora sus planes de 
desarrollo emnarcándolos en dos gran­
des sectores: el productivo y el so­
cial. El sector productivo abarca toda 
la actividad económica a través. de la 
producción minera, agrícola, indus­
trial, etc. del país. El sector social 
abarca, entre otros, la educación, la 
salud, la vivienda, el transporte y la 
defensa del país. Existen autores que 
a las actividades aquí denominadas 
productivas le llaman "sector de pro­
ducción de bienes privados" y a las 
actividades del área social le denomi­
nan "sector de producción de bienes 
públicos y de interés social". En todo 
caso, todas las actividades de ambos 
sectores son instrumentos del plan de 
desarrollo; sin embargo, las activida­
des del sector social no son sólo ins~ 
trumentos sino que además, general­
mente, a través de ellas-, se observa el 
resultado de todo el plan de desarro­
llo; si hay más educaciói1, más salud-, --· 
más vivienda, . más ·transporte, etc., 
significa que el plan de desarrollo en 
su globalidad ha sido exitoso, siem­
pre que ello sea efectivamente resul­
tado de la actividad económica y no 
una silnple ayuda social. 

En el contexto anterior se entien­
de la Eco11omÍc'l Educacional al servi­
cio del hombre con el objeto de lo­
grar su pleno desarrollo. Se hace in­
dispensable que el plan de desarrollo 
de cada país contemple adecuada-

4 - Cfr. Colom, A. (1979, pp. 165-166). 
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mente el-planeamien'to de su sistema 
educaciona1, teniendo contemplados 
los requerimientos escolares y de ca­
pacitación de acuerdo a las demandas 
potenciales reales y a las necesidades 
de personal calificado en sus diversas 
profesiones y niveles para el desarro­
llo productivo futuro. 
. · Desde un punto de vista sistémi­
co, es fácil percibir unaJ estrecha in­
terdependencia entre los diferentes 
sÍstemas que interactúan en un país y 
hoy más bien a nivel mw1dial por la 
globalización del planeta; dios son 
los sistemas economico, soéiai, polí­
tico, cultural y educativo. Todos es­
tán relacionados entre sí y _lo'-. que 
sucede en uno repercute en el otro, 
tendiendo siempre a un equilibrio sis­
témicb. Sin desconocer esto último y 
que, por lo tanto, todos los otros 
sistemas· repercuten en el sistema edu­
cativo, aquí sólo se mencionarán las 
relaciones entre el sistema económi­
co y el educativo; ambos se necesitan 
muruámente para lograr el desarrollo 
y, hoy especialmente, urge superar 
problemas de financiamiento e inver­
sión en educación con mucha más 
fuerza que en el pasado si realmente 

. se desea aprovechar la coyuntura his­
tórica de Latinoamerica para alcan­
zar un nivel de región desarrollada. A 
continuación se presentan dos cua­
dros que ilustran el papel de "medio" 
que es la educación en relación al 
sistema económico4 : 
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Emisor Codificador Medio Decodificador Receptor 

Sistema 
Polític~ Sistema Individuos 

Sistema 
Económico Económico - -Económica 

....__ 
Educativo 

....__ 
Educados 

E · E' 
1 Cuadro 11º 1: Modelo 

Ruidos (:;om u11icacio11al General 

En este cuadro se visualiza cómo 
un sistema ec~nómico se plantea de­
terminadas metas a través ~e políti­
cas económicas; éstas, gracias al sis­
tema educa<,:ional que hace de medio, 
logra individuos más educados-, los 
cuales modifican el sistema econó-. ~ 

mico con su mayor prepa.ración. ,Al-
gtmos individ1:1os posible1~ente no al-

Situacion Creación de 

\ 
~ 

caneen lo que se espera por desajus­
tes subjetivos u objetivos (ruidos) con . 
el sistema educativo; es i:losible que 
el sujeto de la educación no esté de 
acuerdo con la educación que se le 

·--·--entrega; no hay que olvidar que es 
necesaria la intencionalidad de edu­
carse · por parte del educando. Esta 
observación también es válida para el 
cuadro siguiente: 

Socioeco- Nuevos Puestos · Sistema 
Individuos 

Profesionalmente 
Aumento de ...._ >- ........ -nómica de Trabajo más Educativo Capacitados 
Producción 

Determinada Tecnificados 

- 1 
Cuadro nº 2: Modelo . 

Ruidos Comu11icacio11al Específico 

En el cuadro anterior se muestra 
el mismo esquema, pero en - forma· 
más precisa al señalar que una· situa­
ción determinada de la Economía 
puede modificarse aumentando la pro­
ducción, para lo cual se necesitan 
personas más calificadas para nuevos 
puestos de trabajo tecnificados; estas 
personas son preparadas por el siste­
ma educativo. 

4. Origen de Ja Econo1nía de la 
Educación 

la Economía de la Educación 
surge en el contexto de la ciencia 

.económica, la cual tiene como objeto 
fundamental la solución del denomi­
nada problema económico. Este úl­
timo, a su vez, emerge por la existen­
cia de las necesidades humanas, las 
cuales son de origen corporal y espi­
ritual, dada la naturaleza del sujeto 
sustentante de las mismas. Como el 
hombre vive, .además en sociedad, 
existen también las necesidades co­
lectivas: Todas las necesidades hu­
manas se han ido desarrollando con 
el progreso _de la humanidad, trans­
formándose en prácticamente ilimi­
tadas; a nivel de necesidades indivi­
duales sólo podemos fijar el míriimo 
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de satisfacción, pero es imposible fi­
jarles . un máximo. Lo. que satisface · 
las necesidades se .llama bi<:11; existen 
"bienes libres" y "bieJ.1es económi­
cos,,; los primeros son ilimitados 
(aire, luz, calor solar, etc.), aunque 
ello últimamente se ha cuestionado 
por las transformaciones del mundo 
natural debido .. a los efectos en ·el 
medio ambiente por el desarrollo tec­
nológico, como, por ejemplo, el smog 
de las. grandes urbes ha vuelto escaso 
el aire respirable; los bienes econó­
micos, po~ su parte, son escasos y el 
obtenerlos involucra trabajo. De esta 
forma,· podemos definir el problema 
económico como la · adecuación de 
medios escasos y de uso ~ternativo a 
la satisfacción de necesidades múlti­
ples .y jerarquizables. La esencia del 
problema económico reside, por lo 
tanto, en que frente a necesidades 
ilimitadas existen bienes limitados. 

La Economía es ·un instrumento 
que señala los pasos técnicos a seguir 
sin pronunciarse acerca de la justicia­
º injusticia de los objetivos propues­
tos; quien debe señalar aquello_es la 
Etica. Desgraciadamente en los po- . 
éos siglos de historia de la ciencia 
económica ha existido un serio di­
vorcio de la misma con la ética; mu­
chas veces se ha olvidado al hombre 
construyendo sistemas impersonales, 
con fines en sí mismos, olvidándose 
que la Economía, como medio o ins­
trumento qu.e es, debe estar al servi-

5 - Reproducido por Page, A. (1977, p. 18). 
6 - Cfr. Mayor, J . et. al. (1986, p. 581 ). 
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cio del fin, que es la persona con su 
consiguiente perfección. 

. Generalmente, se piensa que la 
· Eco11omía de la Educación es de ori­

gen reciente. Sin embargo, la idea de 
que el conocimiento y el saber incor­
porados en la mano de obra favore­
cen considerablemente la productivi­
dad, se remonta al menos a Adam 
Smith-, quien ya en 1867 declaraba 
que la educación es 

"la cultura que cada g e11eració11 
transmite deliberadamente a las que 
Je sucederá11, con el fin de tor11arlas 
capaces por lo 1nenos, de conservar 
y, si ,fuese posible, de aumi:11tar el 
grado de 1nejoramie11'to alcan_z iido" 5• 

Posteriormente, Marshall y Fisher 
han llamado la atención acerca de los 
lazos entre capital físico y capital hu­
mano; en la ex-Unión Soviética pre­
oJcupó por más de 60 años la misma 
situación. A ,partir de la década del 
50, superadas las cr_isis derivadas de 
las dos guerras mundiales, renace con 
fuerza la Eco1101nía de la Educación. 
A ello ayudó el hecho que en los 

· países desarrollados hubo un fue~te 
incre1nento de la escolaridad y la ne­
cesidad de recuperar rápidamente el 
desarrollo perdido producto de las 
guerras . . 

Existen algunos autores, sin em­
bargo, que ubican a la Ecpnon1ía de 
Ja Educación como ciencia indepen­
diente6, sólo a partir de 1960, cuan­
do el profesor Schultz realizó sus plan­
teamientos en la Universidad de 
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Chicago7• Otros grandes impulsores 
de esta ciencia son Becker8 y 
Machlup9

• Por otra parte, ·Blaug en 
19721º señaló que a esa fecha y desde 
1955 él había encontrado.420 traba­
jos sobre temáticas económico-edu­
cacionales. Posteriormente, la 
UNESCO asumió un rol importante 
en el desarrollo de esta ciencia. En 
forma más reciente, la CEP AL ha 
hecho lo suyó. 

5. Objet9 de la Eco11om/a de la 
Educación - - · -

· El objeto de la Eco11omía Educa­
cional hay que buscarlo en el cuerpo 
conceptual de la Economía porque es 
m~a rama de ésta, y no tina Ciencia · 
Pedagógica, aunque sf está· estrecha­
mente ligada a la Educación. Desde 
el ám~itó ·de la educación quien más 
recurre .- a esta nueva ciencia es el 
Administrador Educacional para po­
der planificar mejor los objetivos de 
la enseñanza y emplear más adecua­
da~.ente los recursos que se destinan 
a la educación. 

En el contexto anterior, se en­
tiende que la Economía de la Educa­
ción tiene por objeto el estudio de los 
"bienes educativos", . los -cuales co­
rresponden auna modalidad de servi­
cios producidos por la sociedad. El 
bien educativo tiene las mismas ca­
racterísticas de ~ualquier bien: econó- · 

7 - Cfr. Schultz, T. (1961) . 
. 6 - Cfr. Becker, G. (1962). 

9 -.Cfr. Machlup. F. (1970). 
10 - Cfr. Blaug, M. (1972, p. 92) . 
11 - Mayor, J. et al. Op.cit., p. 580. 
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mic~: está afecto a la utilidad y a la 
escasez, ya sea para la persona, en 
particular, o para la sociedad, en ge­
neral. 

Las principales interrogantes que 
debe responder la Economía de Ja 
Educación a nivel macro-econópüco 
son, entre otras: 

"(Cuánto debería gastar un país 
en educación y cómo debería finan­
ciarse dicho gasto!, iCuát es la es­
tructura óptima de la pirámide edu­
cativa., esto es, el i1úmero de perso-

. - nas en los distintos niveles y grados 
del si~temá educativo( Por lÍitimo, 

. iqué contribución aporta Ja educa­
ción al desarrollo total de los recur­
sos hzunanos y 11asta qué punto se 

. puede acelerar el crecimiento econó­
mico a través" del control del cieci-
1nie11to de los sistemas educativos Fu. 

Sin embargo, el tema principal 
de la Economía Educacional está li­
gado estrechamente con el de la cien­
cia económica: la productividad. Por 
lo mismo, es muy importante verifi­
car de qué manera se aprovechan 
mejor los recursos destinados a la 
Eduéación. 

la Econo1nía de la Educación 
puede ser objeto de estudio, tanto 
desde un punto de vista macro-eco­
nómico, como micro'-económico. En 
el primer caso, se persigue clarificar 
el bien· educacional desde la perspet- , ~ 
ti va de un país o · de la sociedad en 
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general. En el segundo caso, se estu­
dia el biep educacional de cada indi­
viduo. La función principal de esta 
ciencia es, en todo caso, racionaliiar 
la Administración de la Educación 
para que ~e logren los mayores bene­
ficios al .m enor costo y con la mayor 
calidad posibles, tanto a nivel de la 
sociedad como de los individuos. 

6. Difrre11tes Momentos Históricos 
de Ja Relación entre Educación y 
Economía en Latinoamerica 

f ai1ne Caiceo Escudero 

tengan cada vez mayores puestos de 
trabajos con mayor necesidad de cali­
ficación, lo cual es un gran desafío. 
Desde un punto. de vista microeconó­
mico, sin lugar a dudas que, las espe­
ranzas de una mayor educación sig-· 
nifican una mayor expectativa de tra­
bajos mejores y más· remunerados, lo 
cual es imposible de lograr si a nivel 
macro-económico no se está dando 
un desarrollo sostenido que vaya 
abriendo cada vez mejores posibili­
dades lab.~Jrales y de vida. En el con­
tex_to anterior se entiende que los paí-

Por otra parte, la Educación ha ses en vías de desarrollo, espec.ial­
tenido en relación a la Economía di- mente eri nuestro continente, . hayan 
versos momentos. Hasta la década incrementado los recursos econqmi­
del 60 no cabía duda, especialmente cos para la educación. Ello significó 
en nuestro medio latinoamericano, que los ·gastos públicos de estos paí­
que la educación era fi.mdarnental para ses subieron entre · 1960 y 197 6 del 
lograr un mayor desarrollo económi- 3,7% del P~B al 5,7% 12 • Ello produ­
co y, por ende, también social. En jo üna baja ostensible de la tasas de 
efecto, a mayor educación en un país analfabetismo y un incremento fuerte 
es posible que sus habitantes tengan ·de la escolari~ad primaria y secunda­
un mejor nivel de vida, es .decir, -en ria, p.rincipalmente~ y en menor pro­
términos actüales- l.ma mejor cali<laa-· ·· poreión la demanda universitaria. 
de vida. Mirado desde un punto de D esgraciadamente, la crisis eco­
vista macro-económico las mayores nómica de fines de la década del 70 y 
posibilidades de desarrollo económi- comie.nzos de la del 80 -que condujo 
co no pueden darse sin una adecuada a la denominada década perdida para 
educación científico-tecnológica, de América Latina-, produjo una drásti­
acuerdo a los requerimientos del com- ca disminución de los recursos del 
petitivo mercado abierto que existe PNB para educación en los diferen­
hoy en el inundo en una economía tes países, llegando en algunos casos 
globalizada. Hay que mantener un a niveles inferiores a los que había en 
nivel acelerado de mejoramiento de 1960. Ello prod~jo una profunda cri­
la educación para mantener "in eres- sis en la educación que repercutió en 
cendo" la Economía. Lo anterior, s·in todos los niveles del sistema educati-

. embargo, supone que los países man- vo, pero principalmente a nivel uni-

12- Cfr. Eichelbaum, A.M. (1991 , p. 85) . 
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versitario. El deterioro económico pocos smo también de las grandes 
para la educación significó no sólo mayorías; que ello implique la elimi-
una disminución en las rentas de los . nación paulatina y sostenida de ·la 
docentes sino que principalmente un pobreza porque ello llevará a un ma-
estancamiento en la mantención de la yor grado de justicia social y, por ló 
infraestructura de los estableciniien- mismo, de paz social, dima indis-· 
tos educacionales y una casi nula in- pensable para seguir incrementando 
versión en medios pedagógicos ade- el desar-rollo y, al mismo tiempo;· ele-
cuados. Todo lo anterior · significó var cada vez más el nivel de vida de 
wu disminución de la calidad de la las personas. Para poder efectuar en 
.educación. forma adecuada y eficiente, la men-

Frente a la problemática anterior cionada transformación productiva 
surgió el planteamiento de la CEP AL con equidad, es fundamental que el 
en 1990: se hace imprescindi51ei.ma ·--·conocimiento necesario para ello se 
recuperación rápida de las economías entregue a través del sistema educa-
latinoamericanas. Para ello se propo- cional. De esta forma, en la actual 
ne la transformación productiva. con década, la educación se transforma 
equidad, adecuando a nuestra reali- una vez más en la palanca del desa-
dad la estrategia de desarrollo de los rrollo en nuestros países. En el mun-
denominados "tigres asiáticos": do del futuro mediato el poder de las 
Malasia, Singapur, Taiwán y Repú- personas ya no radicará en la "pro-
blica qe Corea. Es crucial en la ecq- piedad de la tierra" -como lo fuera en 
nomía' de mercado hoy vigente en la época agrícola, presente desde el 
gran parte del mundo que, los dife- hombre primitivo hasta fines de la 
rentes países adecúen sus sistem~s Edad Media- ni en la "propiedad de 
productivos de acuerdo a sus ventajas las··acciones ··de las sociedades anóni-
comparativas y, de esta forma, poder mas" -propio de la época industrial 
competir adecuadamente con sus pro.:. en el mundo moderno y conte1nporá-
ducros en el mercado mundial. En los neo- sino. que en el "conocimiento" 
países latinoamericanos es indispen- que cada una de ellas posea -propio 
sable que se hagan esfuerzos, a su de la época cibernética o de la tercera 
vez, para buscar mercados integra- ola, que ya comenzó en los países 
dos para conipetir más adecuadamente desarrollados-13• 

en el mundo y en otros mercatlos más Hay autores que indican desde 
poderosos; el MERCOSUR ·es un hace más de veinte años que la edu-
buen esfuerzo en esa línea. Pero esa cación formal, en la medida que esté 
transform~ción productiva debe ha- orientada hacia la capacitación ocu-
cerse con equidad, es decir, que ella pacional, sería el inejor mecanismo 
vaya en beneficio no sólo de unos para lograr un adecuado proceso de 

13 -Cfr. CEPAL. (1992); Toffler, A. (1990); Drucker, P. (1990); NaisbiÜ, J .. (1990). 
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desarrolló socio-económico14• Este as­
pe~to es considerado también en el 
planteamiento de la CEP AL para esta 
década y ya exis~en algunos países 
que están proponie.ndo una reforma 
educacional e.n ese sentido. La pro­
puesta de la CEP AL en cierta forma 
estaba insinuada en la Declaración 
de Y akarta de 1988, en donde se 
pr9puso un plan de acción de 33 
recomendaciones políticas y 106 pro­
puestas de acción, las cuales se pue- . 
den sintetizar en 

"que no es posible esperar a que 
se alcance el equilibrio exten10 y fis­
cal p ara mejorar la condici611 de los 
seres humanos, m· p ara ampliar la 
inversión en recursos l1wna11os, pues 
esta iíltima fortalece la capacidad ins­
tituc_ional, producti~a y ciendfico-téc-
11ica, que constituyen Ja base de w 1 
desarrollo más estable y menos VlÚJJe­
rable"15. 

Por otra parte, se ha comenzado 
a valorizar significativamente la ca­
pacitación de los trabajadores como.---· 
otro aspecto clave y a plazo inmedia­
to para lograr la transformacion pro­
ductiva con equidad. I:a propia 
CEP AL plantea al respecto: 

e~ª capacitaci611 de trabajadores 
es una actividad que apunta siinultá­
neamente a las dos grandes metas de 
l f!. tra11sformació11 productiva: el cre­
d¡niento y la .equidad. fw1to con au-

. 1ne11tar la CO!J1petitividad, amplía Jq.s 

14 - Cfr. Agulla, J. C. (1973, p. 119) . 
15 - Cfr. Silva, H. (1993, p. 162). 
16 - Cfr. CEPAL (1990, p. 121). 
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oportumaades de desarrollo indivi­
dual y colectivom6 • 

La capacitáción . incrementa la 
productividad, mejora la efic.iencia . 
de los procesos productivos, mejora 
la calidad de los productos y la tecni'" 
ficación de las empresas. D.esde la 
perspectiva de los recursos humanos, 
cuando ellos están . más . califica~os, 
aceptan la innovación y los c·ambios 
y, al mismo tiempo, les impulsa a la 
creatividad, lo cuaffavorece el surgi­
miento de · nuevas empresas a nivel 
pequeño y mediano, indispensables 
para awnentar el ritmo deJ crecimien­
tQ de la Economía. Por lo mi~mo, es 
fundamental en Latinoamerica incen­
tivar rápidamente la creacióli de este 
tipo de empresas: ~ll~s son, a Stl vez, 
las que más puestos d~ trabajo ofre-

' cen. 
Entre los sectores más necesita- . 

dos de. capacitación para poder inte­
grarse al sistema productivo, se en­
cuentran los trabajadores activos. que 
n~{;~Sitan reciclaje para mantener sus 
puestos de trabajo, los jóvenes que 
buscan trabajo por primera vez y los 
trabajadores·desempleados del sector 
informal. 

7. Conclusiones 

Pienso que los objetivos plantea­
dos en la Introducci6n se han logra-.. 
do aunque sea suscintamente en las . 
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páginas precedentes. Lo importante· 
ahora es seguir profundizando en esta 
área por los propios educadores, per­
diéndole el miedo a la "cosa econó-

·~ 

mica"; no es' bueno para la educación 
que las investigaciones y motivac.io­
nes·en el ámbito de la Eco11omía de la · 
Educació11 sean sólo por parte de los 
e~onomistas. Las Cie11cias de Ja Edu-. . 
cació11 han tenido un gran desarrollo 
e impulso en los úitimos años y en 
ello han efectuado un aporte intere­
sante µo sólo los grandes investiga­
dores de la realidad educaéional sino-­
que también los propios actores d~l 
proceso educativo con la experimen­
tación de las nueva~ teorías ped~gó-
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gicas al · interior de las aulas. Tam­
bién es importante que, en este nue­
vo ámbito educacional que emerge, 
los educadores sean activos partíci­
pes para alcanzar pronto en Latino­
america -como ya se ha iniciado en 
Chile- una autonomía en los procesos 
educativos no sólo en los planes y 
programas propios .por cada unidad 
educativa -comó lo permite ~l Deere­
to No. 40 del 24 de eriero de 1996 
sobre Objetivos Fundamentales y Con­
tenidos Mínimos O.bligatorios para 
ra Educación BásiCa en Chile- :sino 
que también en la gestión adminis­
trativo-financiera de la misma. 
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DESARROLLO DE LAS CAPACIDADES 
/ 

DE COMPRENSION LECTORA Y PENSAMIENTO 
/ . 

CRITICO EN EL NIVEL TERCIARIO 

lliida DIFABIO de ANGLAT 
Centro-de· Investigaciones Cuyo .- CO!'/ICET . 

El presente artkulo' rese~a un programa para el desarrollo 
de las capacidades de comprensión lectora del texto · 
expositivo y de las habilidades· de · pen~amiento crítico.· 
Estudiantes universitarios y docentes reciben scsen~a horas 
de ens<?ñanza. Los resultados apoyan la eficacia de un mo­
delo ·de instrucción directa de las estrategias de compren­
sión lectora. 

Pal~bras da ves: comprensión lectora - nivel universitario 
pensamiento crítico - psicología cognitiva. 

El rendimiento académico poco 
satisfactorio -aprendizajes restringi­
dqs,' poco perdurables y difícilmente 
transferibles1- 'impulsa modelos pe-

. dagógico-didácticos ·de orientación 
cognitivista1 que intentan remedíar 
las deficiencias. mediante l~ promo­
ción del llamado aprendizaje estraté-

gico. Esto es, el cognitivismo es el 
enfoque dominante en este planteo, 
con sus aportes y sus limitac_iones, 
que es necesario superar .. Entre los 
primeros, _un interés renovado en el 
aprendizaje escolar y, por ende, · un 
conjunto de investigaciones que bus-

. éan efectivizar la llamada "validez eco-

1 - En nuestras muestras, en 1993/4, es deficiente el desempeño en la prueba de opera­
tividad formal (mediana de 12 puntos, sobre el total previsto de 42); en un texto_ "cloze" que 
evalúa con:iprensión lectora. de un texto informativo sobre tópico conocido, el 64% se ubica 
en el nivel instrucdonál (sig.nifica que, aunque el sujeto capta el contenido del ·texto y"su 
estructura, eviden'cia fallas en la comprensión de un 25% del texto o más) y el 24%, en el 
de frustración (implica que son numerosos los errores de reconocimiento de palabras y 

. que la comprensión ~s ciertamente deficiente -de un 50% o meno,s-) ; y la mediana de 
capacidad crítica (según el test de Watson-Glaser, 1980) correspon~e al percentil 40. En 
1995, en el promedio de los puntajes de las cuatro partes del. instrumento preparado ad hoc 
para evaluar pensamiento :crítico, la muestra no sobrepasa la mitad del test. 
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lógica": el estudio fuera del laborato­
rio, en el aula o en condic;iones lo 
más cercanas posibles a ella, con mé­
todos, materiales y técnicas de eva­
luación transferibles a la situación 
áulica corriente. Entre las segundas, 
el formalúmo-fimcio11alismo que pa­
rece sustentar algunas de las pro­
puestas, limitación central de esta 
corriente como teorÍc1 del procesa-
1nie11to de la informaciÓJJ. 

Para la implementación del pro­
grama de intervención, se parte de 
un modelo didáctico que combina 
cuatro factores básicos del aprendi­
zaje (el lla.inado "tetraedro del apren­
dizaje", Campione .y Armbruster, 
1985) y tres principios de secuencia­
c.ión de la enseñanza. En el primer 
sentido, se intenta incidir con cierta 
sistematícidad sobre: la naturaleza del 
material (características de los tex­
tos: de tópico conocido en posi~ión 
.final para la experiencia metacogniti-
va inicial; que d~staca la estructura 
mediante .recursos enfatizadores; poco· 
cohesivo para introducir la temática; 
párrafos o textos córtos con requeri­
mientos puntuáles para la ejercita- · 
ción de las sub-habilidades de pensa­
mien_tp critico; etc.), las característi­
cas del estud~ante (específicamente, 
sobre el conocimiento previo; me­
diante, por ejemplo, organizador grá­
fü:o · y: técnica de ·restablecimiento e 
illtt:.grá'ción), las estrategias espontá­
neas :e inducidas (la exposición se 
restringe al mínimo posible y se insis­
te en fa, elaboración del contenido a 
prop6si~o de las .actividades .sugeri­
das : por ejemplo, estrat~gia de "ense­
ñanza recíproca", mapa conceptual, 
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resolución de a· pares con la técnica 
de pensar en voz alta) y las tareas de 
criterio (interrogantes de paráfrasis 
y de inferencia para el recuerdo de 
información referida a los mismos; 
recuerdo libre; ítems de opción múlti­
ple; Técnica de verificación de ora­
ciones; cohesión, relevancia de la in­
formación y oraciones de apertura y · 
de cierre, en el resumen; elaboración 
de paráfrasis, conclusiones y ora­
ciones tópicas; situaciones problemá­
ticas que evalúan las habilidades de 
pensamiento crítico). Respecto de los 
principios de secuenciación, la pro­
puesta se basa en estrategias globales 
antes que locales, complejid_ad y di­
versidad crecientes . .Se seleccionan 
las ayudas instruccionales de probada 
eficacia, aquéllas que en los trabajos 
empíric:os promueven un incremento· 
significativo; y se enfatiza el desarro­
llo de las estrategias meta.cognitivas, 
(planificación, ((monitoreo", autoeva­
luación y reparación de las deficien­
cias):porque la autorregulación inci­
de positivamente no sólo en la ejecu­
ción sino en la transferencia y el. man­
tenimiento de las habilidades adqui­
ridas. 

. Entre los programas de de~a­
rrollo intelectual, "Filosofía para ni­
ños" de Lipman confronta contenido 
significativo; específicamente, El 
descubrimiento de Harry, obra de 
lógica formal e informal, es de utili­
dad para abordar productivamente los 
cometidos . filosófi~os de iinparciali­
dad y objetividad,. relevancia, cohe­
rencia, búsqueda de · razones como 
fundamento de la argumentación y 
las habilidades necesarias· para la 
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indagación racional y el análisis crí­
tico. Si bien esta obra está dirigida a 
alumnos entre .11 . y 14 años, dado 
que nuestro planteo se orienta a estu­
diantes de carreras docentes y a maes­
tros, ~esulta apropiada su considera­
ción detenida~ con los· objetivos 
señalados, como parte de la forma­
ción y perfeccionamiel)to docentes. 
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docentes de 2° año en adelante y a 
docentes del tercer ciclo de la EGB 3 • 

. Las variables de la compre11~ 
sión lectora se clasifican en dos gran­
des grupos: estructuras y procesos. 
El estudio de las estructuras subjeti­
vas se reduce a la consideración del 
conocimiento preyio. No es un nbje~ 

tivo especial la investigación de las 
estructuras afectivas (actitud general 

Progra1na de desarrollo de las hacia Ja lectu1;a. e intereses), más allá 
competencias para Ja comprensión de la preocupación constante por se-
lectora y el pe11sa1nie11to crítico· leccionar y elaborar textos que satis-

-·_ _ ____ .. fagan los requisitos mínimos de ade-
Nuestro interés es .implemen- · cuación. Los procesos (lrwin, 1'986), 

tar un programa que asuma la moda- que no son secuenciales sino simultá-
lidad llamada "abordaje de em:asilla- neos, en el lector hábil son: 
mientoóempotra~o" (Prawat, l991)2 -De integración: empleo de índi-
de las habilidades en el contexto de ces de cohesión e inferencia a partir 

· un contenido significativo. Se pre- de los esquemas 
senta como un curso denomi.Ilado ~Macroprocesos: identificación de 
"Psicología cognitiva y su aplicación ideas principales, resumen y utiliza-
en el p1:ograma Filosofi?. para liiños ción de la estructura textual 
de Mathew Lipman" que se destina a -De elaboración: predicción, vín-
alumnos de nivel terciario ( universi- culo con el conocimiento previo y 
tario y no universitarió) de carreras razonamiento 

2 - Clasifica lo.s enfoques que tratan de prómover las habilidades de nivel superior en: 1) 
Abordaje de ~situación de aislamiento", en el cual se enseñan separadamente del área, 
asignatura o contenido (por ej.: Feuerstein); 2) Abordaje de "encasillamiento o "empotrado" 
de las habilidades en el contexto dei contenido (Ennis) y 3) Abordaje de "inmersión", q'ue 
considera contraproducente dedicar demasiada atención a la enseñanza explícita de las 
habilidades porque éstas se desarrollan natur~lmente cuando los alumnos están compro­
metidos en· una comprensión profunda delcor:itenido (McPeck). De modo análogo, Maclure 
(Maclure y Oavies, 1991. p. 13). distingue entre: 1) Enseñanza explícita de las técnicas de 
pensamiento, independientemente de fas materias del programa escolar; ej.: de Borio y 
Feuerstein; 2) Modelo de inculcación o diseño de éstrategias para transformar· la ense­
ñanza de las discip~inas de manera que se centren en el pensamiento; ej.: "Fiiosofía para 
niños"; 3) "Los que se interesan en aplicé;lr el conocimiento cognitivo a la enseñanza del 
pensamiento, pero ven a éste como un subproducto de .las disciplinas y pedagogías 
tradicionales, y siguen siendo agnósticos en lo que hace a los métodos especiales." 
3 - Aprobado por Resolución N9 104, del 22 de agosto de 1996, por la Dirección de 
Educación Superior, Cabecera Provincial de la Red de Formación Docente Continua, 
Provincia de Mendoza, con una duración de 60 hs. cátedra, cupo limitado por la naturaleza 
interactiva de la propuesta y '.evaluación sumativa escrita. 
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~ Metacognitivos: identificación de 
las· fallas de comprensión· y repara­
ción de las mismas. 

Las habilidades de pensamiento 
crítico (pensamiento reflexivo que, 
mediante el análisis cuidadoso de los 
argumentos, busca evidencia válida y 
conclusiones fundamentadás) se dis­
tinguen en: 1) interpretación; 2) aná­
lisis; 3) identificación de supuestos; 
4) inferencia; 5) razonamiento in­
ductivo; 6) razonamiento deductivo; 
7} evaluación de argumentos; 8) eva­
luación de la credibilidad y 9) identi­
ficaci6n de fafacias. El punto de par­
tida elegido es la introducción . de 
elementos de Lógica informal4, a pro- . 
pósito del programa de Lipman (que 
consideramos con detenimiento) y de . 
algunas situaciones problemáticas de 
los tests estandarizados en lengua 
inglesa que hemos traducido5 ( ítems 
representativos no sólo para ejercitar 
las habilidades, sino t'ainbién para con­
frontar aciertos y limitaciones de los 
tests estandarizados). · 
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En· cada sub-variable, se prevé 
una actividad (formal o ·informal) de 
evaluación· diagnóstica · que opere., 
además, · como tarea introductoria y 
motivadora; alguna incidencia sobre " 
la iüisma mediante un· desarrollo con 
cierta · sistematicidad y la aplicación 
de un instrumento de evaluación for­
mativa (de proceso) en el marco de la 
llamada evaluación. dii1ámica. 

Secue11ciación de Jos sub-te1nas y 
estrategias 

A fin de mostrar la propuesta to­
tal, ·se enumera la secuenciación de 

· 1os .stib-'temas y estrategias did.ácticas 
· y de aprendizaje·. Para su fundamen­
tación, remitimos a JJ11 trabajo previo 
(Difabio, 1995); la exposieióll' de los 
materiales empleados y de los resulta- · 
dos de la aplicación se halla .en pren-

. . . 

sa: · 
1° Presentación del curso y de la 

modalidad de trabajo; test de "doze'6. 
. . '\ 

4 - Disciplina de apoyo de las recientes conceptualizaciones 'de pensamiento crítico, que 
se ha convertido en , un creciente programa oe investigaéión (c'ada vez más filósofos y 
lógicos ·1a abordan seriamente, con mayor profundidad y .extensión); en una caracteriza­
ción sintética, . co.nsiste en la aplicación de los concepto's y reglas de la Lógica a los · 
argumentos textualmente codificados, con la finalidad de desarroilar dos conjuntos de. 
habilidades: 1) análisis del argumer,ito para .identificar el postulado -la conclusión- y las 
razone:; de apoyo -las premisas~ y· 2) evaluación de las. segundas.' 
5 - Watson-Glaser Critica! Thinking · Appraisai (i 980) ; Ennis-Weir Qritical Thinking Essay 
Test (1985); bornell Critica! Thinking Tests (Ennis, Millman y Tomko1 Hl85); C,alifornia Critica! 
Thinking Skflls Test (Facione y Facione, 199Q). · . · . · . . · . .. .· 
6 - Para su elaboración, se selecciona un topico nuevo par~ los alumnos pero sencillo, a fin 
de introducir ui:ia de las temáticas del programa ·y motivar con un planteo ameno (Lipman 
siempre . lo es). Si bien decidirnos utilizar un texto lo .. más· cercaJ1o posible a un texto 
"auténtico", en .la elabo,ración de ·un "cloze" .informativo, salvo que se trate de un tema 
puntual, hay por lo general necesidad de 'restructurar el material ·para pre.sentar un cierto 
desarrollo .del tópico en una longitud razon.able. Aunque se han· señalado,limitadones al 
"éloze" como medida de la comprensión lectora (~ntre otras: evaluación de la 'comprensión 

• - " ¡.. • 
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Z' Estrategia de "enseñanza red- que se proveen, y iuégo cotejar:la con 
proca" (Palincsar y Brown, 1984) a . las elaboradas por los .otros grupos y 
propósito del primer tema del cua- con w1 buen ejemplo de resolución8 . 

. dernillo sobre Psicología cognitiva. 4° Experiencias metacognitivas 
(Difabio y Villalba de Tablón, 1995), con dos clases de textos: 
El e11foqz1e ~og11itivo; la revoluci611 * Técnica de "pensar en voz 
cognitiva, a fin de introducir las cua- alta"9 y tare.a de evaluación . de_ res-
tro estrategias básicas . de la . com- puestas. En esta última, cada grupo 
-prensión lectora·: resumen, autointe- recibe la lista de interrogantes de 
.rrogació~1, cl.arificación y predicción. 7 W ade (criterios de evaluación 10) y dos 

~ Pequeño grupo (dos .alumnos) interrogantes más preparados ad h~u 
para elaborar una definición propia para evaluar la tarea de resolución de 
de aprendizaje en Psicología c2gniti_: ___ .... un alumno, a fin de encont_rar una 
va,. a propósito de las · características categoría para describirla y d~finir 

de grupos de palabras, de la redundancia del lenguaje y de la c~pacidad para reconocer 
modelos familíares de expresión,· más que de lá comprensión lectora) nos parece un 
instrumento pótente porque el desempeño, por lo menos en cada párrafo, depende de la · 
capacidad del lector para anticipar la macroestructura y las deficiencias en dicha anticipa­
ción explican los errores inferenciales, en tanto el término que emplea el sujeto puede ser 
"válido" desde la relación intra o int~roracional, pero inaceptable desde la macroestructura. 
7 - La .estrategia de "enseñanza recíproca" apunta a la promoción conjunta de los procesos 
de integración, de elaboración y los macroprocesos; sli nombre obedece a que el docente 
y los .alumnos asumen alternativamente el papel del primero. Dos de las cuatro estrategias 
lectoras son de aplicación permanente: el resum_en y la formulación de preguntas sobre la 
información tópica; las· otras dos son de aplicación selecJiva: clarificación (revisar la 
comprensión y reconocer los puntos · poco claros o "monitoreo" -por ej.: significados 
confusos . de ·ros términos '· y/o párrafos, referencia ambigua- y emprender acciones de 
reparación) y predicción '(einpfear· las claves estructurales y/o cotextua/es para elaborar 
una hipótesis sobre . el tópico del párrafo siguiente y/o información futura del texto; 
requiere ·activar· el conocimiento pre\lío y anticipar expect~tivas que haéen más sig-
nificativo al téxto) . · 
8 - "Para la Psicología "'cognitiva, ·. el aprendizaje "es un proceso cognoscitivo orientado a 
la comprensión significativa de la experiencia, que supone el conocimiento previo y la 
actividad· jerárquica dé. los procesos psicológtcos involucrados." (Trabajo de dos profe­
sores en Ciencias de ia Educación). 
9 -· Los textos, que :son informativos, reúnen las siguientes características (Wade, 1990): 
nO·más ·de 200 palabras, ·nuevo para.e1· 1ector, pero de tópico familiar (uno trata sobre la 
nieve; el otro, sobre el gusano de seda) en posición final , sin título; dividido en segmentos 
de 1 á 4 oi'acii:>n~s . A medida que el alumno lee cada segmento, se le pide (mediante 
preguntas no directivas para educir hipótesis y expectativas) que ·informe de qué trata y 
qué claves textuales lo :sugiere'n. .. · 
10 : 1}¿Genera hipótesis?; 2) ¿Apoya las hipótesis con informa~ión del texto?; 3) ¿Relacio~ 
na el texto con el conocimiento previo o la experiencia?; 4) ¿Integra la nueva información 
del texto con el esqúema activado? ¿Qué hace si la nueva información ·entra en conflicto 
con el esquema activado? 
1 f • 5) ¿Utiliza procesos de abajo hacia arriba, de arriba hacia ·abajo o interactivos? y 6) 
¿Asume un "rol" activo o pasivo? · · · · · 
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brevemente las características de su 
proceso lector12 • 

* Un texto cloze sobre ~l tema 
del . "conocimiento previo", que se 
aplica en forma grupal para que los 
alumnqs vayan explicando las razones 
que fundamentan sus respuestas. Se 
conduce la reflexión sobre . los resul­
tados parciales de la tarea para pro­
mover la advertencia rrtetacognitiva 
de las estrategias espontáneas e indu­
cidas. 

5° Test .de vocabulario ( evalua­
·eión diagnóstica indirecta del cono- . 
cimiento previo13) ; texto sobre meta­
cognición que dest~ca la . estructura 
mediante recursos e11fatizadore.;. sub­
títulos subrayados, señales de antici­
pación y expresiones tópicas14 en ne-
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grita, conectivos .lógicos en letra itá­
lica, para incidir sobr~ la elaboración 
de preguntas y oraciones de síntesis. 
Las ~ategorías de la información para 
calificar el ·recuerdo libre15 -actividad 
de evaluación- son: conceptual, pri­
mera/reciente (del primero y último 
párrafos) y general. 

6° Col1esi611 textual en el modelo 
de Halliday y Rasan: texto para la 
evaluación diagnóstica del uso de co­
nectores 16 y desarrollo de la temática 
mediante (como en Freebody ·y 
Anderson, 1983) un texto poco cohe­
sivo (anáforas poco claras, abundan­
cia de sustitución y elipsis, au~encia 
de algunos conectores necesarids, in­
terrupción del proceso macroestruc­
tural mediante información irrelevan-

12 - Las categorías de Wade son: 1) comprende bien, aplica procesos interactivos, 
elabora inferencias razonables, reconoce qué información necesita para confirmar su/s 
hipótesis, las descarta en función de la nueva inform_ación; 2) no asume riesgos; emplea 
procesos de abajo hacia arriba, un papel pasivo (usualmente contesta Mno sé", repite 
partes verbatim o aventura una respue.sJa inte.rrogatlva); 3) no íntegra, desarrolla una 
nueva hipótesis paracada segmento, sin relacionarla con las previas o con la información 
considerada; curiosa mezcla de procesos de arriba a abajo y de abajo a arriba porque el 
esquema "def momento" guía la interpretación y no va más allá del segmento; 4) impone su 
esquema, se adhiere a su hipótesis inicial desestimando la información que la contradice, 
mantiene el esquema activado aún cuando se manifiesta inútil -un proceso exclusivamente 
de arriba hacia .abajo-; 5) cuenta una historia diferente, en el extremo del proceso de arriba 
hacia abajo. . 
13 - Es una técnica útil porque una persona con un conocimiento considerable, conoce 
también vocabulario general y específico referente a un tópico: "Más que ·ser directamente 
Importante, el conocimiento del significado de 1,1na cierta palabra. es sólo un signo de que el 
individuo podría poseer el conocimiento necesario para comprender un texto." (Anderson 
y Freebody, 1981 , p. 81). 
14 - En la primera oración de los párrafos, porque se ha comprobado la superioridad de 
esta colocación para la derivación de la macroestructura. 
15 - La investigación empfrica (por ej .: Loman y Mayer, 1983) muestra que los recursos 
enfatizadores, particularmente las oraciones de anticipación y los conectores, evidencian 
efecto positivo en la comprensión· y retención del texto · de dificultad media: las primeras 
operan sobre la información supraordenada y_ la inferencia; los conectores, también en el 
re9uerdo de información detallada. 
16 - Se emplea el texto de Goldman y Murray (1992·) de completamiento de los conectores 
faltantes (también como actividad evaluativa del nivel de partida). 
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te -el fenómeno de los "detalles se".' 
ductores" -) . . . 

'? Me1norü de trabajo: . test de 
"Reading· Span"17; para él.qe~arrollo 
de la temática, sé. eriip~ea . üri: . t;~)CtO. 
con la. técnica de "inserción de pr_e­
guntas" _, ayud.a instru~Cion_af bas3:da 
en el 1.ecto~18 que parece incrementar 
la elaboración progresiva de la ma­
croestructura y el recuerdo del texto 
inforrµativo (Be~to1i, Glover y otr~s, 
1983). 
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8,f. ·E~p~r!ep~ia del .efecto .cl~l co-
11oci1nie11to pr~gio en la . compren:­
~ión le~tOt!;l mediante los patadigrrias 
<Je ~'as!gnadón 4~ . perspect_iva"1~ . y 
"texto amhig\10"~?. . . . .. 

CJJ Ausubely d ~prentjizaje sigm·­
ficativo: organizador.gráfico parcial­
mente completo (omisión de alg~o.~ 
términos claves) a fin ~~ promover 
un proceso lector a~tivo sobre los 
concept.os básicos del modelo 
ausubdiano. 21 

17 - Test ·preparado ad hoc, que imita el desarrollado ·en 1980 por Just y Carpenter·. 
Consiste en la lectura de. un conjunto de oraciones -no relacionadas entre sí, de entre 13. y 
18 palabras-, presentadas una por _vez (durante seis segundos), para la evocación 
posterior de la última palabra de las oraciones del conjunto. El fundamento de la técnica es 
que el sujeto con más capacidad ·funcional empleará menos memoria en el proceso de 
comprensión y luego tendrá esta capacidad residual para recordar los términos .. 
18 - El procedimiento consiste en presentar el texto por párrafos, uno por página, con las 
correspondientes preguntas al final de cada uno, para probar el efecto Mdirecto" (sobre el 
recuerdo de infórmación referida a las mismas) de interrogantes de paráfrasis y de 
inferencia. Glover y otros (1981) muestran que las tareas de comprensión lectora que 
exigen·. más apoyo en el conocimiento previo (paráfrasis y extensión lógica) determinan 
niveles· más altos de recuerdo que ·aquellas que no lo requieren (reproducción de informa­
ción verbatim). La evaluación prevista· contiene también preguntas abiertas sobre tres 
niveles d!=! información -verbatim (literal), paráfrasis e ,inferencia·· respecto del aprendizaje 
intencional (sobre información marcada por las preguntas del texto) e Incidental (informa­
ción no destacada), al igual que el ya clásico estudio de Rothkopf. 
19 • El texto relata el · primer día de una nina en el Jardín de infantes y las perspectivas 
asignadas -tomadas de Grabe (Sadoski, Paivio y Goetz, 1991)- son: diseñador: de juguetes 
y psicólogo escolar. La variable dependiente se evalúa mediante recuerdo libre, eil tres 
categorías proposicionales: 1) superación de la ambigüedad; paráfrasis de una unidad 
temática que revela 1a· interpretación subyacente del sujeto, 2) elaboración o extensión 
apropiada y 3) intrusión, cláusula u ·oración no relaCionada directamente con ninguna 
proposición del texto. La intención es· mostrar que el esquema activado por ·la perspectiva 
asignada dirige .la atención hacia la información congruente con él e incide en el recuerdo, 
integración y resumen de la misma, . 
20 '.. El texto (tomado de Reynolds, Taylor y otros, 1982, pp. 358-359) es una carta· cuyo . 
párrafo crítico relata un incidente· entre dos adolescentes, q1:.1e -se entiende como una pelea 
con agresión· física o -desde la subcultura de la comunidad mascúlina negra estadooniden­
se- como un tipo de insulto verbal ("sounding"), ritual. lúdrico cuyo dominio· genera estatus 
entre pares. De este modo se espera poner de manifiesto que el llamado esquema cultural 
conduce a "ver" el mensaje de una manera determinada. . 
21 - A diferencia del organizador previo, corresponde al mismo n ivel de abstracción que el 
material por leer y emplea líneas y disposición: espacial para mostrar la estructura: textual y 
las relaciones,entre los términos claves. Se ha comprobado· (Alvermann, 198'1) que este 
tipo de organizador provee "ideas ·anclas" para sustentar la nueva' información de 'modo 
que el recuerdo de una idea sirve de clave de r~cuperación ;de otras. · 



10º Evaluación formativa de me­
tacognición mediante la técnicá de 
calibración de la comprensión res­
pecto de un texto corto (aproximada­
mente de 250 palabras) pero difícil 
sobre el modelo ausubeliano: después 
de la lectura y retirado el texto, el 
alumno autoevalúa su comprensión 
en una escala de 1 á 4 y responde una 
prueba de Verificación de oraciones22• 

11° Estrategia de restabledmien­
to e integració!T3 a propósito de un 
artículo sGbre una investigación del 
razonamiento (Ramír~z, 1992-3); las 
actividades previstas · son el resumen 
y una tarea de selección de informa­
ción rdevante24• 

12° Evaluación formaÚva de co­
nocimiento previo con un texto en el 

· Hilda Difabio de Angla e 

cual interactúan los contenidos y re­
cursos considerados hasta ahora. 25 

13º Superestructura textual: in­
troducción de los patrones organiza- . 
cionales a través de la dasificación26 

de textos cortos sobre el modelo 
ausubeliano, técnica útil para evaluar 
advertencia de la estructura (Meyer·y 
F reedle, 1984). 

14° Ejercitación de· los pati:'ories 
organizacionales: aplicación de los 
patrones gráficos a textos coáos27; 

reestructuración de un texto desorde­
nado ( ac~iv~dad ~x~aescolar), uno de 
los par:;tdigmas centrales de la in,ves­
tigación ·de la temática (Roller, 1990). 

15° Evaluación diagnósti<;:a de 
pensanl.íento crítico mediante la prue­
ba preparada ad hoc en 1995. 

22 - La Técnica de Verificación de Oraciones (de Roy~r y col.) representa cada oración 
del texto en una de las siguientes cuatro categorías: 1) original, 2) paráfrasis (que varía 
tantos términos como sea posible),. 3) cambio de significado (alteración de una o dos 
palabras de la original para modificar el significado) y 4) distractor (consistente con el tema 
general del texto, éon la misma estructura sintáctica y longitud que alguna oración original, 
pero· sin relación semántica estricta con ninguna proposición.del texto) . Para cada ítem, el 
lector debe indicar si la oración es Mvieja" o ~nueva·: la oración es Mvieja" cuando es la 
misma (original) o significa lo mismo (paráfrasis) que alguna oración del texto; es "nueva" 
cuando su significado contradice la oración original (cambio de significado) o no se 
relaciona con ninguna oración del texto (distractor). · . 
23 - Similar a un. organizador previo, se focaliza en la integración de conocimiento de dos 
fuentes: la reseña anticipada del contenido y el texto (Mannes, 1994). 
24 -· ~ompletar circulas con las ideas más importantes aprendidas y esta~lecer las 
relaciones mediante flechas. 
25 - Preparado ad hoc sobre la base de Yates y Chandler (19S1) para que el alumno 
elabore ítems correspondientes a tres categorías: paráfrasis, extensión lógica (o conclu­
sión derivada de la información provista) y oración tópica. 
26 - Adoptamos la siguiente: 1) enumeración; 4) secuencia; 3) comparación/contraste; 4) 
causa/efecto; · antecedente/consecuente; 5) problema/solución; pregunta/respuesta; .6) 
clasificación. 
27 - El patrón organizacíonal del texto informativo cpntr.ibuye a la comprensión global, 
porque el esquema que se activa . durante la lectura induce expectativas .fuertes que 
actúan en ·la derivación de la macroestructura. Como consecuenci;;i, partlcularm~nte en· el 
estudiante de buen n_ivel lector, incide en el tipo y cantidad de información que se recuerda; 
se observa mejor rendimiento en el texto con la forma canónica del patrón y. con signos 
lingüísticos que muestran explícitamente la estructura. 
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16° Experiencias del . programa 
FilosolL1 para• niños, siguiendo las 
pautas didácticas que éste propone y 
en forma paralela a las actividades 
anteriores. · 

17° Ejercitación de las. sub-habi­
lidades implicadas ei1 el pensa1niento 
·crítico (interpretación, ·. análisis, ra­
ronamiehto, clarificación~ evaluación~ 
autorregulación) mediante situac!o­
nes problemáticas de los tests estan­
darizados y material preparado ad hoc ·. 

Descripción de Jos resultados· -· -----··-· · 
Comprensió11 Lectora (Te.5t de ~~Joze'') 
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(por ejemplo, la ejercitación de fala­
cias lógicas de Beardsley) . 

18° Sistematización ·de las lála­
cias lógicas co~sideradas por medio 
de la 'estrategia del mapa conceptual. 

19º Evaluación sumativa de com­
prensión lectora: un nuevo texto · 
'fcloze" sobre estilos de aprendizaje 
(tomado de Beltrán Llera, · 1992, 
pp:67-68) . 

20° Evaluación sumativa de pen- · 
· samiento crítico. 

MEDIA 
n :s. · 

· Pre:. test (%) 
56.35 
10.70 . 

Post-test(%). · 
79.53 
7.125 

MEDIANA . ·, 
PJE. MINIMO · 
l'JE. MÁXIMO 

58.00 
37.00 

. 73.00 

80.00 . . 
58.00 
88.00 

· Pensamiento crítico 

Pre-test (%.) Post-test(%) 
53.71 'MEDIA 

D.S . . 
MEDIANA , 
PJE.MINIMO , 
PJE.MAXIMO 

. 55.65 
10;82 
53.00 
39.00 
75.00 

. En comprensión lectora, los 
· resultados permiten rechazar la hipó~ 
te~is ilula; esto es, se advierte una 
incidencia positiva del tratamiento 
(Chi2,3 = 8, p = 0,046). El nivel 
lector de frustración disminuye de 

11.56 
56.00 
23.50 
73.50 

3 5 % en la evaluación diagnóstica a 
6% en la final; · el nivel instruccional 
se mantiene ( 41'~ y 47%, respectiva­
mente); el . nivel . independiente28 se 
incrementa: pasa de 24% a 4?%. En 
cambio, en pensainiento crítico no _se 

28 - Significa que el alumno lee con fluidez, precisión y comprende -por.lo menos- el· 90% 
del texto. · 
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advierte ninguna incidencia. Este re-: 
sultado no sorprende porque el ·énfa­
sis del trabajo (y, por ende? el tiempo 

, disponible) se orienta al desarrollo de 
las estrategias lectoras29• 

Conclúsiones 

Hilda Difilbio deA11glat 

yectq común de la unidad académica 
durante, al menos, tres años. I)e allí 
que. no podí;unos tener expectativas 
den1asia.do ambiciosas sobre los efec­
tos de nuestra intervención, si bien 
tratamos de concretar las caracterís­
ticas q~e debe reunir una propuesta 
de promoción de las competencias 

·La conclusión de investigadores intelectuales (Chance, 1986)31 .. Pro-
y especialistas dedicados a la apli- bablemente este programa a4olezca 

. cación de los llainados "programas de uno de los defectos que para Chan-
para enseñar a pensar" ( Glaser, ce es preciso evitar: bacer de1n;isiado 
Sternberg,' Marzano, Nickerson, por y, por ende, no proporcionar amplias 
nombrar sólo algunos) es que se pue- oportunidades para ejercitar las · 
den desarrollar y fortalecer los proce- habilidades que se intenta perfec-
sos y estrategias cognoscitivas a tra- cionar (exigencia de la "naturaleza 
vés de una ~ncidencia sistemática.30 longitudinal de las estrategia~ de 

La investigación cognitiva ha aprendizaje"). . · 
mostrado que la forma en que se Sin embargo, en general, los 

· prese.nta el contenido, la cantidad y resultados nos parecen sati~factorios: 
tipo de información que se incluye, * El grupo es participativo, con 
las estrategias didácticas y las técni- un buen: nivel de rendimiento acadé-
cas de evaluación, son responsables mico pero escaso conocimiento pre-
de las estrategias de aprendizaje que vio en las temáticas que se desarrolla-
emplean los alumnos y que, si bien ron. 
algunos programas se desarrollan en___ -~* Las alumnas consideran la pro-
un ciclo lectivo o menos, los más pu~sta ·interesante y útil.32 y juzgan 
elaborados se implementan como pro- productiva la modalidad de trabajo: 

· 29 - En la investigación en curso, se está planificando un programa de Lógica informal también 
para nivel terciario. 
30- Por.ej : el "Critica! Thinking Program" (Chaffee, 1992) de LaGuardia Community College, New 
York, muestra que en el área lingüística, en los últimos 9· años, el 85% de los estudiantes ha 
aprobado el examen de egreso en Inglés en comparacíón con el 52% de aprobación en el resto 
de la cohorte; el ea%, el examen de Lectura vs. el 35% .. . 
31 - Entre otras!. son: 1) el pensam'iento requiere una enseñanza sistemática, 2) centralizada en 
los procesos de pensamiento, no en el-producto, 3) que contemple las diferenéias individuales. 
32 - Por ejemplo, en una evaluación escrita· anónima y en la entrevísta; .. afirman: ·· 
* Me pareció sumamente interesante y útil. Me gustó el hecho de que nosotras hiciésemos Jos 
test y trabajos para experimentar la dificultad de los mismos. . 
* El curso me ha parecido muy provechoso y positivo. Casi iodos Jos. temas eran nuei1os para 
mí, y eso fue lo que más me gustó: la posibilidad de aprender nuevas estrategias, (. .. ) 
* Me gustó que c_ada encuentro se dividiera en una primera parte de desarrollo temático y una 
segunda de estudio de la. obra efe Lipman. · 
* Muy ameno: las horas de cursado se me pasaban volando. 



DesarroUo de las capacidades 

se insiste en la elaboración del conte­
nido a propósito de las actividades 
sugeridas. · 

* Si bien .consignan aspectos ne­
gativos33, enumeran logros significa­
tivos34 y. transferencia de algunas te­
máticas y estrategias al aula35. 

* Algunas actividades resultaron 
particularmente amenás: la estrategia 

33 J Por ejemplo: 
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de "enseñanza recíproca", las expe­
riencias metacognitivas, .el texto so­
bre la "naturaleza de la metacogni­
ción" con los recursos enfatizadores, 
el Reading Spa11 Test, el organizador 
gráfico sobre la teoría ausubeliana, la 
Técnica de verificación de oracio­
nes, la clasificación de los textos cor­
tos según su estructura. 

* No encontré mucha relación del tema de Ausubel con el contenido total del curso. 
* Poco tiempo para ver todo lo necesario y contenidos muy elevados (no tengo ningún 
conocimiento lógico ni psicopedagógico). .. · 
* Recibía demasiadas cosas y no alcanzaba a organizarlas para mí. 
• Fue algo totalmente novedoso, pero me cansaba tener que estar tan concentrada. 
* Algunos teJ;dos resultaron medio "complicados". Además, me ~ostó interpretar algunas 
consignas. 
34 -·Por ejemplo: 
* Cambió mi manera de estudiar en el sentido de que ahora analizo mejor lo que leo. 
* Ahora, cuando hago un trabajo práctico .. o estudio, estoy más pendiente de la estructura 
del téxto (por ejemplo, conectores que relacionan, que oponen, etc.) . Me ha servido 
bastante: cuando estudii;i, estoy más consciente de cómo estoy comprendiendo. 
* Estoy más crítica ante lo que leo. Lo noté en las dos materias que estudié para los 
exámenes. También he desarrollado el hábito de traer el conocimiento previo -al nuevo 
~~. . 

35 -
* Apliqué algunas estrategias de comprensión lectora; por ejemplo, algo parecido al 
trabajo de topica/ización (se refiere a los textos de Wade} con un texto li!erario (un 
cuento de Eco), con la técnica de Lipman, que los alumnos propongan los temas de 
debate y se elabore previamente la agenda de discusión. 
• Apliqué en 4to. grado el tema de los cuantificadores. Les dí un trabajo sobre las 
oraciones de Lipman. 
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ENHANCING READING COMPREHENSION AND 
C1UTICAL THINKING SKILLS AT THE COLLEGE LEVEL 

The present arride reports an instructiori.al treannent for enhancing expository 
text comprehension and critical thinking skills: College students and teachers 
were instructed during sixty hours. The results are interpreted as support for 
the efficacy of direct instruction paradigm for teaching reading comprehension 
strategies. 
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. . INTROPUNICION VS .. ACTIVISMO: 

DOS PERFILES PSICOSOCIALES DE RESPUESTA 
EN MUJERES UNIVERSITARIAS · 

Miriam Aparicio de Sa11ta11cjer 
CONICET 

U. N. Cuyo 

El estudio es parte de una investigación en la que abordamos 
interrelaciones entre lós subsistemas de personalidad y socio-cul­
tural, partiendo de una hipótesis general de.semi-dependencia y . 

. en un intento de develar ''patterns' de respuestas psicológicas en 
. su relación con condicionantes contextuales. El análisis, efectuado 
· desde un _modelo multidimensional, fue precedido de la adapta:­

ción de los instrutnentos (Cuestionario de Maudslcy, CEP para la 
dimensión "intropunición", encuesta semies~ruct~rada para "ex­
tr()punición", entre otros). Estos fueron aplicados a diferentes 
muestras de 'sujetos normales y neuróticos para controlar la di­
mensión intro/extropunición. La del presente trabajo estuvo cons­

. tituida pór universitarias por dos motivos: son una franja privile~ 
giada del. subempleo estructural y, por ende, habiendo alcanzado 
.el nivel educativo superior, adolece.rían de un marcado desequili­
brio de status. Los resultados confirman-lo atisbado en la literatu­
ra. Surge.n dos "p.p.ttcrn.f'' diferentes de.respuesta psicosocialcon:.. 
forme al .perfil de inconsi~tencia de status, La combinación c,ie 
stat:uS adscripto alto con status . adquirido bajo (ocupacional) 

. deriva .en respuestas intropimitivas (soÍnatizacióA', autoculpa, 
· stress); el "paiicrn''inverso ·-status adscripto bajó/adqufrido alto. · 

. (lírica educacional)-· corillévá, en cambio, extropzmici6n (incori~ . 
formismo, rebeldía). Ambas respuestas psicosociales en universita­
rios son r:iesgosas en Argentjna, .en.donde se incrementa.el porcen- . 
taje · de mujeres que, aµn teniendo. status de origen medio-bajo, . 
llega a. la Universidad pero no logra insertarse satisfactoriamente· 

· eri el mundo laboral 'en el actual marco estructural. · 

, . ·Palábras da ves.· inconsistencia dé status, ~tress', inconformismo,. 
anomia, nivel' universitario. .·. . 
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Introducció11 

El presente estudio tiene por 
objeto dilucidar una problemática co­
mún en marcos de subdesarrollo: la 
de la inconsistencia de status en gra­
duadas universitarias de la última dé­
cada y sus consonancias en el plano 
psicosocial. En él se realiza un pre­
test de hipótesis elaboradas en otros 
contextos .(J ackson, Burk~, Lenski, 
Benoit-Sinullyan, . Dillon Soares, 

. Hollinshead y Redlich) y, en nuestro 
país, particularmente, por P. He.intz 
desde la teoría de las tensi9nes es­
tructurales. Concretamente: se anali­
zan los difere11~es perfiles de respues­
ta psicológica asociados a la posición 
alcanzada en el mercado Juego de Ja 
obtención del diplo1na y la situación 
sociológica de base de mujeres w1i­
versitarias. Lo psicosocial en este 
marco es considerado, p:ues, no en 
cuanto condicionante sino en cuanto 

. efecto de un determinado nivel de 
logro. 

La cuestión nos parece impor­
tante por dos razones: a) aumentan 
cada vez más las universitarias en 
Argentina y es más acusado el estan­
camiento estructural, lo que permite 
prever un alto índice de inconsisten­
cia en ese ·sector para los próximos 
años entre el status educacional (alto) 
y el ocupacional (bajo en relación al 
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primero); b) pese a ser el. cuadro 
típico de contextos subdesarrollados, 
no ha merecido la atención de políti­
cos, economistas y autoridades en ge­
neral. El análisis suele resolverse en 
el plano "macro" olvidando las res-

. puestas esperables en el plano "mi­
cro" que, al revertir sobre el sistema, 
. no hac;en sino· reafirmar la crisis es-:­
tructural; 

Previo a avanza~, definamos 
"inconsistencia de status". 

La inconsistencia de status se 
p resenta cuando los status del sujeto 
ocupan diferente rango ~alto status 
étnico/origen y bajo status educacio­
nal o, por tomar otro ca$O, alto '$tarus 
educacional y bajo status ocupacio­
nal). El núcleo pasa por el desequili­
brio. Es propio, po1· lo demás, de las 
situaciones de cambio, subdesarrollo 
y transición, situaciones en las que el 
sujeto.habiendo alcanzado ciertos lo­
gros en un plano no puede ubicarse 
en posiciones congluent~s con el mis-

·-m-o-·( en países no desarrollados el sta ~ 
. tus educacional se adel~nta siempre 

.. al . econó.r:nico y ocupacional, con lo 
cual se origina un desfase grave por 
sus consecuencias) .. 

Las respuestas a la crisis que 
~representa tal inconsistencia, de acuer­
dq con lo teoriz:;i.do y dhservado en 
investigaciones anteriores nuestras en 
la línea 1 , ~arfan se~ perfi/es: 

1 - En estudios anteriores apareció la problemática global, no en graduados. La incon­
gruencia de status aparecía signando de distinta manera a las tres generaciones conside­
radas: la de encuestados; sus padres y abuel.os. En la última,· con un bajo nivel educacional 
fue posible la movilidad, el ascenso socioeconómico aunque nunca étnico. La incongruen­
cia pasó entonces por la relación status de origen/status económico pues un rango 
"étnico" bajo se. conjugó con posibilidades de crecimiento económico, línea que particular­
mente interesaba .a los inmigrantes dispuestos a "hacerse la Amériéa". En· 1a segunda 
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* Cuando confluye un alto status más extendido es eI i'dtimo y, por 
de origen y bajo status adquirido ( oéu- . ende, también lo sería el tipo de reac-
pacional) la respuesta habitual es in- ción. Esto es: son más los sujetos que 
tropunitiva (stress, somatización, a.u- teniendo un status de origen bajo van 
toculpa). alcanzando por ·la vía educacional o 

* La combinación, en cambio, política -los tradicionales canales de 
de bajo status adscripto (origen) y ascenso social- un status adquirido 
alto adquirido en un plano (educa- relativamente alto. 'Pero, estos·' suje:-
ción univ~rsitaria) y bajo en otro (in- tos que "llegaron" por el camino de · 
satisfacción laboral), genera respues- la educación, hallan las puertas cerra-· 
tas extropunitivas (inconformismo . . das a la salida en el sector productivo 
anómico: o revolueionario). ( subocúpación, desempleo, etc.). La 

· Cabría esperar, pues, C_9.B .~-::. .. ______ .4~rivación es esperable: 'inconfor-
yor frecuencia, respuestas del primer mismo gene'ralizado. El cuadro~ por 
perfil en sujetos pertenecientes a los lo demás, es particularmente grave 
estratos sociales más altos que no en Argentina atendiendo al alto nivel 
alcanzarían, bajo la actual crisis ocu- educacional y terciarización. 
pacional, altos niveles de cristaliza- Este último es, también, el per-
ción de sfan1s o, al menos, acordes a fil más común entre nuestras mujeres 
su origen social hallándose muchos universitarias ( 1980-1990) : siendo la 
subocupados, contratados, etc: mayoría de origen social medio-bajo 

" .. La respuesta ideológica que !~gran~ diplomarse. No obstante, el 
conlleva "una vuelta contra el siste- nivel ocupacional alcanzado dista del 
ma'' sería más típica de los estratos esperado o sufren los efe<:tos del "des-
más bajos en situación de transición. empleo estructural", fruto de un fla-

Lo· importante a nuestr.o análi- grante desfase entre el sistema educa-
. sis es que dada la situación actual de tivo y productivo. La distancia entre 
. Aniérica Latina ( estancamieiuo, des- los dos rangos en juego se afianZa y-la 
empleo, rigidización del mercado, al- inconsistencia se vuelve evidente: bajo 
tos niveles_ de anomia, etc.) el perfil status de origen/alto stan1s educacio-

generación, la de padres, la problemática se volvió menos patente· guardando una mayor 
relación el nivel educacional con ~la posición socioeconómica y, estrictamente, ocupacio­
nal. En la generaci.ón de encuestados o jóvenes, por fin, la incongruencia volvía a emerger 
con matices estremecedores comparada con la de sus padres y abuelos. Pero esta vez los 
"papeles se habían invertido": con 'una alta educación o mayor que la de sus predecesores 
no era ya posible ascender, Mhacerse un lugar . acorde a la formación académica" en el 
plano ocupacional. A la conquista en el dominio educacional se acoplaba un estancamiento 
estructural cada vez más notorio volviéndose la problemática más acusada entre los 
sujetos con altos niveles educacionales. Esta situación nos preocupó como fenómeno pero 
también por sus consonancias .psicosociales y habiendo adverticto .que -por Ja misma 
definición de inconsistencia- ésta es más grave · allí donde· mayores-. son las qistancias 
entre status ·que debieran estar en un mismo nivel, decidimos comenzar estu.dios exhaus-
tivos con universitarios. · · 
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nal/bajo status ocupacional sumado a 
menores ingresos qt~e el hombre a 
igual puesto y educación. 

A ello se agrega otro proble­
ma: tal inconsistencia tiende a afir­
marse en un marco de incremento de 
la matrícula femenina en las universi­
dades y la ll,lcha por nna mayor pre­
sencia e.r;i. el mercado laboral .por di­
versos motivos: necesidad de mayo­
res ingresos en el hogar, separacio­
nes, emancipación, desocupación 
masculina unidas a la mayor .educa­
ción alcan,zada. 

MÉTODO 

Muestra 
La muestra estuvo constituida por 

516 graduados de dieciocho carreras 
de la Universidad N acional de Cuyo 
(Argentina) ·en el lapso 1980-19932 • 

El muest(eo fue estratificado y .de 
arranque aleatorio. · El intervalo de 
confianza fue del 95% y el margen de 
error del 4 ,4%. - -

I11strume11tos 
Se complementaron técnicas 

. cuanti-,cualitativas: encuesta semies­
truc~rada, entrevistas en profnndi­
dad, historias de . vida y anecdotario. 
Asimismo, a los efectos de observar 
el .comporta~iento de algunas varia­
bles psicósodales . ( locus _de control, - . 
stress, agresividad, autoestima) se 
aplicaron tests, algunos validados en 
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el medio por -la autora (Medical 
Inventory <;>f Mau4sley, CEP, R.otter}. 
El análisis se ef ectu~ en dos ~nstan­
cias: .productos y procesos. 

Procedimie11to 
1. Relevamien,to de datos en le­

gajos que cubren más .de una década .. 
2. Aplica,ción <;le las técnkas men­

cionadas .. Siendo un estudio longitu­
dinal, el seg:uimiento. se efectuó .en 
domicilio por cuanto los graduados, 
como resulta obvio, están fuera del 
sistema. 

RESULTADOS 

En el plano de las cifras·( cuan­
titativo ), tanto en las variables que 
conciernen al mnndo académico como 
ocupac.ional, las respuestas 1nostra­
ron perfiles próximos para varones y 
mujeres. Con todo, existen di~tancias 
más notorias en dos aspectos: expec­
tativa$ e ingresos3 , que "tocan" lo 
psícosocial desde ~l reman.ido ángulo 
de la. discriminación y generan in­
conformismo generalizado. 

La·· problemática_ merece .ser 
analizada pues· aparece doblemente 
en nuestras graduadas desde la pers­
pectiva de la inconsistencia. En efec­
to, tanto la diferencia de ingresos 
como de-expectativas contribuyen a 
fa conformacióp d.e dos ciíferentes 
per(tles <;le incorisiste~cfa: a) alto ,ni­
vel educacional/ más bajo nivel eco-

2 - Se trabajó con todas las· Facultades, excepto la de Derécho; Odontología y Artes. 
3 - Las diferencias fu'eron estadísticamente significativas y ll'evaron al rechazo de la 
hipótesis nula. · · 
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nómico relativo, por un lado; b) bajo 
status adscripto étnico/ alto nivel edu­
cacional unido a altas expeerativas, 
por otro (las mujeres provenían, pre:.. 
cisamente, de las capas sociales más 
desfavorecidas). · 

· En el plano psicosocial, en 
cambio", emergen diferencias, atmque 
no siempre con valores estadística­
mente sígnificativos. De todos ·mo­
dos, siendo éste un trabajo que pre­
tende superar el mero análisis cuanti­
tativo del fenómeno, la confluencia 
de variables en un sentido algo -más­
negativo para la mujer nos interesa y 
parece importante por cuanto tras el 
cuadro -(al modo de condicionantes) 
o siguiéndole (al modo de efectos)­
hay respuestas psicosociales poco con­
ducentes desde el ángulo personal y 
social. · · 

<Ciiáles? Contra lo esperable a 
la luz de ideologías vigentes o de una 
psicosociología espontánea, prevale­
ció antes que la autoculpa, la conduc­
ta extropuhitiva. Era, por lo demás, 
lo esperable conforme a lo teorizado 
atendiendo a la confluencia · de los 
factores en juego: la situación de ori­
gen (variable de base); las expectati­
vas (factor psic'osocial), la ubicación 
en el mercado (componente estrucn1-
ral) y la carrera seguida (componente 
pedagógico-institúcional) . . 

Repasándolos: las mujeres pro­
venían de capas sociales más bajas; 
llegan, no obstante, a la Universidad 
pero .:.entre ótros múchos factores- la 
preferencia por las llamadas "cien­
cias blandas" se traduce en ima peor 
situación ocupacional una vez gra-
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duadas.- Con ello, las·expectativas ini­
ciales, más marcadas qüe entre los 
varones, se diluyen . bajo la realidad 
estn1ctural. Siertdo sus niveles de rea­
lización más altos que los alcanzados 
por sus madres, no resultan suficien­
tes para cubrir sus esperanzas. Y el 
inconformismo afloró. Dicho en· tér­
minos de inconsistencia, prevaleció , 
el segundo perfil (bajo status adscrip­
to/ _alto-bajo adquirido) y respuesta 
asociada. 

Lo· grave radica en que · este 
inconfórmismo se vio acompañado 
de otros ingredientes: ~na anomia 
más marcada que entre los varones. 
Esto pennitiría hablar de un incon­
formismo anómico o «psiquiátrico" 
(Heintz). De hecho~ al inconformis ~ 
mo más marcado se sumó lU1 mayor 
pesimis·mo de perspectiva, una más 
débil creencia en el progreso perso­
nal y social; una conciencia más acen­
tuada de escaso apoyo social y mayor 
discriminación y, al fin, esperanzas 
algo más debilitadas. 

Graves son también las conse­
cuencias del síndrome: agresividad y 
desco~tento desplazados hacia afue­
ra. La expresión es entonces la rebel­
día, la inaceptación generalizada de 
una situación qué escapa al esfuerzo, 
a las expectativas, al control perso­
nal. 

· Reviendo: nuestras graduadas 
han luchado para terminar sus estu­
dios universitarios pues, dijimos, con­
taron . en mayor proporciÓ'n que los 
varones con circunstancias socíoeco­
nómicas desfavorables. Era lógico en 
ese contexto esperar que no se auto-
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culparan del relativo fracaso socio- DISCUSIÓN 
profesional sino que se lo atribuyer.an 
a las · estructuras . . Pero al hacerlo, y Res~tltados de .estudios inter-
he aquí lo decisivo, colocan la fuente nacionales arrojan que entre los que . 
de control afuera, en donde el mayor sufren problemas en el ái-ea empleo 
pes9 lo tiene el destino, el azar, la es más típica la respuesta intropuniti-
suerte y esto, en lugar de aumentar va (Jahoda, 1987) estando el fervor 
la proclividad hacia el cambio y la revolucionario, en cambio, méis ex-
disposición de los medios para ello, tendido entre los desempleados o sub-
bien puede derivar en una respuesta empleados que cursan la Universi-
paralizante, en un repliegue a la vista dad. 1 

de las circunstancias ... Por eso habla- Con todo, la posibilidad de esta 
mos de inconformismo "anómico". respuesta también entre los gradua-

Bajo él, una pérdida importan- dos -advertida por nosotros en inves-
te es la de proyecto del futuro, siem- tigaciones anteriores- representa un 
pre ligado al progreso en nuestro ofi- alerta para las autoridades y podría 
cio. A partir de estos síntomas se tener, en el largo o mediano plano, 
configura un cuadro psicológico que serias consecuencias políticas ·de" raí-
inicialmente se presenta como una ces psicosociales, atmque tod,avía para 
depresión reactiva paralizánte, el algunos el peso de lo psicológico re-
mtmdo se desarma. Pero en una se- suite poco creíble. Dice Jahoda -refi-
gunda etapa, da lugar a un gra1i. mon- riéndose.a lo acaecido en Marienthal-
to de agresión latente, al sentir fun- qué sus "eternos parados" hubieran 
damentalmente injusta la situación prestado adhesi~n ideológica al pri-
laboral a que es condenado bajo el mero que les ofreciera trabajo pues, 
vertiginoso cambio. Y si la desocu- fr<:_t?-te ~esta carencia, el compromiso 
pación aumentara y tocara a la gran- - ideológico no tenía ya sentido en sus 
masa c;rítica, la reacción podría darse vidas. 
ya en cadena y la inseguridad se con- Por cierto, bajo la compleja 
vertiría en un elemento contagioso y problemática habrá que computar el 
colectivo.· rol central que juegan las expectativas 

. Tanto la respuesta intropuniti- y, para ser más precisos, las expecta-
va como la última no~ descubren una tivas que se vieron frustradas . Es sa-
crisis profunda, crisis que se agudi- bido que los cambio_s estructurales 
zaría de no hallar la mujer respuestas van modificando las situaciones y, a · 
en el medio que se correspondan con veces, entre lo esperado y lo hallado 
sus altas expectativas: - · una vez recorrido el camino llamado 

Pero cualquiera_ fuera, resulta- Unive~sidad hay una bre<;:ha proft~n-
ría peligrosa para un país que preten- da. · 
de despegar: pues las estru~turas sin El problema está, precisamen-
las persmias simplemente no son. te, ~n que la conjunción de altas aspi-
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raeion~s y bajo nivel de realización ~s 
"caldo" privilegíado para el conflicto 
por cuarito la frustradón será mayor 
allí donde existieron mayores aspira­
ciones, donde se arriesgó más y hubo 
mayor esfuerzo y comprom~so. 

Concretamente, frente a la ac­
n1al coyuntura que muestra una des­
articulación Educación Superior/Em­
pleo y afecta, entre otras muchas di­
mensiones, la psicosocial habrá que 
rever qué relación guardan -en nues­
tro marco y hoy- las tasas de desem­
pleo y reales condiciones de empleo 
con los indicadores de ·patología.so­
cial. 

J ah oda dice al respecto que 
" ... no hay una evidené:ia sistemática 

. que demuestre que el proceso de adap­
tación a la sin1ación actual vaya a 
tener como resultado la resignación y 
la apat!a, como ocurrió entonces ( alu­
diendc» a la Gran Depresión). Te­
niendo en cuenta el menor grado de 
privaciones físicas y el mayor nivel 
de aspiraciones de nuestros días, cabe 
pensar que muchos desempleados 
(o subempleados) -en forma indivi-:-· 
dual o bien en grupos- harán intentos 
constructivos o destructivos para en­
frentarse con su frustración de una 
manera más activa" (1987, p. 123). 
Y, en.otro lado, se lee " ... (es espera­
ble) la revuelta organizada desde la 
extrema derecha o la extrema izquier­
da" pues, a la desesperación del insa­
tisfecho en su mundo laboral se suma 
la fuerza de quienes aprovechan tal 
situación. La frustración termina, 

. pues, produciendo muchas veces es­
tallidos sociales o disturbios en pro­
cura de que los responsables-presten 
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toda la atención que la problemática 
requiere (1987, p. 137). El proble­
ma, por lo demás, ha sido ya analiza­
do" en el contexto de cuatro investiga­
ciones por nosotros y los hallazgos se 
aproximan peligrosamente a lo teori­
zado. 

De todas maneras, la toleran­
cia a la frustración estará en depen­
dencia de la. personalidad; también 
dependerá de ella el volcarla sobre sí 
mismo o sobre sus contextos .más 
inmediatos (familia, trabajo) (Heintz, 
1970). 

Lo cierto es que las necesida­
des no satisfechas siempre tienen sus 
consecuencias (delincuencia en sus 
distintas expresiones, akoholismo, 
evasión psiquiátrica, droga). Y la si­
n1ación de "parado" o "empleado des­
conforme" podría ofrecerse como 
campo propicio en esta línea pues 
esas respuestas desviadas no son sino 
el modo de tapar la falta de identi­
dad, de objetivos sociales, de status y 
actividad regular, de tapar la ausen­
cia en el mundo social, un .µiundo 
fuera del cual le es difícil vivir a un 
ser social por naturaleza, aspectos tan­
to más vaciados cuanto más crítica es 
la situación laboral. 

Con la mira puesta en el refor­
zamiento de la identidad y en el bus­
cado desarrollo nacional, por último, 
es bueno retener que todas estas res­
puestas, anémicas al fin, terminan 
aislando al individuo, fortaleciendo 
sus tendencias personales y la centra­
ci ón en sus propios conflictos. La 
consecuencia surge clara: el debilita­
miento de la solidaridad, lazo básico 
de una sociedad. 
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. La cuestión no puede seguir 
siendo_ tapada por soluciones. de P<l!-: 
che y dé rédito político en el corto 
plazo. Lo psicosocial, pese a ser olvi-
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dado -conscie.Q.te o incqnscientemen-:­
te- puede hacer sucumbir los dmien­
tos de w1a sociedad, p aradójicamen­
te, democratizada, abierta, de ma­
sas ... 
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INTROPUNITIVENESS VS. EXTROPUNITIVENESS:"TWO 
PSYCHOSOCIAL RESPONSE PATTERNS PROM 

UNIVERSITY GRADUATED WOMEN 

This study is a part of a larger research in which we establish 
interrelationships between both personality and socio-culn1ral subsystems, by 
taking, as a startpoint, a semidependence general hypothesis~ we also attempt 
disclose psychological response patterns, in its relationships with contextual 
conditioning factors. This analysis, from . a · multidimensional model, was 
preceded by the adaptation of instruments (Maudsley Inventory, J. Pinillos 
CEP for measuring "intro'pwutiveness" and semi-structured survey for measuring 

. "extropunitiveness", among others) . These Techniques have been applied to 
different samples from normal/neurotic subjects for controlling the 
extropunitiveness factor. The present study sample.was coristiruted by university 
graduated women because of two main reasons: they are a priviledged portian 
of structural undercmployment andas they have reached the top educational 
leve!, they would lack a marked status inconsistence. The results support what 
the literature reviewed suggested. Two different psychosocial response patterns 
emerge, according the status inconsistency profile. The combination of a high 
adscribed status with low adquired ( occupational) ~tatur produce an intropunitive 
response (somatization, self-blaming, stress); the inverse patterns -adscribed 
status/high acquired status ( educational line )- produce, instead, extropunitiveness 
(disconformism, rebellion). Both psychosocial responses are risky in Argenti­
na. In this country the university graduated_ ~ornen percentage rises. These 
women, even with a low mediuin statüS," reach the University but don't get a 
satisfactory job position in the current structural framework. 

Key words: status inconsistency, stress, mental illness, anomy, university . 

.paros y dirección del autor. Dra. En Educación (UCA). Master en 
Educación con mención en Comunicación Social y Relaciones Humanas . 
(UCA). Prof. y Lic. en Ciencias de la Educación y Psicología (UCA), Prof. y 
Lic. en Ciencias Psicopedagógicas (UCA). Miembro de la Carrera del Investí~ 
gador Científico y Tecnológico del CONICET. Titular Efectiva de Psicología 
Social y Métodos y Técnicas de Investigación Educativa I. Facultad de Filoso­
fía y Letras, UNCuyo. Dfrectora del Centro de Estudios Psicosociales y 
Matemáticos (CIEPMA), UNCuyo. 

CONICET - UNCuyo - Paso de los Andes 983, Ciudad, Mza - CP 5500. 
Telefax: (54)(61) 251901-Tel. (061) 295287 -EMail: maparici@satlink.com.ar 



/ / -
CONFIGURACION ETICA DEL NINO. 

SU RELACIÓN CON LA EDUCACIÓN FAMILIAR1 

Elizabeth Da Dalt de Mangio11e2 
Centro de h2vestigacio11es C1-1yo :. CONICET 

- - _....;..._ ·--· .. -

En el. presente trabajo ofrecemos algunos de los resultados 
obtenidos en un estudio realizado en una muestra de l 03 
niños y sus padres, acerca de la relación existente entre los 
factores externos e internos asociados a la configuración 
ética del niño. Se pondcra·la incidencia relativa ejercida por . 
la educación familiar -en sus dimensiones: juicio valorativo 
y modalidad disciplinaria- y configuración ética del niño 
-con sus componcnt<?-o;: nivel de razonamiento valorativo y 
compromiso moral vital- . 

Palabr.1s claves: Configuración ética del niño. Nivel de 
juicio moral. Compromiso moral vital o virtudes. Educa­
ción familiar. Juicio valorativo de los padres. Modalidad 
disciplinaria. 

1- Actuales enfoques 

La bibliografía psicopedagógi­
ca contemporánea sobre el tópico "de­
sarrollo moral,,, a pesar de sus mati­
ces y diferencias conceptuales, se ins­
cribe en el enfoque cognitivo, psi­
coanalítico o del aprendizaje social. 

El enfoque de más amplia di­
fusión es el cog11itivo-evolutivo. Se­
gún esta perspectiva ~cuyo promotor 

· es J. Piaget, y su posterior desarrollo 
es obra de L. Kohlberg, W. Damon, 
R. Mosher y W. Perry- el núcleo de 

. la moralidad reside en el principio de 
justicia.y l~s conceptos de igualdad y 
reciprocidad. 

1 - Agradecemos la constante orientación y apoyo del Dr. Abelardo Pithod -Director- y a la 
Lic. Hilda Difabio de Anglat -Codirectora- que han permitido la realización de este trabajo, el 
cual forma parte del desarrollado a propósito de una beca otorgada por el CONICET. 
2 - Lic. en Ciencias de la Educación. Lic. en Ciencias Psicopedagógicas. Becaria Post­
Doctoral del Consejo Nacional de Investigaciones Científicas y .Técnicas (CONICET). 
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En el enfoque piagetiano, el 
intento básico es mostrar que las in­
fluencias externas necesariamente va­
rían con la variación de la estructura 
cognoscitiva del sujeto. Si éste no ha 
logrado el estadio de capacidad cog­
nitiva que permite que ciert.as in­
fluencias externas sean asimiladqs, sus 
efectos no pueden ser acomodados 
por las estrucn1ras cognitivas en de~ 
sarrollo. En el ·progreso dd sujeto 
desde la moralidad heterónoma (la 
sujeción a la norma del adulto) a la 
moralidad autónoma, el énfasis se 
pone en la cooperación entre pares: 
los ajustes en la cooperación intetin­
dividual y en la coofdinación intrain- · 
dividua! que se verifican en la comu­
nicación grupal son mecanismos o 
co11dicioi.1amientos socio-ambientales 
para el progreso desde el pensamien­
to egocéntrico a un modelo más ma­
duro. La interacción social es una 
oportunidad para la confrontación y 
coordinación de puntos de vista por­
que impulsa un cierto desequilibrio,­
un cierto disturbio en la organiza­
ción cognitiva y coriduce a la toma 
de conciencia del conflitto de valores 
existentes. 

Según Kohlberg, el camino ha­
cia la inadurez moral es la oportuni­
dad de asumir "roles" -adoptar la ac­

. titud de otro, . tomar conciencia de 
· sus pensamientos y sentimientos, Pº'" 
nerse en su lugar-. En el modelo de 
Kohlberg, para quien el ser moral 
comienza en la etapa post-convencio­
nal, el adolescente se halla plenamen­
te simado eú. ella. La moralidad in­
fantil "en realidad, ( ... ) no existe para · 
Kohlberg, am1que la mencione como · 

'Eiizabeth Da Daltde Ma11gione 

una etapa previa en su . modelo, pero 
la observación de la conducta infantil 
y los datos aportados por algunos in­
vestigadores parecen contradecir sus 
afirmaciones" (Gordillo Álvarez, 
1996, p.10). 

El eiúoque cognitivo-evolutivo 
· relega a los padres a· un papel míni­
.mo ·y .nó espedfico :como agentes del 
desarrollo moral de sus hijos. Piaget 
afirma que «el sentido de justicia, · 
aunque capaz de ser reforzado por 
los preceptos y el ejemplo práctico 
del adulto, es ampliamente indepen- · 
diente de estas influencias y requiere 
para su desarrollo nada más . que el 
respeto mutuo y la solidaridad. de los 
niños entre sí.» (P.iaget, 197 4, p .190). 
Similarmente, Kohlberg señala que 
«la participación familiar no es única 
o críticamente necesaria para el desa­
rrollo' moral.» (Kohlgerg, 1969, 
p.339). Cuando explica las razones 

. por. las · cuales la familia no provee 
experiencias particularmente impor-

,-· tantes, concluye que: «Hay demasia­
dos factores evolutivos y culturales 
que tienden a producir la moralidad . 
11onnal como para ver a estas actitu­
des contingentes de unas relaciones 
especiales y únicas con· 1os ·padres ... · 
Las oportunidades para la asunción 
de roles reqüeridas para el desarrollo 
moral-no necesitan 'ser específicamen­
te ·familiares ni requieren identifica­
ción en ningún .sentido específico. 
En consecuencia, nuestra posición es 
que las, identificaciones no causan la 
internalización moral, sino que .ésta 
se desarrolla paralelamente.a aquéllas 

. y ayuda a sostener las actitudes mora­
les:» (Ibid. p. 428). Par~ este enfo- · 
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que, los padres por su posición ·de 
autoridad no pueden proporcionar las 
interacciones óptimas que estimulan 
el desarrollo moral. Son sólo parte 

. del ambiente social general que pro­
vee oportunidades para la asunción 
de distintas perspectivas pero no pro­
veen experiencias distintivas. Por ello, 
durante años ha centrado la investi­
gación en el ambiente escolar y el 
grupo de pares. 

A nuesfro juicio la concepción 
moral subyacente en la teoría piage­
tiana ·es relativista en tanto emerge 
del consenso social. Su planteo nos 
parece insuficiente pQrque "no toda 
cooperación es lícita y porque -aún 
cuando lo fuera - es solo una condi­
ción necesaria pero no suficiente para 
el desarrollo moral. O sea, obvia­
ment~· el sujeto debe ser capaz de 
consid~rar todos los puntos de vista 
de una acción -contíngente, variable, 
incierta- a la hora de juzgar moral­
mente; pero, en una segunda instan­
cia:, debe remitir dichos p'untos de 
vista a un fundamertto absoluto, cri.: 
terio imprescindible para evaluar la 
moralidad del acto. Entonces, en su 
planteo no distingue ·entre · causa y 
condiciones del desarrollo moral y 
elabora una consideración meramen­
te formal del mismo". (Difabio, 1990" 
pp.174-175) 

Respecto del enfoque kohlber­
giano3, entre las críticas advertidas 
consideramos particularmente rele­
vante su focalización casi exclusiva 
. en los aspectos cognitivos y el descui-
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do de.otras dimensiones de la perso­
nalidad que, conforme hemos podido 
comprobar en nuestro trabajo, a la 
hora de pasar a la acción, inciden 
poderosam-ente. 

la teoría del aprendizaje so­
cial (de menor: relevancia en cuanto 
al número de investigaciónes qüe ha 
producido) postula que la interacción 
social provee modelos para imitar y 
refuerzo en dicho sentido, condicio­
nando la internalización de nn con­
jt~nto. de valores. 

En ~ontraposición al postula·­
do de una secuencia invariable de 
estadios, que por lo tanto descuida la 
influencia de las diferencias indivi­
duales, los factores socioeconómicos, 
étnicos y culturales, en la teoría del 
aprendizaje social se intenta influir 
en la orientación mor-al del niño me­
diante la ·manipulación de las contin­
gencias de refuerw y la presentación 
de modelos adultos (Bandura y Me. 
Donald, 1963). Pero, los resultados 
parecen mostrar una adhesión super­
ficial por coerción más que un cam­
bio real. 

La ten:era corriente que pre­
tende dar cuentas de la moralidad es 
el psicoanálisis. Par~ la teoría freu­
diana en el desarrollo moral de los 
jóvenes -que consiste en aprender a 
reprimirse y actuar uisciplinadamen­
te- la influencia de los padres es rele­
vante para .la formación del superyo y 
fortaleza del yo. Los otros adultos 
-profesores, etc.- tienen un papel s<:;­
cundario y siempre referido al pater­
no. 

3 - Para un análisis crítico del enfoque: Cfr. Difabio {1990). · 
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En conclúsión, advertimos que, 
la mayor parte de la investigación se 
ha focaliiado .en las etapas del desa­
rrollo socio-cognitivo del niño o en 1~ 
historia y cualidades de socialización 
del niño como determinantes de la 
internalizaci6n de las normas mora­
les y luego, ha virtualmente ignorado 
el aporte de otras dimensiones impli­
cadas en la formación en los valores. 
Cada uno de estos enfoques intenta 
explicar qué es actuar moralmente y 
el modo como se desarrolla esta ca­
pacidad en el hombre en forma inde­
pendiente y con pretensiones de tota­
lidad . . De allí nuestro interés por de­
sarrollar una conceptualización com­
prehensiva de la formación en los 
val~res. Esto puede permitirnos (en 
el .trabajo de campo) identificar y 
ponderar los factores implicados en 
la configuración ética del niño y, en 
un dinamismo de flujo y reflujo, con­
tribuir al esclarecimiento teórico y al 
desarrollo de programas de aplica­
ción escolar-familiar .. 

2 -Enfoque compre11e11sivo de Ja 
configuración ética 

El carácter totalizance de Ja di­
mensió11111oral en el hombre implica 
que su desarrollo no se circunscribe a 
un aspec~o de la personalidad -como 
es . el cognoscitivo, en el que se ha 
focalizado la teoría prevalente sobre 
este tópico- sino que alcanza a la 
totalidac;i de la misma. 

Ehzabed1 Da D alt de Mangione. 

2.1. Presupuestos psicológicos y 
sociales del desarroDo moral4 

El· desarrollo moral de la per­
sonalidad no se reduce a un proceso 
de evolución espontánea concomitan-· 
te al desarrollo intelectual. El ·hom­
bre, ser corpóreo y espiritual en ínti­
ma unidad, s~ halla inserto en ün 
medio social y cultural. N ~ce en . el 
seno de una comunidad de personas 

· -la familia- y de ellas depende para 
su subsistencia y para su configura­
ción humana. Progresivamente va 
integrándose a comunidades so.ciales 
y culturales más . amplias de .las que . 
también recibe su ·influjo. ~<La · vida 
huma.na en cuanto humana se da nece­
sariamente inserí pta en ( ... ) una 
indivisible trinidad (personalidad, so­
ciedad, cultura) ( ... ) Es la sociedad 
la que plasma, en alguna medida -y 
en diferente· medida según las pc;rso­
nas- a la personalidad en la matriz de 
una cultura.» (Pithod, 1994, p.126). 

Por otra parte, en el despertar 
de Jas diversas potencialidades de la 
personalidad unas emergen antes que 
otras. En este despliegue surgen den­
tro del mismo dinamisl!lo oposicio­
nes entre los distintos valores hacia 
los que la persona se halla sensibiliza­
do y, entre las diferentes, y· aún in­
compatibles líneas de actualización. 
Se advierte la necesidad· de ordenar y 
jerarquizar las divers3,s y a veces 
opuestas tendencias existentes en . la 

4 - En este punto se sigue fundamentalmente a PITHOD, A., El alma y su cuerpo, Bs. A., 
Grupo Editor Latinoamericano, 1994 y del mismo autor: Las bases biopsíquicas y sociales 
de la experiencia moral. En "Ethos", Nº 1.0-11 , 1983. 
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personalidad, conforme a lo que re­
sulta más conveniente a lo que el 
hombre es. La incapacidad del niño -
y también del adolescente- de orde­
narlas con sus solas fuerzas así como 
la discrepancia de aparición tempo­
ral, revelan la necesidad de ayuda 
educativa de los padres, orientada a 
promover un desarrollo perfectivo, 
armónico y adecuado a la naturaleza 
humana. 

Mediante la progresiva in5er­
ción e interacción -cognoscitiva y 
afectiva- con el mw1do desarrolla sus .. -·­
habilidades, hábitos, opiniones, valo­
raciones, actirudes. De esta manera, 
cada contacto con el mundo social, 
objetivo y con el mundo personal, no 
se circunscribe al momento en que se 
produce, sino que va dejando un se­
dimento que contribuye e incide en 
su configaración. 

Si bien los estudios. de 
Feuerstein se han focalizado en el 
desarrollo cognitivo5, sus hallazgos 
se refieren asimismo al desarrollo de 
la persona. Ha comprobado que el 
factor humano como mediador en la 
interacción niño-mundo es capaz de:: 
dar cuenta en forma precisa del desa­
rrollo cognitivo diferencial y del gra-
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do diferencial de modíficabilidad del 
individuo. En la "experiencia de 
aprendizaje mediado,,6 (EAM) el ine­
diador -generalmente la madre- al se­
leccionar, relacionar, enmarcar, or­
ganizar, jerarquizar y establecer rela­
ciones temporales, espacíales y cau­
sales entre esdmulos, crea un reper­
torio de relaciones que guían al niño 
en su interaceión con el mundo. Para 
que la persona y la humanidad se 
eleve y supere el nivel de los animales 
deben existir tates interacciones con 
valür mediacional. El tener concien­
cia de la relevancia fundamental de la 
mediación para garantizar el desa­
rrollo del niño como ser humano, no 
sólo afecta al que recibe esta media­
ción sino también a qui~n la propor­
ciona, sostiene el autor. La necesi­
dad de ofrecer a la próxima genera­
ción un sistema estable y flexible a la 
vez de valores~ conductas, procesos 
cognitivos y afectivos genera un sen­
timiento de responsabilidad en el me­
diador y le impide hacer aquello que 
atente contra la continuidad interge­
neracional. "La libertad del niño para 
desarrollarse por sí mismo es un mito 
que no toma en cuenta las necesida­
des básicas del niño, y tampoco con-

5 - Para Feuerstein, los procesos mentales. superiores no pueden considerarse el 
epifenómeno de la interacción directa e intensa con los objetos ya que una minoría de 
persona~ de . las numerosas con sistemas nerviosos centrales intactos ·y bien integrados 
alcanza los proceso~ mentales superiores. Además de este tipo de interacción, entre el 
niño y el mundo existe una de mayor relevancia capaz de dar.cuenta en forma precisa del 
desarro.llo cognitivo diferencial y del grado diferencial de modificabilidad del · individuo: ia 
"experiencia de aprendizaje mediado" (EAM). Sus estudios referí.dos al desarrollo cognitivo 
destacan la importancia central del factor· humano. 
6 - Conviene aclarar que si bien la EAM es un fenómeno universal, no toda interacción e.ntre 
la madr.e y el niño cumple los requisitos de las experiencias de aprendizaje mediado. Son 
cinco los criterios exigidos p·ara que una interacción adquiera el rango de m_ediación: 
intencionalidad, trascendencia, significado, competencia y reguladora conductual. 
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.sidera la form-a en que ha evoluciona­
do la humanidad,,. " ... Sin este proce­
so.de transformación la sociedad no 
podría perpetuarse ,. más allá de una 
generación, y la cultur~ no podría 
existir>,. 

Si bien el influjo social es. con- · 
dición sine qua non para el desarrollo 
de las potencialidades humanas, no 
es suficiente para dar cuenta del mis­
mo. La misma naturaleza humana po­
see los dinamismos intrínsecos que, 
al ser oporn1na y . adecuadament~ 
estimulados, pueden desplegarse en 
el sentido que le conviene a ella, esto 
es, perfectivamente. 

Cada individuo humano res­
ponde de un modo singular a la plas­
mación social. Y es que «por tratarse 
desde el comienzo de un sistema in­
teractivo, es difícil aislar lo que provie­
ne de · la herencia y del ambiente». 
( Pithod, 1994, p. 116) «Por supuesto 
que el sistema de personalidad no se 
agota en .la in~.pronta · socio-cultura-1;-­
Esta más bien se inscribe en una 
matriz biogenética temperamental, en 
una biografía concreta y last bLit not 
least (último en orden pero no en 
importancia), en la propia autoplas­
mación digamos · pedagógica que el 
sujeto haga de sí»(lbíd., p.126). 

La interacción familia-niño fa­
vorece el despliegue de ciertos proce­
sos psicológicos que son 1nediadores 
del desarrollo moral, tales como: la . 
imitación, la identificación, la sugcs~ 
tión y la idealización del yo. 

·El ambiente social influye en 
la formación de iin «fondo vivencia!» 

Elizabeth Da Dalt de Mangione 

que se va configurando por la histo­
ria personal, según el tipo de expe­
riencias viven.ciadas .en dicha interac­
ción social. 

El Dr;. Pithod, -aprovechando 
los aportes del psicoanálisis, pero r.ec­
tificando y completando esta teoría 
con una visión realista- refiere. el in­
flujo indirecto que tiene este "fondo 
vivencia!" como trasfondo psicológi­
co de Ja experiencia 1noral. 

El yo, instancia consciente de 
la persona, en su funcionamiento, se 
halla en dependencia no sólo de sus 
propias estructuras e ideales con los 
que se ha identificado en forma cons­
ciente, sino también del super-yo, es.: 
tructura psíquica no .consciénte con­
figurada por la interiorización de las 
normas del ambiente social en perío­
dos tempranos del desarrollo. 

'"Psicológicamente el sujeto" de­
penderá de la estructura de su yo y de 
su super-yo. Por ejemplo, un yo débil 
puede hallarse inerme frente a un su­
per"'Yº atttoritario. Pero un yo fuerte 
puede conservar mejor su indepen­
dencia frente al .super-yo. Las rela­
ciones entre aml,1as instancias psíqui­
cas son diferentes según 1los indivi­
duos. Depende de los proce_sos de 
formación a través de la .rliñez. El 
escrupuloso, por ejemplo, revela rela­
ciones inarmónicas entre el yo y el 
super-yo. Este último · es demasiado 
autoritario. Según los estudios origi­
nados en la escuela de Adorno, 
Frenkel-Bruruwicq y otros (1~50) hay 
veces que w1 yo débil se ve en la 
necesidad .de liberars.e de.un super-yo 
y lo hace proyectándolo ha'cia afuera. 
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Es la personalidad extroptmitiva des­
~ripta como 'personalidad autorita­
ria~ por estos· autores. 

'En otros casos es la prevalen­
cia de l~ intropunición la que revela 
la existencia de un yo débil. Tal debi­
lidad es atribuida por algunos auto­
res a un defieit o · privaci6n en las 
relaciones materno-infantiles ( ... ) 

"Cuando el yo, ex·ento de real 
y objetiva culpa moral, experimenta 
sentimientos co~o si la n1viera, re­
quiere adquirir cierta consistencia 
para alcanzar en su madurez·una ex­
periencia moral armoniosa" (Ibídem). 

Conviene aclar~t que el\super­
yo no se identifica con la coneiencia 
moral. Esta última es una función 
intelectual, ~spiritual y cói.1sciente. Sin 
embargo; probablemente en virtud c;le 
la uiupad y totalidad que es el hom­
bre, e1.'primero, según Pithod, tiene 
cierto influfo en el proceso de forma­
ción y concreta dinámica del juicio 
de conciencia. "La experieneia moral 
propiamente dicha, es decir, la vivi­
da por la ·persona en el nivel espiri..: 
tual Ii.o es ·independiente de · las es­
tructuras psíquicas formadas tempra­
namente, que permanecen en un ru­
vel diferente del· espiritual pero que 
lo influyen. For 'Cierto no definen la 
experiencia moral como si se tratara 

. de un constin1tivo formal., sino que la 
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experiencia moral se da·concreta1nen­
te (o existencialmente, si se quiere) 
con ese trasfondo psicológico. 

Es sobre tal sedimento profun­
do ubicado más allá de la conciencia 
lúcida (aunque no . necesariamente, 
pues el sujeto puede advertirlo) qu~ 
tendrá que elevarse la vida espidtual" 
(Ibíd., p.121). 

De allí la importancia de esta­
blecer relaciones familiares armóni­
cas, adecuadas y edificantes por su 

. incidencia en el desarrollo moral del 
-·nÍño ·y e.q el de su personalidad en 
general. · 

· 2.2. ·Las íi.zentes del desarroUo n1oral 

Aunque el desarrollo social es 
condición de · Ia formación de fa per­
sonalidad, no identificamos ni redu­
cimos socialización con desarrollo 
moral. 

El núcleo inás profundo y _fuen­
te central donde se origina, resuelve, 
desarrolla la · moralidad es la interio:.. 
ridad personal y libre. Todas las ac­
ciones huma11as por ser libres so11 
n1orales, pero 110 por ello buenas o 
peifrctivas.7 Aquellas no di~igidas a 
los valores -según su ordenación real­
son éticamente malas o inmorales y 
por ·ello· no plenificantes. · · 

·El hombre con su 4iteligencia· 
es capaz de desentrañar y discernir 

7 ~ No es la libertad el primer· bien del hombre. Si así fuera, todo lo que fuere tocado por ella 
sería bueno; todo lo que cada hombre hiciera u omitiera, por proceder dé su libre voluntad 
sería irreprochable. «La libertad es el modo de dirigírse el hombre a su bien primero, no es 

·ella· el primer bien. Por esta razóri, depende tambiéi:i ella, en su calificación, del fin· de la 
conducta human·a». Cuanto más perfecto es el fin,· más valor tiene Ja elección y la libertad 
del hombre que elige. Cfr.Widow, 1988,p. 42. · 
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cuáles son los valores que al ser ac­
tuados en la vida concreta lo hacen 
plena y genuinamente humano. Me­
diante su voluntad puede libremente 
intervenir en el flujo espontáneo de 
afectos e instintos y ordenarlos con­
duciendo responsablemente sus ac­
ciones y por ello, al decir de Max 
Sheller, "el hombre es un asceta de la 
vida". 

Pero el ser humano no nace 
como un ser que conduce deliberada­
mente su accionar y vivenciar. En el 
decurso de su vida-adquiere, en un 
proceso que es un largo itinerario y 
en .interrelación con el mundo de las 
personas que acompañan su vivir, la 
capacidad de autodeterminación, es 
decir, de dirigir su accionar confor­
me a un fin conocido y querido, de 
valorar la moralidad del acto, la recti­
tud de su in~ención, ponderar las cir­
cunstancias, poner los medios ade­
cuados para . su consecución, de 
gobernar y ordenar sus afectos y .ten-:-- · 
dencias instintivas. 

Y al obrar en determinada di­
rección, la persona se ve influida. en 
su accionar por ciertos modos de ser 
que le son propios, por las disposi­
ciones permanentes .de las ·que está 
afectado y de las cuales las principa­
les son los hábitos. Cada w10 de Jos 

Elizabet/J Da Dalt deMangione 

esfuerzos que hace el hombre para 
alcanzar su fin, en lugar de recaer en 
Ja nada, se inscribe en-él y deja sobre 
él su huella. El alma del hombre, Jo 
mis1no que su cuerpo; tiene lina liis­
toria; ·conserva su pasado paragozar 
de él y utilizarlo en Lm perpetuo pr.e­
sente: la forma más general de esta 
fijació.n de Ja experiencia pasada se 
denomina hábito (Gilson, 1989, p .' 
456). 

Corresponde a la perfección de 
Ja vida iotelectual y libr~ que los bie­
nes sean conocidos no solo en tanto 
deseables sino en cuanto valores, es ,, 
decir, en szr verdad y moralidad. um·-
camente el ho1nbre es capaz devalo­
rar, apreciar el valor o ,la falta de 
valor de las acciones, "leer dentro,,, 
conocer intelectualmente la ·existen­
cia en la realidad de un orden o jerar­
quía "dada" d.e valores. Es capaz de 
descubrir que en un nivel inferior 
están los hedónicos o de placer; próxi­
mos a ellos están los valores econó­
mieo-técnicos (de utilidad) y los 
biológicos (de salud); por encima ~e 
éstos se hallé\11 los valores estéticos 
(de belleza), los teóricos y los socia­
les (de comunidad); y en la cúspide, 
los ético-religiosos. 8 

Cuando el obrar humano es 
conforme a .. esta escala objetiva de 
valores, cuando en una acción huma-

8 - «Estos valores trascendentes están formalizados en el obrar concreto por la conjun­
ción o síntesis ·de,la elección moral (por la libertad)'y de la religación natural (del hombre 
-creatura- con Dios), en tanto el hombre reconoce y encarna en su conducta la bondad 

· (cuando elige entre el bien y el mal) o la mayor perfección de un bien (cuando elige el mejor 
entre bienes alternativos). En la jerarquía de valores descripta -en relaciones de condiciona­
miento y sentido-, los valores inferiqres son fundantes, sirven de base a los superiores, .y 
los que se ubican en el vértice de la ordenación dan el sentido último.» En comunicación 
personal con DI FABIO, Hilda. 
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na se antepone el valor superior al 
inferior, tal acto se cualifica como 
étiCamente bueno· y plenificante. 
Cuando da la primacía al valor infe-

. rior sobre el superior, la acción no 
conviene a la plenificación humana, 
es decir, es éticamente mala. · · 

I . 

Unicamente el hombre se en-
frenta con el desafío de· la autodeter­
minación voluntaria, con la real ca­
pacidad de elegir entre obrar o abste·- . 
nerse, entre obrar de un modo u otro 
modo, elegir . entre poner un acto 
bueno y edificante o deshonestcr:-Y ia 
cualificación moral honesta o 
deshonesta de su conducta va perfi­
lando -su individualidad personal, va 
esculpiendo su figura y estatura hu­
mana. 

Cada acto deliberado -fruto de 
su libre querer- lo acerca o aleja de la 
plenitu.d que le conviene como hom­
bre. En· palabras del Dr .. Soaje Ra­
mos: «No es indiferente el .modo 
como el hombre concretamente ac­
túa» y no es indiferente por la di~en-.· 
sión inmanente de su conducta. Por 
la convivencia frecuente con la buena · 
acción, y ·viceversa, se va defi11ie11do 
como l1ombre y va definiendo un 
modo Jiabituaide conducirse, porque 
el hábito se constituye por actos de la 
misma especie. Emerge, entonces; del 
fondo mismo de la persona· la 
«responsabilidad» indelegable de asu­
mir un accionar adecuado a su 
11atzzraleza'l1wnana porque se está «ju-
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gando» su destino personal, porque 
tiene que «responder» por sus actos. 
Incluso .esta · responsabilidad se ex­
tiende a las consecuencias que su ac­
tuar tiene en el ámbito social. Así por · 
ejemplo, en su relación filial, conyu­
gal, paternal, fraternal, amical 0 la- . 
boral, debe responder por los actos 
que fracturan la unidad y la-armonía 
de las comunidades que integra. Por 
último, implica una mayor responsa­
bilidad en su religación <;:on Dios en 
la cual la acción ·deshonesta quiebra 

. eraiáfogo. Siempre está exigido de 
dar respuesta a un otro. 

El hombre en su situación ac­
tual y conforme a su naturaleza com­
puesta de cuerpo9 y alma espiritual 10 

-no obstante ser una sola· sustancia­
puede y debe ordenar y gobernar 
constantemente en armónica sintonía 
con los valores reales y· en su jerar­
quía objetiva, tendencias sensibles y 
espirituales vivenciadas muchas ve­
ces en pugna, co.tno «tironeas» inte­
riores. Es capaz de hacerse señor de 
sí y no dejarse «tirar» por la fuerza de 
las tendencias inferiores. Pero para 
ordenar y tensar sus potencias hacia 
los valores plenificantes, necesita de 
modo especial el auxilio educativo. 

La familia es el ambito natural 
y adecuado para auxiliar al hombre 
en sus diversas etapas evolutivas -ni­
ñez, adolescencia, juventud- a ejerci­
tarse en la vida, a desarrollar y con­
quistar su libertad responsable. 

9. - Y por tanto dependiente. de . las necesidades vitales presentes en forma de estados 
tendenciales acuciantes y remitido al entorno naturar; que. le propordona lo requerido para 
satisfacer las necésidádes de alimen'to, vestido, · albergue, etc. 
10 - Y por ello participe. eh el mundo de los valores. 
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La realización de un valor su­
perior exige al yo enfrentarse con la 
tendencia natural al goce vital instin­
tivo y a la autoafirm.ación egoísta, y 
ordenarlas -no reprimir- asumiéndo­
las .dentro de la· totalidad y unidad 
armónica en que consiste la persona­
lidad. 

El hombre situado en el mun­
do -aunque relativamente indepen­
diente de él- y abierto a él, debe 
buscar constantemente su lugar, para 
lo cual cuenta con la guía del mundo 
objetivo de los valores. Sin embargo, 
se advierte q'ue no .basta conocer los 
valores y su ordenación. Esto es urt 
supuesto necesario pero. no suficien­
te. El conocimiento de los valores no 
es garantía de que los realicemos. 
Muchas veces no hacemos el bien 
que conocemos y aún admiramos. El 
hombre además de iluminar su inteli­
gencia con el conocimiento de los 
valores., que son «auténticas verdades 
para la acción» -al decir de Soaje 
Ramos- debe vivirlos, encarµarlp...[, 
plasmarlos con su acción concreta. 
"Los tres pasos del desarrollo de me­
jora del ser irrepetible de cada uno 
son: autoconocerse para autoposeer­
se para · entregarse. El desarrollo de 
las yirtudes humanas. permite a la per-

. sona hacerlo" (Isaac.'i, 1988,,p.27). 
El desarrollo moral tien.e su 

fuente en la interioridad personal y 
su fruto en las virtudes. Es la con­
quista de · 1as virtudes, más que ·la 
aütonomía, el puµto clave del desa­
rrollo y educación moral. No se re­
duce a saber juzgar bien acerca de. 
dilemas · morales, sino a realizar el 
bien en la vida concreta como pro-

Elizabeth Da Dale.de Ma11gione 

yección de una riqueza interior, de 
una adhesión personal a una adecua­
da jerarquía de valores. La moralidad 
no se reduce a un problema de r~zón, 

sino también de motivación y acción. 
La acción buena exige una motivación 
fuerte que la lance a la existencia, 
una voluntad vigorosa y robusta que 
quiera realizarla. 

. Parece ser .que la JJ.iñez es una 
etapa clave ell este itiIJ.erario de desa­
rroDo moral. La auténtica educación 
promueve la formación de virtudes. 
El despliegue evolutivo de las poten­
cialidades psicológicas arroja luz so­
b~e las posibilidades reales . de pro­
mover acciones edificantes, ·abiertas 
a un ejercicio f~cll11do que permita el 
establecimiento de los hábitos que 
adornan y modelao el alma, escul­
piendo la figura y estatura-moral y 
espiritual humana. El auténtico cono­
cimiento educativo está transido, pe­
netra,do por estos fines-bienes de la 
educación y desde ellos, proyecta un 

__ _camino de diáfana claridad hasta la · 
personalidad del educando; y desde 
el conocimien_to concreto de ésta -ras­
gos innatos, evolutivos y adquiridos­
intenta definir y delinear los _más 
concretos y mejores itinerarios que 
favorezcan la potenciación de los 
positivos y la superación de los nega,. 
tivos en -la interacción-educación 
fa.miliar. 

2. 3. Interacción educacióiJ familiar 
y-desarroDo moral del niño 

Los escasos esn1dios empíri­
cos del enfoque cognitivo que se ocu­
pan de la familia como c0ntexto ·del 
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desarrollo moral se han focalizado 
casi exclusivamente en la correlación 
entre d nivel de rawnamiento moral 

· de los padres-y el del hijo. Walker y 
Taylor (1991, pp.264-283) reseñan 
algunos de estos trabajos para mos­
trar que las correlaciones halladas son 
.débiles y los resultados inconsisten­
tes. TambiénPowers (1988, pp. 209-
219) afirma que: «Los resultados de 
los estudios de correlación entre el 
juicio moral de los padres y el de .los 
hijos son poco claros. Generalmente, 
cuando se reportan correlaciones sig.., 
nificativas entre el juicio moral de los 
padres y el de· los adolescentes, éstas 
son bastante modestas.» 

Otro tópico considera!io es la 
relación entre el estilo de educación 
familiar y el desarrollo moral de los 
hijos. Los estudios que se basan en el 
auto-in(orme de algunas variables (por 
ej .: calidez, control, apoyo),' tienen 
·resultados poco consi~tentes: mien- · 

. • • • I . 

tr;is que ~a mvest.tgac1on no encuen-
tra ninguna relación, otras rn1~estran 
que . el compromiso y el afecto del 
padre -pero no de la madre- predicen 
el desarrollo moral del hijo varón y 
que la di~ciplina inductiva se asocia 
positivamente-con un desarrollo mo­
ral de nivel superior. La investiga­
ción con observación directa de los 
~stilos educativos ep.cuentra poca re­
lac~ón entre los patroµes parentales 
globales"( en la categorización: com­
prometido, no co,mprometido, 
restrictivo, indulgente) y el desarro­
llo .del razonamient9 moral dt; los hi­
jos·, pero sí la . halla para específicas 
prácticas educa~ivas. Po.r ejemplo,, la 
.sensibilidad, exigencia y diferencia-
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ción psicológica se relacionan posit~ -
vamente con el desarrollo moral de 

. las niñas a los 9 años y con los varo­
nes a, los 14. Por ott:a parte, la educa-. / . . . . 
c10n restncnva se asocia negativa-
mente al desarrollo moral en ambas 
edades (Walker y Taylor, 1991, 
pp.265-266). 

. De mayor interés es una línea 
de · investigación más reciente que 
busca definir operativamente las dis­
tintas clases de ambiente familiar para 

-- c.vall!lar su incidencia en el desarrollo 
moral. Ello porque . se centra en el 
desequilibrio cognitivo, mecanismo 
que el enfoque considera responsable 
del desarrollo, y en la calidad afectiva· 
de la interacción -un aspecto de im­
portancia particular en el contexto de 
la familia -. 

· Entre los resultados se observa 
que las intervenciones de apoyo por 
parte de los padres ·se asocian tam­
bién a mayor desarrollo moral. El 
menor desarrollo se advierte en las 
interacciones afectivamente conflic­
tivas. Este resultado muestra l~ nece­
sidad de revisar el mínimo rol que el 
enfoque cognitivo ha dado al área 
afectiva (por su énfasis en el desequi­
librio cog.1;1.itivo c9mo mecanismo del 
desarrollo) . La discusión moral se ve 
facilitada por el humor, las actitudes 
de aceptación y atención, el elogio y 
el estímulo a la participación, que 
generan una atmósfera positiva. La 
hostilidad, el sarcasmo y las amena­
zas inhiben el intercambio signifi­
cativo de ideas. Queda entonces plan­
teada la preguntá: <La fuerza con­
ductora del desarrollo .moral es 
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p~imariamente afectiva o cognitiva? 
Los resultados indican que ambos 
dominios tienen considerable impor­
tancia, pero -dada su naturaleza inte­
ractiva- la pregunta no es de fácil 
respuesta. 

Finalmente, como en Kohl­
berg, se encuentra que una dispari­
dad relativamente amplia entre pa­
dres e hijo (de por lo menos un esta­
dio) es predictiva del desarrollo en el 
razonamiento moral. Aunque estos 
padres· se acomodan al nivel del hijo, 
también proveen de mayor estimula­
ción hada un estadio superior. Pero:, 
la disparidad no es en sí misma pre­
dictiva sino cuando ocurre en el con­
texto dC: interacciones representacio­
nales y de apoyo. 

Estos es.rodios, al ep.marcarse 
~n la teoría kohlbergiana, presentan 
los límites de u.n excesivo énfasis en 
la estructura del razonamiento y des­
cuido del co11te11ido de lá discusión. 

Al respecto conviene señalai:­
que lo formal siempre nos remite a lo 
abstracto. Sin embargo, el juicio mo­
ral es práctico, ya que versa sobre la 
licirud o ilicitud de una acción huma­
na concreta y singular, según guarde 
o no conformidad con la norma mo­
ral objetiva o ''verdades para la ac­
ción" al decir de Soaje Raip.os. 

En la actualidad se cuestiona 
el deber. de los padres de orientar ·a 
los hijos· en su elección de valores 
culrurales,.morales y religiosos. Exis­
ten aquellos que por razones ideoló­
gicas no realizan interacciones de 
aprendizaje mediado con sús 4ijo_$, 
co~sideran que.la sociedad es opresi-
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va y represiva. En ~ste ~entido, creen 
. que no tienen derecho de imponer un 
orden o forma de vida. a sus hijos o 
de interferir en su libertad. ~'Pero no 
cabe duda -dice Feuerstein- de que 
sin proponérselo, entregan a sus hi­
jos modelos de conducta afectiva ... 
Como padres extienden su compro­
miso al código de libertad personal 
que ofrecen a sus hijos y se abstienen 
de dirigirlos, guiarlos o mediar entre 
ellos y el aprendizaje". 

Es decir, en toda familia se 
viven determinados valores a los que 
se adhiere Y,ª sea de modo explícito o 
implícito. Estos son trans1nitidos de 
modo deliberado o no. 

Dado que la dimensión moral 
supone la libertad, un adecuado desa­
rrollo de la misma exige una educa­
ción conforme a una recta concep­
ción de la libertad y de la moral. El 
choque entre la voluntad propia y la 
ajena es un factor propulsor del desa­
rrollo moral. La medida del choque 
depende de ambas: Resulta impor­
tante para la configuración ética el 
modo como se desenvuelva la progre­
siva independización del niño en ta­
les conflictos. Es necesario tratar de 
armonizar libertad y exigencia. 

En etapas tempranas de su de­
sarrollo, en la edad de la obstinación 
-hacia los 2-3 1/2- en que el niño se 
vincula por primera vez con lo moral 
consideramos que los vínculos exter­
nos, ,fundamentalmente con csus pa­
dres (mediante los que se someten a 
ciertas eXigencias; mandatos o prohi­
biciones) son indispensables para su 
desarrollo ·moral y social. "La con­
ciencia de estar ' ligado a normas ex-
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ternas, provenientes de la autoridad 
de los demás, representa la condición 
previa y el supuesto para la posterior 
conciencia de la sujeción a normas 
interiores de la propia conciencia" 
(Remplein, 1974, p. 264). 

La teoría contempbránea y la 
observación indican que la disciplina 
familiar puede asumir dos direccio­
nes polares inadecuadas: por un lado, 
estar' dominada por una "enfatización 
del poder", en la que los métodos de 
conducción característicos son el cas-: 
tigo, la coacción, severidad y anrena- -
zas; por otro, un estilo disciplinario 
permisivo. Entre los llamados padres 
"consentidores" están aquellos que, 
desbordados por las características 
concretas de la ed1:1cación (rasgos de 
personalidad del niño, etapa evoluti­
va, modas y cambios de valoración, 
medi.os -de comunicación, etc.), ejer­
cen ti.na. permisividad dada más por 
debih'dad que por aprobación; cuan­
do están de acuerdo con los cambios 
y las modas que alcanzan los valores 
más hondos de la persona, se llaman 
pennisivos co11vencidos. 

Entre los padres que enfatizan 
el poder están quienes se oponen ra­
dicalmente y sin admitir componen­
das ni matices, que optan por· la nor­
ma prescindiendo de la persona. Ejer­
cen un modo disciplinario tendiente 
a promover en forma predominante 
el temor, el repliegue, o bien la ira, el 
resentimiento·'o el rechazo del men­
saje parental -según los rasgos tempe­
ramentales dominantes, entre · otros 
factores-. U na educación en exceso 
severa, rígida o inflexible pued~ p~­
ra.Iizar en sus comienzos la v6luntad 
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del niño y privarla del vigor y auda­
cia necesarios para defender más tar­
de justos y valiosos objetivos. A los 
niños de natural voluntad vigorosa, 
esta modalidad disciplinaria los im­
pulsa a una actitud de protesta; a los 
más débiles, en·cambio, los amedren­
ta. 

Así como la dureza de corazón 
no siempre proviene de rasgos tem­
peramentales r-una educación dura y 
rígida puede condicionar este embo­
~iento de las disposiciones afecti­
vas y motivar la aspereza y frialdad­
el egoísmo, la falta de autodominio y 
la anarquía pueden tener su raíz en 
iina conducción disciplinaria pobre 
en la promoción de la capacidad de 
renuncia a los propios deseos y c~ -
prichos en beneficio de otras perso­
nas. 

Superadora de esta polaridad 
están' los padres que ejercen una edu­
cación guiada por un plan claro que 
pretende promover la adquisición. de 
las virtudes. Padres qy.e' conocen una 

. opción de vida que es.tá al servicio de 
la dignidad humana y adhieren a ella 
pero, al aplicarla, tienen en cuenta a 
la persona y sus circunstancias. Es 
decir, se esfuerzan por servir al bien 
de sus hijos a través de un correcto 
ejercicio de la autoridad; a.utoridad 
que es un medio educativo y no un 
fin en sí misma. (Cfr. Navarro; 1992, 
p.135) 

Sobre la base de las aprecia­
ciones precedentes interesa definir 
operativamente las diferentes moda­
lidades educativas en sus interaccio­
nes cognitivas,. va..lorativas, afeerivas 
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para evaluar sú incidencia en el d_esa­
rrollo de la personalidad · ética. De 
allí la consideración de las subvaria­
bles: · modaHdad educativa rígida o 
autoritaria; permisiva y exigencia ope­
rativa con apoyo dialógico (explican­
do las razones)· y afectivo. 

3 - Trabajo de campo · · 

Hipótesis: Dado que. el desarro­
llo moral no es ut1 proceso de evolu­
ción espontánea, se postula que en él 
inciden factores intrínsecos y extrín­
secos. Entre los factores extrínsecos 
se halla la educación fa.miliar. 

Hipótesis de trabajo · 
H 1: Las diversas modalidades de 

educación familiar -exigencia opera~ 
tiva con apoyo dialógico y afectivo, 
autoritaria y permisiva- inciden en el 
nivel de juicio valotativo, en el nivel 
de compromiso moral vital o cualida­
des morales y en la configuración 
ética resultante de la combinación de-· 
estos dos componentes fundamenta­
les- . 

H 2 : El nivel de juicio valorativo 
de los padres se-relaciona con el nivel 
dé razonamiento moral de· los niños. 

·variables: 
Dependie11te: Configuración 

ética del niño -en sus componentes: 
juicio valorativo y compromiso mo­
ral vital-. 

· Indcpe11die11tes: 
Factores externo.~ 1 
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Educación familiar q~e com­
prende las siguientes sub-variables: 

~ Juicio valorativo de los padres. 
·*Modalidad educativa: a) rígida 

autoritaria; b) exigencia operativa con 
apoyo dialógico y afectivo y c) per­
m1s1va: 

Podemos. definir- a la variable 
dependiente, "'desarroUo moral o con­
·figuración ética", como la apertura 
cognos.citiva y valorativa de la con­
ciencia a la verdad práctica y la recti­
ficación del orden afectivo-tendencia!. 
La nan1raleza compleja de esta varia­
ble exige la consideración de ¡as sub­
variables implicadas -nivel de· juicio 
valorativo, comptomis~ moral vital o 
cualidades morales- y, en. orden a la 
elaboración de los instrumentos, la 
definición operativa d~ cada ·una. 

Definimos el cc¡w·cio moral" 
como·la y.aloración ética del acto rea­
lizado o por, ,:-ealizar en función · del 
discernimiento de la verdad · (bien­
firry-para la acción ,y en relación con 
lus factores situacionales o circuns­
tancias. ,, --

El cccompromiso moral vital" 
alude a aquellas cualidades adquiri­
das estables que disponen a la perso­
na a obrar pronta, fácilmente y bieri. 
Son los denominados por el realismo 
hábitos operativos buenos o virtudes 
morales. 

Las dimensiones comprendidas 
por la variable dependiente, se com­
binan dando ·1ugar a cuatrO' tipos de 
configuración. 

11 - Los factores internos estudiados e.n nuestro citado trabajo son: edad, sexo, nivel 
intelectual y rasgos de personalidad. · · ' 
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- Configuración ética lograda 
(alto juicio moral y· alto nivel de com­
promiso moral) 

- Configúración ética parcial­
mente lograda, sólo en el juicio mo­
ral (alto juicio y bajo compromiso 
moral). 

- Configuración ética parcial­
mente lograda, sólo e11 el compromi­
so 1noral vital (alto compromiso mo­
ral vital y bajo juicio). 

-No lograda (bajo juicio y com­
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vital- y educación familiar en sus di­
mensiones: juicio valórativo de los 

. padres y modalidad educativa. 

3-1. La 1nuestra 

La muestra inicial está com­
puesta de-150 alwnnos desde Jardín 
de infantes hasta 6to. grado de nivel· 
pri~ario, de una escuela privada ho 
confesional de la· ciudad de Mendo­
za. En general, los aiumnos son de 
nivel socio-económico-culn1ral medio promiso m?ral) 

· ·- ---y medio-alto y buen rendimiento aca-
La variable "educación· fanii- démico. 

liar' se refiere a la orientación que Dado que no todos los alum-
los padres ejercen hacia los · valores nos o sus padres completan la totali-
respecto de los cuales adhieren y al dad de los ínltrumentos, se eliminan 
modo de conducción aplicado: 47 sujetos, con una muestra final de 

Como fruto del análisis teóri- tamaño 103 (47 varones y 56 niñas) 
co, consideramos que las sub-varia- en la mayor parte de las variables. 
bles que ·parecen efectivizar el influjo · Presenta. las 'caraC:terísticas de 
de la ·e.ducación familiar soh: las di- una fuerte endoculttira. En su mayo-
versas modalidades educativas, la es- ría (94%) se trata de familias de tipo 
tructu~a cognitivo-valorativa, el jui- tradicional: ambos padres ( estfuctu-
cio moral de lo~ padres, tiempo com- ra). 
partido con la .madre y/o el padre; las 
diferentes estru~turas familiares ( am~ 
bos padres, solo padre, solo inadre y 
otras posibilidades); el tamaño de la 
familia; etc. Sin embargo, en el tra­
bajo de campo nos hemos visto limi­
tados ?- acotar las variables, seleccio­
nando· las que pueden tener mayor 
relevancia, según el tratamiento teó­
rico y variabilid.ad en la muestra. 

· Mediante el tratamiento esta­
dístico 'se·busca hallar las interaccio­
nes· entre desarrollo moral del niño 
en sus dos componentes -nivel de jui­
cio valorativo 'y compromiso moral 

3-2: Instrumentos para la reco-. 
lección de datos. Administración 
de Jos 1nis1nos . 

El juicio moral de los niños se 
mide mediante 9 "situaciones pro­
yectivas con significaciones éticas". 
La metodología de investigación es 
la entrevista·porq':le·se busca·coriocer 
el nivel real del niño, el cual, por su 
menor capacidad de verbalización, 
requiere la a}'uda: de interrogaciones 
que apunten a evaluar los mismos 
parámetros pero des.de distintos· án­
gulos: La historia compleja nos paré·-
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ce apropiada para evaluar los factores 
implicados en tanto involucra razo­
nes de peso a favor y en contra de 
cada opción de decisión y exige con­
siderar y ponderar los elementos que 
estimamos definen el juico valorativo 
recto. 

El análisis teórico del juicio 
valorativo permite identificar los fac­
tores fundamentales que lo definen. 
A partir de dichos elementos inclui­
mos los parámetros o criterios del 
juicio moral, cuy~ variabilidad se in­
tenta controlar en el trabajo de cam­
po: 

1) Referencia a w1 orden moral 
objetivo: En contraposición al postu­
lado de Piaget quien considera que : 
"El .respeto místico por la regla es 
fruto de la presión de los adultos", la 
que es "obliga~ión"; ·la cooperación -
posible solo entre iguales- ~'hará des­
aparecer esta mística de la. autori­
dad" CPiaget, op.cit., pp. 50-51), in­
teresa examinar si el niño es ca paz qe-­
advertir el objeto del acto (el fin que 
la acción por su misma naturaleza· 
produce u obtiene), su bondad o mal­
dad intrínsecas, independientemente 
de ~as circunstancias -entre ellas, la 
"presión adulta", las intenciones, 
etc .. -, y si puede realizar una correcta 
valoración consecuente. 

2) Referencia al fin de la obra y 
al yo libre.frente al fin. Se advierte la 
nec_esidad de evaluar dos aspecto~ que 
pueden coincidir o contraponerse en 
el sujeto: a) la capacidad del niño 
para conceptualizar . con- clariqad ~l 
fin d.e la obra y su moralidad (objetó· 
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moral o materia), l~ honestidad de la 
intención, dado que el fin es el prin­
cipio en la consulta deliberativa. b) 
Debido a que la voluntad es sobera­
na, siempre libre, en el plano del 
ejercicio del acto, se· busca evaluar el 
grado de rectitud. del apetito. 

3) Ponderación de las circunstan­
cias: Se trata de medir si el niño es 
capaz de captar el fin de la obra en 
relación con cada situación planteada 
y "pesar" por referencia al . fin, la 
calidad atenuante o agravante de las 
circunstancias. 

4) Deliberación y valoración de 
la situación: Interesa consic\erar los 
pasos del razonamiento moral, si se · 
integran los distintos elementos en 
juego y se juzga.conforme al de ma­
yor importancia y aparece la acción 
reparadora; o si se trata de un juicio 
descriptivo no valorativo, dond~ se 
consideran los factores aisladamente, 
sin relacionar ni jerarquizar. 

A fin de evalµar el compromi­
so moral vital o cualidades morales se 
aplica a los docentes un cuestionario 
elaborado "ad hoc", sobre la base de 
las vir~des consideradas centrales en 
la niñez, tales como: generosidad, 
fortaleza (laboriosidad, perseveran­
cia), justicia (y algunas virtudes ane­
jas: obediencia, sinceridad, etc). 

La variable "Educación fami­
liar" se mide conforme a las dos di -
mensiones que la componen -entre 
otras-. De esta manera, a fin de eva­
luar la modalidad educativa aplica-
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mos seis situaciones proyectivas con 
significaciones educativas elaboradas 
"ad hoc", entrevista a los padres, do­
centes y directivos. Asimismo incor­
poramos las observaciones registra­
das desde nuestro rol de observador 
participante. Esta evaluación inter­
juez permite acceder a un . conoci­
miento más aproximado de la real. 
modalidad disciplinaria familiar. 

. Mediante. el .Cuestionario de 
valores de Rokeach se intenta evaluar 
la estructura cognitivo-valorativa de 
los padres. 

A fin de medir el juico valora­
tivo de los padres aplicamos tres si­
tuaciones morales proyectivas con sig­
nificaciones éticas. 
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3-3. Validez y confiabilidad de los 
instrwnentos. 

A fin de determinar la confia­
bilidad de los instrumentos que eva­
lúan juicio moral, en niños y en pa­
dres, se emplea la fórmula 21 de 
Kuder-Richardson que establece ~ 
coeficiente de consistencia interna. 
Los resultados son: r =0.841 parad 
primer instrumento y r = O. 792 para 
el segundo. Luego tienen adecuada 
confiabiliqad porque la . teoría esta-

. oística, para las pruebas preparadas 
ad hoc, considera aceptable un coefi­
ciente mínimo de 0.60 y alto de 0.80 
o más. 

3-4. /J1teracci611 entre Jzu'cio valorativo y Co1npromiso 1noral vital 
ÍJe$cripci611 de Jos resultados 

Juicio valorativo Compron1iso Juicio valorativo 
·- moral vital padres . mnos 

CASOS 103 103 103 
MEDIA º55-.68 69.95 83.86 
D.S. 12.15 22.67 22.00 
MEDIANA 54.55 75 · 100 
PJE. MÍNIMO 33.77 20.45 18.18 , 

85.45 PJE.MAXIMO 100 100 
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FRECUENCIA 

36 

30 

24 

18 

12 

6 
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FRECUENCIA . 

. 42 
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3-5. hiteracciá11 desarrollo moral y n1odalidad educativa familiar 

' 
. Modalidad educativa familiar y juicio moral de los niños 

BOX PLOT PARA NIVEL DE JUICIO V AL.ORATIVO DE LOS NIÑOS 
/ . . . 

POR MODALIDADES DE EDUCACION FAMILIAR 

Ex 

Au 

Pe 

30 4Ó 

.. ¡ 

.. .. , 

( + 

so 

Se advierte el despláza~iento 
de la mediana de los datos corres­
pondientes al juicio moral en fünción 
de las tres modalidades de educación 
familia,r, lo que indicaría una . rela­
ción dfr~cta -en la exigencia operati­
va, meJor nivel de juicio-; por su 
parte, la modalidad permisiva resulta 
superior a la autoritaria -según múes­
tra la mediana corrida hacia la dere­
cha, la ubicación del bloque también · 
más a la derecha y se alcanzan punta-. . 
1es supenores-. 

( + ) 

) 

+ .... ) ·J . 

60 70 80 

.el «chi cuadrado» es igual a 4.09 con 
. un grado de libertad y un valor de p 
de 0.0431. Luego, se puede rechazar 
Ho, a nivel 0.05, para afirmar que 
hay diferencias significativas entre los 
p.untajes en función de la modali9ad 
educativa: la exigencia operativa de­
t~rmina mayor frecuencia de punta­
jes superiores a la mediana (27 vs. 16 
sujetos); la relación inversa se advier­
te en la modalidad autoritaria (8 vs. 
14). 

_El valor de «chi. ·cuadrado» es _Ef éoeficiente de contingencia 
igual a 4.116,. con dos grados .de de 0,2433; :con un coeficiente máxi-
libertad y un valor de p ·:::;: 0 .1277; mo de:.0:707 (porque se trata de dos 
entonces, no se puede _recha:Zar Ho, categ<?fías) équivale -si bien no se 
si bien se advierte la relación.espera- : ~rara d~·tin,equivalente absoluto- a un 
da entre puntajes inferi~res .Y supe- .. · r~ ... o.s·a 'qu.e ·manifiesta la intensidad 
riores con modalidad de ·. e~~genda ::- : ··de la · rdaciori, la que, en· este caso, 
ope~ativa. Po~ ello, se tom_an·1~s.mo- : .. ·evidencia una moderada correlación. 
dalidades de a dos, en comparafiÓ~ · "' · 
~on la que interesa por hipótesis~. : · .: 

Cuando se compa·ran exigen­
cia operativa y modalidad autoritaria 

E~ cambio, no se puede recha­
zar. Ho (el valor de chi cuadrado es 
4.735E-Ol, con un valor de p de 
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0.4914) cuando se comparan exigen­
cia operativa y modalidad permisiva 

en las categorías superior e. inferior 
de juicio moral: 27 vs 16 para la 
primera; 21 vs. 17 para la segw1da. 

Modalidad Educativa-Juicie> Moral Niños 

25 

20 
15 

10 

. 5 

3-6. Modalidad educativa y Co1npromi~o moral vital 

Modalidad Educativa-Compromiso Moral 

30 

25 
20 

15 

10 

5 
o 

Exig. Op. . . ~-

Autoritaria 
Permisiva 

.Inferior 
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BOXPLOTPARA COMPROMISOMORAL VITALPORMODALIDA­
DES DE EDUCACIÓN FAMILIAR 

Ex 

Au 

Pe ( + 

15 30 45 

El valor de «Chi cuadrada» es · 
igual a 12.14, con un valor de p = 
0.0023 . Aquí sí se puede rechazar 

· Ho (con un nivel de rechazo del O .05) 
para afirmar que hay diferencias sig­
nificativas en compromiso moral vi-

. tal en funci6n de la modalidad edµca­
tiva: mie~trás que la exigencia opera­
tiva 1nuestra mayor frecuencia. en la 
categoría "superior" del compromiso 

· moral (29 sujetos vs. 14 en la infe~ 
rior), en la modalidad ((autoritaria" 

( + ) t-
( + ) 

) 

60 75 90 

·-casi nn hay diferencia (12 vs. 10) y 
en la permisiva la relación se invierte 
(11 vs.27). 

El coeficiente de contingencia 
es igual a 0.325. Este valor cuando el 

· coeficiente máximo es igual a 0,707 
equivale a un r= 0 .678. Según seña­
láramos., c no es un equivalente abso­
.luto de r sino que arroja una idea 
aproximáda de cuál es la intensidad 
de la relación. 

3-7. Modalidad educativa y fwcio·vaJ_orativo de los padres 

BOX PLOT PARA JUICIO V ALORATIVO DE LOS PADRES 
/ 

POR MODALIDADES DE EDUCACION FAMILIAR 

Ex ( ) 

Au --- .....___(__..+) 

Pe ( + . ) 

15 ·-30 . 45 60 75 90 
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El · valor · de «Chi cuadrado» es 
7.024, con un valor de p · = 0.0298. 
Se puede rechazar H

0
, con un nivel 

de rechazo de O.OS, para establecer 
diferencias significativas en el nivel 
de juicio valorativo de los padres en 
función de la modalidad educativa: 
mayor frecuenéia de categoría "supe­
rior" en el juicio valorativo de los 
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padrés de.exigencia qperativa.en com­
paracióh'con la· categoría inferio·r ( 29 
vs. 14); la misma relación con inenos 
frecuencia en la modalidad autorita­
ria ( 14 vs. 8); invertida en la modali­
dad permisiva (15 vs 23). 

El coeficiente de contingencia 
es igual a 0.253. Este valor cuando el 
coeficiente máximo es igual a O. 707 

.. équivale a un r= 0,598. 

Modalidad Educativa-Juicio Moral Padres 

• .,J {. ,',,' 

20 
15 

'> " . 

Inferior 

3-8.111teracci6n entre nivel de razo11a111ie11to valorativo de los niños y el nivel 
de los padres 

.•· > ·.--·: 

fllicio valorativo (padres) 

Inf ( + ) 

Sup . ( + ) 

30 40 50 60 70 80 
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El valor de .. ~<Chi , ctiadradmt .es , ·· . inferiür) yviceversa' (25 sujetos en la 
7.024, con uri valor de p = 0.0298. mterac 
Tambiéri . se ;puede rechaza{ Ho (a . ció~1 niños-padres inferior vs. 20 
.nivel 0.05), porque;·es significativa la eh niños categorfasuperior y padres 
. diferencia en el nivel.de juicio valora- inferio:r. El coeficiente de· contingeli-
. tivo del niño en. función ,del juicio cia es igi1ala 0.253;:.Cuando eLcoefi-
valorativo de los padres: ~si eh de los ciente máXifuo es igual~ a o .707, este ' 
padres es superior, . el d~ Jos: niños ·· valor e.quival~ ~aproxirn~damente- a 
tambiéri 10 es (36 sujetos vs . 22 en el tiri f : :0;598; lo cuafrr~V.ehl úna corre-

' laóón moder~da/ · . •· • · ; • · 
-'':'"' 
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' . ., . 
: · .. :. ,;, . 
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10 

o 
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.. ,,,-,, . 

: ·3.~p. M\~d/d~ ju~ó:o. y¿1Joré1f:)vo por 1nodalidad de edúcJc{óD/iµ11~Ji~r : . 
, .·. . . . r ·' . ,. . .. . . . . .. . : .:. . ·~. .. ·.. . · .. '. . .. .- .. 

'.:•. . ... . 

N ,· 
. ~ ... : /:'. . . ·: 

TAMAÑO 
'ME:f>IA ···· .. Niu:Es'Tiü 

. ·~· .. 
. : . . ~· 

Hay dos grupos (~x~girn;:ia ope­
rativa y modalidad per.rriisiv'a) en los 

· cuales las medias no· difieren signifi-

. · . . .. - . - - . ' .. 
' .• · '··: ; . •. :· ..... I' '.... ... .••. . . , : ·. .. . 

DESVIACION ESTANDAR 
· ... DELGRUPS>, · .. · .. : .. · .· ... 

' 12.73 
)QJH 

' ll.50 ' 
.. :l:L9l ... 

cadval11dnte entre.sL.Elvalor de Tes 
1.984 2~11 úd 'hiv~l de _ xe.~hazó . de 
0.05 ''' 
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3-1 O~ Co1npromiso moral vital por 1nodalidad de educación familiar 

N MEDIA 

Ex 80.23 
Au 71.59 
Pe 57.36 

.TOTAL 69.95 

TAMAÑO 
MUESTRA 

43 
22 
38 
103 

Hay dos grupos (exigencia ope­
rativa y modalidad autoritaria) en los 
cuales fas medias no difieren signifi-

, , 
DESVIACION ESTANDAR 
DEL GRUPO 

18.62 
18.91 
23.10 
20.45 

cativamente entre sí. El valor de T es 
2.435 con un nivel de rechazo de 
0.05 

N.IVEL DE JUICIO V ALORA11VO DE LOS PADRES POR MODAL!-, 
DADDEEDUCACIONFAMILIAR · 

N MEDIA 

Ex 87.59 
Au 90.00 
Pe 76.10 
TOTAL 83.86 

TAMAÑO . 
MUESTRA 

. 43 
22 
38 

. 103 

Hay dos grupos (exigencia ope­
rativa y modalidad autoritaria) en los · 
cuales las medias no difier.en signifi -
'cativamente entre sí. El valor de T es 
1984 5on un nivel de rechazo de 0.05 

3 -11. Modalidad educativa.y confi­
guración ética del niño 

El "Chi cuadrado" de 18.47, 
con seis grados de libertad y un valor 

. de p= 0.0052 nos permite rechazar 
H 0• Luego las · variables configura­
ción ética y modalidad educativa es­
tán asociadas. 

' , 
DESVIACION ESTÁNDAR 
·DEL GRUPO 

J 

. 20.04 
16~ 14 

25.11 
21.37 

Un análisis de las celdas nos 
r.evela que, respecto de la categoría 
"configuración ética lograda'' (alto 
juicio y alto compromiso moral vital) 
los niños en cuyos hogares · experi­
mentan la modalidad educativa "exi­
gcnCia operativa <.:!-)n apoyo dialógico 
y afectivo" reflejan la mayor frecuen­
cia (20 niños). Se observa cierta se­
mejanza en esta categoría en la fre­
cuencia observada en los niños some­
tidos a la modalidad educativa auto­
ritaria o permisiva, (5 y 6 niños res­
pectivamente). 



Co11figuració11 ética del ni1ío 

En la categoría "sólo lograda 
en el juicio" alcanzan mejor nivel los 
niños sometidos a la modalidad edu-

. cativa permisiva (15 niños) que reci­
ben exigencia operativa (8) y final­
mente los relacionados con el autori­
tarismo disciplinario ( 3 niños). 
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cimiento de nuestros deberes, es, en 
fin, fruto de. un razonamiento, del 
cual la mayor -de las premisas- es el 
principio de finalidad y las menores 
son provistas por los aspectos esen-· 
ciales de la naturaleza humana" 
(Vanni-Rovighi, 1956, p.200). Es 
decir, las valoraciones morales .. con-

La categoría "sólo lograda en cretas no son inmediatamente evi-
el compromiso moral vital" arroja el dentes sino .que exigen un razona-
mejor nivel para los niños que viven- miento y por lo tanto son más com-
cian la forma educativa "exigencia plejas y difícile~ de conocer. Esta di-
operativa" (10 niños) . Luego los ni- ficultad. se pone de manifiesto en la 
ños con modalidad educativa autor· - --· --·existencia de concepciones mo'rales 
taria (7.sujetos) y finalmente los .que diversas. Si dichas valoraciones mo-
reciben una disciplina permisiva (5). rales específicas fuesen accesibles de 

· En la categoríá "no lograda" 
(bajo juicio y bajo compromiso 1no­
ral) se observa la mayor frecuencia 
en los niños de modalidad educativa 
permisiva ( 14 sujetos) y muy seme­
jante en .. modalidad educativa autori­
taria y exigencia operativa (7 y 6, 
respectivamente). · 

En síntesis, la· modalidad edu­
cativa "exigencia operativa con apo­
yo dialógico" correlaciona positiva- . 
mente con la configuración .ética lo­
grada. 

Co11dusio11es 

La discrepancia de los resulta­
dos referidos · a la estructura cogniti- . 
vo-valorativa y el juicio moral en los 
padres puede poner de manifiesto la 
real dificultad de aplicar la norma 
moral abstracta al casó concreto, por 
el razonami~nto exigido ya que: "el 
conocimiento de lo que es bien Y. de 
lo que es mal, y por lo tanto, el cono-

modo inmediato y evidente, todos las 
reconocerían fácilmente. ''La tesis que 
los preceptos morales se descubren 
con un razonar~ es la única que per­
mite conciliar la objetividad de· los 
valores morales con el hecho de la 
variedad de morales" (Ibíd. p. 204). 
"Esa bondad moral, unas veces se 
descubre con evidencia de una sola 
ojeada; otras, en cambio, aparece tras 
un razonamiento más o menos com­
plicado" (Lottin, 1946, p.30). 

Asimismo, esta discrepancia 
revela la dificultad para discernir la 
verda~ para la acción,. pues aunque el 
bien es de .derecho cognoscible ra­
cionalmente, en el plano de hecho, 
por la dificultad de apli~ar los princi­
pios a las complejas situaciones con­
cretas y por la variedad de. tendencias 
que mueven al hombre, las conclusio­
nes no son siempre infalibles. "El 
discernimiento de la verdad para la 
acción es ejercido por el entendimien­
to en su función operativa y éste de­
viene práctico en. el juicio discretivo 
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que, versando sobre la posibilidad y 
conveni~ncia del bien-firt, promueve 
la intención fuerte de conseguirlo. 
Por influjo de la voluntad el entendi­
miento deviene práctico, en el modo, 
es decir, según el bien o el mal que la 
voluntad ha elegido.· O sea que la 
aprehensión de-la verdad para la ac­
ción está incidida por una voluntad 
antecedente. El -influjo intercambia­
ble entre inteligencia y voluntad no 
se da de un modo determinista según 
el cual la voluntad ejecuta lo que or­
dena la inteligencia; esto equivaldría 
a identificar libertad con espontanei­
dad" (Fabro, 1977; p.166). 

Si abordamos las conclusiones 
referidas a los factores exre111os que 
inciden en la configuración ética del 
11i1ío advertimos su relevancia en e~te 
proceso. 

El análisis estadístico (1, X 2 = 
4.09, p = 0.0431) indica .una rela­
ción directa entre modalidad educa- · 
tiva y nivel de juicio: en la exigencia 
operativa, m ejor nivel; la modalidad- . 
permüiva resulta superior a la autod-
taria. 

N uestro estudio nos ha permi­
tido demostrar, según postuláramos 
en una de las hipótesis que, las vad.1-
das modaJidades de educación lami­
har influyen en el nivel de compromi­
so 1noral a cualidades m orales. El 
valor de«Chicuadrado» (2,X2= 12.14, 
p = 0.0043) permite rechazar H

0 

para afinna;· que hay diferencias sig­
nificativas en los p imtajes alcanzados 
en función de Ja modalidad educati-
va. 

( 

En consecuencia, también se 
verifica la asociación prevista por hi-
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pótesis entre configuración ética y 
modalidad educativa (6, X2 = i8,47, 
p = O. 0042). En este sentido, se 
advierte que la categoría "lógrada" 
aparece con una frecuencia estadísti­
camente significativa en la modali­
dad "exigencia operativa con apoyo 
dialógico y afectivo", mientras que 
es semejante la frecuencia en las otras 
dos modalidades. 

Por otra parte, aparecen djfe­
rencüs significativas en el nivel de 
juicio valorativo de los padres en fun­
ción de Ja modalidad educativa (2, 
X2 = 7.024, p = 0.0298). Tal aso­
ciación puede· mostrar ·el ü1flujo· que 

. ejercen en la persona los valor~s asu­
midos·en las actitudes y modalidades 
educativas concretas dirjgidas a pro­
mover tales valores'en los hijos. Pro­
bablemente los rasgos de personali­
dad de·los padres ímprimen un estilo 
propio al modo de asumir y vivenciar 
los valores así cop:lo a la modalidad 
disciplinaria que, siendo por natura­
leza dinámica, recibe también el in­
terflujo de los rasgos de personalidad 
del niño, al modo de una "calle de 
doble vía" (Turecki y Tonner, 1987). 

Respecto de H 2, es significaú­
iva la diferencia e11 el nivel de juicio 
valorativo del niño en función del 
juicio valorativo de Jos p adres (l , 
X2= 7.024, p = 0.0298). El coefi­
ciente de contingencja es igual a 0 .253 
que equivale -aproximadamente- a un 
.r: 0.598, lo cual revela una correla- · 
ción moderada. 

La diferencia de resultados 
con otros estudios inspirados en el 
enfoque cognitivo-evoh1tivo de Kohl­
berg puede-guardar relación con la 
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conceptualizaci6n del orden moral 
propia dd medio ideológicff-cultural 
en el que han tenido lugar díchas 
investigaciones. Pueden representar, 
de algún modo, fa cosmovisión típi.: 
camente .estadonnidense, caracteriza­
da por. una ética formal -con los valo­
res de una concepción liberal de la 
sociedad- que puede incidir en la 
modalidad disciplinaria familiar; que 
pareciera ser mayoritariamente per­
m1s1va. 

En síntesis, en relación cn~rrl~c 
educación familiar hemos advertido 
las siguientes tendencias : 

Cuando existe una modalidad 
. educativa rígida, aún combinada con 
un nivel valorativo medio de los pa­
dres, los niños revelan un nivel de 
juicio moral regular, aparece una re­
levante dependencia respecto . de la 
autorid<l.d (de la madre e incluso del 
docente). En el análisis cualitativo de 
las "Situaciones proyectivas con ·sig­
nificaciones éticas» los sentimientos 
predominantes son el miedo y temor 
al castigo (sentimientos· atribuidos a 
protagonistas de personajes hipotéti­
cos). 

Entre los rasgos de personali­
dad de estos niños aparecen signifi­
cativamente la docilidad, y entre lás 
virtudes, la obediencia o bien, en 
menor medida, actitudes tales como 
la rebeldía. Sin embargo, el desarro­
llo en los· valores tiende a ser media­
no o regular. 

Nuestros resultados confirman la 
.observación de Bull (1976, p.31) 
quien sostiene que: "Piaget dedujo 
una teÓría universal de. un estudio · 
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regional muy limitado .. Sus intuicio­
nes sobre la dinámica del desarrollo 
moral inspiraton los estudios poste­
riores que han debilitado fuertemen­
te sus teorías: .. " Es decir, extendió 
los_ resultados de sus estudios, aplica­
dos a una sodedad que indudable­
mente estaba influida por un cont~X­
to· histórico autoritario, al desarrollo 
moral del·niño, en·generaL Conside­
ramos conveniente comprobar trans­
culturalmente la existencia de rasgos 
un~ versales y diferenciales del des a -
rrollo moral. 

En relación con la modalidad 
educativa permisiva o sobreprotecto­
ra permisiva advertimos esta discre­
pancia: 

· a) Cuando la educación permisi­
va se enlaza con un juicio valorativo 
alto de los padres, los niños arrojan 
un buen nivel de juicio valorativo. 
Sin embargo, aparece bajo o defi­
ciente respecto de las virtudes, el de:. 
sarrollo de hábitos operativos de cali­
dad. 

b) En los casos en que observa­
mos una estrucn1ra cognitiva y juicio · 
valorativo bajo· en los padres, tanto 
el nivel de juicio valorativo co1no el 
compromiso moral vital arrojan nive­
les regulares o deficientes. 

La modalidad educacional exi­
ge11cia operativa co11 apoyo dialógico 
y afectivo correlaciona con altos ni- · 
•veles de desarrollo moral de los niños 
(juicio valorativo y compromiso mo­
ral vital), especialmente cuando los 
padres revelan una estructura cogni­
tivo-valo~ativa en sintonía con una 
recta y genuina jerarquía de valores. 
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Nuestras observaciones coin­
ciden coJ.?. los resultados de Assendorpf 
y N unner Winkler ( 1992) quienes a 
diferencia de Kohlberg -que postula 
un paralelo entre los procesos cogni­
tivo y afectivo en el desarrollo moral, 
detectan considerables discrepancias 
entre el jwcio moral y Ja· motivación 
moral durante la _niñez temprana y 
que aLÍn en este nivel puede aparecer 
Ulla conducta verdaderamente moral, 
esto es: Ja conducta motivada por el 
deseo de hacer Jo correcto más que 
por el temor al castigo. Para estos 
autores, la atribución de emociones 
morales a protagonistas hipotéticos 
en w1 c<:mflicto moral es un buen 
indicador empírico de la fuerza de 
los motivos morales de los niños, esto 
es, qe su disposición a obrar de acuer­
do con las normas morales que en­
tienden como válidas. Consideran que 
aquellos niños· que. atribuyen apro­
piadamente las emociones morales a 
protagonistas hipotéticos que obran 
mal tienen un nJotivo moral fuerte;---­
en cambio, aquellos que lo hacen in-. 
apropiadamente o que no atribuyen 
emociones morales, a pesar de que 
comprenden perfectamente la regla 
_moral, tienen solo. un motivo moral 
débi.J.. Ello porque la atribución de 
rechazo frente a la mala acción o de 
alegría por la ventaja obtenida puede 
indicar la importancia relativa para el 
niño de la orientación moral vs. no 
moral .. 

Nuestros resultados n<?s per­
miten afirmar con Gordillo Alvarez 
Valdez ·(1996) que "frente a Kohl­
berg, · ( ... ) el razonamiento moral de 
los niños -que él sitúa en la etapa 
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preconvencional- no. está basado ex­
clusivamente en el temor al castigo y 
en la obediencia, es decir, en-motiva­
ciones instrumentales. Nuestra opi­
nión, por el contrario, afirma que es 
posible encontrar rasgos de ~truis­
rrio y de. una incipiente moralidad, lo 
cual permite intervenir educativamen­
te a fin de lograr ciertos objetivos" 
(Ibíd., p. 89). En conformidad cori 
observaciones de la citada autora, po­
demos aventurar que Kohlberg, cuya 
perspectiva se focaliza sólo en la for­
ma en que el juicio moral se lleva a 
cabo, al descuidar d contenido de la 
moralidad no llega."al fondo ~el pro­
blema y, sobre todo, prescinde. de la 
acción." Bien puede una persona ra­
zonar moralmente en un nivel eleva­
do pero su conducta práctica no guar­
dar correspondencia con dicho nive.L 
Esta posibilidad demuestra la necesi­
dad de no descuidar otros factores 
que inciden poderosamente en el 
momento de pasar a la acción, tales 
GQ.IDO la rectitud ·de la voluntad y 
"elementos que. pertenecen al ámbito 
afectivo, no presentes en el enfoque 
kohlbergiano. La adecuación formal 
parece una condición que pudiendo 
ser necesaria no es suficiente para 
educar moralmente" (Gordillo 
Áivarez, 1994, p. 358). · 

"Ante esta situación ¿no será 
preciso retornar al modelo ético pro­
puesto por Aristóteles, es decir, a 
una educación de las virtudes, a un 
modo de hacer que se fundamente en 
el ser del hombre? 

El objetivo ( ... ) es el logro de 
las virtudes, de aquellas, precisamen­
te, que hacen al hombre mejor, más 
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humano. 'La vi.rtud del hom,bre -dice 
Aristóteles- será entonces aquel hábi­
to por el cual el hombre. se hace bue­
no y gracias al ·Cual real~zará bien la 
obra que le -es propia' (Etica, Il, 6). 
Y al procurar la virtud el hombre.( ... ) 
consigue ser feliz. Se hace así patente 
el alcance de la educación que, como 
en los últimos años se ha afirmado de 
un modo casi exhaustivo, no afecta 
sólo al intelecto sino también a· la 
afectividad. ( ... ) Fomentar en la in­
fancia actitud~s altruistas, generosas, 
de preocupación por los demás, será: 
el camino que facilite el desarrollo de 
esas necesari~s virtudes sociales y, 
además la condición para ser libres 
sin estar aprisioúados ·por el c-0ndi­
cionamiento de los propios deseos · 
( ... ) Lógicamente, esta educació~ re­
quiere una sólida base intelectual, la 
adquisición de conocimientos que per­
mitan responder a los interrogantes 
vitales más importantes para la per­
sona. Pero no basta por sí sola; por 
una parte, porque para juzgar recta­
mente ·es preciso ser b.ue110, en el 
sentido de no tener velada la inteli- . 
gencia por defectos de la voluntad, y, 
por otra, porque en la vida no todo es 
problema de razonafi1.iento ... En oca­
siones, ser 'racional' supondrá actuar 
de acuerdo con una .razón que no es 
capaz de presentar suficientes 'razo­
nes', al menos de momento, pero que 
señala caminos coherentes con las fi :­
nalidades que uno se ha propuesto en 
la vida" (Gordillo, 1992, p.190). 

Como conclusión relevante ad­
vertimos que, la educación familiar 
-en sus componentes fundamentales­
resulta central en la configuración de 
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la personalidad ética del niño. Es el 
paradigma de la· convivencia huma­
na. La familia, cuyo origen es el amor, 
permite al hombre ser concebido, 
alumbrado y educado con amor; esto 
es, conforme a su dignidad de perso­
na. Es ese enciientro de intimidades 
en el que se vive con la mayor inte~­
sidad la afectividad, la afirmación de 
la personalidad y la experiencia del 
fluir de la vida. Es el ámbito natural y 
marco propicio para un desarrollo 
enriquecedor de· ese nutrido inundo 
de los sentimientos de la persona y 
del establecimiento de las relaciones 
personales. . 

De nuestros resultados pode­
mos inferir claramente que '' ( .. . ) ·Es 
imprescindible que el profesor, el pa­
dre, sea consciente de su influjo. Re­
petidamente se ha dicho, incluso por 
quienes propugnan enfoques no di­
rectivos en educación, que no querer 
transmitir valores en la familia o en 
la escuela es imposible. Se quiera o 
no, los padres, lo mismo que los pro­
fesores, manifiestan constantemente 
a través de su conducta cuáles son sus 
prioridades, valores y creencias. Más 
que te.ner miedo a no acertar con· el 
contenido, -lo cual ( ... ) es relativa­
mente fácil cuando se parte de una 
postura de bú~qneda de la verdad sin 
prejuicios- el problema es cómo trans"'. 
mitir adecuadamente todo aquello que 
se considera conveniente para el 
alumno; pues con razón dice· Barrio 
que 'la manera autoritaria de impo­
ner un código moral no manifiesta la 
irracionalidad .del sistema ético im­
puesto sino del qµe de ese modo lo 
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impone' (1988, p. 538).El autorita­
rismo en este sentido se refiere tam­
bién a la desconcertante postura de 
quien con sus palabras afirma una 
cosa y con .su coáducta otra. Educar 
en la. virtud exige luchar uno mismo 
por la virtud, sólo de este modo se 
tiene la firmeza necesaria para 'haber 
cultiyado con hábitos el alm(). del dis­
cípulo para que proceda rectamente 
en sus goces y en sus· odios, como se 
hace con la tierra que ha de nutrir la , 
semilla' (Etica a Nicómaco, X;9). Es 
necesario ·-personalmente- amar lo 
bello y aborrecer lo vergonzoso para 
enseñarlo, como Aristóteles sugiere" 
(Gordillo, 1992, pp.191"'192) 

De lo señaladq podemos desta­
car el papel elevado que . ejerce d 
edticador . y la gran responsabilidad 
implicada en esta misión. La educa­
ción en los valores exige entonces . 
que "tanto el educando como el .edu­
cador tienen que ser capaces de inte­
grar en la acción los aspectos cogniti­
vos junto con los motivacionaJes~. -
1n,odo que ésta.adquiera tm significa- · 
do personal. Por regla general, . los 
adultos nece.sitamos que la inteligen­
da _espolee a la voluntad "(Gordillo, 
1992, p.192). Los resultados obteni­
dos-evidencian que (así .como gene­
rar el conflicto cognitivo no es sufi­
cient~ para la promoción del . juicio 
.moral en el. marco de la educación 
familiar), .en el niño hay una exigen­
cia de ilustración en los · principios 
morales que guíen el diálogo hacia la 
progresiva aqhesión personal .a estos 
valores que ·¿1 mismo ha visto.clara­
mente. El conocimiento de los valo-
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res es imprescindible y una vía regia . 
de acceso a ellos es su prese11tación 
plástico-sintética en la ejemplaridad 
del educador, que hace las veces de 
"modelo o paradigma" que muestra e 
invita con su vida a practicarlos. Con­
forme a la intencionalidad perfectiva 
de la educación, . "no es · suficiente 
querer hacerlo, hay que saber cómo 
hacerlo y la forma que se revela más 
eficaz" (Ibídem) . 

. Es decir, si la familia hace ope­
rativa sus posibilidades educativas 
puede crear. un ambiente que sea una 
auténtica escuela de virtudes, con es­
tilo propio. Es capaz de realizar su· 
misión específica: cultivo de fa per­
sonalidad, la formación moral y reli­
gio¡a, la a~aptación y orientación de 
la personalidad. · · . . 

.Para que la capacidad de libre 
a uiodetermináci611 del . 11iño pueda 
perfilarse perfrctivame11te, conforme 
aloque es el hombre, el niño requie-

·-· .re..:_hallar e11 el a1nbie11te y mundo 
social circwida1ite (particularmente e.n 
la familia) el ejemplo vital o cohere11-
cia de vida y una orientación .inten­
ciomil -caracteriza</a por el diálogo y 
apoyo afectivo- que le permita a Ja 
inteligencia co11ocer en su auté11tica 
realidad qué es cada cosa, cuál es su · 
fin o el para qué de su existe11cia, 
cuál es su Jugar en el mundo, qué 
valor tie11e, promueva im desarrollo 
vigoroso de Ja volwitad, recta y de 
una afectividad annoniosa que lavo­
rezca el floreci1nie11to de aquellas vir­
tudes . que esculpe11 ell Ja perso11a su 
estatura nioral y 11wna11a. 
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/ ' 

EPILEPTICA EN NUESTRO MEDIO * 

Carina Aidá Di Fresco 
u N Cuyo. 

Facultad de Huma.JJidad€S y Ciencias de Ja ·Educación. UCA. 

En este artículo presentaremos las conclusiones de una 
· encuesta realizada ·con el fin de evaluar el nivel de informa­

ción popular de la énfermedad epiléptica. 
L<l muestra comprende 539 personas entre 15 y 85 años, 
de ambos sexos y nivel socioeconómico medio. 
Los resultados de la encuesta nos permitieron inferir que el 
mayor porc.entaje de individuos conoce en qué consiste la 
enfermedad y sus aspectos psicosociales. 
Sin embargo, resulta necesario difundir más el conocimien­
to de la epilepsia para realizar una correcta valoración de las 
capacidades y aptitudes que faci lite una mayor integración 
social de los afectados. 

Palabras claves: Epilepsia· - Aspectos Psicosociales de la 
Epilepsia - Encuesta. 

Son múltiples las variantes y al­
ternativas que han sufrido durante las 
distintas épocas del desarrollo huma­
no las concepciones etiológicas, pa­
togénicas y terapéuticas de la epilep­
sia. 

La traducción literal de dicha pa­
tología sería "la enfermedad que hace 

caer" o más propiamente "la enfer­
medad tumbante,,. 

.Fue llamada en la antigüeda~ "sa­
grada" como expresión de la magni­
tud y magriificencia que su sintoma­
tología despierta. 

El rechazo al epiléptico es una 
actitud irracional aún persistente y la 

* Agrade.zco la colaboración de las alumnas de Segundo año de la Cátedr;;i de Neuropatologf a, 
UCA, ciclo lectivo 1993-94 que aplicaron parte de las encuestas utilizadas para la realiza­
ción de este trabajo y a las 539 personas que desinteresadamente contestaron nuestros 
interrogantes. 
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causa, posiblemente, de ese miedo 
inftmdido hacia las personas que la 
padecen se deba el temor a la pérdida 
del control físico y emocional que 
provocan los accesos. 

En los últimos años, el avance 
extraordinario de la ·farmacología y 
de los métodos diagnósticos ha per­
mitido nn mejor tratamiento y encua­
dre de la enfermedad; pero de nada 
sirven estos intentos científicos si no 
contamos con una infraestructura so­
cial que permita la atendón, protec­
ción y encauce de estos pacientes. 

Evidentemente, la falta de infor-
1nación de la gente común sobre esta 
patología lleva a crear en st1 entorno 

• • I numerosos mitos y creencias erro-
neas que amenazan al epiléptico, de­
forman su personalidad, limitan sus 
posibilidades intelectuales y afectivas 
e impiden su normal inserción en la 
sociedad. · 

Objetivo 

El fin de este estudio fue 'inda­
gar acerca del grado de información 
de la población general sobre la en­
fermedad epiléptica y de las posibili­
daqes psicointelecu1ales y Jaborales 
de aquellos que la padecen". · 

Se elaboró uha encuesta "ad hoc" 
compuesta por nueve preguntas. 'Sie­
te de ellas son cerradas porq.ue los 
entrevistados debieron marcar con 
una cruz la respuesta que considera­
ron más acertada. En el testo, pudie­
ron contestar libremente expresando 
toda· la infonna.ción que poseían res-

. pecto al tópico. !ndag~do. 

Carina Aida Di Fresco 

Muestra 

Se realizaron un total de 539 en­
cuestas al azar en nna población de 
nivel socioeconómico ~nedio. Un 51 % 
de las mismas fueron respondidas por 
persona~ de sexo femenino y un 49% 
de sexo masculino. Las edades de los 
e~cuestados oscilaron entre los 15 y 
los 85 años. 

La mayoría de la muestra posee 
estudios primarios y secundarios, un 
23 % terciarios y más del 40% está 
realizando y/o ha terminado la Uni­
versidad. 

Son variadas las ocupaciones de 
los encuestados. Las más frecuentes 
son las de estudiante (especialmente, 
los menores de 40 años), comercian­
te, empleado de comercio, adminis- · 
tiativo y profesionales de distinta ú1-
dole . (abogado, ingeniero, arquitec:. 
to). Fue común encontrar a mujeres 
ded.icadas a la doc.encia y a las tareas 
del hogar. 

- ·· · Es soltera más del 75 % de la · 
población masculina y el 6 7% de la 
femenina, especialmente entre los en­
cuestados de la franja de edad entre 
15 y 40 años. El resto de la muestra 
es casado con uno a tres hijos de 

· dicha unión. 

Resultados obtenidos 

A continuación, presentaremos 
sintéticamente las respuestas genera­
les de la é1cuesta: 

l. ¿sabe qué es la epilepsia? · 
Respondieron. qu~ NO es una 

enfermedad n1ental tm 51 % de la 
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población encuestada, que SI un 47 
% y NO SE el porcentaje restante. 

Gran parte de los mayores ·de 60 
años de .ambos sexos y de las mujeres 
de 18 a 40 años coincidieron en que 
NO lo cs. No opinan lo mismo, espe­
cialmente, los entrevistados de sexo 
masculino de· los niveles de edad infe­
rior a los 60 años y parte ·de las 
mujeres de 41 a 60 años . 

. Los porcentajes .más altos de en­
cuestados (más del 87%) aseguraron 
que la epilepsia NO es contéJ.giosa. 
Sólo un 5 % contestó que SI- ( es pe=- ... 
cialmente, los varones mayores ·de 60 
años). 

La mayoría de la muestra de 
ambos .sexos. (más del 88%)' asegura 
que dicha patología NO es signo de 
poca 1iitelige11cia, como. lo observa-
mos en el Cuadro L , · 

2 .. ¿Es curable? 
Gran parte de·las respuestas fren­

te a este tópico, un 71 %, asegurar'on 
ql.1e la epilepsia NO es curable. 

·En cambio, consideraron que SI 
lo era un 25 % de la población dentro 
de la que . distirlgtúmos nn 41 % de 
entrevistados varones mayores de 40 
años y ün 33% de mujeres de similar 
edad. 

3. T ,as personas con epilepsia pue­
den ... 

Más dd 76% de los encuestados 
de ambos sexos aseguraron que los 
epilépticos pueden realizar iwa vida. 
nonnal y hacer deportes, como _ lo 
demuestra el.Cuadro l. 

Aseguraron que los epilépticos son 
capaces de seguir estudios zmiversi-

tarios, el 87% de :los encuestados de . 
ambos sexos 

Contestaron que, también, pue­
den casarse y tener lújos un 86% de 
los· entrevistados. 

Sin embargo, no opina lo mismo 
la mayoría de la población femenina 
mayor de 60 años. 

4. <Tienen algún pariente . con 
epilepsia? · 

Más del 14% de los encuestados 
pe la muestra general tiene parientes 
-con epilepsia, especialmente las mu­
jeres de edades entr.e 18 y 60 años. · 

El mayor·porcentaje de la pobla­
ción tiene primos y sobrinos epilépti­
cos. En un menor número, la enfer­
medad afecta a tíos cercanos. · 

5. <Conoce alguna persona . con 
epilepsia? 

Entre el 46% y el 62% de la 
muestra comprendidos en la franja de 
edades entre 15 a 60 años asegura 
conocer personas con epilepsia. 

En general; los encuestados co­
nocen a personas de sexo masculino, 
mayores de 20 años, que han alcanza­
do la escolaridad primaria y /o secun­
daria. 

. Son diversas · 1as · ocupaciones de 
estas· personas siendo las más fre­
cuentes las de.empleado s comercian­
te, docente, jubilado, bancario y ama 
de casa. 

Sólo encontramos dos encuestas 
en las que los conocidos eran desocu­
pados y/o tenían pensión del estado a 
causa de su enfermedad . 
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6. <Sabe en qué consiste esta en­
fermedad? 

Las ~espuestas más frecuentes ante 
este interrogante fueron: "Es una en­
fermedad neurológica", "ataca al Sis­
tema nervioso central y se caracteriza. 
por presentar convulsiones y ataques 
con pérdida de conocimiento", "con­
siste en una alteración a nivel de cé­
lulas nerviosas". 

Solamente un 7% de las mujeres 
y un 5 % de los varones menores de 
41 años NO contestó esta pregunta 
porque "ignoraban la respuesta exac­
ta". Lo mismo sucedió con más del 
17% de los encuestados masculinos 
entre 41 y 60 años y sólo un 8% de 
mujeres de similar edad cronológica. 

Un 16% de los varones mayores 
de 60. años no sabían contestar esta 
cuestión. 

Carina A.ida Di Fresco 

8. <Emplearía a una persona con 
epilepsia? 

Aseguran que SI lo harían un 70% 
de los encuestados en todas las fran­
jas de edad. 

<Porqué? 
La mayoría opina que los epilép­

ticos "son personas normales y que 
dicha enfermedad no afecta su capa­
cidad inteleerual y laboral", "necesi­
tan trabajar igual que todos", "con 
un tratamiento adecuado pueden ha­
cer una vida normal", "hay que tener 
solidaridad con ellos" y "no perjudica 
ni contagia a los otros". 

Los emplearían ''solamente .para 
trabajos administrativos", "con super­
visión "y "les darían tareas según su 
capacidad". 

Aún así gran par~e de estas per­
sonas, especialrriente los encuestados 
varones mayores de 40 'años, piensan 

7. ¿Cualquier persona puede te- que darían trabajo a un epiléptico 
ner convulsiones? con la condición de que "esté bajo 

Entre el 66% y el 81 % de los tratamiento y sus crisis sean contro-
encuestados . asegura que cualquier-- 1-a:bles!~, "se tomen todos los recaudos 
persona puede tener accesos convul- y no se los exponga a !abo.res riesgo-
s1vos. sas que pue.dan des~ncadenar crisis" 

¿por qué? y "en e1 lugar de trabajo estén preve-
Las razones. más frecuentes que. nidos para saber cómo actuar en el 

justifican la respuesta SI fueron: "los caso de que tenga un acceso". 
accesos pueden producirse por.fiebre Contestaron que NOemplearían 
muy alta" y "el mal puede desencade- a un epiléptico un 22% de la muestra 
narse en cualquier momento de la encuestada justificando su decisión 
vida.por múltiples enfermedades". en que "le tienen miedo e impresión 

Las personas que piensan que NO a las crisis", "no se sentirían seguros 
cualquiera puede tener convulsiones de poder socorrerlos ante un ataque · 
lo hacen porque suponen que dichos en horas de trabajo", "tenerlos como 
·accesos "son congénitos" y "los tie- empleados implicaría muchos gastos 
nen solamente los individuos que des- y la empresa no tiene el respaldo sufi-
de chicos se les manifiesta la enfer- ciente ante las leyes sociales . que el 
medad". gobierno exige". 
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Además, "es mucha responsabili­
dad emplearlos,,, "no rinden igual que 
otro obrero y no se les püede da.r 
algunos tipos de trabajos". 

Desearon no comprometerse ante· 
la hipótesis planteada y no contesta­
ron un 7% de la población encuesta­
da. 

9. <Sabe qué hacer con una per­
sona que sufra frente a Ud. un ataque 
de epilepsia? 

En general, frente a esta cuestión 
la mayoría de los encuestados dijeron 
que "llamarían rápidamente a un ser­
vicio de emergencia'', "lo acostarían 
para evitar que se ahoge y golpee", 
"apoyarían. su cabeza más alta que 
todo el cuerpo y. aflojarían .su ropa", 
"le darían ventilación para permitirle 
que respire tranquilamente'' y "deja­
rían que el proceso se desarrolle na­
n1ra1Íhente". 

Fueron frecuentes ciertas respues­
tas que indicaban la realización de 

· ciertas acciones no recomendables 
para auxiliar ante un ·acceso como 
"colocarle un pañuelo para que no se 
le trabe la lengua", "realizarle masa­
jes en el pecho y levantar los brazos", 
"darle agua,,, etc 

Un pequeño porcentaje de en­
cuestados, especialmente varones y 
mujeres mayores de 41 años no sa­
brían cómo auxiliar a un epiléptico. 

Condusiones 

El trabajo realizado nos permite 
concluir que la mayoría de los en­
cuestados sabe en qué consiste la en­
fermedad asegurando que los que la 
padecen deberían insertarse normal­
mente en la vida .de sociedad. - . 

Dichas respuestas fueron más fre­
cuentes en la muestra de la población 
más joven, especialmente, los com­
prendidos en la franja de edad entre 
18 y 60 años. 
- Los mayores de 60 años, en su 
gran mayoría, y los encuestados de. 
sexo masculino demostraron ciertas 
disidencias respecto a lo respondido 
por el grupo general. 

Sin embargo, aún subsisten algu­
nos prejuicios sociales frente a las 
posibilidades escolares y laborales rea­
les de los epilépticos, lo que influiría 
notablemente en su incorporación al 
medio. 

Queda a los profesionales de la 
salud y la educaCión la gran responsa­
bilidad de realizar una correcta valo­
ración de las aptitudes y capacidades 
de cada persona a fin de iiúormarle 
exacta y detalladamente lo que puede 
o no hacer con el objeto de derrum­
bar las paredes de la incomprensión 
para aquellos que padecen epilepsia 
desde temprana edad y aprovechar al 
máximo sus potencialidades.-
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CUADRO! 

PREGUNTAS 

l. Sabe qué es la epilepsia! 
Es una enfermedad mental. 
Es contagiosa 
Es signo de poca inteligencia. 
2. E'> curable! 
3, Las personas con epilepsia pueden ... 
Hacei· una vida·normal 
Hacer deportes . 
Cursar estudios universitarios. 

. Casarse y tener hijos. 

Cadna Aida Di Fresco 

RESPUESTAS(en %) , 
. SI NO NOSE 

47 51 2 
5 87 8 
4 . 87 9 
25 71 4 

76 ·23 1 
76 16 ·8 
87 9 4 
87 10 3 
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SOCIAL IMAGE OF THE EPILEPTIC 
ILLNESS IN OUR MEANS 

In this paper we will present conclusion of a survey was perfopned in arder 
to' evaluare popula.r know level on epileptic .disease.. _ 

The sample comprises 539 persons between 15 and 85 years of both sexes 
and mediwn socioeconomic level. 

· : The results of the survey emphasize that a high percentage· of persons· know 
to consist the disease and the psychosocial impact. · 
· -.However, need to make th~ knowledge of epilepsy more widespread with a 
view to facilitating precise value to ability and talent to the social integration of 
affected individual.-

Key Words: Epilepsy - Psichosocial Impact of Epilepsy - Survey 
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AUTOCONCEPTO ENNIÑOS CON TRASTORNOS DE 
CONDUCTA DE ESCUELAS URBANO-MARGINALES 

Cecilia I11és Rodríguez 
Mirta Susai1a Iso11 

·-·-U.11idad.de F;irmacología del Comportamiento . 
U.N. Cuyo - C:O.N.I. C.E. T. 

.• 

Ef propósito de este trabajo fue indagar acer~a del nivel de . 
Autoconcepto que presentan los niños con ·trastornos de 

·. conducta de escuelas urbano-marginales, de la Provincia de 
Mendoza, Argentina, y compararlo con el de niños con-

. troles., sin. trastornos, con el fin de establecer .relaciones 
.entre ambas variables; Se procedió a seleccionar los grupos 
a partir del Guión de Observación Comportamental (Ison, 
Fachinelli, 1993) y de la Escala de Autocontrol de Phillips 
Kendall y Wilcox (1973). Para la evaluación de Autocon­
cepto s·e utilizó la Escala de cvafüación de Autoconcepto . 

' para niños y adolescentes de Piers y Harris ( 1964) aplicada 
· a la totalidad de los. niños varones de entre 8 y 1 i años en 

183 evaluaciones (103 niños con trastornos de conducta y 
80 sin trastornos) realizadas durante dos años de trabajo. 
Se llega a la conclusión de que los niños con trastornos de 
conducta de es.cuelas urbano-marginales poseen autocon~ 
ceptos significativamente más bajos que los niños controles 
·de las mismas escuelas. · 

·. Paübras claves: Autóconcepto - Trastornos de Conducta 
de Niños-· Autoconfianza - Autoestima. 

hitroducción 

Es altoel po~centaje de niños pro­
venientes de zonas urbano-margina-

les· de la Ciudad de Mendoza que 
manifiestan trastornos de conducta 
en la escuda como agresividad, im~ 
pulsividad e hiperactivid_ad, siendo 
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de gravedad la mayoría de los casos. 
También es alto el incremento de 
este tipo de condt;ctas en el último 
tiempo así como las vinculadas a la 
violencia en general. 

El nivel de autoconcepto de los 
niños con trastornos de conducta no 
ha sido c01nparado con el de niños 
sin tales trastornos. Con el término 
«autoconcepto» hacemos referencia a · 
las autopercepciones que una perso­
na tiene respecto a sucesos importan­
tes de su vida. Gran cantidad de va­
riables intervienen en la .estructura­
ción de 'los autoconceptos, como el 
nivel de aspiraciones de la persona, 
constituido por sus metas, expectati­
vas y logros alcanzados; su posición 
en la estructura social, lo que deter­
minflrá que en el proceso. diacrónico 
de la construcción de la percepción 
de sí mismo y de acuerdo a sus nece­
sidades, el individuo ponga más én­
fasis en algw1as dimensiones que en 
otras. Otra variable e~ juego es el 
nivel de aspiración del subsistema fa~­
miliar que influirá en el autoconcep­
to de acuerdo a cómo percibe el suje­
to que está satisfaciendo las expecta­
tivas o aspiraciones que las figuras de 
su núcleo familiar pusieron en él. El · 

· efecto que los medios masivos de co­
municación producen en la determi­
nación de los autoconceptos no es 
menos importante. Estos actúan por 
medio de mecanismos de identifica -
ción con el yo iP,eal generando nece­
sidades que no · siempre s~ está en 
condiciones de· satis.facer, y menos 
aún ·en poblaciones de condición so­
cioeconómica desfavorabie. · 

Cecilia Rodiigue~ - Mirta Iso11 

En síntesis, el autoconcepto se 
configura a partir de las autopercep­
ciones que sobre sí mismo tiene una · 
persona en diferentes dimensiones; 
(Casullo, 1990), su cuerpo, su rendi­
miento intelectual, sus estados afecti­
vos, su grado de aceptación social, su 

· conformidad o no con el lpgro de 
metas de vida, sus posibilidades de 
satisfacer necesidades básicas. 

Los así lla1nados trastornos de 
conducta tales como comportamien­
to agresivo e impulsivo y déficit de 
atención con hiperactividad, son fw1-
damentalmente producto de cierto 
tipo de interacciones entre el niño en 
desarrollo y los agentes sociali~antes 
que lo 'rodean. Estos agentes sóciali­
zantes generalmente spn los padres, 
maestros, sus . pares,. el grupo social 
donde se. desenvuelven y los medios 
masivos de comunicación (Patterson, 
Reid, Jones y Conges, 1975), es de­
cir son producto de las mismas inte­
racciones que intervienen .en el pro-

__ ces.o .. de formación del ·autoconcepto. 
· Al hablar de desórdenes conduc­

tuales en estas poblaciones, hay que 
recordar que los niños de ronas urba -

· no-1narginales viven cotidianamente 
carencias de índole 'física y afectiva~ 

· Muchos de ellos crecieron en ámbi­
tos de·violencia· familiar y social, don­
de la agresión ·además de ser un modo 
de supervivencia, es la única forma 
conocida de esta.blecer relaciones vin-

. culares y de expresar emociones. 
Debido a ello, y porque el auto­

concepto se expresa por medio de 
manifestaciones comportamentales, es 
que cuando el nivel de valoración y 
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de confianza ·en sí mismo · no se nadas por medio de la observación y 
corresponde con el deseado y espera- registro de las conductas individuales 
do, aparecen sentimientos -de frus- durante 10 minutos, en situación de 
tración y falta de estima que se expre- recreo y en clases de educación físi-
san por· medio de trastornos de con- ca, y con la administración de · 2 
ducta (Garzón, 1984). En cambio, la escalas de evaluación de conductas 
existencia de un autoconcepto esta- contestadas por sus docentes: la Es-· 

. ble reduce la , ainbigiiedad frente a cala de Autocontrol y la Guía de Ob-
situaciones nuevas y estructura las servación Comportamental. Sobre un 
conductas hacia determinadas metas total de 270 niños evaluados entre 8 a 
(Castillo). 11 años de edad, fuerán identifica-

En zonas urbano-marginales no dos 103 varones con conductas pro-
se estimula ni recompensa el logro, blema y 80 varones sin ellas. 
contrariameüte· se refuerza yustiga:· --· - Como criterio de inclusión de un 
el error por pequeño que ·sea; lo cual niño en el Grupo con conductas pro-
además de disminuir la tolerancia a blema se establecieron dos.medidas: 
la frustración generando ansiedad, a) en la Escala · de Autocontrol, la 
determina una autoimagen negativa obtención de un puntaje superior a 
en el niño y una pobre autovalora- una desviación estándar por encüna 
ción. de la media del grupo (este valor 

Como el autoconcepto juega un corresponde a un puntaje superior a 
importante· papel también en lo refe- 150). b) En la Guía de Observación 
rente a las motivaciones, que consti- Co1nportainental para niños, para to-
tuyen úna variable fundamental· para das las edades, un percentil por enci-
el aprendizaje y para la no aparición ma de 75 fue indicador de Agresión 
de conductas problema, es que existe ·física / verbal ( 13-14 puntos), Nega-
una relación directa entre el autocon- tivismo (5-6 puntos) e Hiperactivi-
cepto y el rendimiento escolar. El dad ( 4-5 puntos)'. · 
objetivo de este trabajo fue realizar Para la inclusión de m1 niño en el 
una evaluación comparativa del nivel Grl.1po sin conductas problema se es-
de autoconcepto de los niños con tras~ tablecie1:on: a) en la Escala de Auto-
tornos de · conducta con el de riiños control, la obtención de un puntaje 
sin tales ·trastornos que concurren a inferior a una desviación estándar de 
escuelas urbano-margi.nales. la media del grupo (este valor corres­

ponde a un puritaje inferior a 75). b) 
Método 

Se trabajó con 183 varones de 
entre 7 y 12 años de edad provenien­
tes de· tres escuelas urbano-margina­
les de la provincia de Me11doza (Ar­
gentina)-. Los niños fueton sdetcfo-

. Se_ incluyeron aquellos niños ·que en 
la Guía de Observación Comporta­
mental obtuvieron-los siguientes ptm­
tajes: 5-7 en Agresión física./ verbal, 
2-3 en:Negativismo·y 0-2 ·en Hiper- · 
actividad, correspondientes a un per­
centil igual a 50. 
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De esta manera, qtiedaron con­
feccioríados 2 grupos: 103 niños con 
conductas pro.blema y 80 niños con­
troles sin trastornos de conducta. Pos­
teriormente :se ·aplicó la Escala de 
Evaluación de Autoconcepto al total 
de los niños seleccionados de ·ambos 
grupos, y a partir de lá comparación 
estadística de los mismos quedaron 
confeccionados 4 subgrupos de ni-: 
ños: 

. - . Niños con trastornos de con­
ducta y Bajo Autoconcepto: 51 . 

- Niños con trastornos de con­
ducta y Buen Autoconcepto: 52 

- Niños sin trastornos de con-· 
ducta y Bajo Autoconcepto: 21 

-· Niños sin trastornos de con­
ducta y Buen Autoconcepto: 59 

Estadútica 

Para el análisis estadístico de los 
resultados delas Evaluaciones deCom-

Cecilia Rodríguez - Mii-ta .!son 

- Guión de Observación Com-
. portamental de Ison, · Facchinelli, 
1993 .. Confeccionada especialmente 
para informar. sobre la clase y fre­
cuencia de las conductas problema en 
el niño. Las conductas . que explora 
que aquí se consideran son: agresivi­
dad física y verbal; negativismo e 
hiperactividad. Dicha Guía cuenta 
con el Baremo correspondiente. 

b) Evaluación de Autoconcepto: 
Escala Verbal para niños y adoles.­
centes de Piers y Harris, 1984 , 
adaptada y estandarizada por M.M. 
Casulla, 1988 . Consiste en un cues­
tionario autoadministrable de 80 pre­
guntas con el subtítulo «lo que.siento 
sobre mí». Estos 80 items se agrupan 
en 6 subescalas: · 

1- Comportamiento: evalúa con-. 
ductas relacion~das con la conviven­
cia. 

2- Status Intelectual: sentimien-
portamiento aplicadas para la selec- tos relacionados con logros académi-: 
ción de los grupos, así ·como·para .el .... __ cos. ... .. - ... 
procesamiento de los datos de la.Eva- . 3- Imagen Corporal: indaga acti­
luación de Autoconcepto, ·se utilizó . tudes hacia el propio cuerpo así como 
el Test de t (Test.de Student) de ciertas habilidades sociales. 
diferencia de medias. · Se consideró 4- Ansiedad: reacciones predomi-
significativa una diferencia de p < · nantemente-afectivas . . 
0.05.-.. 5- Popularidad: refleja la autoeva-

h1strumentos 

a) Evaluatióri de docentes : . 
- Escala de Autocontrol para ni­

ños de Phillips Kendally Wilcox, 1979 
(4). Consta de 33 items que evalúan 
el grado de impulsividad o de auto­
control del niño en forma individual. 

luación en función. de la comparación 
con pares. . . 

. 6- Bienestar y Satisfacción: eva­
lúa la posibilidad de sentirse S.atisfe.­
cho con la forma de vida que se 
lleva . . 

La esq.la de evaluación se focali­
za en las «autopercepciones concien-­
tes» e intenta evaluar lo que s~ d,eno­
mina «una percepción fenomenológi-_ 
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ca del sí mismo» .. Permite obtener, 
además, puntajes parciales para cada 
subdimensión que evalúa, así como 
un puntaje total que es la suma de los 
puntajes parciales. 

to a 183 niños, 103 con trastornos de 
conducta y 80 sil~ trastor11os, selec­
cionados pór medio de las técnicas 
mencionadas. 

No se registraron dif~rencias es­
tadísticamente significativas entre 
edades (no se consignan resultados) 
por lo que se procedió al procésa­
miento de los datos en forma conjun­
ta. ,Del an~lisis estadístico (test de 

Resultados 

Como se.consignó en Método, se 
ap.licó la Evaluació.n de Autoc9~1Cep-

Tablanº 1 

Dimensiones Trast. Cta. (N= 103) 

Puntaje total 55.28±1 .14*~ 

Comport. 9.77±0.31*** 

Stat. lntel. 11 .97±0.31 *** 
l. Corporal 9.70±0.25** 

Ansiedad 8.51±0.25* 

Popular. 7 .92±0.21 *** 

Bien.-y Sat. 7.73±0.17** 

Controles (N=80) 

62.42±0.97*** 

11.69±0.24*** 

15.16±1.33*** 

10.5±0.25** 

9.25±0.26* , 

9.15±0.21*** 

8.42±0.58** 

(test de "t"): *** p<0.001, ** p<0.01, * p<0.05 

, 
GRAFICO .Nºl: Printajes Totales obtenidos en la Evaluación de Autocon-

cepto de los niños con trastornos de conductá:vers~s control~s. 
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GRÁFICO Nº 2: Medias obtenidas en las 6 subdimensiones ·de la Evalua­
ción de Autoconcepto de los niños con trastornos de conducta versus controles 
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* p<0.5, - 0.01, *** 0.001 

t), se obtuvieron los puntajes prome­
dios de autoconcepto pata cada gru­
po. A partir de ello, se consideró 
como niños con bajo autoconcepto, a 
aquéllos que obtuvieron puntajes por 
debajo de la media obtenida por su 
propio grupo, más menos desviación 
estándar. 

En la Tabla Nºl se indican las 
medias y errores estánd.ar . obtenidas 
de la Evaluación de Autoconcepto de 
niños con trastornos de conducta 
(N ...:.. 103) y de sus controles (N=80), 
de los puntajes totales así como los de 
las 6 subdimensiones. 

Como puede apreciarse en los 
gráficos, las diferencias ·registradas 
en la evaluación indican que los ni­
ños coh trastornos de ' conducta . po­
seen puntajes de autoconcepto signi­
ficativamente más bajos que los ni­
ños controles, tanto en lo .referido al 
autoconcepto total como a la totali-

dad de las subdimensiones que evalúa 
la escala. Las diferencias son las .si­

. guientes: 

- Niños con trastornos de con­
ducta y bajos puntajes de autocon­
cepto: 49%. 

- Niños sin trastornos de conduc­
ta y bajos puntajes de autoconcepto: 
27%. 

Analisis de Jos resultados 

Las diferenCias consignadas en­
tre grupos se repitieron a lo largo de 
dos años dé investigación so~re el 
tema y permitieron corroborar la hi­
pótesis de que los niños provenientes 
de escuelas· urbano-111argli1ale:~· con 
trastornos de conducta poseen .-nz~o­
conceptos· n1ás bajos que Jos ni1íos 
sin tales ua:~to111os. 
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Asimismo se encontró cotrelación 
entre los resultad0s de las evaluacio­
nes comportainentalcs, siendo qué los 
niños que obtuvieron Bajos puntajes 
en la Evaluación de Autoconcepto 
obtuvieron al.tos puntajes eú la Escala 
de Autocontrol, lo qtie indica que 
poseen ui1 comportamiento de tipo 
impu~s.ivo caracterizado por la difi:. 
·cultad para inhibir su conducta cuai1-
'do es ncces.ario hacerlo. De la misma 
forma, por medio del Guión de Ob­
servación Comportamental se regis­
traron altos índices de agresividad 
físicá y verbal," dificultád en la aten­
ción, hiperactividad y .transgresión 
en la conducta de los· niños con tras­
tornos de conducta y Bajos puntajes 
de Autoconcepto. 

En l~ Evaluadón de Autoc·oncep­
to, las dimensiones de la escala en la 
que se registraron mayores diferen­
cias· entre a1nbos grupos, fueron 
Comportamiento, Stants Intelecn1al y 
Popularidad,· lo que indica que los 
niños con coriductas probl~ma tie:­
nen baja ' confianza en su capacid~d 
intelectual y cognitiva as~ coino difi­
cultad en sus habilidades sociales. 
Éstas, caracteriz'l:das por la agresión, 
generan un bájo concepto ~e su com­
portamiento e incrementari ·1os nive­
les de ansiedad del niño. A su vez, 

· debido a la dificultad en la expresión 
de las emociones, esta ansiedad es 
generadora de comportamientos dis­
ruptivos con la consiguiente dismi­
nución de la autoestima. 

/ 
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Actualmente hemos comenzado a 
llevar a cabo en estas escuelas un 
tratamiento orientado a mejorar el 
nivel de autoestima e incrementar la 
autoconfianza de estos niños por me~ 
dio de un entrenamiento en habilida­
des sociales. 

Co11clusio11es 

A partir de los resultados de las 
Evaluacioiles de Autoconcepto admi­
·n!stradas corroboramos nuestra hi­
pótesis, ya que los niñ~s ·con proble­
mas de conducta que concurren a 
escuelas urban~-margina:les obtuvie­
ron puntajes de autoconcepto más 
bajos que los ~ños sin trastornos. 

Como se indicó anteriormente, 
en las primeras etapas del desarrollo 
los autoconceptos surgen de los vín­
culos que el niño establece con su 
sistema familiar. En etapas posterio­
res, los autoconceptos se van estruc­
turando a partir de las relaciones psi­
cosociales ·que el niño construye fue­
ra del hogar y en las q~e las relac_io­
nes con· grupos de pares constituyen 
un factor fundamental . La experien­
cia educativa representa otra variable 
dete·rmina1l.te del autoconcepto de ni­
ños, como también de adolescentes, 
especialmente en lo referido a la di­
mensión cognitiva. Por ello, ~s que 
en los ámbitos· educativos es de im- · 
portancia funpamental enfrentar a las 
personas con experiencias que estén 
relacionadas con las posibilidades con- . 
cretas que ellas tienen de abordarlas 
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en forma satisfactoria,. tendiendo . a 
evitar fracasos innecesarios. 

En síntesis, no sabemos al:in cuán 
determinante es d autoconcepto en 
el desarrollo de trastornos de conduc­
ta en el nifio pero sí hemos compro­
bado que incide en su formación. 
Tampoco sabemos· si el bajo auto­
concepto es causa o consecuencia de 
la producción de trastornos de con­
ducta. Lo que sí sugerimos es que 
para que una persona pueda autorre­
gular su conducta, debe poder reali­
zar autovaloraciones positivas de sí 
mismo. Lo c9ntrari.o, genera una con­
ducta impul<;iva, descontrolada, dis­
ruptiva que debido al Bajo Autocon­
cepto y la pobre autovaloraci6n es 

- -¡nca:paz de autoregularse. 

Es mucho el trabajo a realizar así 
como el interés por investigar cómo 
incide el nivel de autocoricepto de un 
niño en sus distintas manifestaciones 
conductuales y en sµ rendimiento es- . 
colar, y comprobar $Í por medio de 
la práctica y estimulación de un com­
portamiento social aser~ivo se logra 
incrementar el nivel de autoconfian­
za y autoestima de. los niños," lo que 
automáticamente incidiría en su ex­
presión comporta.mental. 

Cecilia Rodríguez -Mirta !son 

El niño de zonas urbaiio-margi­
nales está solo afectiva y físicamente, 
lo que le origina un comportami~nto 
inmaduro, dependiente, in~eguro de 
sí mismo y falto de estima. La falta 
de límites q1:1e le. ayuden a organizar­
se, no le permite. desarrollar su cap!'l­
cidad de autocontrol y ante la dificul­
tad para regula~ _su conducta rec,.ccio.: 
na median.te conductas impulsivas, y 
generalmente agresivas, que les pro­
ducen mayor sensación de irtcapaci-

. dad y frustración. 

Hemos _comp.robado uri notable 
aumento de conductas problemas en 
los niños urbano-marginale~ a 'lo lar­
go de los 2' años de evaluación; pre­
sentando algunos gran cantidad de 
conductas altamente agresivas, y 
otros, de conductas altamente inhibi­
das. P~nsa~os que Ía realid~d actual 
de estos niños es cada vez más cruda: 
el hambre, el abandono físico .y emo­
cional y la violencia familiar aumen ~ 

--tan afa a· día._ Tod9s estos !=onflictos. 
se mariifiestan en las escuelas urb4no 
marginales por medio de trastornos 
de conducta y bajo rendimiento esco­
lar. Comparai.: esta realidad con la cie 
los niños de zonas urbanas es otra 
investigació~ que estamos comenzan­
do a desarrollar. 
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SELF-CONCEPT IN CHILDREN 
WITH BEHA VIOR DISORDERS 

The purpose of this work was to investigare the Self Concept level in 
children from urban marginal schools with disruptive: behavior disorders and 
children without them (control group) .. Groups were . selected accoi·d~ng to 
results·obtained from the "GÚión de Observación C6mportame!1tal'~ (!son and 
Fachinelli, 1993) and the Self-control Sq.le in child1;en (Kendall ~nd W!lcox, 
1979). For the evaluation of self concept, the Self Concept Scale of Piers­
Harris (1984)·was applied to 183 boys ag~d 8 to 11 years (103 with behavioral 
problems and 80 without them) during two consecutive years. Ir is shown that 
boys from urban marginal schools b~aring disruptive behavior disorders, have 
self concepts seores significantly lower than contr<?L'i. 

Key Words: Self-concept - Behavior dysfunctions in children - SeJf-trust -
Self-esteem. · · 
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MIENTO EN FISICA EN EL NIVEL MEDIO 
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€ 0NI673T- UNSJ Instituto de Investigación 
en Educación de las Ciencias /]xperin1c11taie.~ 

Mirúm Aparicio de Santander 
. . CONICET 

Instituto de Investigaciones en Educación. UN Cuyo 

En este trabajo se realiza un análisis estadístico que muestra 
la existencia de un nivel diferencial de dificultad en el 
aprendizaje de la Física respecto de las demás matei:ias del . 

· curritulum de nivel medio en la provincia de San Juan. 

· P:1l::lbrc1s .. davcs: aprendizaje de la Física - nivel medio-ren­
dimiento . 

Introducción 

La evaluación de la calidad de la 
educaCión -problema de vieja data en 

. países desarrollados pero no. así en el 
contexto latinoamericano y nacio11al­
comporta el abordaje científico de 
varios parámetros que, sintéticamen­
te, suelen rc;:sumirse ei.1 eficacÚpeda'­
gógica, eficiencia econón1ica, efecti­
vidad política y relevancia cultural. 
El trabajo presente -complementaria 
de otros ya efectuados qu'e cubren las 

últimas instancias- se refiere al ·pri­
mero de ellos e involucra a docentes 

. y almnnos en relación 2011 la imple­

. mentación de nuevas estrategias que 
optimicen el aprendizaje y, desde este 
ángl'.llo, la calidad del sistema. · 

El abordaje específico se centra 
e11. la problemática del aprendizaje de 
la Física, cuestión que atm inquieta a 
docentes e investigadores, . desde un 

· progranJ.a amplio de investigaciones. 
En esta instancia, detectamos d real 
nivel de dificultad que ofrece la Físi~ 
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ca en la provincia de referencia en 
relación con las restantes materias 
del currículum y problemáticas co­
nexas de,:ivadas que abren.a una dis­
cusión relevante en nuestro contexto. 

Del amplio sistema hipotético 
correspondiente al programa de in­
vestigaciones, se ponen a prueba una 
hipótesis central y una qesagregada: 

1. La Física podríá hallarse entre 
las disciplinas en la que los alumnos 
presentan un rendimiento más bajo 
(Adam y Sztrajman, 1992; Valente y 
Neto, 1992; Perales Palacios, 1993). 

2. La incidencia de la cultura en 
el despliegue de las potencialidades 
humanas y aprendizaje no sería ex­
cluyente ni lineal, tal como se preten­
diera desde par~digmas hipercultura­
listas (Bruner,1986; Duit, 1984). 

Método 
La Muestra 

Se trabajó con dos muestras de la 
provincia de San Juan en razón de los--·- ­
diferentes objetivos de la investiga-

-, ción y atendiendo a las hipótesis en 
juego. Por lo demás, siendo la segun­
da de índole socio-cultural, todos los 
espacios y actores esmvieron repre­
sentados, a fin de evitar sesgos indu­
cidos por opciones .geográficas al al­
cance. 

Confo,rme al objetivo prim;irio 
-detectar niveles diferenciales de lo­
gro en Física en relación con las res­
tantes materias del currículum- en 
esta primera in~tancia la muestra fue 
provincial. Se procuró observar si, 
como el consenso indica, el grado de 
rendimiento en esta materia· era infe­
rior en .relación con las restantes, lo 
que justificaría nuevas estrategias para 
l~ optimización de la enseñanza. 

La .muestra inicial incluyó escue­
las de nivel medio, discriminadas se­
gún especialidad (bachiller, comer­
cial y técnica), jurisdicción (privadas 
y estatales) y zoria (urbanas y aleja­
das) 1 • El p.úmero de escuelas para la 
provincia es de 100'. De ellas ingresa­
ron en la muestra efectiva 25 escue­
las2 (tres escuelas por cada uno de los 
nueve estratos). 

El muestreo fue estratificado, sis­
temático y de arrarique aleatorio. Los 
estratos-quedaron constituidos tenien­
do en cuenta la combinación de espe­
cialidad, jurisdicción y zona. De este 
modo, se conformaron los siguientes 
nueve estratos: a) Escuelas Técnicas . 
Estatales Alejadas (TEA), b) Escue­
las Técnicas Estatales Urbanas 
(TEU), c) Escuelas Técnicas Priva­
das Urbanas ·(TPU), d) Escuelas Co-

1 - Dado que no hay un criterio en la provincia de San Juan para discriminación de zonas 
urbanas, marginales y rurales -como sí acontece en otras provincias-, se tomó como 
indicador el "radiQ docente", cuyo valor oscila entre 1 y 7 según distancia a la capital de la 
provincia: Los valores 1-4 de radio docente correspondieron a las escuelas urbanas y 5-
7 a las alejadas, representando ya el 7 a escuelas de. fron.tera. 
2 -,De las 27 previstas, en dos no se trabajó por imposibilidades de acceso a la zona. Estas 
dos escuelas pertenecían a los estratos comercial-estatal-alejada y bachiller-estatal-alejada. 
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merciales Estatales Alejadas (CEA), 
e) Escuelas . Comerciales Estatales 
Urbanas (CEU), f) Escuelas Comer­
ciales Privadas Urbanas (CPU), g) 
Escuelas Bachilleres Estatales Aleja­
das (BEA), h) Escuelas Bachilleres 
Estatales Urbanas (BEU), i) Escue­
las Bachilleres Privadas Urbanas 
(BPU). 

La segw1da muestra es selec­
cionada luego de observar, no sin 
asombro, la baja incidencia del nivel 
socio-cultural en el rendimientoglo-=­
bal en Física en la provincia (segun­
da hipótesis). De hecho, no se regis­
traban diferencias marcadas entre los 
promedios alcanzados en zopas urba­
nas y alejadas, algunas distantes· 200 
km. de la capital e insertas, en su 
mayoría, en un contexto sociocultu- . 
ral y CfOnómico desfavorable . . 

A 3..fectos de observar si ese ren­
dimiento se correspondía con aptitu­
des también similares y en una pri­
mera aproximación ·a la problemáti­
ca, se decide trabajar con una seg_un-· 
da muestra. Se seleccionan al azar 
dos escuelas de la primera muestra 
(N.=27): una perteneciente a zona 
urbana y la otra a zona alejada (Divi­
sadero, zona inhóspita, de difícil ac­
ceso, que se ubica ap.roximadamente 
a 100 km. de la e.apita!). El N total 
fue de 70 alumnos. 

P1-ocedJinie11to 

Se visitó cada una de las escuela's 
que ingresaron en la muestra para 
relevar las notas finales en todas las 
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asignaturas de los alumnos que egre­
saron en 1994 durante los años que 
cursaron por primera y segunda vez 
Física según modalidad. El total de 
notas relevadas superó las 25.000. 
Sobre la base de ellas se calcularon 
los promedios en todas las asignatu­
ras para los distintos estratos y;-li1e­
go, los promedios generales de la 
muestra completa, discriminados en 
todos los casos en relación con Sexo 
y Edad. 

· -- -- Cabe consignar que por diferir 
algunas materias de ·una escuela a 
otra por la orientación, las asignatu­
ras tenidas en. cuenta fueron las si­
guientes: Física, Química, Matemá­
tica, Biología, Computación, Idioma 
extranjero (Inglés, Francés, Italiano, 
Alemán), Estética (Música, ·Dibujo, 
Actividades Prácticas) , Castellano, 
Humanísticas (Pedagogía, Psicolo­
gía, Filosofía), Educación Cívica y 
Especiales (propias de cada orienta-
ción). · 

En relación· con la segunda mues­
tra, se trabajó en las escuelas señala­
das. Contándose ya con los datos re­
levados en la primera instancia, se 
completa el procedimiento aplicando 
el Test de Aptitudes Diferenciales 
(D.A.T, Bennett, Seashore y 
Wesman, 1992). 

.Análisis estadístico 

Cinco fueron las instancias. 
l. Análisis de medias para cada 

una de las variables citadas: Modali­
dad, Estratos, Edad y Sexó, ímicas 
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que pudieron ser observadas en una 
muestra provinciaL 

2. Cálculo de índices de ·corre­
lación (R de Pearson) en todas las 

materias. En el cuadro que sigue 
pueden verse los coeficientes de co­
rrelación entre Física y las asignatt1-
ras restantes. 

. Cuadro Nro 1: Coeficientes de correlaci6n entre Física y las re~ua11t<;s 
.-:zsignatur;¡s. MLiestra provincial · 

FÍSICA 
MATEMÁTICA 
QUÍMICA 
BIOLOGÍA 

I 

COMPUTACION 
CONTABILIDAD 
IDIOMA EXTRANJERO 
CASTELLANO 

, HUMANÍSTICAS 
ffiSTOlUA 
EDUCACION CÍVICA 

I 

GEOGRAFIA 
ESTÉTICA 
ESPECIALES 

3. Cálculo de las rectas de re­
gresión entre Física y algunas de las 
materias restantes del currículum. La 
selección fue hec;ha atendiendo a dos 
crit~rios: afinidad entre ellas y/o los 
valores de la correlación tomándose 
los más altos y los más bajos. 

* Ecua.ción de la recta de regre­
sión entre Física y Matemática: 

y= l,70+0,70x 
* Ecuación de la recta de -regre­

sión entre Física y Qtúmica: 
y = 2,50 + -0,60x 

I 

FISICA. 

1 
0,85 
0,52 
0,75 
0,17 
0,31 
0,37 
0,63 
0,25 
0,52 
0,61 
0,32 
-O 16 

' 0,56 

* Ecuación de la recta de regre­
sión entre Física y Biología: 

y = 2,10 + 0,70x 
* Ecuación de la recta de regre-

sión entre FísiC:a y Castellano: · 
y = 3,00 +0,60x 
* Ecuación de la recta de regre­

sión entre Física y Cívica: 
y = 3,50 + 0,60x 
* Ecuación de la recta de regre­

sión entre Física y Estética: 
y= 10,10 - 0,40x 
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Física y Matemática: y=1.70+0,70x Físfoa y Química: y= 2,50 + 0,60x 
.. 

8 8 

7 

6 

s 

4 

z 4 6 8 10 z 4 6 8 ~ 10 

Física y Biologít;l: y = 2, 1 O+ 0,70x Física y Castellano: y := 3,00 +0,60x 

9 

8 

7 

6 

s 

z 4 6 8 10 2 4 6 8 10 

Física y Cívica: y = 3,50 + 0,60x Física y Estética: y = 10, 1 o • 0,40x 

9 / 
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7 

4 6 s 10 z .4 6 8 . 10 



126 MazziteDi de Peralta - Apari<?o de Santander 

. Como se puede obseryar las 
rectas de . regresión entre Física con 
Matemática, Química, Biología, Cas­
tellano y Cívica, son prácticamente 
paralelas con pendiente positiva lo 
cual se corresponde con correlacio­
nes positivas, además de inducirnos 
a pensar en la posibilidad de los mis­
mos factores asociados. 

4. Análisis factoriaP 

5. Análisis de los resultados del 
Test de Aptitudes Diferenciales : Des­
pués de aplicar el test a los alumnos 
de la muestra ya descripta, los proto­
colos fueron evaluados y se obtuvie­
ron resultados similares tanto para 
los alumnos de la escuela alejada como 
para los de la escuela urbana. 

, • 

Resultados 

I. Respecto de la primera hipó­
tesis -cuyo eje es el grado de dificul­
tad comparado que ofrece Ja Física-
de la lectura de los valores se des-- ­
prende: 

Según estratos: en siete de los 
nueve estratos considerados para 
nuestro análisis la Física aparece en­
tre los tres primeros lugares de difi­
cultad- (Escuelas Técnicas Estatales 
Urbanas, Escuelas Técnicas Privadas 
Urbanas, Escuelas Comerciales Esta­
tales .Alejadas, Escuelas Comerciales 
Privadas Urbanas, Escuelas Bachille­
res Estatales Alejadas, Escuelas Ba­
chilleres Estatales Urbanas, Escuelas 

· Bachiller~s Privadas Urbanas). 

Globalmente: la Física junto con 
la Matemática se encuentra entre las 
materias del currículum que presenta 
niveles de logro más bajos . 

II. Con relación a la segunda de 
las hipótesis -impacto de las condi­
ciones socio-culturales en el rendi­
miento- curiosamente y contra lo hi­
potetizado desde teorías hipercultu­
ralistas se observó un rendimiento 
similar (medido por notas) en alum­
nos de escuelas urbanas y alejadas de 
la primera muestra4 . Al profundizar 
en la problemática, con miras a des­
pejar variables parásitas y captar si 
debajo de la similitud en el r~!Jdi­
miento registrado subyada Uh nivel 
aptittidinal también similar (muestra 
2)) pudo advertirse un perfil seme­
jante para alumnos de zonas marca­
damente diferentes. 

Conclusiones 

--Se -presenta la síntesis de los re­
sultados más significativos para esta 
primera instancia: 

l. Se detecta que la materia de 
más bajo rendimiento es Matemáti­
ca, seguida de Física. El resultado 
refleja cuánto hay de real respecto del 
obstáaúo que la Física representa para 
los alumnos, afirmación sustentada 
desde el consenso o la sociología es­
pontánea del currículum (hipótesis 
Nro 1). 

Los datos, al menos en este 
estudio provincial, parecen indicar 

3 - Los desarrollos respectivos son objeto de una comunicación complementaria. 
4 - Ver Anexo 2. 
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que, de hecho, ofrece mayores difi­
cultades. Pero la pregw1ta que subya­
ce y resulta decisiva desde nuestro 
encuadre es por qué. Sin conocer 
mejor los procesos antes que los pro­
ductos mal podríamos avanzar en or­
den a la optimización de estrátegias. 
Desarrollar la cuestión no es fácil; 
involucra aspectos lógicos, cogniti­
vos, epistemológicos y hasta didácti­
cos, en los que se trabaja actualmente 
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lativamente bajos en los promedios 
generales de la muestra, oscilando 
entre 6 y 7,50, aproximadamente. 

4. Contra lo hipotetizado des­
de teorías hiperculturaíistas, se ob­
servó un rendimiento similar en alum­
nos de escuelas urbanas y alejadas. 
Asimismo, se obtuvo un perfil ~uy 
similar para escuelas de ambas zonas 
en aptitudes diferenciales (DAT). 

desde subproyectos desagregados. In- Discusión 
tentaremos sólo señalar algunos ej~.~- ... . 
que invitan· a la reflexión por parte 
de educadores y científicos. 

2 . De la matriz de correlación 
calculada, se observó que el mayor 
valor de R de Pearson para Física se 
obtuvo en relación con Matemática 
(r=0,85) y el menor entre Física y 
Estética (r= -0 .16). El alto valor de 
la correlación entre Matemática y Fí­
sica refuerza la importancia d~ lo 
encontrado respecto de que son las 
dos. asignaturas que presentan el más 
bajo rendimiento. 

3. En este marco no resulta 
llamativo que se registren valores re-

Los hallazgos corroboran lo sus­
tentado a nivel internacional sobre la 
dificultad qe la asignatura. No obs­
tante, "evidencias negativas" en la 
expresión de Jick, contrarían lo hipo­
tetizado desde paradigmas hipercul­
turalistas. La .casi nula diferencia en­
tre el rendimiento de sujetos que su­
fren handicaps socioculturales en.re­
lación con los que habitan en zonas 
urbanas sugiere la proftmdización en 
la cuestión en Qrden a detectar varia­
bles parásitas y abre a nuevas investi-
gac1ones. 
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ANEXOI 

TABLA 1:. . .. . .. 
PROMEDIOS CALCULADOS SOBRE LAS NOTAS OBTENIDAS EN LOS DOS 

AÑOS EN QUE CURSARON FÍSICA. (TOTAL DE ESCUELAS QUE INGRESARON A 
LA MUESTRA) 

FÍSICA 
MATEMÁTICA 
QUÍMICA 
BIOLOGÍA 
COMPUTACIÓN 
CONTABILIDAD 
ID. EXTRANJERO 
CASTELLANO 
·HUMANÍSTICAS 
HISTORIA 
EDUC. CÍVICA 
GEOGRAFÍA 
ESTÉTICA 
ESPECIALES 
EPUC. FÍSICA 

Promedio General 
6,55 
6,30 
6,90 
7,00 ·. 
7,10 
6 70 ' . 
6,90 
7,00 

. 7,50 
6,90 
7,20 

. 7,00 
7,60 
7,10 . 
7,70 

· Promedio Varone~ 
.. 6,40 

6,20 
6,60 
6,70 

. 6,90 
6,50_ 
6,60 
6,40 
6,90 
6,90 
7,10 
6,70 
7,50 . 
6,80 
7,90 

Promedio Mujeres 
. . 6,70. 

6,40 
7,00 
7,30 
7,40 
6,60 

. 7,10 
7,10 
7,80 
7,30 •. 

'7,30 
7,10 
7,70 . 
7,40 
7,60 

. FUENfE: ELABORACIÓN PROPIA SOBRE LA BASE DE LAS NOTAS RELEVADAS DE LA MUESTRA 
DE ESCUELAS DE NIVEL MEDIO DE LA PROVINCIA DE SAN JUAN · • 

TABLA 2: 
COM.PARACIÓN DE LOS PROMEDIOS GENERALES OBTENIDOS DURANTE 

EL PRiMBRO Y SEGUNDO AÑO EN QUE CURSARON FISICA Y . EL PROMEDIO 
GENERAL ENTRE LOS bos AÑOS. treTA:J:;l)ll; ESCUELAS QUE.INGRESARON A 
LA MUESTRA) 

Promedio Gral. 1° afio 
FÍSICA 
MATEMÁTICA 
QUÍMICA 
BIOLOGÍA 
COMPUTACIÓN 
CONTABILIDAD 
ID. EXTRANJERO 
CASTELLANO 
HUMANÍSTICAS 
HISTORIA 
EDUC. CÍVICA 
GEOGRAFÍA 
ESTÉTICA 
ESPECIALES 
EDUC. FÍSICA 

6,50 
6,20 
7,00 
6,90 
7,00 
6,70 
6,90 
6,80 
6,70 
7,50 
7,20 
6,90 
7,70 . 
6,80 
7,80 

Prornedio Gral. 2° año 
6,60 
6,40 
6,80 
7,00 
7,20 
6,70 
7,00 
7,30 
7,60 
6,30 
7,20 
7,10 
8,30 
7,10 
7,60 

Promedio Gral. 
6,55 
·6,30 
6,90 
7,00 
7,10 
6,70 . 
6,90 
7,00 
7,50 
Q,90 
7,20 
7,00 
7,60 
7,10 
7,70 

FUENTE: ELABORAOÓN PROPIA SOBRE LA BASE DE LAS NOTAS RELEVADAS DE LA MUE~TRA 
DE ESCUELAS DE NIVEL MEDIO DE LA PROVINCIA DE SAN JUAN 
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ANEX02 

RENDIMIENTO EN LAS DISTINTAS ASIGNATURAS EN RELACIÓN CON LA 
ZONA: 

Muestra Total 1º año 2v año 

Alejadas Urbanas · . Alejadas ·Urbanas i Alejadas Urbanas 

Fisica 6.90 6.50 6 .80 6.45 6 .90 6 .70 

·• .. 
' 

Matemática 6 .50 6 .25 6.20 6.10 6.80 6.40 
' 

Quimica 6.40 7.00 6 .30 7.10 6 .70 6.90 
: : . ' 

Biologia 7.35 6.80 - · -~--s·:go . , 6 .60 ' : . .· 7 ;80 '7.20 .. 

Computación 6 .80 .5 .70 -. 7.00." 1 . s :00 5 :6.0 

Contabilidad · . -:. 6.30 ·6 .90 ' 
.. 

·6 .35 1:00 . : : ' 6.80 6 .50 . 

ldi. Extranjero 6 .80 7.00 6 .95 6.80 6 .70 7.10 
: 1 

Castellano 6.7Ó 6:90 6 .70 6 .70 
.. 

7.20 7~25 
' : ' ' .. .. 

" 

Humanística 6.76. 7.80 6 .00 8 .60 6.95 7 .80 
: .!; . 

Historia ; 6.80 7.15 6.80 . . .7.00 . .. ,. 6.40 
' 

7.45 

. Educ. Civ. 7 .20 7 .40 6 .90 7.40 7.50 7.30 

Geografía 6 .66 6.90 6 .70 6.60 5.80 7.40 

Estética 4.80 6 .7'.0 4 .80 6.00 8 .10 

Especiales 6.95 7.20 6.90 t 7 .00 '. 6.76 7'..20 
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In this work the researchers had made sorne stadistical analysis that show 
the existence of a diferential level of dificulty in the learning of Physics with 
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Artículo: Apellido/s (mayúscula), coma, nombre o inicial con pw1to del · 
autor, el año de publicación entre paréntesis, punto, título, coma, en cursiva el 
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