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EXPECTATIVAS Y “DESGASTE”
EN ORGANIZACIONES LABORALES.
UN ANALISIS DE IMPACTO

Miriam Aparicio de Santander
CONICET - Universidad Nacional de Cuyo

La investigacién se inscribe en el marco de la Evaluaciéon de
la Calidad de la Universidad en lo que concierne a niveles
de logro en graduados en el mundo ocupacional en el
contexto de las nuevas demandas. Se trabajé con la pobla-
cién dc graduados dc la UTN, Regional Mendoza que
hacen su ingreso a la universidad a partir de 1987 en 5
carreras y con la poblacién de graduados que han efectua-
do un posgrado (Especializacién o Maestria) en la misma
universidad. Se complementé metodologfa cualitativa (en-
trevistas) con cuantitativa (una encuesta semiestructurada
y tests de factores psicosociales). En esta comunicacion se
ofrecen sélo resultados hallados para la poblacién de
posgraduados en materia de lo que dimos en llamar Des-
gaste o Debilitamiento atendiendo a que presentan caracte-
risticas diferenciadas en cuanto a edad, trayectoria laboral,
nivel educativo alcanzado, aspiraciones, estrato laboral. Los
hallazgos son interesantes en ¢l marco de la Psicologia
Social y en un contexto singular atendiendo a la situacién
argentina, que vuelve ain mas dificil un posicionamicnto
en ¢l mercado acorde al nivel educativo alcanzado y a las
expectativas alentadas.

Palabras clave: posgraduados — desgaste - expectativas —
dmbitos de desempefio
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Introduccion

En esta comunicacién se analizan
las respuestas psicosociales de una
poblacién de graduados que han efec-
tuado un posgrado (Especializacién
o Maestria) en la misma universidad
durante la dltima década y provienen
de distintas universidades del medio.

Del amplio estudio -que se com-
plementé con uno efectuado en gra-
duados que hacen su ingreso a partir
de 1987 en carreras de Ingenierfa-,
nos centramos aqui en un aspecto
relevante en el marco de la psicologia
del trabajo y de las organizaciones: el
desgaste de los profesionales bajo las
condiciones de trabajo que impone
en los dltimos anos ¢l mercado dis-
tinguiendo este nivel de desgaste se-
gun variables que estimamos podrian
tener incidencia tales como la carrera
o campo disciplinar de pertenencia,
actividad desarrollada en ¢l dmbito
publico o privado, edad de los sujetos
(asociada a tiempo de ejercicio pro-

Miriam Aparicio de Santander

fue posible por trabajar en esta inves-
tigacién con posgraduados que cu-
bren casi una década contando con
varias cohortes y tiempo suficiente
para analizar lo que dimos en llamar
Sindrome de Debilitamiento o Des-
gaste bajo diferentes situaciones es-
tructurales del pais: tiempos de creci-
miento y tiempos que conciernen a la
crisis estructural mds acusada.

Sobre el factor debilitamiento o
desgaste

Detengdmonos por un momento
en este sindrome, que llamamos as{
inspirdindonos en el sindrome del
Burnour pero no medido con un rest
especifico sino a través de variables
relativas a expectativas profesionales
incluidas en la encuesta aplicada.

Este sindrome de desgaste profe-
sional ha sido vinculado, histérica-
mente, a los trabajadores de lasalud y
de la educacién aunque luego se hizo
extensivo a otras profesiones. Se tra-

fesional) y aspiraciones (tomando aqui 2> Cstrictamente hablando, de un cua-

como indicador ¢l hecho de haber
cursado un posgrado y segun la me-
dida internacional de aspiraciones que
considera anos de estudios cursados).

Por lo demds, ¢l fenémeno de la
“quemazon profesional” ha sido ana-
lizado desde distintos dngulos. Aquf
nos centramos, particularmente, en
el factor Desgaste segin Estrato La-
boral alcanzado, visto por Expectati-
vas en relacién con el posicionamien-
to y el futuro en el mundo laboral y
por dmbito de desempeno. El andlisis

1 Psiquiatra de la Clinica Libre de Nueva York.

dro clinico descripto en 1974 por
Herbert Freudenberger! quien ob-
servé que, al afo de trabajar, los em-
pleados comenzaban a mostrar sinto-
mas de pérdida de la energfa hasta
llegar al agotamiento por
desmotivacién para el trabajo, junto
a sintomas de ansiedad y depresion,
tienden a volverse menos sensibles,
poco comprensivos y hasta agresivos
en su relacién con los pacientes y con
tendencia a culparlos. Mds tarde, la
psicéloga social Cristina Maslach
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(1986), estudia cl sindrome con pro-
fesionales de ayuda a personas y, es-
pecialmente con  abogados
californianos. Describe el proceso
gradual de pérdida de la responsabili-
dad profesional y desinterés. Decide
adoptar la misma designacién de
Freudenberger pues advierte que no
hacia sentir a los sujetos estigmatiza-
dos. Esto contribuy6 a que fuera un
término aceptado y muy usado para
dar cuenta de la realidad laboral de
trabajadores sociales, enfermeras,
policfas, directivos y empleados en
los medios de comunicacién.

En las primeras publicaciones se¢
ponia mds el acento en diferencias
individuales o de personalidad
(perfeccionismo, idealismo, excesiva
implicacién en el trabajo) que en las
condiciones objetivas de afrontamien-
to. Con el tiempo, el sindrome co-
mienza a ser analizado desde diferen-
tes dimensiones, con lo que el con-
cepto de Burnout perdié precisién
conceptual convirtiéndose en un “ca-
jon de sastre”, sin consistencia cien-
tifica, que se asociaba al trabajo di-
recto con personas, tras un alto pe-
riodo de implicacién emocional con
el cliente, con alta demanda de exi-
gencias adaptativas y bajas posibili-
dades de ejercer un control eficaz
sobre esta situacién (modelo de In-
defension Aprendida, M. Seligman,
1981,1991).

Una aproximacion al Sindrome
Burnout o Sindrome de Desgaste Pro-
fesional

Intentemos resumir los elementos
centrales que configuran el sindro-
me.

Maslach y Jackson (1986) lo defi-
nen por el agotamiento emocional,
despersonalizacién y baja realizacion
personal que puede ocurrir en indivi-
duos que trabajan con personas. In-
cluye 3 dimensiones: agotamiento (re-
ferido a la disminucién y pérdida de
los  recursos  emocionales),
despersonalizacién o deshumanizacién
(consiste en el desarrollo de actitudes
negativas y cinismo hacia los recep-
tores del servicio prestado) y, por
tltimo, falta de realizacién personal,
entendida como la tendencia a eva-
luar el propio trabajo de forma nega-
tiva: los afectados se reprochan no
haber alcanzado los objetivos propues-
tos, con vivencias de insuficiencia
personal y baja autoestima profesio- .
nal. Para Maslach estc sindrome sc
puede dar, exclusivamente, en las pro-
fesiones de ayuda, como entre los
sanitaristas y los educadores que ejer-
cen la docencia.

Se trata, pues, de un fenémeno
multidimensional. Desde la perspec-
tiva cognitivo-social consiste en un
desarrollo interactivo entre un indivi-
duo con bajas expectativas de refuer-
zo positivo y altas expectativas de
refuerzo negativo, por lo que se llega a
tener una baja percepcién de control
activo de los recursos por la competen-
cia emocional personal, llevando a la
frustracién en relacién con su medio.

Freudenberger (1974) ya definia
al sindrome como el estado de fatiga
o de frustracién que se produce por
la dedicacién a una causa, una forma
de vida o de relacién que no produce
el esperado refuerzo. Las personas
con riesgo de desarrollarlo son
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idealistas, optimistas e ingenuas y sc
entregan en exceso al trabajo para
conseguir una buena opinioén de si
mismos. Esto puede llevar a una alta
motivacién y compromiso personal
pero, también, a una pérdida progre-
siva por altos ideales frustrados, al
mal rendimiento laboral, a una caida
de la autoestima y al aislamiento
relacional. Supone, pues, un fracaso
adaptativo individual por desgaste y
agotamiento de los recursos psicold-
gicos para el afrontamiento de las
demandas del trabajo con personas.
Tal fracaso, produciria un disbalance
prolongado, habitualmente no reco-
nocido y mal resuclto, entre las exce-
sivas demandas o exigencias labora-
les, que determinan un esfuerzo cro-
nico asi como insuficientes refuerzos.

Pines y Aronson (1988) proponen
ya una definicién mds amplia -no res-
tringida a las profesiones de ayuda-
entendiendo por el sindrome el esta-
do de agotamiento mental, fisico y
emocional, producido por Ila
involucracién crénica en el trabajo
en situaciones emocionalmente de-
mandantes.

- El agotamiento fisico incluye
poca energia, fatiga crénica, debili-
dad general y una amplia variedad de
manifestaciones psicosomdticas.

- El agotamiento emocional in-
cluye sentimientos de incapacidad,
desesperanza y de alienacién con el
trabajo. También incluye sentimien-
tos negativos hacia uno mismo, hacia
el trabajo y hacia la vida.

Para Pines las excesivas demandas
psicoldgicas en ambientes laborales
estresantes se dan no solamente en el

Miriam Aparicio de Santander

servicio directo con personas sino
también en otros dmbitos laborales
como el comercio, la industria o pues-
tos directivos. -

La autora pone, ademds, el acento
en las condiciones objetivas laborales
que no facilitan la consecucién de las
metas propuestas, la realizacién de
las expectativas personales o que el
medio laboral sea vivido como frus-
trante. Esto puede llevar a dejar el
trabajo o cambiar por otro; a la in-
versa, el estrés laboral puede ser vivi-
do como un reto positivo, que pro-
mueve el desarrollo personal.

Distingue, por fin, un afrontamien-
to autorregulador eficaz directo e in- -
directo (por la bisqueda de soporte
social), de un afrontamiento pasivo e
ineficiente, de escape, que lleva al
burnout.

En lo que nos concierne aqui, es
interesante la concepcién de Brill
(1984), quien define al burnoutcomo
el estado disfuncional y disférico re-

lacionado con el trabajo con un sala-

rio insuficiente y falta de reconoci-
miento en relacién con las expectati-
vas. Esta tltima nocién es la central y
evita la confusién con otros cuadros.
Dicho de otro modo, para que pueda
hablarse de burnourdeben mediar las
expectativas y creencias. Para el au-
tor, por lo demds, puede darse en
cualquier trabajo y no solamente en
aquellos en los que se trata con perso-
nas.

El desgaste en el cuadro de la
investigacion

En el encuadre argentino y, parti-
cularmente, entre los universitarios
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que han efectuado un posgrado -lo
que ya indica la presencia de aspira-
ciones de superacion- parecié intere-
sante analizar el desaliento, el
fatalismo, la caida de las expectati-
vas, la sensacién de incontrolabilidad
de los procesos estructurales en un
contexto desfavorecedor. Queriamos
conocer, especificamente, si el sin-
drome prevalecia entre quienes tie-
nen mds altas aspiraciones y en algiin
dmbito de desempeiio en particular:

Hiporesis

No citamos las hipétesis centrales
del estudio, sino solamente las que se
ponen a prueba en esta comunica-
cion.

1. El nivel de Desgaste varia
significativamente segtin Estrato La-
boral, manifestando mayores niveles
de Expectativas (menor Desgaste en
este aspecto) quienes se encuentran
en posiciones mds altas en la escala
ocupacional.

2. El nivel de Desgaste varia
significativamente segtin que el
bito de desempefio sea Privado o
Publico.

A ese efecto, se controlé el Factor
Debilitamiento o Desgaste segin Es-
trato Laboral (visto el debilitamiento
desde las Expectativas personales y
Expectativas/Anomia en relacién con
el pais: falta de credibilidad en el

sistema, en los gobernantes, en el
crecimiento nacional).

Los {temes que arrojaron diferen-
cias significativas estaban, precisa-
mente, vinculados a las expectativas
en relacion con el futuro laboral.

La metodologia

La muestra:

Se trabajé con una muestra de
posgraduados universitarios de la
UTN, Facultad Regional Mendoza
que provienen de distintos campos
disciplinares y universidades?. La
muestra estuvo constituida por 92
sujetos.

Las técnicas:

Se complementé metodologia
cuantitativa con cualitativa, El estu-
dio de seguimiento supuso un trabajo
individualizado con cada uno de los
posgraduados. Se aplicé una encues-
ta semiestructurada que cubrié un
amplio espectro de variables (de base,
personalidad,pedagégico-
institucionales, psicosociales y estruc-
turales). En ella se incluyeron los
itemes indicativos de Desgaste o De-
bilitamiento. Ademds, se aplicaron 3
tests especificos (de Internalidad, B.
Gangloff), Alineacién (L.Dagot) y

Factores Psicosociales (Seara) a lo

2 El relevamiento supuso un arduo trabajo. Se efectué en el encuadre del proceso de
Acreditacion de Carreras de Ingenieria ante la CONEAU, 2001, proceso en el que la autora
fue Asesora Externa. La investigacion se enmarca en el proyecto del CAEDEM (Centro de
Investigaciones sobre Calidad, Educacion y Empresa), dirigido por la autora y se inserta en
las actividades de la Maestria en Docencia Universitaria de la UTN, Facultad Regional
Mendoza, también bajo la direccién de la autora.
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que se sumaron las entrevistas con
cada posgraduado, con las consulto-
ras que seleccionan en el medio para
las grandes empresas y los directores
de RRHH de las empresas que
reclutan a los posgraduados.

Las variables:

La encuesta incluyé mds de 300
indicadores que permitieron efectuar
el andlisis del logro académico, labo-
ral y de ambos en su interrelacién:
Tal nivel de logro fue considerado
como uno de los pardmetros centra-
les de calidad del sistema universita-
rio pero casi desconocido atin en el
espectro de las universidades argenti-
nas. En el sistema abundan las cifras
pero no se conocen los procesos que
cristalizan en tales cifras; tampoco
existen estudios exhaustivos de se-
guimiento en graduados vy
posgraduados.

En ese amplio espectro de varia-
bles, nos interesan aqui dos: las que
aluden a las Expectativas y el Estrato
Laboral. Para la construccién de este
Indice se trabajé con 20 categorias
laborales (INDEC), las que fueron
reagrupadas luego en 5 categorias la-
borales. Asimismo, se calculé el NES
(Nivel socioeconémico), dentro del
cual el Estrato Laboral fue una varia-
ble al lado de Educacién, Condicio-
nes de Habitat, Niveladores de Con-
fort, Tipo de Vivienda e Ingresos.
Finalmente, se calculé también el
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NES sin tomar en cuenta los Ingre-
sos, siguiendo la tendencia de los
econometristas® .

Resultados

Analicemos el Desgaste -medido
por Expectativas- segun Estrato La-
boral y Ambito Publico/Privado.

1. Estrato laboral de los
posgraduados / Opinién acerca de su
situacion laboral en dos afos mds

Con una confiabilidad del 95%
(x2)=15,82, se puede concluir que
existe una relacién significativa entre
la “Opinién acerca de su situacién
laboral en dos anos mds” de los
posgraduados segin Estrato laboral,
siendo mds optimistas los del Estrato
laboral mis alto.

En términos de expectativas (mds
que de Desgaste), los posgraduados
de las capas laborales mas altas alien-
tan mayores Expectativas siendo mds
fatalistas los posgraduados peor
posicionados en la escala laboral.

Vinculando estos datos con los que
siguen -Estrato Laboral /Ambito pi-
blico-privado- vemos que los sujetos
de los Estratos laborales mds altos se
concentrarian mds en las empresas
privadas y tendrian mayores expecta-
tivas en relacién con el futuro.

2. Estrato Laboral de los
posgraduados/ Desempeiio en el Am-
bito Publico o Privado

Con una confiabilidad del 95%
(x2)=11,31 (p<0.10), se puede con-

3 No podemos detenernos aqui. Una version completa puede verse en Calidad y Universi-
dad. Un estudio sobre graduados a la luz de un modelo multidimensional. Mendoza: UTN/

Zeta, 2003.
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cluir que existe una relacién signifi-
cativa entre el desempefio en el Am-
bito Publico o Privado de los
posgraduados y el Estrato laboral. Los
posgraduados de Estrato laboral mds
alto se concentran en empresas priva-
das. Los del estrato laboral medio, en
cambio, estin ocupados en su mayo-
ria en el sector publico.

No se hallaron diferencias
estadisticamente significativas con
ninguna otra variable de Desgaste.

Haciendo una sintesis sobre el cua-
dro que ofrecfan en esta materia los
posgraduados, globalmente conside-
rados y sin mediar la variable Estrato
Laboral:

- Fue llamativo, en primer lu-
gar, que no hubiera desempleo en la
muestra (solamente 1 sujeto), frente
al 20% de desocupados hallado entre
los graduados.

- Lamayoria de los posgraduados
trabaja en el sector publico.

- No se mostraron fatalistas: el
63% opind que la situacién laboral
iba a mejorar en dos afos mds, el
70% manifesté alentar expectativas
respecto del futuro laboral (que me-
jorarfa) y aunque no tienen esperan-
zas de crecimiento personal para cl
corto plazo, sf son positivos en rela-
cién con el mediano plazo y largo

plazo. En cambio, cuando se trataba
de “crecimiento nacional”, los nive-
les de pesimismo aumentan. Creen
en si mismos, no asf en el pafs y,
particularmente, por la situacién so-
cio-politica.

Conclusion

El Fatalismo fue cldsicamente aso-
ciado a las capas sociales mds bajas y,
estrictamente relacionado al dmbito
laboral, el sindrome reaparece en este
estudio*. Es interesante observar que
en el mantenimiento de las Expecta-
tivas influye significativamente el he-
cho de desempenarse en el dmbito
privado; dmbito que, cada vez en for-
ma mds generalizada, recluta a su
personal apelando a otras estrategias
y redne distintos perfiles psicolégi-
cos y en materia de competencias.

La cultura empresarial privada di-
fiere ampliamente de la del Estado, la
“tierra de nadic” y en donde poco
cambio es posible en funcién de los
factores psicosociales dominantes. La
retroalimentacién sistema-estructura
aparece clara y en un pais de alta
terciarizacién, el problema asume con-
notaciones preocupantes por las res-
puestas psicolégicas asociadas y su
retorno sobre el mismo sistema na-
cional.

4 También en muchos oftros andlisis efectuados pero que escapan a la comunicacion.
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EXPECTATIONS AND “WEAKENING” OF WORK
ORGANIZATIONS. AN ANALYSIS OF IMPACT

This research is comprised within the limits of University Quality Assessment
and is concerned with the level of achievement reached by graduate students in
the working world’s present-day demands. Participants were graduate students
from five different programs at UTN (National University of Technology) -
Mendoza Division, who entered university in 1985 onwards, and who later got
a post-grade degree (Specialization or Master’s) at the same university.

A qualitative methodology (interviews) was complemented with a quantitative
one (a semi-structured questionnaire and tests on psychosocial factors.) The
results of this research mainly focus on what we call “Weakening”, since they
show different characteristics according to age, work experience, education,
expectations, work position. The findings become of interest in the frame of
Social Psychology and in a special context as it is Argentina, where it is
difficult for individuals to find a place in the labor market which fits both their
education and expectation levels.

Key words: graduate students - weakening - expectations - working places
Datos y direccion de Ia autora: CONICET- UNCU. Paso de los Andes 983.
Ciudad. Mendoza (5500). Teléfono: (54) (261) 4295287/4251901- E-mail:
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LA MUJER. UNA NUEVA PEDAGOGIA

El libro del Dr. Abelardo Pithod:
La mujer: una nueva pedagogia que
tengo el honor y el gusto de presentar
es, sin duda, un fibro esperado.

Y lo es por muiltiples e importantes
razones que se hallan en orden al
discernimiento correcto de la natura-
leza femenina, en sus niveles biolégi-
co, psicolégico y espiritual, en vistas
a la constitucion de lo que su autor
llama modestamente una antropolo-
gfa minima pero capital de lo feme-
nino. Pero, también lo es, en cuanto
al discernimiento del ntcleo
ontoteoldgico que sustenta esta natu-
raleza asf{ como por la irradiacién
que la misma proyecta a todas y cada
una de sus acciones.

Y, /fast but nor least, sc trata de un
libro esperado por una razén contextual
que, nos parece, de la mayor impor-
tancia, esto es: que los ingredientes
fundamentales de nuestra cultura con-
tempordnea -desacralizacién, hedonis-
mo, “liberacidén sexual”, consensualismo
extremo, entre otros- han crispado en
términos insospechados la cuestién

Ana Galimberti
Facultad de Filosofia y Letras,
Universidad Nacional de Cuyo

de la creciente -y real- discrimina-
cién femenina, por una parte, y, por
otra, el hecho no menos grave y com-
plementario del anterior de una bis-
queda de reparacion planteada en tér-
minos de igualacién, competitividad
y, para ser mds precisos, de conflicto
de sexos.

Antes de iniciar su segunda mitad,
el siglo XX entregaba a nuestra cultu-
ra, de la mano de Simone de
Beauvoir, un libro que alcanzaria su
madxima curva de inflexién en mayo
del 68, hablamos de E/ segundo sexo
(1949), libro que radicaliza el femi-
nismo al punto de negar la misma
femineidad. Desde entonces la con-
frontacién o , mejor, el combate fe-
minista no ha cejado arrastrando con-
sigo, desde las ultimas décadas del
siglo pasado, el hecho no menor de
una profunda crisis de identidad mas-
culina con las consecuencias de ines-
tabilidad no sélo “de los géneros”,
segun la semdntica actual, sino de
estructuras fundamentales de la di-
mension social, como es la familia.
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La preocupacién del Dr. Abelardo
Pithod por la cuestiéon de una nueva
pedagogia de lo femenino presenta
en este libro un itinerario rico que se
articula en nueve capitulos que pue-
den leerse con saber y sabor por las
cuestiones especificas tratadas en cada
uno de ellos asi como por el grado de
informacién, argumentacién reflexi-
va y actualizacién que despliegan, a
saber: La Mujer y sus ventajas com-
parativas (1, 9-29), Ser Muyer y hacer
de Muyjer (11, 31-42), Imdgenes de la
Muyer en Occidente (111, 43-57),
Ocrros perfiles de Mujer (IV, 59-85),

. La Muyjer en el mundo del trabajo (V,
87-104), Hombre y Muyer: las rela-
ciones de prestigio y poder (V1, 105-
118), La fibido y la Mujer (VII, 119-
132), De la libido al Amor (VIII,
133-146) y Lo femenino como esen-
cia-valor (IX, 147-156). Si bien cada
uno de estos capitulos guarda una
vigorosa autonomia, se iluminan so-
lidaria y reciprocamente desde los
dos ejes conceptuales sefialados arri-
ba, el antropolégico que apunta a
configurar la identidad diferencial de
lo femenino y el ¢je onto-teoldgico
que constituye y despliega su funda-
mento. Ambos nticleos reflexivos son
tratados a lo largo de todo el libro,
desde las exigencias de un mundo
culturalmente ofro -no sélo nuevo- y
alcanzan su acmé toda vez que se
tiene en cuenta, por una parte, el
contexto cultural en el cual esta nueva
pedagogia es propuesta y, al mismo
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tiempo, la constante de una estructura
femenina cualitativa y contrastivamente
diferente.

Veamos en primer lugar, aun cuan-
do brevemente, algunos de los ele-
mentos constitutivos que hacen al eje
antropolégico, en el primer capitulo
de este libro destinado a La mujer y
sus ventajas comparativas ya que €l
mismo abunda en la consideracién
de las diferencias cualitativas a favor
de la Mujer. Su tema y el recurso a la
fenomenologia en el tratamiento con-
firman nuestra afirmacién inicial: el
libro del Dr. Pithod es un libro espe-
rado, que suscita esperanza. Asi lee-
mos:

“La nueva pedagogia de la mujer
viene exigida por una nueva visién
de lo femenino. Esta visién que asu-
mimos es la resultante de un esfuerzo
de compatibilizacion entre la ima-
gen tradicional, despojada de las in-
evitables adherencias culturales de
tiempo y lugar, con las expectativas
actuales del rol femenino. Nos man-
tenemos en el respeto por lo que cree-
mos es la naturaleza de Ia mujer pero
que debe realizarse en un mundo nue-
vo, y por lo tanto de maneras nuevas.
(...) Esta nueva pedagogia de la mu-
jer ansia multiplicar las maravillas
potenciales de su personalidad respe-
tando los atributos de su condicién
femenina™

Y unas lineas mds adelante, agre-
ga: “Esta nueva pedagogia se basa en

un hecho hasta hoy no bien entrevis-

1 Pithod, Abelardo (2003). La Mujer. Una nueva pedagogia. Mendoza: Dike, p.9. Las

cursivas son nuestras.
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to: La mujer es, en varios aspectos,
superior al hombre.” (Ibid.: 10. Las
cursivas son nuestras).

Sigue el desarrollo puntual de una
fenomenologia biopsiquica de la con-
dicién femenina, a partir de datos
actuales destinados a probar esta afir-
macién en diversas instancias
imbricadas unas con otras. Habrd que
tener en cuenta, ante todo, una ad-
vertencia metodoldgica del autor, que
es de la mayor importancia: “para
percibir con justeza [ciertas distin-
ciones] es preciso acostumbrarse a
pensar fenomenolégicamente en tér-

minos de mds y menos y no en térmi-

nos absolutos de si/no.” (1bid.: 18)
Intentemos ahora revisar aun cuan-
do sucintamente este capitulo.

1. Aspectos psicobioldgicos

La primera de estas instancias: Su-
perioridad psicobioldgica confirma
con base empirica y desde el aporte
estadistico la potencialidad de la ener-
gia femenina, esto es de vigor vital o
capacidad biolégica de la mujer. Se-
fala el A. que el propésito es tratar
de “demitologizar aquello del ‘sexo
débil™ (Ibid.: 12) -y no de conside-
rar esta cuestién desde un planteo
médico tedrico- ya que desde el pro-
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ceso de gestacidn, para el cual estd
manifiestamente llamada la mujer has-
ta las tasas de longevidad actuales a
su favor, asi lo confirman, si se tiene
en cuenta que al momento de nacer el
nimero de varones es mayor, pero
también lo es en los indices de mor-
talidad. La gran novedad actual es
que las mujeres viven ya entre 5y 7
anos mds que los varones.

El segundo punto: La amplitud del
campo de conciencia subraya la capa-
cidad del campo perceptivo o de con-
ciencia psicolégica de la mujer. El
texto que sigue nos exime de todo
comentario:

“ ... que ella atienda el e-mail y el
fono, haga el pedido al super, se se-
que el pelo, cronometre el microondas
para cenar a las 22,00 y pise la papi-
lla del bebé, rodo al unisono, tal la
inveterada costumbre que al segundo
sexo le viene de lo mds antiguo y
profundo, y que su ascenso al prime-
ro no logrard que transfiera al hom-
bre. No porque él se resista sino
porque su pensamicnto lineal no lo
soportaria®.?

Un tercer momento que el autor
designa: Vardn-varona, y que noso-
tros sintetizamos como necesidad pro-
funda de gustar en la mujer, sefala la
necesaria co-referencialidad entre los

2 Citado por Abelardo Pithod , op.cit., p. 12, de un comentario a la obra de la antropéloga
H. Fisher, El primer sexo, afo 2000. Las cursivas son nuestras. La observacion acerca de
la amplitud del campo perceptivo de la Mujer tendra un tratamiento puntual en el cap. V (La
Mujer y el mundo del trabajo) en el que, a favor de la situacion de la Mujer en el espacio
laboral actual, algunos autores reconocen una capacidad femenina miitiple y relacional en
la que sensibilidad e inteligencia co-actdan sinérgicamente. En palabras de la prestigiosa
antropologa Helen Fisher: “...las mujeres tienden a pensar en redes de factores
interrelacionados, no en linea recta. He denominado este modo de pensar femenino
‘pensamiento en red'."” (Fisher, 2000, 23; Pithod, ed.cit., 96).



sexos. “Si alguno de ellos no existiera
-afirma Pithod- no nos darfamos cuen-
ta de que se puede ser humano de
otra manera” (rbid.: 13). El punto es
importante porque en el nicleo de
esta consideracion breve -que no obs-
tante s retomada en varios de los
capitulos siguientes- se subraya el
aporte de autoestima fundamental
para el equilibrio personal que trae el
“gustarse” entre partenaires.

La expresién: “La mujer tiene un
sistema cognitivo distinto del hom-
bre” (ibidem) abre la importante cues-
tion acerca de la diferencia entre el
sistema cognitivo de la mujer y el del
varén. La distincién a tener presente
es esencial pues ha traido algunos
equivocos y controversias. En reali-
dad, no se alude a diferencias en el
funcionamiento légico de la raciona-
lidad, a las leyes logicas del pensar
que son univocas sino al complejo
funcionamiento de todas las faculta-
des que se ponen en movimiento cuan-
do conocemos concretamente, es de-
cir, al funcionamiento psiquico en
cada acto. “Las leyes ldgicas, dice
Pithod, son las mismas pero la esti-
mativa o cogitativa de varén y mujer
son diferentes, es decir funcionan
diferentemente en el plano psicoldgi-
co concreto y no légico abstracto”
(1bid.: 14). Punto de partida de la
llamada ‘intuicién femenina’, esta fa-
cultad puente entre sensibilidad ¢ in-
teligencia parece alcanzar potenciali-
dad maxima en la mujer. No obstan-
te, el A. tiene cuidado en reiterar,
una y otra vez, que se estd hablando
de “diferencias cualitativas, acciden-
tales, no esenciales.” (Ibidem)
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Acerca de la sensitividad femenina
se incluyen dos puntualizaciones im-
portantes: 1) la sensitividad femeni-
na parece ser mds concreta, en el
sentido de que su vida sensitiva apa-
rece como mds importante para ella
que para el varén. Siguen adverten-
cias indispensables a tener en cuenta
toda vez que el “mecanismo de atrac-
cién” o, como senaldramos mds arri-
ba, el “deseo de gustar” actiia emi-
nentemente en la mujer y puede aca-
rrear confusiones -superposicién o
indistincién entre los planos espiri-
tual y afectivo- en relaciones huma-
nas que son siempre delicadas; y 2) la
agudeza de la sensitividad femenina
es mixima y hasta podria decirse
holistica. El ¢jemplo utilizado de la
mirada hacia la nuca de una mujer y
la experiencia comin de su percep-
cién inmediata de parte de ella, pare-
ce confirmar esta hipétesis. Por lti-
mo, si se relaciona esta sensitividad
eminente y aguda con laamplitud de
campo de conciencia de la mujer ya
aludido, se puede afirmar que hay en
ella una potencialidad de atencién
muiltiple y anticipativa.

Con referencia a la capacidad fe-
menina que tiene que ver con el gus-
to por hablar, conversar, relatar, esto
es, establecer vinculos comunicacionales
a través del lenguaje, investigaciones
relativamente recientes informan que
a iguales condiciones de edad, clase
social y nivel educativo, las mujeres
cuentan no sélo con un mayor gusto
por relacionarse de esta manera sino
con un vocabulario mds rico, una
sintaxis mas completa y una pronun-
ciacién mas cuidada que los varones.
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Abelardo Pithod recuerda, ademais,
no sin una sonrisa, pensamos, lo del
fraile dominico: “el hombre cuando
habla se cansa, la mujer cuando habla
descansa”. Mids alld del consenso afa-
ble que la frase despierta, importa
tener presente una experiencia habi-
tual: la mujer disfruta con la comuni-
cacion, el relato, el didlogo con el
otro en un encuentro que es al mismo
tiempo saludable en el mds cabal de
los sentidos. Sefiala A. Pithod: “Asi
la mujer se encuentra a si misma y
produce una cierta abreaccién
psicoterdpica o catarsis, que signifi-
ca descarga y objetivaciéon emocio-
nal” (1bid.: 17).

Pero no todo es un plus a favor de
lo femenino. En el caso de la
motricidad hay notas cientificas ne-
gativas: las mujeres aparecen como
menos dotadas que los varones en
este nivel. El consenso ademds lo avala
-la critica constante a la incorrec-
cion femenina o falta de destreza en
la conduccién de automdviles es un
lugar comiin vy, frecuentemente, no
defendible. Pero la perspectiva cien-
tifica permite también sefialar -con
estadisticas que lo prueban- que la
tasa de accidentes femenina es menor
que la de los varones. De la lectura de
estos resultados se sigue que las sefio-
ras muestran “mayor control de la
agresividad” en situaciones limites.

Un poco mds adelante, Pithod re-
coge la opinion de una experta: se
trata del aporte de una eminente psi-
quiatra y psicoterapeuta alemana, la

3 Citado por A. Pithod, ob.cit., p. 20.
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Dra. Christa Meves quien ha demos-
trado en sus ultimas investigaciones
(La verdad libera, 1995) que existen
ciertas diferencias entre varén y mu-
jer desde el nacimiento, a nivel hor-
monal y cerebral. Con lo cual la gran
frase del Génesis: “Y Dios los cred
hombre y mujer” recibiria, sefala el
A., cierta confirmacién a los ojos de
un cientificismo agndstico. Se ha
comprobado que los bebés de distin-
to sexo captan la realidad en forma
diferente; en las bebés los sentidos
del tacto, olfato y gusto -que son los
mas existenciales, es decir concretos-
tienen un desarrollo precoz, no asi en
los varones que reaccionan mds a los
estimulos visuales. Dejando de lado
el detalle de los resultados
investigativos, el juicio de la Dra.
Meves es “que la mujer tiene caracte-
risticas que la facultan desde el naci-
miento para la maternidad, rasgos
que facilitan comprender los requeri-
mientos naturales de un nifo: mayor
paciencia, mayor comprensiéon emo-
cional, interés religioso... la
predestinan”.?

La reflexién conclusiva de Abelardo
Pithod, en este sentido, conduce a
una instancia relevante en cuanto a la
diferencia comparativa a favor de la
mujer: “habria que hablar -propone-
de la vocacién femenina a la solici-
tud, al cuidado™ (7bid.: 19). Este pro-
posito es particularmente importante
ya que serd retomado, en su momen-
to, al tratar la cuestién.del substrato
ontoteoldgico de lo femenino, pero
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coloca a la Mujer desde ya en una
instancia de cuidado de aquello que
ha sido denominado en Occidente: /a
humanitas, es decir aquello que hace
verdaderamente humano al hombre
como especie, aquello que, sin em-
bargo, . expuesto a la libertad del
hombre puede configurarse o des-
figurarse.

Dejamos de lado instancias igual-
mente relevantes en este nivel de di-
ferenciacién cualitativa de lo
psicobioldgico, con ventajas compa-
rativas a favor de la Mujer asi como
la consideracién del resultado de in-
vestigaciones que validan todo el
desarrollo. Por otra parte, y para co-
locar esta presentacion en los térmi-
nos planteados por el A., esto es,
referidos a una nueva pedagogia para
la Mujer, téngasc en cuenta que toda
vez que en este trabajo se alude a los
“géneros” el supuesto fundamental es
que sc estd hablando de persona hu-
mana con todos sus atributos, lo cual
incluye, ciertamente, sus comporta-
mientos naturalmente sexuados.

Para cerrar este punto, recorda-
mos las palabras de Abelardo Pithod
en un trabajo anterior citado por la
Dra. Da Dalt de Mangione (2000)
que tienen que ver con su preocupa-
cién desde hace varios afos por la
propuesta de una Nueva Pedagogia
para la mujer, y que constituyen una
sintesis breve y acabada de una cues-
tién delicada que no debe ofrecer
fisuras a la interpretacién. Citamos
textualmente:
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“Pithod (1995) advierte, entre
otras, diferencias en el sistema
cognitivo de hombre y mujer en su
concreto funcionar. El hombre espi-
ritu encarnado, sefiala el Prof. Pithod,
conoce intelectualmente por medio
de los sentidos, externos e internos,
con imagenes, recuerdos, simbolos,
afectos, estimaciones. Las leyes 16gi-
cas son las mismas [para hombre y
mujer, se entiende]. Las diferencias
en el hombre y en la mujer se dan a
nivel de sensibilidad, afectividad y
cogitativa, Se trata de diferencias cua-
litativas no esenciales, que fundan
otras diferencias relacionadas™.

2. El micleo antropoldgico y su
substrato onto-teoldgico

Este propdsito se recrea a lo largo
de todo el libro, pero recibe un trata-
miento particular en los capitulos II
(Ser mujer y hacer de mujer) y IX
(Lo femenino como esencia-valor) .

La ardua cuestién que abre el pri-
mero de cllos es presentada desde
una puntualizacién acerca del cardc-
ter contextual de los roles del varén y
la mujer:

“Los individuos, varones y muje-
res, no entran en sociedad, en con-
tacto social, sino como actores de un
rol. Las interacciones sociales no se
realizan de individuo a individuo, sino
de comportamiento a comportamien-
to y estos son siempre desempenos
de algiin rol[...] cada sociedad, cada
grupo humano, define las formas co-

4 Da Dalt de Mangione. El sexo como fuente de diferencias en la configuracién ética. En:
PSICO/PEDAGOGICA, 4, 2000, citado por A.Pithod, La Mujer..., ed.cit., p. 28.
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rrectas de ser femenino o masculino,
mds alld de las determinaciones psico-
biolégicas.”(0b. cit.: 31-32).

Ahora bien, este hecho reclama,
senala Pithod, preguntar al contexto
actual qué estd exigiendo a hombres
y mujeres de esta época -y mds espe-
cialmente a la mujer de hoy- en rela-
cién con los roles de cada uno. Esto
definird por un lado, el diagndstico
de exigencias contextuales y, por otro,
la posibilidad de compatibilizar estas
exigencias con la verdadera y real
naturaleza de cada uno. Las pregun-
tas que siguen pertenecen al autor y
apuntan, ciertamente, a la mujer en
orden a la recreacién de una antropo-
logia femenina in-obviable para Una
nueva pedagogia de la mujer. Podrd
percibirse cémo las preguntas inicia-
les se abren en haces mayores y
complejizan una cuestién de suyo
compleja:

“¢Qué estd pidiendo e/ sistema so-
clo-cultural de nuestro tiempo, en
nuestros paises, a la mujer? ¢ Qué es-
pera de su desempeno? {Qué expec-
tativas tiene de su rol de mujer, espo-
sa, madre, educadora, profesional o
trabajadora?

()

{Coémo ser mujer sin masculinizarse
de modo que maternidad y matrimo-
nio sigan siendo esenciales para ella,
y sin que se¢ neurotice con rechazos
inconscientes por las exigencias de
nuevos valores? ¢{Como ser excelente
como esposa, madre y profesional,
sin sucumbir en la empresa, o sin
descuudaralgunos de estos roles?< Podrd
competir profesionalmente la mujer-
esposa-madre con las mujeres no ca-
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sadas o sin hijos? ¢ Podrd hacerlo con
los varones, sobre todo con los que
no tienen o tienen poca carga fami-
liar, o que la descargan en su mujer?
Del otro lado, {cémo ser mujer sin
frustrarse por no ser profesional, o
simplemente por no poder trabajar
afuera o no poder hacerlo full-time, o
porque siendo profesional, se sienta
a veces mala madre?” (Ibid.: 32-35.
Las cursivas son nuestras)

Cuestiones muy arduas -dice el
Autor- que apuntan al corazén mis-
mo del hecho de ser mujer hoy.

Para poder esclarecer de qué modo
estas preguntas deben ser compren-
didas y sobre todo respondidas desde
nuestra cultura actual, Pithod parte
de la nocién de Super-yo freudiana -
tomada en un sentido suficientemen-
te amplio- para poder explicar la
existencia de instancias coercitivas de
control cultural que obran
compulsivamente aun cuando a un ni-
vel no-consciente. Y observa que esta
instancia fuertemente compulsiva -
“Haz esto, logra aquello, evita lo
otro. Debes, debes, debes”- no tiene
que ver con la conciencia moral ni
con los valores, pero fija normas muy
fuertes desde un estrato no totalmen-
te consciente de la personalidad.

Habria, asi, ciertamente un juego
entre ¢l Yo moral, espiritual, y este
Super-Yo cultural o social que deter-
mina las respuestas que hoy puedan
darse a las preguntas iniciales. Por
otra parte, si tales preguntas se for-
mularan fuera de este marco culrural
la respuesta alcanzada seria si no to-
talmente anacrénica al menos no com-
prensible, en gran medida, para la
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“cultura a la que, manifiestamente,
pertenece.

De aqui que las preguntas prece-
dentes, todas legitimas, puedan
resumirse en una que es primera en
este juego potenciado por una socie-
dad exitista y desarrollista que ha
llevado a la mujer a una instancia de
contradiccién maxima: por una par-
te, su rechazo a una discriminacién
que opera dentro de los mirgenes de
una sociedad prioritariamente mas-
culina -a la que por esa razon inicial-
mente rechaza- y, por otra parte, su
carrera por alcanzar rangos cada vez
mejor calificados desde la “emula-
cién del modelo” compelida por los
ideales no totalmente conscientes, de
exitismo y voluntarismo radicales
profundamente inculturizados, hoy.

La pregunta inicial, entonces, en
los términos seflalados, seria: ¢cémo
tener éxito profesional /Aoy -lo cual
en nuestra cultura contempordnea, al
menos por ahora, quiere decir al
modo masculino- siendo esposa y
madre? Desde all{ -desde este contex-
to proximo- habria que intentar res-
ponder en una consideracion que sin
abolir lo que de suyo es esencial, a
saber, la naturaleza misma de lo fe-
menino, la observe en toda su digni-
dad pero también en toda su
insondabilidad, para asi poder quizd
percibir mds acabadamente qué mo-
dalidades alternativas debe la socie-
dad hacer lugar para que la naturale-
za femenina con todas sus “maravi-

Ana Galimberti

llosas potencialidades”, como quiere
Abelardo Pithod, cuampla acabadamente
su servicio primero: el de su materni-
dad, en la procreacién y cuidado de
sus propios hijos, sin autodestruccion,
y, luego, en la irradiacién sobre esa
familia mayor que es el espacio so-
cial, para que ambas, hogar y socie-
dad, se vuelvan verdaderamente habi-
tables.

La respuesta firme de Abelardo
Pithod es: “lo primero es ser mujer”.
Ahora bien, en orden a una antropo-
logia de lo femenino ser mujer signi-
fica, en esta perspectiva, reconocer el
nucleo entitativo de la mujer como
persona humana en la solicitud, el
cuidado diligente, la vigilia, el desve-
lo hacia y por el otro, en una consi-
deracion que fundada en el juicio de
Aristoteles: “vivir en los vivientes es
su ser” (De Anima, 11 ca, 415 b 15)
hace posible comprender la identi-
dad profunda entre solicitud 'y femi-
neidad. De donde se sigue que esta
actitud existencial primaria de la mu-

~ jer como solicitud procede de la tota-

lidad de su ser psicobiolégico-espiri-
tual. Al proyectar a lo femenino el
aforismo heideggeriano: “el hombre
es el pastor del Ser”, esto es, reco-
nociendo en la mujer a la “pastora de
la Vida”, Pithod funda su antropologia
de la mujer en un principio ontolégico
que se expresa mdximamente en la
tesis de la asuncidn eminente de las
Formas. Ya en su enjundioso estudio
sobre e/ alma y el cuerpo’® , Abelardo

5 Pithod, A. (1994). El alma y su cuerpo. Una sintesis biolégico-antropolégica. Buenos

Aires: Grupo Editor Latinoamericano.
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Pithod ensenaba que gracias al prin-
cipio de los grados metafisicos del
ser, el compuesto sustancial alma-
cuerpo puede ser iluminado por la
tesis mencionada, de modo que es
posible comprender y demostrar cémo
el hombre es totalmente humano aun
en su biologfa. Ahora bign, si como
se ha observado a lo largo de todo
este libro, la maternidad estd
biolégicamente predeterminada en la
mujer, y si como se ha sefialado antes
ese nivel fisico corpdreo es asumido
por una forma superior, tal es ¢l alma
espiritual, se entiende cémo la ma-
ternidad bioldgico-espiritual se hace
una con la solicitudo, cuyo modelo
primero es la caritas o cuidado amo-
roso de aquello que de mds humano
hay en el hombre. Las palabras de
Abelardo Pithod son extremadamen-
te precisas y claras:

“Esta asuncion eminente de lo
biopsiquico por lo espiritual abre un
abismo con lo que el mismo fenéme-
no significa en el animal. La esencia
de lo femenino no nace del cuerpo y
luego afecta al espiritu. No. Nace del
alma (espiritual) y compromete la to-
talidad del ser humano... (...) Elamor
materno de la mujer es bioldgico, si,
pero de esencia espiritual. Por ello la
maternidad, como actitud raizal de la
mujer, es mds propiamente de su alma
que de su cuerpo, y desde el alma la
mujer es madre en su totalidad vital,
... Su rol maternal se extiende a todo lo
que vivencia y a todo lo que hace”¢.

6 Pithod, A. La Mujer, ed. cit., pp. 37-38.
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Este principio capital de una an-
tropologfa femenina indispensable al
proyecto de una nueva pedagogfa para
la mujer, raigalmente fundado en el
principio ontolégico de la asuncion
eminente de las formas, muestra, por
una parte, la naturaleza cualitativamente
diferente en grados y matices en cada
mujer, en cada biograffa, en cada
historia personal. Pero sefala, al mis-
mo tiempo, que esta -su naturaleza-
determina para si un camino de reali-
zacion -aun cuando contextuada- que
no puede ser desvirtuado a riesgo de
perecer como mujer en el intento.
Aquel cuidado del otro, del que ha-
bla Abelardo Pithod en varios mo-
mentos de este libro refiere esencial-
mente al cardcter de a/ma mater, alma
nutricia, forma sustentadora dc la
humanitas que permancce y a la que
hay que volver para poder discernir
con inteligencia y distanciadamente
ese rostro edlico con el que tantas
veces se manifiesta nuestra cultura.

“La existencia se vuelve destructiva
cuando rompemos los secretos lazos
con las esencias, entendidas como ser
lo que se es. La infidelidad a lo que
somos destruye -se vuelve
esquizofrénica”. (1bid.: 40)

Pero avancemos todavia mds en la
argumentacioén del Autor acerca de
una de sus observaciones reiteradas
con respecto a la mujer, tal es: su
afin permanente de gustar. Y bien,
Abelardo Pithod atento siempre a sus
busquedas, recoge en este caso una
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observacién de Monsefior Jorge Lona
quien sefalara en alguna ocasién “que
es mision de la mujer hacer mds grata
la vida®. En efecto, aquel primer
afén de gustar que pudo haber que-
dado circunscrito a la alteridad de los
partenaires y a su valor positivo en la
configuraciéon de las respectivas
autoestimas, o bien a una afabilidad
que naturalmente se despliega en su
capacidad de adaptacién y de estable-
cer relaciones vitales, aqui alcanza un
plus de significacién ya que este afdn
de agradar, afirma Pithod, se corona
y perfecciona de manera eminente en
el cometido superior que mucve a la
mujer a hacer grata la existencia en
un mundo hostil. La mujer es vista
asi, en aquello que substantivamente
es: como un nucleo de luz, un punto
de retorno, un faro, una guia
ascensional para ciegos sumergidos
muchas veces en un aparente reman-
so de oscuridad.

Esta cuestion es retomada, por 1l-

timo, en el capitulo final (Lo femeni-
no como esencia-valor) y prolongada

en una meditacion de nivel teoldgi-
co. De aqui que desde el comienzo
habldramos de dos ejes profundamente
articulados entre si y solidariamente
al resto de los capitulos.

A partir del estudio del sugestivo
titulo “el mundo del cuidado”, un
capitulo de la obra de F. Buytendijk,
La muyjer. Naturaleza, apariencia,
existencia 7, tiene lugar un nuevo
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giroen la consideracién de la esencia
del varén y la mujer, siempre desde
una aproximacion fenomenoldgica, asf
como de los roles o valoraciones que
estos van recibiendo epocalmente.

Si bien se acepta el hecho plausible
de que la diferencia esencia-valor fe-
menina respecto de Ja masculina haya
podido ir desdibujindose a lo largo
del siglo XX , sc asegura que adin
hoy es perfectamente viable ver cémo
el modo de estar e¢n el mundo, dc
encarar la realidad, es manifiestamen-
te diferente entre varon y mujer. Para
aquel, la realidad es abordada como
trabajo, para ella, en cambio, la reali-
dad toda es abordada como cuidado.
La experiencia lddica infantil es cons-
tante: el pequeno vardn de finales del
s.XX sigue cumpliendo con los ritua-
les del ingeniero que desarma sus
juguetes mientras que la nifia, en cam-
bio, mantiene una actitud de delica-
deza y cuidado, muchas veces repara-
dora.

En suma, la tesis de Buytendijk -a
la que adhiere explicitamente
Abelardo Pithod en este capitulo, pero
que ha ido recreando gradualmente
como hitos a lo largo de todo este
libro- no deja lugar a dudas: “el ser
auténticamente masculino o femeni-
no es una forma espiritual de ser” ®.

Ahora bien, como es habitual en la
escritura de Abelardo Pithod los te-
mas se van anunciando y engarzando
gradualmente hasta cristalizar en un

7 Buytendijk, F. (1979). La mujer. Naturaleza, apariencia, existencia. Madrid: Revista de

Qccidente.
8 Pithod, A., ed.cit,, p. 150.
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momento dado. Con esta cuestiéon
ocurre algo semejante. Al cerrar el
capitulo segundo: Ser mujer y hacer
de mujer la referencia a la mujer como
pastora de la Vida y cuidadora de /a
humanitas no sélo estaba presente sino
que -y de hecho lo omitimos para
sefalarlo precisamente aqui- fue refe-
rida a las siguientes palabras de
Juan Pablo II en su Christi fidelis
Jaici (n° 51, 1988):

“Dios creador ha confiado el hom-
bre a la muyer. Es cierto que el hom-
bre ha sido confiado a cada hombre,
pero lo ha sido en modo particular a
la mujer, porque precisamente la mu-
jer parece tener una especifica sensi-
bilidad -gracias a su especial expe-
riencia de maternidad- por e/ hombre
y por todo aquello que constituye su
verdadero bien, comenzando por el
valor fundamental de la vida. iQué
grandes son las posibilidades y las
responsabilidades de la mujer en este
campo”. (Ibid.: 39)

En este ultimo capitulo, el Autor
recobra el tema y transcribe estas
palabras elocuentes de Juan Pablo II
en su Mulieris dignitatenn:

“La fuerza moral de la mujer, su
fuerza espiritual, se une a la concien-
cia de que Dios le confia de un modo
especial al hombre, es decir al ser
humano” (ibid.: 149).

Aqui seforea, otra vez, con mdxi-
ma luminosidad esa nominacién de
la mujer como “pastora de la Vida”,
cuidadora de la humanitas.
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No es casual, que en este punto de
inflexién final del trabajo, Abelardo
Pithod trate en un apartado especifi-
co el trinsito mismo de su medita-
cién: De Ja fenomenologia a la onto-
logia y lo hace desde un didlogo vivo
con la filésofa argentina Dra. M.
Lukac de Stier quien plantea en un
articulo publicado en la Revista Drd-
logo ? preguntas altamente estimu-
lantes como {cudl es la estructura y
dindmica de ser-mujer ontolégicamente
hablando?

El punto de partida de la Dra.
Lukac de Stier, contextual, avanza
un diagndstico importante sobre nues-
tra cultura contempordnea a la que
define como “un mundo hiper eréti-
co, pero asexuado”. Una segunda afir-
macién penetra en ¢l nicleo de la
pregunta senalada arriba y despliega
un argumento ontolégico coinciden-
te con el desarrollo global de las
reflexiones de Pithod acerca del “di-
ferencial” femenino. Asi afirma la
Dra. M. Lukac: “existe una distincién
natural entre lo femenino y lo masculi-
no: una diferencia bioldgica, psiqui-
ca, espiritual y ontolégica entre hom-
bre y mujer”. Lo interesante aqui es
el encuentro de dos investigadores
quienes, epistolarmente, reconsideran
una cuestién, ciertamente, densa y
argumentativamente compleja tratan-
do, una y otra vez, de observar, con-
siderar, revisar, por tltimo, desarro-
llos que en el caso de Pithod estin
presentes no sélo a lo largo de todo

9 Lukac de Stier, M. El feminismo frente a la vida y a la cultura. En: Didlogo, 3, 1996, XIV,

cit. Por Pithod, La Mujer...ed.cit., p. 152.
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este libro sino que han recibido un
tratamiento extenso y puntual en E/
alma y su cuerpo. No es frecuente
asistir a Ja experiencia investigativa
en acto, y este es el caso. Las 1ltimas
pdginas de este libro muestran en
Pithod a un investigador de raza, al-
guien que en el tramo final de un
trabajo revisa serenamente el nicleo
y propésito investigativo que lo guia-
ron, a la luz de un nuevo aporte. La
apertura de espiritu y la serenidad de
juicio en el didlogo intelectual referi-
do por el Autor contribuyen, sin
lugar a dudas, al acrecentamiento del
conocimiento y lo hacen desde una
notable, estimulante e inapreciable
experiencia del pensar.

La Mujer. Una nueva pedagogia
se cierra con un apartado destinado
a la Teologia de la Mujer. Se trata de
un desarrollo breve sobre el misterio
teolégico de la femineidad. Dejo en
la memoria del lector atento las pala-
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bras entranables de Abelardo Pithod
quien cierra el tema de la Mujer
desde cl horizonte de sentido de una
Historia fundamental:

“Ella [la Mujer] estd al comienzo
de la historia y al mismo tiempo al
fin de la historia. Ella fue la que
primero maté a Dios, pues el pecado
es, en cierto sentido, (...) la muerte
de Dios y lo que Lo expu]sa del mun-
do. El no bajard ya mds al ponerse el
sol a conversar con los hombres. Pero
la Mujer es también la que Lo hard
reentrar al mundo humano gestindolo
en su vientre. En este sentido, la
mujer es alfa y omega de la historia.
Misterio teoldgico, penumbroso, pero
mds esplendente que la luz de medio-
dia. As{ es la mujer también,
penumbrosa, pero llamada a ser mds
clara que la luz del mediodfa en la
Persona de la primera entre todas las
mujeres”?.
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Es directora de proyectos de investigacion en el drea de su especialidad.
" Ha sido acreedora al premio Investigacién y Transferencia otorgado por la
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Este trabajo se vincula con los procesos metacognitivos de
control y regulacién de la compresién cuando los estu-
diantes leen un texto cientifico. Examinamos las estrategias
de monitoreo de la comprensién en actividades vinculadas
con la lectura y cémo los alumnos solucionan los posibles
problemas que surgen cuando utilizan un inadecuado con-
trol de la comprensién. Nos referimos a algunos de los
trabajos de investigacién del proyecto “El aprendizaje a
partir de textos cientificos: la importancia de comprender y
controlar si se comprende”. Las actividades desarrolladas
en ¢l marco del mencionado proyecto, ademds de la inves-
tigacién propia con estudiantes de distintos niveles, nos
han permitido comprobar que concretando acciones en el
aula se puede contribuir a revertir las deficiencias en el
plano de la metacognicién.

Palabras clave : estrategias metacognitivas, aprendizaje, lec-
tura, textos de Ciencias.

Algunos estudios actuales sobre Ia involucra los conocimientos y creen-

metacognicion

Conceptualmente, la metacognicién
es la cognicién de la cognicién. Baker
(1994), Brown, Armbruster y Baker
(1986) y Otero (1998) hacen refe-
rencia a Flavell como el teérico que
inicia el empleo de este término, quien
considera que la metacognicién

cias acumulados a través de la expe-
riencia y que se han almacenado en la
memoria. Los conocimientos pueden
ser sobre personas, tareas o estrate-
gias (Flavell, 1976; 1996).

Hacker (1998) afirma que el foco
de atencién de los aspectos tedricos
de la metacognicién que dominaron
la investigacién metacognitiva desde
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la década del 60, estd variando hacia
una fuerte atencién a su aplicacién
educativa. Muchos investigadores,
convencidos de la relevancia que la
teoria metacognitiva tiene para pro-
fesores y estudiantes, estdn cambian-
do desde la teoria a la préctica, desde

el laboratorio a la clase. Ante la pre-

gunta sobre por qué en educacién
debemos prestar especial atencién a
las habilidades metacognitivas, pre-
cisamos que la metacognicién y sus
aplicaciones educacionales constitu-
yen un campo de investigacién que
se mantiene activo y sigue creciendo
para dar respuesta a las nuevas de-
mandas de “aprender a aprender” y
de “enseflar a aprender” (Ausubel,
Novak y Hanesian, 1983; Mateos,
2001). Sabemos que los estudiantes
pueden mejorar su aprendizaje si co-
nocen y se dan cuenta de sus propios
pensamientos cuando leen, escriben
y resuclven problemas en las activida-
des de aprendizaje. Esto solucionaria
algunos problemas que se han detec-
tado en los alumnos de Ciencias y
que se deben a que aplican criterios
de comprensién limitados, dado que
no siempre son capaces de darse cuen-
ta de que sus dificultades son proble-
mas de comprension, es decir, no
saben que no saben (Campanario y
Moya, 2001).

El uso de los procesos
metacognitivos por parte del sujeto
depende de sus caracteristicas y de su
predisposicién y acercamiento a
aprender. Vermunt (1996) ha reali-
zado estudios cualitativos en los que
ha encontrado grandes diferencias
entre los estudiantes en la manera en

que llevan a cabo las funciones de
aprendizaje en sus estudios regula-
res. Los resultados muestran diferen-
tes actividades de pensamiento utili-
zadas para aprender que dependen de
causas internas y externas. Las cau-
sas internas conciernen principalmen-
te a los modelos mentales de aprendi-
zaje del estudiante, las orientaciones
del aprendizaje y la habilidad en el
uso de las actividades de aprendizaje.
Los modelos mentales de aprendizaje
y las orientaciones del aprendizaje
influyen en la manera en que los estu-
diantes interpretan, valoran y usan
las instrucciones. Las causas exter-
nas, que influyen en el modo en que
los estudiantes aprenden, tienen que
ver principalmente con las estrate-
gias instruccionales.

Las personas que son conscientes
de sus procesos metacognitivos, po-
seen autonomia para aprender y re-
solver problemas. Dichos procesos
podrn referirse al qué, c6mo, cudn-
do, dénde y por qué encaran situa-
ciones de aprendizaje y cémo se pue-
den resolver los problemas que sur-
jan. Esto les permitird, con el tiem-
po, llevar a cabo procesos cognitivos
mds complejos.

Segun lo expuesto anteriormente, la
cuestién de la metacognicién es com-
pleja y se ha ido enriqueciendo con
distintos aportes tedricos y
epistemolégicos. El paradigma
cognitivo aporta el conocimiento de los
Procesos cognitivos y metacognitivos.
En algunos casos especificos, brinda
conocimiento sobre el control y
autorregulacion y sobre los modelos de
entrenamiento en estrategias.
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Si la meracognicién implica el
monitoreo activo y la consecuente re-
gulacién e instrumentacién de cier-
tos procesos, estos deben orientarse
al servicio de alguna meta u objetivo
concreto, como la lectura (Otero,
1998). Podemos distinguir en el con-
trol meracognitivo de la lectura tres
tipos de procesos que se ponen en
marcha: antes, durante y después de
leer.

Ante esta perspectiva tan amplia y
de destacado desarrollo en los-tilti-
mos afnos, consideramos importante
distinguir entre conocimiento
metacognitivo y uso de estrategias
metacognitivas en el drea de la lectu-
ra de textos cientificos.

Conocimiento metacognitivo

El conocimiento metacognitivo es
el conocimiento de nuestras
cogniciones. La cognicién es cual-
quier operacién mental como: per-
cepcidén, memorizacién, comunica-
cién, imaginacién, entendimiento,
recuerdo, atencion, lectura, escritura
y comprensién. En consecuencia, la
metacognicion implica el pensamien-
to sobre nuestra propia percepcion,
entendimiento y sobre el resto de las
operaciones mencionadas. Las varia-
das cogniciones acerca de la cogni-
cién se pueden denominar
«metapercepciony, «metacomprension»
y «metamemoria». La «metacognicién»
serfa el término superordinado de los
otros precedidos por “meta” (Garner,
1987). Por lo tanto, es el conoci-
miento que tenemos de todas estas
operaciones mentales e implica saber
como se realizan, cuindo hay que

usar una u otra y qué factores ayudan
o interfieren en su operatividad, en-
tre otros aspectos. Podemos sinteti-
zar afirmando que ¢l conocimiento
metacognitivo hace referencia al co-
nocimiento de los propios procesos
cognitivos, de los resultados de esos
procesos y de cualquier aspecto que
se relacione con ellos.

Estrategias metacognitivas

El término estrategia se usa en
muchos estudios en la ciencia
cognitiva e implica una accién huma-
na (comportamiento controlado, cons-
ciente e intencional) orientada a una
meta (van Dijk y Kintsch, 1983).

Las estrategias metacognitivas son
experiencias cognitivas o afectivas que
estin relacionadas con las tareas
cognitivas. Pueden ser cortas o lar-
gas, simples o complejas, pueden
producirse en cualquier momento (an-
tes, durante o después de un esfuerzo
cognitivo) y estdn al servicio de di-
versas funciones ttiles de las tareas
cognitivas que pone en marcha el
sujeto que las utiliza (Flavell, 1996).

La funcién de una estrategia
metacognitiva es proporcionar infor-
macion sobre la tarea o sobre el pro-
pio progreso cognitivo. Permite des-
plegar recursos para evaluar y reme-
diar una falla cognitiva percibida. Las
personas que emplean operaciones
metacognitivas son capaces de plani-
ficar y fijar sus objetivos y proceder a
la eleccién de las estrategias que usa-
ran. Durante el proceso, monitorean
constantemente sus progresos y veri-
fican si estdn en la direccién correc-
ta. También evalian si los objetivos
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logrados son los que se habfan pro-
puesto. En general, podemos agregar
que cualquier estrategia cognitiva que
se pueda utilizar para controlar el
estado de los propios conocimientos
o el estado de la propia comprensién
tiene una dimensién metacognitiva.

Estrategias metacognitivas y su
aplicacion en la lectura

Las estrategias metacognitivas ac-
tian para regular la comprensién lec-
tora, lo cual implica:

el conocimiento de la finalidad
de la lectura (para qué sc lee) y

la autorregulacién de la activi-
dad mental (cémo se debe leer para
lograr ese objetivo y como controlar
la actividad mental de una forma de-
terminada y hacia una meta concreta).

Ambas cuestiones estdn estrecha-
mente relacionadas y determinan la
finalidad que se busca al leer. Son
importantes en la formacién de habi-
lidades de comprension lectora y ne-

cesarias porquc frecuentemente en-

contramos que los estudiantes de los
diferentes niveles educativos no com-
prenden lo que leen. Las diversas es-
trategias de procesamiento de textos
requieren diferentes grados de con-
trol por parte del lector. Una de las
fuentes de diferencias individuales
entre buenos y malos lectores consis-
te en el repertorio disponible de es-
trategias de procesamiento y en la
eficacia con que se utilizan (Campa-
nario y Otero, 2000).

El lector hdbil es capaz de identifi-
car sefiales indicadoras de qué tipo
de texto estd leyendo, lo que le per-
mite luego hacer inferencias,

monitorear lo que lee, aplicar fee-
dback, entre otras actividades. En
cambio, la pobreza de las estrategias
de algunos estudiantes determina que
sean lectores novatos, con-escaso o
ningin dominio de estrategias
metacognitivas.

Estudios sobre los problemas
metacognitivos en el aprendizaje a
partir de textos

Las graves deficiencias de los estu-
diantes en la comprensién lectora han
sido detectadas en muchas investiga-
ciones realizadas en estos ultimos
afos. Se ha encontrado que los lecto-
res menos hdbiles tienen un conoci-
miento metacognitivo muy limitado
dado que, en muchos casos, no tie-
nen conciencia de sus propios erro-
res (Otero y Kintsch, 1992). La ca-
pacidad para detectar los errores du-
rante la comprension se desarrollaria
con la edad vy la instruccién.

Los instrumentos utilizados en las
investigaciones para la evaluacién del
conocimiento metacognitivo son las
entrevistas estructuradas, consisten-
tes en un conjunto de preguntas en el
caso de los nifios y cuestionarios ¢
inventarios de ldpiz y papel para per-
sonas mayores (Mateos, 2001). Estos
instrumentos les permiten a los in-
vestigadores indagar los conocimien-
tos generales de los lectores o evaluar
sus conocimientos metacognitivos en
situaciones concretas. Palincsar y
Brown (1997) encuentran que, si bien
las preguntas permiten examinar las
exigencias de la lectura y las propias
habilidades lectoras, hay una brecha
entre lo que se dice que se hace y lo
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que realmente se hace al leer. Para
esto s¢ pueden usar las entrevistas u
otros procedimientos como son “pen-
sar en voz alta”, evaluar la propia
confianza para utilizar lo aprendido
en cl texto, comparar y ordenar situa-
ciones presentadas en forma grifica
o en forma de video, entre otras.

En los estudios se les pide a los
lectores que informen -en forma oral
o escrita- acerca de lo que han hecho
y pensado durante la realizacion de
las actividades solicitadas. Diversos
investigadores postulan el uso de cues-
tionario para estudiar el procesamien-
to que hacen los alumnos de la infor-
maci6n del texto (Otero, 1995 y 1997;
Otero y Campanario, 1990; Vidal
Abarca, Gilabert y Rouet, 1998).

ITay muchas variables que pueden
intervenir en esta conciencia de la
propia comprensién, también condi-
cionada por la influencia de la repre-
sentacién externa: lingiiistica o
analogica (Caldeira, Macfas,
Maturano, Mendoza y Otero, 2002).
Estos estudios estdn proporcionando
informacién de la incomprensidn des-
de dos fuentes: informacién obtenida
de una representacion lingiiistica ex-

terna, como es ¢l uso de un texto, u |

obtenida de una representacién
analégica externa que provee, por
ejemplo, una pelicula. La metodolo-
gia aparece influenciada por la difi-
cultad para acceder conscientemente
a los propios procesos cognitivos y
metacognitivos, por la fluidez verbal
de los sujetos y por las pistas y refuer-
zos que el examinador proporcione al
sujeto durante la recogida del proto-
colo. Hay coincidencias en que la

metodologia de la investigacion para
indagar los procesos de control que
ejercen los sujetos sobre su propia
actividad, a veces, es limitada.
Como ejemplos particulares de es-
tudios realizados, destacamos la ta-
rea de Otero y colaboradores (Otero
y Campanario 1990; Otero y Kintsch,
1992; Otero, Campanario y Hopkins,
1992; Caldeira y otros, 2002; Otero,
1998; Otero, Ishiwa, Macias,
Maturano y Caldeira, 2003) que han
estudiado, en el drea de la
metacognicion, las habilidades de
monitoreo de estrategias en estudian-
tes de Ciencias. Uno de los aspectos
analizados es la regulacion en el mar-
co del paradigma de la contradic-
cion. El monitoreco de la compren-
sibn que hacen los lecrores cuando
detectan inconsistencias en textos de
Ciencias manipulados y la identifica-
cién de las estrategias puestas en jue-
go en el proceso varfan segun el lec-
tor. La deteccién de una contradic-
cién se considera como sefal de un
monitoreo adecuado de la compren-
sién. Algunos estudios evidencian que
los estudiantes, a veces, reparan la
contradiccion por sf solos y no expre-
san la dificultad aun cuando se les
instruye para que lo hagan (Otero y
Campanario, 1990). Han advertido
diferencias individuales y de edad en
la deteccién de contradicciones en
los textos, asi como diferencias que
dependen de otras variables, tal como
el tipo de inconsistencia. También
han dado cuenta de varias formas en
que los lectores dejan pasar las con-
tradicciones en un texto o las justifi-

can, sin tener que introducir nuevos
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mecanismos explicativos (Otero y
Kintsch, 1992).

Los lectores, las dificultades lectoras
y el aprendizaje de estrategias

Los lectores que notan un proble-
ma de comprensién, como puede ser
una contradiccién en un texto, ponen
en marcha una variedad de procedi-
mientos y de arreglos (o regulacién)
para resolver el problema (Otero,
1998). Para esto realizan el intento y
a veces fallan en tomar la decisién
apropiada, Tratan de subsanar la di-
ficultad por medio de estrategias in-
adecuadas tales como:

- ignoran, en forma consciente,
la dificultad o la “resuelven” de ma-
nera inapropiada mediante inferencias
injustificables (Baker, 1994; Otero,
1998); :

- usan pautas de pensamiento y
razonamiento cotidiano en contextos
cientificos (Otero y Campanario,
1990), entre otras.

En la comprensién de un texto in-
fluyen también las caracteristicas del
aprendiz, del texto, de la tarea y del
contexto, cuya influencia es predomi-
nante en ¢l procesamiento de textos
de Ciencias (Alexander y Kulikowich,
1994). Algunos de los factores desta-
cados por estos autores son la presen-
cia de contradicciones explicitas en
el texto, la dependencia del lugar don-
de se lleva a cabo el aprendizaje y de
la auroridad epistémica (respeto so-
bre el grado de conocimiento e ido-
neidad de la palabra escrita) (Cuerva
y Otero, 1996, Otero, 1998).

Muchos autores marcan la impor-
tancia de estimular el desarrollo y ad-

quisicién de habilidades metacognitivas
en las diferentes tareas de aprendizaje
(Chrobak, 2001; Elostia de Juan,
2000). Elostia de Juan sostiene que
es conveniente ensefiar las diferentes
estrategias para lograr la compren-
sién, memoria y aprendizaje de tex-
tos. Con este objetivo es necesario
instruir en la utilizacién de dichas
estrategias y su empleo en ocasiones
que se consideren oportunas y rele-
vantes. El uso de las mismas debe
permitir al lector tomar conciencia
de su propia manera de comprender
para lograr asi controlar sus propios
procesos de comprension. Los profe-
sores podemos promover esta toma
de conciencia ensenando a Jos estu-
diantes estrategias eficientes de reso-
lucién de problemas de lectura y re-
flexionando sobre las habilidades
cognitivas y metacognitivas que de-
ben poner en juego. Ademds, el desa-
rrollo del control metacognitivo abar-
ca el componente procedimental de

~la metacognicién y se relaciona con

el uso que hacemos del conocimiento
sobre nuestra propia actividad
cognitiva (Mateos, 2001).

Los recursos que favorecen la
metacognicion en la ensenanza de
las Crencias

Campanario (2001a) y Chrobak
(2001) proponen favorecer en el
alumnado el uso de estrategias
metacognitivas usando los mapas con-
ceptuales como instrumentos
metacognitivos. Entre las actividades
aconsejan que el docente proporcio-
ne a los alumnos un mapa conceptual
para que justifiquen las relaciones y
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conceptos que aparecen, expliciten y
clasifiquen las relaciones entre los
conceptos a través de una taxonomia,
corrijan errores o relaciones inade-
cuadas, reduzcan el contenido del
mapa sintetizando la informacién,
sugieran mejoras en la construccion,
entre otras. En todos los casos, se
propone insistir en el conocimiento
por parte del alumnado acerca de sus
propios conocimientos y sus proce-
sos de control y gestién del conoci-
miento.

Otro instrumento que sc puede uti-
lizar con este objetivo es el mismo
libro de texto que se emplea en las
clases. Campanario (2003) propone
aprovechar los errores e imprecisiones
de los libros de texto de Ciencias
para ayudar a los alumnos a aprender
a aprender, o a aprender sobre su
propio aprendizaje. Los aspectos
metacognitivos involucrados en este
recurso no se refieren sélo al control
de los propios procesos cognitivos
sino que abarcan las concepciones
epistemoldgicas sobre la ciencia y el
conocimiento cientifico. Se logra con
su aplicacién una mayor confianza en
los propios conocimientos y una acti-
tud mds critica. Las actividades su-
geridas con este objetivo son: buscar
la teorfa que estd detrds de cada dato
experimental; aprender por qué las
definiciones y afirmaciones sobre he-
chos se recuerdan mejor; tomar con-
ciencia del cardcter constructivo del
aprendizaje; identificar la estructura
retdrica del texto; calibrar la propia
comprensién y analizar los niveles de
generalidad de las explicaciones y mo-
delos cientificos (Campanario,

2001b).

Si bien existen programas explici-
tos de instruccion en el uso de estra-
tegias metacognitivas, hay otros re-
cursos generales en la enseflanza de
las Ciencias compatibles con el desa-
rrollo y aplicacién de estrategias
metacognitivas como son: aprendiza-
je como investigacion a través del
planteo de situaciones problemiticas
abiertas, conocimiento de los objeti-
vos del proceso de enseflanza para
que los estudiantes encuentren senti-
do a algunas de las actividades que
realizan, insistencia en la problemati-
ca del conocimiento, aplicacién de
los conocimientos cientfficos a la rea-
lidad cotidiana, desarrollo de enfo-
ques multidisciplinares, uso adecua-
do de la bibliografia y utilizacién de
la evaluacién como instrumento
metacognitivo (Campanario, 2000).

Es posible notar que las propuestas
que los profesores podemos llevar al
aula para fomentar la metacognicién y
el uso de estrategias metacognitivas
en la ensefianza y aprendizaje de las
Ciencias son diversas, aunque mu-
chas de éstas necesitan investigacio-
nes rigurosas para contrastar su efec-
tividad en distintas situaciones y con
diferentes alumnos (ibid). -

Nuestras investigaciones sobre los
problemas metacognitivos

El equipo de trabajo del cual for-
mamos parte, lleva varios afios dedi-
cado a la investigacién de las estrate-
gias cognitivas y metacognitivas que
ponen en juego los alumnos cuando
leen textos cientificos. Hemos reali-
zado pruebas de investigacién en di-
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ferentes niveles educativos sobre pro-
blemiticas diversas y talleres de re-
flexién y ensenanza de estrategias lec-
toras para docentes y alumnos.

Indagando sobre el concepto de
lectura, su finalidad y sobre algunos
aspectos de la metacognicidn, hemos
encontrado que las acciones de los
alumnos cuando leen parecen orien-
tarse a la obtencidn de significados y
su objetivo, al aprendizaje y obten-
cién de informacién. En muy pocos
casos manifiestan que lo hacen para
distraerse, lo que muestra la falta de
incentivo para realizar esta tarea de
manera auténoma. En lo que se refie-
re a las estrategias metacognitivas,
las preferidas por los estudiantes fue-
ron resumir y expresar oralmente para
evaluar su comprensiéon. En la fase
de regulacién marcan la importancia
de releer, consultar libros, consultar
a los compaiieros y formular pregun-
tas (Macfas, Soliveres y Maturano,
1998).

En una experiencia con alumnos
universitarios de diferentes carreras
(Maturano, Soliveres y Macias,
2002), encontramos que es limitada
la comprensién de un texto cientifico
que contiene una contradiccién y no
estd acorde con lo que se espera para
alumnos de este nivel en lo que se
refiere a la manera de comprender y
extraer informacién de un texto
expositivo. Detectamos un escaso
nimero de buenos lectores capaces
de realizar una serie de actividades
en forma correcta. El porcentaje de
alumnos que manifiesta haber encon-
trado la contradiccién en el texto es
inferior a los que indican haber teni-

do obsticulos en su comprension.
Esto parece sugerir que las relacio-
nes semdnticas que son necesarias para
la coherencia de un fragmento del
texXto No son necesariamente COmMpu-
tadas por el lector, lo cual coincide
con otras investigaciones como las
de van Oostendorp y Zwaan (1994).
Notamos falta de dominio de inte-
gracion de lo que se lee, es decir, de
la consideracion global de.la infor-
macidn del texto, lo cual podria de-
berse a la autoridad que se le asigna a
la palabra escrita proporcionada por
el docente, que desanima al alumno a
discrepar con ella.

En otra investigacién (Maturano,
Mazzitelli y Macfas, 2003) focalizamos
la atencién en evaluar cémo los alum-
nos (niveles Polimodal y Universita-
rio) verifican la consistencia de los
textos que leen y si esto se relaciona
con la comprensién que logran. Ana-
lizamos también la influencia del or-
den en que se presenta la informa-

~ cién contradictoria en el texto. Mu-
chos estudiantes no detectan la con-

tradiccién y asignan mayor peso a la
primera informacién que se les pro-
porciona, sea esta correcta o no. De
los resultados obtenidos podemos in-
ferir un problema frecuente en la en-
sefianza estudiado también por Ote-
ro (1992): los estudiantes muchas ve-
ces no son conscientes de que no
estdn aprendiendo. Esto significa que
al leer un texto y evaluar la propia
comprension la consideran muy bue-
na y sin embargo no son capaces de
redactar la idea principal ni tampoco
de relacionar las ideas del texto entre
si a fin de determinar su consisten-
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cia. Un porcentaje considerable de
alumnos de ambos niveles no ha rea-
lizado controles efectivos de su com-
prensién o se ha conformado con
hacerlo s6lo en un plano lexical.

En otro estudio (Macfas,
Manganiello, Maturano, Soliveres y
Menikheim, 2001), comparamos las
estrategias que utilizan alumnos de
dos universidades y analizamos cémo
influye el contexto y la autoridad
epistémica de la fuente en la evalua-
ci6én de la comprensién de un texto
de Ciencias en el que se ha incluido
una contradiccién. Los resultados
muestran que el proceso de reflexién
metacognitiva es mas profundo cuan-
do el lector se enfrenta con un mate-
rial de mayor autoridad epistémica
(un formato tipo libro de texto). Res-
pecto del contexto, hemos encontra-
do la dependencia de los resultados
respecto de la clase en que se desa-
rrollan las actividades: las clases de
Ciencias favorecen el rendimiento y
la reflexién sobre el texto cientifico
presentado si se lo compara con el
obtenido en una clase de Idiomas; no
hay grandes diferencias en la com-
prensién dependientes de la universi-
dad o carreras.

La ensedanza de estraregias
metacognitivas y el aprendizaje de
los estudiantes

El conocimiento de las dificulta-
des de los estudiantes nos ha llevado
a promover en ¢l aula la adquisicién
de habilidades de comprensién lecto-
ra a través de la ejecucién de ciertas
estrategias. Debemos guiar a los es-
tudiantes para que tomen conciencia

de los logros y fallos personales du-
rante el proceso de la comprensién
de textos. La utilidad de la aplicacién
de las estrategias lectoras estd en fun-
cién de que el alumno logre evaluar y
regular su propia comprensién. Con-
sideramos que los mecanismos que
SC ponen en juego €n estos procesos
hacen necesario que los docentes nos
comprometamos activamente instru-
yendo a los estudiantes en la adquisi-
cién e implementacién de estrategias
que apunten a un dominio en los
aspectos cognitivos y metacognitivos,
ambos estrechamente vinculados
(Maturano, Soliveres y Macias, 2002).

Aunque en muchos casos son
alentadores los resultados que se ob-
tienen en instruccién acerca de las es-
trategias cognitivas y metacognitivas,
no debemos olvidar que la adquisi-
cién del conocimiento metacognitivo
no garantiza el aprendizaje ni la solu-
ci6én de problemas en forma efectiva,
a menos que seamos capaces de utili-
zarlo activamente en la gestién de
nuestra propia actividad cognitiva
(Mateos, 2001). Encontramos logros
significativos en una experiencia en
la que instruimos a los estudiantes
para aplicar estrategias metacognitivas:
un grupo de alumnos universitarios se
ha visto claramente favorecido por
una experiencia de talleres de lectura
con textos cientfficos. Estos resulta-
dos indican que el abordaje de la
ensefianza de estrategias de un modo
que favorezca los procesos de cons-
truccion a partir de la interaccién del
lector y el texto, enriquece las accio-
nes en ¢l aula y da fuerza a la idea de
incorporar desarrollos semejantes en
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las clases de Ciencias (Anunziata,
Soliveres y Macias, 2001).

También, desde nuestro proyecto,
un grupo de investigadores ha desa-
rrollado talleres para docentes del
medio en los cuales se pretende un
efecto multiplicador de estas inquie-
tudes y una actualizacién continua en
el drea de la comprensién lectora. En
los mismos se ha procurado enrique-
cer las intervenciones docentes desti-
nadas a favorecer la competencia lec-
tora de sus estudiantes, al mismo
tiempo que trabajan los contenidos
de su espacio curricular (Macfas,
Anunziata y Soliveres, 2003). Los
docentes participantes manifestaron,
en la autoevaluacién, que la labor
concretada les ha permitido: recono-
cer la importancia de evaluar los co-
nocimientos previos de los alumnos,
valorar el momento de prelectura
como una instancia de acercamiento
al texto, ampliar la variedad de estra-
tegias lectoras, apreciar la necesidad
de considerar la legibilidad de los
textos para la eleccién de los mismos,
valorar la importancia de la exposi-
cién y del uso de variadas fuentes
bibliogrdficas para enriquecer los co-
nocimientos sobre Ciencias en los es-
tudiantes. En estos encuentros con
los profesores en actividad, hemos
_tratado de trasmitir que en la ense-
flanza no hay soluciones ficiles y que
en la clase se dan situaciones que
requieren ser abordadas desde multi-
ples perspectivas, tanto cognitivas
€Omo metacognitivas.

Reflexiones

Segin Mateos (2001), uno de los
objetivos de la ensefianza debe ser el
de ayudar a los alumnos a convertirse
en aprendices auténomos y el logro
de este objetivo va acompaiiado de la
necesidad de «enscfiar a aprender».
Por lo tanto, el aprendizaje de estra-
tegias metacognitivas es uno de los
requerimientos mds importantes para
el desenvolvimiento personal en cual-
quier accién en la vida cotidiana.
Con este objetivo debemos facilitar a
los estudiantes la toma de conciencia
de cudles son los propios procesos de
aprendizaje, de cémo funcionan y de
€6mo optimizar su funcionamiento y
el control de dichos procesos.

El aprendizaje se puede mejorar
estimulando la reflexién de los alum-
nos sobre la forma en que aprenden,
leen, escriben o resuelven problemas
y asf la instruccién favoreceria el de-
sarrollo de la reflexién metacognitiva.
Sin embargo, la importancia de las
estrategias metacognitivas debe su-
perar el plano educativo ya que éstas
son actividades de pensamiento que
la gente no sélo necesita para apren-
der sino también para hacer su traba-
jo (Vermunt, 1996).

En consecuencia, consideramos
fundamental que los docentes nos
comprometamos en acciones para
guiar a los estudiantes en la adquisi-
cién e implementacién de activida-
des que les permitan un mejor domi-
nio de los textos tanto en los aspectos
COgnitivos como metacognitivos.
Dado que las dificultades de nuestros
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estudiantes son serias, debemos in-
tervenir en consecuencia.

Para finalizar con un toque opti-
mista, podemos afirmar que el cam-
bio es posible y podemos lograrlo
preparando a los estudiantes en el
uso de estrategias cognitivas y

metacognitivas instruccionalmente
relevantes, aun en aquellos casos con
un largo historial de fracasos acadé-
micos. El entrenamiento se puede lle-
var a cabo en situacién normal de
clase y es posible lograr progresos
valiosos tendientes a mejorar la com-
prensién lectora de textos cientificos.
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RELEVANCE OF METACOGNITIVE STRATEGIES IN
LEARNING

This work is related to the metacognitive processes involved in the control and
regulation of comprehension when students read a science text. We examine the
strategies of the comprehension monitoring used in reading activities and how
students solve the possible difficulties which arise when an inadequate control of
comprehension is used. We make reference to some of the research works of the
project “Learning from science texts: the importance of comprehending and
controlling the comprehension”. The activities carried out within the framework
of the project mentioned above, besides the investigation itself with students from
different levels, have allowed us to prove that with concrete actions in the classroom we
can contribute to revert some deficiencies shown in the area of metacognition.

Key words: metacognitive strategies, learning, reading, science texts.
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ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE AUTORREGULADO
EN LA ESCUELA SECUNDARIA

Maria Zulma Lanz
Centro de Investigaciones Cuyo - CONICET

La investigacién tuvo por objetivo conocer qué estrategias
de aprendizaje autorregulado utilizan estudiantes secunda-
rios. Tomaron parte en el estudio cincuenta y cinco estu-
diantes de 4°, 5° y 6° Ao, pertenecientes a una escuela
priblica y periférica de la ciudad de Rio Cuarto, provincia
de Cérdoba, a la que asisten estudiantes de sectores sociales
medio-bajos.

Los hallazgos reflejan las dificultades que entrafa la utiliza-
cién de estrategias de aprendizaje autorregulado en la po-
blacién estudiada.

Palabras clave: estrategias de aprendizaje — autorregulacion-
escuela secundaria

Introduccion

Si bien desde el aio 80 las estrate-
gias de aprendizaje conforman una
linea de investigacién de gran peso
dentro del dmbito de la Psicologfa
educacional anglosajona, que conti-
nua desarrolldndose en la actualidad,
y en los 90 el tépico llega a convertir-
se en un tema de primera magnitud
en la agenda de investigadores y uni-
versidades espafiolas, conocemos po-
cos trabajos realizados en la Argenti-

na (entre ellos, las investigaciones del
equipo dirigido por la Dra. Marfa
Cristina Rinaudo en la Universidad
Nacional de Rio Cuarto). Al respecto
observa Difabio (2000) que la amplia
produccién en este campo es sobre
todo extranjera.

Sin embargo, la necesidad de ofre-
cer a los estudiantes secundarios una
formacién tendiente a promover la
autorregulacién de su propio apren-
dizaje, se expresa de diferentes ma-
neras en los disefos curriculares pro-
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puestos a partir de las reformas edu-
cativas emprendidas tanto en Espana
como en paises latinoamericanos, in-
cluido nuestro pais. En tales disefios
se enfatiza la importancia de ensefiar
estrategias de aprendizaje en el seno
de las distintas dreas curriculares. De
allf que nuestro trabajo pretendio pro-
ducir avances a nivel local.

Estrategias de aprendizaje
autorregulado

Los numerosos estudios que abor-
dan este tépico proponen diversas
categorizaciones; entre los mis cono-
cidos se encuentran: Brown y
Palincsar (1989), Monereo (1994),
Weinstein (1987). En esta investiga-
cién, optamos por la clasificacion de
estrategias de aprendizaje autorregulado
de Zimmerman y Martinez-Pons
(1986), porque involucra aspectos
cognitivos, metacognitivos y
motivacionales y, luego, ofrece una
perspectiva mds completa que aque-

llas de uso mds frecuente centradas

principalmente en el componente
COZNOSCitivo.

Estos autores definen a las estrate-
gias de aprendizaje autorregulado
como acciones o procesos dirigidos a
adquirir, organizar, elaborar y recu-
perar conocimientos, desde la influen-
cia de la persona, el comportamiento
y el ambiente. De este modo, las
estrategias de organizar y transfor-
mar, establecer metas y planificar,
repasar y memorizar, concentran su
atencién en promover la regulacion
personal; la autoevaluacion y la deli-
mitaciéon de autoconsecuencias des-
tacan la regulacion del comportamien-
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to; las estrategias de buscar.informa-
cion, revisar registros y observar, so-
licitar ayuda, buscan optimizar el
ambiente inmediato de aprendizaje
del estudiante.

Objetivos

a) Identificar qué estrategias de
aprendizaje autorregulado emplean los
alumnos de escuela media para resol-
ver diferentes tareas escolares.

b) Establecer si, en la utilizacién
de las estrategias, los estudiantes se
encaminan o no hacia la
autorregulacién de sus propios pro-
cesos de aprendizaje.

Sujetos y procedimiento

Participaron en el estudio 55 alum-
nos de una escuela secundaria estatal
de la ciudad de Rio Cuarto (Cérdo-
ba), ubicada en una zona periférica,
que atiende a sectores sociales me-
dio-bajos; 39 son mujeres y 16, varo-
nes de tres cursos: 4°, 5° y 6°, con-

~formados por 22, 21y 12 alumnos,

respectivamente. La edad oscilaba
entre los 15 y los 21 afios.

La evaluacién del uso de estrate-
gias de aprendizaje autorregulado se-
realizé a través del Inveatario Self-
Regulated Learning Interview Sche-
dule (SRLIS para su sigla en inglés)
de Zimmerman y Martinez-Pons
(1986). A partir de entrevistas, per-
mite evaluar el empleo de las estrate-
gias en ocho tareas escolares: 1) Pre-
parar una evaluacién; 2) Redactar un
relato; 3) Resolver tareas de matema-
tica; 4) Rendir evaluaciones; 5) Com-
pletar tareas escolares cuando estdn
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mds motivados para otras activida-
des; 6) Organizar el ambiente de es-
tudio; 7) Autoevaluar las rareas
extraescolares y 8) Autoevaluar el pro-
ceso de realizacién de una evaluacién
escolar.

El procedimiento consistié en una
entrevista individual, efectuada en un
aula de la escuela, de aproximada-
mente 40 minutos, para obtener in-
formacién sobre las estrategias utili-
zadas en situaciones escolares

prototipicas. Se le informaba al alum-
no que se le formularfan preguntas
referidas a sus pricticas de estudio.
Dado su cardcter de entrevista
estructurada, a cada entrevistado se
le formularon ocho preguntas previa-
mente establecidas.

El andlisis de datos consistio en la
categorizacion de las respuestas ob-
tenidas, tomando como criterio la
descripcién de Zimmerman y
Martinez-Pons:

ESTRATEGIAS

DEFINICIONES: Afirmaciones que indican ...

1. Auto-evaluacién
2. Organizacién y
transformacion

3. Establecimiento de
metas y planeamiento

4. Observacidn y registro

5. Basqueda de informacién

6. Organizacién del ambi

7. Auto-consecuencias
8. Repaso y memorizacién

9-11. Solicitud de asistencia
social

12-14. Revisidn de registros

15. Otras

+ verbal poco clara. Ej:

Evaluacion iniciada por el estudiante sobre la calidad o progreso en la tarea. Ej: “Yo
controlo mi trabajo para estar seguro de que lo hice bien”.

Reorganizacién, explicita o interna, de los materiales instructivos para mc]m‘ar el
aprendizaje. Ej: “Hago un esquema antes de escribir mi ensayo”,

Establecimiento de metas y submetas educacionales y planes relativos a esas metas;
formular secuencias, fijar un horario, completar las actividades. Ej: “Empiezo a
estudiar dos semanas antes de los eximenes y establezco mi ritmo”.

Registro de acontecimientos o resultados. Ej: “Yo tomo nota de las discusiones en
clase”; “Llevo una lista de las palabras en las que me equivoco”.

Esfuerzo por reunir informacion para futuras tareas desde recursos no sociales
cuando estin completando una asignacidn, ej., “Antes de comenzar a escribir el
ensayo, voy a la biblioteca para conseguir tanta informacién como sea posible
respecto del tépico™.

Seleccidn o acondicionamiento del ambiente fisico para hacer més ficil el aprendiza-
je. Bj: “Me aislo de cualquier cosa que me distraiga”; “Apago la radio as{ me puedo
concentrar sobre lo que estoy haciendo™.

Disposicién o anticipacién de recompensas o castigos por el éxito o el fracaso. Ej:
“Si ando bien en una prueba, trato de ir al cine”.

Memorizacién del material mediante pricticas internas o explicitas. Ej: “Al preparar-
me para una prueba de matemitica, escribo las férmulas hasta que las recuerdo™.

Peticién de ayuda a los pares (9), a los profesores (10) y a los adultos (11). Ej: “Si
tengo problemas con matemitica, le pido a un amigo que me ayude”,

Relectura de notas (12), pruebas (13) o textos (14), a fin de prepararse para una clase
o prueba posterior: Ej: “Cuando me preparo para una prueba, reviso mis notas”.

Comportamientos de aprendizaje iniciados por otras personas y loda otras respuesta
“Yo hago lo que el profesor dice”.

(Zimmerman, 1989: 337, adaptado de Rinaudo, 1996)
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Resultados

El andlisis de contenido de las en-
trevistas permitid inferir qué estrate-
gias de aprendizaje autorregulado uti-

Maria Zulma Lanz

lizan los estudiantes para resolver las
ocho tareas escolares indagadas. En
la siguiente tabla, se presentan las
frecuencias promedio:

Uso de estrategias de aprendizaje autorregulado (Puntaje promedio)

ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE AUTORREGULADO 4% Aio 5° Ao 6° Afio Totales
N=22 N=21 N=12 N= 55
1. Auto-evaluacidn (M=0,82) |(M=0,65) |(M=0,97) |(0,81)
2. Organizacién y transformacion (M=0,33) |(M=0,18) (M=0,25) |(0,25)
3, Establecimiento de metas y pl (M=0,53) | (M=0,57) |(M=049) |(0,53)
4. Observacion y regisiros (M=0,14) | (M=027) |(M=0,19) |(0,20)
5. Biisqueda de informacién (M=0,38) |(M=0,38) [|(M=0,37) |[(0,38)
6. Organizacién del ambiente (M=0,32) | (M=0,18) (M=0,30) |(0,27)
7. Auto-consecuencias {(M=0,00) | (M=0,00) (M= 0,00) -|(0.00)
8. Repaso y memorizacidn (M=0,27) | (M=0,47) (M=0,35) |(0,36)
0. Solicitud de ayuda social (pares) (M=1,00) |(M=1,08) |(M=0,6) |(1,01)
10. Solicitud de ayuda social (profesores) (M=0,57) | (M=0,87) |(M=1,17) |(087)
11. Solicitud de ayuda social (adultos) (M=0,36) |(M=036) |(M=0,22) |[(0,31)
12. Revision de notas (M=0,16) |(M=0,24) |(M=0,13) | (0,18)
13. Revision de evaluaciones (M=0,07) | (M=0.00) |(M=0,00) |(0,02)
14. Revision de textos (M=022) |(M=0,22) |[(M=0,17) |(0,20)

Datos para 55 estudiantes de una escuela secundaria de Rio Cuarto (Cérdoba), 1999

Luego, se comprobd:

1) La presencia reiterada (aparece
en pricticamente todas las tareas so-
licitadas) de las estrategias referidas
a la colaboracién de los otros, tales
como buscar ayuda en pares y profe-
sores (M= 1,01 y M= 0,87).

Investigaciones previas (Corno,
1996; Newman, 1994) muestran que,
en el devenir cotidiano del aula, es
poco frecuente la utilizacién efectiva
de estas estrategias. Para Newman
este comportamiento puede reflejar
tanto una actitud dependiente como

una auténoma. La primera corres-
ponderia a los alumnos mds
inmaduros e inseguros, quienes -por
lo general- evidencian un historial de
fracaso escolar acompafado de una
baja motivacién y autoestima. En
cambio, en la actitud independiente,
el estudiante que busca ayuda actia
de manera autorregulada o estratégi-
ca en tanto intenta consolidar una
autonomia a largo plazo a través del
dominio de la tarea por la que solici-
ta asistencia.
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En nuestra observacién del uso pri-
vilegiado de estas estrategias, nos in-
clinamos a pensar mds bien en una
actitud dependiente por las caracte-
risticas de la poblacién con la que
trabajamos, la edad de nuestros alum-
nos (levemente superior a la sugerida
por las normativas de politica esco-
lar), su rendimiento escolar poco sa-
tisfactorio, la baja escolarizacién al-
canzada por sus padres y el tipo de
trabajo que estos realizan.

2) La escasa importancia concedi-
da a estrategias claves para la ejecu-
cion de tareas escolares tales como
organizacion y transformacion (M=
0,25); observacion y registro (M=
0,20); busqueda de informacion (M=
0,38); repaso y memorizacion (M=
0,36); revisién de notas y textos (M=
0,18 y M= 0,20).

3) Las dificultades de los alumnos
para autorregular su motivacion en la
realizacion de las actividades acadé-
micas, segiin se constatd en la utiliza-
cién de la estrategia establecimiento
de metas y planeamiento (M= 0,53):
los relatos de los estudiantes mues-
tran metas y planes muy superficiales
para encarar las tareas escolares.

4) La restringida autorregulacién
de las condiciones del entorno segin
muestra la frecuencia de la estrategia
organizacion del ambiente (M=
0,27). Parecerfa que estos alumnos
no han tomado conciencia todavia de
la importancia que reviste el contexto
en que realizan las tareas. Como afir-
ma Pintrich (2000), controlar y re-
gular el ambiente, a través de accio-
nes tales como darse cuenta de las
distracciones que provoca la musica,

la televisién, la presencia de amigos,
compafieros y familiares, es un aspecto
importante del estudio autorregulado.

5) Las representaciones erréneas
respecto de la ejecucién de las rareas
de escritura y matemdtica: en las pri-
meras, se limitan a la bisqueda de
informacién del tema sobre el que ha
de versar el texto y a la solicitud de
ayuda; acciones que constituyen una
simplificacién de la tarea. En cste
sentido, nuestros resultados coinci-
den con las investigaciones de Castellé
Badia (1999) y de Zimmerman y
Risemberg (1996) en las que se mues-
tran los impedimentos de la mayoria
de los estudiantes secundarios para la
produccidn textual. En las tareas de
matemdtica, también se observaron
creencias ingenuas e incorrectas (por
ej.: asociar la matemdtica con la cer-
teza y con la capacidad de resolver
rapidamente un problema).

En sintesis, los resultados del estu-
dio manifiestan que los alumnos tie-
nen dificultades para utilizar un re-
pertorio de estrategias de aprendiza-
je autorregulado y “descansan” de
manera privilegiada en la colabora-
cién de los otros, tales como pares y
profesores.

Conclusiones

El déficit en el conocimiento y la
aplicacién de estrategias de aprendi-
zaje en estudiantes secundarios se
contrapone a expresiones frecuentes
de educadores, investigadores, inte-
lectuales y politicos, que coinciden
en sefalar que la educacion tiene que
estar dirigida a ayudar a los alumnos
a aprender a aprender (Pozo y
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Monereo, 1999) . Los resultados del
estudio muestran que los alumnos tie-
nen dificultades para utilizar un re-
pertorio de estrategias de aprendiza-
je autorregulado, que tal vez les per-
mitirfa resolver con mayor éxito sus
tarcas escolares, abordarlas de un
modo mids reflexivo y tener mayor
conciencia de los procesos intelec-
tuales implicados en su aprendizaje.
Muchas son las razones a las que
puede atribuirse la escasa utilizacién
de estrategias por parte de los estu-
diantes, ausencia de asignaturas, es-
pacios curriculares o profesores des-
tinados a su ensefianza, puede ser
una razén aunque no suficiente. Otra
es que la utilizacién de estrategias
estd ligada a modelos y creencias so-
bre lo que significa por cjemplo,
aprender, pensar o memorizar (Marti,
1999). Asi la pretensién de ensefar
estrategias lleva consigo un determi-
nado modo de concebir el aprendiza-
je que se contrapone a las creencias
que sobre ¢l aprendizaje ha elabora-

do el estudiante. Por ejemplo, las in-

vestigaciones de Schommer (1990;
1994) senalan que las creencias res-
pecto del conocimiento y del apren-
dizaje inciden en el desempefio esco-
lar; mds adn, estas creencias pueden
afectar en gran medida los procesos
que intervienen en la autorregulacién
del aprendizaje (Zimmerman, 1995).
Ademds, desde el punto de vista
motivacional, si no existen e¢n los es-
tudiantes deseos y expectativas que

Maria Zu@a Lanz

permitan querer aprender y reflexio-
nar, serd muy dificil que incorporen
un repertorio de estrategias.

La promocién de comportamien-
tos mds estratégicos o autorregulados
en el aprendizaje parece ser una meta
dificil de alcanzar en la escuela se-
cundaria, sobre todo cuando existen
grandes lagunas en la formacién, un
marco general de rendimiento esco-
lar poco satisfactorio y tantos proble-
mas acuciantes como desercidn,
repitencia, problemas de conducta,
violencia escolar, apatfa y desinterés.
Sin embargo, si analizamos las de-
mandas del contexto social y laboral,
cada dia mds exigentes, y pretende-
mos conseguir que nuestros estudian-
tes sean realmente capaces de ajustar-
sc a csas demandas complejas, la for-
macién en estrategias se torna im-
prescindible.

Como corolario, es importante re-
conocer la multiplicidad de factores
que inciden en el aprendizaje de es-
trategias, especialmente en ocasién
de elaborar propuestas que apunten a
su ensenanza. Desde ¢l punto de vista
de la investigacién, como afirma
Rinaudo (1999), parece necesario
emprender investigaciones acerca de
lo que sucede en el interior de las
clases en nuestro pais, porque sélo
este conocimiento nos podrd ayudar
a definir con mayor objetividad y a
comprender con mds claridad los pro-
blemas de la ensenanza.

1 Se trata de ensenar aquellos conocimientos y procesos que faciliten aprendizajes posterio-
res. Dotar a los alumnos de herramientas y recursos de aprendizaje que faciliten su autonomia
personal, que los preparen como profesionales polivalentes y flexibles capaces de enfrentar-
se a los constantes cambios sociales y tecnologicos que vive la humanidad.



Estrategias de aprendizaje autorregulado en la escuela secundaria 55

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Brown, Ann y Palincsar, Annemarie (1989). La ensefanza para la lectura
aurorregulada. En: L Resninck y L. Klopfer (Comps.). Curriculum vy
cognicién. Buenos Aires: Aique.

Castello Badia, Montserrar (1999). El conocimiento que tienen los alumnos
sobre la escritura. En: J. Pozo y C. Monereo (Coords.). El aprendizaje
estratégico (197-217). Madrid: Santillana.

Corno, Lyn (1996). Volicién del alumno y educacién: resultados, influencias y
pricticas. En : A. Gonzilez Fernidndez. Lecturas sobre autorregulacion del
aprendizaje escolar (137-166). Universidad de Vigo: Departamento de
Andlisis e Intervencion Psmosoaocducauva, Facultad de Humanidades.

Difabio de Anglat, Hilda (2000). Metacognicion y aprendizaje significativo en
el nivel universitario. PsicoPedagégica, 4(4), 11-27.

Marti; Eduardo (1999). Metacognicion y estrategias de aprendizaje. En: ].
Pozo y C. Monereo (Coords.). Op. cit. (111-129).

Monereo Font, Carles. (1994). Estrategias de ensefianza y aprendizaje, Barce-
lona: Grac.

Newman, R. (1996). Biisqueda adaptativa de ayuda: una estrategia de aprendi-
zaje autorregulado. En: A. Gonzilez Ferndndez. Op. cit. (213-235).

Pintrich, Paul (2000). The role of goal orientation in self-regulated learning.
En: M. Boekaerts, P. Pintrich y M. Zeidner (Eds.). Handbook of Self-
Regulation (451-502). California: Academic Press.

Rinaudo, Maria Cristina (1996). Enseflanza-Aprendizaje. Alternativas para
favorecer la autorregulacion de los aprendizajes. Rio Cuarto: Universidad
Nacional de Rio Cuarto, Proyecto de innovacion pedagogica (mimeo).

Rinaudo, Maria Cristina (1999). Comprension del texto escrito. Rio Cuarto:
Editorial de [a Fundacidn de la Universidad de Rio Cuarto.

Schommer, Marlene (1990). Eftects of Beliefs About the Nature of Knowledge
on Comprehension. Journal of Educational Psychology, 82(3), 498-504.

Schommer, (1994). An Emerging Conceptualization of Epistemological Beliefs
and Their Role in Learning. En: R. Garner y P. Alexander (Eds.). Beliefs
about text and instruction with text. Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum
Associates.

Weinstein, C. E. (1987). LASSIL. Learning and Study Strategies Inventory.
Clearwater, FL: H & H Publishing Co.



56 Marfa Zulma Lanz

Zimmerman, Barry (1989). A Social Cognitive View of Self-Regulated Academic
Learning. Journal of Educational Psychologist, 81(3 ), 329-339.

Zimmerman, Barry (1995). Self-Regulation Involves More than Metacognition:
A Social Cognitive Perspective. Educational Psychologist, 30(4), 217-221.

Zimmerman, Barry y Martinez-Pons, Manuel (1986) Development of a
structured 1nterview for assessing student use of self-regulated learning
strategies. American Educational Research Journal, 23, 614-628.

Zimmerman, Barry y Martinez-Pons, Manuel (1990). Student Diftferences in
Self-Regulated Learning: Relating Grade, Sex, and Giftedness to Self-

Efficacy and Strategy Use. Journal of Educational Psychology, 82(1), 51-
59,

Zimmerman, Barty y Risemberg, Rafacl (1996) Research for the Furture.
Becoming a Self-Regulated Writer: A Social Cognitive Perspective.
Contemporary Educational Psychology, 21, 0-29.



Estrategias de aprendizaje autorregulado en [a escuela secundaria 57

SELF-REGULATED LEARNING STRATEGIES IN
SECONDARY SCHOOL

The study aimed at knowing the used of self-regulated learning strategies in
secondary students. The sample of individuals with regard to that the study it
carried out, consists of fifty five students of 4%, 5*, and 6* year in secondary,
belonging to a state and suburban school of Rio Cuarto, Cérdoba. Their
socioeconomic level is middle-low. The results obtained reflect the difficulties
to use self-regulated learning strategies in student performance.
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El presente informe de evaluacién se enmarca en la Ord. 1
/ 2002 “Plan de Evaluacion de Cursos y Carreras de
Posgrado” de la Secretaria de Posgrado de la Facultad de
Ciencias Médicas, Universidad Nacional de Cuyo, que con-
sidera, entrc otros, que en la Ley 24521 de Educacién
Superior uno de los objetivos principales de la Politica
Universitaria es garantizar crecientes niveles de calidad y
excelencia en la oferta de Educacién Superior.

Para cumplir con esta misién, la actual Politica Educativa
apuesta al valor estratégico de la evaluacién partiendo de la
concepcién de la evaluacién como un proceso
contextualizado en donde se aplican procedimientos cien-
tificos para recoger, analizar ¢ interpretar informacién vali-
da y fiable que permita valorar y tomar decisiones en forma
permanente y participativa. En los dmbitos en los que sc
han propiciado cambios en la cultura de la evaluacién, se
manifiesta un gran impacto en los objetivos, estrategias y
resultados formativos.

Palabras clave: Bioética — enseflanza - evaluacién de pro-
: . e o
yectos educativos — proyectos inter. y transdisciplinarios
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Introduccion

El cambio de paradigma de los
profesionales de la salud requiere,
entre otras cosas, ¢l mejoramiento
cualitativo del sistema de evaluacién
del proceso de ensefianza y aprendi-
zaje en el posgrado.

El presente trabajo muestra la ex-
periencia de implementacién de un
sistema de evaluacién en una carrera
interdisciplinaria como es la Maes-
tria en Bioética de la Facultad de
Ciencias Médicas de la U.N.Cuyo y
de la Unidad de Bioética de OPS/
OMS (Organizacién Panamericana de
la Salud y Organizacién Mundial de
la Salud respectivamente) con sede
en Santiago de Chile.

Dicha maestria, de cardcter inter y
transdisciplinario, tiene una modali-
dad de cursado intensivo y se¢ desa-
rrolla durante siete semanas en cada
uno de sus dos cursos (Bioética Fun-
damental y Bioética Clinica). Aqui
vamos a hacer referencia solo al pro-
yecto de evaluacion implementado
para el Curso de Bioética Fundamen-
tal llevado a cabo durante el ano aca-
démico 2003.

El sistema de evaluacién se
enmarca en la Ord. 1/02 C.D. (Con-
sejo Directivo) de la F.C. Médicas de
la U.N.Cuyo: “Plan de Evaluacion de
Cursos y Carreras de Posgrado”. Di-
cho plan surge como respuesta a uno
de los objetivos principales de la ac-
tual Politica Educativa Argentina que
consiste en: “garantizar crecientes
niveles de calidad y excelencia en la
oferta de Educacién Superior”.

Para cumplir con esta mision, las
autoridades de la Maestria apuestan

al valor estratégico de la evaluacion
entendida como un proceso
contextualizado en el que se aplican
procedimientos cientificos para reco-
ger, analizar e interpretar informa-
cién vélida y fiable que permita valo-
rar y tomar decisiones en forma per-
manente y participativa. En los 4mbi-
tos donde se han propiciado cambios
en la cultura de la evaluacién se ma-
nifiesta un gran impacto en los obje-
tivos, estrategias y resultados
formativos.

Los objetivos del proceso de eva-
luacién efectuado fueron:

1- Valorar (describir y compren-
der) las diferentes dimensiones que
han intervenido en el proceso de for-
macién de este proyecto.

2- Identificar las forralezas y de-
bilidades analizando el contexto y las
particulares condiciones.

3- Tomar decisiones en pos de
superar las dificultades y potenciar
las fortalezas.

La seleccién de las dimensiones
pedagdgicas que se evaluaron parte
de un enfoque sistémico de la evalua-
cién y de la valoracién pluridimensional
de la variable calidad (efectividad, efi-
ciencia y eficacia).

Desde el punto de vista
metodoldgico, se presenta una sinte-
sis del tratamiento cuantitativo y cua-
litativo de la informacién acumulada
con el fin de realizar una valoracién
significativa.

A continuacién se presentan algu-
nas dimensiones y variables del pro-
yecto y se explicita el comportamien-
to de las mismas. Cabe destacar que
se resaltan los logros como una oferta
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educativa innovadora y los aspectos
por potenciar para que el segundo
curso de la carrera mejore su calidad
en pos de la excelencia, con el objeto
de brindar a la comunidad, a nivel
local, nacional, regional e internacio-
nal, una opcién académica que pro-
mueva la formacién de expertos que
respondan a las actuales demandas
sociales, cientificas y educativas.
Las dimensiones del Plan de estu-
dio que se evalian son: perfil del
egresado, estructura curricular, pro-
gramas, bibliografia y demds recur-
sos de apoyo, metodologia pedagdgi-
co-diddctica, sistema de evaluacién.

1- Perfil del egresado

El proyecto educativo apunta a for-
mar especialistas que sean capaces de:

a-  Actuar como experto y consul-
tor en Bioética.

b- Organizar y gestionar Comi-
tés Institucionales de Bioética.

c- Actuar como docentes en pro-
gramas de formacion en Bioética.

d- Desarrollar investigacién apli-
cada a la Bioética.

2- Estructura curricufar

Para lograr dicho perfil se propu-
sieron dos cursos: Curso de Bioética
Fundamental y Curso de Bioética Cli-
nica.

Con esta estructura se intenta re-
forzar la iniciativa desarrollada desde
1996 en Espafa y paises Latinoame-
ricanos, para convertirla en una ver-
dadera experiencia para la Region.
Esto quiere decir, abrir la reflexion,

en la instancia de accién representa-
da por la formacién, sobre modelos
futuros de ensefanza, donde inde-
pendientemente de la particularidad
de cada uno, se respeten y se pro-
muevan determinados ejes considera-
dos como imprescindibles. Esto apun-
ta a promover estindares de calidad
para la ensefianza de la Bioética.

El plan correspondiente al primer
Curso se desarrollé en siete semanas
desde el 7 de abril hasta el 23 de
mayo del 2003 y consisti6 en los si-
guientes seminarios:

+ Introduccién a la Bioética.

- Metodologfa de la Investigacién 1.

- Historia de la Bioética.

- Fundamentos de la Bioética.

* Mérodo de la Bioética.

- Bioética, Calidad, Gestién y De-
mocracia.

- Integracién de la Bioética y el
Derecho.

3- Programas

A partir de los contenidos bdsicos
propuestos en el Proyecto de Carre-
ra, del diagnéstico de los alumnos
(en el que se identificaron sus carac-
teristicas como sujetos de aprendiza-
je) y del asesoramiento de la coordi-
nacién de la carrera, los docentes
responsables de cada seminario ela-
boraron el programa en sus compe-
tencias, contenidos, bibliografia de
base y sistema de evaluacién segiin la
naturaleza pedagdgico-didactica del
espacio curricular por desarrollar con
¢l objeto de valorar las competencias
promovidas en los maestrandos. Para
ello se produjeron grillas de segui-
miento del proceso de aprendizaje de
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cada uno de los educandos,
selecciondndose el sistema de valora-
cién mds pertinente segun cl
formador.

En cuanto a los contenidos en todo
momento se intentd respetar la orga-
nizacién légica, cronoldgica y psico-
légica del desarrollo de los temas y de
su proceso de construccion y recons-
truccién por parte de los maestrandos.
A esto se anexa la exigencia de actua-
lizacién y articulacién entre las tema-
ticas de base, las actuales y los intere-
ses, inquictudes y particularidades de
los conocimientos previos. Esto se
puede verificar en la reformulacién
de los contenidos bdsicos propuestos
en el proyecto de carrera y en las
actividades de aprendizaje en las que
sC apl.lrltU 4 propiciar CUlllPClCllCl‘dS
de apertura, juicio critico, interés y
curiosidad para la resolucién de pro-
blemas que requieren del trabajo en
equipo inter y transdisciplinario.

4- Bibliografia y demds recursos de
apaye

Para realizar sus estudios, profun-
dizar las temdticas abordadas en las
intervenciones diddcticas, preparar los
temas de exposicién y obtener cono-
cimientos que les permitieran un
abordaje significativo de los conteni-
dos propuestos por los formadores,
los maestrandos contaron con:

a- La biblioteca de base propuesta
por la carrera que tenia sede en el lugar
donde se desarrollaban las clases.

b- El material de estudio (impreso
y/o en soporte informdtico) que fue
preparado por los docentes de cada
actividad curricular.

¢- Un CD que concentré todo el
material seleccionado como necesa-
rio para enriquecer y profundizar los
conocimientos adquiridos en el cur-
so. También se agregaron todos los
trabajos realizados por los alumnos,
poniéndose en prictica un verdadero
proceso de intercambio de produc-
ciones entre pares.

Cada alumno conté con computa-
dora personal y acceso directo a
Internet. :

5- Metodologia pedagdgico-didictica

En la metodologfa de ensenanza y
aprendizaje se apuntd principalmente
a que los maestrandos se formaran
mediante la promocién de espacios
de intervencién pedagdgica que los
invitaran a:

- Participar de manera relevante
en discusiones valdricas abordables
mediante el método de anilisis
bioético.

- Reconocer la interdisciplinariedad
y ¢l pluralismo como partes constituti-
vas de la Bioética.

- Trabajar en equipo interdisciplinario.

- Emitir juicios de opinién.

- Identificar y aplicar los princi-
pios propuestos por distintas corrien-
tes bioéticas.

- Aplicar los distintos métodos de
la ética clinica. :

- Situar la Bioética en la dindmica
democridtica de los derechos, la justi-
cia y la proteccion.

- Involucrar a la Bioética como un
pardmetro central en la Gestién de
Salud.

- Evaluar desde el universo de la
Bioética las politicas de salud locales,
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nacionales y regionales, valorando la
participacién de todos los involucrados.
- Transferir conocimientos a la rea-
lidad de la préctica.
- Auto y coevaluarse.

Para ello las intervenciones de me-
diacién pedagdgica fueron:

1- Exposicién dialogada.

2- Conferencias por parte de los
alumnos organizadas en forma grupal
y con expertos. Cabe destacar que los
grupos de trabajo se conformaron
desde los siguientes criterios: intere-
ses, mayor formacién en el tema por
trabajar y promocién de intercambio
entre profesionales de diferentes lu-
gares tanto de trabajo como de resi-
dencia, distintas profesiones y dife-
rentes edades.

3- Paneles con expertos.

4- Médulos de Integracion sema-
nales con el objeto de:

a- Reflexionar sobre los conte-
nidos adquiridos en el seminario.

b- Integrar los contenidos
aprendidos.

¢- Transferir conocimientos a
la realidad de la propia prictica.

d- Auto y coevaluarse.

e- Trabajar en equipos
interdisciplinarios.

f- Compartir experiencias.

g-Lograr conclusiones transdis-
ciplinanarias.

5- Entrevistas. (elaboradas por los
alumnos como instancias de evalua-
cién) a expertos del medio.

6- Produccién individual de ensa-
yos (en formato periodistico con el
objeto de ser publicados en uno de
los diarios de la provincia).

7- Anilisis documental (proyectos
de investigacién, normativas, leyes
nacionales ¢ internacionales, articu-
los periodisticos y textos de lectura
obligatoria).

6- Sistema de evaluacion

En esta variable se trabaj6 desde
dos perspectivas: la evaluacién de los
aprendizajes y la evaluacién de cada
uno de los seminarios como instan-
cias de ensefianza. De este modo s¢
promovieron espacios de
autoevaluacién, heteroevaluacién y
coevaluacién; asi como los profeso-
res junto con la Directora de la carre-
ra evaluaron los procesos de aprendi-
zaje, los alumnos realizaron evalua-
cién entre pares y valoraron las ins-
tancias de ensefnanza.

El objetivo principal de esta forma
de evaluacién responde a la impor-
tancia de que cada involucrado en el
proceso educativo reflexione sobre su
propia prictica y encuentre en forma
participativa, consensuada y construc-
tiva las estrategias para superar las
dificultades y potenciar las fortalezas.

Se utilizaron variados instrumen-
tos segin las instancias mencionadas
anteriormente.

Para la evaluacién de los aprendi-
zajes los docentes realizaron:

- Evaluaciones semiestructuradas
que invitaban a los alumnos a reto-
mar conocimientos previos y adqui-
ridos, y a realizar andlisis, compara-
ciones y resolucién de casos.

- Evaluaciones abiertas: elabora-
cién de ensayos que reflejaban andli-
sis y juicio critico sobre un tema de
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actualidad con el objeto de aplicar los
conocimientos adquiridos.

- Anilisis de proyectos de investi-
gacion, leyes y normativas con el fin
de ejercitar anilisis contextualizado,
interpretacion, juicio critico, compa-
racién, sintesis y produccién de pro-
puestas de mejora.

Ademis de las evaluaciones pro-
puestas por los docentes, desde la
coordinacién se realizaron Médulos
de Integracion con los objetivos ya
mencionados y se propuso la utiliza-
cién del Portfolio como herramienta
de autoevaluacién.

Con respecto a la evaluacién de la
ensefanza sc elaboraron grillas
semiestructuradas para que los alum-
nos valoraran los aspectos fuertes y
los aspectos por optimizar de cada
una de las variables intervinientes en
el proceso de formacion. Asi también
se los convocé a que formularan sus
propuestas de mejora. Al principio se
utilizaron estos instrumentos
semiestructurados para que se inicia-
ran y capacitaran en este proceso de
instalacién de la cultura de la evalua-
cién. Con el pasar de los dias, ante el
compromiso manifestado y el interés
de los maestrandos, se ofrecieron otro
tipo de instrumentos de corte mads
abierto y cualitativo para que expre-
saran sus vivencias y valoraciones.
De alli que se utilizaron instancias de
didlogo-debate, elaboracién de collage
u otras técnicas para la valoracién
(los alumnos emplearon el ensayo, la
poesia y la fotografia). Queremos re-
saltar que estas técnicas aportaron
informacién relevante desde el punto
de vista cualitativo.

7- Conclusiones sobre la valoracion
de los seminarios por parte de los
alumnos

Para sistematizar las aprecia-
ciones de los alumnos sobre los semi-
narios cursados, abordamos las cua-
tro dimensiones bdsicas del proceso
de ensefianza-aprendizaje: competen-
cias, contenidos, metodologia y eva-
luacién.

a- Competencias

Las competencias desarrolladas fue-
ron: andlisis, juicio critico, integra-
cidn, sintesis, aplicacion, tolerancia,
apertura, comparacion, interés, com-

‘promiso y transferencia a la propia

practica.
b- Contenidos

Segtin la mayorfa de los alumnos,
los contenidos fueron presentados en
forma légica, aportaron informacién,
se relacionaron con la actualidad cien-
tifica y social, se trabajaron con
detenimiento, en tiempo y forma, y
enriquecieron los conocimientos pre-
Vios.

Algunos maestrandos consideraron
que la variable tiempo, por el cursa-
do intensivo, y la ausencia de requisi-
tos propios actuaron como
obstaculizadores para el abordaje sig-
nificativo de los contenidos presenta-
dos.

Los alumnos estimaron que la ma-
yor dificultad se presenté ante los
siguientes temas:

a- Transdisciplinariedad

b- Pluralismo
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c- Etica de la Bioética.

d- Politica y Bioética.

e- Trabajo en equipo interdiscipli-
nario.

f- Economia y Bioética.

Estas temdticas resultaron un de-
safio que los llevé a profundizar, a
enriquecer sus conocimientos y a
ampliar la bibliografia de base.

Para los formadores esto mds que
una dificultad se torna en una ventaja
porque se logré bajar barreras, pro-
piciando apertura mental, andlisis cri-
tico y tolerancia.

¢- Metodologia

La metodologia utilizada les per-
mitié adquirir las competencias ante-
riormente mencionadas y promover
el autoaprendizaje.

Cabe destacar que los maestrandos
consideran que el tiempo de cursado
es relativamente insuficiente para la
profundizacién de temdticas comple-
jas y el intercambio de experiencias a
partir de instancias de didlogo-debate.

d- Evaluacion

Las diferentes instancias de eva-
luacién les permitieron autoevaluarse
y coevaluarse. Fue muy novedosa la
propuesta del Portfolio que el afio
préximo tendrd un papel fundamen-
tal en la autoevaluacién.

La presentacién de los informes
de evaluacién les permitié sistemati-
zar la valoracién de su proceso de
aprendizaje.

e- Bibliografia

La bibliografia consignada fue per-
tinente, suficiente y accesible.

En sintesis, a la luz de las poten-
cialidades pedagdgicas de la expe-
riencia realizada, estimamos que los
sistemas educacionales que mantie-
nen al alumno en una funcién pasiva
no promueven la actitud critica per-
manente, en general tienen un cardc-
ter Unicamente punitivo, no ofrecen
feed back constructivo a los examina-
dos y no facilitan la formacién
individualizada. Es el objetivo de
nuestro plan de evaluacién encontrar
otros sistemas de valoracién que pro-
muevan la mejora de la calidad de los
procesos de ensefianza-aprendizaje,
especialmente en la formacién de
posgrado en la que tradicionalmente
no se ha prestado el debido interés a
la adecuacién de la evaluacién a las
caracteristicas del sujeto de aprendi-
zaje y a la naturaleza de la disciplina.
No existe un método inequivoco y
perfecto. Las competencias por eva-
luar son complejas y, por lo tanto, su
evaluacién también lo debe ser. En
los tiltimos afos se han desarrollado
muiltiples instrumentos si bien ningu-
no de ellos, aplicado por si mismo, es
suficiente. La adecuada combinacién
de estos instrumentos desarrollada con
una estrategia técnicamente rigurosa
podrd conseguir que se logren las
competencias. .

Actualmente, este plan estd sujeto
a un proceso de metaevaluacién con
el fin de brindar a la comunidad
educativa aportes sobre la evaluacién
cualitativa.
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EL DISCURSO ARGUMENTATIVO
Y SU ENSENANZA EN LA ESCUELA

Rodolfo Mauricio Bicocca
Universidad Nacional de Cuyo
Universidad de Mendoza

El objetivo de este articulo es presentar algunos aportes en
torno al discurso argumentativo y su enseanza en la escue-
/a. El estudio se basa en los trabajos realizados por Chaim
Perelman y Stephen E. Toulmin (1958), quienes dieron
origen a una corriente de investigacién denominada Nueva
Retdrica. Se sefialan en este trabajo las diversas dimensiones
investigadas en la ensefanza del discurso argumentativo,
como asi también la relevancia social y escolar del tema. Se
concluye con una serie de interrogantes que surgen a partir
del andlisis del tema propuesto.

Palabras clave: retérica, argumentacidn, ensefianza, discur-
SO argumentativo.

Introduccion 5). Los trabajos de la Nueva Rerorica
interesaron primero a politicos y
publicistas, y recientemente a educa-
dores y profesores de lengua por su
importancia indiscutida para la co-
municacion en Ja sociedad contem-
porinea. En este sentido, la argu-

mentacion constituye hoy un conte-

A partir de los trabajos de Chaim
Perelman y Stephen E. Toulmin, ini-
ciados en 1958, ha sido creciente el
interés tedrico y prictico por la argu-
mentacioén y su enseflanza en la es-
cuela. Se ha redescubierto la retdri-

ca, e/ arte de persuadir con el discur-
so, como la definian los cldsicos, la
que “(...) se considera nuevamente
como un método que permite exami-
nar los procedimientos argumentativos
y las interacciones entre los
interlocutores.” (Camps y Dolz, 1995:

nido curricular de ensefianza en nues-
tras escuelas, y su dominio una com-
petencia por trabajar y una expectati-
va de logro para nuestros alumnos.
En los Contenidos Bdsicos Comu-
nes elaborados para la Educacién
Polimodal, se puede ver la relevancia
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de la ensefianza de este tipo de dis-
curso; en el bloque de Lengua y
Literatura se afirma (Ministerio de
Cultura y Educacién, 1997: 48):

En la Educacion Polimodal y en la
Formacion General de Fundamento
se propone que los estudiantes
interactien con el dinamismo de las
conexiones de los sistemas verbales y
no verbales en el mundo contempord-
neo. Se tenderd al desempeno auto-
nomo de los estudiantes en instancias
de comunicacion oral y escrita, en
los procesos de comprensin y de
produccion de discursos complejos
personal y socialmente significati-
vos.(...) Se propiciard la participa-
cién activa en situaciones de comu-
nicacion oral formal, como parlamen-
tos, discursos y exposiciones, deba-
tes publicos, asambleas y reuniones
de trabajo.(...) Se sistematizardn es-
trategias de reconocimiento, segmen-
tacion e interpretacion critica de men-
sajes verbales mixtos de distintos dm-
bitos, incluidos los medios masivos
de comunicacion social y la relacion
del texto con sus contextos de recep-
cion y produccion. (...) Se dard prio-
ridad a la escritura de textos
argumentativos, que exigen a los es-
rudiantes fundamentar adecuadamente
las propias opiniones, refutar y con-
tra-argumentar. Se ejercitard también
la reformulacion de textos para
adecuarlos a distintos formatos
discursivos, a diversas audiencias o
contextos de recepcion.

Se concluye de lo anterior que una
competencia fundamental de la for-
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macién del Nivel Polimodal es que
los alumnos logren un dominio ade-
cuado del discurso argumentativo, oral
y escrito, como asi también su com-
prensién e interpretacién, debido a
la relevancia que tiene el manejo de la
palabra y de la persuasién en las ac-
tuales sociedades democriticas.

Componentes, origen y caracteristi-
cas del discurso argumentativo

La argumentacién surge a partir
de un desacuerdo, de un conflicto o
una polémica, por lo que la actividad
argumentativa estd fuertemente liga-
da a un contexto. El locutor necesita
entonces una representacion clara de
los que opinan de forma distinta de €l
y a los cuales dirige su argumenta-
cién. En el didlogo cara a cara, dicha
representacion se elabora a partir de
las respuestas del interlocutor. En la
argumentacién escrita, en cambio, los
destinatarios no estdn presentes. “El
escritor deberd elaborar una imagen
de ellos que, como apuntan Perelman
y Olbrechts-Tyteca, tendrd que ajus-
rarse tanto como sea posible a la rea-
lidad para que la argumentacién sea
eficaz.” (Camps, 1995: 52).

Si bien la argumentacién esta liga-
da a un contexto, también tiene un
cardcter fundamental el contenido o
materia del argumento en cuestion, y
el grado de conocimiento que de ello
tengan los interlocutores involucrados.

La estructura bdsica de una argu-
mentacién se compone de tres par-
tes: 1) introduccion, donde se pre-
senta el tema, sc intenta crear una
disposicién favorable en el receptor y
se exponen los contenidos para que
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aquel conozca la posicién defendida
por el emisor y se sittie de su parte;
2) desarrollo, exposicién y defensa
de los argumentos favorables y refu-
tacién de los argumentos contrarios;
3) conclusion, que actiia como sinte-
sis de lo dicho y reforzamiento de la
tesis defendida. (Cuenca, 1995: 25)

Otros componentes por conside-
rar son las actores de la argumenta-
cién: el receptor y el emisor. El re-
ceptor “ideal” es explicito y, preferi-
blemente, presente y activo. Es por
eso que la argumentacidén prototipica
es el debate o la discusién oral, por-
que interlocutores copresentes se con-
vierten en emisor y receptor de ma-
nera alternativa.

Moeschler (1985) define el acto de
argumentar por tres notas caracteris-
ticas: 1) cardcter intencional (un ar-
gumento A sirve para apoyar una con-
clusién C); 2) valor convencional,
vehiculizado por tres tipos de marcas
argumentativas: marcas axiologicas,
operadores argumentativos y
conectores argumentativos; 3) cardc-
ter institucional por la incidencia que
tiene la argumentacién en el receptor
y en el emisor, en sus intenciones
discursivas y en los efectos que provoca.

A estas caracteristicas se les pue-
den agregar dos mds (Cuenca, op.
cit.: 25): la estructura retdrica y l6gi-
ca (confrontacién de argumentos y
contraargumentos para llegar a una

conclusién) y el cardcter dialégico
(relacién dialéctica entre un emisor y
un receptor). Ambas notas se encuen-
tran necesariamente interrelacionadas
en ¢l desarrollo de la argumentacién.
La caracteristica dialdgica se mani-
fiesta a través del lenguaje que el
locutor produce (Grize, 1981): un
texto argumentativo contendrd pro-
posiciones que pongan de manifiesto
la opinién que defiende y los argu-
mentos que esgrime para sustentarla,
y contendrd también, para que sea
eficaz, proposiciones tendientes a res-
ponder con anticipacién a las pre-
guntas o dudas de los posibles
interlocutores; la contraargumentacion
consiste justamente ¢n formular, en el
seno del discurso, las posibles limita-
ciones u objeciones a la posicién que
defiende el locutor-escritor.

Como se afirma, se puede descri-
bir minimamente la estructura de un
texto argumentativo como una rela-
cién de apoyo, es decir, como una
relacién entre un enunciado-argumen-
to y el enunciado-conclusién que este
argumento permite sostener. En rea-
lidad, el paso del argumento a la con-
clusién esta garantizado por un ter-
cer término, un fOpos que Opera como
clemento de unién. Dicho topos no
tiene que ser necesariamente explici-
to, pero puede estarlo y, sobre todo,
puede ser refutado por aquel a quien
va destinado el argumento’. De allf

1 En el ejemplo de Brassart (1995: 43) “Este coche es caro; debe ser, pues, resistente”, el paso
del argumento precio a la conclusion resistencia no es posible a menos que quien argumenta crea
en el topos “mas caro, mas resistente”. El receptor puede replicar poniendo en duda que el coche
sea (para él) caro y/o resistente, pero en ambos casos acepta compartir los mismos valores, el
mismo topos que el emisor; o podria manifestar mayor desacuerdo discutiendo el topos implicito:
“Todo lo que es caro no es necesariamente resistente”.
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que se constata que la estructura mi-
nima del discurso argumentativo es
la del silogismo: premisa mayor, pre-
misa menor y conclusion.

Estos se pueden considerar como
los componentes fundamentales y las
caracteristicas generales de la argu-
mentaciéon. No obstante, es necesa-
rio remarcar la importancia que tie-
ne el contenido o la materia de la
argumentacioén, para no quedar en
un puro andlisis formal de este tipo
de discurso. En lo que respecta a la
materia, se debe sefalar necesaria-
mente la verdad o falsedad de los
argumentos y contraargumentos, €n
su contrastacién con la realidad.

La secuencia argumentativa

La argumentacién se construye, en
general, sobre la base de dos movi-
mientos: demostrar y refutar una te-
sis para llegar a una cierta conclu-
sién. “Si se considera a la argumen-
tacion como una forma de composi-
cién elemental, si se postula la exis-
tencia, en los locutores, de represen-
taciones prototipicas relativas a uno
o varios esquemas de argumentacion,
en ese caso nos situamos en el plano
de la organizacién secuencial de la
textualidad.” (Adam, 1995: 9).

Todas las variantes de un discurso
argumentativo (por ejemplo, el mo-
delo de Toulmin, el de Apothéloz,
etc.) indican un mismo fenémeno: es
el discurso que trata de influir en las
opiniones, actitudes o comportamien-
tos de un interlocutor o de un audito-
rio haciendo creible o aceptable un
enunciado (conclusién) apoyado en
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otro (argumento/dato/razén, segun las
diversas modalidades). Por definicién
el argumento/dato sirve de apoyo o
de réplica a una proposicién y las
nociones de conclusion y de dato (o
premisa) estdn interrelacionadas: un
enunciado aislado no es 2 priori con-
clusién o argumento/dato; si una o
varias proposiciones aparccen como
condiciones (y como tales previas)
para la conclusién, lo son a posteriors,
en refacién con esta dltima. La rela-
cién “dato conclusiéon” puede conside-
rarse como una secuencia de base,
siempre que una cadena de proposi-
ciones se interrumpa y provoque la
impresién de que ha quedado cerra-
da (Apothéloz y Miéville, 1985). Esto
es, no hay conclusién que no lo sea
en relacién con unas premisas, y re-
ciprocamente. Y, a diferencia de las
premisas, lo propio de una conclu-
sion consiste en poder intervenir de
nuevo ulteriormente en el discurso,
como premisa por ejemplo.

En resumen, el esquema de base
de una argumentacién establece una
relacién entre una serie de daros y
una conclusion. La relaciéon puede
recibir un apoyo implicito o explicito
(garantiay soporte) o ser contrariada
(refutacion o excepcion). Si el dato
es el elemento que aparece con ma-
yor frecuencia de manera explicita, el
soporte es a menudo implicito y los
demds componentes se sitGian entre
los dos polos de implicacién y de
explicitacion (Adam, op. cit.: 11).
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El discurso argumentativo desde la
perspectiva de su ensefanza-apren-
dizaje

Asistimos a un renaciente interés
por la argumentaci6n. La capacidad
de argumentar constituye para todos
los ciudadanos de una sociedad de-
mocritica un medio fundamental para
sostener y defender sus ideas y para
examinar criticamente las ideas del
otro, para rebatir argumentos, y para
esclarecer muchos problemas.

Es necesario senalar que existen
dos aspectos complementarios que se
deben considerar para la ensefanza
del discurso argumentativo: una di-
mensién oral y otra escrita, intima-
mente relacionadas entre si como dos
caras de una misma moneda.

Como hemos enunciado, toda ar-
gumentacién surge de una situacién
polémica, de una controversia, de un
desacuerdo. El argumentador tiene
que: 1) reconocer un tema polémico
y ser consciente de los diversos pun-
tos de vista que existen sobre €l; 2)
discutir los diferentes puntos de vista
y los recursos argumentativos posi-
bles para defenderlos; 3) tener su pro-
pia opinién sobre el tema discutido;
4) valorar los argumentos contrarios;
5) justificar su punto de vista con un
conjunto de argumentos adecuados;
6) utilizar los argumentos de manera
rigurosa y consciente; 7) tratar de
desarrollar estrategias para atraer los
sentimientos de los otros; 8) recono-

cer los argumentos del oponente y
saberlos refutar; 9) aceptar e incor-
porar algunos de los argumentos del
adversario como concesiones; 10) sa-
ber negociar una posicién de com-
promiso (Camps y Dolz, op. cit.: 6).
Esta lista escueta muestra la comple-
jidad del proceso de ensenanza y
aprendizaje de la argumentacién.

Segiin Dolz (1995: 67), para ayu-
dar a los alumnos a comprender me-
jor ciertas caracteristicas asociadas a
un género o a un tipo de discurso, en
especial al discurso argumentativo,
propone la inversién de la secuencia
dominante de la ensefianza tradicio-
nal que presenta la lectura de textos
como una condicién previa que per-
mite y facilita la escritura: ‘compren-
der y solo luego producir. El auror,
por el contrario, utiliza una secuen-
cia diddctica en la que dominan las
actividades de produccién de textos
para observar su efecto sobre la com-
prensién. Ello porque la escritura con-
voca siempre la lectura y la relectura
del texto que se estd escribiendo y
todo ello a un ritmo generalmente
mis lento, lo que puede facilitar la
toma de conciencia por parte del que
estd aprendiendo de algunas de las
caracterfsticas del texto que dificul-
tan la lectura. Cierto es que aprender
a argumentar supone transitar una
serie de actividades intelectuales com-
plejas, como son la lectura, la obser-
vacién, la comparacioén, la distincién,
el analisis, etc.

2 Hemos considerado en este apartado el discurso argumentativo en su dimension didac-

tica y en lo que hace a sus generalidades.
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La seleccién de un corpus de tex-
tos destinados a la ensefianza de la
argumentacion es una tarea delicada.
Cuatro criterios intervienen en dicha
seleccién (Camps y Dolz, op. cit: 7):
a) cl interés del contenido temdtico
para el alumno, desde el punto de
vista de la mortivacidén; b) la
aceptabilidad del contenido temdti-
co, desde el punto de vista ético; c) la
presencia de recursos argumentativos
y de las caracteristicas lingiifstico-
discursivas que se pretende estudiar;
d) la posibilidad de intervencién di-
ddctica sobre los mismos.

Por su parte, Camps (op. cit.: 55)
propone los siguientes criterios para
determinar los contenidos de la ense-
flanza-aprendizaje de la argumenta-
cién escrita: a) es necesario que el

. escritor tome conciencia de los
pardmetros de la situacién discursiva
en que se inscribird su texto (la in-
tencién con que se escribe un texto
argumentativo, quiénes son sus des-

tinatarios, cudl es la situacién social

del propio locutor); b) no perder de
vista la dificultad de los nifios y ado-
lescentes para tener una representa-
cién de las opiniones de los destina-
tarios potenciales de sus textos y atin
mds del juego de opiniones distintas
que puede sustentar un determinado
grupo social sobre un tema (aqui es
importante destacar la importancia
de la elaboracién de los contenidos
tematicos sobre los que se argumen-
tard como rambién de la promocién
del didlogo y de la capacidad critica);
c) reparar en la complejidad que en-
trafa la comprensién de la
contraargumentacién y especialmen-
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te de la concesién en relacién con la
defensa de una tesis que tiene una
orientacion contraria; d) finalmente,
considerar la dificultad de integrar
en un discurso escrito proposiciones
argumentativas y contraargumentativas,
por lo cual hay que manejar los recur-
sos lingiiisticos necesarios.

La autora sostiene que la ensefian-
za de una argumentacién escrita que
fomente las capacidades implicadas
en el dominio de sus aspectos
dialégicos tendria que basarse en los
siguientes aspectos (1bid.: 55-56): a)
promover instancias lectoras que im-
pliquen la comprensién de la inten-
cién del autor y de la tesis que de-
fiende y situaciones de escritura que
satisfagan las condiciones corrientes de
la funcién del discurso argumentativo,
esto es, “orientarse a convencer de
alguna tesis a unos destinatarios”; b)
prever una gradacién progresiva de
la produccién discursiva desde situa-
ciones en que los destinatarios sean
ficilmente representables hasta llegar
a los mis lejanos y desconocidos; c)
proporcionar textos de referencia que
pongan al alcance de los alumnos los
modelos sociales de argumentacién
escrita y les permitan comprobar los
recursos lingiiisticos apropiados para
cada caso.

En suma, la produccién del dis-
curso argumentativo implica la com-
prensién de la argumentacién y, para
ello, es imprescindible que el alumno
comprenda en primer lugar la tesis
que defiende o expone el interlocu-
tor, ya sea en forma escrita u oral. En
consecuencia, la ensefianza de la pro-
duccion de textos argumentativos tie-
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ne que ir forzosamente acompafnada
de una ensefianza de la comprensién
e interpretacion de dichos discursos
y de la identificacién de sus elemen-
tos fundamentales. La dificultad pro-
pia de la argumentacién escrita es la
necesidad de que el locutor-escritor
gestione auténomamente (sin la in-
tervencidn del interlocutor) todos los
elementos necesarios para la elabora-
cién del discurso argumentativo, una
competencia que no se alcanza sin
que medie la ensefnanza.

El discurso argumentativo desde la
perspectiva del docente

Seglin Brassart (op. cit.: 43), el
discurso argumentativo se define
como el intento que lleva a cabo un
argumentador para modificar o re-
forzar a'través del lenguaje las repre-
sentaciones, creencias y valores de
un individuo o de un grupo, esperan-
do a continuacién que las reacciones
observables se ajusten a estas creen-
cias nuevas o reforzadas. Este discur-
so se distingue asi del prescriptivo,
que remite a la orden pura y simple,
y del epistémico (como la demostra-
cién o la explicacién del porqué) que
subraya los conocimientos enuncia-
dos impersonalmente (se), en nom-
bre de la verdad, de la légica o de la
ciencia.

Los estudios cldsicos y contempo-
rdneos sobre Retérica y Nueva Retd-
rica abordan el discurso educativo o
pedagdgico como aquel cuya inten-
cién comunicativa es crear una bue-
na disposicién entre los oyentes para
aprender y para adherir a un deter-

minado contenido de ensefianza
(Cros, 1995: 95):

Cuando empieza a hablar, el ora-
dor debe considerar qué tiene que
decir, delante de quién, para quién,
en qué momento, en qué lugar, en
qué circunstancias, qué rumores co-
rren entre el piiblico, qué sentimien-
tos puede tener el juez antes de escu-
charnos y, finalmente, qué tenemos
que desear o despreciar. (Quintiliano,
Instituciones Oratorias, 96 d. C.)

Generalmente, se suele considerar
que el profesor es el portavoz autori-
zado de una ciencia aceptada por la
comunidad y que el propdsito de la
clase magistral, igual que el del libro
de texro, es explicativo, es decir, su
intencién es ofrecer los medios para
que los estudiantes comprendan un
saber o un procedimiento, a partir de
una interrogacién explicita o implici-
ta que se va elucidando a lo largo del
discurso del ensenante. A través de
demostraciones y justificaciones, el
profesor llega a una resolucién de la
cuestion o a una conclusiéon (Cros,
op. cit.: 96).

Al mismo tiempo, el discurso de la
clase estd fuertemente regulado por
el enunciador, quien, desde su estatus
de profesor, no solamente controla el
desarrollo del discurso, la interaccién
y las normas sociales de actuacién,
sino que también opina e intenta in-
fluir en las opiniones del auditorio.
Por lo tanto, en muchas ocasiones
deja de comportarse como un
enunciador anénimo, para actuar
como un enunciador conocido que
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utiliza distintas estrategias, algunas
de ellas fundamentadas en su autori-
dad, para convencer al auditorio del
interés de la asignatura, de la validez
de los autores o de las teorias que
cita, etc.

La ensenanza del discurso
argumentativo en la escuela adquiere
otra modalidad. Ensefar a los alum-
nos los recursos lingiiisticos necesa-
rios para argumentar es también obli-
gar al profesor a revisar, si es necesa-
rio, la organizacién de su clase, y la
relacién maestro-alumnos. Es saber
que los alumnos no pueden trabajar
en clase el texto argumentativo oral o
escrito de forma neutra y tranquila,
puesto que los temas elegidos en vis-
tas a un aprendizaje eficaz, deben
suscitar reacciones opuestas, opinio-
nes distintas que hay que defender,
considerar y analizar, para realizar
un debate suficientemente compro-
metedor (1bidem).

Reflexiones finales

Como se propuso al inicio del tra-
bajo, el objetivo era presentar las di-
versas dimensiones por indagar en
torno a la ensefanza del discurso
argumentativo en la escuela. Hemos

Rodolfo Mauricio Bicocca

revisado algunos aspectos en funcién
de investigaciones recientes. Pero
quedan, a mi entender, dimensiones
por investigar con mayor profundi-
dad. _

Algunas preguntas que pueden
motivar otras investigaciones son:
{Coémo se relaciona la ensefianza del
discurso argumentativo con la forma-
cién ética de los alumnos? De lo con-
trario, estariamos enseflando a nues-
tros alumnos a ser buenos sofistas,
diestros en el manejo de la palabra,
pero solo para persuadir a favor o en
contra de cualquier tesis. {No se ten-
dria que impartir, a la par de la ense-
flanza de la argumentacién, una for-
macién ética y humana del alumno?
Consideramos que en esta linea se
orienta también la propuesta educati-
va vigente en la Ley Federal de Edu-
cacion.?

Otras preguntas que surgen y que
ataflen a la formacién del profesora-
do, son: {Dominan nuestros docen-
tes el discurso argumentativo?; {Tie-

“nen una formacién humana y disci-

plinar suficiente para promover estos
saberes en sus alumnos?

Interrogantes sobre los cuales se-
ria muy pertinente profundizar la
investigacién.

3 Asi lo explicita la Ley Federal de Educacion (1993) cuando dice: El sistema educativo
posibilitara, la formacién integral y permanente de hombre y la mujer, con vocacion
nacional, proyeccién regional y continental y vision universal, que se realicen como
personas en las dimensiones cultural, social, estética, ética y religiosa, acorde con sus
capacidades, guiadas por los valores de vida, libertad, bien verdad, paz, solidaridad,
tolerancia, igualdad y justicia. Capaces de elaborar, por decision existencial, su propio
proyecto de vida. Ciudadanos responsables, protagonistas criticos, creadores y transfor-
madores de la sociedad, a través del amor, el conocimiento y el trabajo. Defensores de las
instituciones democréaticas y del medio ambiente. (Ley Federal de Educacion, N2 24.195,

Titulo |, cap. I, art. 6).
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THE ARGUMENTATIVE SPEECH
AND THEIR TEACHING IN THE SCHOOL

Nowadays the interest in the argumentative speech and their teaching in the
school is increasing. This article shows some contributions around the topic. It
is based on the works carried out by Chaim Perelman and Stephen E. Toulmin
(1958) who gave origin to a current of investigation denominated New
Rhetoric. They are pointed out in this work the diverse dimensions investigated
in the teaching of the argumentative speech and the social relevance of the
topic likewise. The study concludes with some queries that arise from the
analysis of the proposed topic.
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