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ADQUISICION DE CONOCIMIENTO ESPECIFICO
DE DOMINIO: Investigaciones sobre el Continuum
Profano - Experto

Margarita Limon*

Introduccion

Uno de los principales problemas relativos al conocimiento especifico de
dominio y a su adquisicién radica en definir qué se entiende por "dominio” en
general, y en particular, por "conocimiento especifico de dominio". Wellman y
Gelman (1992) y Alexander (1992) sefialan el significado atribuido a estos térmi-
nos varia considerablemente de unos a otros autores y consecuentemente, los pro-
blemas y cuestiones que son objeto de investigacion. Estos autores sintetizan los
significados que se han atribuido al término "dominio™ del siguiente modo:

1. Dominios innatos, entendidos como habilidades modulares en el sentido
fodoriano. Por ejemplo, una facultad especializada para el lenguaje y su
adquisicion.

2. Modos de procesamiento ligados a modalidades sensoriales especificas tales
como el dominio verbal frente al visual.

3. Areas de conocimiento que tienen propiedades especiales fruto de una expe-
riencia prolongada e intensiva que conduce a tener un nivel alto de pericia en
ellas.

4. Diferenciacion de tareas cognitivas basadas en la teoria de Piaget. Se habla
asi de "los dominios de clasificacion, seriacién y conservacion".

5. Teorias ingenuas que clasifican los fenémenos en diferentes sistemas organi-
zados de conocimiento y creencias tales como la biologia o la psicologia.

Los dos primeros estan vinculados a una polémica e interesante cuestion
desarrollada fundamentalmente en el &mbito de la psicologia evolutiva y que hace
referencia a las controvertidas relaciones entre desarrollo y aprendizaje: ;Qué es

* Dra. en Psiocologia. Dto. de Psicologia Basica - Universidad de Malaga.
Correspondencia: Facultad de Psicologia. Departamento de Psicologia Basica. Universidad de
Mélaga. Campus de Teatinos. Malaga (Espafia). E-mail: Margal@ccuam3.sdi.uam.es
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lo que se desarrolla?, ¢capacidades o estructuras generales tal como Piaget sugie-
re?, ¢modulos innatos que van desarrollandose con la experiencia? o ¢es la adqui-
sicién de conocimiento mediante la experiencia la que facilita el desarrollo de
habilidades de caracter general que es posible transferir a nuevos dominios?.

También estos dos significados estan relacionados con las limitaciones o
posibles limitaciones del sistema cognitivo humano para adquirir conocimiento:
¢existen ciertos cuerpos de conocimiento o teorias marco (Wellman y Gelman,
1992) que inciden de algin modo en la adquisicion de conocimiento especifico?.

El tercer y el quinto significados estarfan vinculados a la investigacion
sobre expertos y profanos y a las implicaciones que este enfoque tiene para la
instruccion. Coincidiendo con las criticas a la teoria piagetiana, los resultados de
los trabajos sobre la tarea de seleccién de Wason (1960) que evidenciaban la
importancia del contenido sobre el que se razona y el creciente auge de la denomi-
nada perspectiva constructivista del aprendizaje (Carretero, 1993a; Carretero y
Limén, en prensa) se han desarrollado una enorme cantidad de trabajos que han
puesto de manifiesto la existencia de las denominadas "misconceptions™ o ideas
previas que los nifios, estudiantes o adultos sostienen sobre diversos fenémenos
cientificos. Estas "misconceptions" serian caracteristicas del profano en una ma-
teria. Los expertos, por el contrario, ademas de poseer una estructura conceptual
de la materia méas rica y sobre todo, mejor estructurada en la que aparecen con-
ceptos abstractos e integradores, desarrollarian también ciertas estrategias
metacognitivas (Chi, Glaser y Farr, 1988; Kuhn, Amsel y O’Laughlin, 1988;
Kuhn, 1993; Schauble y Glaser, 1990).

Esas ideas previas de los nifios/estudiantes/adultos formarian parte de las
teorias ingenuas que mencionaban Wellman y Gelman (1992) en el quinto signifi-
cado. El estudio del continuum profano-experto tiene claras implicaciones para la
instruccion: ¢Cual es la comprension de los conceptos pertenecientes a las dife-
rentes disciplinas -mateméticas, historia, fisica, geografia, quimica, etc.- que tie-
nen los estudiantes?. ;Cuales son las diferencias con la comprension del experto?.
¢Qué aspectos/habilidades habria que potenciar a través de la instruccion en los
diferentes niveles educativos de acuerdo con el nivel de conocimiento especifico
que queremos que adquieran nuestros alumnos?.

Sin embargo, estos dos significados no dejan de estar vinculados a los pro-
blemas y cuestiones planteados por los anteriores: si existen ciertas limitaciones

14

Espacios en Blanco - Serie Indagaciones - N°3-4

del sistema cognitivo, por ejemplo en el dominio de la fisica -uno de los mas
estudiados tanto desde la perspectiva evolutiva (por ejemplo, Spelke, 1991; Ca-
rey, 1991; Carey y Gelman, 1991), al estar muy ligado a las primeras experien-
cias del nifio-, probablemente influirian en las concepciones que el nifio desarrolla
sobre los conceptos cientificos que se introducen en la escuela. Por otro lado,
teniendo en cuenta que, en general, estas ideas dificultan la adquisicién de los
conceptos cientificos, /qué es lo que deberia tratar de modificar la instruccion:
teorias marco, concepciones muy especificas de dominio? (Limén y Carretero,
1996), ¢serian los nifios "novatos universales" (Carey, 1985) y la mera adquisi-
cion de conocimiento conduciria al desarrollo de capacidades o estructuras mas
generales? o por el contrario, ;para poder ser "experto” en un dominio especifico,
se necesitarfa un cierto desarrollo de estructuras generales -como por ejemplo, las
operaciones concretas 0 las operaciones formales- que serian las que permitirian
la adquisicion de determinados conceptos cientificos?.

En definitiva, una cuestién fundamental en torno a la que giran otras mu-
chas de las que acabamos de mencionar es la siguiente: cuando se adquiere cono-
cimiento especifico de dominio, ademas de lograr una estructura conceptual mas
abstracta, rica e integrada, ¢se adquieren también habilidades especificas de razo-
namiento ligadas a ese dominio de contenido?. ;Se desarrollan habilidades gene-
rales capaces de ser transferidas a nuevos dominios?.

Por ejemplo, Voss et al. (1986) obtienen que sujetos con mayor nivel de
instruccion, pero con escaso conocimiento especifico sobre economia, resuelven
mejor problemas con contenido econémico que aquellos que tienen menor nivel de
instruccion, pero que han recibido un curso especifico sobre economia, ¢querria
decir esto que ser experto en un dominio supone la adquisicion de ciertas habilida-
des generales que son transferidas a nuevos dominios y facilitan la adquisicién de
conocimiento en otros? En caso de responderse afirmativamente, ;qué grado de
generalidad/especificidad tendrian esas habilidades: serian transferibles a cual-
quier dominio o s6lo a determinados dominios afines a aquel en el que uno es
experto?.

Tanto la investigacion sobre los procesos de razonamiento como sobre la
adquisicion de conocimiento especifico de dominio parecen converger en la idea
de que estos dos elementos no pueden considerarse independientes, sino que ha-
bria una estrecha relacion entre ambos. En términos mas generales, la cuestion
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latente es, ¢como interactiian las habilidades de razonamiento con el conocimien-
to especifico de dominio?.

En este trabajo presentaremos una breve revision de qué es lo que los espe-
cialistas entienden por conocimiento especifico de dominio y de algunas de las
investigaciones psicoldgicas sobre profanos y expertos que han intentado dar res-
puesta, al menos parcialmente, a estas cuestiones, asi como algunos aspectos
criticos sobre los trabajos realizados.

¢ Qué se entiende por dominio especifico de conocimiento?

No son Wellman y Gelman los Unicos autores que sefialan las dificultades
para definir lo que se entiende por "dominio* y consiguientemente por "dominio
especifico de conocimiento™ y ""conocimiento especifico de dominio™. Ceci (1989)
afirma que las diferencias radican en que algunos autores se refieren a los "proce-
s0s" mientras que otros se refieren a los "productos”, es decir, si el dominio se
refiere a familias de procesos o a familias de resultados, incluyendo las estructu-
ras de conocimiento. Asi, para aquellos que toman como punto de partida la efi-
cacia en el procesamiento, la especificidad de dominio se refiere a una familia de
mecanismos de procesamiento de la informacién u operaciones que se organizan
dentro de un dispositivo coherente de solucién de problemas. Estos autores, entre
los que se encuentra Keil (1984, 1990) hablan, por ejemplo, del "dominio del
razonamiento analégico” o de la "influencia de las condiciones limite en la
cognicion”.

Para otros, la especificidad de dominio tiene que ver con una parte del
conocimiento declarativo o procedimental que posee una estructura conocida y se
relaciona con otras estructuras vecinas. Por ejemplo, Chi (1983) habla del “domi-
nio del conocimiento sobre los dinosaurios” o Siegler (1989) del dominio de los
nimeros baésicos.

Para un tercer grupo, la especificidad de dominio se refiere a las variacio-
nes sistematicas en la experiencia que se deben a aspectos inherentes a la organi-
zacion de ambiente en el que uno se mueve. Turiel (1989) sefiala, en este sentido,
"el dominio de la moralidad", fruto de la observacién de los patrones de conducta
y de las consecuencias de las acciones de unos sobre otros.

Ceci (1989) sefiala una cuarta concepcion de "dominio” aportada por Marini
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y Case (1989). Para estos autores, diferentes operaciones cognitivas (motoras,
linguisticas, etc.) tienen fuentes neurolégicas distintas que pueden definir los
parametros de un dominio. Esta Gltima acepcion se corresponderia con la primera
de las sefialadas por Wellman y Gelman (1992).

Alexander (1992) presenta una exhaustiva e interesante revision sobre la
diversidad y discrepancias existentes entre los investigadores y autores que han
trabajado este tema. Para Alexander y Judy (1988) el conocimiento especifico de
dominio se define como el conocimiento que se tiene sobre un campo de estudio
concreto. Dicho conocimiento incluiria el conocimiento declarativo, procedimental
o procedural y el conocimiento condicional (saber dénde y cuando) (Paris, Lipson
y Wixson, 1983) y podria operar a un nivel explicito o implicito (Alexander,
Schallerty Hare, 1991; Alexander, 1992). Sin embargo, seguinAlexander, Schallert
y Hare (1991) muchos de los investigadores especializados en este area no defi-
nen los términos que utilizan, emplean varios para representar una misma dimen-
sién de conocimiento o incluyen diversas formas de conocimiento bajo un mismo
término.

Segun Alexander (1992) se han entendido como dominios especificos de
conocimiento areas tan diversas como el ajedrez, el baseball, el diagnéstico médi-
co, la fisica, los dinosaurios o la mecanografia, entre otras. La literatura en inglés
ha utilizado varias etiquetas para referirse al conocimiento especifico de dominio:
"subject-matter knowledge"”, "content-specific knowledge”, o “"domain-specific
knowledge™ y otras alternativas relativas al conocimiento del sujeto como "cono-
cimiento previo" (prior knowledge), “conocimiento sobre el tema objeto de estu-
dio" (topic knowledge) o “conocimiento general sobre el tema™ obtenido mediante
la instruccion u otras vias (background knowledge). En realidad, todas ellas se
refieren al conocimiento especifico que tiene el sujeto sobre el tema.

En resumen, la terminologia que se ha utilizado es amplia y dispersa, lo
que favorece cierta falta de precision a la hora de interpretar algunos trabajos
sobre la adquisicion del conocimiento especifico de dominio y afiade una dificul-
tad a la integracion de resultados procedentes de diferentes perspectivas de inves-
tigacion.

La concepcidn del término "dominio” a la que nos referiremos en este tra-
bajo, se corresponde fundamentalmente con la tercera de las cinco acepciones
presentadas por Wellman y Gelman (1992). Asi, hablamos, por ejemplo, del do-
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minio histérico para referirnos a un area de conocimiento especifico -la Historia-
con unas caracteristicas especiales (Carretero et al.; 1993; 1994; Carretero y
Limén, 1993b) en la que uno llega a adquirir un nivel alto de pericia como fruto
de una experiencia intensiva y prolongada. Sin embargo, hasta lograr ese nivel
elevado de pericia en un dominio especifico se recorre un camino a lo largo del
cual las ideas, teorias, en definitiva, el conocimiento del sujeto sobre el dominio
en cuestion va modificandose a medida que va adquiriendo un grado cada vez
mayor de pericia en él. Por tanto, en las primeras etapas de la adquisicién de
conocimiento especifico de un dominio, el conocimiento del sujeto se aproximaria
a "teorfas ingenuas que clasifican los fenémenos en diferentes sistemas organiza-
dos de conocimientos y creencias", es decir, el conocimiento especifico de domi-
nio podria entenderse del modo descrito por la quinta acepcion de Wellman y
Gelman. Las acepciones tercera y quinta son las que se ajustan mas a lo que
entendemos por "dominio especifico de conocimiento".

Esta concepcion presenta también algunos problemas de definicion. Por
ejemplo, cudl seria la diferencia entre el conocimiento especifico de dominio y el
conocimiento disciplinar. Alexander (1992) considera que ambos términos no son
conceptos dicotémicos, sino que son los extremos de un continuum que puede ser
definido tanto por factores externos como internos. Utilizando un criterio externo,
fundamentalmente académico, no todas las areas de conocimiento tienen el mismo
nivel de organizaciény estructura. Asi, por ejemplo, la biologia tendria un mayor
nivel de organizacion que el conocimiento sobre el baseball.

De acuerdo con Foshay (1962) las disciplinas se caracterizan por poseer
unos contenidos, un conjunto de reglas o generalizaciones y una historia. La im-
portancia de la posibilidad de realizar ciertas generalizaciones en base a unas
reglas radica, segiin Alexander, en que dichas generalizaciones pueden funcionar
como puntos de partida a partir de los cuales se adquiere conocimiento especifico
adicional. Teniendo en cuenta este criterio externo, el conocimiento biolégico ne-
cesitaria cierto rigor académico y unos conceptos fundamentales en base a los que
realizar ciertas generalizaciones para ser considerado conocimiento disciplinar.

Desde un punto de vista interno, seria la organizacion y la amplitud del
conocimiento individual lo que podria distinguir el conocimiento especifico de
dominio del conocimiento disciplinar. Asi, cuando el conocimiento del individuo
esta organizado en torno a conceptos fundamentales de la disciplina y su red
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conceptual es amplia y altamente jerarquizada podriamos hablar de conocimiento
disciplinar sobre una materia. Este es el caso de los expertos.

Sin embargo, esta clasificacion aparentemente facil de aplicar, se vuelve
més confusa cuando nos enfrentamos a las diferencias entre los diversos dominios
de conocimiento. Unos dominios estan mejor definidos que otros (por ejemplo, las
Matematicas frente a la Historia) e incluso unas tareas mas que otras. Es decir,
que aunque un dominio especifico de conocimiento pueda clasificarse como mas
0 menos estructurado y mas o menos disciplinar, es posible encontrar dentro de él
tareas y contenidos que pueden tener un grado de estructuracion diferente al del
dominio considerado en su conjunto como disciplina.

Esta misma diferencia puede referirse al conocimiento del sujeto. Aunque
en su conjunto su conocimiento sobre un area determinada pueda ser mas o menos
estructurado, mas o menos organizado, las caracteristicas de la tarea y del propio
conocimiento disciplinar pueden influir en que el sujeto muestre un conocimiento
mas 0 menos organizado.

Otra diferencia importante, segiin Alexander (1992) entre el conocimiento
disciplinar y el conocimiento especifico de dominio seria que los primeros suelen
ser estudiados por necesidad, mientras que el conocimiento de dominio que uno
tiene sobre dominios no disciplinares se adquiere a menudo, por aficién.

En sintesis, resulta dificil clasificar los dominios de conocimiento y en ge-
neral, el conocimiento especifico de dominio. El conocimiento de dominio de un
individuo puede ser categorizado dentro de varios continuum de acuerdo con di-
versos criterios, algunos de los cuales se resumen en la tabla 1.

Tabla 1

Posibles criterios para caracterizar el conocimiento especifico de dominio
de un individuo.

1. Grado de estructuracion u organizacién del conocimiento.

2. Grado de definicion del conocimiento: bien/mal definido.

3. Grado en que esta orientado académicamente, esto es, grado de
«disciplinariedad».

4. Motivacion para la adquisicion del conocimiento.

5. Grado de utilidad para la vida cotidiana del sujeto.
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La linea de investigacion expertos-profanos y la adquisicién de conocimiento
especifico de dominio.

A) Vertientes en la investigacion de las diferencias expertos-profanos.

Desde hace aproximadamente dos décadas numerosos trabajos se han de-
dicado a estudiar las diferencias entre expertos y profanos en diferentes dominios
de conocimiento. Algunos trabajos, pioneros eneste campo (entre otros, de Groot,
1965; Chase y Simon, 1973; Chi, 1978; Larkin y Reif, 1979; Chi, Feltovitch y
Glaser, 1981; Chi, Glaser y Rees, 1982; Chi y Koeske, 1983) pusieron de mani-
fiesto que las diferencias entre el conocimiento especifico de unos y otros no sélo
eran cuantitativas sino también cualitativas. Estos primeros trabajos han genera-
do una amplia y variada literatura sobre el tema.

En un primer momento, la investigacion sobre “expertos-profanos" estuvo
estrechamente relacionada a los trabajos sobre solucién de problemas desarrolla-
dos desde el enfoque del procesamiento de la informacién (entre otros, Newell y
Simon, 1972; Chase y Simon, 1973; Newell, 1980; Simon, 1978). Segin Holyoak
(1991) la conceptualizacién de la solucién de problemas como un proceso de
busqueda serial en la que se realizan una serie de pasos siguiendo un reducido
nimero de métodos heuristicos -entre los que destaca el analisis medios-fines-
constituye lo que él denomina la primera generacion en las teorias sobre el cono-
cimiento experto. Este proceso de blsqueda serial, caracteristico de la solucién de
problemas seria aplicable a cualquier dominio y no exigiria un nivel de conoci-
miento especifico elevado. En otras palabras, para esta primera generacion, ser
un experto consistiria en dominar los procedimientos generales de la bisqueda
heuristica.

Sin embargo, los resultados obtenidos en la investigacion de la solucion de
problemas en dominios especificos como el ajedrez (entre otros, Chase y Simon,
1973; de Groot, 1978, Chi, 1978) y la fisica (entre otros, Chi, Feltovitch y Glaser,
1981; Larkin, McDermott, Simon y Simon, 1980; McCloskey, 1983) y posterior-
mente en otros dominios, mostraron que era necesario contar con un elevado nivel
de conocimiento especifico para poder ser experto. Segtin Holyoak (1991) el eslogan
de esta segunda generacién de teorias serfa “el conocimiento es el poder”. Si la
primera generaci6n ponia su énfasis en el conocimiento procedimental del sujeto,
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esta segunda generacion lo hizo en el conocimiento declarativo y en el estudio de
los procesos cognitivos. De acuerdo con Holyoak (1991) este segundo grupo de
teorias prest6 un especial interés a la metodologia de andlisis de los protocolos y
estuvo ligado a cierta arquitectura cognitiva: los sistemas de produccién (Newell,
1973) que permitieron establecer vinculos entre la psicologia cognitiva y la inte-
ligencia artificial.

En el campo de la inteligencia artificial, los sistemas de produccién fueron
la base de los sistemas expertos y en el de la psicologia cognitiva proporcionaron
el ntcleo central para que Anderson elaborara su teoria ACT (Anderson, 1983;
1987). Holyoak (1991) concluye sugiriendo una tercera generacién de teorias
sobre el conocimiento experto basadas en el modelo conexionista desarrollado
por Rumelhart, McClelland y el grupo PDP (1986) que constituirian un marco
tedrico emergente y adn por desarrollar.

Esta perspectiva de analisis de la investigacion realizada dentro del
paradigma "“experto-profano™ que Holyoak ha llevado a cabo, se centra en las
diferentes propuestas que se han formulado para explicar el procesamiento de la
informacion de los sujetos expertos. Sin embargo, esta es s6lo una vertiente de
esta linea de investigacion.

Otra vertiente es la que se ha centrado en el estudio de las diferencias entre
el conocimiento especifico de dominio de expertos y profanos. Esto es, si la pri-
mera vertiente ha estudiado las diferencias en el procesamiento de la informacién
de ambos grupos y en las estrategias generales utilizadas por unos y otros en la
solucion de problemas, esta segunda se caracterizaria por interesarse en las dife-
rencias cuantitativas y cualitativas del conocimiento de expertos y profanos en un
dominio concreto. El paso de profano a experto no se considera como algo
dicotémico, sino como un proceso gradual, un continuum. Ello ha conducido a
distinguir diversos tipos de profanos: desde aquellos sujetos cuyo conocimiento
especifico de dominio es nulo (naive subjects) a los que poseen cierto conocimien-
to (novice subjects, véase por ejemplo, Voss, Blais, Means, Greene y Ahwesh,
1986). Sin embargo, en el extremo “experto” no se ha realizado, en general, dife-
renciacion alguna. Como veremos mas adelante, este es uno de los puntos criticos
de esta linea de investigacion: bajo la etiqueta "expertos" se han examinado suje-
tos con niveles de conocimiento muy diferente. A la hora de realizar comparacio-
nes entre sujetos con diferente nivel de conocimiento especifico creemos que es
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fundamental definir unos criterios claros que permitan conocer a qué tipo de suje-
tos se esta denominando “expertos".

Ademas de las diferencias en la cantidad de conocimiento de dominio que
nos permite clasificar a los sujetos segin su posicién dentro del continuum, los
resultados de los primeros trabajos de este campo de investigacién mostraron que
los expertos poseen un conocimiento mas organizado y estructurado que los indi-
viduos con menor nivel de conocimiento; conocimiento que es almacenado de
diferente modo y que se utiliza también de manera distinta (Eylony Linn, 1988).
Por ejemplo, en el caso de la Fisica, los sujetos con mas conocimiento especifico
parecen aplicar una serie de principios generales que no estan almacenados indi-
vidualmente, sino de manera integrada y coordinada en "chunks" significativos.
Numerosos trabajos han estudiado la organizacién del conocimiento de profanos
y expertos en dominios muy concretos o sobre conceptos especificos, como la
meiosis (Kiendfield, 1994), el ajedrez (Schneider, 1993; Schneider et al., 1993);
los dinosaurios (Chi, Hutchinson y Robin, 1989), la aceleracion (por ejemplo,
Reif y Allen, 1992) o los problemas de Genética (Smith, 1990; 1992), por citar
s6lo algunos ejemplos de la interminable lista de conceptos y dominios estudia-
dos. Eneste sentido, creemos que la "avalancha" de trabajos publicados (Pfundt y
Duit, 1994 presentan una interesante y completa recopilacion de referencias) ha
logrado un avance considerable en el conocimiento de la organizaciony la repre-
sentacion de multiples conceptos cientificos que tienen sujetos con diferente nivel
de conocimiento. Sin embargo, creemos que faltan trabajos integradores que per-
mitan realizar algunas generalizaciones que vayan mas alla del concepto especifi-
co estudiado.

Esta segunda vertiente, a diferencia de la primera, ha prestado una mayor
atencion a las diferencias en el conocimiento declarativo de expertos y profanos.
Segun Glaser y Chi (1988) uno de los principales resultados obtenidos por mu-
chos de estos trabajos es la interaccion entre las estructuras de conocimiento y los
procesos de razonamiento y solucién de problemas:

"Los resultados nos fuerzan a pensar sobre los niveles altos de com-
petencia en términos de un interjuego entre la estructura del conoci-
miento y las habilidades de procesamiento. Esta interaccién ilumina
el conjunto de diferencias criticas destacadas en esta revisién pano-
ramica, entre los individuos que muestran mas y menos habilidad en
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dominios especificos de conocimiento. Interpretamos estas diferen-
cias fundamentalmente como un reflejo del cuerpo organizado de
conocimiento conceptual y procedimental que posee el experto al
que puede accederse facilmente con habilidades de monitorizaciony
autoregulacion superiores” (Glaser y Chi, 1988: xxi).

Aunque en general, son escasos los trabajos que estudian la interaccion
aludida por Glaser y Chi y que otros autores también mencionan (por ejemplo,
Eylony Linn, 1988; Garner, 1990; Alexander y Judy, 1988; Prawat, 1989; Wellman
y Gelman, 1992; Schneider, 1993) esta idea tiene una importancia mas que nota-
ble en otra de las vertientes de la linea de investigacion «expertos-profanos»: la
que ha estudiado algunas habilidades y/o métodos heuristicos ligados a la solu-
cion de problemas especificos de dominio.

Frente al estudio de las habilidades generales y de las diferencias en el
procesamiento de la informacion de expertos y profanos que caracterizaba a la
primera de las vertientes que hemos sefialado, esta tercera, se centraria en las
habilidades especificas dominio ligadas a la solucién de problemas. Podria consi-
derarse una vertiente complementaria de la primera: si bien en un primer momen-
to (revolucién cognitiva y enfoque del procesamiento en pleno auge, surge el SGP
de Newell y Simon, etc.) el interés se centra en las habilidades y estrategias gene-
rales que diferencian al experto del profano, los resultados de los trabajos poste-
riores, algunos de los cuales hemos mencionado mas arriba, ponen de manifiesto
la importancia del conocimiento especifico de dominio y su organizacion. Ello
conduce a despertar un notable interés por el estudio de habilidades y estrategias
especificas de dominio dentro del marco inicial de la solucién de problemas (Smith,
1990), estrechamente vinculado como hemos visto, al origen de esta linea de in-
vestigacion.

Asi, un buen nimero de trabajos han estudiado algunas habilidades especi-
ficas que caracterizan a los individuos con un elevado grado de pericia en un
dominio especifico. Por ejemplo, Allard y Starkes (1991) han investigado sobre
las habilidades motoras de los expertos en los deportes y la danza. Por ejemplo, la
memoria parece desarrollar estrategias especificas para el recuerdo de las secuen-
cias de un movimiento. Una de sus conclusiones mas interesantes es que, en este
dominio, los lazos de unién entre el conocimiento especifico y la accion parecen
ser mucho mas flexibles que en otros, para permitir asi la adaptacion a las carac-
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teristicas casi constantemente cambiantes de la tarea. Por ejemplo, un jugador de
baloncesto realiza siempre la misma tarea: encestar la pelota en el aro, pero el
peso del balén casi nunca es el mismo, el comportamiento de los tableros difiere
segun el material del que estén hechos y en ocasiones, es frecuente que haya
ligeras diferencias en la altura a la que esta situado el aro, o, sencillamente, el
contrincante que tiene enfrente es cada vez distinto y puede realizar movimientos
diferentes en cada ocasion.

El diagnostico y la actividad de los médicos también ha sido uno de los
dominios estudiados: entre otros, Groen y Patel (1988); Lesgold et al. (1988);
Clancey (1988); Patel y Groen (1991); L6pez-Manjén (1991); Lopez-Manjon y
Carretero (1993). Patel y Groen (1991) distinguen tres tipos de pericia en este
dominio: la genérica, que implica la adquisicion de un esquema o representacion
macroestructural basado en su experiencia que garantiza la retencién de los datos
cruciales en un caso clinico; la especifica, que supone tener en cuenta en el diag-
néstico ciertos componentes cruciales para diagnosticar el caso y la independien-
te de dominio, que tendria un caracter mas general e implicaria la utilizacién de
"métodos débiles” (Newell, 1988) o heuristicos necesarios para explorar domi-
nios mal estructurados necesarios cuando se carece de una base de conocimiento
y hay que buscar informacion y que no son incompatibles con "métodos fuertes",
propios de la toma de decisiones.

En las conclusiones de su trabajo, Patel y Groen (1991) distinguen entre
profanos, sujetos “intermedios” y expertos. Los sujetos intermedios llevan a cabo
busquedas irrelevantes para realizar el diagnéstico, los profanos, ni siquiera ha-
cen tal cosa porque carecen de la base de conocimiento necesaria para buscar,
mientras que los expertos realizan bisquedas adecuadas.

Smith (1992) encuentra también ciertas estrategias especificas de los suje-
tos expertos, en su caso, profesores universitarios de Genética y consejeros
genéticos. Los estudiantes (26 universitarios) tendian a prestar atencion a toda la
informacion presente en el enunciado del problema, mientras que los dos grupos
de expertos (profesores y profesionales) buscaban informacion especifica, por
ejemplo, si se precisaba o no el mecanismo hereditario. Ademas, los estudiantes
eran incapaces de utilizar una estrategia comun entre los sujetos con escaso cono-
cimiento de dominio (Smith, 1983; Smith y Good, 1984): el emparejamiento y
reconocimiento de patrones. En el caso de la genética este heuristico les resulta
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imposible de aplicar al carecer de una comprension adecuada de los patrones que
son relevantes para resolver los problemas planteados.

Podriamos continuar citando ejemplos de este tipo de trabajos en dominios
muy diversos: mecanica, electricidad, programacion, lectura, escritura, etc.. Eylon
y Linn (1988) ofrecen una completa revision de algunos de estos trabajos.

Un érea quizas menos explorada, al menos explicitamente, pero no por ello
menos interesante y estrechamente vinculada a esta tercera vertiente de la investi-
gacion sobre expertos y profanos es la solucién de problemas mal estructurados o
mal definidos (Reitman, 1965).

Los problemas con contenido histérico formarian parte de este tipo de pro-
blemas, por ello, les prestaremos una especial atencién. De acuerdo con la dife-
renciacion establecida por Reitman, los problemas bien y mal definidos no cons-
tituyen una dicotomia sino que representan los extremos de un continuum. Sin
embargo, esta distincién no parece ser demasiado precisa y a menudo, resulta
dificil obtener una categorizacién de los problemas que permita clasificarlos entre
los dos extremos del continuum.

Segun Reitman (1965) los problemas mal definidos son aquellos en los que
el estado inicial y/o el estado final no estan mas que vagamente precisados. De
acuerdo con esta definicion, potencialmente es posible identificar problemas de
este tipo en toda clase de dominios (Moss y Post, 1988). Sin embargo, en algunos,
dadas sus caracteristicas epistemoldgicas, son mas frecuentes que en otros. De
ahi, que, por ejemplo, enel caso de la Historia sean mucho méas habituales que en
el de la Fisica. Aunque ni Reitman (1965) ni Simon (1973) abordaron
especificamente las diferencias entre expertos y profanos, sin embargo, segin
Voss y Post (1988) sus trabajos sugieren que los expertos serian mas capaces de
descomponer el problema en subproblemas que condujeran a su solucién y que
encontrarian con mas facilidad pardmetros para lograr una solucién significativa.

\oss, Greene, Post y Penner (1983), Voss, Tyler y Yengo, (1983) y Voss y
Post (1988) han realizado diversos trabajos sobre problemas mal estructurados
en Ciencias Sociales, concretamente pertenecientes al dominio politico. Conclu-
yen que los expertos utilizan dos estrategias especificas en la representacion del
problema: la descomposicién, mediante la que seleccionan un cierto nimero de
factores -normalmente, no mas de tres- que se consideran las causas fundamenta-
les que inciden en el problema; y la conversién del problema, mediante la que
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transforman el problema en otro que pueden resolver facilmente. Asimismo utili-
zan su conocimiento sobre el problema para aplicar estas dos estrategias.

Una diferencia entre los expertos en politica en la solucién de problemas
mal definidos en su dominio de conocimiento y expertos en otros dominios como
magistrados (Lawrence, 1988) y médicos (Groeny Patel, 1988) es que los prime-
ros buscan informacién adicional en su conocimiento previo que les lleva a selec-
cionar los factores relevantes en el problema, mientras que los otros dos grupos
extraen la informacion relevante a partir de lo que se menciona en el problema.
Aunque esta diferencia podria atribuirse a las diferencias entre dominios, también
es cierto que las caracteristicas del problema presentado pudieran estar influyen-
do en la actuacion de los sujetos.

Amsel et. al. (1991) compara los procesos de resolucién de problemas en
dos grupos de sujetos con diferente nivel de pericia en dos dominios: abogados y
psicélogos. Concretamente examina los procesos de razonamiento causal en am-
bos grupos. Sus resultados muestran que abogados y psicélogos difieren en la
utilizacion de reglas de inferencia causales. Los abogados consideraban las justi-
ficaciones contrafactuales como las mas convincentes, mientras que los psicélo-
gos consideraron que eran las justificaciones basadas en la covariacion las mas
convincentes. Estos resultados parecen indicar, segun los autores, que el entrena-
miento profesional en estos dos dominios conduce a desarrollar una jerarquia y
consiguientemente, una organizacion diferente de las reglas de inferencia causal.

Wineburg (1991) ha identificado tres heuristicos que caracterizarian la
actuacion de los sujetos expertos: el heuristico de corroboracion, segun el cual,
se comprueba y compara la informacién presentada en diversos documentos; el
de contextualizacion que confirmaria el resultado obtenido por Voss y colabora-
dores (1983, 1988) en problemas politicos: los expertos utilizan su conocimiento
previo, en este caso, contextualizan histéricamente la solucién que proponeny el
de "fuentes"”, segun el cual, los historiadores prestan una especial atencién a la
fuente del documento para otorgarle mayor o menor peso.

En resumen, los resultados de los trabajos que corresponderian a esta ter-
cera vertiente de investigacion ponen de manifiesto la existencia de ciertas habili-
dades o estrategias especificas de cada dominio que parecen desarrollarse cuando
el nivel de conocimiento del dominio es elevado.

Por Gltimo, destacaremos una cuarta vertiente. Quizas una de las razones
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que ha contribuido a la gran cantidad de trabajos que se han publicado en los
Gltimos afios sobre esta linea de trabajo ha sido la repercusion que esta compara-
cion entre expertos y profanos tiene para el aprendizaje de diferentes contenidos.
El paso de profano a experto supone la adquisicién de conocimiento y, como
hemos visto, el desarrollo de ciertas habilidades generales y especificas de domi-
nio; en definitiva, supone un aprendizaje. Por otro lado, como resultado de los
primeros trabajos en este campo, este enfoque otorga una gran importancia al
conocimiento previo del sujeto: qué es lo que el sujeto ya sabe, como esta organi-
zado su conocimiento, qué estrategias son las que aplica a la resolucién de proble-
mas de un determinado dominio. Si a esto unimos el dominio de la perspectiva
constructivista (Carretero, 1993; Carretero y Limén, 1993a; Carretero y Limén,
en prensa) resulta evidente que la comparacion entre expertos y profanos tiene
implicaciones muy interesantes para el &ambito educativo.

Por ello, muchos trabajos (Pfundt y Duit, 1994) han comparado estudian-
tes de diferentes niveles educativos, consiguientemente situados en diferentes puntos
del continuum experto-novato. La variable instruccién también se ha introducido
en buena parte de ellos: se desarrolla un programa de intervencion o reciben la
instruccion habitual y se evalGan de nuevo las diferencias entre los diferentes
grupos de sujetos después del entrenamiento.

Estos estudios han mostrado la existencia de las denominadas
"misconceptions"” o ideas de los alumnos sobre conceptos cientificos muy diver-
so0s (Gabel, 1994) como calor (por ejemplo, Wiser, 1988), la luz, la estructura de
la materia (Novick y Nussbaum, 1981; Gémez et al., 1995); fuerza, aceleracion
(Reif y Allen, 1992); velocidad, meiosis, circulacion de la sangre, respiracion,
etc.. En general, hay ciertos aspectos comunes de estas ideas previas de los alum-
nos sobre los fenémenos cientificos, que ya hemos expuesto con detalle en otra
publicacion (véase Limény Carretero, 1996) y que sintetizamos en la tabla 2.
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Tabla 2

Algunas caracteristicas de las ideas previas de los alumnos sobre los
fenémenos cientificos

No son correctas desde el punto de vista cientifico.

Son especificas de dominio.

Suelen ser dependientes de la tarea utilizada para identificarlas/evaluarlas.
En general, forman parte del conocimiento implicito del sujeto.

Son construcciones personales.

Suelen estar guiadas por la percepciény la experiencia y el conocimiento
cotidiano del alumno.

No todas poseen el mismo nivel de especificidad.

Tienen un cierto grado de estabilidad.

Tienen un grado de coherencia y solidez variable: pueden constituir repre-
sentaciones difusas y mas o menos aisladas o pueden formar parte de un
modelo mental explicativo.

Estas ideas de los estudiantes caracterizarian el conocimiento del profano.
Al haberse realizado estudios evolutivos que comparan las ideas de los estudian-
tes con distinto nivel de conocimiento e incluso estudios longitudinales estos tra-
bajos han contribuido notablemente a ofrecernos una panoramica de la evolucién
de la comprension y el aprendizaje de algunos conceptos cientificos y de las ca-
racteristicas del conocimiento del profano o de sujetos con escaso nivel de cono-
cimiento.

Las cuatro vertientes que hemos destacado muestran cuatro perspectivas
diferentes del estudio que hasta ahora se ha realizado de las comparaciones exper-
tos-profanos. Estos enfoques no son incompatibles ni excluyentes; de hecho, hay
trabajos que combinan mas de uno. La tabla 3 resume las caracteristicas princi-
pales de las cuatro vertientes que hemos destacado.
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Tabla 3
Vertientes en la linea de investigacion "'expertos-profanos™

Estudio de las diferencias en el procesamiento de la informacion de ex-
pertos y profanos. Estrategias y habilidades generales.

Estudio de las diferencias cuantitativas y cualitativas del conocimiento
declarativo de expertos y profanos.

Estudio de las habilidades y estrategias especificas de dominio ligadas a
la solucién de problemas.

Aplicacion del estudio de las diferencias experto-profano al &mbito edu-
cativo: el aprendizaje como paso de profano a experto.

B) ¢Qué es lo que diferencia a un experto de un profano?

Son numerosas las investigaciones que resumen las principales caracteris-
ticas que diferencian al sujeto experto del individuo que posee un escaso nivel de
conocimiento. Por ejemplo, de Groot (1978) estudia las diferencias entre jugado-
res con mas y menos experiencia en ajedrez. Segun sus resultados, los expertos
tienden a recuperar un método de solucién del problema -como por ejemplo, la
secuencia de movimientos que deben realizarse dada una posicién en el tablero-
mientras que los sujetos con menos nivel de conocimiento construyen una repre-
sentacion de la tarea y generan la solucién del problema paso a paso. Este Gltimo
resultado ha sido obtenido también en la solucién de problemas de fisica (entre
otros, Chi, Glaser y Rees, 1982; Larkin, McDermott, Simon y Simon, 1980;
Anzai, 1991) y de algebra (Hinsley, Hayes y Simon, 1977).

Otra diferencia que mencionan Ericssony Smith (1991) es que los expertos
parecen tender a trabajar "hacia delante". Por ejemplo, en el caso de los médicos,
inician la elaboracion de su diagnostico a partir de los sintomas, mientras que los
sujetos con menos conocimiento trabajan "hacia atras". Esto es, los estudiantes de
medicina realizan primero un diagnéstico que luego tratan de confirmar inspec-
cionando los sintomas que presenta el paciente.

Ericsson y Smith (1991) también mencionan que los expertos poseen un
cuerpo de conocimiento que no sélo es mas amplio, sino mas accesible (Feltovitch
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et. al., 1984; Johnson et. al., 1981; Voss, Greene, Post y Penner, 1983) y que se ma.
utiliza de una manera mas eficaz. Los expertos son capaces de detectar las 5.- Los expertos dedican una gran cantidad de tiempo a analizar cualitativamente
inconsistencias mas rapidamente y de rechazar hipétesis inconsistentes (Feltovitch el problema que han de resolver. Construyen una representacion inicial mu-
etal., 1984; Johnson et al., 1981). De manera semejante a lo que parece ocurrir en cho més elaborada que los sujetos con poco conocimiento especifico de do-
el dominio histérico (Wineburg, 1991; Perfetti et al., 1994) los médicos expertos minio.
(Patel y Groen, 1991) integran la informacién del problema en un marco mas 6.- Los sujetos que adquieren un nivel elevado de conocimiento en varios domi-
general, o dicho de otro modo, ponen en relacién la informacion del problema con nios pueden desarrollar ciertas habilidades generales de pensamiento y solu-
su conocimiento previo. cion de problemas (Glaser, 1984). Esta generalizacion puede conseguirse
Glaser (1987) y Glaser y Chi (1988) ofrecen una relacion de caracteristi- también mediante el establecimiento de analogias entre el/los dominio/s en
cas de los sujetos "expertos". el/los que son expertos.
1.- Los sujetos expertos se destacan en su dominio de conocimiento. Esto es, su 7.- La precision de los expertos deriva de la elaboracién de esquemas especifi-
habilidad superior se reduce a su dominio y no se transfiere a otros. cos que dirigen su ejecucion. Estos esquemas incorporan estructuras de meta
2.- Los expertos reconocen con gran facilidad patrones complejos propios de su que encajan con las demandas del problema, de tal modo que los expertos
dominio. Por ejemplo, en el caso del ajedrez, son capaces de recordar se- piensan s6lo tan profundamente como requieran las metas del problema.
cuencias largas de movimientos para resolver una determinada posicion en 8.- Los expertos utilizan las estrategias generales de solucién de problemas que
el tablero. conocen a aquellos problemas que no les son familiares. Por ejemplo, en la
3.- El conocimiento de los expertos es fundamentalmente procedural y orienta- solucion de problemas mal estructurados emplean estos métodos generales y
do hacia una meta. Segln Glaser (1987), los conceptos estan supeditados a se dejan guiar menos por sus estructuras especificas de conocimiento.
los procedimientos de tal modo que estos ultimos indican qué conceptos han 9.- Los expertos se ajustan mejor a las demandas de la tarea, de tal modo que
de utilizarse y en qué condiciones esos procedimientos son Utiles para la son mas flexibles a las condiciones ambientales y en general, al contexto,
soluci6n del problema. que los profanos (Scribner, 1984a y b).
4.- Los expertos poseen una capacidad superior para reconocer y representarse 10.- Los expertos desarrollan habilidades metacognitivas y de autoregulacion.
el problema, lo que facilita su resolucién. Esto reduce la demanda de la tarea Son mas conscientes que los profanos de los errores que cometen, planifican
y en general, el procesamiento del problema. Por el contrario, los sujetos con mejor su tarea y revisan sus resultados.
menos conocimiento especifico son mas lentos que los expertos al necesitar
mas tiempo para procesar la informacion del problema. Aunque ambos pue-
dendisponer las mismas capacidades cognitivas, la ejecucién superior de los
expertos se debe a las diferencias en la estructura del conocimiento de exper- Tabla 4
tos y profanos. Es esta organizacion la que facilita el recuerdo, el reconoci- Caracteristicas de los sujetos "expertos™ segun Glaser (1987) y Glaser y Chi

Resumimos estas diez caracteristicas en la tabla 4.

miento de patrones y la realizacién de inferencias.

Ademas, los expertos construyen una representacion del problema basa-
da en principios generales que implican una comprension del problema mas
profunda que la de los profanos, quienes construyen una representacion mas
superficial y apegada a la informacion textual que se presenta en el proble-
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(1988).

1.- Los expertos se destacan fundamentalmente en su dominio de conoci-
miento. Su pericia parece ser muy especifica.

2.- Reconocen con facilidad patrones complejos propios de su dominio.
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Tabla 4 (continuacién)

3.- Conocimiento fundamentalmente procedural y dirigido hacia la meta.

4.- Poseen una capacidad superior para reconocer y representarse el proble-
ma, lo que les hace ser mas rapidos que los profanos.

5.- Andlisis cualitativo de la informacion inicial que es interpretada en base
a su organizacion del conocimiento.

6.- Desarrollan ciertas habilidades generales de solucion de problemas que
pueden aplicar a otros dominios.

7.- Son mas precisos que los profanos porque se ajustan mejor a las deman-
das de la tarea al elaborar esquemas especificos que dirigen su ejecucion.

8.- Enla solucién de problemas mal estructurados se dejan guiar por proce-
dimientos més generales y no por los especificos de su dominio.

9.- Se ajustan mejor a las demandas de la tarea y al contexto y condiciones
de ésta.

10.- Desarrollan habilidades metacognitivas y de autorregulacion.

Sternberg (1989) considera que el punto de vista mantenido por la escuela
de Pittsburgh olvida un aspecto importante en su concepcion de lo que es un
experto: la necesidad de que exista un equilibrio entre la flexibilidad y la
procedimentalizacién del conocimiento. Es decir, el experto debe ser por un lado,
flexible, para adaptarse al contexto, a las condiciones especificas de latareaya la
vez, parece guiarse por ciertos esquemas de conocimiento especifico. En nuestra
opinién, este equilibrio si esta incluido en las caracteristicas que aparecen en la
tabla 4. Si bien, estamos de acuerdo con Sternberg en que tal vez, no se le ha dado
demasiada importancia a este aspecto y carecemos aun de una explicacion precisa
que dé cuenta del ajuste que el experto parece hacer entre su conocimiento previo
y las condiciones de la tarea que pueden ser muy variadas y novedosas.

Sternberg (1989) afiade que el experto no siempre es el que resuelve mejor
los problemas del dominio de conocimiento en el que es experto. Considera que en
algunos casos, la estructura del conocimiento del experto puede conducirle a apli-
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car esquemas inadecuados, en otras palabras, aunque él no lo menciona explicita-
mente, puede darse un efecto de fijeza funcional (Duncker, 1945; Luchins, 1942).
Llevandolo al dominio en el que él es experto, considera que en el experto puede
influir mas su inteligencia cristalizada y que la interaccion entre la inteligencia
cristalizada y fluida (Catell, 1971) no ha sido apenas tenida en cuenta en el estu-
dio del conocimiento experto.

En la actualidad, muchas de las caracteristicas que hemos enumerado en la
tabla 4 siguen apareciendo en el marco teérico de muchos trabajos de esta linea de
investigacion, sin embargo, algunas de ellas han sido sometidas a cierta revisién a
raiz de los resultados obtenidos en investigaciones mas recientes. Como sefiala
Alexander (1992) uno de los puntos fuertes de esta vision del conocimiento exper-
to es que se han obtenido muchos resultados consistentes con ella. Sin embargo,
cree que ello puede ser debido a que muchos de los trabajos realizados en los que
se han obtenido dichos resultados han estudiado dominios en los que existen prin-
cipios generales muy claros que los rigen o muy ricos en procedimientos tales
como la fisica, la programacién de ordenadores o la mecanografia. También, a
que las tareas o problemas utilizados han sido tareas bien definidas como algunos
problemas de mecanica clasica (McCloskey, 1983). Cuando se han estudiado
dominios menos estructurados o tareas poco definidas los resultados obtenidos
son menos consistentes (por ejemplo, Pate et al., 1989; Voss et al., 1986; Voss et
al, 1991; Patel y Groen, 1991; Smith, 1992) y resulta méas dificil identificar las
diferencias expertos-profanos.

Algunos aspectos criticos de la comparacion expertos-profanos.

Al margen de las interesantes contribuciones que ha aportado la investiga-
cion sobre expertos y profanos a la comprension de la adquisicion, organizaciony
utilizacion del conocimiento (Alexander, 1992), creemos que existen ciertos as-
pectos criticos que pueden ser importantes para el desarrollo de la investigacion
futura en este campo.

Los resultados obtenidos fundamentalmente en la tercera de las vertientes
que hemos destacado més arriba (véase tabla 3, hahilidades especificas que pare-
cendesarrollarse como fruto de la adquisicion de conocimiento especifico de do-
minio) parecen indicar que efectivamente, la pericia es muy especifica. Sin em-
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bargo, no estariamos tan de acuerdo con la idea de que el conocimiento experto es
principalmente procedimental. Es posible que ello sea asi en algunos dominios de
conocimiento como la fisica o la programacién de ordenadores. Por otro lado,
numerosos trabajos han destacado la importancia de la organizacién del conoci-
miento experto y de la representacion inicial construida en base al conocimiento
previo en la selecciony aplicacion de estrategias o procedimientos de solucién del
problema. Quizas uno de los resultados mas claros de esta linea de investigacion,
como ya hemos mencionado, sea la interaccién entre el conocimiento especifico
de dominio y el desarrollo de habilidades o estrategias especificas. Sin embargo,
paradéjicamente y como han sefialado algunos autores (entre otros, Spiro et al.,
1989; Sternberg, 1989; Garner, 1990; Alexander, 1992) conocemos alin muy poco
esa interaccion.

Las caracteristicas del dominio objeto de estudio y las de la tarea que han
de resolver los sujetos parecen ser muy importantes a la hora de caracterizar a los
expertos frente a los profanos. Por ejemplo, segtn los resultados por Voss et. al.
(1991) en el campo de las relaciones internacionales -y tambien en el caso de la
Historia- son frecuentes los desacuerdos entre los expertos. Sujetos con un nivel
de conocimiento igualmente alto pueden ofrecer soluciones muy diferentes siendo
todas ellas perfectamente coherentes y correctas. Por tanto, aplicar algunas de las
caracteristicas de la tabla 4 a estos dominios, habitualmente denominados "mal
estructurados” puede no ser adecuado.

Asi, la velocidad de resolucién de uno/varios problemas puede no ser, al
menos en algunos dominios, un criterio que diferencie a expertos y profanos. A
veces, una carencia de conocimiento puede conducir a una solucién, incorrecta y
precipitada, pero por ello mas rapida que la del experto que realiza un analisis
mas preciso y exhaustivo de la informacién presentada. Ello no quiere decir que
la organizacion del conocimiento no facilite la tarea al experto y tenga para él una
demanda cognitiva inferior a la del profano.

Por otro lado, las caracteristicas de la tarea pueden influir a la hora de que
el experto y también el profano, pongan en marcha unas u otras estrategias o
activen determinados esquemas de conocimiento. Es cierto también, que, sobre
todo en los trabajos realizados hasta los primeros afios de la década de los ochen-
ta, muchas de las tareas utilizadas eran tareas de laboratorio con poca validez
ecoldgica. Sin embargo, creemos que en la actualidad, existe un creciente interés
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por el estudio de las diferencias en contextos mas cercanos a la vida cotidiana o
profesional.

La investigacion expertos-profanos ha estado muy ligada a la solucién de
problemas. Si bien muchos de estos resultados han realizado importantes contri-
buciones en los problemas "bien definidos™ creemos que en el caso de los "mal
definidos" aun es necesaria mucha mas investigacion, asi como también un cierto
progreso en el marco teérico. En realidad, como hemos sefialado, es dificil preci-
sar la categoria "mal definidos". Sabemos que esta distincion se refiere a dos
extremos que forman parte de un continuum, sin embargo, carecemos de elemen-
tos que permitan distinguir problemas que correspondan a puntos intermedios de
ese continuum.

Analogamente, aunque se han realizado algunos intentos de definir niveles
intermedios de conocimiento entre el extremo “profano” y el extremo "experto”
creemos que deberia lograrse una mayor precision y no hablar tanto de diferen-
cias entre los dos extremos, sino tratar de especificar con mas detalle "el camino™
entre el profano y el experto. Una vez conocidas ciertas diferencias generales
avaladas por numerosos trabajos, serfa necesario concretar la evolucion del paso
de profano a experto en diferentes dominios. Conocer este proceso en detalle tiene
importantes implicaciones para la ensefianza y el aprendizaje de las materias es-
colares, puesto que, por ejemplo, permitiria realizar sugerencias acerca de la
secuenciacion de los contenidos y sobre las metas de cada nivel educativo en
funcién del grado de pericia que se persiga para los estudiantes de cada nivel.

Asimismo, no se ha realizado apenas distincion alguna entre los expertos y
sin duda, dentro de un mismo dominio puede haber notables diferencias. En este
sentido, Smith (1992) obtiene un comportamiento diferente de profesores univer-
sitarios expertos en genética y consejeros genéticos. Estos Ultimos tienen muy en
cuenta las soluciones técnicas de los problemas debido al tipo de trabajo que
desempefian. Esto nos lleva a otro punto critico: habria que clarificar qué criterios
son los que debe reunir un experto. Expertos en un dominio no son sélo los profe-
sores universitarios sino que otras actividades profesionales no académicas que
requieren también un elevado nivel de conocimiento especifico de dominio pueden
dar lugar a otras habilidades diferentes. Pensemos por ejemplo en los economis-
tas. Probablemente las habilidades que desarrolla un corredor de bolsa con una
amplia experiencia profesional sean diferentes a las de un profesor universitario o
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a las de un experto en politica econdmica y financiera.

Por otro lado, hasta ahora, y en buena parte debido a la amplia repercusién
de este enfoque en el &mbito educativo, se ha venido denominando “expertos" a
estudiantes universitarios o incluso si la comparacidn es entre varios niveles edu-
cativos al grupo que se supone posee un mayor nivel de conocimiento. Primero, el
pertenecer a un nivel educativo superior no garantiza que esos estudiantes tengan
un mayor conocimiento especifico y segundo, en estos casos no estamos compa-
rando expertos y profanos sino sujetos que estan cercanos en la parte del continuum
mas cercana al extremo "profano”. Sin embargo, es frecuente encontrar generali-
zaciones y conclusiones sobre las caracteristicas del conocimiento experto en un
dominio concreto obtenidas con estudiantes universitarios como sujetos con ma-
yor nivel de conocimiento. Creemos que en estos casos las conclusiones sélo pue-
den referirse a un punto intermedio del continuum, pero nunca pueden atribuirse
al extremo "experto". Resulta necesario precisar los criterios de clasificacion de
los sujetos y una evaluacién mas precisa de su conocimiento previo. Es cierto que
la evaluacion del conocimiento previo no es enabsoluto facil y que no disponemos
aln de instrumentos de evaluacion suficientemente adecuados, no obstante, nos
parece un aspecto clave que necesita una mayor elaboracion.

Por otro lado, continuando con el plano metodolégico, las muestras utiliza-
das, sobre todo, en el caso de los sujetos con mayor nivel de conocimiento suelen
ser muy pequefias (por pequefias entendemos inferiores a 8 sujetos) dado el costo-
so andlisis cualitativo que se requiere y la dificultad que supone encontrar mues-
tras mas amplias. A pesar de ello, seria deseable utilizar muestras mayores.

La transferencia de habilidades generales de solucién de problemas e inclu-
so metacognitivas a las que hace referencia la tabla 4 nos conduce a una polémica
aun lejos de ser resuelta: habilidades generales frente a habilidades especificas
(Ceci, 1989). Los resultados obtenidos parecen indicar que existen ciertas habili-
dades generales en la solucién de problemas como son la utilizacién de ciertas
estrategias, por ejemplo, el analisis medios-fines (Glaser, 1987), el trabajo "hacia
delante”, el andlisis cualitativo de la informacién presentada en el problema, algu-
nas habilidades metacognitivas como la planificacion o la comprobacién de resul-
tados. Parece que ser experto en un dominio favorece el desarrollo de algunas de
estas habilidades generales (por ejemplo, Voss et. al., 1986), sin embargo, y aun-
que también es cierto que, en ocasiones, pueden establecerse analogias (Gentner y

36

Espacios en Blanco - Serie Indagaciones - N°3-4

Gentner, 1983; Vosniadou y Ortony, 1989) puede que la carencia total o casi total
de conocimiento sobre un dominio impida o dificulte que se pongan en marcha
esas habilidades o algunas de ellas cuando han de resolver un problema pertene-
ciente a un dominio del que no poseen apenas conocimiento. Segun Larkin (1989),
algunos resultados indican que ciertas habilidades especificas de dominio pueden
transferirse, sin embargo, afirma que esas habilidades generalizables se entre-
mezclan con el conocimiento especifico de dominio, siendo dificil separarlas.

Alexander (1992) realiza algunas criticas sobre la extension de esta linea
de investigacion al ambito del aprendizaje escolar. Afirma que la comparacion
expertos-profanos supone un andlisis retroactivo y estatico, esto es, se estudia la
ejecucion de los sujetos expertos, pero no se explica cual/es son los mecanismos
responsables del paso de profano a experto. Por otro lado, la meta del aprendizaje
escolar no es lograr que los estudiantes sean expertos, de ahi que sea necesario
estudiar otros puntos intermedios del continuum. Aunque esto es cierto, creemos
que es importante conocer qué es lo que caracteriza al experto en un dominio
especifico para poder, a partir de ahi, realizar sugerencias -estudiando otros pun-
tos intermedios del continuum- pertinentes para distintos niveles educativos.

Tampoco las "misconceptions"” o ideas de los alumnos sobre diversos fen6-
menos cientificos estan exentas de ciertas criticas que hemos sefialado ya en ante-
riores publicaciones (véase, por ejemplo, Limény Carretero, 1996). Por ejemplo,
mientras enalgunos problemas se han detectado que estas representaciones de los
alumnos forman parte de modelos mentales o teorias coherentes, a pesar de ser
incorrectas desde el punto de vista cientifico (por ejemplo, Vosniadou y Brewer,
1992); otros autores (diSessa, 1988; 1993) consideran que son ideas o represen-
taciones que forman parte de un conocimiento fragmentario con escaso grado de
coherencia.

Estas diferencias de planteamiento tedrico tan notables tienen importantes
consecuencias para la instruccién: ¢qué tipo de representaciones son las que tiene
que detectar el profesor?, ;qué técnicas son las mas adecuadas para identificar las
ideas de los alumnos?. Respecto al cambio o la modificacion de estas ideas para
facilitar la adquisicion de conocimiento nuevo: ;qué es lo que hay que cambiar:
un concepto concreto, una teoria o simplemente una representacion poco arraiga-
da en el individuo?. Suponiendo que como sugeriamos mas arriba, ambas posi-
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ciones no sean contradictorias sino que se pueda admitir la existencia de ambos
tipos de representaciones, ¢presentarian ambos tipos la misma resistencia al cam-
bio?, ¢de qué dependeria que se desarrollara uno u otro tipo de representacion?.
Todas estas cuestiones necesitan mayor investigacion para poder ser resueltas.

Puesto que la mayoria de los trabajos de esta linea de investigacion han
estudiado dominios bien estructurados -como sucede a menudo en el caso de las
ciencias naturales-, no puede asegurarse que este tipo de ideas de los estudiantes
0 en general, de los profanos en un dominio puedan ser identificadas en otros
dominios no tan bien estructurados como por ejemplo, es el caso de la Historia.
Por otro lado, algunos autores han diferenciado distintos tipos de “misconceptions”
en funcion del nivel de conocimiento especifico que tenga el sujeto. Por ejemplo,
Perkins y Simmons (1988) describen tres clases de "misconceptions™: conceptos
ingenuos, conceptos rituales y conceptos gordianos. Los primeros son los que
caracterizan a aquellos sujetos que carecen del conocimiento suficiente para re-
solver un problema. Por ejemplo, si no conocenel fendmeno del impetus curvilineo
dibujaran incorrectamente la trayectoria que sigue un mévil una vez que deja de
seguir una trayectoria curvilinea. Los rituales se producen una vez que el indivi-
duo ha memorizado un fenémeno, aunque no se haya producido comprensién. En
el contexto escolar es capaz de resolver problemas adecuadamente, pero si se
enfrenta a un problema no académico utiliza de nuevo el conocimiento basado en
su experiencia que le lleva a resolver erréneamente el problema.

Por dltimo, los conceptos gordianos representarian las "misconceptions"
de los expertos. Estas "misconceptions™ estan directamente vinculadas a las gene-
ralizaciones propias de las disciplinas. En ocasiones, estas generalizaciones pue-
den contener serios errores que pueden permanecer sin ser detectados durante
mucho tiempo. La historia de la Ciencia ofrece numerosos ejemplos de ello, como,
por ejemplo, la teoria aristotélica del movimiento que fue el paradigma dominante
durante muchisimo tiempo. Para que este tipo de "misconception” se produzca,
deben darse dos condiciones:

a) que el individuo posea un conocimiento disciplinar sobre el fenémeno objeto
de estudio.

b) que lateoria o idea encuestion no sea sélo argumentable o incluso cuestionable,
sino refutable o verificable. Por ejemplo, aunque las posiciones dominantes
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actualmente en psicologia educativa sean las constructivistas, ello no quiere
decir que no se puedan mantener posiciones alternativas que pueden verse
reforzadas por ciertos resultados que las verifican.

En definitiva, lo que nos parece mas interesante de esta distincion de Perkins
y Simmons (1988) es la idea de que el experto puede mantener también ciertos
errores o ciertas "misconceptions”, aunque diferentes a las propias de los profa-
nos o sujetos con escaso nivel de conocimiento. Es mas, poseer un nivel muy alto
de conocimiento en un dominio puede conducir a cometer ciertos sesgos o a man-
tener determinadas "misconceptions". Por tanto, parece que las diferencias exper-
tos-profanos son mas complejas de lo que a primera vista parecen: no pueden
reducirse a pensar que el profano es el que no tiene ningin conocimiento y comete
todo tipo de errores y el experto "el que sabe mucho y todo lo hace bien".

En resumen, esta linea de investigacién ha contribuido a aumentar nuestro
conocimiento sobre las caracteristicas del conocimiento del profano y del experto,
si bien es necesaria mucha mas investigacion que permita superar algunos aspec-
tos criticos que hemos revisado y sobre todo, que conduzca a conocer mejor la
evolucidn del paso de profano a experto en diferentes dominios y en tareas con
caracteristicas diversas.
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Uno de los problemas que
Resumen presenta la investigacion

sobre la adquisicion de conocimiento especifico
de dominio radica en precisar qué se entiende
por "dominio” en general, y en particular, por
“"conocimiento especifico de dominio™. Wellman
y Gelman (1992) recogen cinco acepciones del
término "dominio™: dominios innatos en el
sentido fodoriano, modos de procesamiento
ligados a modalidades sensoriales especificas,
areas de conocimiento con caracteristicas
especificas, tareas cognitivas diversas, teorias
o ideas ingenuas. Este trabajo presenta una
breve revision tedrica de las diversas
concepciones sobre lo que se ha entendido por
dominio especifico de conocimiento,
centrandose en la adquisicion de conocimiento
especifico de dominio como producto del paso
de profano a experto. Se presentan algunas de
las caracteristicas que diferencian a los expertos
de los profanos, asi como algunas implicaciones
de esta linea de investigacion para el aprendizaje
escolar. Por dltimo, se sefialan algunos aspectos
criticos de estos trabajos que requieren mas
investigacién para ser clarificados.

Palabras claves

Conocimiento especifico de dominio;
Aprendizaje escolar;  Misconceptions;
Expertos; Desarrollo cognitivo.
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Abstract One of the problems the re-

search about domain specific
knowledge acquisition has is to define in a
more accurately way what it is understood by
"domain" and by "domain specific knowl-
edge". Wellman and Gelman (1992) have
presented five senses: innately given, modular
abilities domains in the fodorian sense, modes
of processing tied to particular sensory mo-
dalities, areas of knowledge that have special
properties, Piaget-inspired partionings of cog-
nitive tasks such as seriation or conservation
domain) and naive theories that carve phe-
nomena into differing organized systems of
knowledge. This paper presents a brief review
of the different meanings employed by several
specialists to define what it is understood by
"domain specific knowledge". We focuses on
domain specific knowledge as a product of the
process of becoming expert. Some psychologi-
cal research about the novice-expert continuum
is also reviewed. Some features that distin-
guish experts from novices are presented and
some implications for school learning are de-
veloped. Finally, some critical points of this
research line are indicated.

Descriptors

Domain specific knowledge; Subject matter
knowledge; Novices; Experts; School learn-
ing; Misconceptions; Cognitive development.
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Modelos, metéforas e intervencion:
Desafios de la coordinacién de grupos

Maria Matilde Balduzzi*

En la elaboracion y desarrollo de las teorias cientificas, la utilizacion de
modelos y metéaforas ha tenido un papel destacado. La construccion de sistemas
explicativos estuvo orientada, frecuentemente, por la analogia con fenémenos,
procesos 0 estructuras ya conocidos, lo cual representa un rasgo distintivo del
conocimiento humano que procura asimilar lo nuevo a lo ya sabido.

En el campo de la fisica, el uso de analogias tuvo amplio desarrollo, tanto
en la formulacion de teoria como en el disefio de la investigacion:

"Huygens elaboré su teoria ondulatoria de la luz con ayuda de suge-
rencias derivadas de la concepcion ya familiar en su época, del soni-
do como fenémeno ondulatorio; los descubrimientos experimentales
de Black concernientes al calor fueron sugeridos por su concepcion
del calor como un fluido, y la teoria de Fourier acerca de la conduc-
cion térmica fue concebida en analogia con las conocidas leyes del
flujo de los liquidos..." (Nagel, 1974: 110)

La toma de conciencia por parte de los cientificos, sobre este proceso de
pensamiento, ha llevado a algunos a referirse explicitamente a él, tal es el caso de
Maxwell quien caracterizé una analogia fisica como "la parcial semejanza entre
las leyes de una ciencia y las de otra por la cual cada una de ellas ilustra a la otra."
(Nagel, 1974: 110).

Es posible distinguir dos tipos de analogias: "substantivas" y "formales".
En el primer caso, una teorfa ha sido construida a partir de un sistema de elemen-
tos cuyas propiedades son conocidas y cuya legalidad ha sido formulada. La
diferencia entre el modelo y lo modelizado se plantea en relacién a la cantidad de
elementos de uno respecto al otro o bien a la existencia, en el nuevo sistema, de

* Lic. en Psicologia. Lic. en Ciencias de la Educacion. Profesora Adjunta del Area Psicol6gica.
Universidad Nacional del Centro de la Provincia de Buenos Aires.
Correspondencia: E-mail: nees@fch.unicen.ar - Tel./Fax 54 293 2-1928
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elementos cuyas propiedades no existenenel modelo. Son ilustrativas de este tipo
de analogias, las teorias atomisticas, en las cuales lo modelizado, por ejemplo la
estructura del &tomo, remite a objetos macroscopicos observables o representables
graficamente. En lo que respecta a las analogias denominadas "formales”, el mo-
delo enel que se basa la teoria no consiste en un conjunto de elementos visualizables
sino en una estructura de relaciones abstractas.

Es importante destacar que la utilidad del modelo no se circunscribe exclu-
sivamente a la elaboracién de una teorfa, cumple también una funcién destacada
en su extension y en su aplicacion.

Los motivos de la preferencia por uno u otro modelo para la
conceptualizacion del objeto de estudio de una disciplina, deben buscarse en el
contexto histérico-social de su elaboracién, siendo posible identificar épocas del
desarrollo de la disciplina en las cuales un modelo es aceptado como legitimo
imponiéndose su uso en la comunidad cientifica.

Elinnegable valor heuristico de los modelos en la construccion, extensiény
aplicacion de teorias no deberia impedir el reconocimiento de los riesgos que su
utilizacion conlleva. En este sentido, puede pensarse en los limites de validez de
las semejanzas establecidas. "Un modelo puede ser tanto una potencial trampa
intelectual como una valiosa herramienta.” (Nagel, 1974: 116).

El pensamiento sobre grupos abunda en producciones originadas en el ra-
zonamiento por analogia. Existe una diversidad de concepciones de esta indole,
algunas de las cuales lograron imponerse y perdurar por décadas, posiblemente
por la ilusion de claridad que la aplicacion de sus metéaforas producia. En este
sentido, cabe mencionar la utilizacién del modelo fisico segun el cual el grupo
puede ser pensado como campo de fuerzas en equilibrio dindmico susceptibles de
ser evaluadas en su direccion e intensidad, concepcion de larga trayectoria que,
desde Lewin, ha asimilado el grupo a un campo electromagnético. Es interesante
sefialar que en la fisica, su disciplina de origen, la nocion de «fuerza» fue incorpo-
rada, a su vez, a partir de la analogia con la experiencia corriente de una tensién
en el esfuerzo muscular, referencia antropomarfica que represent un serio obsta-
culo en el desarrollo de la disciplina.

Ha sido, asimismo, frecuentemente utilizado en el pensamiento sobre gru-
pos, el modelo bioldgico. Segtin este modelo, el grupo puede ser pensado como un
organismo cuya "morfologia" puede describirse y su "fisiologia" analizarse, in-
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clusive en términos de normalidad o patologia. La adhesion, no siempre conscien-
te, a este modelo, se manifiesta, alin hoy, en la organizaciénde dispositivos grupales
que aspiran a la constitucién de un grupo "sano™ o a lograr el "crecimiento” del
grupo. Por otra parte, este modelo es compatible con la concepcién genético-
evolutiva en virtud de la cual la analogia permite pensar que un grupo, como un
organismo viviente, transita etapas en su desarrollo, tendiendo hacia la "madu-
rez".

Estos modelos no son, sin embargo, de utilizacién tan frecuente como lo es
el modelo teatral, el que, desde la propuesta de J. Moreno, concibe al grupo en
términos de una representacién a cargo de los actores/miembros del grupo. Esta
idea, muy difundida entre los psicodramatistas, conduce a pensar el grupo a partir
de conceptos tales como “personajes”, "roles", “escena", etc.

En otros casos, no puede determinarse la existencia de un modelo definido,
sino, simplemente, la utilizacién de metéaforas que no llegan a constituir un mode-
lo. En este sentido, puede mencionarse el empleo de metaforas de caracter bélico
0 belicista que se traducen en expresiones tales como “alianzas"”, "maniobras"”,
"estrategia”, "tactica", etc.. Asf, por ejemplo, Pichdn Riviére consideraba que el
método experimental empleado por el coordinador, debia incluir una "estrategia”,
una “"tactica” y una "logistica".

Cabe mencionar, asimismo, la metafora del juego. Las pautas de interaccién
social son asimiladas a juegos que el sujeto no ha iniciado pero en los cuales, en
algin momento, comenzara a participar. Términos tales como "competencia” o
"reglas", dan cuenta de la presencia de esta metéafora.

La utilizacion en Ciencias Sociales de ideas originadas en el campo de la
Linguistica, llevé a que, en las tltimas décadas, se extendiera el uso de metéaforas
narrativas o textuales. Asi, por ejemplo, para referirse a la productividad del
grupo, se habla de "texto" grupal: "Al rescatar la dimensidn productiva del texto
se quiere resaltar, en lo que en un grupo acontece, las formas propias que un
grupo produce (en ese sentido, sus escrituras)." (Fernandez, 1989: 149).

El sefialar algunos de los modelos y metéaforas que han servido, y adn lo
hacen, para pensar lo grupal, no supone la prescripcion o exigencia de prescindir
de ellos -algo seguramente imposible- sino la aspiracién de que, a partir de su
anlisis, pueda reflexionarse acerca de sus implicancias, tanto en el plano del
conocimiento como en el de la intervencion. Admitiendo la imposibilidad de pres-
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cindir de metaforas; admitiendo, inclusive, la necesidad de compartir ciertas me-
taforas para que la comunicacién sea posible, el andlisis critico de las que habi-
tualmente empleamos puede permitirnos su sustitucion por otras mas adecuadas,
ya sea para entender fendmenos y procesos, ya sea para intervenir sobre ellos
procurando su modificacion. En efecto, los modelos y metéaforas que empleamos,
condicionan el modo de intervencién y nuestros objetivos: nos orientan en deter-
minada direccién, guiados por algun propdsito de ellos derivado. En relacién a
esto puede resultar ilustrativa la reflexion de Gianfranco Cecchin a propdsito de
la intervencidn en terapia familiar: "Cuando renunciamos a la metafora del juego
estratégico o de la batalla descartamos asimismo la necesidad de ganar.” (1995:
337).

Por su importancia para la intervencién sobre lo grupal, vale decir, en rela-
cion al modo en que se entiende la coordinacién de grupos, nos detendremos en la
consideracion de un tipo particular de metéaforas. Se trata de metaforas de carac-
ter ain mas basico que las aludidas anteriormente, metéforas que utilizamos
cotidianamente, que estan naturalizadas en el lenguaje, tanto en el comin como en
el cientifico y que, puede suponerse, proceden de los origenes del pensamiento
humano en la manipulacion del orden fisico. Estas metaforas aluden a relaciones
espaciales de caracter topolégico.

En la produccion teérica sobre grupos, el concepto de latencia es portador
de estas metaforas de caracter espacial. Lo latente es concebido como aquello
"subyacente", vale decir lo que esta debajo o detras, lo "profundo”. Eso que subyace,
ademas de estar oculto, tiene capacidad generadora, es algo que produce, deter-
mina, es el responsable de que aparezca todo aquello que puede visualizarse o
escucharse. Lo de la superficie, lo observable, lo que el empleo de la metafora
espacial permite representar como “arriba" o "por delante”, no es mas que un
"mero" producto, resultante de esa otra escena que se oculta tras los velos de las
apariencias, y debera, tanto en la teoria como en la intervencion, ser "desentrafia-
do", "desocultado”, "sacado a luz", "traido a la superficie".

La idea de lo inconsciente como lo oculto que debe ser develado ha sido una
metafora operante en el campo del psicoanalisis, tanto en la conceptualizacion
como en la organizacion del dispositivo de intervencion. Lo ha sido, asimismo, en
sus derivaciones al ambito de lo grupal. Comunicacion, liderazgo, roles, proceso
de interaccion cooperativa 0 competitiva, normas surgidas de esa interaccion,
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toma de decisiones, etc., son concebidos como la estructura y dindmica manifies-
tas del grupo, accesibles a la representacion consciente por parte de los integran-
tes. Pero estas configuraciones y procesos, se afirma, constituyen lo “determina-
do", producto de una latencia grupal constituida por -segln la corriente y los
autores- "supuestos basicos" (W. Bion), "fantasmas grupales” (D. Anzieu) o "te-
mores arcaicos" (E. Pichon Riviére), atribuibles a la regresion que lo grupal pro-
mueve. Observar un grupo es, entonces, considerar los fenémenos manifiestos,
pero procurando inferir lo que ocurre en la otra "escena” que se oculta tras la
superficie. Escena oculta que, para la escuela francesa de grupos, esta organizada
por una fantasmatica, producto de la "resonancia”, en el grupo, del fantasma de
alguno de los miembros.

Coordinar un grupo se convierte, entonces, en develar, desocultar, traer a
la superficie, esos fantasmas, ya que, segin la clasica expresion freudiana "nada
puede ser vencido in absentia o in efigie". Esta tarea consiste en ir de la superficie
a las "profundidades" para encontrar alli la verdad escondida, puesto que, segin
se supone, la apariencia es engafiosa, en tanto que lo oculto es verdadero. El
coordinador accede, entonces, a lo oculto-verdadero y lo trae a la engafiosa-su-
perficie produciendo un “"esclarecimiento"”, otra metafora -la alusiva a la luz, al
iluminar- de vieja data en el pensamiento occidental. En su viaje a las profundida-
des, el coordinador, se encuentra urgido por encontrar sentidos del proceso grupal.
El sentido oculto, una vez develado tiene un doble efecto: tranquilizar al coordina-
dor, puesto que ya sabe lo que pasa, y producir un cierre en el grupo, que, en
posesion de la "verdad", puede llegar a trabajar intensamente para convertirla en
realidad, o bien, dependiendo esto de la relacion transferencial establecida, traba-
jar para desmentirla.

Cuestionar la existencia de una verdad oculta que el coordinador deberia
develar, no significa negar la presencia de lo latente en las situaciones grupales,
no significa, tampoco, renunciar a su conceptualizacién. Lo emocional incons-
ciente esta siempre presente en los grupos, tanto en aquellos de caracter terapéu-
tico como en los que han sido organizados con fines de formacién o de aprendiza-
je. Ahora bien, actualmente, en el campo del psicoandlisis, lo latente ha dejado de
pensarse a través de la metafora espacial "superficie-profundidades”. Lo latente
puede ser pensado como "lo que late ahi todo el tiempo", es decir, como algo que
no esta oculto sino que aparece insistiendo en lo grupal, "una latencia en los
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pliegues de la superficie, mas que en las profundidades". (Fernandez, 1989: 153).

Deciamos que esta nueva concepcion de lo latente, no significa que el coor-
dinador deba renunciar a su conceptualizacion. Resulta pertinente, a este respec-
to, la distincién de Pavlovsky y Kesselman entre un "estar molecular" y un "estar
molar" del coordinador. En el primero, el coordinador se deja atravesar por lineas
y bocetos que van surgiendo a partir de las intervenciones verbales y no verbales
de los integrantes del grupo; son palabras y cédigos corporales de los participan-
tes que van armando construcciones diversas, “"bocetos que van surgiendo, sin
verdadera significacion, sin verdaderos sentidos". (1991: 19). Posteriormente, el
coordinador asume un “estar molar" en el cual va procesando hip6tesis y concep-
tos, de los que, eventualmente, se servira en sus intervenciones. Hipotesis y con-
ceptos, cabria agregar, que se irdan modificando conjuntamente con el mismo pro-
ceso grupal. En la multiplicidad de sucesos emerge algtin acontecimiento, como
pliegue de una superficie, como irrupcién en un devenir hasta alli sin sobresaltos,
y es ahi donde alguno de los multiples sentidos que se anudan en lo grupal, podra
ser puntuado. No develado, ni des-cubierto, ni interpretado, simplemente puntuado
o interrogado, disparando nuevas producciones colectivas. Se trata de un desafio
que ubica al coordinador en una posicion diferente ante el grupo.

¢Cuéles son las consecuencias de las reflexiones precedentes en lo que
respecta a la coordinacién de grupos de aprendizaje? Se ha considerado que, con
grupos de aprendizaje, resulta conveniente la utilizacion de "técnicas de produc-
cion" y "de facilitacion”, indicandose que las "técnicas de elucidacion” resultan
inadecuadas con este tipo de grupos. Por "técnicas de produccién” se entiende las
derivadas de la "dindmica de grupos" de inspiracion lewiniana, vale decir: mesa
redonda, conferencia, panel, etc., técnicas utilizables con grupos amplios; o bien,
Phillips 66, analisis de casos, role playing, etc., las que se emplean con grupos
medianos o pequefios. Estas técnicas se consideran adecuadas para el desarrollo
de la tareay el logro de los objetivos de aprendizaje. Por "técnicas de facilitacion”
se entiende aquellas que apuntan a las relaciones sociales en el grupo, vale decir,
las que tienden al mantenimiento del grupo o al logro de la "cohesién” grupal. Se
incluyen aqui, todas las formas de sefialamiento que se orientan a la iniciacion,
movilizacién, estimulo de la participacion, etc.. En cuanto a la "técnica de
elucidacion”, ha sido asimilada a "interpretacién”, entendiéndose que su empleo
se orienta a esclarecer el significado profundo del comportamiento. Es por este
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motivo que su utilizacién ha sido reservada para el trabajo con grupos terapéuti-
cos o de formacion.

El cuestionamiento de lo latente como lo "profundo”, como la verdad ocul-
ta que el coordinador deberia, en primer lugar inferir, para luego interpretar, y su
reemplazo por una concepcién de lo latente como aquello que estéa presente en *los
pliegues, los intersticios de la misma superficie" (Fernandez, 1989: 154), supone
una sustitucion de metaforas que nos conduce a un replanteo de la coordinacion
de los grupos en general, y de los grupos de aprendizaje en particular.

Lo inconsciente esta siempre presente en las situaciones pedagégicas en
tanto son sujetos los involucrados en ellas. Por otra parte la presencia de otros
promueve identificaciones y transferencias multiples. En las situaciones de apren-
dizaje se actualizan deseos y temores y se activan ante ellos mecanismos de defen-
sa. El aprendizaje, los contenidos de aprendizaje, el docente, los otros, la institu-
cion, promueven la gestacién de representaciones psiquicas, en algunos casos
favorables a la realizacion de tarea, obstaculizandola o impidiéndola en otros. Lo
inconsciente esta siempre presente y explica los procesos grupales, pero no es
algo que deba ser "desocultado” (lo cual no significa que deba ser negado, situa-
cion, por otra parte, demasiado frecuente).

La funcion del coordinador se concibe, en las elaboraciones teérico-técni-
cas actuales, como una funcién de "puntuaciéninterrogante”. No es ya el develador
de verdades profundas que solia producir una obturacién al imponer sus certezas.
Su funcién interpretante es concebida como aquella destinada a "puntuar insisten-
cias, interrogar rarezas, resaltar sinsentidos, enunciar paradojas"”, nueva concep-
cion de la intervencion derivada del empleo de nuevas metaforas para pensar lo
grupal.

En las situaciones de aprendizaje, como en toda situacién grupal, son fre-
cuentes las paradojas, las irrupciones de sinsentido. Puntuar estos sinsentidos,
indicar las contradicciones y paradojas, sefialar las insistencias, es tarea ineludi-
ble del coordinador de grupos de aprendizaje, quien, sabiendo de la existencia de
significaciones imaginarias que se producen, transforman y reelaboran en el pro-
ceso grupal, renuncia a enunciar verdades-certezas pero no a hacer posible, me-
diante su intervencion, el surgimiento de nuevas producciones de sentido, ni a
incentivar la capacidad de produccion grupal.
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Resumen Enla elabor,aciér! y d,e_sarrollo

de las teorias cientificas, la
utilizacion de modelos y metaforas ha tenido
un papel destacado. EI pensamiento sobre
grupos abunda en producciones originadas en
el razonamiento por analogia. Cabe mencionar
la utilizacién de los modelos fisico, bioldgico,
teatral, y de metéforas que no llegan a constituir
un modelo como la metéfora del juego, las de
cardcter bélico o las narrativas.

Los modelos y metéaforas que utiliza-
mos, condicionan el modo de intervencion y
nuestros objetivos.

En la produccién tedrica sobre grupos,
el concepto de latencia es portador de metafo-
ras de caracter espacial. Lo latente es conce-
bido como aquello "subyacente”, vale decir,
lo que esta debajo o detras, lo "profundo”. El
cuestionamiento de esta metéfora conduce a
un replanteo de la coordinacién de los grupos
en general, y de los grupos de aprendizaje en
particular.

Palabras claves

Modelos; Metéforas; Latente; Coordinacion;
Grupos de aprendizaje.
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On the working out and
AbStraCt development of scientific

theories, the use of models and metaphors has
had and outstanding role. The thought about
groups is rich on the productions which have
their origin in the reasoning from analogy. It is
worth mentioning the use of physical, biological
and theatrical models. It is also important to
mention the use of metaphors which do not
make up a model as the game metaphor itself;
(narrative and warlike ones).

Our aims and working conditions are stated by
the models and metaphors which we use.

On the group theorical production, the stay
concept includes spacial character metaphors.
The idea of stay is seen as 'underlying’; that it
to say; what is under or behind, 'the deep one'.
The debate about this metaphor leads to a
rethink about general group coordination, and
specially as far as learning groups is concerned.

Descriptors

Models; Metaphor; Stay; Coordination;
Learning groups.

Espacios en Blanco - Serie Indagaciones - N°3-4

BIBLIOGRAFIA

BAREMBLIT, G. (1987) "Revision sintética y comentarios acerca de los mode-
los grupales”. En Revista Lo grupal. N°5. Busqueda, Bs. As..

CAPARROS, N. (1991) "Apuntes para una epistemologia del grupo”. En Revista Lo
grupal. N° 9. Busqueda, Bs. As..

CECCHIN, G. (1995) "Construccionismo social e irreverencia terapéutica”.
En FRIED SCHNITMAN, D.: compiladora. Nuevos paradigmas, cultura y subje-
tividad. Paid6s, Bs. As..

FERNANDEZ, A. M. (1989) El campo grupal, notas para una genealogia. Nue-
va Vision, Bs. As..

FRIED SCHNITMAN, D. y FUKS, S. (1995) "Metaforas del cambio: terapia y pro-
ceso”. En FRIED SCHNITMAN, D.: compiladora. Nuevos paradigmas, cultu-
ra y subjetividad. Paido6s, Bs. As..

NAGEL, E. (1974) La estructura de la ciencia. Paidés, Bs. As..

PAVLOVSKY, E. y KESSELMAN, H. (1991) "Dos estares del coordinador". En
Revista Lo grupal. N° 9. Blsqueda, Bs. As..

PERCIA, M. (1991) Notas para pensar lo grupal. Lugar, Bs. As..

SOUTO, M. (1986) "EI grupo de aprendizaje como unidad de operacion educativa™.
En Revista Argentina de Educacién. N° 8. Bs. As..

SOUTO, M. (1994) Hacia una didactica de lo grupal. Mifio y Davila, Bs. As..

57




58

Espacios en Blanco - Serie Indagaciones - N°3-4 - Junio '96 (59-83)

Reflexiones sobre el debate educacional
en la Argentina actual

Margarita Sgré*
Introduccion

Los que “enseflamos” pedagogia en la universidad, en las carreras de
educacion, nos encontrabamos bastante cémodos bajo el paraguas de alguno de
los “grandes relatos” que Lyotard (1984) declara muertos y que nos permitian
dirigirnos a nuestro auditorio con variadas certezas, sobre todo aquellas que se
referiana ;qué es y qué debe ser? laeducacion, en relacion al Hombre, la Sociedad,
el Estado, etc.

Sin embargo, pareciera que la crisis, que se manifiesta de manera creciente
en diferentes &mbitos de la sociedad y de la cultura, no ha dejado casi nada en pié.
Es alli donde empiezan nuestros problemas, porque a todas luces se hace necesario
recolocar, redefinir, rever, nuestras ideas que ya estan muy lejos de ser certezas.

Parte de estas reflexiones compartidas, nos pusieron frente a la necesidad
de abandonar la seguridad de los marcos tedricos globales y totalizadores en los
que nos moviamos con mayor comodidad y al mismo tiempo intentar una reflexion
critica también sobre esta nueva situacion.

Cuando hablamos de reflexién critica nos referimos explicitamente a no
ajustarnos a ningln nuevo discurso, a no asumir sin mas nuevas posturas
abandonando todo aquello que en términos de “ideales o de utopias” si se quiere,
fueron el punto de apoyo de nuestra concepcion tedrica y creemos, también de
nuestra practica.

En un trabajo anterior y muy reciente justificibamos la necesidad de
incorporar al andlisis de la problematica pedagdgica, tomada en unsentido amplio,
la cuestion de las miradas modernas y consecuentemente las criticas emergentes
de los discursos posmodernos, alli deciamos:

* Lic. en Ciencias de la Educacion. Profesora Adjunta de la Sub-Area Pedagdgica. Universidad
Nacional del Centro de la Provincia de Buenos Aires.

Correspondencia: Posgrado en Educacion. Pinto 399. 3er. Piso. (7000) Tandil. E-mail:
msgro@fch.unicen.edu.ar.
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“Al atenernos a las criticas que desde diversas posturas posmodernas
se ha hecho a los discursos totalizadores nos vimos en la necesidad
de reconfigurar el enfoque (...) Nos dimos cuenta que no podiamos
seguir presentando la problematica pedagégica como lo veniamos
haciendo algunos afios atras. Las posturas sobre el 'fin de las
ideologias'y sobre el ‘finde las utopias', asi como los cuestionamientos
al sujeto moderno cambiaron radicalmente nuestra reflexion.” (Sgro,
1995)

Con estas palabras intentdbamos, de algin modo justificar o poner de
manifiesto, la incidencia de esta critica posmoderna sobre nuestra reflexién teérica
y también sobre nuestra tarea como docentes del area pedagdgica.

En primer término, no podemos obviar a esta altura, una critica que hoy es
innegable, me refiero a pensar en la posmodernidad como una condicién de la
cultura, como una serie de transformaciones que asumidas o no, estan sin em-
bargo, presentes.

En este sentido, es necesario hacer algunas precisiones.

Una de las cuestiones mas concretas que plantea esta critica es la siguiente:
aceptar la perspectiva posmoderna como ruptura, nos lleva a aceptar también la
muerte de la Pedagogia como disciplina moderna, estructurada sobre el “deber
ser”, los “ideales” el “futuro”, la “Utopia”; es decir, nos llevaria a cuestionar la
pedagogia como un saber normativo y paralelamente plantear como problema su
supervivencia o, en otro sentido, su transformacién en un saber construido sobre
la “explicacion” de lo que sucede en el &mbito de la educacion, sin la pretension
de fijar fines u objetivos. (Baquero - Narodowski, 1990)

Ahora bien, ¢es posible hacer pedagogia desgajada de su contenido politico?.
¢Es posible construir una disciplina que se limite a decir lo que pasa en la practica
educativa y al mismo tiempo se desprenda de su tradicién normativa?.

Estas preguntas y sus respuestas pasan a ser ahora un tema importante y
que aunque no es el que nos ocupa, sirve de marco a la cuestiéon de cdmo se
concibe la discusion pedagdgica, en la Argentina de los ’90.

Por ello, antes de avanzar deseariamos mencionar otras cuestiones que
subyacen a la discusion que vamos a presentar y que basicamente se refieren a la
idea de una “reconstruccion”® (Habermas 1976) de la pedagogia al recuperar, o
desde otra perspectiva, no abandonar temas que genuinamente conformaron su
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corpus. Por ejemplo, la aspiracién a construir una escuela radicalmente
democratica que fue una pretension claramente ligada a la modernidad (Russo
1994).

"';Porqué reconstruccién? a los efectos de este trabajo diremos que,
creemos necesario unamplio debate que recoloque los temas centrales
de la educacionen la Argentina de los *90. Al mismo tiempo, creemos
que este debate debe ser planteado en los marcos de un consenso,
logrado condiferentes actores sociales que redefinan la relacion entre
la sociedad civil y el Estado, volveremos sobre este tema.
'Reconstruccién’ de una pedagogia radicalmente democréatica por la
incorporacion de lo alternativo, de los ‘otros', de la diversidad. (...)
de los nuevos y mltiples sujetos que la modernidad, como proyecto
inconcluso, habia dejado en los 'bordes’ ". (Sgré 1995)

Aunque no es este el tema que nos ocupa nos parece imprescindible
mencionarlo.

En este sentido, nos parece adecuado decir que este articulo pretende
profundizar algunos problemas y permitir una lectura teérica amplia, situando en
la perspectiva modernidad-posmodernidad la discusién pedagdgica de la Argen-
tina de los *90.

Adelantamos aqui las dos vertientes de pensamiento que, a nuestro criterio,
pueden mencionarse como las mas relevantes a los efectos de este planteo.

Estamos hablando por un lado, de lo que denominamos “Distributivismo”@,
y por otro lado, sus criticos, aquellos que sostienen que la propuesta
“Distributivista” es un retorno a las concepciones “lluministas”, que se plantearon
sobre una légica excluyente, la de la “razény la sinrazén”, la de la razén de los
“hombres cultos y decentes” y la de la sinraz6n o dicho en otros términos barbarie,
de la “chusma, del gaucho, del indio, del cabecita negra” (Tamarit, 1994).

Ubicaremos genéricamente la critica, dentro del marco de lo que podriamos
llamar el planteo amplio de “Educacién popular” en nuestro pais.

Este planteo, al que nos referiremos, ha sido especialmente desarrollado
por Adriana Puiggrds y José Tamarit, no porque no haya otros autores sumamente
prolificos y relevantes, sino porque la problematica en la que vamos a circunscribir
el trabajo fue especialmente desarrollada por ellos dos y Gltimamente sélo por
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Tamarit.

Acotaremos el andlisis en la critica planteada explicitamente por este autor
en su libro “Educar al Soberano”, al que nos referiremos mas ampliamente.

Obviamente esta eleccién, que puede parecer caprichosa merece algunas
precisiones.

¢Porqué se torna relevante esta discusion? A nuestro criterio y para explicar
la eleccion, diremos que el peso de la reforma educacional surgida a partir de la
Ley Federal nos obliga, en términos tedricos a plantear el tema, toda vez que la
presente es la primera y més profunda reforma que se hace al sistema educacional
en su totalidad desde su fundacién a fines del siglo pasado.

Podriamos decir, que de otra manera seria una discusion ociosa, pero se
vuelve importante ademds, porque a nuestro criterio, pone de manifiesto el encierro
tedrico de algunos planteos que se han venido sosteniendo (y hemos venido
sosteniendo) en campos de problematicas tan complejas como el de la “Educacion
Popular” hoy especialmente cuestionados. Al mismo tiempo en que parece que el
sistema educativo no tiene otra alternativa mas que poner en “el conocimiento
socialmente significativo” su nuevo fundamento.

Las nuevas realidades, las transformaciones producidas por la Ley Federal
de Educacion, las nuevas concepciones acerca de los deberes del Estado en materia
educacional, parecieran demostrar la invalidez o, en otro sentido, la inutilidad de
una critica que podria denominarse “nostalgica”, no sin cierta desvalorizacion.

¢Qué espacio queda entonces para un planteo que incorpore el innegable
deterioro de los paradigmas de la modernidad y al mismo tiempo nos permita
criticamente analizar la realidad educacional sin tener que abandonar aquellos
“ideales” que hicieron de la pedagogia moderna un saber de Utopias y sin adherir
ciegamente a los planteos oficiales o por lo menos mantener cierta independencia
para poder sefialar las discrepancias?. En otras palabras ;queda algun espacio
posible para no ser nostalgico o pragmatico?.

Mas adelante intentaremos profundizar el problema.
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Breve sintesis de cada una de las posturas que discutiremos

Ladistribucion equitativa del conocimientos

La reforma educativa que se plantea en la Argentina, aparece asentada
sobre la necesidad de recuperar un sistema educacional cuyo fundamento esté
puesto en la ensefianza de “contenidos socialmente significativos”, atacando de
esta manera dos problemas centrales en el sistema educativo, la “calidad de la
ensefianza” y la “desarticulacion” como producto de la autonomia de cada nivel
del sistema con respecto al otro.

Singrandes discusiones que se refierana “modelos de sociedad” o “modelos
de hombre”®, temas tan caros a la tradicién pedag6gica moderna, esta postura
arma una reforma muy dificilmente cuestionable, si acordamos como punto de
partida con el diagnéstico al que arriban.

Eneste sentido, aparece lo que yo llamo el primer encierro, pareciera que si
acordamos con el problema del Vaciamiento de Contenidos socialmente
significativos, y consecuentemente, con el deterioro de la “Calidad de la Ensefianza”
no haya muchas mas alternativas que las que efectivamente se proponen.

Decimos que si la escuela esta “vaciada de contenidos socialmente
significativos” lo cual resulta dificil negar, entonces, a riesgo de plantear una
propuesta de retorno en palabras de la propia Braslavsky (1986), es necesario
volver a poner el acento en el conocimiento cientifico y en los contenidos para, de
esta manera, atacar dos problemas centrales “la Calidad de la Ensefianza” y la
“Desarticulacion”, que atenta contra ella.

Hay otro aspecto que nos interesa destacar. La equidad, la necesidad de
Distribuir equitativamente el conocimiento, también da por cerrada o no plantea
otra discusion, la de la produccién de saberes.

Centraremos el desarrollo en estos dos temas fundamentalmente.

Diagnéstico sobre el Sistema Educativo tradicional
De hecho, cada vez que caracterizamos la crisis del sistema educativo, lo

hacemos a partir del reconocimiento de la baja calidad de la educacion que se
imparte en nuestras escuelas.
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Juan Carlos Tedesco, en un articulo denominado “Elementos para un
diagnostico del sistema educativo tradicional en América Latina™, publicado en
el afio 1984, afirma que entre los problemas mas importantes que afrontan los
sistemas educativos en América Latina, se encuentran los referidos a la
“Segmentacion” y consecuentemente los “Circuitos pedagdgicos diferenciados”,
la “desarticulacién” y mas globalmente “la calidad de la ensefianza”, que se ha
ido deteriorando cuando los sistemas educacionales dejaron de responder
eficientemente a las demandas para las que fueron creados®.

Calidad de la ensefianza

La calidad de la ensefianza merece un analisis especial. Como sabemos,
este tema se ha impuesto como uno de los mas acuciantes por los que pasa la
escuela publica o la educacion en su conjunto y en términos generales, es un
problema que no sélo no se puede negar, sino que ademas caracteriza buena parte
de la crisis actual de las escuelas.

Ahora bien, el analisis que hacen estos autores se corrobora histéricamente
al afirmar que la escuela ha funcionado adecuadamente desde que fue fundada
hasta aproximadamente la década del '50 o '60 en que, se produce una ruptura
entre el sistema educacional y el mercado de trabajo, ruptura cuyas l6gicas
consecuencias son:

La devaluacion de los afios de estudio,

La devaluacién de los aprendizajes,

La desocupacion y la subocupacién de los educados.

De esta manera veremos que la calidad de la ensefianza se determina por
las misiones y funciones que ha cumplido el sistema educativo desde su creacién
con respecto a las misiones social e histéricamente conferidas, esto es:

*** ]aRELACION EDUCACION-PROGRESO SOCIAL GENERAL, que
puede desglosarse, entre otras, en las siguientes relaciones:

* educacion-democracia,
* educacién-economia,
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* educacién-empleo, etc.

Es decir, que cuando la educacion deja de ser eficiente o deja de cumplir las
misiones sociales y politicas para las que fue creada, su estructura entra en cri-
sis®),

Vaciamiento de contenidos

Ahora bien, hasta aqui hemos explicitado las causas externas de la crisis,
pero ésta también tiene una dimensioninterna. ;Cuales sonesas cuestiones propias
del sistema educativo que la determinan?. En primer lugar, la escuela, que en
buena medida mantuvo su legitimidad por ser la Unica institucion que transmitia
conocimiento socializado, aparece como una institucion VACIADA DE
CONTENIDOS.

La ensefianza de los contenidos se ha ido deteriorando, y no hubo grandes
procesos de actualizacion de los mismos, mas alla de algunos intentos de renovacion
del curriculum, especialmente de la escuela primaria que corrieron con diferente
suerte, pero que no tuvieron una incidencia notable.

Pero el motivo mas importante por el que la escuela esta vaciada de
contenidos, se da porque lo que se ensefia no es “SOCIALMENTE
SIGNIFICATIVO”, de lo cual podemos inferir, que esta corriente de pensamiento
pretende justamente replantear la funcion de la escuela en el marco de la
“UTILIDAD SOCIAL?”; este concepto, ampliamente desarrollado por Spencer,
se torna un criterio fundamental en el Positivismo®. También aparece en el
Pragmatismo y por ende en la Escuela Nueva, aunque en un sentido diferente,
aqui la utilidad del conocimiento esté validada por el consenso de los diferentes
actores sociales, no esta contenido en el mismo conocimiento cientifico. Por ello
decimos que puede entenderse una cierta continuidad entre el Positivismo y el
Distributivismo mientras no podriamos afirmarlo con respecto al Pragmatismo.

Conocimiento socialmente significativo
Debemos ahora analizar qué es el CONOCIMIENTO SOCIALMENTE

SIGNIFICATIVO. Este se ha definido siempre como aquél conocimiento que en
términos generales produce progreso social, entendiendo Progreso social, como
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un concepto que se torna valioso dentro de un modelo social, politico, econémico,
juridico, que se ha instalado como modelo hegeménico en un determinado pais, en
un momento de su historia.

Tomando esto como sustento, German Rama, en una entrevista aparecida
en la Revista “Propuesta Educativa”, declara cuéles, a su criterio, deben ser esos
contenidos. Para él, sin lugar a dudas, tienen que ver con el conocimiento que
produzca desarrollo econdmico y social® que permita el dominio de la tecnologia
y finalmente estructure en las mentes de los estudiantes el método cientifico, por
ello ponderan los conocimientos de la Légica y la Matematica, el conocimiento
proveniente de las Ciencias Naturales, el idioma inglés, la informética, etc. es
decir, que también hay aqui una propuesta de modernizacion del sistema, que
debe apuntar a una “distribucion equitativa” del conocimiento que a su vez esta
validado por su utilidad social®.

Nuevamente, creemos que subyace aqui un jerarquia de conocimientos que
explicitara claramente Spencer, y es este otro de los puntos en los que nos parece
hay mayor continuidad con el Positivismo, aunque en la actualidad estos saberes
estan dirigidos esencialmente a la formacién de la ciudadaniay a la insercién del
egresado en el mundo del trabajo®.

Desarticulacion

El otro elemento que atenta contra la calidad de la educacion es la
“DESARTICULACION®, este es un fenémeno de discontinuidad que aparece
entre los distintos niveles, por no compartir los mismos objetivos generales que
caracterizan la unidad politica y de accién de un determinado sistema educacional.

La DESARTICULACION, parece ser un tema especialmente atacado en
la Ley Federal de Educaciény enla reforma por ella producida, que como aparece
enel Médulo N° 0, de la Direccion General de Escuelas de la Provincia de Buenos
Aires, asignaa cada nivel del sistema una “funcién propia” y otra “Propedéutica”,
es decir, preparatoria. Asi la sala de 5 afios del nivel inicial se transforma en la
antesala del ingreso a la “Educacién General Basica” (E.G.B).

Luego la E.G.B. se extendera hasta 9° afio cubriendo el 1° y 2° afio de la
antigua escuela secundaria que continGia en una polimodal, cuyo ciclo basico se
ha cursado obligatoriamente en la E.G.B.. De esta manera se apunta a la unidad
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del sistema, por lo menos encuanto al objetivo de elevar la calidad de la ensefianza
poniendo a todos los niveles en funcién de reforzar el aprendizaje de contenidos
socialmente significativos®.

Otra de las cuestiones determinantes que se mencionan es el problema de
la Formacion docente, que obviamente es acuciante y que en buena medida intenta
solucionarse a partir del sistema permanente de capacitacion y perfeccionamiento
que se ha puesto en marcha a instancias de la Ley Federal®?.

Hemos seleccionado lo que consideramos mas relevante, pueden discutirse
otros temas.

¢ Qué es un modelo de Educacion Popular?

La educacion popular puede caracterizarse como unmodelo de “Educacién
del pueblo”, que surge al calor del reconocimiento de la pobreza, la marginalidad,
la opresion, como fenémenos producidos naturalmente por la organizacién social,
es decir, como consecuencias adicionales y lgicas de la desigual distribucién de
la riqueza y el poder en la sociedad latinoamericana. Nadie como Paulo Freire
analizé este tema, reactualizandolo cuando reconoce en ““Pedagogia de la
esperanza” (1993) la continuidad de la ““Pedagogia del oprimido™ casi 30 afios
después.

Por supuesto hay otras concepciones, dentro de un campo que se ha
caracterizado fundamentalmente por la diversidad y que sufre el impacto demoledor
de la crisis de las ideologias solidarias y del Estado de bienestar, mas adelante
volveremos sobre el tema.

Esta breve introduccion sirve sélo porque pretendemos retomarla al final
de este escrito.

En general esta concepcion teérica se ha desarrollado en nuestro pais a
través de la recuperacion de ciertas categorias, y de algunos autores como Anto-
nio Gramsci y Pierre Bourdieu, entre otros.

A los efectos de este trabajo, analizaremos esta posicion a través de la obra
de José Tamarit, que en su libro “Educar al Soberano™ critica y discute la
propuesta “Distributivista”, poniendo de manifiesto, entre otras cosas el
cuestionamiento al conocimiento cientifico, por dudar de la objetividad y
universalidad del mismo. Criticando ademas, la idea de la suficiencia de este tipo
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de saber para formar ciudadanos, para abarcar la moral, para brindar igualdad
de oportunidades a los “sectores populares”, denunciando la creciente desercion
del Estado en materia educacional y la “complicidad” de un grupo importante de
intelectuales que segun nuestro autor, han “desertado” de sus convicciones y hoy
caracterizan su reflexion por el “ajuste”.

Como contrapartida la propuesta esta dirigida a plantear la necesidad de
incorporar como productores de saberes a distintos grupos sociales, este tema
viene siendo una constante de los Ultimos afios®.

Vamos a detenernos brevemente en esto, entre los autores que clasicamente
se dedicaron a analizar el campo de la educacién popular, encontramos entre
otros, a Adriana Puiggrés en sus trabajos anteriores®® y especialmente a José
Tamarit, quien si contindia presentando el tema de la produccion de saberes en el
“campo popular” y la necesidad de incorporalos al curriculum®.

Estos autores deciamos, contraponen como incompatibles el sistema de
Instruccion Publica y el modelo de Educacién Popular, en el convencimiento de
que educacién del pueblo no es educacién “para el pueblo™, sino por éste producida.

Llamaremos genéricamente a este planteo, como lo hacen algunos de sus
autores®®, un planteo enrolado en el campo de la Educacién popular.

El andlisis histérico que en la Argentina da origen a estas reflexiones es el
siguiente:

El Positivismo fundé y consolidé el Sistema educativo como un modelo de
“Instruccion Publica” cuyo objetivo fundamental era difundir la cultura letrada al
Pueblo inculto. En definitiva, “distribuir” la “cultura universal” para homogeneizar
y disciplinar a la poblacion, lo que permitiria la formacién y consolidacion del
Estado Nacional. Para el logro de este objetivo supremo, el Sistema Educativo se
presentaba como la herramienta més eficaz. (Puiggros, 1992-93)

La sancién de la Ley 1420 de Educacion Comun, Laica, Gratuita, Gradual
y Obligatoria (recientemente reemplazada por la Ley Federal) demuestra claramente
la importancia atribuida a la educacion, pero para que ésta contribuyera realmente
a la consolidacion del Estado Nacional, debia abarcar a toda la poblacion, por
ello los rasgos mas importantes de esta Ley son la Gratuidad y la Obligatoriedad,
pero ademas, el hecho de que asegura Educacién Comdn o Universal, es decir,
igual para todos los miembros de la comunidad nacional.

Para que todos los miembros de la Nacion accedieran a este beneficio, el
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presupuesto esencial era la “Igualdad de oportunidades”, no podemos decir que
los liberales de la Generacién del ‘80, pensaran con esta igualdad, en una sociedad
sin clases, pero si podemos decir, que entodo caso esta “igualdad de oportunidades”
garantizaba a su criterio la “seleccion” (Teran 1992)" de los mejores hombres,
que se destacarian del resto porque la educacion les permitiria un desarrollo pleno
de sus condiciones naturales e individuales, que se definian especialmente como
“capacidades intelectuales”.

La “igualdad de oportunidades” jugaba aqui de la siguiente manera: el
sujeto pueblo era un tabla rasa, al que debfan inculcérsele los conocimientos y la
cultura de las élites, por ello es una tarea civilizatoria, que apunta a liberar en
cada sujeto sus potencialidades, bajo el supuesto de que cada hombre va a llegar
a ocupar un lugar social, igual al que le permitan sus capacidades individuales, en
este sentido la escuela actia como vehiculo del ascenso social individual.

Entretanto, un modelo de “Educacion popular”, es aquél que desde tiempos
muy remotos se contrapone a esta concepcion y que buscando en la “intuicién”,
enel “Sentido comin” y en el “ndcleo de buen sentido” de los sectores subalternos
reconoce a todos los hombres como “intelectuales” en términos de Gramsci, 0 en
términos de Freire, creadores de cultura; dicho en otras palabras, mientras la
Razon del Positivismo es una razén monolégica, la educacién popular alienta la
diversidad de producciones culturales que debieranentodo caso, complementarse
como unamanera de radicalizar las democracias, es decir de consolidar democracias
sustantivas® (Paulo Freire 1993).

Obviamente el analisis es mucho mas extenso, pero la necesidad de recortar
el tema hace que expongamos aquello que creemos fundamental para este desarrollo.

De esta manera las criticas que Tamarit hace al Distributivismo saltan a la
vista y podriamos resumirlas en una serie de cuestiones que a juicio del autor
quedan sin responder o peor aln ni siquiera estan planteadas.

En el primer articulo que compone el libro, sobre el cual basamos una
parte de estas reflexiones, Tamarit alerta sobre el peligro de usar términos ambiguos
como “conocimiento”, sobre todo “conocimiento escolar” y “poder”, sin definir
de qué se trata exactamente y peor atn no definirlo en el marco de “lo escolar” al
respecto dice:

“Quienes levantan la bandera del derecho de todos a la educacion,
denuncian la desigual distribucién del conocimiento y reivindican la
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legitimidad de todo reclamo dirigido a la reapropiacion del mismo
por parte de los sectores populares ¢pueden eludir dar respuestas a
preguntas como las siguientes?: ;para qué sirve la escuela?, ;qué
conocimiento proporciona?, ;cémo puede servir al desarrollo
politico de las clases populares?.” (p. 17).

Y agrega:

“La peligrosidad de su ambigliedad se hace manifiesta cuando
celebramos, por ejemplo, la “distribucion’ de la historia oficial; porque
distribuir nos parece siempre un acto generoso y, en este caso aparece,
ademas, revestido de un halo “democratico’.” (p. 78).

En otros apartados del mismo texto aparecen otros cuestionamientos que
podrian resumirse de la siguiente manera:

*** ; quién determina cuéles son los contenidos socialmente significativos?
**% ;para qué son herramientas socialmente Utiles?
**% qué grupos sociales participan de la elaboracion del curriculum?,

*=** ;integran el curriculum los saberes producidos por los sectores
populares?, o

*** ; éste esta constituido solamente por los saberes de los sectores que en
términos del propio Tedesco han sido los sectores tradicionalmente incluidos?

Es posible pensar que estas cuestiones merecen una discusion mas profunda.

Para el autor, el Distributivismo omite sin mas una cuestién que en la
determinacion de las legitimidades, es decir, de qué es lo legitimo en cuanto a
contenidos y saberes, es fundamental; se trata de una consideracion sobre el tema
del PODER en la sociedad, sobre la sociedad como espacio de luchas multiples,
en el marco de las cuales hay que discutir y consensuar con distintos sectores un
modelo educativo.

En términos generales, a juicio del autor, no se cuestiona sino que se avala
el modelo de la Instruccion Publica, sin incorporar las “diferencias” de los distintos
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grupos sociales y su rol como productores de saberes.

Eneste sentido, el “pueblo” siempre sera el “destinatario” de una Educacion
asimilada a Instruccién Publica, porque el acento esta definitivamente puesto en
la “distribucién” de unbien que otros producen, y que el pueblo recibe pasivamente;
en algunas épocas de “mayor calidad”, en otras de “menor calidad”. Como diria
Freire, el pueblo no es sujeto, sino objeto y por ello no tiene la misma dimensién
en tanto “productor de saberes”, o dicho de otra manera, sus saberes estan fuera
del circuito “legitimo” de “lo que debe distribuirse”.

Hasta aqui hemos planteado las dos posiciones y las criticas de la que es
objeto el Distributivismo, obviamente en el convencimiento de que muchas de
ellas son legitimas y pertinentes.

Sinembargo, no basta la mera critica y no resulta fécil justificar una posicién
tan controvertida en la Argentina de la década del *90.

Como afirmamos al principio de este trabajo, a nuestro criterio, resulta
imposible soslayar el impacto de la critica posmoderna, asi como las
reformulaciones enel rol del Estado, la descentralizacion del sistema de educacion,
etc., entonces en este nuevo escenario tenemos un problema adicional, el de la
reformulacién de “lo popular” y sus espacios, tema al que nos referimos en un
trabajo anterior y que constituye uno de los puntos mas importantes de un proyecto
de investigacion que se esta realizando.

Deciamos alli:

“(...) lo popular, como tema, esta enuna etapa de profundas revisiones
y podriamos decir de reflujo politico y académico, sin embargo, los
hechos puntuales que les dieron origen a estos planteos tedricos, la
marginalidad, la pobreza, las desigualdades, la dependencia, no han
desaparecido, por el contrario se han agravado y se asiste a una
reestructuracion salvaje del mundo capitalista en el fin de siglo.”
(Sgro, 1993)

“En el mismo sentido, el planteo del tema del “sujeto popular o de
los sujetos populares” (Argumedo, 1993) se torna insoslayable, vamos
de la utopia al pragmatismo, (Russo, 1993) sin solucion de
continuidad, pasando por quienes sitdan el problema preguntando,
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si “;existe este sujeto popular llamado a cambiar la historia como
sujeto privilegiado? (Villanueva, 1991) o en realidad es esta una
discusion inatil?.” (Sgré 1993).

Consecuentemente debe agregarse, que en los Gltimos afios la educacion
popular entendida como préctica alternativa ha sufrido las consecuencias de la
crisis de los presupuestos filoséficos y politicos sobre los que se asentaban las
ideologias solidarias y progresistas y el Estado de Bienestar Social.

“En consecuencia, muchos educadores populares se mantienen adin
aferrados a las interpretaciones alternativas de los afios 60"y 70
otros, valorizan la Escuela Publica como el espacio privilegiado de
la Educacion Popular, sin advertir las modificaciones legales que
han desarticulado al Sistema Unico de Educacion; finalmente, un
tercer grupo se abroquela en el voluntarismo de las préacticas
cotidianas, asimilando su intervencion a la militancia politica.” (Sgré
1992)

De esta manera, asumimos que el espacio en el que fue posible articular
diferentes discursos referentes a Educacién Popular, en los que se contraponian
varias concepciones, ha desaparecido o se esta perfilando de manera totalmente
diferente, son estas diferencias las que obligan a una redefinicién o por lo menos
a un analisis pormenorizado de los nuevos espacios donde pueda ubicarse la
problemética de lo Popular.

La proliferacion de la actividad privada en educacién, como asi también la
aparicion de nueva normativa que reformula el papel del Estado en materia
educacional, pone sobre el tapete una discusion, en otro tiempo fundamental, la
de si es posible seguir defendiendo a la escuela pablica como el espacio privilegiado
de la educacion popular.

Para muchos, no era posible plantear un proyecto liberador, que reivindicara
a los oprimidos en el mismo espacio donde se homogeneizaba a la poblacion a
través de la inculcacion de un arbitrario cultural presentado como universal, pero,
en algunos casos, estas posiciones fueronrevisadas por los propios autores cuando
el advenimiento del proyecto neoconservador avanzaba sobre la escuela publica.
Esto dltimo puso un limite muy claro a algunas reflexiones que se encontraron

W72

Espacios en Blanco - Serie Indagaciones - N°3-4

como en un callejon sin salida.

Por ello, como ya expresaramos al principio nuestra preocupacion reside
en ubicar esta discusién en los marcos del pensamiento posmoderno como una
critica que lejos de poder ignorarse requiere de una reflexion que reorganice los
limites y posibilidades de una y otra concepcién. (Follari, 1992)

Podemos criticar la Reforma educacional desde la dptica de que “contenidos
socialmente significativos” son contenidos elegidos por un grupo social que al
decir de Tamarit ha abandonado sus convicciones de antafio poniéndose al servicio
de un proyecto caracterizado intelectualmente por el “ajuste”:

“Del tono esperanzador que caracterizaba a los trabajos de los
primeros afios de la década se fue pasando a planteos o propuestas
mas “realistas’ o “pragmaticas’, a medida que las politicas de “ajuste’
determinaban el contexto en el cual la escuela haria su aporte a la
“restauracion de la democracia’(...).”

“En la introduccion de este volumen aludimos al -‘efecto crisis' 0 si
se prefiere al “efecto ajuste’- sobre los temas que preocupany orientan
la reflexion pedagdgica; ‘efecto'que operd y opera sobre un amplio
espectro ideoldgico de educadores latinoamericanos.” (p. 88)

A cambio, nuestro autor en el texto que estamos analizando y en otros
anteriores de los afios 1988, 1989, 1990, viene insistiendo en la idea de que
democratizar la escuela es en resumidas cuentas incorporar al curriculum oficial
en forma de contenidos, saberes producidos por los sectores populares.

Aqui se debe replantear una cuestion ;estamos hablando del mismo
curriculum, estamos hablando de la misma escuela publica antes y después de la
reforma? en otras palabras, ¢es posible seguir sosteniendo estas ideas sin mas
discusion?.

En este sentido, creemos que aparece un limite claro en esta reflexion, por
el cual percibimos la necesidad de recolocar el problema.

Esperamos en estas brevisimas lineas poder resumir aquello que nos permita
trazar la critica y al mismo tiempo plantear lo que consideramos limites en ambas
concepciones.
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Tal vez, la Gltima pregunta y mas legitima seria:

*** ;Es posible, en la Argentina de hoy, pensar la problematica educativa
de otra manera diferente a como lo hace el “Distributivismo”, reivindicando otros
sujetos sociales, otros saberes?

La respuesta es abierta y creemos que constituye la discusién mas actual
del campo pedagdgico-politico abierto en la Argentina.

Algunas reflexiones criticas

Hasta aqui hemos intentado plantear el problema, ahora bien, creemos
necesario volver al principio y hacer el esfuerzo de repensar la discusion tratando
de buscar otros elementos.

En principio, porque no es posible negar la realidad, es decir no es posible
negar, por un lado las nuevas condiciones de la cultura, los cambios en las
valoraciones, el deterioro de las explicaciones totalizadoras o de los “Grandes
relatos” (Lyotard, 1984), las transformaciones del Estado que dejan sin sustento
la aspiracion de volver a poner en él toda la responsabilidad social y politica, y
consecuentemente educativa.

Es pararnos en la magnitud de los cambios para redefinir, reconstruir otras
alternativas. A nuestro criterio, implica poner en la “sociedad civil” una buena
parte de la responsabilidad. Expresado de otra manera, este planteo aparece en
algunas de las obras de Emilio Tenti, y especialmente en “La escuela vacia™
publicada en 1993, alli dice el autor:

“Segun un constitucionalista italiano estamos en presencia de una
“publificacién de lo privado y de una privatizacion de lo pablico’.
El resultado es un acercamiento tendencial y una confusion progresiva
de las esferas de lo publico y lo privado. Una pérdida reciproca de
identidad.”

“Esta redefinicion de actividades y funciones induce a la cooperacion,
complementacion y convergencia entre entes publicos y privados.”
(p.p. 161-62)
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Y entonces cuando reconocemos la insuficiencia del conocimiento
socialmente significativo para generar una sociedad mejor, debemos necesariamente
plantear este problema como otro encierro teérico. Porque en este sentido, si
redefinimos el rol del Estado y de hecho vemos cémo se rompen los limites entre
lo publico y lo privado o se perfilan de otra manera hay que volver a colocar el
tema de la “sociedad civil”. Esto es, una sociedad cuya trama asegure su
integracion, aun en el proceso de transformaciones que desarticulan las relaciones
tradicionales de los individuos con el Estado.

En otras palabras, que encuentre en la organizacion de la comunidad, de
los particulares, su complemento y no su contrario, para garantizar no sélo la
tarea educacional, sino todo aquello que conforma a una sociedad como tal, estamos
hablando de la salud, de la seguridad, etc.. Recuperar la “solidaridad” social,
volviendo sobre el tema de una “sociedad que educa”, en la cual distintas
instituciones, grupos de particulares, tomen una iniciativa que, nos animamos a
afirmar, nunca han tenido en nuestro pais.

Resulta imprescindible que la sociedad civil asuma paulatinamente estas
responsabilidades, a riesgo de tocar fondo y desaparecer como sociedad
democratica, esto es, con reglas de juegos consensuadas y respetadas, que eviten
la disolucién del todos contra todos, de la justicia por propia mano, de la
desconfianza generalizada, en fin que eviten la descomposicion de las redes que
unena una comunidad, que debe reestructurarse sobre la recuperacién de la ética.®

La debilidad de la sociedad civil, es para nosotros la causa de varios de los
problemas que hemos afrontado histéricamente y que queda de manifiesto cuando
sectores tan relevantes en materia educacional como la Iglesia Catélica o por lo
menos una parte importante de su jerarquia, son incapaces de sostener una discusion
que apunte a superar reducciones, sin caer en las acusaciones tradicionales y a
esta altura descontextuadas que se hacen.

Mientras otros sectores de la misma institucion se ven llevados a una tarea
que en el campo de la Educacion Popular tiene una larga trayectoria y que es
intentar nuevamente la construccion de la organizacién popular en el reino de la
més absoluta necesidad.

Por ello, lo deciamos en un trabajo anterior, hay que retomar a Gramsci, a
Paulo Freire, porque es necesario poner el acento en la “reconstruccion de la
sociedad civil”, recuperando al mismo tiempo la idea de una educacion en el
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sentido amplio del término que ya no es un deber indelegable del Estado, sino una
tarea cuya responsabilidad recae en toda la sociedad, inexorablemente el Estado-
Nacion se ha transformado y deben necesariamente producirse nuevas
articulaciones, pudiendo de esta manera, reconfigurar una sociedad diferente.

Es decir, el paso siguiente a la recuperacion de la escuela plblica en términos
de calidad de la ensefianza, con lo cual acordamos sin dudar, es que se
autoconvoquen otros actores sociales, no para actuar meramente en la defensa de
intereses sectoriales, sino para asumir responsabilidades en el marco de la
reestructuracion de la sociedad. En cierto sentido, somos optimistas con respecto
a ello.”

De esta manera, estamos planteando la necesidad de la articulacion social,
sobre la solidaridad social reconstruyéndola desde el protagonismo de la sociedad
civil o desde la confluencia entre la sociedad civil y el Estado.

Para nosotros, algunos de los ideales més claros de la modernidad parecieran
renacer al calor de ciertos cuestionamientos y también desde el fondo de crisis
politicas y sociales. No decimos con esto, que el proceso de “modernizacion”
(Habermas, 1976) deba recurrir necesaria y completamente a instrumentos como
el Estado Nacional, (si creemos, como lo plantean varios autores, que del Estado
no se puede prescindir) pero hay que romper la dicotomia publico-privado y
clasificar mas bien lo pablico y lo privado, por las funciones sociales que cumplen,
antes que por el espacio en dénde se genere cada proyecto.

Hacemos estas afirmaciones, en la certeza de que no hay muchas mas
alternativas, en la seguridad de que resulta ingenuo y peligroso aferrarse a viejas
concepciones sin asumir nuevos problemas que, creemos, quedaron planteados.
Pero también en el convencimiento de que no es suficiente recuperar la calidad de
la ensefianza, por los “conocimientos socialmente significativos” y aceptar en
términos generales un proceso de exclusion creciente. En un reportaje aparecido
recientemente el soci6logo Robert Castel expresa:

”(...) La expresion “luchar contra la exclusion” me resulta peligrosa
porque implica solamente la rehabilitacion de los excluidos cuando
en realidad es preciso que se luche contra la exclusién no al final,
cuando ya hay excluidos, sino antes. Quiero decir que siento como
si, en la gestion inmovilista que se hizo de la crisis, la atencion que
se volco en los margenes hubiera permitido que no se llevara a cabo
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una reflexion sobre lo que ocurre en el centro.” (PAGINA 12, 24/9/
95)

En otras palabras, abandonamos la lucha politica por la “igualdad”,
asumimos las derrotas politicas de la década del *70 e intentamos compensar al
interior de la institucién escolar lo que cada vez esta menos compensado y mas
desigualmente distribuido en la sociedad en general. Creemos que no basta.

Por ello hablabamos de encierro teérico, pues nuestro principal problema
esté en replantear una estrategia alternativa, a las criticas de Tamarit por un lado,
y también superar la propuesta “distributivista”, ain marcando las coincidencias
que hemos expresado.

De ahi la idea de la reconstruccion y no simplemente de la ruptura. A
nuestro criterio, puede buscarse en autores como Paulo Freire o Antonio Gramsci
un fundamento a estas afirmaciones. Dicho en otras palabras, esta lectura puede
de hecho extraerse de tales autores.

“La democratizacion de la escuela, la integracién de nuevos y
maltiples sujetos, la diversidad, los “otros”, lo “alternativo”,
constituyen por si mismos problemas no resueltos y adn
insuficientemente discutidos.” (Sgré 1995)

Deciamos en un trabajo anterior que la critica a las Teorias totalizantes y a
los discursos hegemdnicos, abre un espacio de vital importancia, para la
reformulacién de lo “popular”, de lo “alternativo”, de los “otros”, de los diferentes,
de las minorias étnicas y religiosas, de las mujeres, etc. (Mclaren, 1994; Apple,
1990; Giroux, 1991).

Deciamos también, que una educacion que incorpore formalmente “las
diferencias”, que se haya construido sobre las diferencias, garantizando de esta
manera una democratizacion real, sin exclusiones, y acogiendo lo “alternativo”,
es todavia un proyecto inconcluso. Y cuando este planteo se instala en el
pensamiento latinoamericano estamos mas convencidos adn.
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Conclusiones

Como expresabamos en algun lugar de este escrito, se presentan aqui mas
problemas que certezas, mas cuestionamientos personales que respuestas, mas
dudas que resoluciones y tal vez sea ese el sentido mas productivo de poner en
jaque todo el edificio de la razdn, de la pedagogia como disciplina moderna, del
sujeto, etc..

Por ello también nuestra Unica pretension es dejar planteado un tema que a
medida que lo vamos profundizando se torna mas complejo y nos plantea mas
dudas, no sélo por la cantidad de variables que intervienen en su definicién, sino
porque lo hacemos en el marco de la asuncién de transformaciones que ponen fin
o por lo menos en cuestion, la seguridad de lo normativo y que en el terreno de la
practica se nos presenta como una transicion incierta.

Sabemos que estamos en una situacion de no retorno, no podemos volver
atras, la ineficiencia del Estado-Nacién nos ha dejado sin muchos argumentos, sin
embargo, redefinir una nueva relacién entre el estado y la sociedad civil, en base
a ciertos valores sin los cuales no hay comunidad, parece ser la Unica alternativa.
Seguramente no podemos imaginarnos en toda su dimensién lo que vendra.

De todas maneras, hay dos cuestiones que Paulo Freire presenta
magnificamente y a las que creo, tenemos que atenernos, “sin esperanza no hay
Futuro y el Futuro no vendra inexorablemente”, sino que hay que construirlo.
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Resumen Pognamos resumir este
articulo en una pregunta,

¢porqué no basta la calidad de la educacion
para plantear un proyecto educacional?

Este articulo aborda el debate entre dos de las
corrientes pedagdgicas que analizan la
cuestion educacional en la Argentina de los
’90. EI mismo pretende profundizar algunos
problemas y permitir una lectura teérica
amplia, situando en la perspectiva
modernidad-posmodernidad, la discusion
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We could summarize this
AbStraCt article with the question: Why

is the quality of education not enough to put
forward an educational project?

This article deals with the debate between the
two pedagogical trends that analyse the
educational question in the Argentine of the
90's. It aims to study some problems in depth
and allow a wide theoretical reading,
considering the discussion on pedagogy in
present Argentina from the perspective of

pedagdgica de la Argentina actual.
Adelantamos aqui las dos vertientes de
pensamiento que, a nuestro criterio, pueden
mencionarse como las méas relevantes a los
efectos de este planteo.

Estamos hablando por un lado, de lo que
denominamos “Distributivismo” , y por otro
lado, sus criticos, aquellos que sostienen que
la propuesta “Distributivista” es un retorno a
las concepciones “lluministas”, que se
plantearon sobre una ldgica excluyente, la de
la “razén vy la sinrazén”, la de la razén de los
“hombres cultos y decentes” y la de la sinrazén;
o dicho en otros términos barbarie, de la
“chusma, del gaucho, del indio, del cabecita
negra”. (Tamarit, 1994)

Ubicaremos genéricamente la critica dentro del
marco de lo que podriamos llamar el planteo
amplio de “Educacion popular” en nuestro
pais.

Este planteo, al que nos referiremos, ha sido
especialmente desarrollado por Adriana
Puiggrés y José Tamarit, no porque no haya
otros autores sumamente prolificos y
relevantes, sino porque la problematica en la
que vamos a circunscribir el trabajo fue
especialmente desarrollada por ellos dos y
Gltimamente s6lo por Tamarit.

Acotaremos el anlisis en la critica planteada
explicitamente por este autor en su libro
“Educar al Soberano”, al que nos referiremos
mas ampliamente.

Palabras claves

Debate modernidad - posmodernidad.;
Pedagogia; Distributivismo; Educacion popu-
lar; Sociedad civil y educacion.

modernism-postmodernism.

We present here the two lines of thought that,
from our point of view, may be mentioned as
the most relevant ones to this issue.

On the one hand, we are speaking of the so-
called "distributiveness”, and, on the other
hand, of its critics, those that maintain that the
"distributive" proposal is a return to the
Enlightenment conceptions that were conceived
on an exclusive logic, that one of "reason and
no-reason”, the one that spoke about the reason
of the "educated and decent men", and "the no-
reason" of the barbarism, "the riff-raff, the
gaucho, the Indian."(Tamarit 1994)

We shall focus our criticism within the frame
of what we could call the general argument of
"popular education™ in our country.

The argument we shall make reference to has
been especially developed by Adriana Puiggrés
and José Tamarit. This does not mean that
other very prolific and prominent authors have
not made important contribuitions, but taking
into consideration the set of problems we are
going to confine the work to was especially
developed by both of them and only by Tamarit
in the last stages.

We shall restrict the analysis to the criticism
explicitly presented by this last author in his
book "Educating the Sovereign", which we
shall later discuss more extensively.

Descriptors

Debate; Modernism; Postmodernism; Peda-
gogy; Distributiveness; Popular education;
Civil society and education.
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NOTAS

1. Citamos el concepto reconstruccion en el sentido que Habermas le otorga en “La
reconstruccion del materialismo histérico” Edit. Taurus, Espafia, 1976.

Allli dice “Reconstruccidn significa en nuestro contexto, que se procede a desmontar
una teoria y luego a recomponerla en forma nueva con el tnico objeto de alcanzar mejor la
meta que ella misma se ha impuesto: tal es el modo de habérselas con una teoria que en
algunos puntos necesita una revision, pero cuya capacidad estimulante dista mucho de
estar agotada”. Es en este sentido en el que entendemos la idea de reconstruccion de la
Pedagogia Moderna. Frente a los discursos que la dan por terminada, nuestra posicion es la
de revisar pero al mismo tiempo rescatar desde una postura racional algunos de sus ideales
mas importantes.

2. Utilizamos esta denominacion, pues es una corriente que pone el acento en la
“Distribucion” del conocimiento socialmente significativo.

3. Puede alegarse que esta si es una discusion totalmente estéril toda vez, que han
desaparecido las concepciones basadas en la solidaridad social, dejando sin sustento tal
planteo.

4. Citamos este articulo por considerarlo un clasico en términos del diagnéstico que
sostiene el Distributivismo y porque en buena medida, fundamenta las propuestas posteriores.

5. No ignoramos la rica discusion que hay con respecto a este tema, lo sefialamos
brevemente aunque no es este el espacio para tratarlo.

6. Ver Herbert Spencer; “Educacion, Intelectual, Moral y fisica” Edit Prometeo,
Valencia S/F.

7. Las orientaciones de la Cepal, (1992) van en la misma direccion.

8. La incorporacién del area de “Tecnologia™ como &rea de contenido, es en parte
producto de esta concepcion.

9. Spencer (op. cit.) habla de conocimientos de valor “Intrinseco, cuasi intrinseco y
convencional”.

10. El Departamento de Educacién Inicial de la Facultad de Ciencias Humanas de la
Univ. Nac. del Centro de la Pcia. de Buenos Aires ha organizado una serie de charlas y
conferencias sobre la reforma, en las que tuvimos la oportunidad de escuchar posturas a
favor y en contra de la misma, que sin duda enriquecieron nuestra perspectiva sobre el tema.

11. Parece interesante recalcar que hoy es una idea compartida, aquella por la cual,
elevar la calidad de la ensefianza, pasa fundamentalmente por aumentar la cantidad de
conocimiento pertinente y actualizado. Algunos afios atrés, las preocupaciones por las
metodologias y el desinterés por el contenido eran los planteos mas generalizados. Un
mérito de esta corriente, es recolocar el tema del conocimiento cientifico y de los contenidos
en un lugar relevante dentro del marco de una propuesta educativa. Este lugar preponderante
que histéricamente habian tenido, se fue diluyendo y me atrevo a decir que en buena medida
fue producto de las erréneas interpretaciones de Piaget y del enorme peso teérico que tuvo
y aln tiene este autor.

12. Algunas de estas reflexiones surgieron de la lectura detenida del Médulo N° 0,

que la Direccién General de Escuelas de la Provincia de Buenos Aires puso a disposicion de
todos los docentes, siendo un buen punto de partida para interiorizarse de la cuestion.

13. Tomamos la obra de Tamarit porque creemos que es quien mas explicitamente
plantea la critica, manteniéndose dentro de los pardmetros en los que vino realizando, a
nuestro criterio, una valiosa reflexion. Esto no significa, por tanto, que no haya otros autores
dignos de tal analisis.

14. Decimos en sus trabajos anteriores porque en los Gltimos tiempos, a nuestro
criterio, ha dedicado més esfuerzo a un enfoque Histérico de la educacién que a continuar
profundizando en los planteos a los que nos estamos refiriendo.

15. Deliberadamente hablamos de “campo popular”, “sujeto popular” y “saberes
populares” sabiendo que es esto lo que fundamentalmente ha entrado en crisis, pero lo
hacemos para ser fieles al autor.

16. Nos referimos a autores como: Isabel Hernandez y Gustavo Fischman: “Educacion
popular y reestructuracién econdmico-politica” ponencia presentada a la Primera Semana
Nacional de Educacién Popular, Tandil 1991; Hernandez, Fischman y otros “Saber popular
y educacién en América Latina” Ediciones Busqueda Ceaal, Argentina, 1985; Alcira
Argumedo “Educacién popular y organizacién comunitaria” Conferencia Primera semana
nacional de educacién popular. Tandil, 1991; Argumedo “Los silencios y las voces en América
Latina” Notas sobre el pensamiento Nacional y popular. Buenos Aires. 1993; Adriana Puiggrés
““Sujetos, Disciplina y Curriculum” Tomo 1° de “Historia de la Educacién en la Argentina”
Edit Galerna, Buenos Aires 1991. De la misma coleccion “Sociedad civil y Estado, en los
origenes del sistema educativo” Tomo 2°, 1992; Adriana Puiggrés “La educacion popular
en América Latina” Origenes, polémicas y perspectivas. Edit Nueva Iméagen, México, 1984;
Adriana Puiggrés “Democracia y autoritarismo en la pedagogiaa Argentina y
latinoamericana” Edit Galerna, Buenos Aires, 1986.

El Padre Luis Farinello y la Prof. Mercedes Gagneten, provenientes del campo de la
Teologia de la Liberacioén que pone en la espontaneidad y la intuicion de los sectores populares
asi como en la “religiosidad popular”, buena parte de sus esperanzas. Ambos participaron
como conferencistas especialmente invitados a la “Primera Semana Nacional de Educacion
Popular”.

17. Este concepto de “seleccion de los mejores” tiene el mismo sentido organicista
que esta presente en la Teoria de la Evolucion Natural de las Especies de Darwin, que marcd
con una fuerte influencia todo el pensamiento Positivista. Esto esta especialmente desarrollado
en el texto “Positivismo y Nacién en Argentina” de Oscar Teran.

18. Creo que es este el sentido, en el que se termina recuperando a Dewey no sélo
por autores como: Henry Giroux; ““Los profesores como intelectuales” Edit. Paidés, Barcelona,
1990. Peter Mclaren; “Pedagogia critica, resistencia cultural y la produccion del deseo™
Aique Grupo Editor, Buenos Aires, 1994.; sino también por Paulo Freire en “Pedagogia de
la esperanza” Siglo XXI, México, 1993 y otros que reactualizan el pensamiento de este
autor en el fin de siglo.

19. Tal vez, ninguna de estas cuestiones sea mas pertinente que en nuestros dias,
cuando la corrupcién generalizada ha minado a la sociedad en su conjunto y al propio sistema
democratico, poniendo en duda hasta los mecanismos del voto popular.
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20. Creemos que la recuperacion del discurso ético como eje de la accién politica,
sobre el cual se monta el Frente Grande y en funcién del cual ha hecho con éxito todas sus
campafias, es por lo menos alentador. En otras palabras, si todavia podemos hablar de una
fuerza de oposicidn en el terreno politico, ésta se ha estructurado sobre la necesidad de
hacer de la préctica politica una actividad ética, reconociendo que otras discusiones antes
vitales como la discusién sobre un proyecto econdmico, son muy dificiles y quedan sin
sustento cuando no estan garantizadas las minimas reglas de juego.
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Los valores en la investigacion social:
una critica a la concepcion estandar

Jorge Pérez San Roman*

Si hay un problema tedrico que creo debe preocupar a los cientificos socia-
les es sin duda el que se refiere a las complejas relaciones entre valoraciones,
objetividad y compromiso critico. Dada la complejidad del tema y de los autores
que veremos a lo largo de este articulo es necesario advertir que el tratamiento del
problema expuesto sera por fuerza aproximativo.

Tanto la concepcion estandar del problema que centramos en Weber como
la critica de Habermas son desarrolladas de manera simplificada. Soslayamos
deliberadamente una discusién mas profunda sobre Weber, buena parte de la obra
de Habermas (nos limitamos, sobre todo, a su libro "Conocimiento e interés") y
otros autores o lineas de pensamiento relevantes tales como el marxismo y
Wittgenstein.

Nuestro proposito es solamente abrir la discusion sobre este tema expo-
niendo los parametros fundamentales.

Para una buena parte de los cientificos sociales este problema se resuelve
adoptando una distincion nitida entre teoria y hechos bien establecidos por una
parte, y apreciacion valorativa por la otra.

El investigador social debe mantener una actitud desinteresada y neutral
cuando investiga los fenémenos sociales y politicos, debe esforzarse por evitar
que cualquier sesgo valorativo distorsione la descripcion y explicacion de estos
fenédmenos. Luego, como ciudadano o como experto, si puede aplicar sus conoci-
mientos a la realidad social proxima, pero como tedrico debe ser objetivo y neu-
tral, su tarea consiste en registrar el mundo, no en modificarlo.

Por supuesto esto no significa que esté prohibido investigar normas y valo-
res, desde M. Weber se acepta sin discusion que el hecho de excluir de las ciencias
sociales las apreciaciones de valor no implica que estas ciencias carezcan de rela-

* Lic. en Filosoffa. Prof. Titular del Area Epistemol6gica de la Facultad de Ciencias Humanas.
Universidad Nacional del Centro de la Provincia de Buenos Aires.
Correspondencia: E-mail: nees@fch.unicen.ar - Tel./Fax 54 293 2-1928.

sl



Jorge Pérez San Roman

cion con los valores, por el contrario, no s6lo pueden tomar a los valores como
objeto de investigacion, sino que una de sus tareas principales consiste en deter-
minar las condiciones de realizacién de esos valores. No pueden afirmar si un
valor en particular debe ser o no considerado como fundamento de una regla de la
accion, pero si pueden (e incluso es este uno de los temas mas interesantes de las
ciencias sociales) determinar las condiciones de realizacion de los valores y del
empleo de los medios indispensables, como asi también los efectos que se derivan
de tal realizacién. Es decir, prescindiendo de adherir a ciertos valores, el cientifico
puede prever cursos de accion que refuercen o por el contrario debiliten a dichos
valores. Por otra parte los cientificos sociales reconocen el papel que juegan las
valoraciones en la seleccion de los problemas, en la evaluacion de la informacion
y hasta proponen el uso de juicios de valor "caracterizadores™ dentro de ciertos
limites (Nagel, 1968).®. Pero ninguno de estos reconocimientos compromete la
distincion basica entre teoria y valores, entre hechos y valores.

El cientifico como tal jamés puede formular enunciados prescriptivos so-
bre lo que debe hacerse o defender tal o cual posicién de valor. Max Weber,
deciamos, fue quien planteé con més claridad este problema y todavia hoy sigue
siendo el a-b-c en cualquier discusién sobre lo que la ciencia puede y no puede
hacer con los valores. Lo expuso en forma dramatica cuando al considerar la
pregunta "¢ Cual es el sentido de la ciencia como vocacién?", se contesta: "Tolstoi
ha dado la respuesta mas simple: ‘la ciencia no tiene sentido ya que no tiene
respuesta para los Unicos problemas que nos conciernen, qué debemos hacer y
cémo debemos vivir’. Es indudable que la ciencia no responde a estos proble-
mas"(1976). Es decir, la ciencia no puede atenuar el peso que la eleccién de valo-
res recarga sobre el hombre. Citando otra vez a Weber sobre este punto:

"Si se adopta una actitud determinada, entonces, segun la experien-
cia cientifica se habran de aplicar tales o cuales medios para llevarla
a la practica. Pero estos medios pueden ser de tal indole que se tenga
el deber de rechazarlos; en este caso habra que elegir entre el finy
los medios inevitables ¢el fin justifica los medios?. El profesor pue-
de enfrentar a los alumnos con la necesidad de esa eleccion, pero no
puede ir mas alla si quiere seguir siendo un profesor y no un dema-
gogo."(1976).
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Sin duda hay que reconocer con Weber la necesidad de distinguir desde el
punto de vista cientifico entre juicios de valor y juicios de hecho (aunque es cierto
que tal distincién por lo general no es consciente) y también, advertir que la cien-
cia, o mejor los cientificos, no pueden decidir puntualmente qué debe hacerse,
pero esto no significa que el mundo de los valores sea totalmente inaccesible a la
critica cientifica.

Para J. M. Vincent, uno de los criticos mas licidos de Weber, pareciera que
Weber apuntara sélo a la colision entre valores individuales y heterogéneos, pero
existe otro nivel mucho méas pertinente e interesante para las ciencias sociales en
el cual el enfrentamiento de valores tiene que ver con valores producidos por
individuos y grupos en un contexto social determinado mediante una préctica
social también determinada. Si se considera a los hechos de la ciencia como situa-
dos en la interseccion de la observacién humana activa y la resistencia de la ma-
teria social se puede ubicar a la objetividad en su dimensidn social.

Pero para construir esta objetividad no debe concebirse al conocimiento
cientifico como algo esencialmente contemplativo y exterior al objeto, de otro
modo no puede unirse la ciencia y la conduccion de la vida colocandose al hombre
en una oscilacién y vacilacién permanente entre la postracién empirica frente a lo
real y la persecucion de impulsos ciegos e irracionales (Vincent, 1967, 1973).

Podria pensarse que la postura neutralista que estamos exponiendo inhibe
las aplicaciones practicas de la ciencia, no es asi; la idea de aplicar los resultados
de la investigacién social a los problemas préacticos de la vida es compartida
ampliamente por los cientificos sociales que adhieren a la neutralidad valorativa.
K. Popper hizo una presentacion ya clésica de la aplicacion técnica de la investi-
gacion social a la que llamé sugestivamente “ingenieria social”. Popper distingue
la "ingenieria social gradual” de la (en su opinién equivocada y utdpica) "ingenie-
ria social total". La ingenieria social gradual permite disefiar instituciones socia-
les y reconstruir (o administrar) las ya existentes, pero en todos los casos no se
propone reformas cuya complejidad y alcances imposibiliten la clara determina-
cion de causas y efectos, y el control de lo que se estéa haciendo. (Popper, 1974).

El problema de esta "tecnologia social” es que desde el punto de vista 16gi-
co estandariza los procedimientos validos para realizar los fines mas diversos,
aun perversos. Por supuesto no es el vale todo lo que propone Popper, él crefa que
era posible una discusion racional acerca de los fines pero son por lo menos
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discutibles los argumentos que esgrime en defensa de esa pretension y excede los
limites de este articulo su consideracion.

La posicion epistemoldgica que hemos presentado de manera general es
compartida por un amplio espectro de las ciencias sociales que va de lo que pode-
mos llamar la ortodoxia @ que concibe a las ciencias sociales como algo que
difiere en grado y no en calidad de las ciencias naturales hasta, pasando por
Weber, en el otro extremo la sociologia fenomenolégica de Alfred Schutz que
reivindica fuertemente la especificidad de los social. Schutz, el principal
sistematizador de una sociologia fenomenoldgica afincada en las estructuras de la
vida cotidiana, present6 una de las versiones mas asépticas del cientifico ideal
como observador desinteresado: el cientifico puede estar apasionadamente intere-
sado en la calidad de vida social y politica pero debe poner sistematicamente
«entre paréntesis» este interés practico en su blsqueda de la teoria social.

Frente a todas estas precauciones metodoldgicas para mantener inmaculadas
las ciencias sociales debemos decir que:

1) A pesar de las pretensiones asépticas las ciencias sociales rebosan de
juicios de valor implicitos (y a veces explicitos) y de afirmaciones ideoldgicas
enmascaradas.

2) Aunque se acepta que el material empirico de las ciencias sociales pro-
vee la base para una accion ilustrada y de reforma social, hay un escepticismo
fundamental sobre la posibilidad de una transformacion real de la sociedad guia-
da por las ciencias sociales y también sobre la posibilidad de una evaluacion
critica de los valores que son considerados como respuestas subjetivas e
irracionales.

3) Se sigue profundizando la brecha entre la acumulacién de material em-
pirico confiable y su utilizacién para crear una sociedad mas justa.

4) Se elude o directamente se niega la idea misma del cientifico como criti-
co de la sociedad.

Resumiendo, cientificos y epistemélogos que difieren en cuestiones de fon-
do coinciden en una serie de distinciones muy ligadas entre si: distincién entre
teoria y practica, donde la primera se entiende como descripciony explicacion, y
la segunda como aplicacion técnica de conocimientos, "ingenieria social gradual”
que no es mas que manipulacién consciente por parte de tecndcratas; distincion

__EF

Espacios en Blanco - Serie Indagaciones - N°3-4

entre teoria empirica y teoria normativa, descripcion de lo que es y justificacion
de lo que debe ser; entre enunciados descriptivos y enunciados prescriptivos;
distincion en fin, entre hechos y valores.

Un investigador social que ademés de su tarea diaria pretende alumbrar
alguna transformacion de esa materia tan resistente que es lo social, debera pre-
guntarse:

- ¢Es valido concebir la préctica como mera aplicacion técnica de conoci-
mientos que pueden usarse para los propésitos mas diversos dependientes de no
importa qué valores y metas?,

- ¢Podemos distinguir siempre entre teoria empirica y teoria normativa?,

- (Podemos separar siempre entre componentes descriptivos y prescriptivos
del discurso?.

Por suerte estas preguntas se las han hecho, antes y ahora, muchos cienti-
ficos y filésofos. Hay uno que recoge y refina las mejores tradiciones del pensa-
miento critico, se trata de J. Habermas.

Frente a la demarcacion rigida entre la teoria derivada de la observacion
desinteresada y la teoria orientada a la accién transformadora, Habermas propo-
ne una sintesis superadora que incorpore lo que él considera legitimo del enfoque
ortodoxo en ciencias sociales (que privilegia el método hipotético deductivo y
s6lo reconoce diferencias de grado con las ciencias naturales) y del enfoque
fenomenoldgico ©, pero al mismo tiempo desarrollando una linea de pensamiento
critico que procede de la filosofia idealista alemana (y a través de Marx desembo-
ca en la Escuela de Frankfort) trata de ir mas alla de aquella demarcacién demos-
trando que la teoria social y politica puede y debe ser critica.®)

Antes de exponer esta sintesis de Habermas queremos apuntar lo que para
este filésofo es el problema principal de las ciencias sociales hoy:

«Dentro de una situacion politica, ¢cémo podemos obtener una acla-
racion de lo que sea practicamente necesario y al mismo tiempo ob-
jetivamente posible?. Este interrogante puede formularse de nuevo
en nuestro contexto histérico: ;cémo podra cumplirse la promesa de
la politica practica -la promesa de proveer una orientacion practica
acerca de lo que es justo en una situacion dada- sin renunciar al rigor
del conocimiento cientifico?» (1963).
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Para apreciar la magnitud de este interrogante hay que examinar segdn
Habermas la situacion de las ciencias sociales en las sociedades industriales avan-
zadas:

"...en las sociedades industriales avanzadas hay una aceleracion del
control técnico sobre la naturaleza continuamente en expansion, y
una administracién continuamente refinada de los seres humanos y
sus relaciones reciprocas mediante la organizacion social. En este
sistema se entrelazan en un proceso circular la ciencia, la tecnolo-
gia, la industria y la administracion... Las ciencias empirico-analiti-
cas producen recomendaciones técnicas pero no proveen ninguna
respuesta a los interrogantes practicos” (1963).

La comprensién de esta cita supone entender el contraste entre lo practico
y lo técnico. No sélo confundimos lo practico con lo técnico sino que tanto en el
pensamiento como en la accién tendemos a reducir los problemas practicos a la
matriz de la aplicacion técnica. La tendencia actual a la reduccion de todos los
problemas de accién a problemas de control y manipulacion técnicos, y los efec-
tos de despolitizacion que conllevan estan estrechamente ligados a la concepcion
naturalista de las ciencias sociales.

Vayamos ahora al intento de Habermas de sistematizar la sintesis de distin-
tos enfoques de las ciencias sociales a partir de su nocién de interés. La nocion de
interés se refiere basicamente al conocimiento, se trata de intereses constitutivos
de conocimiento. En este sentido Habermas ubica a los intereses en un punto
intermedio entre los hechos empiricos y una subjetividad trascendental a-histori-
ca; dicho de otra manera, a mitad de camino entre condiciones de conocimiento
socialmente determinadas y condiciones ideales del conocimiento en sentido
kantiano.®

Tales intereses son constitutivos de conocimiento porque configuran los
objetos de conocimiento, determinan las categorias pertinentes de analisis asi como
los procedimientos para el descubrimiento y la aceptacion de enunciados validos.
Ademas estos intereses se arraigan en condiciones especificas que hacen a la
reproduccion y autoconstitucion de la especie humana. Es decir, la preocupacion
de Habermas no es exclusivamente epistemoldgica, en tanto la epistemologia se-
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gun él, no puede separarse de un examen de las caracteristicas distintivas del
hombre como entidad social.

Habermas separa tres intereses cognoscitivos fundamentales: el técnico, el
practico y el emancipatorio, correspondiéndoles a cada uno de ellos un tipo de
ciencia: las empirico-analiticas, las histérico-hermenéuticas y las teoria criticas
de la sociedad, respectivamente. A su vez, cada uno de estos intereses de conoci-
miento se basa en un nivel de la vida social: el trabajo, la interaccién comunicativa
y el poder.

Sostiene Habermas que se debe distinguir con cuidado los tres niveles y los
intereses de conocimiento que derivan de ellos, y también entender los modos
especificos como se interrelacionan. Hegel en la "Fenomenologia del Espiritu”
reconocid los tres niveles pero los fundié en una dialéctica totalizadora del Espi-
ritu que se realiza a si mismo en la historia. Este impulso monista vuelve a apare-
cer en Marx quien, aunque reconoce las diferencias entre trabajo e interaccion
comunicativa, tiende a reducir los niveles de interaccién y comunicacion a la
dialéctica del trabajo.

Habermas se cuida siempre de aclarar que no critica o subestima a las
ciencias empirico-analiticas, por el contrario, en la medida que ese tipo de cono-
cimiento se basa en una dimensién humana que tiene que ver con la superviven-
cia, se esta subrayando su importancia para toda la vida social. Por otra parte, el
hecho de que las ciencias empirico-analiticas estén orientadas por un interés téc-
nico (interés técnico en tanto organiza medios apropiados para controlar la reali-
dad, necesita de predicciones correctas de eventos observables, fisicos o sociales)
no significa que los cientificos que se ocupan de estas disciplinas estén primor-
dialmente interesados por la aplicacion técnica de sus teorias ni que sus teorias
deban recibir una interpretacion instrumentalista. Simplemente quiere decir que
la forma misma de estas ciencias requiere la constitucion de objetos y eventos en
variables dependientes e independientes, y la investigacion de regularidades entre
ellas.

El ataque de Habermas apunta a la pretension ideoldgica de estas ciencias
de ser el Unico tipo de conocimiento posible. Aunque Habermas no acepta la
nocién de un sujeto trascendental a-histérico en el sentido de Kant, esta de acuer-
do con Kant en que no hay limites internos al desarrollo de estas ciencias pero si
hay limites categoriales. Estas ciencias no son la medida de todo conocimiento

o1l



Jorge Pérez San Roman

actual ni deben identificarse con lo que llegara a ser todo conocimiento cuando
sea plenamente legitimado, pero pueden extenderse todo lo que quieran dentro de
sus limites categoriales.

Se debe distinguir claramente el nivel de la accién humana que llamamos
trabajo y el interés técnico que le acompafia, de la interacciéon comunicativa y el
interés practico. Mientras la validez de las reglas técnicas depende de la validez
de los pronésticos empiricos, la validez de las normas sociales se basa sélo en la
intersubjetividad de las intenciones y en el reconocimiento general de las obliga-
ciones. Los individuos no se configuran sélo por el trabajo sino también a través
de la interaccién y del lenguaje. Para Habermas la interaccion es un tipo de accién
irreductible y para justificar esta afirmacion recurre a los argumentos de la co-
rriente fenomenoldgica y en general de la concepcién de las ciencias sociales como
disciplinas interpretativas. Pero el argumento decisivo para justificar la
irreductibilidad de la interaccién es de origen hegeliano. En la "Fenomenologia
del Espiritu" Hegel estudia las formas sucesivas de la conciencia y demuestra que
las contradicciones de una forma dada de la conciencia se ponen de manifiesto
cuando intenta una explicacion de si misma, es decir, una forma particular de la
conciencia no puede explicarse a si misma.

De modo similar, Habermas sostiene que las ciencias empirico-analiticas
no pueden dar cuenta de si mismas porque para ello deberian poder explicar la
posibilidad misma del conocimiento empirico-analitico alcanzado por la comuni-
dad cientifica y esto les estd vedado porque la inteligibilidad de la comunidad
cientifica basada en la interaccion simbdlica requiere de categorias especificas,
mas ricas e inclusivas que las categorias empirico-analiticas.

Las disciplinas que se ocupan de la interaccion simbdlica son las histérico-
hermenéuticas. Estas disciplinas estan configuradas por un interés practico, inte-
rés cuyo objetivo no es el control y la manipulacién sino la aclaracién de las
condiciones necesarias para la comunicacion y la intersubjetividad.

Habermas critica las pretensiones monopélicas de las ciencias empirico-
analiticas, pero igualmente critica una pretension simétrica de las ciencias hist6-
rico-hermenéuticas de proveer el conocimiento fundamental del hombre, éste es el
sentido de su expresion "el historicismo se ha convertido en el positivismo de las
ciencias culturales y sociales".

Hasta aqui hemos subrayado la irreductibilidad de los intereses y las disci-
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plinas guiadas por estos intereses, pero hay un peligro del que Habermas tiene
conciencia, que la irreductibilidad de estos intereses y disciplinas se tome por
indiferencia y aislamiento reciproco, si bien sélo a partir de la comprensién de la
irreductibilidad de estos niveles podremos establecer las interrelaciones entre ellos.
Asi, las formas histéricas del trabajo ejercen una influencia causal sobre la cali-
dad de la interaccion simbélica. La comunicacion libre y abierta que constituye el
objetivo del interés practico requiere la existencia de determinadas instituciones y
practicas sociales (no alienantes y no explotadoras) que tienen que ver con las
condiciones materiales de la sociedad.

La sintesis de Habermas se completa con la incorporacion del interés
emancipatorio, a la vez derivado y el mas hasico de los intereses de conocimiento.
Si reflexionamos sobre las formas de conocimiento guiadas por los intereses téc-
nicos y practicos comprendemos la exigencia de una comunicacion libre y abier-
ta, y las condiciones materiales que permitan tal comunicacion. Las ciencias em-
pirico-analiticas lo exigen de una comunidad abierta y autocritica de investigado-
res, las disciplinas histérico-hermenéuticas tratan de promover una comunicacion
abierta no distorsionada. Es decir, en la practica cientifica misma esta implicita la
demanda en el limite de las condiciones materiales e intelectuales de la emancipa-
cion, un estado de cosas ideal donde puedan manifestarse libremente el trabajo y
la comunicacion. Aqui reaparece la influencia de Hegel y la tradicién del idealismo
aleman en Habermas. En esta tradicion hay en la razén misma un interés primario
en realizarse plenamente. En la autorreflexion el conocimiento por si mismo se
vuelve congruente con el interés por la autonomia y la responsabilidad.

Este interés cognoscitivo emancipatorio provee la base epistemolégica de
las ciencias sociales criticas:

"Las ciencias sistematicas de la accion social, o sea la economia, la
sociologia y la politologia, tienen como meta la produccién de cono-
cimiento nomolégico, al igual que las ciencias empirico-analiticas.
Pero una ciencia critica no se conformara con esto. Trata de ir mas
alla para determinar cuando los enunciados tedricos captan regula-
ridades invariables de la accién social como tal y cuando expresan
relaciones de dependencia ideol6gicamente congeladas que en prin-
cipio pueden ser transformadas. En la medida en que asi ocurra, la
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critica de la ideologia, al igual que el psicoanalisis, toman en cuenta
que la informacién referente a las conexiones similares a leyes des-
ata un proceso de reflexion en la conciencia de aquellos a quienes se
refieren las leyes. Asi pues, puede transformarse el nivel de la con-
ciencia (no reflexiva), que es una de las condiciones iniciales de tales
leyes".

Habermas se refiere a la critica de la ideologia y del psicoanalisis porque
cree que estas dos disciplinas tal como las practicaron Marx y Freud proveen el
modelo epistemolégico para la teoria critica. También hay un antecedente en la
"Fenomenologia del Espiritu" de Hegel, y en general en el idealismo clasico ale-
man con su tematizacién de la dindmica de la autorreflexion, y mas lejos ain, en
el modelo socratico del autoconocimiento donde a través del didlogo los
interlocutores alcanzan el autoconocimiento y la autorreflexion que son terapéu-
ticos y realizan una transformacién cognoscitiva, afectiva y practica hacia la
autonomia y la responsabilidad.

Para terminar queremos volver sobre la critica de Habermas a las tenden-
cias reduccionistas en ciencias sociales: la teoria social deber ser empirica o no es
nada; la comprension tedrica del mundo social deber ser interpretativa o no sirve;
la teoria debe ser critica... Pero como ha ensefiado Hegel, cuando examinamos los
momentos de la historia de la cultura descubrimos que lo que es cierto en cada
uno de ellos puede integrarse en un nivel mas alto y mas comprehensivo que nos
permite rechazar lo que es falso, parcial, unilateral y abstracto. Es decir, no en-
frentamos elecciones exclusivas: teoria empirica o teoria interpretativa o teoria
critica. Una teoria social adecuada deber ser empirica, interpretativa y critica.
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Resumen Este a’rt_|culo Fr,ata la
problematica relacion entre

las valoraciones y las pretensiones de
objetividad en la investigacion social.
Comienza exponiendo la clésica concepcion
de Max Weber sobre este punto. Rescata de
esta concepcion la importante consecuencia
de que la ciencia social no puede liberar al
individuo de la responsabilidad de elegir
valores. Pero también reconoce que esta
prescripcion, valida para la eleccién indi-
vidual, deja sin respuesta el problema més
importante de la confrontaciéon de valores
encarnados en grandes grupos sociales, en
contextos sociales determinados.

Después de examinar cdmo este principio de
neutralidad valorativa atraviesa concepciones
socioldgicas muy distintas y hasta opuestas,
propone como perspectiva superadora la que
proviene de la nocién de "interés cognoscitivo”
desarrollada por J. Habermas. Interés técnico,
interés préctico o interés emancipatorio, que
surgen de tres componentes esenciales de la
vida social: el trabajo, la comunicacién y el
poder, y a su vez son condicién de posibilidad
de tres tipos distintos de investigacion social:
empirico-analitico, histérico-hermenéutico y
teoria critica de la sociedad.

Palabras claves

Juicio de valor; Neutralidad valorativa;
Objetividad; Ingenieria social; Teoria empirica;
Teoria normativa; Intereses cognoscitivos;
Empirico-analitico; Histérico-hermenéutico;
Teoria critica de la sociedad.

Abstract This article deals with the

problematical relationship
among values and the intention of objectivity
in social research.
Max Weber's classic conception on this issue
is analyzed and the consequence that Social
Science cannot free individuals from the
responsibility of choosing values is highlighted.
It is also recognized that this intention of
objectivity has no answer in the case of the
confrontation of values embedded in larger
social groups in specific social environments.
After analyzing how this principle of value
neutrality outs across very different and even
opposite sociological theories, this paper
proposes a more explanatory perspective that
derives from J. Habermas' concpet of "cognitive
interest" wich includes three aspects: technical,
practical, and emancipatory. These aspects
emerge from the essential components of so-
cial life: work, communication, and power
and, at the same time, give way to three
different approaches to social research:
empirical-analytical, historical-hermeneutical,
and critical theory of society.

Descriptors

Value judgment; Value neutrality; Objectiv-
ity; Social engineering; Empirical theory;
Normative theory; Cognitive interests; Em-
pirical-analitycal approach; Historical-
hermeneutical approach; Critical theory of
society.
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NOTAS

1. Nagel distingue dos tipos de juicio de valor que en su opinién se confunden con
frecuencia. Uno es el juicio de valor propiamente dicho en el que se expresa aprobacion o
desaprobacion de alguna idea mora, accién o institucion. El otro tipo que Nagel Ilama
«caracterizador» s6lo evalla la presencia 0 ausencia en un cierto grado de una caracteristica
determinada en un caso dado.

2. Lo que llamamos ortodoxia es dominante en el campo profesional y académico de
las ciencias sociales, sobre todo de habla inglesa. Pero no es monolitica, hay desacuerdos
importantes en cuestiones sustantivas y de método que para las intenciones de este articulo
se pueden dejar de lado. Para citar s6lo algunos personajes de esta abigarrada corriente: T.
Parsons y R. Merton; en lo epistemoldgico los ya citados Nagel y Popper.

3. Al principio de este articulo citamos al pasar la corriente fenomenoldgica en cien-
cias sociales. Queremos agregar alguna informacion para el lector.

Esta corriente nace de la influencia del filésofo aleman 