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l. .. Il\'TRODUQCION 

Dentro del ámbito de la Enseñanza de Lenguas para Propósi

tos espec!ficos(LPE) como una parce de la Lingüística Aplicada, 

la presente tesis no se aboca directamente al Diseño de Cursos, 

sino al Diseño de Material, como resultado de la aplicacl6n de un 

modelo psico-pedag6gico. 

A través de una intensa b~squeda por situar, dentro de las 

corrientes de pensamiento actual, el modelo que primeramente a

plicamos en el salón de clases en forma intuitiva, nuestra preo

cupación primordial fue ejCJtipliflcar, atravás de un ejercicio para 

la enseñanza de la lectura en lengua extranjera, el "oaber 

hacer • que supone la elaboraci6n de los objetivos cosnoscitivos. 

De esta manera, tomando la elaboraci6n do los objetivos de 

un ejercicio como princlpio rector de nuestra actividad, pudimos 

darnos cuenta que dicho ejercicio no pod[a ser aislado de todo un 

contexto educacional mucho más complejo e l~posiblc de ser lcno

rado. De ah[ el por qué decimos que, la elaboración de los obje

tivos de un material didáctico espec[fico, se relnctona también, 

en forrnn indirecta, con el Diseño de Cursos y nos atreveríamos 

también a decir, can los programas y los perfiles educativos, ya 

que nuestra manera de comportarnos en el sol6n de clases refleja, 

automáticamente, toda una filosofta de la educación y toda una co

rriente de pensamiento. 

1.1- El plentesmlient:o del problema. 

Situándonos nuevament:e en el campo de la enseílanza de LPE, 

WiddowSon (198J17y 8) señala que hasta el moment:o actual, no 
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se ha definido en forma clara el uso de la lengua. Así, en tos 

~ltimos aBOs, las investigaciones·se han enfocado a las nociones 

de competencia comunicativa y llngUtstlca. Sin embargo, parece 

ser que el concepto de competencia no da cuenta de la habilidad 

que tiene el ser humano para crear significado mediante la explo

tación del potencial inherente en el lenguaje en situaciones de 

uso, que se caracterizan por su eminente dlnruntsmo. En realidad 

el concepto de competencia es estático y no explica el aspecto 

dinámico del lenguaje que se rclnciona estrechamente con el ser 

humano, en tanto que usuario de la lengua. Así, vemos que Widdow

son (198317 y 8) utiliza et término •capacidad" pnra referirse 

a esl:e aspecto cambiante y dinámico de la lengua• 

••• What. tlle conCept of competence does not appear to ac.~ 
count for is t.he ability to create meaning by explolting 
eh.e potential inherent in che language for continual mo
dification in response to change. lt is this abillty that 
I refer to in uslng tlle term •capacity•. Whereas •compe
tence • carries Wlth Lt eh.e Lmplication that behavior is 
determlned by rule almost as if humane simply responded 
to linguistic and aociolinguistic control, •capacity• 
carries With it tlle assumption that human beings are in 
control of tlleir own destiny and exploit the rules dis
posal for their own ends. 

Desde este punto de vista, tanto competencia como capacidad 

suponen la nocl6n de creatividad. Sin embargo, mientras que la 

creatividad relacionada a la competencia se refiere más bien al 

mecanismo generador de oraciones gramaticalmente correctas, la 

creatividad a~oclada a la capacidad • está estrechamente ligada 

a la habilidad del individuo para producir y entender enunciados 
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mediante la utilizacL6n de los recursos de la gramática, en aso

ciacidn con los Indices tomados del ccncexeo para dar sentido. 

Para Widdowson •19831106) esca capacidad del ser humano se 

puede entender truubién como la habilidad para resolver problemas 

que, desde el punto de vista linsU{stico, se define como esa fuer

za subyacente que está presente, tanto en el proceso de adquLsi

ci6n como en el uso de la lengua. Este principio dinámico subya 

cehte hace al individuo capaz de interpretar expresiones y eventos 

particulares asimilándolos a patrones ya existentes, o bien,cuan

do el caso lo amerita y mediante un proceso de adornodac16n, madi 

ficando los patrones .en función de dichos eventos o expresiones 

particulares. 

Por otra parte es curioso observar que. en el campo de la 

Psicologia, hay autores cOlllo Newell(l97216) que se han consagra

do al estudio de la Teoria Humana de la Resolución de Problemas 

y que parecen coincidir con el punto de vista de Widdowson1 

••• But while there has been a great deal of work in lin
guistics, almost all of it has fccused on gramrnatical an
alysis (competcnce) rather tha.n the use of la.nguage (per
formance),. However we shall see that our theory of problem 
solvlng has strons implication for what linguist calle Che 
deep structure of language. 

Este problema de confusión entre las nociones de competencia 

y capacidad, se deriva del carácter eminentemente complejo del 

lenguaje humano. De tal manera que, el descubrimiento de un as

pecto del mismo, .parece poner en evidencia nuestro desconocimlen• 

to de otro aspecto que no habiamos tomado en cuenta anteriormen-
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te y que, a su vez 1 't.rae consigo la revelacL6n de ot:ros pro

blemas •. 

Es evldent:e , por lo tanto, que la falta de conocimiento de un 

aspecto a nivel teórico, tenga repercusiones a nivel de la ap11.

caci.6n. En otras palabras, nuestro poco conoclmLeneo sobre lo que 

Widdowson entiende por •capacidad' en el uso de ta lengua, ha tc

nlda logi.camente repercusiones en el campo de la enseñanza de 

lenguas. 

En efecto, nuestro conocimiento de la competencia 11.ngUl~tlca 

y comunicativa han inclinado la balanza de las invcst:lgacLones ha

cia el análisis del cont:enldo, descuidundo as! el estudio de la 

metodologta. 

En consecuencia , podr~amos inferir que el est:ado ectual de 

la 1.nveotlgaclón de 1.a enseñanza de lenguas, ha tenido una marca

da tendencta nl cs'C.udto del. qué o conr.eni.do, en deerimento de1 cómo 

que se relaciona con la 111e'C.odo1.og!a. 

Ahora bLen, tpor qué est:c 'cómo' delquo hablamos anteriormcn

t:e se relaciona con 1a met:odolog!a'l 

En realidad para Wtddowson(l.9831106) la esencia del prob1emn 

radien en la manera como e1 conoclmlento de las estruct.uras pre

sent:ee en 1a ment:e del tnd1.v1duo se act:uali.zan en conducta, es de

cir, cdmo los procedimtcnr.oe median encre lo que conocemos y lo 

que hacemos. })e aht que, para Widdowson (19831107) la tarea cen

cra1. de la enseñanza es 1.a actlvacl6n de procedimlentos , cncen -

di.ende éstos como lcsmecanlsmos que accuallzan el conoclmlent:os 

de 1.as esttucturas en conduccat 
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.••• The activation of these procedures was, I argued 
the basic business of met:hodology, ohoso centtal 
concern was to stimulate problem solving activities 
of ehe klnd which were congo.aie with the studenta • 
specialist preocupation and for which the language 
was needed as contingency. 

Este nuevo enfoque que pone de relieve la-importancia del es

tudio de los procedimientos, as[ como la necesidad de una mayor in

vestigacidn en et campo de la mctodolog[a, hace que el propio Wid

dowson( 1983 1 l) cuestione la misma rezón de ser de la enseñanza de 

I..PE. De esta manera , el autor subraya el carácter dependiente 

de esta rama de la LingU{stica Aplicada. Dependiente no s61o des

de ·el punto de vista de sus principios psicopedas6gtcos, sino en 

lo referente a su actividad misma. 

As! , para Widdowson (19831106) tanto la competencia como la 

capacidad no son conceptos .relacionados exclusivmnente con e1 a

prendizaje de una lengua sino que, por el contrario, son principios 

que controlan todo tipo de aprendizaje.y que subyacen a cualquier 

proceso conceptual y perceptual del ser humano. Con todo ello Wld

dowson parece coincidir con Nelsser (19761160)1 

••• The structures of epeech have thcir own comptex 
rules of formation whlch are the proper province 
of lingulstics.Their complexlty does not imply 
however chat the act of percelvlng them is radica
llY different from the way we peorceivc cvents of 
other klnds 

Por lo tanto, et aprendizaje de una lengua está supeditado a 

los principios pslcopedag~gicos que están en la base de cualquier 

aprendizaje. 

Por otra parte decimos que la ensei"'.anza de LPE es una ac:tivl .. 
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dad en esencla dependiente, en el sentido de que el estudiante u

tiliza la lengua que aprende como auxiliar para alcanzar ciertas 

metas profesionales o académicas que se ha impuesto. ne' ahí se de

duce que la pedagogía de LPE no tiene un status separado sino que 

existe al servicio de algo. 

Ahora bien, si la enseñanza de LPE se encuentra sup·efl t:ada a 

los avances d~ la psicopedagog[a actual y , por su propia naturale

za, ligada a otras disciplinas, no es dificil pensar que adolez-

ca de las deficiencias de la psicopedagog!a en general y de la en

señanza de otras disciplinas. 

En su libro •nas fina aux objectlfs de I 1 educatlon", D'Hai

naut hace un análisis minucioso de los problemas de la pslcopeda

gog[a actual.Curiosamente coincide con Widdowson(l983). 

A grandes rasgos, D'Hainaut considera que, en la educación de 

nuestros d[as, no existe una coherencia entre políticas educativas. 

programas de estudio y los objetivos que.organizan las actividades 

cotidianas de alU111.nos y maestros, Dice que hace falta aplicar un 

instrumento de análists que, respetando las reglas de la coheren

cia, contribuya a la articulac16n de 4stos puntos mencionados. 

Dado que la elaboración de curricula se encuentra inspirada 

principalmente en el contenido de ensefianza, se han descuidado los 

procesos cognoscitivos de los alumnos y las situaciones en las que 

deberá ejercer el conocimiento. Ello ha tra[do como consecuencia 

la elaboracidn de programas y de objetivos de tipo monodiciplinario 

que ignoran por completo la actividad intelectual del alumno y las 

situaciones procesionales a las que tendrá que encrentarse en un 

futuro.Seg~n D1 Hainaut, hasta ahora la pcdagog[a se hab!a cir-
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cunscrito al "snvoir", al qué y hab[a olvidado el "savoir faire" 

que est~.'1nt{mamente ligado al cómo, a las estrategias y a los pr,2 

cedimientos para llegar al conocimiento) y del "savotr éere" que 

se vincula con los valores educativos y las actitudes. 

En conclusidn, para D'Hainaut (19831160) la acción educativa 

consiste en preparar a los alumnos a aplicar ciertos procedimten 

tos intelectuales (tales como aplicar un modelo, seleccionar, etc 

y a manifestar actitudes determinadas (como la preocupación por el 

trabajo bien hecho) en el marco de situaciones que posiblemente 

encontrar4 a lo largo de su vida profesional. 

1.2-El pron6sito de la tnyestigaci6n. 

El propósito de la presente investigación se en.foca hacia la 

aplicación del modelo de D'Hainauc a la elaboración de objetivos 

c·ognosci ti vos para la ensei'ianza de la lectura en lengua extranje

ra, en el caso concreto del diseño de un ejercicio. 

Mediante esca pedagogía por objetivos intentamos desarrollar 

la capacidad del educando, tal como la entiende Widdowson. Es de

cir, al aplicar una mecodolog!a que resuelva el problema de la ela 

boracl6n de objetivos a nivel de los actos cotidianos del alumno, 

pretendemos de hecho situarnos, principalmente, en el "savoir 

fairo• , puesto que le proporcionaremos los procedimientos nece

sarios para desarrollar su capacidad para resolver problemas de la 

lensua en uso. 

Los objetivos, en tanto que instrumentos ordenadores de la 

informacldn , nos permltlr4n integrar elementos importantes Cales 

COIDOI 
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-Los propesos cognoscitivos del alumno. 

-La situac1dn de la lengua en uso. 

-La materia de enseBanza, o contenido llngÜ[stico. 

-Los procedimientos para abordar el contenido llngü!stlco(savoir 

fal.re), 

Todo ello en ol marco concreto de la resolución de problemas 

ya que, en este aspecto, coincidimos con DºHainaut (19831308) en 

la resolucidn de problemas como una forma de aprendizaje. En eres. 
to, bajo este aspecto, la reeolucidn de problemas es un conjunto 

de sucesos o eventos en los cuales los seres hurannos emplean una 

serie de principios para alcanzar una meta. Poro no sólo es oso 

ya que, una vez que el problema ha sido resuelto, podr[amos ase

gurar que la capacidad del individuo se ha incrementado o bien ha 

cambiado en !arma más o me~oe definltlva • Es decir, la resolucidn 

de problemas trae conslgo la aparlcldn de un prlnciplo de orden 

superior que automátlcmente se convierte en una parte del reper

torio cognosci'C:lvo del suje'C:o. De esta manera. el individuo al en

frentarse a la misma clase de problemas o si t:uacionos puede res

ponder m4s .faci l.ni.ente ya que , gracias a la memorl.a, no se consi

deran más como problemas. 

Segl1n D'Hainaut: (19831271) hasta el momento actual no existe 

un mdtodo general que perm.l'C:a reducir cualquier tipo de activi

dad intelectual compleja a un conjunto de operaciones cosnoscltl

ves simples. Sin cc:ibargo piensa que un gran núuiero de problemas 

pueden ser resueltos por medio de un algor!tmo, es decir, 3 un 

conjunto ordenado de operaciones qua si son cor~ecta.rnentc aplica

das conducen invariablemente a la rcooluci6n do un mismo tipo de 



9 

problemas • De est:a manera s1 enseñamos a un individuo que debe 

resolver un problema espectflco, el algortmo correspondlent:e, au~ 

tom4ticament:e t:ransforma su act:ividad.de resolución de problemas 

en aplicacidn. Siendo en este caso concret:o el algortmo un opera

dor. ( ver la nocl6n de operador en la página ). 

En conclusldn , la meca de la presente tesis es dar a cono• 

cer el dlse~o de un ejercicio de comprens16n do lect:uras en el 

cual se_ aplicó un modelo psicopedagdgico para la e~aboracLdn de 

objetivos cognoscitivos. Es conveniente aclarar que, este ejerci

cio no tiene sent:ldo si· no se inserta dentro del marco de un dise

fio de cursos del cual 1 en la realidad íorm.6 parte, 
Se puede ent:onces considerar que el trabajo do t:esis consis

tirá primeramente en situar, desde el punto de vista teórico, la 

metodolog!a que lo sustent~r enseguida se proccder4 a elaborar una 

estrategia instrucctonal adecuada para la aplicación del modelo1 

posteriormente se dará a conocer la metodología en s! 1 así como 

~a forma de elaborar loa objetivos y finalmente se dlneHar4 ol 

ejercicio propiamente dicho. 

As!, mediante la ejemplificación de un ejercicio, nuestra fi

nalidad es proponer una manera más de trabajar con los alumnos en 

el campo de la enseHanza de LPE. 

Por lo tanto, no pretendemos realizar un dtseño de cursos 

ni tampoco llevar a cabo un diseño de experimentos, sino simplemen

ee mostta.r uno de tantos ejercicios a título de ejemplifica.c1.6n 

de-la metodolog!a que aqu! se propone. 
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·2 .. EL MARCO IEORICO 

Como ya ~eflalarnos anteriormente, el ejercicio que al final de 

esta tesis se propone, forma parte de un diseflo de cursos que se 

implementó en la ENEP Acatlán para la enseñanza de la lectura en 

lensua extranjera. Ahora bien, dicho curso Cue diseñado en forma 

intuitiva, dado que hab!amos sido entrenados en la elaboracldn de 

objetivos mas no posetamos un verdadero conocimiento teórico de la 

metodología. 

Por lo tanto tenemos que, por un lado la elaboracldn de la te

sis constituyd un trabajo eminentemente deductivo ya que consistid 

principalmente en la b~squeda de principios teóricos que situaran 

y sustentasen la metodología que , en un principio se manejó a un 

nivel del "saber hacer", mas no del"saber te6rlco." Por otro la

do el hecho de poner a lo~ alumnos en situaci6n natural de reso

lUcldn de problemas, const1tuy6 en s[ un trabajo do tipo inducti

vo, dado que nos vimos en la necesidad de entablar un intenso di! 

lago con los mismos a fln de perfeccionar los ejercicios que rei

reradas veces se aplicaron a diferentes generaciones de estudian-

res. 

El presente cnp!tulo trata del marco teórico o conjunto de 

reorras que nos proporcionaron explicaciones a cerca de los fen~ 

menos que observamos en el salón de ciasen, as[ co~o tn~ ha5os 

reórlcas en las cuales se apoyaron nuestras investigaciones. 

Cabe seffalar que , aunque no se trata de un dlseflo de experi

mentos, consideramos necesario explicitar la hip6tesis en la cual 

se basa nuestra propuesta. 



2.1 La Hlpótesls 

"eabe la posibllldad de construlr objetlvos cognoscltlvos 

operaclonales a fln dcayudar a1 alumno a encontrar el camino más 

eficaz para descodificar un texto en lenPua extranjera, el cual 

le es presentado en una eltuaci6n de resoluctdn de problemas•. 

Se dlce cognosctttvos por que toman en cuenta tanto el re~ 

pcrtorto cognoscitivo del individuo como los procesos lntelectu~ 

les que entran en juego en la rcnlizaalén de la taren. 

Se dice operacionales por que están expresados n partir de nc

ttvidades observables y por lo mlsmo evaluables. 

La descodlficaclén del texto se realiza en una situaci6n de 

resolución de problemas. Lo cual qulere decir que, el alumno de

be demostrar que ha comprendido el texto, mcdlnnte la reollzaci6n 

de una activtdnd que supone ta puesta en marcha de operaciones 

cognoscittvas complejas dado que, en el caso concreto qua aqu[ 

se presenta. el alumno desconoce el procedimiento que debe se

guir para resolver el problema. 

De acuerdo a nuestras lnvestignctones, hay tres grandes teo

r[as que suacencan el ruodelo de D'Hatnnut y por ende ln investi

gact6n que aqu[ se presenCa• 

lºLa Teorta CibernécLca. 

2°1.a T eor[a de Pi.asee sobro las regulaciones ors~n1.ca:; y 1o~ 

procesos cognoscitivos, que se apoya en gran medida en la 

anterlor. 

3ºLa Teor[a Humana de la Reaoluclén de Problemas de Newcll 

que se basa en las antertoren. 
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2.2 Las Teorras de Base 
2.2.1 La Cibernética 

Hacia 1947 Norbert Wlener (l) adopta la palabra "Ctbernét1-

ca n partir del vocablo griego "'kubernet:es" que qui.ere decir ti

monel • de cuya ralz se deriva la palabra gobierno. 

Para Wtener(Z) la Cibernético es la • ciencia que estudia lo 

los sistemas de control y comunicación de los nnima1es y las má·

qutnes"'. Sin embargo , ya hacia 1930 en la revista "Europe• 

Louls Coufflgnal ( z) hab!a proporcionado una definlc16n más amplia 

y abstrnc~a de la Cibernética1 "el arte de hacer eficaz la ac

c16n~ Lo cual significa que para esta ciencia la acct6n verdadera

mente eficaz es aquella que ha sido guinda y contro1adn. 

Para Wiener la Cibernética naco de la Teoría de loa Mensajes 

dado que cualquier mensaje.constituye· un medio para controlar o 

regular. Esta teoría es probabLl!stica y sigue la corriente de 

Wlllnrd Gibba sobre la concepción del universo. Según este autor, 

el universo junto con todos los sistemas cerrados que contiene, 

tiende necesariamente a empeorar, es decir, a pasnr de un estado 

menos probable de organización a un estado m4s proba.ble de de

sorganización, de desorden, de caos. 

Al analizar el libro de Cibernática y Sociedad de Wlener, 

vimos que su pcnsarnlmto gira alrededor de ciertos conceptos cla-

ve tales como1 

a) información( p. 7) o " contenido de lo que es objeto do ln

tercambio con el mundo externo, mientras que nos ajustamos a él. 

y hacemos que se acomode a nosotros". 

b) entropía (p. 12) " ••• As! como la entrop(a es la medida de 
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deoorganizac16n, la información que suministra un conjunto de men
sajes es una medida de orsnnizacidn". 

e) retrgallmentacl6n (p. 57) " ••• es un método para regular 
sistemas introduciendo en ellos los resultados de su actividad 

anterior". En este aspecto \·liener (p. 25) afirma ca:tegdricamen.te 

que tanto el ser vivo como algunos tipos de máquinas electrónicas 

poseen mecanismos de retroalimentación mediante los cuales regu

lan la entropía y que, tanto en el hombre como en la máquina , e

sa actividad se lleva a cabo sobre el mundo axtertor. 

d) homeostaels (p.89) "•• el fenómeno mediante el cual noso

tros , los seres vivientes resistimos a la corriente de corrupción 

y decaimiento se conoce con el nombre de homeostnsia ••• el con

junto de mecanismos que se oponen a cualquier cambio de los niveles 

normales de nuestro cuerpo se llama homeostnsis1 estos son disposi

tivos de retroalimentacidn negativa." 

Al examinar todos concepta;¡; podemos pensar que la cibernética 

es la ciencia que intenta encontrar analog[as entre el comportamien 

to del ser vi.va y de ciertas máquinas. 

~a originalidad dd esta ciencia reside precisamente, en que ba

sándose en las similitudes existentes entre estructuras vivas y 

estructuras e1ectromagnéticas, ea:• posible hacer inferencias acerca 

del funcionamiento de unas y de otras. Por ot:ro lado considera que 

la caracterCstica· esencial de ambos tipos de estructuro~ e~ l~ 

~ansmtsidn y recepcidn de informacidn pnra controlar la entropía. 

En efecto, e1 ser vivo como la mdquina, en tanto que sistemas ce

rrados 1 tienden en forma natural hacia la entrop!a, sin embargo al 

poner en marcha los mecanismos de homeostasis, actllan con un fin1 

vencer la entropta. Para conseguir este fin. (ésto es resolver el 
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resolver el problema de la entropra) al ser vlvo o la máquina 

captan lnformacldn del exterior y la relacionan con la informa

cldn que poseen en la memoria • 

Por lo anteriormente dicho, nos parece pertinente retomar la 

deflnicldn de Coufflgnal { el-arte de hacer eficaz la nccl6n'? ya 

que partimos del hecho de que cualquier sistema cerrado tiene 

que vencer la entrop[a, el paso siguiente será investigar sobre 

los métodos más eficaces para lograrlo. 

De hecho ta Cibernética utiliza la perfecta organizacldn de 

los sistemas vivientes como gu[a para el diseño y organlzacl~n de 

sistemas de comunlcacl6n y control. 

2.2.2 Ln Teorta de Plaget sobre las Regulaciones Or

gánicas y lgs Procesos Cosnosclt\vos. 

Es interesante hacer ver como Plaget 1 en tanto que biólo

go coincide en muchos aspectos con Wiener y hasta se inspira en 

las investigaciones cibernéticas para realizar sus propios estu

dios. 

En erecto. en su libro Biology and Knowledge 

firma1 "Life is essentially autoregulation". 

1971126) a-

En esta misma publicación (1971112) cita un art[cuto(3) que 

confirma to anteriormente dicho• 

••• living beings :irc mocromotecutar and quantuma ' machi
nes' endowed ~-tth memory, and custodians of a very compli
cated logical structure such as necessary aggression (the 
destruction o! information by entropy ••• ) 

Para Plaget ta nutorregulación orgánica constituye la pro-
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piedad más importante de la vida. Dlcha regulaci6n se lleva a ca

bo medlance intercamblos que n su vez escán sujetos a auto-ajus

tes progresivos. 

Plaget (1971113) comentando la_ clea arrlba expuesta. consi

dera que la •memoria' y la •estruetura 16glca• de lne que están 

provistos los seres vivos, son una mlsma cosa, ésto es. constitu

yen los esquemas cognoscltlvos da los mismos aeree vlvlentea.Ello 

se debe a que los daca~ captndoe del exterior forman los esquemas 

perceptuales senaorlmotores1 y a su vez, la conservación de estos 

esquemas constituye la memoria del ser vlvof por otro lado la or

ganlzacldn de estos esquemas representa su lógica. Ambas son una 

mtsma cosa ya quo 1._a orgo.nlzaclón no puede extsclr sin la conserva

ci6n nL .,sta sl.n la organ1.zac:i6n. 

A éste ~especto, Piag~t (1971r26) formula la h1p6tes1s que 

sintectza su pensanitento1 

Cognitive processes seem, then, to be nt ene nn~ at the 
saine time the outcome of organlc autoregulation, re!lec
ttng tes essentlal mechanisms, and thc most hlghly dlífe~ 
ren~tated orsans of this regulntlon at the core of lnte
ractions vtth env1ronment , so much so th~t, in the case 
oC man, these proces6e& are belng extended to unlverse 
itsel.í. 

Si ana11zrunos detentdruuente estos conceptos podemos inferir 

eln temor a equivocarnos que, para PtaBet, los procesos cognos

cit1.vos del ser humano no son 111.ás que formas superiores de adap

tact6n bi.ol6g1ca, es declr, constituyen su prolongac16n m4e per

feccionada •• As! , la gran aportación de P1aget: reside en la con

tinuldad que dl contempla en~re los procesos biológicos de ~Qap

tGci6n pe1 organismo al medio externo y los procesos poicotógleos 

de la ln~eligeneia que aseguran , en cierto sentido y a otro nt-
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vel superior de estructuracl~n de esce medio. 

De esta manera Piasec aplica nociones de la Biolog!a para 

profundizar alln mds en. éstos fenómenos de interpenetracidn en

tre el organismo y su medio. Por un lado la asimilación a través 

de la cual los datos tomados del exterior son introducidos en el 

ciclo propio del individuo y por otro lado la acomodación median

te la cual el sujeto modifica su estructura en función de las 

presiones del medio externo. 

Como se ha podido constatar, la Cibern6tica, en tanto que 

ciencia del control y la comunicact6n, ofrece c:xplicaclonee intere

santes sobre la manera como los mecanismos, mediante la emisión de 

mensajes y la retroalimentación 

mismos y sobre otros mecanismos. 

ejercen un conerol sobre ellos 

Pláget(l97lr61)retoma.el modelo cibernético para explicar los 

mecanismos cognoscitivos. As[, desde este punto de vista, el cono

cimiento no es la simple adquisición y acumulaci6n de información, 

sino que , mediRncc sistemas de autocontrol. la organiza y rcsula 

a fin de lograr la adaptación, o en otras palabras, reoolver pro

blemas. 

Hablamos precisamente de resolución de problemas por que des

de el punto de vista de la Cibernética, un problema es un desequi

librio homeostático. 

En "Estudios sobre Lógica y Psicolog[a" (19821186) Plaget 

dice al respecto• 

Un problema puede, en efecto, ser considerado como una 
expresión de una laguna en el sistema y por lo tanto un 
desequilibrio parcial.Resolver el problema supone enton
ces ••• restablecer el equilibrio en el punto en que se ha 
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manifestado. 

Más adelante al referirse al homeostato de Ashby, Piaget ex __ 

plica Q.Jd la resolución de problemas 00 lleva acabo mediante una su

cesión de •equilibractones• y •reequllibraciones" sucesivas , con 

nutocorrecclones de los feedbacks. Precisa que el feedback es com

parable 8 una regu!acl6n y por lo mismo, funciona en tanto que hay 

desequilibrio, es decir, en canto que el problema ha sido resuel

Co, 

Por otra parte, aunque Piaget está consciente de que existe 

un isomorfismo perfecto entre las est.ruct.1.i.ras mecánicas y las es

tructuras del pensamiento, no por ello deja de considerar que la 

Cibernética es dtil en el sentido que arroja esquernatizaclones de 

los mecanismos generales de información que mucho pueden esclare

cernos sobre los procesos nerviosos y por ende, sobre las estruc

turas operatorias psico16gicas. 

En suma, sl la Clbernétlca es el arte de hacer eflcaz la ac

cldn, sl existe una cierta slmllitud entre las estructuras electro

mecánicas y el ser humano, nos atrevemos a pensar en la posibili-. 

dad de encontrar procedimientos efectivos para la resoluci6n de 

problemas, si se toman éstos como estados de desequilibrio que rom

pen la homeostasis del sistema. 

2.2.31..ns corrientes cognosclttvas en la eneeílanza. 

Los estudios realizados por Piaget tienen implicaciones im

portantes en el campo de la Didáctica. En efecto, de acuerdo a 

lo anteriormente dicho, el sujeto oraaniza los datos que. rectbe 
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del exteriur mediante procesos de asimilación, acomodacl6n y equ1-

librac16n. De esta manera, todo aprendizaje supone una act1vidad 

cogno~cic1va bastante intensa. 

The American Heritage Dlctionary Of Engllsh Language de

iine la cogniclon como1 "The mental procesa or faculty by whtch 

lcnowledge is acqulred•. 

Chastaln K. (197b1131) enumera característLcas propias de 

ta cognlclón humana tales como 1 es un proceso, es mental, es in

terna, tiene un prop6s1to , se encuentra bajo el control del su

Jeto que aprende( aan cuando éste se encuentre presionado e~ter

nnmente.) 

Uno de los aportes mas importantes de la teorta cognoscltl

vtsta es el rol activo que reconoce a la mente humana en la ad

qulsiclon y almacenamiento de conoctm1entos. De ah[ que el apren

dizaje sea básicamente cent.rolado por el sujeto y no por el me

dio externo. 

Ausuoel (l~b~16l),uno de los representantes mas tmportances 

de esta corriente, afirma que el aprendizaje debe ser stgniftcati

vo, es decir, el individuo debe entender lo que estA aprendiendo. 

Posteriormence Ausubel (1969151) expl~ca que el aprendiz.aje sig

ntficativo depende ae tres faccores1 

lº en qué med1da se encut:sncra organizada l~ estructur·a cog

noscitiva del Lndivtduo ( desde el punto de vista de cantidad y 

claridad del conocimiento). 

2º en qué medida. la nueva 1.nformact6n es suscept:Lble de ser 

relacionada con la estruct.ura cognoscl.tLva. 

3º en qué medida el sujet:o tiene la Lnt:ención de integrar el 
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nuevo mntertnl de aprendizaje a su propia estructura cognoscitiva. 

o~ todo lo anterior se deduce que la corriente cognoscltivista 

sostiene que ln mente huo:ana, para trabajar eficientemente , debe 

organizar ln información nueva en bloques significativos que n su 

vez se relacionen con la lnformncldn contenida en el repertorio 

cognoscitivo del sujeto. De esta manera , el nuevo material as! 

integrado, no s61o es más fácilmente aprendido sino retenido por 

períodos más largos. 

Seg~n Chastain (19761144) todos estos principias psicológi

cos traen importantes impllcaclones pedagógicas que tanto el di

señador de cursos como el maestro no pueden ignorar. Ello quiere 

decir que, si flC reconoce la manera como se lleva a cabo L"l nct::ivi

dad ment::al del sujeto en el momento del aprendizaje, se tendrá 

cuidado de presentar el material debidament::e organlzado. As[, el 

individuo podrá integrarlo en su estructura cognoscitiva. Esto 

supone que tanto el diseíl.ndor como el maestro hnbrnn tomado en 

cuen:a el conocimiento y 1 as experiencias anteriores de ll"E .:tlum

nos. As[ mismo se buscará despertar en ellos una ~ctitud activa 

que los impulse a preguntar y a cuestionar con el fin do logrnr 

una comprensidn mayor. 

2.2.J.2 1&s dlferenclns indlyldunleg 

A este respecto Wiener (1958195) nos proporciona informa~ 

cl6n cibernética pertincnte1 

La identidad física de un individuo no consl61:c en la 
materia de que está compuesto ••• la indivldunlidad 
biológica de un organismo pnrcce consistir en una cier
ta continuidad del proceso y en ln memoria orgánica do 
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los efectos de su desarrollo pasado. Esto parece ser 
cierto tambL~n en el crecimiento mental. Comparándola 
con la9mll.quinas de calcular, la individualidad de la 
inteligencia radica en la retención de sus teclados y 
recuerdos anteriores y en su continuo desarrollo a lo 
largo de l[neas ya establecidas. 

No cbstante que estas palabras de Wiener fueron escritas po

co después de la Segunda Guerra Mundial, Green J. (1975130) reco

noce que han tenido una gran repercuctdn en el desarrollo de las 

teortas cognoscltivlstas de nuestros d!as. Como un impulso contra 

el conductismo basado en el binomio est[mulo-respuestn, los cog

nosci tivistas desarrollaron sus tecr[as basándose en la analog~a 

de ta computadora. 

Como resultado de este enfoque, la •caj:l ncsra• sufrid cier

tas modificaciones que los conductistas no contemplnron. Además 

de poseer un "input• y un •output• , estaba provistn de un progra

ma de instruccciones para 11evar a cabo operaciones eobre los da

tos almacenados en la memoria. 

Desde este punto de vista, el individuo ya no es un recep

tor pasivo sino, por el contrario, se convierto en un procesador 

activo de la información que realiza operaciones mentales mucho 

más complejae que la simple asociación de est[mulos -respuestas. 

Y no sólo eso, el sujeto puede actuar conscientemente y contro

lar el medio que lo rodea manejando interactivamente la informa

ción a1macenada en su memoria y la información que capta del medio 

externo. 

A este respecto, Green J. (1975tl29) dice que es imposible 

entender las relaciones •tnput/output• que observ~os en el com

portamiento humano sin tomar en cunea las estrategias. 
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2.2.3.3 Los estilos cognoscitivos y las estrates1.as 0 

Los cognoscitivistas al dar importancia a los procesos in

ternos de la mente, suponen que el ser humano formula hipótesis 

sobre la realidad que se le presenta para lo cual utiliza estra

tegias. 

En el e.aso concreto de la sltuacldn de la enseñanza-aprendi

zaje, los cognoscitivistas han aportado importantes estudios sobre 

bre las diferencias individuales que no podemos ignorar. 

En efecto se han Oncont:rado marcadas diferencias en cuan-

to a estructuras y procesos cognoscitivos se refiere, de tal ma

nera que la existencia de varios estilos cognosc1.t:ivos es un he

cho inevitable. Entendiendo ástos como los hábitos de procesamlen 

to de inf'ormacldn que el individuo despliega en el momento de co .. 

nocer algo. 

Para la doctora Wittrock(l978al6) los estilos cognoscitivos 

son formas estables en las que los individuos perciben, codifi

can y almacenan la informacidn. Dichas formas varían de un indi

viduo a ot:ro. 

A pnrtir del año SO se han hecho muchos estudios en este 

campo y a fin de poder llegar a conclusiones mejor cimentadas, 

nos veremos en la necesidad de exponer someramente las principa

les invcctlsoclonc~ que ~e hnn hecho al rcspocto. 

Uno de los primeros y más serios trabajos que se han hecho 

en lo referente a la externalizacidn de los procesos de pensa-
(4), 

miento fue realizado por Jerome Bruner( 1956) 
A grandes rasgos, como resultado de sus investigaciones, se 

encont:raron dos grandes t:ipos de estrategias de procesamiento de 
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informacidn. Por un lado los sujetos que centraba su atención ha-

cia una dime11sidn a la vez (~ocusers') y por otro aquellos que 

exploraban los problemas en forma mas global y abarcaban varias 

dimensiones al mismo tiempo( 1 scanners'). 

Con el fin de desarrollar estrategias de enseñanza efectivas 

Gordon Park y Bernard Scott (S) llevaron a cabo experimentos so·

bre las eserategias de aprendizaje llegando a conclusiones inte

resantes en lo que respecta a la actuaCidn de los individuos al 

momento de realizar tareas específicas. As! , 6stos ae podían 

clasificar en 1seriallsts
1 

y 1holists' (analistas y globalistas) 

La diferencia básica entre estos dos tipos de individuos es que~ 

mientras los primeros aprenden los componentes de la enseílanza 

separadamente y los mantlenen bien delimitados en sus mentes. los 

segundos, aunque pueden aprender separadamente 1 pronto los inter

relacionan entre s!, combinándolos a veces en unidades complejas. 

Es decir, los globalistas pronto pierden la visidn de las unida-

des individuales y las retienen sdlo como partes integrantes 

de estructuras más complejas• mient:ras que los analistas se con

centran en retener y perfeccionar los componentes elementales. 

Por su p~rte Witkln y asociados (1977) quisieron indagar so

bre la manera como los individuos son inf1uenciados por el medio 

que los rodea. Descubrieron que los dependientes de campo (o sen

sibles a las demás personas) están relativamente atentos al con

texto externo. Observan las expresiones faciales para discernir 

los sentimientos de los demás , por lo qUe son m4s sensibles a 

los otros para la deflnicidn de sus propios valores y acciones. 
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Estd.n m4s dispuestos a responder a los reforzamientos externos y 

suelen preferir las materias que t:lenen una orlen'Caclón social. 

Los independientes de campo, por el contrario, muestran una 

tendencia al indlvlduallsmo, son más insensibles a los sentimien

tos y reacciones de la demd.s gente. Como están internamente moti~ 

vados, tienden a seguir sus propios valores y creencias por lo 

que no necesitan ser reforzados por los demás. Suelen interesarse 

por las materias abstractas. 

Kagan y asociados (1963) estudian n los sujetos impulsivos 

y reflexivos de acuerdo a la rapidez de sus respuestas. Seg~n 

la doctora Wltt:rock (1978116) estos investigadores describieron 

un modelo de estilos cognoscltivos que va desde el procesamiento 

global de la informacldn hasta hasta el anlrtico y diferenciado. 

Los sujetos reflexivos tienden a ser mds lentos en sus respuestas 

Ja que suelen ser mds analttlcos, mientras que los sujetos impul

sivos o rápidos tienden a ser globales pero a cometer mds errores 

en las preguntas quelmpllcan análisis. 

Basado en la teorta de Gullford sobre el Lntclecto, Hudson 

(1977) llevó a cabo investigaciones sobre la Lntellgencia con

vergente y divergente. 

De acuerdo al pensamiento de Guilford , se pensó en la posi

bilidad de abordar las diferencias individuales colocándolos a lo 

largo de un contlnuum. Seglln este autor, el Lntclecto humano es 

un complejo conju."ltO c!c mllltlples habilidades en lRs qut:· sf? tnclu

yen tanto et pensamiento convergente como divergente. En cuanto 

al primero , el factor más sobresaliente, es la tendencia a produ-
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cir una o un ndmero limitado de respuestas eorrectas. En el segun

do se enfatiza la habilidad para generar un sinilraero de respuestas 

En general tas preguntas abiertas tienden a estimular este tipo 

de pensamiento, mi.entras que las de respuesta tlnlca 1 el primero. 

Existe una polémica en cuant.o a la relación estrecha entre 

pensamiento divergente y Creatividad / entre ciencia y pensamien

to convergente. 

Por su parte Hudson(1966 y 1968) basado en los resultados de 

sus tests , arguye que los sujetos con lnt:ellgencln predominánte:

men~e convergente manlf'Lest:an una mercada lnclinaci.6n a las cten

clas, mientras que los de dlvergent:e se inclinan hacia las artes. 

Green J,(1975123 y 24 )no parece compartir del todo cst:a o

plni6n ya que,para ella, int:eligencie y creatividad Aon dos mane

ras de ver una misma cosa, Ast, la creat:ividad implica pensamien• 

to convergente y divergente, ast como ot:ros muchos factores de 

personalidad 1 

• , , l'hus 1 the converger may be particulary good a; sol
vtng well definded problema whi.le diverger may nchievo 
more novel insights, but at ehe expense of fniling to 
npply appropiete methods to what: he constders bortng 
problema, 

Aunada a la complejidad de estilos cognoscitivos en los a

lumnos, nos encontramos con que también los maestros manifiestan 

sus propios estilos para impartir clases, En efecto Hudson a tra

vés de sus observaciones 1 enconeró que el maestro de cipo conver

gen'te es eminentemente didáctico y convencional ya que presenta 

sus conceptos en rormn ordcn::ido. y lógica. 

Po.r et contrario, el maestro de tipo divergente se describe 

como informal y explicativo ya qua se dispersa de la l!nea central. 
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de argumentación para dar expltcaclones altern:u:lvas. 

Hudson descubrió también que las estrategias de enseñanza 

desplegadas por los maestros, también tienen sus efectos en los 

alumnos. Una enseñanza lógica y ordenada puede motivar e lbs suje

tos que posean un pensamiento eminentemente conversente y desmo-

tl var a los divergentes. Hudson también observó que en leo escue

las , por lo general, se suele motivar a los sujetos con pensamien

to convergente por lo que éstos obtienen mejores notas. En las uni

versidades , por el contrario, los sujetos con intellgencla diver

gente progresan blen~dado que se les pide utilizar más su propia 

lniclat:lva. 

En resumen, sl la Cibernética nos proporciona información 

valiosa sobre loe efectos del desarrollo pasado de los seres vi

vos en la formación de su propia identidad e indlvldualldadr si 

las investl5aciones del cognoscitiVlsmo nos arrojan un panorama 

amplio y complejo sobre la variedad de estllos y estrateglas tan

to de alumnos com~ de maestros, nuestra meta inlcial sobre la po

slbilidad de aplicar una metodologta que ayude al alumno a de

sarrollar su capacidad para resolver problemas en la descodlfi

cac16n de textos, nos parece que , en el estado actual de nuestra 

reflexión, ésta constituye una tarea bastante compleja sl no que 

lmposlblc. 

En otras palabras ¿Cómo lograr que nuestros alumnos, cuya 

identldad es ~nica y compleja, puedan desarrollar su capacidad 

para resolver problemas de ta lectura en lengua extranjera? 

¿Cómo tender un puente de comunlcaclón efectlvo entre profe-
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sores y alumnos de manera de poder detectar los avances y las du 

das de éstos ~leimos? 

2~ 2. 4 Los prlncipt gs untfi.qadores 

2.2.4.1 Los prlnqiploe r¡tbernftigos. 

Siguiendo la ltnea de los aportes de la cibernética a nues

tras reflexiones, encontramos lnformaci6n pertinente a este res-

pecto. 
(6) 

La Cibernéeica eseablece tres categorías de mecanismos 

a) las máquinas que reaccionan segón un programa establecido 

do (como las calculadoras digitales). 

b) las máquinas cuya reacción es imprevisible aunque su com

portamiento se encuentra sometido a leyes reflejas o a

daptativas e como los proyectiles automáticos enviados por radar) 

e) las máquinas ~uyo comportamiento es parcialmente · previ

sible y que es el caso de los seres vivos , entre ellos esté el 

hombre. 

Los principios generales que rigen el comporeamiento de los 

seres vivos son• 

1º frinqipig de s1mp11gtdñd por el cual el ser vivo adopta 

la soluc1.6n que uti.lice el rnenor núinero de órganos posibles. 

2º Pr1nr.t.p1.nrtA rPAr.t1.vi.dRd 1 conocido en la antt.gi.jedad como 

reflejo, es el que def"ine en la vida del ser btologi.co la noc16n 

de finalidad. 

3° Principio de resulac1d'n u sea '"nada en exceso ". 

4ª Prl.ncipto de Autonomta mea1ante el cual el ser vivo in-
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intenta conservar el medLO Lnterlor. 

Todos estos prlnciplcs describen el comportamiento de los 

seres vivos LnferLores pero hay otros propios do los entes Dio• 

1og1cos superLores que caracterLzan su conducta al recLhLr una 

inforrnacton del. medl.o que los reden, a saberr 

5u rrtnpipio de qur1ostdad o necesidad de conocer el medio 

que los rodea 

6" Princtnio de goherencia , por el cual sl el ente viviente 

es solicitado por dos fuerzas adversas al mismo tLempo , tiene la 

capacidad de resolver el conflicto , satisfaciendo primero una de 

1as necesidades y luego la otra. 

7° Princlp10 de sociedad o capacidaa de reconocer a un Lndt ... 

viduo semejante a él, 

Bº Prtnpipto de lndtyiduelldad eminentemente humano y con

siste en reconocer a alguien o algo sin que ningún sentido lo 

perciba directo.mente, 

Consideramos que algunos de estos principios untf1cadores 

nos servirán de pnuta en la elaboracion do objetivos que refle

jaran la estrategia a sesuir en la búsqueda de soluciones para 

problemas concretos a resolver. 

Con lo anteriormente expuesto podemos constntnr que no todo 

es diversidad sino que existen principios esenciales que unifi

can y esclarecen nue~tra busqueda.de soluciones apropiadas para 

la generalidad de los alumnos , sin por ello atropellar su indi

vidualidad. 

2. 2.4. ¿. Ocres hnlloZKOS en pslcologln, 
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La doctora Wttcroc~ (1978119) report:a Lnteresnates hallazgos 

subre el cerebro y tas estrategias cognoscltlvas. Según estas 1n

vestigactones, aunque los hemisferios corticales del cerebro com

parten similitudes en sus funciones, parecen organizar ln infor

maclon de dos formas. En general el hemisferio izquierdo emplea 

una estrategia secuencial y anal!tica propia de la info:r:maclon 

veroal proposicional. Por el contrario, el hemisferio derecho uti

liza una estrategia de tipo glooal y sintética parecida a la que 

desplegamos cuando observamos una plnturn1 las partes no cobran 

sentido sino en relac16n con el todo. 

La doctora Wittn:c'.< aftade que las diferencias individuales 

en cuanto a estilo~ cognoscitivos se refiere , estnn estrecha

ltgadae a estos hallazgos sobre el cerebro. En efecto, Zelnicker 

y Jeffrey (1976) realizaron investigaciones con niñus tmpulsivos 

y reftexi vos. 

Encontraron que exist!a una relación entre dicnos estilos, 

reflexivo e impulsivo , con las propias estrategtns de procesa

miento de información de los hemisferios derecho e izquierdo. Re

portaron que los sujetos impulsivos tena[an a desplegnr estrate

gias cognoscitivas de tipo global, mientras que los ret1exlvos u

sualmente utilizaban estrategias analíticas. Por otra parte, obser

varon que los sujetos reflexivos adquirieron una puntuación más al 

ta en los tests que exig[an un análisis mas detallado, no ns! los 

sujetos con estrategias globales. Sin embargo curiosamente descu

brieron que , en los tests con caracteres globales • los sujetos 

impulsivos y reflexivos no mostraron di~erencins stgniftcntivas. 
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Por otra parte. Ganser (1977) encont:ro que los niffos impulsivos 

obt:enian mejores notas cuando la resolucion de problemas tenía 

varias dimensiones distractoras. Por el contrario, en el caso de 

problemas con dos dimensiones , los niños reflexivos superaban a 

los impulsivos. 

Dayle Hartnett( 1976) quiso indaear los efectos de la a

plicación de estrategias instruccionales de tipo deductivo e in

ductivo en cursos de español. Encontró que las inductivas daban 

mejores resultados entre los lndlvtduos con estrategias globales 

propias del hemiafert~ derecho1 mientras que las deductivas pro-:-. 

ductan mejores efeceos en los estudiantes que usualment:c desplega

ban estrategias analtticas. 

z.¿.4.3 La Teorta de ta Resolugión de Problemas. 

No obscante que la psicologta cognosc1Civisca es un pilar 

básico en la e1aboraci6n de la presence tesla, nos pareció insu

ficiente. Esco se debe a que, además de que no nos proporciona ex~ 

plicaciones amplias sobre cómo el individuo piensa, se trata de 

aplicar un modelo de enseñanza que • ademds de ser interdisctpli

nario, se inspira en gran medida en ta Teor!a de la Resoluc16n 

de Problemas. Esta teor!a ha sido desarrollada por Newell(l972• 

9) y parte de la idea de que el ser humanó es un sistema de pro

cesemLento de información. al menos en cuanto a la resolución de 

problemas se retiere. Presupone la extscencta de procesos o meca~ 

nt.smos internos y altamente complejos que producen la conducta del 

pensamiento hur.iano. Con ello se pretende ir m4s allá de la descrip-
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clondel comportamiento para abordar la explicacl6n del mismo, no 

obstante que t.odavta no exista una. evidencia pslcolc5glca de la lo

calización de estos mecanlsmos en el propio sistema nervioso cen

tral del hombre. 

Por lo anteriormente expuesto, pudimos lnferlr que 

la Teorta de la Resolucldn de Problemas arrojaba conclusiones in

teresante sobre c6rno piensa el ser humano. Sin embargo, existen o

cres causas por las cuales nos lnt.eresnn especialmente los aportes 

de esta teoría. 

Prlmerrunen'Ce 1 por tazones de coherencia , si queremos encen

der el pensamiento de D•Halnauc,cuyo modelo aplicamos, nos es ne

cesario entender las corrientes de pensamiento en las cuales se 

inspira. 

En segundo lugar, nos interesa indagar en qué medida es plau

sible y percinente aplicar et modelo de n•ttalnaut. 

Hemos visto que las diferencias individuales· son enormes y 

hacen casi imposible nuescro intento de aplicar una mecodologta 

que nos ayude a desarrollar la capacidad de 1.os alumnos para resol• 

ver problemas en el ca~po de la lengua en uso. 

Po.e otra parte vimos los aportes de la Clbernética y los 

hallazgos de la pslcolog!a que nos permittan vislumbrar dos gran

des grupos de rasgos comunes que facilitar[an nuestra carea pPda

g6glca adoptando estrategias instruccionales adecuada~ Pero ¿có

mo encontrar es~~ c~trateglas adecuadas? Hasta el estado actual. 

de nuestra reflexión nos faltan mAs elementos sobre los rasgos co

munes de cómo los hombres piensan. Encontramos que la Teorta de la 

Resolución de Problemas se lnteresa especialmente en indagar los 
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rasgos comunes , unlflcadores. Esta es por lo tanto la razon prln

clpa1 de nuestra curiosidad por indagar más acerca de la Teor!a 

de la Resolucldn de Problemas. A este respecto Newelt(l9721lOJ di

ce que las diferencias individuales no constituyen el tópico de 

su teor!a y que no obstante que se descr1.be el comportamiento do 

los individuos, .ta meta primordial es decir con prccisldn lo que 

es.coman a todos los procesadores humanos de lnforrnación. 

Al iniciarnos en el· estudio de esta r::cor[a constatamos de in-

mediato su complejidad dado su carácter eminentemente tnterdls-· 

cipllnarto, por lo que es difícil tener acceso a ella. Por otra 

parte como se trata de una teorta relativamente nueva los escrt .. 

tos que pueden encontrarse en nues1:ro medto son relativamenr:e cs .. 

cazos. 

Enere las dtsciplinas -mas importnn1:es que contribuyeron a su 

creación encontramos la Psicologt_a Cognoscitivis1:n de la preguc .. 

rra que tiene gran rclcvancLa en el -desarrollo de la psicolog:Cn de 

del procesamiento de la inf'ormación.< 7) 

Por oera parte el desarrollo de la L6gtcn formal tuvo gran in

fluencia, ya que proporciona un lenguaje cuyo rtgor clentffico per

mit10 expresar los conocimieneos a. través de concep1:os claros y 

operacionales. 

Los aportes de la Cibernéeica fueron revolucionarioo y de 

gran utilidad. También la LingUística de Harria Y Chcmsky, as[ 

como las investigaciones sobre inteligencia artificial y el len

guaje programado contribuyeron • en gran medida. en ol desarrollo 

de es-ca· ceo1.·.La, 
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Newell( 197 2 ) autor del. 11.bro 'Human Problem Solvlng" es 

uno de los plor.eros de est:a. dleclpllna y realiza estudi.os de 

tipo lnductlvo para llesar a conclusiones que nos parecieron per

tinentes para nuest:ra lnvest1.gac1.6n y que analizaremos más ade-

1.ant:c. Newell elabora su modelo a partir de evidencias emptrl-

cae, 

En efecto, sus lnvest:lgacl.ones se enfocan al estudio del com

portamiento de adult:os tnte11.gentes pertenecientes a la cult:ura 

occidental y que realizan tarena espec!Clcas ·t:ales coma ajedrez 

y crtpeoartemét:lca con el fi..n de observar una serle de nctlvlda

des tnt:egrada:s que constituyen la resolución de problemas. 

El por qué de la selecct6n de este tlpo de tareas se debió 

a su carácter rela'ttvmnente estruct.urado que faclltt:aba el uso 

de la computadora como tnstrumento auxtltar en la tnvestigaclón. 

El comportamiento de1 sujeto en una sttuactdn de resoluctón 

de problemas es altnm.ente complejo , tan complejo que todo una 

generactón de pstc6logos evitó su estudto en el laboratorio. La. 

aparicldn de la computadora perm.Ltl6 llevar a cabo, mediante la 

stmulaclón, comparaclones detalladas entre la tcor!a y los datos 

emptrlc_c;>s que permltleron con!lrmar las predicciones de ta teo

rta. 

Pero más importante que la computadora, en tant:o que instru

mento, lo:i conceptos de 1a 'Ieor[a de la Informacidn pontan do ma

nifiesto 'las semejanzas entro 'la computo.dora programado. y el 1;u

jeto en situación de reso'luc\.ón de problemas ya que ambos constl

tuyen dlferentes variedades de slseemas de procesamiento de tn

forrnaclón. 
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Por lo tanto podemos ln.f'erir que uno de los prlnciplos bá

sicos que rigen esta teor[a es el supuesto de qua el ser huma

no es un slstema de procesamiento de inforniacl6n, al menos cuan

do resuelve un problema • De aqu[ podemos deducir ciertos rasgos 

carncter[Stlcos que la dlstlnguen1 

1° Er:s una teoría que da un énfasis especlal a la actuacl6n 

del lndlvlduo • Para Newetl {197217.) un estudio del aprendlznje 

debe comenzar por un estudio del lndlvlduo en actuación. Segdn 

él , el aprendizaje es un efecto de_ segundo orden ya que trans

forma un sistema capaz de ciertas actuaciones , en un sistema 

capaz de realizar actuaciones adicionales superi.otes a las prlme:

ras e integradas de tal forma que pueden ser evocadas en ocasio

nes apropiadas poster1ores. 

2° Es Una teoría del proceso. Esto es, propone como pr1ncl

plo un conjunto de procesos o mecanismos que producen la conducta 

del ser humano pensante .Newell (197218). 

3º Es una teor[a dinámica por que describe el camb1o de un 

sistf!ma a través del t1empo, caracterizando cada nuevo acto como 

una funcióndel estado inmediatamente anterlor del organlsmo y su 

medio. 

4° Es una teor[a emlnen~emente- emp[rlca puesto que el 

dlseño de experimentos clásico no le es ~til dado que neceslta 

captnr datos suCiclentes de un·solo individuo para saber qué in· 

formacl6n tiene y cómo la está procesando •• 

Ahora b1en, si nuestro objetivo lnro.edlato es abordar esta 

compleja teorfa , habr[a que ver primeramente qué nos dice Newell 



sobre el sujeto que se enfrenta a una resolución de problemas 1 

A.person is confronted wi1:h a problem when he wants 
somethi.ng and does not know immediatly what series of 
actions he can perform to get it: ••• 
• • • a problcm solver is an adaptivc system , we might 
postulate that the human problem solver produced the 
behavior that he did because he had to, because the 
behavior was demandad by the task environrnent. (1972172 

Para Newell (19721870) la clave parn descifrar la aparente 

complejidad del comportamiento del ser humano en situación de re

solución de problemas es su gran flexibi.lidad que le hace capaz 

de adaptarse a una gran variedad de con::extos, Esta adaptabilidad 

es el resulta~o de la interacción entre las demandas del medio y 

los parámetros internos del sistema, particularmente caracteriza

dos por su memort.a. Esto en la realidad nos revela la verdadera 

simplicidad del sistema adaptativo. 

Como el lector puede constatar, exi.ste una gran influencia 

de los aportes de la Cibernética y de la Teor[a de las_ Regulaciones 

Orgánicas de Plnget, A tal grado que para Newel1(1972s53) la con-

ducta de una persona en situación de resolución dde problemas, se 

llama adaptativa o racional, con 1o cua1 se denota que su compor

tamiento. es apropiado a ta meta que se propone a la luz de la 

propia situación de problema. En cuanto al t1xito del sujeto éste 

también es~ relacionado con su capacidad de adapt.abllidad (197218 

81). 

Como ya se puede inferir, por lo anteriorment.e expuesto, para 

Newel1(1972187) exist.en des grandes factores básicos en una si

tuación de reso1ucidn de problemas 1 

... la situación de problema (task envirorunent) 
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- el sistema de procesamiento de información (Inforraation Pro-

cesslna System o IPS). 

De hecho Ne~ell consagra dos gra~dos capítulos a estos dos 

conceptos y un tercero a la res.olucidn de problemas propiamente 

dicha,Para Newcll (1972155) este término ( de situación de proble

ma) en gencra1se refiere al medio o contexto relacionado con la 

meta, el problema o la tarea. De tal manera que es la tarea la 

que nos permite delimitar el medio o contexto. 

El autor cae también en la cuenta de la necesidad de dls-

tlngulr los dos aspectos de la Tcorra de la Resolución de Proble

mas 1 las demandas del medio y la pslcolog[a del sujeto que a su 

vez se relaciona con el IPS. 

Pero ¿Quá entiende Newellpor IPS? 

IPS 

An IPS is a system consisting oC a memory contalnlng 
symbol s:ruc cures; a processor, effcctors Md receptora. 
(1972•20) 

ECEPrrR 

rrntIRarJr:EN ~~··-8º PRO.CESSDR ~ ~ 
f"CCTOR 

A grandes rassos Newell explica que la memoria del IPS es un 

componente capaz de almacenar y retener estructuras símbolo. que a 

su vez consisten en un conjunto de señales conectadas por una serie 

de relaciones. 

Por su parte el procesador con3iste en un conjunto do procesos 

element~les de información, una memoria a corco plazo ( que retiene 

las estructuras s{mbolo 'input1 y 1output:1 de loa procesos elementales 
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de información) y un int~rpretador que determina la secuencia de 

procesos elementales de información que serán ejecutadas por IPS. 

Ahora bien, ¿cómo se relaciona lo que llamamos "situación 

de problema " o"tarea slatuaclón" (task environment) y el siste

ma procesador de información? 

El mismo Newell(l9721870) explica que la concepción de la 

resolución de problemas no deja vac[a la brecha existente entre 

la tarea situación con sus demandas y el sistema de procesnmlento 

de·tnformaclón (IPS) con sus características invariables. Existen 

varios elementos que llenan esta brecha y dan como resultado la 

conducta del individuo en situación de resolución de problemas1 

-el espacio problema en el cual dse lleva a cabo la rcsolu

cldn del problema. 

- el sistema de producción que constituye el programa de or

gan1zacldn por medio del cual los métodos se realizan en términos 

de procesos elementales y las carncter!stlcas bás1cns d~ IPS. 

A este respecto cabe esclarecer adn más sohrc estos factores 

que constituyen la estructura intermedia. 

Segdn Newell (1972152) al hablar de ln taren ~1tuncl6n, bá

sicamente hay que distinguir entre el medio mismo y la represento 

clón de éste (problem spnce) que el sujeto se hace de él. En cuan 

to a éste últlmo, r•ewell(l97216S) formul;;i hlpótcol:i. que no:; p:irc ... 

cleron interesantes para nuestra bllsqueda de pri.nclplos uni.flcado

res. En efecto, Newell presupone que el espacio problema espec!

flco se.usa en forma general lo cual trae consecucnclns n nivel 
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del comportamiento. lo cual hace posible hacer predicciones ta

les como1 

lª que el nllmero de representaciones disponibles a los suje

tos pensantes no es enorme. 

2ª que las mismas representaciones pueden ser utilizadas 

en un gran nllmero de tareas de una misma clase. 

Con respecto a estas representaciones internas Newell preci

sa adn mds y toma posición con respecto a la relación entre len· 

guaje y pensamiento. Dice que las representaciones empleadas par 

el IPS deben ser concebidas como la estructura profunda postula

da por la Lingüística estructural moderna. As!~si el lenguaje sig

nifica estructura profunda. por lo tanto el lenguaje es esencial 

para el pensamiento y para la resoluc16n de problemas. 

Para él, aunque la estructura profunda no es el pensnmien.t:o 

en s[, es necesaria para el pensamiento, y tiene una estrecha re

lación con la semdntica, Sin embargo, Newell (1972166) difiere 

un tanto del concepto de estructura profunda aportada por Choms

ky• 

The theories of deep structure that have been skeched 
by linguists( ••• ) senerally associate individual deep 
structures with individual sentences of surface strings 
In contrast, the interna! structures we shall postula
te for problem solving situations generally constitute 
large, complex,interralated contexts that do not f~ctor 
in any ~imple way lnto cornponenets that are isomorphic 
with single sentences. 

Para Newell entonces estas estructuras internas van mds 

all4 de las fronteras de la oración ya que abren la posibilidad 

de tomar en consideración un contexto mucha más amplio que el de 

la oración misma, 
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Una vez que el problema ha sido representado internamente, 

et sistema selecciona un método particular para solucionarlo, 

Pero.qué es un método para Newell1 (1972189 ) 

A metl1od is a procesa thac bears sorne ratlonal relatlon 
to attatnlns a problem solutlon, as formulated and seen 
in terma of the lnternat representatlon. 

Es decir , para Newell, un método es una coleccl6n de proce

sos de información que combinan una serle de medios para alcanzar 

un fin, 

Una vez que el método es seleccionado, el sujeto procede a 

aplicarlo, de tal manera que el método controla su comportamien

to • Cun.~do el método ha sido terminado, el sujeto tiene tres op

clones 1 A) ensayar otro, B) seleccionar otra representact6n in

terna que le permita la reformulación del problema C) abandonar 

e1 prob1:e111a. 

Dul:ante la operación , el mátodo puede poner en evidencia 

otros subproblemas que el sujeto deberá atender o bien dejnr 

a un lado como otra nueva submeta. 

Es evidente que existe una estrecha relación entre 1a repre

sentación interna y e1 método, a ta1 grado que. muchas veces el 

éxito en encont:rar la solución consiste en la correcta represen

tación del problema. 

Por lo tanto , los medios utilizados por el sujeto para re -

solver el problema son dictados por la naturaleza de la represen

tación interna que se hizo del mismo. Esto es, el método está in

timarnente relacionado con la formulación del problema. 

Ahora bien, si consideramos el método como ln caracterlza-
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clón de un conjunto potencial de problemas, el proceso de adecuar 

un método a una eituacidn particular , es el proceso de lnterpre

tacidn. Sin embargo, hay casos en que la información que se posee 

sobre un problema es tan rica que es posible aplicar no uno,. sino 

vari.os métodos. Otros en cambio captan una solución llnlca. 

Newell no da una definlcidn exacta de lo que entiendo por 

programa, sin embargo inferimos que éste es la realización concre

ta de un método en una situación espcc!fica ( a la m'anera de los 
(8). 

programas en computacidnr algorltmo+ datase prosr::ima) 

De ah! que Nswell(l9721867) concluya1 

Behavlor is a fonction of spect.flc detall of contcnt, 
of' the actual facts of the pnrticular task in hand. And 
thls content governs not just a partia1 aspect of the 
behavior of the IPS. but almost all aspccts, lhc behn
vior of an IPS cannot be understood from synt:ax alone, 
abstract:ed from t:he vocabulary semant:ics of what is 
beins said and done. 

La resolución de problemas,·en tnnto que comport:runiento nlta

rhente complejo, sólo puede ser entendida a parttr de ln descrtp

ción de ln situación concreta en la que se lleva n cabo, la rc

prcsent:ación mental que el sujeto se hace del medio externo 

(space problem), la tarea, el conocimi.cnto que el sujet:o gradun1-

mento ha ido acumulando y el programa que éste genera para renli-

zar la tarea. 

Newell en su obra se propone mostrar cómo el sujeto, a tra

vd~ da la Súneración de un programa, extrae ciert:a información 

estructural de la taren situación a fin de encont:rar una solución 

adecuada mediante una büsqueda altamente select:iva en el espacio 
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problema. 

Para Newell la estructura intermedia ( que se encuentra en·.

tre la tarea sltuaci6n y el IPS) que arriba describimos, consti

tuye el nócleo de la Teor[a Clásica de la Reeoluci6n de Problemas 

ya que el soto conocimiento de las demandas del medio externo , 

el nivel general de la lntcllgcncta del lndlvlduo y las limlt:aclo ... 

nea cognoscltlvas básicas del IPS bastan para expllcnr la conducta 

de un individuo y hacer ciertas predicciones. 

Por el ~omento nos parece pertinente insistir en los rasgos 

comunes a los cuales esta teorra presta especial atención. Es de

ctr, l. en qué medida los sujetos que se cnfrent:nn a una rcsolu·

cl6n de· problemas se parecen y qul:1 es lo que hace que ne parezcan? 

Newe11(19721864) explica que existen dos nlvelc.'1 orgnniznti ... 

vos de rasgos comunes• 

lº todos los seres humanos, en tanto que sistemas do procesa

miento de información poseen ciertos rasgos similares de organi

zación. 

za existe un pequei'lo nllmero de caracter!aticns universales 

entre los individuos tales como los parámetros de ln memoria que 

son casi idonticos en todos. 

Estos rasgos comunes traen como consccuencln una similitud 

de caraeter!sticas en cuanto a la conducta de los sujetoB en al

tuaci6n de resolución de problemas. 

Sin embargo, para Newell estos factoreslnvartablcs no son 

absolutos ya que, por ejemplo, la racmoria a corto plazo varea, en 

cuanto ~ capacidad se refiere, de un ser humano a otro • Ade

más de que existen muchos grados de libertad humana ~n relación 
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al comportamiento1 aunque los l!mltes estructurales sLempre per

manecen, permitiendo al sujeto desplegar su estilo propio en la 

realización de la tarea. 

Otra segunda fuente de rasgos comunes está representada por 

las caractertsticas de la tarea stcuaci6n. 

Ast , Newell(l972186S) nos explica quesi varios individuos 

ee encuentran en la misma sltuac16n de resolución de problemas, 

tinnen las mismas metas y poseen suficiente habilidad para resol

ver el problema, mucho~ delos rasgos de su conducta se verán in

fluenciados por le tarea situación. De tal manera que, los mismos 

lineamientos generales impuestos por la propia tarea son efecti~ 

vos edn en el caso en el que el sujeto no sea lo suficientemente 

capaz para resolver el problema. Es decir, los rasgos de la tarea 

aparecen como obvios a todos ellOs, que por lo mismo, tenderán 

a responder de la misma manera. 

Newell dice 9ue existen.diferentes maneras de atacar un pro

blema y que los factores comunes dependen también de una simili

tud de metas y de situaciones. Por otra parte , no deja de insis

tir que la.fuente de similitudes entre los sujetos está represen-

tada por 01 IPS que a su vez se descompone en1 

1° l_a estructura báslcn. 

2º1os contenidos de la memoria a largo plazo (p,e. progra

mas y datos)1 de ah! que cualquier similitud que no se atribuya 

directamente a la estructura básica, debe estar representada co

mo una identidad de contenidos en la memoria a largo plazo en 

los sistemas de producción o en cualquier otra estructura de 

memoria almacenada. 
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Para Newell existen numerosas fuentes de diversi.dad tales como la 

cultura, la educación, las e;cperiencias particulares de cada in

dividuo1 sin embargo las caracter[sticas fundamentales unifica

doras parecen imponerse en su teor[a (19721866)1 

The universa that man mlrrors is more than his culture 
It includes aleo a lnwful phystcal universa, and a bio
logical one of which man•s own body is not the least im
portant part. 

Podr:[amos entonces decir que , e1 argumento básico de su pen

samiento comienza en la observación de los mecanismos adaptables 

(desde el punto de vista cibernético serta cualquier computadora 

o ser vivo) que son capaces de amoldarse a las circunstancias 

del medio externo en el que se encuenc.ran, De tal manera que, un 

sistema que no es lo suficientemente flexible para acomodarse a 

éstas exigencias externas , no se le puedo llamar adaptable. 

Para Newe11, una caracter!stica esencialmente humana en la ro

solucidn de problema_s es el problema espacio, ya que todo indi-

vi duo organiza sus esfuerzos para solucionar el problema en 

base a la representación que de éste se ha hecho en la mente. Por 

tanto, toda reeolucidn de problemas se lleva acabo en un espacio 

problema. 

Newell(197217BB) resume en cuatro proposiciones su teor!a 

1º s51o unas cuantas caracter[sticas del IPS humano son in

variables y estAn por encima de cualqu~er sujeto o tipo de tarea. 

2º Estas caracter[sticas son suficientes para determinar que 

una tarea sltuacidn est4 representada en el IPS como un espacio 

problema y que la resolución del mismo se lleva a cabo en aquél. 

3° La estructura de la tarea situacidn determina las posi-
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bles soluciones estructuras del espacio problema 

4º La estructura del espacio problema a su vez determina los 

posibles programas que pueden aplicarse para la solución del pro

blema. Como veremos más adelante, este pensamiento coincide con 

el punto de vista de D'Hatnnut (1983tZ71) sobre los algoritmos 

que analizaremos en el siguiente cap[tulo. 

No obstante que los datoo y observaciones recogidos a lo 

largo de sus lnvcstlgacioncs ( que se restrlneen a la observación 

de tareas estructuralmente delimitadas) Newell pretende que las 

conclusiones antes mencionadas son susceptibles de ser aplicadas 

a. un gran nllmero de actividades hwnanas de mayor complejidad. 

tales como el razonamiento cotidiano y el descubrimiento clen

t[flco. Co ello Newell(l9721872) abre la puerta a nuevas invest1-

gac1ones. 

Z.2.4.4 Otros puntos de vista sobre la Resoluctón 
de problemas. 

Hay otros autores que hablan sobre la resolución de proble

mas o blen que han realizado experimentos al respecto. 

Green J. (197517) considera que todo ser humano es un activo 

Ut111zador de estrategias, En este sentido la persona humana pue

d~ actuar conscientemente y controlar el medio que lo rodea, 

Al tgunl que Newell, Green plcnso. qt.:c lo tr.:portnnt:e ~s 1~n

conerar los rasgos comunes a todos los seres humanos para lle

gar a una teoría general de la resolución de problemas. 

Ahora bien, el carácter inobservable y sutil de la mente hu

mana h~ hecho que muchos autorc~ limlten sus tnvestlgaclones a 

tareas facllmente manejables en la computadora •. Como es el caso 



de Newell, De tal manera que es más fácil para el LnvestLgador 

el trabajo de observacL6n, 

Segtln Green, todo ser humano ante un p~oblema , suele des

plegar una serie de métodos o estrategias que le han dado resul

tado en experLencias anteriores. 

Esta influencia de la experiencia pasada nos hace pensar en 

lo que Craik Y Lockhart (1972) C9) sugieren acerca de la memoria. 

Para ellos la memoria no es una serie de de copias o im~genes. al

macenadas en el cerebro slno huellas de actividades de procesa

miento originales que pueden ser reactivadas en situaciones pos

teriores. 

Tnmbicn Green (1972117) observa que existe una intcrnccidn 

continua entre el peneámiento pasado y el presente, de tal manera 

que no es posible delimita; con exactitud la diferencia entre 

pensamiento y memoria, o entre aprendizaje y resolución de pro• 

blemas. Al igual que en la computadora no existe una dlferencia 

sustancial entre el programa de ineturcclonea y los datos alma

cenados en la memoria , cuando la computadora simula una situa

ción de resolución de problemas. 

No es de extraílnr entonces que para Green(l9751l8) el ntvel 

de complejidad de una situacidn de resoluc16n de problemaa es

té estrechomen-c ligadoa la experiencia del individuo con referen

cia e a ese tipo de problemas.Propone, entonces seis niveles que 

aumentan en grado de dificultad, eegdn el sujeto requtera o no 

pensamiento nuevo o pasado• 

1º. El sujeto conoce la soluct6n( p,e, Parre es ln capital 

de ~a~ia), 



2º El sujeco conoce tas reglas para llegar a la solucldn 

(p.e.la fórmula para resolver sumas largas). 

3º El sujeco aprende a pr.oporclonar respuestas correctas 

duranee la tarea (p.0 encontrar el cami.no en un lnberlnto) 

4º El sujeco debe seleccionar y evaluar las operaclones pa

ra obtener la solución (p.e. un rompecabezas) 

50 El sujete debe reforrnular el problema y/o produclr un mé

codo nuevo para solucionarlo (p.e. lnventar otro parabrisas) 

6° El sujeto tiene que darse cuenta que existe un proble-

ma completamente nuevo (p.e. Newton busca una explicación 

para la catda de la manzana). 

Desde este punto de vlsta el conoclmlcnto previo que tleno 

un sujeto sobre algo, cambi.a la pc~cepcl6n del problema convir

tléndolo en algo obvio y de rá~i.1 solucldn. Más adelante vere

mos como n•tlalnaut colnci.de con ezte pensami.enco , ya que ~sea 

es la gran diferencia entre resolución de problemas y npli.cacldn. 

Green se pregunca eambién sl solamente la experiencia pasada 

da cuenta en la .resoluci.On de problemas • Al 1.gunl que Newetl 

piensa que existe una estrecha relación entre la lntellgencln y 

la adaptabilidad del indlvlduo1 'sto es , aunque no existe unn 

definición sacisfaccorla de lo que es lnteliscncta, parece ser 

que ésta clene que ver con ta capacidad del sujeeo para adapcar 

su experiencia pasada en la resolución de problemas. 

Es tnceresante hacer ver que Green parece coincldlr en al

gunos puntos no s61o con Newell sino con el mismo D'Halnauc 

principalmence en aquello relacionado con los niveles de com~ 
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plejidad de las problemas. 

Por otro lado también Green detecta la dificultad de las 

diferencias individuales y las leyes generales en lo que a reso

lucl6n de problemas se refiere. Con este objeto analiza una serte 

de experimentos en el campo y que trata de ordenar de acuerdo 

a los niveles anteriormente citados. Estos experimentos fueron 

diseñados con el objeto de probar ciertas predicciones emptrlcas 

acerca de la conducta misma de los sujetos. Se observ6 que, con

forme se iba subiendo en la escala de dificultad, se incrementa

ba la libertad del sujeto para desplegar sus habilidades creatl-

vas. 

Para Green.·los dos primeros niveles no pueden ser conside

rados reelmeil.te como resolución de problemtls, en el sentido es

tricto de la palabra, dado que se trata de dar una solucidn an

teriormente aprendida, A este nivel se sit~an los experimentos 

de aprendizaje de tipo serial donde el sujeto debe aprender lla-

cas de elementos tales como los realizados por Katona (1940140) 

Lo importante de estos estudios es que se dcmoscr6 que, para re

cordar, los sujetos utilizaban cualquier pista y que adn en.casos 

de simple asoclacidn esttmulo-reSpuesta, los sujetos adoptaban 

estrategias apropiadas, corno si se tratase de un problema a re

solver. 

Si el lector tiene curiosidad por consultar el capítulo S, 

podrá comprobnr por que lo3 c~pcrlmentos de Druner (1956) sobre 

la conceptual.1zac1dn, constituyen una prueba más de que loS su

jetos suelen desplegar estrategias en el proceso de conoclmlento. 
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Seg~n éstos autores los seres humanos aprenden a clasificar 

objetos en diferentes categorías de conceptos, probando hipóte

sis de las dimensiones pertinentes en las cuales basan su clasi

ficación. Es decir adoptan roles eminentemente activos para 

probar sus hipótesis. SL el lector conoce ya, a grandes rasgos, 

los aportes de las investigaciones de Bruner ( ver notas Cnp.S) 

an~lizar4 más facllmente las conclusiones de Green(l97515laS3) a 

est:o respecto. Según esta autora. 1.a noción de las cuaero estra

tegias ideales hace posible un análisis más revelador sobre lo 

que los sujetos están haciendo at realizar una tarea, ast como las 

variables que afec:an su comportamiento en un momento dado. 

Por otro lado , si la competencla ideal se def1ne n partlr de 

la selección de la mejor estrategia para en!rentnrse a las varia-

c Lones en las tareas, podría deducirse que la eetrategla mds efi

ciente es la "conservatlve focuslng", tenlcndo como opción, si las 

circunstanclas son favorables, la"focus gambling" yn que ln "simul

taneoue seanning" es s61o adecuada para una computadora capaz de 

almacenar una gran cantidad de información en su memorta. 

Para Green, el punto de vlsta de Bruner y asaetados resulta

ría un tanto simplista ya que bastaría el aprendlzaje do un con

junto de reglas "conservativa focuslng" para resolver un tipo es-

peetfico de problemas, de tal manera que, una vez aprendldas las 

rcgln!'! , es re1atlvamente simple operar. Lo que realmente C!'! intere

sante es investigar qué es lo que hace que clareas personas puedan 

inventar estrategias eflclentes cuando se enfrentan a problemas 

nuevos.· Se traca más blen de habllldades más generales para re~ 



48 

sOlver problemas que incluyen ro sólo las reglas espec!íicas des~ 

critas por Bruner(lO) sino también estrategias heur[stlcas que 

regulan la selección de uno u otro tipo de reglas (aunque esta 

cuestión va mds allá de los modelos de resolución de problemas). 

Sin embargo el factor más importante seg~n la autora, es el nivel 

en que se encuentre operando el sujeto, 

La experimentación sobre el razonamiento se refiere a los ni

veles mds altos de la escala de Green. 

Para Newell y Simon (1972)) los problemas que aceptan un 

gran nilmero de soluciones requieren de estrategias heur[sticas, 

dado que éstas propician la generación de posibles pasos que 

llevan a la soluc16n, como es el caso de los movimientos en el 

ajedrez, 

Green(l975159) retoma~do el punto de vista de estos autores 

dice lo siguiente sobre las estrategias heurísticas• 

The essence of this means-ends analysis is that breaks 
down the problem int.o sub problema and instructs 'Che 
program to perform certain operations vhich wtll re
duce the distance between the current. sttuation and 
the rcqutrcd solutton, cteher working íowards coward, 
or backwards from, t.he final solution ••• The majar atm 
of an heuristic is to reduce a problem to manageable 
proportions by incrensing the selectivicy of the pro
sram in choostng vhtch opera~ions to carry out. 

Segiln Hitler y asociados (1960) para programar una computado

ra que seleccione piezas de ajedrez en un juego , es necesario 

que el programa contenga instrucciones que se enfoquen hacia cier

tas metas en orden de importancia de manera que pueda generar mo-

vtmientos específicos. 

Partiendo de las teorías et bernóticas y de Resolución de 
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Problemas y del hecho .de que tanta la computadora como el cere

bro humano se comportan como sistemas de procesa~lento de informa

clón y siguiendo las aseveraciones de Miller(l960) 1 considera

mos pertlnente(como el lector podrá constatarlo en los caps. 3 

y 5) que es necesario dar al alumno, no sólo un objetivo terminal 

sino varios objetivos intermedios que, al fungir corno instruccio

nes, ayuden a que éste ponga en marcha estrategias heurísticas 

para resolver el problema. Decimos ésto por que estruuoe conscten·

tes , al lgua1 que Newell, de la debilidad de esta tearra. En efec

to pensamos que Green(l97516l) expresa con bastante claridad su 

critica sobre el modelo de Newell, cuando dice que dste ce ha limi

tado a problemas que han sido suficlentemente blen defLnLdos de an

temano, de manera de poder sor programados. Así, el tlpo de tareas 

rea1mente Lnveetigadas , son aquellas quo poseen i~struccLones es

pec!flcas. SLn embar8o, existen problemas cuya solucldn depende 

del descubrimiento que el propio sujeto haga y de la representa

cldn que éste se haga del problema. 

2.2.4.S Rgcapltulaci6n• 

Antes de abordar la presentac16n del modelo de D1 Halnaut con· 

sidermnos pertinente puntualizar algunos conceptos que nos ayuda

r4n a esclarecer nuestra pos1cl6n ante puntos de vlsta tan diver· 

sos, ya que, al fin de cuentas los problemas pedagdglcoe siguen 

en p\e y existe una cierta premura por encontrar soluciones prác

ticas aunque no eean perfectas. 

Indudablemente el meollo del problema ha sido magnlflcamente 

expresado por Green(197516l)1 
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The dllemma is ho~ to reconctle slmula't.lon or lndlvi
dual•s performance widt a general t:heory o problem so1.'"' 
vina~ 

Si los sujet<::s difieren en la manera de anattza.r los probl.e

mas • en su ef1eienc1.a para re~olverlos. en su estilo, as! como 

en su preferencia por adoptar diferent:es est:rn'tegtas, ¿c6mo con

c1.liar e&t::as d1.ferenclas con la competencia necesaria que el 1.ndi~ 

Viduo debo poseer para llegar a la solución de un prob1ema espe• 

c!fico? • ¡qué operaciones ideales debe :calizar pnra lograr una 

actuactdn m4ei ef'icient:e en la consecus16n de la solue16n7, z.c&no 

hacer que el sujeto externa1lco sus procesos mentales de manera 

que podanaos.darnos cuen't.a en qué nivel se mueve y qué operaci.onea 

está rea11zo.ndo para reso1ve~ el problema y de esta manera poder 

ayudarlo con ef1ca.c1.a?. 

Por uri lado vimos t:oda una corrlent:e de pensanil.ent:o que ot:oI""

ga preponderanc::ta a los rasgos comunes, a los pr1ncip1.os untfl.ca

dores que buscan las si.mi 11.tudes no sólo ent:re l.as qeres humanos 

sino entre los seres vLvoa y las computadoras. 

Esta corr1.ent:e, como ya vimos. parT;c de 1a Cibernéti.co., la 

Teor!a de la Infomac16n, la Teor4 de la Regulaciones Orgdnl.cas 

de Piaget:,hasta la Teor~a de-18 Reso1uc1.6n de .Problemas. Todas 

el.1.a.s parecen npoyal:'se en el prLnctpLo de adapt:acL6n al medto ex

terno para vencer la enuop!a que tlende a dest:rulr el ni. stema. 

Es indudable que estas teorías son uerias y están b!.en fun ~ 

damentadas , por lo que no podemos desentendernos de el1as, Sabe

mos que hace f'alta investtaar en este aspect:.o • al grado que el 

mismo Newel1(197216) señala. 1.a necesidad de avanzr en los eetu·-
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dios de la Pragmáti.ca y la Sem!ntlca, a fin de poder aplicar 1.a 

te~ria de la Resolucl6n de Problemas al mayor nllmero posible de 

accivldades humanas • 

Vimos que den:cro de esta corriente unlflcadora Newetl y SL· 

mon (1972) presencan una serle de ca.rncteríst:ti:a~ bás1.cns que 

son coiuWles a la computadora y al ser humano. Entre ellas se cn

cuettcran el sistema procesador de tnformacl6n, la representac1.6n 

de la ta.rea y los progt'Llrn.:a para atcBnzar la solución del problema. 

Por otro lado vimos que el Cognosciclvismo (Ausubel 1963) 

considera que· el aprendizaje es un proceso canstruct.lvo y_ nbs·

t:racto de elaboración de esqueraas stsnlficntlvos que se nsoclnn 

y cobran sentido entre sí. Dentro de este mismo enfoque cognoscl

tlvlsl:a, la doctora Wlttrock(l978125) consldcrn que la compren:.

sLón depende de 1.as elaboraelonee y t:ransrormac;:lones quo los su.

jetos hacen del esttmu1o. Ahora bLen, cada indivlduo tiene sus 

propios esquemas y suo propios estilos y estrategias para abordar 

los problemas. Como pudimos analizar, hay sujetos que dan pre• 

ferencLa a un tLpo de estrategias y ceros a otras • 

En.lo referente a las estrategias y estilos cognoscitivos 

pudimos observar la gran variedad de investigacines que a su vez 

han arrojado un ainümero de estilos. Aunque a primera vista el 

panor~a parecta inmensamente complejo y variado, desdo la pers

pectLva de los hallazgos sobre los hemisferios cerebrales, ósto 

se simplificaba. bastance. En efecto, codos los estudios realizn·

dos con anterioridad, pontan do manifiesto , al parecer, diferen

tes as¡fectos de una misma realidad& la existencia de dos grandes 
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tipos de procesamiento de información cerebral. 

Por un lado aquéllos que dan preponderancia al hemisferio 

derecho cuyas estrategias son de tipo_global, inductivo, impul

sivo y por otro lado , aquellos sujetos que utilizan preferen

temente su hemisferio izquierdo y cuyas estrategias son de tipo 

anal!tlco,deductlvo reflexivo. 

coiuo consecuencia de lo anterior podr[nmos vislumbrar la 

necesidad de una doble estrategia lnstruccional. Una que toma en 

cuenta los aspectos unificadores y otra los aspectos diferencia

les.Ambos tipos de escrateglas fungirán at mismo tiempo como es

trategias ~ompensatorlas con el fin de abarcar la totalidad de 

los alumnos. Más concretamente, atacaremos el problema desde dos 

ángulos1 

lº A partir del modelo de D'Hainnut que se basa principal

mente en la Teoría de la Resolución de Problemas, nos ocuparemos 

sobre todo de los aspectos comunes, asr como de la competencia 

textual del sujeto yde su capacidad para resolver un problema es 

pec!fico, 

z• Al aplicar la propuesta de Allwright(ll) atacaremos la he

terogeneidad de estilos, que no hayan sido contemplados en el mo

delo de D'~ainaut. 

En lo referente el primer punto , el modelo de D1 Hainaut se

rá utilizado para la elnboraci6n de objetivos cognoscltlvos cuya 

finalidad es dividir el problema en proporciones mancj3bles, 

En este aspecto, sl tomwnos en cuenta el punto de vista de 

Newell sobre 1as estrategias heur!sticas encaminadas a la reso-

lución de problemas que conticntnuna diversidad de soluciones, 
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podríamos pensar que los objetivos favorecerán la generación de 

estrategias heur[sticas. Esto aunado a las investigaciones de 

Katona(l940) de que tos sujetos utilizan cualquier pista para or

ganizar su aprendizajes nosotros, mediar.te los objetivos, les 

proporcionaremos pistas del texto que lingÜ[stica o paralingüts

ticnmente sean pertinentes para llevar a cabo una descodificacidn 

eficaz. 

Por un lado estamos conscientes de la cr[tica que hace Green 

a Newe11 sobre el hecho de que hay problemas cuya solución depen

pende del descubrimiento, por parte del sujeto, de la correcta 

representacidnr sin embargo, pensamos que qutzae ese descubrimien

to puede resultar coscozo desde el punto de vista tiempo, por 

lo que muchas veces las instrucciones pueden ser más efectivas. 

De hecho la misma Green (1975162 a 66) describe y analiza Lnves~ 

tisaciones realizadas por psicólogos de la Gestalt en cuanto a 

resoluci.dn de problemas se refiere• 

••• the only group of subjects who achleved successful 
solutione were those -who were not only shown the pare 
solutions but were aleo glven a direccional hint ••• 

Los objetivos, entonces indican al alumno un procedimiento 

n :;cguir para deBcubrir pistas en el texto que le ayudarán a esta

blecer relaciones con sus propios esquemas. Podríamos decir que 

es una manera de tender el pUente de comunicación entre el autor 

del texto y el lector que. a su vez, tiene que realizar una ca ... 

rea espec!fica con ese texto. Dicha tarea no podrta ser reali

zada si el alumno no comprende el texto. 

Dadas las limitaciones propias del ser humano, en tanto que 

sistema procesador de información, la estrategia más eficiente 
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ses~n Green(l975152) es la"conservatlve focus:l.ng" (lZ)(dado que 

la"stmultaneous scannlng• requiere de la memoria de una computa• 

dora). Mediante los objetivos, el alumno tenderá a utilizar esta 

primera estrategia ya que centrará su atención en las pistas tex

tuales más pertinentes para la descodlflcacl6n eficaz de ese ti

po de textos. 

Por otra parte, los objetivos se apoyarán también en los prin

cipios clbernétlcas de curiosidad, reactlvidad, coherencia y so

ciedad. 

Aunque codavta no hemos presentado del modelo de D'Halnaut. 

nos es necesario indicar que, dicho modelo, no sólo se apoya en 

la Teoría de la Resolucl6n de Problemas, sino también en un con

junto de niveles cognoscitivos, en clarea forma relacionado con

la tlpologta de problemas propuesta por Green y que presentamos 

anteriormente en este capttulo. La elaboract6n de objetivos esto1 

estrechamente ligada a estos niveles, de tal manera que el alum

no, con.Corme va resolviendo los objetivos int:ermedios,automática

ment:e va ascendiendo en la escala cognoscitiva. Esto a su vez fa

cilita la labor, tanto del alumno como del maestro. Del alwnno 

por que dste puede externalizar las operaciones que se llevan a 

cabo en su mente y del maestro por que éste pUede detectar y ana

lizar los pasos que lo gutan hacia la solución. 

Es pertinente hacer notar que el modelo de D"Halnaut se adap

ta perfectamente a loa alumnos cuyas estrategias son de tipo ana

lttieo reflexivo1 al mismo tiempo quo sirve de estrategia instruc

cional compensatoria para los alumnos que poseen estrategias glo-

balistas. 
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En cuanto a la propuesta de Allwrght, como ya se dljo, se 

aplicará para cubrlr los aspectos que no fueron contemplados en el 

modelo de D'Hatnaut • Dado que se trata de una mccodolog~a eml

nentemente lnteracclonal, la utilizaremos como escrategia lns·

trucclonal compensatoria para los alumnos de tipo reflexivo ana· 

lttlco que necesitan mejorar sus estrategias globales. Es decir, 

mediante esta Lnteracclón entre los alumnos y el maestro , fa

vorecemos y desarrollamos las estrategias inductivas globales y 

complementamo~, las de tipo dcduct1 ve propias de los ana l!tico 

reflexl vos. 

Asimismo , mediante la propuesta de Allwright, se tratará de 

compensar las propias estrategias de los maestrea. Por una parte 

tenemos que, los maestros independientes de campo, cuyas estra

tegias instruccionales suelen inclinarse hacia el análisis y la 

organización del material, se verán compensados al favorecer la 

interacción en el salón de claees ya que se precisarán las difl

cul tades de los alumnos a través de la especificación de los ob

jetivos. El profesor al pasar con cada uno de los.grupos pequeños, 

podrá detectar los problemas que cada alumno presenta, teniendo as! 

una retroalimentación efectiva que le dará las bases pa..t.·a una dis

cusión general en clase más enriquecedora. Así mismo, los alumnos 

globalistas se sentirán satisfechos en su necesidad de intercam

biar ideas tanto con el maestro como con sus compafleros. 

En cuanto a los maestros dependientes de campo qud suelen 

utilizar métodos de aprendizaje que facllitnn la lntcraccidn de 

los alumnos, se verán auxiliados por la organlzncl6n del m~terlal 
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a través de los objctlvos ya que les ayudará a no descuidar pun

tos que qulzas olv1dar!an y por lo mismo harían sentir una cier

ta insatisfacción por parte se sus al1.m1nos annl[tlco-rcflexivos. 

De escn manera , ambas escrategias lnstrucclonales accunrán 

como estrategias compensatorias para cada uno de los estilos, tan~ 

to de maestros como de alumnos. 

Para finalizar en lo que a estilos cognosciti.vos se refiere, 

a continuación presentamos el punto de vista muy particular de 

D'lfalnaut(l9831224)1 

••• la nat:urc de l.~objet ec de la slcuation d'explora .. 
tion ont une lnfluence sur la nature des scratégies et 
des démarches explolratoires qu •adopte une pcrsonne. 
On ne peuc done pas parler d'un crait de pcrsonnallté 
qui seralt constant a travcrs toutes les situatlons qui 
suscitent des activités exploratoires et moins encere A 
travers toutes les activités cognltlves comme 1e terrno 
-style cognltlf~ le lalsse entendre. 

Con lo cual podemos deducir que el pensamiento de D0 Hainnut 

se acerca más bien al de Newell, seglln el cual la estrategia des

plegada por un lndlvlduo para resolver un problema, depende tnm~ 

blén del tipo de sltuac16n problema al que se enfrente. 

2. 3 El pensamiento de· D'liainaut • 

2. :J. l Introducclón. 

Las investigaciones de de D0 Halnaut se inscriben en el marco 

de los esfuerzos realizados por algunos investigadores do la educa

cl6n que trabajan para la UNESCO con el Eln do mejorar sistemas e

ducativps. 

Hace todav!a alglln tiempo se creta qu_e el cxito de la acción 
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educativa depend[a exclusivamente del maestro1 actualmente las in• 

vestigacicnes en este campo nos dicen que el éxito depende de 

varios factores en lnteracct6n. 

El pensamiento de D'Hatnaut se stt~a en la perspectiva de 

la teor[a general de los sistemas y se apoya principalmente en el 

concepto de sistema tal corno lo entiende Bertalanffy (1968137)1(13) 

" ••• l'ensemble d'él~ments en lntérnctlon" 

Seg~n D"Hatnaut (1981119) una caractertstica general de los 

sistemas y del análtsl!Jsist6mico se deriva de esta definlcl6n 

dado que se otorga una importancia fundamental a las situaciones 

y a las cosas en su aspecto global, resituándolas en su contexto. 

De ah[ que toda acción pedagógica deberá comprenderse dentro 

de su contexeor se trata entonces de un estudlo de la regulacidn 

educatlva, o más concretamente, de la nutoregulacldn de los sis

temas educativos , por lo que tal investigaci6n es de naturaleza 

esencialmente cibernética. 

Para D'HAthaut uno de los aspectos esenclales del enfoque 

sistémico es que concede una importancla especial entre los ele

mentos del slstema y sus relaciones con el medlo externo. Su mo

delo , por consigulente, tlende a poner en evldencia dichas inte

racclones y a asegurar la coherencia entre las dlferentes partes 

del sistema y las de éste con su medio. 

Para e~ectos prácticosD'Hainaut considera por un lado el ob

jeto de estudio que es. el sistema y por otro el medlo o sea to

do aquello que entra en lnteraccidn CDl el sistema. De ah! que dis

tingue, el sistema educativo de las otras entidades cuya función 

principal no es la educación sino que constltuyenen s! otros sis-
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temas con finalidades propias pero que están en relación con el 

sistema educnctvo. Estos sistemas son• el político, el admlnlstra

clvo, el socio-cultural, el económico y el demográfico. 

Las relaciones entre estos slstcmas entre s! 1 son de gran 

Lmportru.'\ci.a ya que todos se afec'Can mutuamente. ~o es por deruá:J 

decir que, por ejemplo,las decisiones admlnlscractvas pueden repcr

cuctr en la educacl6n 1 o blen que la educación puede provocar efec

tos importantes en la economía de un paf'.s. 

Para D'Hai.nnut (1981136) la educaci.6n es ante 'Codo una acción 

y como tal deben definirse las funciones de un slatema eduaat.lvo. 

Toda acción racional tiene una meca y debe ser preparada, rea

lizada y controlada. 

La orientacl6n de la acción educa-eiva est:á constituida por 

la fijación de objetivos y se llevn a cabo en t:ros niveles1 

1° el n1.vel pol[tico que consiste en definir las pol[ticas 

generales de la educación de un pa[s. 

2º el ni.vel t:écnico que se traduce en la elaboración de ob

jet:i vos operacionales para las lecciones que se impart:iran en la 

clase. 

3º el nivel administrativo que consiste en concretizar las 

pol!ttcas generales en un conjunto de curricula o perfiles edu

cativos pnra los diferentes ni.veles de enseñanza. 

n• Hatnaut para evitar confusiones y así precisar 

su pensamiento otorga un nombre espcc:tfico a cada uno de estos 

niveles1 

1° los ..f..1n.WL de la educación que revelan las políticas edu

cativas. 
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2° l?s objettyos generales o ~ que se refleren espec[fl

camenee a 1.os perflles y a los programas. 

3º los ob1etlvos operacionales que. definidos en términos 

de resultados esperados permiten saber. sin ambigüedades, sl han 

si.do alcanzados o no. 

Desde el puneo de vlsta de los efectos deseados de una ac

ción educativa, es necesario analizar en qué óptica pol[tlca se 

situará la educacl6n1 cuál es la imagen del hombre que se quiere 

formar. Es necesario analizar la filosof!n que suseenta la ncclón 

educat:lva y en quii medida las necesidades de la colect.lvidad se im

ponen sobre las necesidades lndlviduales. En consccuencln, las in

tenciones de la pol[tlcn educativa se asocLan a los valores que 

orlentnrán las actitudes de los alumnos. 

Según D'Halnaut (1981157) es necesarlo saber en qué medida 

la educación se orlenta a promover una ideologín y en qué medida 

se quiere proponer o lroponer una serie de valores que sustentan 

la culeura de un pa{s 

El segundo nlvel referente n las mecas, ne dcrtva de la de

flnlc1.6n de 1aa polttl.cae educatl.vas , ya que éstas proporci.o

nan , a grandes rasgos, e1 perfil del educando. Este es el nivel 

de los programas. 

Seg~n D'Haineut (1981158) para dcscrlblr el perfll del edu

cando conviene preclsart 

A. 1os roles o funciones que deberá poder ejercer. 

B. las compecenctas que deber~ poseer Y las tnrens quS podrá 

ejecutar en el ejerctclo de las funclones. 

e.las acctvtdadeE y comport~~lentos que deberá domlnnr en el 



60 

ejorclcto· de las compet.enclas y h ejecuclón de 1as tareas. 

O. las situaciones en los que deberá ejercerlas competen

cias y ejecutar las tareas. 

E. las actitudes que deberá manifestar en el ejerclclo de 

los rotes. 

F. los ~ y conylcci ones que sustentan dlchns nct:Ltudcs. 

El tercer nivel que se refiere a los objetivos, esta estre

chamente rclaclonadoicon ln acción cotldlana en el snl6n do clases 

Ahora bien, dlchos objetivos que son definidos opcraclonnlmcnte, 

deben guardar una coherencia real, tant.o a ntvct de las pol!tl

cas educativas, como a nivel de lns metas, mostrando nt mismo t.lem

po Lna adecuación <le tipo pslcopcdagógico con la poblncl6n a quien 

van dlrtsldas. Di.ches cbjct:ivos tienen tambl6n un valor jerárqui.co 

ya que, necesaria.mente para alcanzar una meta cspcctflcn , debe

rá pasarse primero por otro tlpo de objctlvos pcrtlnentes, En con

seci.encla deberá haber una coherencia 1.nternn y una ore~nizacl6n 

16glca entre ftnnltdndes, metas y objetivos. Estos últimos, lógi

camente, tendrán que ser nccesi.bles, en todos ncnt:1do::: a la pobln~. 

ci6n a quien van dirigidos. 

2.3. 2 OIJ~ P?:'ºPºne e-1 !-'.gdelo rt~ D'Htti nnut. 

A diferencia de las mecodolog[as anteriores, nl tnndelo de 

D 0 Hatnnut ofrece una ampll.ncl.6n de perspectl.vas ( tti). Antcr.1.or

mente los currtcula estaban orlentadoD hacia lns matei.-lat.: ,,cnrté

mtcas y se circunscrtbran al drnbito de la escuela, 1~~ dccl.r, no 

vislumbraban la formnc16n profcs!.onnl ya que muy poc.:n:; situacio

nes lban más allá del marco du ln tllsciplina. La inct::~ crtt la ad

quisición del saber. DºHainaut· ciui.erc romper con cst.a traui.ci6n 
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al proponer un modelo de procedimientos inte!ectuales. Al aplicar 

este modelo el maestro se ve forzado a abnndoanr la p~rspectiva 

disciplinaria ya que , debido a los objetivos, tenderá a combinar 

su materia con procedimientos intelectuales de tipo transdls

ciplinario o comunes a varias disciplinas y se verá obligado a 

aplicar situaciones que van más allá del marco escolar y de re

situarlas con respec'Co al sujeto que está aprendlendo. As[ por· 

~jemplo, si el maestro quiere enseñar el concept:o de energln en Fí

sica, en lugar de limitarse a imparcir una serie de definiciones, 

tendrá que precisar metas a los alumnos para que éstos recaben la 

inf'ormacidn, encuentren en su medio relaciones quC sean relati

vas a la energía, apliquen modelos • inventen, conciban planes, 

etc. Abordando asr la noción de energ!n en el marco escolar , fa

miliar y hasta pr¿ctico. e como serta el cálculo del consumo de 

enersra, equivalencias y dlferencias de precios). 

En definitiva , ln parte innovadora de este modelo es que 

se propone dcf~nir las metas cb la acción educativa en el campo 

cognoscitivo, en base a la combinación de procedimientos intelec

tuales con una situación específica • Se trata entonces de capa

citar al alumno para que pueda desenvolverse en el medio que en

contrará nl terminar el ciclo de enseñanza. De aht que el autor 

entienda por perfil te:rmtnal, el conjunto de saberes rsavoir-fai

re', •savoir-3tre') que el alumno deber.ti. dornlnnr al ~H!.lir a lavidl:I 

profesional. 

As! , para D'Héinaut, la acción educativa consistirá en pre

parar a los alumnos a ejercer ciertos procedtmtentos intelectua

les y a manifestar ciertas actitudes en situaciones concreta e a 
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drá necesidad de opcradorES intelect:.uales (t:.ales como conceptos 

o estructuras) o afectivos ( como valores y convicclones sobre la 

manera de comportarse. Por lo tanto •el perfil del educando se 

formulará en base a un conjunto de procedimientos intelectuales 

de actitudes y de los operadores q..e éstos reclnman. 

D1 Hainaut 9(19831109) llama a este enfoque " transdtscipll

nario comportament:.al"(~S), La partícula "trans" da el sentido de 

que va más allá de la disciplina y"comportarnental.i, por que toma 

como punto de partida los procedimientos cognoscitivos y afecti

vos que se quiere que el alwnno adquiera. 

Hay otros enfoques com~ el intradlsciplinnrio o el pluridis

ciplinarlo. En cuanto al primero, no aborda el contenido de la edu

cación pcr las mat:.erlas sino por los procedimientos intelectuales 

o socioafectivos que el alumno será capaz do dominar en las si

tuaciones para las cuales se le prepara, Es por lo . t.·anto una tra

ducción inmediata del perfil educativo, Al mismo tiempo que este 

emCoque se centra en el alumno, se ajusta a los roles y funciones 

que éste ejercerá en la vida 

Por lo que pudimos constatar, el enfoque propuesto por D'Hai

naut presenta vencajas y desventajas. En cuanto a las prtmeras 

están las slguientes1 

lº ayuda al alumno a estructur~ y organizar su pensllmiento 

2º facillta la transferencla de procedlmientos aprendidos 

a otras situaciones nuevas, 

3º la 1 puostn en sttuaci6n1 favorece la motivaci6n del alumno 

dado que se le .lmplicn en una problemática espectfica. 
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4º suscita la tntrbduccldn de actividades cuyo campo de ac

ctdn es amplio 

Sº guarda una coherencia con las metas de la educación. 

Las desventajas o extcenclas que podr!a presentar et mode

lo son , a nuestro modo de ve~ de tres t1pos1 

1º por parte de la tnstltuci6n. Es necesario que ésta faci

lite la 1mplementacl6n de tal metodolog!a. Hay un trabajo enorme 

de.lnvestlgacidn. Se necesita el diálogo entre lo~ maestros de dts-

Prof'!l 

i:-ronedisc. 
Inutruman 

------Pluridi!Jci 

Transdisc. 
Comport. 

tintas disciplina~. Es nccc~n.rio coordinar esfuerzos para elaborar 

los programas, que a su vez deberan estnr acordes con lns pol!tl

cas educativas. Si la instttucidn no está dispuesta a colaborar 

en este senctdo, el trabajo del maestro es enorme, dado que él 

mismo debe elaborar su propio mat:erinl y realizar la invcetig:i

ci6n por su propia cuenta. 



64 

2º Desde el punto de vista del maestro, éste necesita ser 

formado· en la metodología para que pueda comprenderla y aplicar

la en forma efectiva en el sal6n de clases. Se necesitan maestros 

bien preparados capaces de responder a las presuntas de los alum

nos que se susciten a la hora de la interacción. 

3º En lo referente al alumno, se puede dar el caso de que si 

éste trae una formación tradicional, al principio se sentirá de

sorientado ya que esperará clases maglatralcs de la parte del 

maesero. Pero poco a poco éste le podrá ayudar n ir conquistando 

su autonomfn. La cxperlcncln que tuvimos en ta aplicncl6n de es

ta mctodolog[a eraje como consecuencia el que los ~lurnnos se volvie

sen mds exigentes y se acostumbra·sen a trnbajar en ·cf!t.a forma. 

2.3.3 °Nlvel y nl~ances de la investigasl6n. 

Hasta nqut hemos dado.una viei6n muy global y simplificada 

de est.a compleja metodolog!a • Consideramos neccsarlo precisar a 

qué nivel trabajaremos y 8·qu~ nos limltaremos. 

El modelo en s! es ampl!slmo y puede ser mat.crla de muchas 

tests de variadas disciplinas , ya que en s.t constJ.tuye una enor

me estructura capaz de organizar ln información de cualquier cien

cia humana que se quiera impartir. 

Pretendemos situarnos en el tercer nivel que corresponde a 

la elaboración de objetLvos aunque al construirlos, nos veremos 

obligados a suponer unas metas y unas finalidades, de m~ncra que 

nuestro trabajo tenga coherencia. E:s decir, Aunqu~ r.,., lf~sarrolln!:.C 

mos el tema de las pol!ticas educativas, ni tampoco la claborncl6n 

de currlcula y proBramns educativos, nos veremos en la ncccsldnd 
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de.inventar unas metas y unas finalidades para de all[ desglo

sar los objetivos. 

Por otra parte, aunque el modelo contemp¡a diferentes áreas 

de la personalidad humana• afectiva , motora, sensible o cognos

citiva, nos limitaremos a esta ~leima. Es decir, aunque en toda 

actividad humana entran en juego dos o más áreas variando el por

centaje de intervención de una y de otra, nos limitaremos a la 

elaboración de objetivos cognoscitivos parn la lectura en lengua 

excranjcra. 

Si observamos el esquema relacionado al perfil educati\.O,una 

metodolog[a cransdisciplinariacomportamental aborda la elaboración 

de programas a través de los procedimientos intelectuales qua pos

teriormente el alumno adecuará a diferentes situaciones. 

D'Hainaut investiga cuáles son los procedimiencos intelec

tuales y socioafectivos mds generales que todo alumno sería con

veniente que dominase. Estos procedimientos, por lo mismo, no es

tdn ligados a ninguna disciplina particular ya que, al no estar 

relacionados con algdn tipo particular de contenido, son suscep

tibles de abarcar un gran O.amero de actuaciones( con lo cual el 

autor coincide nuevamente con Newell). 

En el.capítulo tres desarrollaremos más nznplia:nente el tema 

de los procedimientos en general y seleccionaremos los mds per

tinentes para nuestro trabajo. 

Los objetl.vos están necesariamente relacio.nados con los pro

cedimientos. En otras palabras, no podríamos elaborar los obje

tivos si antes no tenemos conociml.ento del procedl.ml.ento o los 

procedimientos que son pertinentes a la situación específl.ca de 
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aprendizaje. 

Es conveniente aclarar que los objetivos que elaboraremos 

en esta tesis, no serán en base n los procedimientos intelectua

les nada más, sino que forzosamente se tendrán que poner en rela

ción con un contenido lingÜ!stico, en una situncién coru::reca de 

resolución de problemas. Por lo tanto , el tema de los procedimien

tos y del contenido lingü(stico serán tratados en los dos siguiente 

tes cap!culos. 

En cuanto al método, camino o procedimiento trazado por los 

objetivos, D'Hainaut (19831267 y268) acepta de antemano la posi

bilidad varias opciones: 

Ceci montre que la définltlon stricte et préclse d'un 
objectif relatif a une activicé lntellectuelle complexa 
n'implique pas nécessairement que le proccssus qui ce
moL~ne de la ma~trLsse de l'objeccif sote st:rictement 
décermLné 1 cependanc da ns beaucoup de cas 1 1 1 incercL
cude sur le processus ese nulle ou reduLte a quelques 
possib111tés. •. 

Por ocro lado cabe mencionar que los objetivos no sólo se re

lacLonan con los procedimiencos, sino que ocro elemento que intro

duce D1 tinlnaut en forma innovadora, es la relación de ésCos con 

los niveles cognoscLtLvos del sujeto, lo cual estudiaremos con mds 

deceniRILenco en el cap[Culo cinco. 

En resumen, la diferencia con oc~as.mecodolog[as en las que 

se utiliza la resolución de problemas como método de aprendizaje, 

es que no se traca t~ sólo de poner al individuo en situación de 

resolución de problemas, sino que existe la intención de mostrar

le el camino para hacerlo , mediante pistas que 9E' relacionan, no 

sólo con los p_rocedimient:os en s[ , sino con el conteriido ling"ü!sci 

tico y los niveles cognoscitivos del sujeco. 
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NOTAS DEL 
CAPITULO 2 

(lj Aunque en su obra MCLbernét:Lca y Sociedad" (1958114) dlce ha
ber invent:ado la palabra, se sabe que Maxwell habta ya indica. 
do el t:érmino en su t:eor!a de la regulaci6n del Wat:t. 

(2) Datos tomados de la Enclclopedla Salvat: Tomo 3, pags.746y 747. 

(3) ChodatF y Grepptn H. (1963) "Thc gener~lLzcd Prlncipl~ of Pho
tophyslology and t:he Hlstory of 1Lfc" en Scient:la 57 pag. 5, 

(4) El lector puede t:encr un panorama más det:allado sobre cst:e 
punt:o si consult:a las not:as correspondientes al cap. S de es
ca tc:Jis. 

(S) Datos t:omados de "Cognitlvc styles" (1976) The Open Unlvin:si
t:y Presa E 201 Block s. 

(6) Enciclopedia Satvac, rev, ed. (1971), s.v. "ibernética"p,747 

(7) Más Lnformacl6n en 1 To1man(l932) Purposlve Behavtor in AniM 
mala and Men. 

(8) Wirth N. 91976) Algori'Chms + Data Structurca e Progrruns. New 
Jt?rsey. Prentice-Hall, · Inc. 

(9) Croik, F.I.M. y Lockhnrt, R.S.(1972) Levcls of prOcessing1 n 
frarne work for memory research F. Verb Lcarn Vcrb, Uehav. 111 
671 - 84. 17. 

(lO)Para Green J. las estrategias descritas por Bruncr: no son 
propiamente estrategias en el sentido de ln palnbrn, sino conR 
junto de reglas. 

(ll)Adoptamos la propuesta de Allwright como segunda estrategia 
instrucccional,siendo la primera, como ya se indicó anterior 
mente, la enseñanza a travds de objetivos cognoscitivos. De 
esta manera, los objetivos no sólo nos sirven pnra señalar al 
alumno c1 procedimiento a seguir en ln resolución de problcM 
mas, sino que también son pistas para el maestro , ya que le 
ayudan a detectar las dificultndcs concretos de los alumnos 
facilitando y enfocando ln interacción ( teniendo en cuenca 
que toda interacción implica una negocinci6ndc significado). 

En base a encuestas realizadas con sus 3lumncs 1 bll
\-rricht se pregunte:. µ:r c:;ué los alur;:r:os no ao:::-e.-.<!cn le c•1c. c..1 
maestro les enser1a. Este hecho le. llevo o suponer que la e>n
_señnnza no es más que un factor dentro dol proceso global de 
oportunidades que el alumno tiene para aprender en clano. EsR 
t:o ·se debe a que tanto el maestro como cada uno .de los .-ilurn-



nos tienen una percepc16n distinta del contenido de la cla
se. El maestro ve la clase como un conjunto de puntos expli
citamente enseñados y que lógicamente forman parte del pro
pio plan de la clase. Los alumnos , por su parte, enfocan la 
clase como un conjunto de oportunidades para aprender,1ascuales 
dependen de sus propios esquemas. 

Al1wrighc arguye que los alumnos aprenderán mejor laque 
les es comprensible, hasta el momento en que realizan un tra
bajo interactivo para comprenderlo. 

En base a esta aseveración, Allwrl3ht formula una hip6-
s1s interaccional que consta de dos enunciadost 

1° ••• "interaction determines what becomes avallable to 
be learned" 

2° ••• "interaction is the procese whereby whatever is 
learned is learned" • 

Como el lector puede constatar, el punto de vista de 
Allwright está acorde con el pricipio cibernético de la retro
alimentación como medio para combatir la entropía y con la hi 
pótesis de Piaget sobre las regulaciones orgánicas y los pro
cesos cognoscitivos. En efecto, mediante el proceso interac
tivo, e1 alumno realiza intercambios sucesivos con el exte
rior, que a eu vez están sujetos a auto ajustes progresivos 
con el fin de integrar la información nueva con la que ya 
posee en su memoria. 

Por nuestra parte, la experiencia que realizamos en Aca
tlán , difiere en algunos puntos de la de Allvright. En o
tras pa1abras, tomamos la hipótesis interactiva como una de 
las dos estrategias instrucC1.onales.Siendo la primera los ob
jetivos. éstos nos sirvieron como pistas para indagar los 
avances de los alumnos, en cuanto a comprensión se refiere. 
Concretamente, un alumno no podía avanzar al siguiente obje
tivo si no había comprendido y realizado el anterior. Conse
cuentemente no necesitamos técnicas para indagar la compren
sión, como fue el caso del experimento de Allwright. 

Observemos también que, en el caso de lBs alumnos de Aca-
tlán , 1a interaccion se llevo a cabo en tres niveles 1 

!ºindividual 
2°grupo pequeño de alumnos 
3ºdt~cusi6n general 

Estos tres niveles surgieron en forma natural por las 
siguientes razones: Se observó que al ~omento de comenzar a 
trabajar con los objetivos , había alumnos que prefer1an 
trabajar solos y otros en grupos de dos o tres. Se les respe
tó su proceder y preferencias. Por otra parte, mientras los 
alumnos se concentraban en la resolución de problemas , el 
maestro se ocupaba de indagar las pistas que le indicarían 
hasta qué punto los alumnos hnb(an comprendido. 

En el caso en que el alumno trabajase solo, el maestro 
entablaba un diálogo con él para ayudarle a pasar al siguien
te objetivos por el contrario si los alumnos trabajaban en 
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grupos pequeños. el diálogo se llevaba a cabo entre ellos y 
el maestro. 

Princlpalment:e a1 final del ejercicio o cuando el srupo 
en forma espont:Anea lo pedta, se llevaba a cabo la interac~ 
ci6n entre codos. Era este momento el más rico y creaclvo por 
que los alumnos aportaban sus ideas y soluciones. 

En realidad sí pudimos constatar que la interaccl6n de
cerminaba lo que hab[a qué aprender. Es decir, a través de 
la lnteracci6n, ap.oyada por los objeti.vos, se pod(a detectar 
perfectamente ltis puntos obscuros para los alumnos y sobre 
los que habta que discutir para lograr una mejor comprenei6n 
Mediante la lnt:eracci6n podf'.amos también constatar el proce
so por el cual los alumnos aprendían lo que aprendían. Sobre 
todo al_ final del ejercicio. 
El lector puede consultar a este respecto la nota nllmcro 9 de 
del caPrtulo cinco. 
Hall,A.D, y Fagcn, R.E. (1956) Deílnltion of systcm in1 Van 
Bertalanffy, L. et Rappoport • A. (Eds), General systems year 
book I, Soclety far the Advancement of General Systcm Theo
ry. 

(14) Para una mayor informaci6n sobre las diferencias entre el mo
delo de D'Hainaut y la ta:xonom!a de Bloom, el lector puede 
consultar el cap!tulo tres en su primer apartado. 

(15) Para D•Hainaut (19831483) el en!oque 1transdisclplinario com
portamental' contempla· 1a formación del individuo cómo un con
junto de"savoir-falre .. senerales o capacidades clave que co
bran sentido, no en función de una dlacipllna sino de una se
rle de situaciones a las cuales se prepara al alumno y que 
se encuentran determinadas por las políticas educativas. 
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3 LOS PROCEDIMIEJ'lrros INTELECTUALES 

3.1 El concepto de procedimiento. 

En los cap[tulos anteriores nos ocupamos de ident:Lficar 1as 

deficiencias dentro del campoii:b las investigaciones de LPE, as! 

como las dificultades que presenta la enseñanza de la lengua en 

uso. 

Vimos que .. hasta ahora los estudios se han enfocado haci.a el 

el contenido, en detrimento de la me.todologra. Por tanto pudimos 

constatar la urgente ncesidad de buscar nuevos caminos para el de

sarrollo de la capacidad del alumno para resolver problemas pro

pios de la lengua en uso. 

Pudimos darnos cuenta también que la enseñanza de LPE no se 

puede disociar de los problemas de la pedagogía en ecneral y que 

la aplicación de un modelo.t:ransdisciplinario compo~tamental po

dría sernos de gran utilidad. 

En el cap[t:ulo dos dimos a conocer nuest:ra hipótesis y ex

pusimos las teortas base que la sustentaban. 

Ahora bien, si se trata do aplicar una metodología quo desa

rrolle la capacidad del individuo , además de s.u competencia 1ln 

gÜ!st:ica y comunicativa, automácicmnente deberemos poner a ésee 

en situacién de resolución de problemas para que , mediante los 

objetivos y la metodología instruccLonal alternaCLVa, podamos en 

soñarle no ~61o el sabor teórico, sino el saber hacer o procedi

miento a seguir para resolver el problema. 

Aunque parezca un tantu taucológico, consideramos necesario 

esclarecer que , una mecodologia encaminada a desarrollar la Cd-
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pocl.dad del ~ndiviauo para resolver problemas , tiene mucho que 

ver con la "ieor!a i;;ur:iana de la ~tcsoJ.ución de Problemas 

Es tamDién pert~ncnte recordar que esta teofia se basa prin

cipalemt:e en los estudios de Piaget cuya hipótesis se ve sususten

tada en gran medida por teoríds cibernéticas y biológicas que, a 

su vez, consideran un problema como un desequilibrio parcial en 

el sistema ( el sujeto) 1 s1endu la r~sulucl6n del problema, el 

restablecLmient:o del equilibrio. Es decir, para PLagct, la r~so

luciún de prooJ.~nas ~e lleva a cabo a través de equilibraciones 

sucesivas entre el sistema y el medio que lo rodea. 

Ahora bien,gracias a los aportes de la Cibern6tlca, sabemos 

que es posible encontrar procedimientos efectivos para la resolu

ción de problemas,_ si se ~ama en cuenta que .éstos son estados 

de desequilibrio que rompen la homeostasis del sistema. 

A nuestro mudo do ver, estos procedimientos tienen que estar 

basados en principios generales que regulan el comportamiento par

ci~lmente predicible de los seres vivos, tales como el de reacti~ 

vi.dad o finalidad, el de autonomía , ecc •. 

Desde esta perspectiva cibernética es lógico que Newell 

nos diga que un sujeto se enfren-ca a un problema cuando quiere al

canzar algo y no conoce el método o serie cE acciones a realizar 

para conseguirlo. Esto es. un sujeto que se encuentra en situación 

de resoluciUn de proa.temas. es ,antes que nada, un sistema adapta

tivo o racional, dado que su comportamien~o es apropiado a la me

~a que se propone. 

Por otra parte es importante recordar que para Ncwell (1;1216) 
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1a resoJ.uci.ón de proo1emas t:Lene mucho que ver con lo que los 

lingüiscas llaman escruct:ura profunda. 

Ahora olen, est:amos consciences que la diflcult:ad que aquí 

se present:a es det'inir primeramence lo que se ent:it:!nde por es

t:ruccura profunda, ya que los mismos lingÜist:as parecen no est:ar 

de acueroo • Dado que este es un problema bast:ant:e complejo, con 

sideramos pert:Lnonte dedtcnrle especial acención en el captcu-
\ 1) lo cinco. Sin embargo, por el moment:o cace esclarecer que Newell 

está consciente de la dif~culcau y vislumbra la necesidad de rea-

11.zar más investlgaci.ones al respect:o yn que consi.dera que el con· 

cepto de est:ructura profunda debe cubrir una realidad rnucho más 

compleja de la que entiende Chomsky. puesco que va mas a.114 de los 

l{mltes de la oracl.on. 

Nuestro tncerés por comprender , en lo poslblo , el pensamien

to de Newell, se e~pli.ca por dos razones• Primeramente intentamos 

desarroi.lar la cnpncldad·.dcl alumno, tal como la entlende Wlddow

son. En segundo lugar, desde nuestro personal punto de vlsta , una 

de las formas para desarrollar dicha capacldad ea a través de la 

apllcacion ae la metodolog[a creado : por el profesor D'Hainaut: y 

que se basa en la teoría de Ñewell. 

Hay por tanto ciertos conceptos básicos sln los cuales nos 

serta irnposi.ble en'tender lo que es el procedl.mlento en s!. 

Como ya se dijo anteriormente, el procedl.mlento debe relacio

narse , an'te todo, con un sistema capaz de responder a una sl'tua

ci6n de desequilibrio, esto ea, que se encuentra en si.tuaci6n de 

re:Joluci.on de problemas. Como respuest.a a est.e desequi.11.bri.o, se 
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fi.jO. una meta ract.onal para resolverlo. Este procedl.mi.enco está 

relacionado indudablemente con un contenido, de lo contrario no 

tendría sentLdO. 

En el campo concruto de la presente lnvestlgaci.6n, os con

veniento traer a colación que nuestra meta final es diseñar un 

ejercicio en el que pongamos al alumno en una situación do reso

lu~i6n de problemas, muy semejante a aquélla a la que se enfren

taría en su vi.da profesional o académlca. 

Resolver el problema sisnlfica necesnrl.DJUcnce, poner en 

marcha un procedimiento o combinación de procedimiento~ que le 

permitan penetrar en la estructura profunda del texto, esto es 

descodificarlo, 

Antes de nboradr de lleno esta teoriu de D'Hnl.naut en lo re• 

ferente a los procedt.mlentos, conviene hacer ver que Ncwoll(l9721 

10). manifieetn un cierto interés por encont:rnr procedimient:os 

comunes a todos los seres humo.nos, es decir,rasgos universales 

dado que, aunque su modelo pretende descrioir ol comportamiento 

de los individuos en particular, considera que la parte más di· 

f!cil de su modelo es la de señalar con prccldión aquello que es 

comUn a todos los procesadores humanos do información. 

Para ello Newell(.1972rY) describe las base~ en las que se fun-

de. su teorre. 
The eheory posit:s a set oí proces~c~ or ccchnni~m~ that 
produce the behnvlor of the thinking human. 
Thc processes posited by the theory presumaly exi~t tn 
the central nervous systcm1 they are internal to thc or 
gnni.s1n. Nothing in our theory says they are 1n che ccn -
tral ncrvous sysccm but inasslve physi.ologic<ll cvtdcnce 
indicnces Chat ~e clearly whcrc they belong. Bccnuse of 
Che gap stlll c:xist:s becween physiologlcal and behnvlo
ral science, nochins would be served by such speculation 
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'Ihere du not. yec exl.st. plausible physiologlcal loca .. 
11.znt.ions •• far immedlate memory, che symbol ••• 
ar the act of addlng cwo plus two ••• OUr eheory poslts 
in'ternal mechan1.sm.-s cf grea!: ext:~nc and complexit.y and 
endeavors t.o make cont.act between them and the vlslble 
evldences of problem solvlng. 

Ahora bien, como ya dijimos, ascos procedlmelntos no se dan 

aislados, sino que en la realidad siempre se concret.Lzan en una 

slt.uacl6n de comuni.caclún. Es decir, los proccdi.mlentos en et son 

abStract.os y susceptible~ de accualizarsc cunndo se comblnnn con 

un concenldo • Do i'.lhí que Newelt considere el cont.cnldo como una 

determlnante subt.anclal de la conducta humana (1972111)1 

••• lt is of t.he nat.urc of Lnformacton processes t.o denl 
wlt.h cont.ent. It ls almost tauco1oglcnl chac one can 
talk of somet:hlng as content on1y lf processes extsc 
cnac treat le as Lnf'ormati.on. 

Por todo 1o a.ncert.Jrraenee expueseo. nos nt:revcmos a Lnferlr 

que canco Newell como D•ttalnaut parten de la idea de que cua1quler 

lndlviduo que se enfrenta a una situacl6n espectficn de resolución 

de problemas, tendrá que rea1iz.ar una seri.e de activi.dadcs 16gica 

mente indispensab1es para el 1ogro de su objetivo. Es decir, e1 

individuo se verá en la necesidad de poner en marcha uno o varios 

procedimiCneos combinados que 1e ayuden a alcanzar la meta desc&

da. Teniendo en cuenea que dichos procedimtentos habrán sldo apli· 

cadas a un contenldo específico, pues de lo contrario no tendrta 

sentido, 

Ahora bien , desde el punto de vista pslcopedag6gico, para 

D•Halnaut, el individuo deberá aprender a aplicar eseos procedi

mleneos que le ayudar4n a dominar las sltuaclones ya sea acad~

micas o profesionales a las que puede enfrentar.se. 
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Sin embargo, dado las condiciones actuales de la investlgacl6n 

es diftcil afirmar que tal o cual procedimiento es universal. Es 

decir , no obstante que D'Halnaut ha analizado y experimentado un 

conjunto de procedimientos intelectuales , que expondremos mAs a

delante, en ninglln momento afirma que ~stos procedimeintos sean in~ 

falibles y definitivos sino que, por el contrario, dejan la puerta 

abierta para futuras investigaciones. 

Antes de abordar la tipolog!a de proccdimlentos, considera

mos de suma importancia delimitar el slgnitlcado de este concepto 

as! como su lnsercidn dentro del propio modelo ae U 1 Ha~naut(l9831 

474) 

Processus mental au cours duquel une personne partant 
drune situation donnée aboutlt A une nouvettc sit.uat.ion,. 
cu A un prodult,ou a un result.at qu'elle attendait: cu 
qu'on reclnmait d'elle. 

Para D'Hatnaut exlsten procedimlentos tales comos comunicar 

un mensaje,concebir un plan ue acción, organ1.zar,etc. En fln , la 

mayor[a de las actlvidades intelectuales pueden reducirse a una 

velntcna de procedlmienc~~ que se sit.~an en la catego~ta de los 

•savolr falre" cognoscitivos. En efecto, el autor al decir que 

todas las actividades 1ntelect:uales pueden reauctrse a unas cuantas 

pretende afirmar qae existen proced1.m1.entoe de tipo universal que 

son susceptibles de concretizarse al momento de plasmarse en una 

sltuacidn de comunicación. 

Ahora bien,¡cómo encaja este concepto de procedimiento den

tro del modelo? 

Seg~n D•Hainaut (19831110) una educación debe apuntar hacia 

el domLnlo,. por parte del alumno, de un conjunt.o de "savoir, sa-
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volr fatre y savoir étre, que el alumno desplegará a lo largo de 

de su vida profesional, dentro de la comunidad en que se desarro

lle. De ah[ que la acción educativa consistirá en preparar a 

los individuos a ejercer tanto procedimientos intelectuales, co

moclertas actitudes. 

Por lo tnnto para D1Hainaut (19831110) el currtculum se ve

rá determinado por dos conceptos1 por un lado la definición de las 

situaciones en las cuales el alumno puede encontrarse y que se 

determinan de acuerdo al medio en el que supuestamente se desa

rrollará y por otro lado el análisis y enumeración de los proce

dimientos intelectuales, pslcomotores o afectivos que deberá do~t

nar en esas situaciones. 

Es pertinente esclarecer que este tipo de procedimientos 

son muy generales y no están ligados a ninguna disciplina en par

ticular ya que abarcan unn gran cantidad de situaciones. 

Segtn D'Hainaut (19831114) existen dos vtas para definir los 

procedimientos. Por una parte tenemos que el o los procedimie!ltos 

intelectuales que se dan en una situaci6n espec!fica de resolu

ción de problemas, se pueden delucidar al momento de circunscri

bir las operaciones cognoscitivas que entran en juego. Dicha de

finición es de tipo operacional ya que se hace a través de las re

laciones existentes entre el objeto y el producto del proceso de 

conocimiento, sin dejar de olvidar, claro está, el repertorio cog

noscitivo del sujeto. Esta primera v[a nos conduce a la elabora

ción de micro-objetivos, por lo que·automáticamente tiene un ma

yor rigor y claridad. Por nuestra parte nos ocuparemos de abordar 

la más detenidamente en ·el capttulo cinco. 
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Por ot:ro lado t:enemos que la.ocgnda v!a (de la cual nos ocu

paremos en el present:e capttulo) que aunque 111enos detallada que 

la anterior , nos lleva a met.as de nlve1 intermedio y result:a de 

un est:udlo más global de las sltuacl.ones contempladas de antemano 

Se trat:a por lo t.ant:o del anállsls más o menos parcial de lns ac

t.lvldades que entran en juego en el procedtmlent:o que se aplica en 

una sLt:uaclón espec!flca de resolución de problemas. 

Cabe además ac1.arar que est:os procedtmlcnt:os t.ntelec'Cuales 

se relacionan int:lmament:e con las operaciones mentales que son 

dlficllmente definibles de man~ra lntrt:nseca pero que, en slt:ua

ci.ones precisas son susceptibles de ser analizadas en operaciones 

cognosclt:ivas más slm{>les. 

Los procedi.mt.entos propuestos por D'Halnaut no son jerárqut. .. 

cos, ni. mutuament:e excluslvos , por lo queno const:Ltuycn una cnxo

nomta: Son especialmente tlti.les para aquellas personas encarga

das de definir object.vos o const:rulr currlcula. Su opernci.onall

dad ee acrecienta cuando son combinados con si.eunclones espectft.

cas de resoluct.ón de problemas. 

El análi.si.s de procedi.mi.entos , de nlnguna manera es norma

tivo o estrt.ctament:e det:ermlnado. Di.cho anált..st.s et.ene dos rnet.as1 

lºPrect.sar el sent:Ldo que se qui.era dar al procedl.mleneo me

di.ant.e la preci.slón de act.l.vt.dades más concreeas. 

2°Sugerir una vta post.ble de nná11.sls del procedl.mt.on'to, en 

acti.v1dades más simples, con el fln de hacerlo mA.s práctl.co y o

perator1o, 

PBro. D'Hai.naut:.(19831129) la enumeraclón de procedtmtencos 
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que propone está. abt.crta ya que se pueden encontrar o l.magtnar 

otros. Sl.n embarga muchas de ellos pueden ser anall.zndos en una 

combl.naci6n de procedl.mientos o subprocedimteneos, c~mo es el ca

so de nuesero ejercl.cio. 

Una de las amyorcs difl.cu1tades a las que nos enfrentamos fue 

dell.miear las diferencias enere el modelo de DºHaianue y la taxo

no~ra de Bloom, dado que superfi.ctalmente se asemejan. 

El primer dato lntercsante que nos permitió 1.nictar nuestro 

análisis comparativo es lo diferencl.a de épocas en que ambos es

tudlos fueron concebldos. De hecho la t:axonomta de Bloom nació 

mucho ant:es que el modelo de D'Hai.naut, de tal manera que éste úl

tlmo se inspiró en gran medida en el primero. 

El mi.smo Bloom(l97916) habla de una reunión de exarnl.nadores 

que asistieron a la convenc1.6n de 1948 celebrada por la Asociación 

Psicológica de los Eseados Unidos Unidos en Boston. Es lógico por 

lo caneo pensar que hacia esas fechas nl siquiera había nocl.do 1.a 

Teorta Humana de la Resolución de Problemas, si.no que por el con

trario, nacta a penas la Cibernót:ica que es uno de los fundameneos 

de dicha teoría. Tampoco la corrienee cognoscieivistn representa

da por Bruner, Guilford, Neisser habt~n vi.ato ta luz, El sentido 

com\ln nos dicta entonces que1 debe exl.stir alguna dl.fcrencia ~n 

et pensamlento de ambos autores. 

Por nuestra.parte intentamos agrupar nucst:.ras reflexiones en 

dos secciones. Primerwnent:.e expondrcQOS lnl'I dlferenctas que el pro 

pio D'Hainaut percibe. Posteriormente daremos una apreclacl.6n 

global 
0

de lo que nosotros pudimos dilucidar, dado que es de su-
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ma importanci.a a nuestro juicio, delimitar en to posible ambos 

estudios par.t poder apreclar si hay verdaderamente un avance en la 

tnvesttgaclón de D'Halnaut 

As[ vemos que el propio o•ttatnaut (19831129) seHala que la 

tlpologta de procedimi.entos que él propone y que nosotros expon• 

dremos mds adelante en este capítulo, se stcda al mismo nivel de 

determinación de objetivos de Bloom ( aunque desde elpunto de 

vista de D~Hatnaut se llamarían metas y no objetivos.) 

Para D'tlalnaut, su tlpolog[a de procedlmlentos se dlferenc!a 

de la tnxonom!a de Bloom tanto en su concepcl6n como en su cante• 

nido.Desde el punto de vista de la concepclón, pudimos constatar 

que la causa final de la taxonom[a de Bloom(l9791ll) es del deseo 

de facilitar la comunicación entre los examinadores y encre las 

personas ocupadas en al elaboración de curriculn1 M'Ihe majar purpo 

se in conscructing a taxonomy oí educacional objectives is to fa· 

ci li t:ate communicationM. 

Esta oriencación hacia la evaluación, inferimos, hace que 

·1os estudios de Bloom resulcen eminentemente taxonómicos. 

Por su parce D'HainaUt (19831129) explica que su tipología 

de procedimientos no fue concebida con una perspectiva evaluativa 

puesco que ro 'fueron los problemas de evaluación las que le dieron 

origen sino que los procedimientos fueron dilucidados con el fin 

de ser combinados con situaciones específicas a los que el alumno 

se enfráncar!a· a lo largo de su vida proíeelonal. Esto hace que 

los procediml~nt:os no sean jerárquicos puesto que su pertlnencia 

en tanto que metas pedagógicas no depende de su bajo o alto nivel 
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sino de su adecuación con las situaciones en 

l nvo lucrados. 

las que se verán 

D'Hainaut también especifica quo sus procedimientos deberán 

. -~ ;'· 

ser analizados en componentes, a la manera de los eslabones de u

na cadena y no en subcategor[as como lo hace Bloom. De hecho pu

dimos comprobar que para Bloom (1979177 a 81) la categoría de com

prensi6n, por ejemplo, se subdlvld!a en subcategor!as tales como 

traduccidn,Lnterpretaclón y extrapolación. Esta relación es la mi~· 

ma que guardan los cajones a la cómoda. 

D'Halnaut aBade que su tlpolog[a cubre un campo de activida

des intelectuales mucho más amplio que la t:axonomLa de Bloom, da

do que esta se encuentra demasiado polarizada hac1a las act1v1da

des académicas. Además su cat'dcter eminentemente evaluativo la ha

ce que se oriente a la evaluación del contenido exclusivamente y 

por lo mismo en la práctica, resulta eminentemente monodiscipllna-

ria, aunque fue concebida para evaluar cualquier disciplina. 

Por el contrario, la tipología de procedimientos de D'Hainaut 

al no orientarse a la evaluación de los conocimientos del indivi

duo sobre la materia, sino al desarrollo de la capacidad del mis

mo para resolver problemas en situaciones específicas, forzosamen. 

te resulta transdisciplinaria1 ya que lo prepara para enfrentarse 

• cualquier actividad intelectual, sea del ámbito del pensa-

miento especulativo, del pensamiento en accidn o de las relaciones 

del individuo con su medio. Esto hace que el pensamiento de D'tfal

naut se oriente.hacia la b~squeda de procedimientos intelectuales 

de tipo universal, aunque no descarta ta posibi11dad de Lnvesti-
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gB:i ·proéedimientos que varrari de una cultura a otra, como serra 

en el caso especJ:fico de la LingUí.stica. 

Fianlmente DºHainaut aclara que sus procedimientos fueron con· 

Cebidos, escogidos y expresados para ser analizados en objetivos 

operacionales( lo cual estudiaremos más adclnnte en el cap[tulo 

cinco). 

Por nuestra parte pudimos detector otras diferencias que D' 

Hainaut no señala. 

Si comenznmos con una visión panorámica de ln problemática, 

pudimos observar que, mientras ln preocupación primordial de Bloom 

es la evaluación y por ende la. const:rucci6n de una taxonomra que 

facilit:"e la comunicación entre los examinadores, para D'Hainaut 

su principal interés es la formación del individuo, de ah[ que su 

tipolog[a de procedimientos no sea más que una parte de un modelo 

educativo mucho más amplio y completo. 

De aqur se deduce que la utilidad de la tipologra como ins

trwnento de evaluación, venga lógicamente por añadidura. Es de

cir, de la correcta formulación de metas y de objetivos se sigue 

una evaluación precisa , eficaz y coherente. 

En otro orden de ideas , pudimos constat:ar qüe el aporte de 

disciplinas t:ales como la Teorrn de los Sistemas• 1 n de P.c:;olución 

do rroblemas y la Cognoscltivista, marcan una gran diferencia en

tre ambos modelos, As!, es 16gieo qua la taxonomra de Bloom nos pa

reciese carente de inforrnaóidn, de hecho constituyó una pieza 

important:e en el avance du la invest:ieación del profesor belga. 

Para Bl.oom esta falta de información se tradujo en una falta de 
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preclsl6n de lo que D'Halnaut delimita perfectamente como opera

ciones mentales y procedimientos intelectuales.Ast, por ejemplo, 

le ausencia de conocimiento sobre los estudios de Bruner en el 

campo de la conceptualización, hace que , por un lado Bloom nom

bre esta actividad mental por el término genérico de •comprensión 

y por otra parte aborde, en ua mo~c~to darlo, el campo de lo que 

D'Halnaut denomina Aplicación 

Percibimos también una falta de lnformnclón sobre tos estu

dios de la inteligencia divergente y convergente, por lo que Blo

om no lo toca en su taxonamra. 

En t6~lno3 generales se observó una cercncln de información 

sobre los aportes de la lnvestlgaclon cognoscitlvlsca,en la 

taxonomta de Bloom, que se traduce en una confust6n de lo que D'Hal

naut dellmttaaomo operaclones mentales y procedlmlentos. As!, los 

niveles más altos de la taxonomta bloomiana1anallsls, síntesis y 

evaluacl6n, aparecen en el modelo como procedlmlentos Lntelectua

les. Mientras que , ciertas operaciones que aparecen en el modelo 

de D'Hainaut, tales como la mobilizaci6n conver~~nte o divergente, 

la exploración y la resolución de problemas (estas operaciones las 

analizaremos más adelante en el capítulo cinco) no aparecen en la 

taxonomra de eaoom. 

Cabe también seílalar que existen otros puntos de gran interés 

que surgieron del análisis comparttvo que realizamos. En efecto, 

Bloom (1979138) vislumbra ya la necesidad de desarrollar m6todos 

generales para preparar al alumno a encorar problemas, aff! como 

conocimientos aplicables a una amplia gama de situnctones nuevas• 



RJ 

••• nos toca la ta.rea rle preparar a los individuos para 
resolver situaciones que no pueden ser previstas antlcl 
padainent:e ••• 

Con ello , vemos que existe ya en este autor una inquietud 

en este aspecto, aunque no desarrolla un modelo cspectftco que 

capacite al lndlvlduo a resolver problemas, 

Curtosrunente, en la sección correspondiente a la Apllcaclón 

Bloom(1979al02) Ut:lllza el eérnzlno de "resolucl6n de problemas" 

aunque con un slgnlflcado muy diferente al que utiliza D'Halnaut 

(19831481). En efecto, lo que para llloom ser(a"resotuclón de pro 

blemas" para D'Halnaut serta una simple apllcncl6n,es decir 

una operación mental simple. Mi.entras que la resolución de pro

blemas para este autor, es una operación cognoscitiva canpleja que 

se caracteriza por el desconocimiento o bien de la situación inlclal 

clal, o blen del procedlmlcnto , o de la situación final. 

En.general observamos que el modelo de D0 Hainaut es mucho 

más completo y analttico, además de que está sustentado por teo

rras bastante serlas. Además es un mo~elo que se caracteriza por 

una mayor operaclonalldad en lo que a elabornclón de objetivos se 

refieret no sólo por que aporta una termlnologra extensa y preci

sa que ayuda al tnvestigador y al maestro a dellmltár con exacti

tud no sólo el contenldo de 1a ensc~anza slno tos procedimlentos 

para resolver problemas concretos. Ofrece tambi6n una demarcacl6n 

de las operaciones mentales, dado que aprovecha lüs lnvestlgaclo· 

n~s realizadas en el campo del cognoscitivismo •• 

Por lo anteriormente dicho, pudimos deducir que la taxonomía 

de Bloom constltuye un paso anterior dentro de este tipo de tnves-
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t.igacloncs, de ah{ su falca de exact:lt:ud en el manejo de los con

cept.os. Asr,. no obst:ant:e que Bloom utiliza los t:érmlnos de •st

t.uación• y de •resolución de problemas" que son clave en el mode

lo de o•ttatnauc, no los maneja de la misma manera , n1. con la mis

ma exactlt.ud. Es declr, Bloom no hace una operallzaci6n de tos tér

minos , por lo que p·uede prescarse a confusiones, 

Por otro lado, la t:lpolog!a de procedimientos lnt.electuales 

de D•ttalnaut resulta mucho más amplia, en el scnt.ido de que puá

dc ser aplicada a un gran nllmero de stcuaclones1 de ah! que vaya 

~ás allá del campo académico para adent:rarse ya al campo propia

mente profesional. 

Finalment.e consideramos que que la taxonom!n de operaciones 

mentales propuesta por D'Halnaut y que analizaremos más detenida• 

mente en el capítulo cinco, lejos de parecerse a la taxonomía de 

Bloom, se acerca más blen al modelo propuesto por Green(l9751l8) 

(ver cap. dos p. 44 y 45) para especificar los niveles de resolu

ct6n de problemas que están directamente relacionados con el cono• 

ctmlento anterior del individuo¡ lo cual nos hizo pensar que cada 

vez es más dlf!cll delimitar la diferencia entre pensamiento y me

moria , entre aprendizaje y resolución de problemas. 

3.2 La ttpolosra de progedtmlgncos intelectuales 

Por lo anteriormente expuesto, cabe entonces resumir que pa

ra D"Hatnaut (19831114) existen dos elementos. Por un lado las ope

raciones mentales que pueden ser deflnldas operaclorn~ente en vir

tud de un objeto y de un productor y que se sltUan al nivel de 

la e18boracl6n de objetivos. Por otro lado, los procedlmlentos 
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intelectuales que se caracterizan por ser más globa1es ya que es-

tán lntimamente ligados a las sltuaclones concretas y que son sus

ceptibles de ser analizados en operaciones mentales más simples. 

Estos procedlmtentos de nivel intermedio, nos son óttles en la far 

mulacl6n de metas educativas. 

Por razones de coherencia nos abocaremos, en este cap[tuto a 

tos segundos, dado que hemos adoptado una estral:cgla que va de lo 

general a lo particular, y nos ocupamos de los primeros en el ca .. 

p[tulo cinco. 

D'Halno.ut(19B3 1114) nos sugiere una tipología de procedimien

tos que hasta ahora han sido estudiados y analizados, no sin dejar 

de aclac'ar: reiteradamente que dichos procedimtl!ntos no son normat:l• 

vos, ni estrictamente determinados. Además de que no r;on ni jerár ... 

qulcos, ni mutuament:e exclusivos. 

Si tomamos en cuenta los tres niveles del modelo de D'Hainaut 

finalidades, metns y objetivos, cabe señalar que los procedimientos 

intermedios se sittlan en el segundo nivel ya que son cspccialmen ... 

te tlti les en el diseño de cursos, currtcula y programas educati ... 

vos. 

Cabe además señalar que la clasiflcacic5n y el análisis de los 

procedimient:os intelectuales sugeridos por D1 Halnaut, tiene dos 

objetivos• 

1º precisar et sent.ido que queremos dar al procedimiento et .. 

tado, mediante actividades más concretas. 

2º a fin de hacer más operatoria y práctica la tipolog[a,su .. 

gerlr upa v!a posible de análisis, del propio procedimiento, en 

operaciones ment:ales más simples. 
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El autor enumera y clasifica. los diferentes procedimientos 

lntelect.uales de acuerdo a cuacro áreas. Más adela::.te presentaremos 

mos. el an411.s1s de aquellos que cxcl~sivamente son pertinentes pa

ra nuestro trabajo• 

I. Las relaciones del 
individuo con su 

medio 

II.El pensamiento en 
acción 

III. El pensamiento 
especulativo 

IV.Procedi.mientos más 
directamente relaciona
dos con 1a acción 

{

l. Tomar y procesar la 1nfot:Tnac16n 
2.Encontrar relaciones con el medio 
3.Comunlcar 
4. Traducir 
5.Adaptarse 

1
6. Poner en marcha modelos 
7.Resolver problemas 
B. Inventar, crear 
9.Juzgar o evaluar 
10.Escoger 

1
11.Abstraer 
12. Explicar 
13.Demoattar 
14.Prever,deducir 
15. Aprender 

¡16.Actuar 
17.decidir 
18.Concebir un plan oestrategin 
19, Transformar 
20.0rganizar 

J,3 Presentación y análisis de los procedimientos rr.lncio

nados gon este traba1o. 

Como ya dijimos anteriormente, los procedimientos intelec

tuales propuestos por D'ttatnaut fueron concebidos con el fin de 

ser concret1%ados en situaciones espectficas ~.las que se cnfren-
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tarta el individuo, por lo que su pertinencia y su valor pedag6-

giéo dependen precisamente de la situación específica de tipo pro

fesional y no meramente evaluativo. 

Por nuestra parte tuvimos la oportunidad de aplicar, en forma 

intuitiva, en el salón de clases,el procedimiento que se siguid 

para descodificar el texto que presentaremos en el capítulo seis. 

Posteriormente tratamos primeramente de identificar qué tipo de 

procedimiento se hab!a utilizado , comparándolo con aquellos pro

puestos por D'Hainaut. Encontramos que a grandes rasgos, el .pro 

cedimlento utilizado coincidía con aquel denominadot"Cholslr" 

(escoger, seleccionar). Sin embargo detectamos varios fenómenos 

interesantes que exponemos a continuaci6n1 

l.Comprobamos que, aunque aparentemente el procedimiento era 

escoger,dste se daba combinado con otros. Es decir, los procedi._ 

mientas enumerados y analizados por DºHatnaut, en nuestro caso 

particular , no se dieron puros sino combinados con otros. Esto 

es, para el acto de seleccionar, nos vtmos además en la necesi

dad de traducir, evaluar, tomar y procesar la información, etc. 

2.Detectamos que el acto de seleccionar supone una serie de 

acciones sin las cuales no se puede 11evar a cabo la selección. 

Por ejemplo• 

-la necesidad de conocer todoD 1os elementos susceptibles 

de ser seleccionados 

-la necesidad de contar con ciertos par4metros en los cuales 

podamos basarnos para llevar a cabo la selección. 

Creemos que es en este sentido, a nivel de los procedimientos, 

donde se abocan las investigaciones sobrelosrasgos universales 
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de 1os propios procedimientos. 

3.Vcrlflcumos en cambio que, a nivel de contenido, habta una 

gran variedad de pist:as(t:ant:o de t:lpo 11.ngti!s:ico como parall.n· 

gü{stlco) sobre las cuales pod!amos aplicar el procedlmient:o de 

eeleccionnr. Es decir, el t:ext:o nos presentaba un rango enorme de 

elementos que eran susceptibles .1e ser manipulados por tos alum

nos, para lograr la descodiflcaclón, aunque en realidad sólo unos 

pocos resultaban ser los más perclnentes. 

Es entonces important:e hacer ver que, en el caso concret:o 

de nuestro ejercicio, el criterio de selección del cont:enldo fue 

de tipo comunicativo y lingütstico. Esto es, los Indices en los 

cuales nos ba~amos para poner en marcha los procedimientos fue

ron los que consideramos más pertinent:es y ccon6micoe, desde el 

punto de vista de una descodiftcación más rápida y eficient:e, Nos 

basamos principa1mcnt:e en el t:ipo de t:e:xto y en la tarea- Bitua

ci.60. a realizar. 

Considermuoe ent:oncee que, bajo cst:a perspecti.va, sí ex1.sti6 

una imposición por parte del mnest:ro y no hubo una negoc1.ac1.6n 

con los alumnos sobre cuáles ernn los !ndi.ces que ellos ccn-

s1.dernban más pert:i.nent:es para descodifi.car el texto. Aunque sí 

cabe la posibi.lidad de que ~ste fenómeno de negociación sí exis

ta en el caso de textos más fáciles o acompañados de imágenes. 

Cabe ~cñnlar que el aspecto de contenido será amplimuente tra

tado en el capítulo 4. 

4. Nos cercioramos de que un procedimiento, por su misma na

turaleza, es incompleto ya que en la realidad no se puede dar más 

que combinado con un contenido y en una situación específica de 
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cornunl.cacltin. 

Por otra parte pudlmos deducir que un procedlmtento intelec

tual, tal como DºHainnut nos lo presenta, resulta demasiado ldenl 

por lo que rara vez se dará en forma pura en la vi.da profesional 

y se todos los dtas sino que, por el contrario. se dará normalmen

te combinado con otros. Sln embargo, el dlsnñndor o el maestro 

pu~den idear st.tuaclonen eminenetcmente académico-evaluativas en 

las que los procedimientos se den en forma pura. De hecho, es in

teresante pcnsnr en la poslbtltdnd de dlseiiar. un curso cuya pro

gresión dependiese de la complejidad y combinación de procedlmlcn

tos intelectuales. 

s.conflrmrunos que la tarea-·sltuact.6n (siguiendo la l[nca de 

Newetl) impone en cierta forma el procedlrnlcnto a ~e~ulr. En otras 

palabras, aunque la meta sea la mtsma1"selccclonar un texto", es 

evidente que el procedlmlento "escoger o selecclonnr" presentará 

modalidades específicas, ya sea que se trato de textos científicos 

en español o en francés1 o bi.cn que se trate de narr~cioncs. Aun

que a grandes rasgos, el procedimi.ento de csco1;cr: se.:i. 01. mismo, es

te se presentará combinado con otros proccdi.mtcntos, scBún el ca

so de que se trace. 

6,0bservamos que, en el caso particular de nuestro ejerctcto, 

la combtnación de procedimientos exi.glda por ln propla cnrca- si

cuaci6n, tuvo que ser operacionalizada en objetivos ( terminales 

e intermedio) con el fin de poder ser presentado •l 1011 .'llWDnos. 

Por cero lado, considerrunos qúe esta combinación pnrr:i.culnr 

de procedimientos aun cuando ese,'\ bantant:e determinada nor la mis• 
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ma "tarea-situación", de ninguna manera consideramos que sea nor

mativa sino que, por el centrarlo, se slt~a en el ámbito de ~a su

gerencia y es susceptible de ser revisada y perfeccionada, Esto es, 

se presenta como una propuesta más. 

3.3.l Primer nrogedlmientgt Escoser 

Como ya manifestamos anteriormente, la meta final de la pre

sente tesis es el diseño de un ejercicio para la en~eñRnza de la 

lectura en lengua extranjera ( ver cap!tulo seis). Para su clabo

racldn nos propusimos aplicar el modelo de D•lfainaut con el fin 

de precisar el trabajo que el alumno deb[a realizar mediante la 

explicltacldn de un objetivo terminal y sus correspondientes ob

jetivos intermedios. Dicho trabajo constituye una situación de re· 

solución de problemas, dado que el alumno desconoce el proccdimicn 

to a seguir para descodificar el texto. En el objetivo terminal 

que a continuación exponemos. existe un verbo que delimita la ac

tividad del alumno1"seleccionnr" y entra a formar parte de la ti

polog[a de procedimientos intelectuales. Sin embareo, eh este ca

so concreto, el procedimiento "seleccionar" no se di6 en forma pu

ra, sino combinado con otros procedimientos y se sitda a un nivel 

de resolución de problemas. En efecto, si analizamos el objetivo 

termlnal1 

"Seleccima un texto de los que aqu[ se te presentan y jus
tifica por qué el docwnento q~e ha9 seleccionado te se

rta ~tll para un trabajo o investigación que hagas en un fu
turo.• 

po?emos constatar que el procedimiento "ecoger" viene a fun

gir como br~jula de todos los demás procedimientos que pudiesen 
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conectarse con él, de tal manera que ~seos vienen a coadyuvar en 

la obtenci6n del objetivo terminal. 

Si seguimos la clasificación anteriormente expuesta, la ac

ción de escoger so sitda dentro del ámbito del pensamiento en ac

ción. 

Seg!n D1 Hainaut(l983tl20 y 121) la acción de escoger puede 

situarse a diferentes niveles de dificultad y de complejidad , es 

decir, la soteccidn puede poner en marcha operaciones inteiectua

les que van desde la reproducción y conceptuallzacidn hasta la re

solución de problemas. Seglln D'Halnauc,la acción de escoger se a

cerca mucho a la acción de evaluar o juzgar. 

De hecho podemos observar.que, en la elaboración de objetivos 

vos (ver capítulo seis) 1 el penllltimo de ello~ es evaluar, por 

lo que se si tila en la etapa anterior a la acción de escoger. 

ESCOGER supone1 

l.Reunir todos los elementos de entre los cuales se realiza

rá la seleccL6n • 

Z.Reunir la informacL6n bajo los criterios de la selección. 

3.Determlnar las variables,factores, rasgos, criterios que 

nos permitan discrlminar tos elementOs , de entre los cue

le~ rc~lizaremos la selección. 

4.Determinar las criterios de selección óptima y eventual~en

te jerarquizarlos· en funcidn de limitantes o condiciones. 

5.Aplicar la combinación adecuada de criterios para selec

cionar los elementos escogidos de entre aquéllos de que 

disponemos. 
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6.Jer~rquizar las selecciones aceptables. 

?.Verificar la adecuación de los elementos escogidos a los 

criterios adoptados. 

3.3.2 Segundo nr9cedimlent:o1Tomar y pr-gcesar la infor
mación. 

A parce de lo que podrfamos llamar macro-procedimiento de "es 

coger o seleccionar". observamos que 6ste, en su inciso 2 (reunir 

la información), se encuentra !ntima.~ente lieado a1 proc~dimiento 

tomar o tratar la información" que a su vez se encuentra clasifi

cado en el área de las relaciones del individuo con su medio. Este 

procedimienco, por su parte, se descompone en las siguientes aceto .• 

nesr 

!.Conocer, identificar o encontrar las fuentes de información 

adecuadas. 

z. Encontrar en las fuentes de infonnnci6n, aquélla que se 

necesita, o identificar y seleccionar la informaci6n per

tinenete de entre la que se dispone. 

J. Analizar los datos, es decir1 

-reducirlos enelemencos separados de su contexto 

-clasificarlos en categorías 

-determinar las relaciones que un!nn estos elementos y/o 

estas categorías de elementos. 

4. Sintetizar los datos, es decir• 

- seleccionarlos datos o los grupos de daros, sobre la ba .. 

se de un criterio funcional. 

-eventualmente ordenarlos sobre la base de un criterio je

rárquico. 
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-determinar los puntos comunes de las dlferentes clases de 

dat:os. 

-reunir loe datos y presencarlos en un todo coherente te.n 

compacto como sea posible, haciendo resaltar los elementos 

tos importantes y sus categorías y las relaciones que los 

une. 

S. Comparar los datos 1 

·determinar ei la comparación tiene un sentido 

-determinar el resultado esperado de ln compnrnctón 

-dct:cctnr las similitudes y lns dtferencinD con los facto-

res adecuados. 

-verificar esta explicaci6n. 

3.3.3 Terqer prncerlirnicnto tirnduglr 

Consideramos que el procedimiento tomar y procesar la tn-

formación estd a 
(2) 

su ycz, re1aclonado con el procedimiento de tra-

ducc16n ya que la fuente de información a la cual acudo el atum-

no está en una lengua extranjera. En prlnclplo ~e podr!a arcumen

'tar que siendo un t:exto de comprensión en Li, , no nccesarlnment.e 

implica un proceso de t.raducción por part.e del alumno.Si.o embar

go, dado el· t.ipo de t.rnbajo en clase que el alumnn debe rCalLznr 

( al comunlcarsc con sus compañeros y con el maestro) ést.c se ve• 

rá forzado a 'traducir, ya que sus conocl.mientos de l~ lcncua fran

cesa no son tan profundos como para poder llevar n <;>ahu unn dis

cusión en esca lengua. 

Desde esce punt:o de vista, D'lla.Lnnut: (19831116). considera 
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la traducción como la t:ranscripción de un mensaje de un códi.go 

a otro por lo que constituye un proceso completo de comunicación 

efectuado por el mismo indivic.Juo, quien primeramenr.e recibe la in

formación y posteriormente la emite. 

La traducción supone las etapas slguientes1 

l. La exploración del mensaje a descodificar 

2. La 1dentlficaci6n en este mensaje1 

- de los elementos particulares 
de los concepcos 

-de las relaciones expresadas 

3. La identiflcaci6n en le mensaje1 

-de las relaciones internas 

-de la organizaci6n del mensaje 

4.La transcripción por la apl1caci6n de otro código 

-de los elementos particulares 

-de los conceptos 

-de las relaciones e~traídas del mensaje 

S. La reconstrucción de una estructura coherente con el có-

digo final 

Para D'Hainaut, la t:raducción constituye también un pro

cedimiento para tratar la información y que algunas resolucio

nes de problemas exigen una reformulación en un lengua]e adecua

do par~ trntru.- dicha informacl6n ( a la manera de la traducc16n 

de Bloom). 

Cabe señalar que dent:ro de lo que aqu[ llamamos "Hacropro

ccsam1ehto" de la acci6n de'escoger~ observamos un fen6meno lnte-
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rasante. -Aquellos procedimientos relacionados con la obtención de 

la informacl6n, que se encuentran en el lÍrnbito de las relaciones 

·-del individuo con su medio, tuvieron un gran peso en las prime

ras etapas, es decir, constituyen la materia de los primeros ob

jetivos. Por otra parte, los procedimientos que se insertaban den

tro del área del pensamiento en acción, tales como juzgar, eva

luar y resolver problemas, cuvteron más peso en laS ~ltlmas eta

pas "Y constituyen la materia de los llltimos objet:Lvos. 

3,3,4, Cyart:o prnqedtmlento1Juzsnr .Eyalunr 

D'Halnaut(l9831120) considera esencial este procedimiento 

que puede presentar un carácter afectivo o cognoscitivo, El he

cho de poder situarlo en un campo afectivo o cognoscitivo,· depen~ 

derá de varios factores tales comot la situación 1nlctal, los 

crtteriOs de evaluactdn seleccionados y la Situación final que de

fine, a su vez, la meta del juicio. 

En el caso concreto de nuestro ejercicio, considerarnos que 

este procedimiento es de especial importancia dado que es la con

dición para que el alumno pueda realizar la selección del texto. 

Es decir, e1 alumno , una vez que ha evaluado los textos, podrá 

realizar lR selección de uno de ellos y así mismo se encontra

rá capacitado para exponer las razones de su selección. 

Consideramos qUe la eva1uación a realizar es de carácter 

más racional que afectivo, por los factores que a contlnuac16n 

mencionaremos1 

Primeramente el alumno se encuentra en una sltuacl6n lnlcinl 
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de cará'cter emineneteaiente cognoscitivo, dado que se ve en la ne

cesidad de analizar unos textos en el área de las ciencias socia

les y que cienen gran reJaci~n con el que será su quehacer profe .. 

sinal. 

En segundo lugar, los criterios de evaluación que hemos pre

sentado (ver cap[tulo seis) son puramente racionales. En efecto, 

consideramos que era no sólo interesante sino hasta provechoso 

el proporcionar como criterios de juicio la propia taxonomra de 

operaciones mentales de D'Hainaut, aunada a una dserie de verbos 

directamente ligados a cada uno de los niveles cognoscitivos. 

Esto se decidió por dos razcnes1 

l. por que el all.U:lno al escar consciente del nivel cognos

citivo en el que se sittla el autor, tiene un instrumento pode

roso para evaluar y apreciar el trabajo del propio autor y de es

ta manera decidir qué texto merecía más su atención 

2. por que el alumno, al conocer los niveles cognoscitivos 

en los que él mismo puede moverse , tiene la clave para decir si 

el contenido de un texto le interesa en el nivel que 1e presen

ta el autor. o bien si a él le interesa retomarlo y trabajarlo en 

un nivel distintoª 

En cuanto a la situaci6n final, tambi~n ésta es de carác

ter más racional que afectivo ya que el alumno se ve en la nece .. 

sidad de justificar racionalmente el objeto de su selección. 

En el caso real de nuestra experiencia en el salón de· cla .. 

ses, éstos criterios de juicio constituyeron una de las fuentes 

más ricas de discusión durante la puesta en com~n con los alumnos. 
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Como ya indicamos en páginas anteriores, este proCedimlento. 

se sltt\ien el campo del pe'!smniento en acción. 

n•Halnaut lo ana1iza en las slguient:es operaclones1 

l. Determinar la meta de evaluación 

2. Reunir ln l.nformaci6n sobre la .:sltuaci6n que hay que juz-

gar o evaluar. 

J. Reunir la información sobre los criterios de Julclo. 

4. Escoger los criterios adecuados a la meta de evaluación. 

s. Jerarquizar los criterios en función de la meca y de las 

limit:antes. 

6. Aplicar una combinación adecuada de estos criterios. 

7.Esconer y aplicar un método de evaluación ndccundo a las 

metas perseguidas y coherente con los criterios, 

8, Concluir, es decir , expresar el juicio o el resultdo de 

la evaluación precisando los mar.ices y clrcunucriblendo 

los lrmtt:es de valLdez. 

Como dijimos anceriorment:e, el juicio o evnluncl6n son proce

dimientos quo pueden sit:uarsc n diferences nivelas de complejidad 

A un nivel de resolución de problemas, se puede ju:!gar por ln a

plicaci6n1 

- de una comblnación nueva de cri t:erLos conocidos en tin.'.l si tun

· ci.6n familiar. 

- de una combinación de criterios no conocidos al principio un u

na situación fQnillar. 

- de una comblnaci6n nueva de criterios conocidos en un.'.l slt:uación 

nueva., 

- de UJ.a combinncl6n de criterios no conocidos al principio en 
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en una situación nueva. 

Consideramos que el tipo de ejercicio que_ presentamos aqu! 

se acerca m~s al segundo, ya que el criterio de evaluación (ver

bos clasirlcados de acuerdo a· las operaciones mentales) del cual 

se valieron,no era conocido por los alumnos. 

3.3.S Quinto Procedimiento• Resolyer Problemas. 

Este procedimiento se encuentra tambl~n en el área del pensa

miento en acción, En el caso que aqu[ se presenta, consideramos 

que el mncroprocedlmiento de escoger se sit~n a un nivel de reso.

luc16n de problemas, por lo que este ~ltimo procedimiento es mu

cho más amplio que el primero. De esta manera nos ver!.:imos en la 

necesidad de calificar la resolución de ·problemas como un super

procedlmlento cuya máxima.manifestación se da al final de nues

tro ejercicio. 

D'Hainauc (19831118) enumera tres variedades de resolución 

de problemas, de las cuales seleccionamos a nuestro julcio la 

que más concern!a1 

-el proceso que conduce del objeto al producto o de la si

tuación iniclal a la situación final no ha sido jamás aprendido 

por el sujeto. 

D'Hninauc hace un análisis del trabajo realizado por un gran 

nl1mero de autores que han estudiado el proceso de resolución de 

problemas y concluye que las etapas más importantes de e~ta ac

tividad son• 

l. Identificar el problema, es decir, percibir su existencia y e

ventualmente ligarlo a una clase de situaciones. 
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2. Identlflcar los datos o variables pertinentes y en particular 

separar los datos ln~tlles y encontrar los datos o variables no 

expl[cltos en la situación, pero necesarias a la solución. 

3. Plantear el problema, lo que slgnlflca expresar la naturaleza 

del resultado esperado {sltuaclén final) y traducir la sltuacidn 

lnlclal en un lenguaje más económico n slntdtlco. 

4, Controlar el hecho de que se dispone de todos los elementos 

necesarios a la solución y de lo contrario, buscar aquéllos que 

falt.:i.n. 

S. Hacer un plan o estrategia de b~squeda del procedimiento que 

deber!a llevar a la solución(~) 
6, Poner en marcha el plan o estrategia de b~squeda y seg~n dste 

formular hlpótesla que. desemboquen en combinaciones de opera-

dores que constituyan un mdtodo posible s de solucidn. 

7. Apl1car el método adopeado conerolando quo cada una de las eta

pas se acerque al resultado esperado. 

B. Conerolar el resultado y en caso de fracaso, verificar la ade -

cuación de tas etapas precedentes y mod1f1car las etapas que al 

parecer llevaron al fracaso. 

9. Determinar los ltmices eventuales de valide~ o de pertinencia 

de la solución. 

3,4 T.l'I Cnmhfnnl"'1~n rtP nrnrPrt1mf PT'lf'.nA. 

3.4.1 La nepesld:id de comblnar groesdlmlea·cos. 

La necesidad de combinar proccdimiencos nos vino a la mente 

de la experiencia misma con los alumnos. Posceriorment:e consta-
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tamos que el mlsmo D'Hainaut(197919) al presentar los procedimien

tos intelectuales naceriormente enumerados dice al respectos 

Ces différcntcs d~marches pcuvcnt s'appltquer ñ un tres 
grand nombre de sltuati6ns qut scront déterminées par le 
les rOles cu les fonctions et les activités auxquelles 
on prépare 1 1 klCve,,,Toutes ces cat6gories ne sane pas 
mutuelles exclusives et ne sont pas htérnrchiques (ll 
ne s•aglt pas done pas,3 propement parlar, d'une texo
nomie mais d'une typologie), 
Beaucoup d'activités peuvent se ramener soit d l'une 
de ces catégories, solt ~ une combinalson de cclles~ct. 

Desde nuestro punto de vista , consideramos que en algunas 

situaciones espec[flcas ( como la que aqu[ se presenta) los proce~ 

dimlentos al combinarse, necesariamente deberán hacerlo en forma 

jerárquica. Las razones las daremos en las siguientes páginas. 

3.4. z Las razones que explican la combinagión de procedlm1en .. 

.!2.!!· 

Al adentrarnos cada vez m~s en la teoría cognoscitlvista, 

encontramos dos autores cuyas explicaciones nos vinieron a aclarar 

rar mucho acerca del fenómeno que observamos en el salón; de cla

ses a NetsserV.(1976) y Van Dijk T. (1977). 

Por su parte Neisser (197611) nos aporta una definición de 

cognición que, desde nuestro punto de vista, venía a resumir en 

m~y pocas palabras la actuación del los alumnos1 

Cosnltion is the activity o! knowlng1 che acquisition, 
orgnn1zntion and use of knowledge. 

Observamos que, sila cognición es la adquisición, organiza~ 

cidn y uso del conocimiento, desde un punto de vista meramente ero• 

nol_ógico, los primeros J?rocedimientos que se desplegaron tales co· 
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mo1Tomar y procesar la lnformacl6n y traducir, están lnelmament.e 

ligados con' la adqulslcl6n del conoctmlento. 

Posterlorment.e, los procedlmlen'tos 1 juzear o evaluar, esco

ger y resolver problemas se relacionan con ta organlzaci.6n de 1 

conocltolento. Constatamos también que, desde la peJ:spect:.i. va de Xel

sser, no hubo uso del conoclmlento , lo cual hubiera sucedido en 
el. caso de que el lndlviduo realizase la lnvestlgacl6n. 

Por lo t:ant.o si consutt:amos la lista de proccdt.mlentos e

laborada por D•tfalnaut, que anc.erlormente presentrunos, podremos 

constatar que los proccdlmleneos que se refieren a· las relaciones 

del lndlvlduo con su medio, forman parte ~arte de la primera e

tapa de la cognlcl6n o adqulsi.clón, según Nctsser. Por otro la

do, 1.oa procedi.mi.ent:os que se ref'i.eren al. pensamten'Co en acc1.6n 

(juzgar oeva1.uar, escoger, resolver problemns) forman parte de 

1.a segunda etapa o sea la organi.zac1.6n del conoci.m1.ento seglln 

Nelsser. 

Además, 'tan'Co Nei.sser y D'Halnaut parecen tamblén ca\.nai.

di.r en el hecho de que seglln sus proplaa clas1.f'1.caclones no hu

bo uso del conoclm1.ento en el ejerclclo que presentamos a los 

alumnos. 

Esto es, los procedi.mlentos más. dlrectllnlent:e re1.aclanados 

con 1.a acci.6n y el uso del conoclmlent:o no se 'llevaron a cabo 

en nuest:ro ejercicio, Qui.zas en la puest:a en común, durante la 

lnteraccl6n en clase , algunos nlumnos bnst:ante creat:1.vos ya es

bozaron unos clertos planes de acci.6n. 

Despuéé de lo nntertcrmente analtzado, nos parecen entonces 

bastant~ pert:lnentes las palabras de Nelsser(l.97611.3) 
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It: sems obvious t.hat wc have to obtain knowledge befare we 
can use lt.. 

En orro orden de ideas encontramos grandes coincidencias 

entre el pensamiento de Nelsser, Plagec y Wiener. As! , Nelsscr 

da gran importancia a la percepción dado que según él es Ja ·acw 

tlvldad cognoscitiva básica (19761 9y 11)1 

Perception ••• is surely a mattcr of dlcoverlng what envl
ronment Ls really llke and ndapting to Lt.. 

Perception and cosnlt.ion are uaually noc just opcratlons in 
thc head, but transnctlons with the world. 

Tomando en cuenta que estas t:ransncclones con el mundo no 

sólo informan al sujeto sino que lo transforman ( acomodación de 

Plaget ). 

Segtln Nclsser (1976120 y 21) la perccpcl6n an s! misma dcpea~ 

de de la habilidad del sujeto y de su propia experiencia , de 

lo que conoce de antemano 1 

••• the dlfference botween a skllled and an unakllled percel
ver ls not y that tho former adds anyt:hing to thc stlmuluo 
but thnt: he is able to gain more informatlon from ltt he de
tecte fcntures and hlgher order st.ructurc to whtch the nntve 
viewcr ls not sensitlve 
At each moment• the percelvcr is constructln~ antlcipatlons 
of certnln kinds of lnformntion. 

A tal ·pun!o que, la información dpt.lca puede especificar ob-

jetos y eventos a varios niveles de abstracción y algnlficado. 

Desde este orden de ideas, pudimos constatar que , el diseña

dor en forma intuitiva y gracias a su experiencia co:no in.:i.estro se 

abocd a formular ciertos objetivos cuya finalidad (uo la de edu

car y agudizar la percepción del ntumno en lo que a ulcmrncos lin

gÜrst:lcbs y paralingÜistlcos se reft.erü,con el fin w subir a ni.ve-
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les de m4s altos de significadp. 

En resumen, la ~eorra de Xeisser nos esclarece , en gran 

medida el por qué en una situación concreta de comunlcaci6n, es 

necesario que entren en juego muchos procedimientos que el indivi

duo se ve en la necesidad de combinar a fin de poder adaptarse al 

medio ambiente, Es evidente que, dicha combinación depende, en gran 

medida de la tarea situación. 

En otro orden de ideas, van Dljk T.(1977130) nos dá una ex

plicación del por qué las tareas complejas exigen una combinación 

de procedimientos para su adecuada resolución' 

The principles of macroprocessing are not limited to 
discourse comprehension, but characterize ccmplex cog
nltlve tasks in general. We wi.11 assume that such acti
vities as thinking, problem solving, social interaction 
and visual perception are gouerned by similar rules nnd 
strategles for complex information processing as thoee 
operating in discourse production and comprehension. 
The baste idea in all these cognitive domains is that 
large an highly complex araounts of information must be 
organizcd and reduce in apropiatc waysl witbout which 
processing (storage, control, retrievnl would be im
possible. 

Mas adelante este autor ejemplifica lo anteriormente expues

to. Nos dice que de, la misma manera la planificaci6n,ejecuci6n 

y control de una acción, puede ser explicitada en tárminos de 

macroprocesarniento. Es decir, las macroacciones pueden estar re

presentadas como planes dentro del merco de un propósito global, 

es decir , representando una meta global. Por ejemplo, si el autor 

planea ir a Par!s a visitar a su era, es ldglco que su plan glo

bal no incluya la intención de sentarse en un lugar espec!fico del 

tren. Sin embargo, la secuencia detallada de acciones es ordena

da y controlada por la macroestructura del curso de la ncci6n. 
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As!, él decidirá hacer a 1 , az, ªn ••• , sólo en el caso que 

estas acciones sean necesarias para ejecutar la acción global "A".~ 
. ·-Si aplicamos este punto 1e _visea a nuestro trabajo, en sim·~~··:·. i 

ples y llanas palabras, si queremos que el alwnno haga una opera-

ción de selección a un nivel de resolución de problemas, tendrá 

que organizar su actividad cognoscitiva en una serie de peque

ños actos que loglcamente son necesarios para la consecusi6n de la 

meta que se ha propuesto. As!, desde el punto de vista de la des~ 

codlficacl6n de un texto en lengua ext:ranjera, los procedimientos 

que deberá poner en marcha, estarán intimamente ligados al des

cubrimiento de pistas que le ayuden a alcanzar la estructura pro

fünda del mismo. 

La elaboración de objetivos va precisamente encaminada a ex

pllci.tar el tipo 'de act:ividad que el alumno deberá realizar para 

lograr una descodificación más eficiente r rápida. 

3.4.3 cómo comblnar procedimientos para la construc
ct6n de ob1etlyos. 

Hasta ahora nos hemos abocado a la prcsent:ación de los pro

cedim1 entos intelectuales que consideramos relevant:es pare la 

elaboraclón de nuestro ejercicior por una parte y a dar alBunas 

razones lógicas y psicológicas sobre la necesidad de combinar 

proce<limlentos. En efecto vimos que un procedimiento no se de en 

forma pura en la realidad, sino que se actualiza a través de un 

contenido en una tarea situación determinada. Esta óltima pare

ce cobrar tal importancia que, la naturaleza misma del procedl-
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miento depende de la propia tarea situac16n. 

Vimos crunblén que un procedimiento tal como se da en la 

realidad, es susceptible de ser analizado en una combi.nac16n de 

procedimientos o subprocedimlentos cal como ya lo vimos en párra

fos anteriores. 

Sin embargo estamos conscientes que, la información sobro 

los procedlmi.ent:os intelectuales que hasta ahora hemos reunldo, 

no' nos es suficiente para la construccldn de los objetivos. Es 

decir, en el estado actual de nuestra investlgacidn, la simple 

presentacidn, enwneracidn y análisis de una serlo de procedimien

tos no nos proporcionar la c1ave para construir los objetivos. 

Hace falta buscar de qu~ manera se van a oporacionalizar en 

objetivos, los procedimientos antes descritos. 

Por nuestra parte, por razones que expondremos y desarro .. 

llaremos mds ampliamente en párrafos subsecuentes , nos atre .. 

vemos a afirmar que existen tres factores esenciales que, co:ii

binados entre s!, van a ayudarnos a construir los objetivos de 

nuestro ejerclcio. 

Cabe, no obstante, subrayar que estos factores son por par

te de los procedimientos exclusivo.mente y que siempre se dan en 

la realidad mezclados con un contenido, pues de lo contrario no 

tendría sentido.Por razones metodol6gicas 1nos vemos en la nece

sidad de abstraer temporalmente el contenido con el fin de abor

dar m~s profundamente el tema de lo~ procedimientos. 

Estos factores , que en conjunc16n nos ayudarán n opcracio .. 

nalizar los procedimientos son1 

l.la situación final 
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2 •. el an41isis mat:ét:ico de Gilbert 

3. la taxonomía de los actos intelectuales de D'Halnaut:. 

Procedamos a analizar Jcada una de estos factores. 

J.4.J.l La situacidn final o tarea slcuacidq. 

D•Halnaut(19831129) señala que los procedimlent:os propues

tos fueron concebidos con el fin de ser combinados con situacio

nes específicas a las cuales el .alumno es auscept:ible de enfrentar-

se y ante las cuales tiene que desplegar no sólo una serie de 

conoclmient:os teóricos, sino el dominio de un saber hacer. 

Esta aseverac16n de D'Hainaut as! como las expertonclas en 

el salón de clases, nos permitió inferir verlos puntos que con

sidern.tnos relevantes , en cuanto a la importancia de la situa

ción en la construcción de.objetivos. 

lº que es la situación la que determlnn el procedimiento o 

la combinación de procedimientos a seguir para resolver el proble

ma y por ende para construir los objetivos. ~n este aspecto coin

cidimos con el punto de vista de Newell que rese~amos en el ca

pítulo dos1 aunque cabe sefialar que Newell es mucho m~s preciso 

en su teoría ya que añade todo un sistema intermedio, ésto es se

s~n él, el sujeto aplica un procedimiento (o m~todo) no de Acuer

do a la tarea situaclGn ~ino a la representación mental que se ha

ce de ella. 

Ahora bien, en el caso concreto de nuestro ejercicio, se con

templó la posibilidad de enfrentar nl alumno a una situacidn de 

tlpo pr~Eesional en la que se vería en la necesidad de consultar 
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un !ndlce sde res~menes(bu11etln signalétlquc) con el fln de uti• 

llzar la informaci6n recabada, en un trabajo posterior. 

De hecho. esta situación concreta es la que determinó el pro

cedimiento a seguir para resolver el problema y para construir los 

objetivos que le ayudarían a realizar su tarea. 

2°que el producto de la situación final se convierte automá

ticamente en el objetivo terminal de la actividad del alumno y 

constituye en st ln brtljula de toda !IU actLvldad intelectual. 

En efecto consldermnos que el macroprocedimiQnto1 escoger, 

se puede descomponer en otros subprocedimlcntos y se inserta en 

una actividad más amplia de ·resolución de problemas. 

3°que el procedimiento escoger , al ser tratado en un nivel 

de resolución de· problemas. automáticamente toma las caracter[s

ticas propias de esta actividad de resolución de problemas que 

queda como objetivo terminal del ejercicio. 

4º que , por otro 1.ado, a un nivel inferior, pero no menos im· 

portante, se integran operaciones de traducción ·y procesamlento 

de información • as[ como evaluación que necesariamente coadyuva~ 

rán en la consecusión de la meta final. Estos procedimientos 

secundarios son integrados en forma de objetivos intermedios. 

50 que, aunque en un principio se realizó en forma intuiti

va la ce!:lbinnci6n de proccdimicntos para construir las objetivos, 

posteriOrmente constatamos que exist[a una coherencia interna, tal 

como lo demuestran las investigaciones de Neisser y de Van Dijk 0 

As[, gracias a los estudios de Neisser pudimos observar que 

la secuencia de los procedimientos obedecla a las caracter!sti

cas propias de la cognición humana que son la adquisición, orga-
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nización y uso del conocimiento. 

Por otra parte, de acuerdo a las investigaciones de Van Dljk, 

el macroprocedl.mlCnto escoger se puede dividlr en subprocedimien -

tos que apuntan hacia un mismo fin. 

6°que, seg~n D1 Halnaut(l983tl50) desde el punto de vista pe

dagógico toda situaci6n no tiene sentido más que en la medida en 

que est:a se cOnvierte enel.objeto o eJ. producto de un procedimien

to intelectual.Por lo tanto, si se quiere establecer la meta u 

objetivo general de una acción pedagógica, es necesario combinar 

la tipología de procedimientos que anteriormente enumeramos con 

una serie de cacegor!as de situaciones que el propio D'Hainaut 

proporclona9<4 >. 
AsI,sl queremos definir una meta u objetivo general, tendre

mos que tomar en cuenta cuatro factores1 

-el procedlmlento Lntelectual del alumno 

-la o las ma~erlas 

-el sentido 

-el marco de la sltuación Lnlclal 

En et caso con::reto del ejerclclo que aquí se presenta , te

nemos que la sltuaclón se asceta a un procedtmlento Lntelectual 

espectflco de la slgulente manera (constltuyéndoae_ast una meta 

u objetlvo general)• 

~empllfigact.6n de la metn1Escoger un texto para reallzar una 
meta posterior. 

Procedimlento1 "Escoger" 

Hatert.a 1francés como lengua extranjera y ciencias sociales. 

Harco1 profesional académico. 
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Senc.ldo1 relaciones del hombre con su medio f!slco y social. 

3.4.3.2 El análisis matt!tir;g de Gilbert 

Hasta ahora hemos -considerado la enorme iroportañ.cia que ad

quiere la situación den'Cro de esta rnetodolog[a. De tal manera que, 

para poder definir las metas u objetivos generales, habrá que con

templar una serie de situaciones y act:ivld::ides a laa que el su

jet:o es susceptible de enfren1:.arse. Dichas situaciones propicia

rán la puesta en marcha de ciertos procedi.mlentos intelectuales y 

y se relacionarán forzosamente con algunas disciplinas. 

Sin embarso , la tlpoloB[a de procedlmlencos aun.:i.dn n las 

categor[as de situaciones no nos basta para la construcci6n de 

objetivos ya que se sittlan a un nivel muy general. 

Nos hacen falca otroa factores que nos ayuden a bajar a un 

nivel de mayor precisión y qU? su vez nos permita opcracionalizar 

los objetivos. Esca es, se trata de ver cb qué manera vrunos a pa

sar de los procedlmlencos globales a los objeclvoa opcr.i.cionalcs 

que nos concrecizarán aün más el quehacer del alumno, yn no a un 
(S) 

nivel de curricula, sino do trabajoen el salón de clases, 

. Dentro de una raetodolog!a de tlpo dcductiva(l98J 1l88)seña

la que para la determinación de los objecivos operacionales 1 no 

sólo basta definir las situaciones a parcir del perfil cducatl ... 

vo, no basca el análisis de procedimientos inteleccualcss para lo

grai- una mayor precisión, es conveniente aplicar el análisis ma~ 

técicc de Gilbert(1962). A conctnu;icl6n escudlarer.ios en qud con

siste e.ate análisis y el por qué de su utilidad. D'Hninaut(l983s 
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476) lo defl.ne de la sieulente manera1 

L'analyse mathétique ese une mét:hode descendente qui per
met de réduire des comport:ements complexas .ii des structu
res de comportements plus simples. 

Para D'Hainaut • no existe hasta el momento actual un método 

general que permita reducir cualquier actividad intelectual com

pleja en un conjunto de operaiones cognoscitivas simples, Sin 

em~argo consldera que un gran nilmcro de procedlmcltns complejos 

que podemos encontrar tant:o en el campo de la cienct. a como de la 

técnlca, se pueden resolver a partir de un algoritmo o serle or-

denada de operaciones que al son correctamente aplicada nos lle-

van 1.nvarlablemencc a la solución de una misma clase de problemas. 

Estos procedimientos o algoritmos, se reducen a un conjunt:o de o .. 

peraciones cognoscitivas simples. Teniendo en cuenta est:e objet:i"'" 

vo ee estudian de antemano las diferent:es sit:uacioncs posibles a 

las que el indiVf.duo se enfrenta J y en cada una de ellas, la pri .. 

mera operación que éste deberd efectuar. Est:a primera operación 

nos da un producto que el alumno dcberd manejar para realizar una 

nueva operaciónr éste a su vez arroja un nuevo ntlmero de produc

tos posibles que deberán ser tratados en la operación siguiente y 

asr sucesivamente hasta llegar al producto. final. Como lndicrunos 

anteriormente este tipo de análisis llamado matét:ico, fue creado 

por Gilbert:. 

Para D'Halnaut(l9831271) un algoritmo tiene una doble ut:ili

dnd pedagdgica 1 

1° el alumno al aprender a resolver un problema nicdiant:e un 

algoritmo, y al enfrent:arse: en un futuro próximo a una situa· 
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clón semejanee, transforma su actividad d~ resoluct6n de proble

mas en apllcar.i6n de un operador ( que en este caso es el algorit

mo mismo). 

zo el algorlemo nos sirve para analizar el contenido de la 

enseñanza1sacando a, la luz factores importantes tales como1 

-los requisitos 

-la estructura del contenido 

~tas dlflcultndcs 

-la complejidad del campo 

-ta estrategia de la enseñanza a segulrJ en tanto si se quiere o 

hay necesidad de proporcionar global o parcialmente el algoritmo al 

alumno. 

Seg~n D 1 Halnaut(l9831272) el tipo de análisis algorítmico 

descendente se Lnsplra,en gran parte, en la prosramacl6n lógica 

para computadoras. Se han hecho muchos experimentos de tipo emp!

rlco, aunque es a Gllbert(l962) a quien se debe el método más ge

neral y completo de análists descendente de tipo algor[tmico. 

Sin embargo , dado que Gilbert presenta su método con .una 

perspectiva asociacionista del aprendizaje,o•Hainaut lo reformu

la y adapta, adoptando un enfoque cognoscitivista e integrando 

el modelo de actos intelectuales mds ampliamente desarrollado en 

el cap[tulocin::o de esta tesls, a sabcra"~1tu~ci6n-cbjet~ opera~ 

ci6n cognosctivava (con la intervención de un operndor)aproducto'' 

D'Hainaut explica que el análisis matético fue, en su origen 

un método eSencialmente basado en las teor[as asociacionistas y 

del comportamiento. Sin embargo considera que sl este análisis 
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se integra al modelo de actos intelectuales, se convierte en un 

instrumento de análisis descendente que permite descomponer los 

procedimientos complejos en una estructura de siete u ocho ope• 

raciones mentales elementales deftnidad por él mismo. 

En est:e análisis matético(modi.fi.cado P.or el autor) se parte 

de la situación{s1) en la que inicialmente se encuent:ra el altunno 

y se analiza cuál debería ser su primera actividad( o 1) que de

berá corresportder a una de estas ocho operaci.ones men'Cales. Es

ta actividad arroja un producco(P¡), a que a su vez fungirá co

mo objeto(oz)de la actividad siguience. 

De est:a manera obtendremos cadenas ramificadas( en el caso 

de que la actividad tenga resultados idiferent:es, o bien en el ca

so de que situaciones diferentes susciten un mismo Cipo de ac

tividad) en las que se precisan las operaciones elementales que 

componen el procedimiento analizado. Y no s61o iisto sino que se 

pueden estudiar también las relaciones entre dicha operaciones de 

manera ce poder encontrar los operadores necesarios, obteniendo n .. 

s[ una visi6n completa de las materias implicadas en dicho proce

dimiento. En principio un análisis como éste podrra continuarse 

en forma indefinida, sin embargo,deberemos determinar de antema .. 

no 1 hasta d6nde se quiere l. legar (dependiendo de los requisitos 

que se pidan al alumno) 

,/' S3->03-S4-> Ot¡>Ss----.., O 
s1-. o1-> sro2 ~ s 

-....sr o:r-si¡->- a,...s5 

S.-Situation. 0--Cpération Cognitive. 
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Este pues constltuye el tercer factor condlcionanate para la cons

truccldn de objetivos. Aunque más adelante (en el capítulo cln

co) desarroliaremos más ampliamente el.modelo de operaciones men

tales, por ahora ·nas ltml taremos a introducirlo. 

3.4.3.3 La tnxonomta de actos intelegtualen 

Anteriormente enumeramos una veintena de procedimientos Ln

tetectunles que se Sit~an ;i un nivel global Y que pueden aplicar

se n sttuactones concrteas a las que et .alumno debe enfrentarse. 

Estos procedlmlencos son valiosos en el campo de la forrnulacl6n 

de metas y por ende en la elaboracl6n de objetivos, ya que el 

lnveslgador puede localizar el tipo de actividades que el alum-

no debe realizar. Sin embargo a un nivel de preclsl6n no son su

ficientes • D'Halnaut nos proporciona la tnxonom!a de actividades 

intelectuales que es un poderoso instrumento ordenador de la in

formación. D'Hntnaut al relacionar ambos factores dlce lo stgulen

te(l.97919 ): 

La plupart des ddmarches précedentes, slnon toutcs 
peuvent :se ramener a une comblnalson d'opérations p1.us 
stmples qu•on peut d~finlr de manl~re strlctement opé
ratolre1nous avons propasé les opératlons sutvantes 
(D'Hatnaut 1977) dont quelques unes telles,que la con
ceptuallsation ou l'app1.1cation sont des operntions coe.
nltlves connues et r~pertorlées deputo lonstcmp~ (p.e. 
Gagnd 1965) et dont d'nutres sont nouvel.les ( en pnrtt .. 
culter l•exploratlon et la moblllsation convergente) 

Despues del pasaje arriba citado, el autor hace una descrip

ción detallada de cada una de las actividades mentales que el lec

tor puede consultar en el cap!tulo cinco. 

En efecto pudimos constatar que, sl anallzainos los proccdi-
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mientas intelectuales, podemos organizar las actividades que 

allí se enumeran desde el pfinto de vista de su complejidad cog-

noscitiva. Asr mismo si relacionamos estas activi~ades con ln 

sttuaci6n concreta a la que se enfrenta el alumno podremos or

denarlas en una especie de escala jerárquica de complejidad cog

noscitiva. 

En efecto, vimos cómo procedimient:os tales como, 11 t::omar y pro

cesar la informacldn: constltu!an actividades más simples que ser

vían de base para las operaciones complejas como la selecci6n.o 

la evaluacidn. 

Pudimos constatar que el mo~elo de operaciones mentoles no 

sólo se relaclonn con los procedimientos a un nivel global, si

no que a un nivel de mayor precisión se pueden conectar con el 

análisis matético. Seg~n D~Hainaut(l9831272) la primera etapa del 

análisis matético de una actividad compleja ( en nuestro caso la 

"selección") consiste en realizar una descripción lo más detalla

da posible de las situaciones a las que se enrrcntará el alumno 

para resolver el problema~ Por otro lado , habrá que hacerse una 

descripción de las operaciones cognoscitivas que deberá realizar 

en cada una de estas situaciones. El resultado es un esquema 

en el que se encadenan las situaciones y éstas se relacionan con 

las operaciones mentales , tales como reproducción , conceptua

lización etc. 

Suponiendo que queremos analizar la situación inicial en ln 

que se encuentra el alumno que va a resolver el ejercicio (que 

ejempli~lcamos detenidamente en el capítulo seis) tendremos que 
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tomar en cuentn lo stgu1.ente:1 (6) 

l. Se- ¡:a rted::? la sicuaci6n en la que se encuentra el alumno 

al inicio de su activi.dad(s1) el alumno se enfrenta a una serie 

de mLnitextos en L2 extra!dos de un Í.nd1.ce de resúmenes, de los 

cuales desconoce su significado, es decir su contenido lingü!sti

cor 'Campoco conoce su contexto. ni. el tipo de publicaci6n donde 

aparecieron. ni el código en el que fueron escritos. 

2. El r~qutsito indispensable para la identificación de la 

situacidn es que el alumno haya concept:uallzado en L1 o en L2 
los elementos paralingü!sticos ·rundamentales eñ la identificS-

~i6n de este t:ipo de C!ocumentos. 

3. La situaci6n(s1)Cel texto no id~ntificado) representa el 

obje'Co de una primera operación cognoscitival01) del alumno• iden

tificar el eipo de texto. 

Esta operación constituye una reproducción basada en una ex

ploraci6n real del documento y en una conceptualización anterior. 

4. Como producto de esta primera actividad, tendr!arnos una 

serie de nllmeros y palabras en cursivas , m.::i.ytlsculas y carnet.eres 

negros 

s. El producto de esta primera activid"ad constituye el objeto 

to de la situación siguiente. 

Evt.deneemente un an411.sis de este tipo,. en forma detallada,. 

de cada una de las si.tuaci.ones que entran en juego,. serta demasia

do extenso ·• Si.n embargo, sírvanos a modo de ejemplificación. 

En el capítulo seis 1.ntentamos reuni.r los elementos tanto a 

nive1 de procedimientos como de con1:enido para cons1:ru1.r los ob-
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jetlvos. El lector podrá analizar en forma más detallada la se

cuencia de situaciones. Cabe señalar que desde el punto de vista 

algorttmico, no todas fueron utilizadas, sino que estratáglcamen-

te se seleccionaron las más relevantes. 

3.3.S La combtnast6n de progedlmlentos proptamente dicha, 

Si · hacemos un análisis paralelo de los cinco procedimientos 

que aqut entran en juego, porlremos observar que aquéllos que es~ 

tan directamente relacLonaó::J:;.con el individuo y su medio, consti

tuyen la base· en la cual se apoyarán los procedimientos desarro

llados con el pensamiento en acción. 

En efecto, el primer punto del procedimiento de resolucl6n de 

problemas ~1"idencificar el problema, percibir su existencia y 

ligarlo a un tipo de situaciones: nos parecerá demasiado lejano, 

cuando el alumno ni siqulera sabe qué tipo de mensaje se le pre

senta ante los ojos. 

Lo mismo sucede con los primeros puntos de los procedimien.~ 

tosa"escoger","evaluar" tales como1 

-reunir los elementos de entre los cuales se podre escoger 

-dete.rminnr la meta de la evaluación 

Parece ser que en una situación en la que se presenta al 

individuo un texto en lengua extranjera, el primer paso es ex~ 

plorarlo rápidamente con el fin de encontrar índices que ayuden 

a identificar el tipo de mensaje. Este primer barrido textual que 

realiza el receptor se lleva acabo casi a nivel meramente percep

tivo. 

D'Hatnaut en el primer punto referente al proc~dimlénto de 
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traducción, expresa esta operación como la exp1oraci6n del men

saje a traducir. Por otra parte en el procedimiento de tomar y 

procesar la información, la primera ~peración consiste en cono

cer, identificar o encontrar las fuentes de lnformaclón adecuadas. 

Conside~amos por lo tanto, que estos dos 

mientas, necesarios para armar el algoritmo{7) 

fases. 

últimos procedi-

en sus primeras 

A continuación procederemos-a elaborar un andllsis des las 

operaciones. Cabe señalar que en este análisis se tomará untca

mente en cuenta la act:lvidad metat"escoger", yn que alln no pre

sentamos al lector los elementos necesarios para aplicar el má

todO mntético, ni la escala de actos intelectuales. 

I Resolución de 
de Problemas 

Identificar el pro~ 
blema percibir su 
existencia y ligarlo 
a un tipo de situa
ciones 

Escoger 

Reunir los ele
ment:os de ene.re 
los cuales se po
drá escoger. 

Evnluar 

Reunir la informa
ci.6n sobro la 
si. tuación a 

evaluar. 

l Suponet traducir t tomar y ptocesnr ln 1nform~ct6n 

Explorar ol mensaje para identificar los elementos particula

res que sirven como índices informativos que a su vez nos ayuda

rán a identificar la sltuncl6n de comunicación en la cual se orl

gln6 el mensaje. 

11 Resolución de Problemas 

Identificar los datos pertinentes y descartar los lnllti les. 

Encontrar los da.tos .no explícitas en la situación, pero nece

sarios para encontrar la solución, 
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2 Supone1 Tomar v procesar la informaci6n 

Buscar las fuent:es dé información que se necesi.t:an para selec

cionar la 1nformaci.6n pertinente de entre aquella de que dispo-

nemas. 

J Analizar los datos 

-reduciendo 1o elementos separándolos de su ocont:exto} 

·-clasificándoles en categor!as. 

•determinand? las relaciones que unen estos elementos y/o estas 

ca'tegor!as de element:os. 

4 Stntetizar los datos o encont:rar la organización interna del 

mensaje. 

-setecctonar los datos o 

criterio funcional. 

grupos de datos sobre la hase de un 

- de'terminar los puntos comunes a las clases de datos. 

-determinar las relaciones entre los datos o entre los grupos de 

datos, 

- reunir los datos y presentarlos en un todo coherente haciendo 

aparecer tos elementos irnporeanees o sus categorías y las rela

clcnes que 1os unen. 

III Reeoluci.6n de Problemas, 

Plantear el problema. Expresar la naturaleza del r.esuleado 

expre:sado( sltuacl6n final) y traducir la s1tuncl6n 1-ntclal 

en un lenguaje econ6raico. 

S uponu 1 ...1 t.: :zrar o eua luar 

5 Reunir 1a informaclón sobre lo:s crltertos de evaluación 
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6 Escoger los criterios adecuados a la meta de evaluación. 

7 Jerarquizar estos criterios en función de metas. 

a Aplicar una combinación adecuada de criterios. 

9 Concluir o expresar el juicio o resultado de la evaluación pre

cisando los matices y circunscribiendo los límites de validez. 

Supone también• EscoP.er 

10 Reunir la informacl6n sobre los criterios de selección (que 

en este caso son los mismos de evaluación. Es decir, el alum

no oligirá lo que eval~e como bueno para él) 

11 Determinar los factores o criterios que permitirán realizar 

la selección de los elementos y en base también a los criterios 

de selección antes mencionados ( en este caso el criterio que 

ayudará en la selección , resulta ser el mismo que se llevó 

a cabo en la evaluación). 

12 Determinar los criterios de selección optima! y jerarquizarlos 

en función de limitaciones o condiciones. 

Hay que tomar en cuenta que la selección en s(, constituye 

la etapa final de la resolución de problemas , en el caso especí

fico de este ejercicio. Ello supone que el alumno, una vez que po

see todos los criterios que le son necesarios pai'a llevar a cabo 

la selección, procede a la realizarla. Es decir, la selección 

constituye la aplicación de la combinación adecuada de criterios 

de que se dispone. 

Hay otras etapas que se dieron paralelamente y que no fueron 

mencionadas. Esto se debe a que el proceso en sí es surnnmcmente 

coraplejo. Por ejemplo tenemos que el alumno durante todo el pro-
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ceso de resolución de problemas, t:uvo que continuar con el pro

ced1mient:o de traducción hasta llegar a reconstruit: una estructu

ra coherente del mismo mensajes pero en la lengua materna. Por 

otra pai-te,en el mismo proceso de rerollci6n de problemas, el alum

no tuvo que controlar si ten!a todos los elementos que entraban 

en juego y ae[ mismo intervenir en forma personal en la elabora

ción de su propia est:rategia de bllsqueda de su solucl6n. 

Una vez que se 1lev6 a cabo la selección, el alumno tuvo que 

controlar el resultado ( es decir, verificar la adecuac16n de los 

elementos seleccionados a los criterios adoptados de antemano). 

Asr mismo , tuvo Ql2 det:erminar los l!mitcs de validez de la solu

ci6n 

Es interesante senalar que, no t:odas las etapas que aqur se 

señalaron aparecen necesariamente en los objetivos. Observamos que 

algunas de ellas se llevaron a cabo en forma de interacción oral 

entre los alumnos y el maestro. Esto nos hace pensar que lrn ob

jetivos no se constituyen en elementos rígidos que marcan el pro

cedimiento a seguir en formas inexorable • Por el contrario pen .. 

saraos que los objetivos vienen a funcionar como pistas que se le 

dan al alumno para encontrar la solución, al mismo tiempo de que 

l.e sugieren una estrategia para llegar a ella. Pensamos también, 

que lo intaresante de esta metodología es que ayuda al alumno a 

cobrar consciencia del" saber hacer", cosa que antes no hacía da

do que estaba demasiado preocupado por el saber teórico en sr. 
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NOTAS DEL 
CAPITULO 3 

(t) Consideramos necesario puntualizar lo que entiende Newell. 
por estructura profunda. Es evidente que en la ~poca en 
que llevó a cabo sus experimentos, los aportes de la Lingü!s· 
tica le eran insuficlentespara explicar su teorra(197216)1 

(2) 

Programa dealing wlth semantics and pragmatlcs are 
fewer, more recento and soraewhat lcss developed than 
the problem solving programs representad hcre, 

Es por ello que se ve en la necesidad de cxplicornos la con
cepción que él tiene de estructura profunda (1972166)1 

The theorles of deep structure that hnve been skctched 
by lingulsts.,.gencraly associate individual deep struc
tures with individual ~entcnces of che surface strings, 
In centrase, the internal structures wc shalt postulatc 
for problem solving sltuat1ons gencrally conscltute lar
ge, complex, interrelated contcxts chat do noc factor in 
any simple way into components thnt are tsomorph1c 
with single sentences. These complex interna! structurcs 
extending far beyond sentence bounderies, prevido a pro
mising route toward cxplaining how contcxc can determine 
the meaning of otherwise runbiguous natural languge s·
t:rings, 

Newell adopta una clara posición en cuanto a definición de 
estructura profunda se refiere1 

l"t'e prefer the simplcr course that Ldcntifics dccp struc:
t:ures closely with scmantics, hence wlth thc Lnternal 
symbol structurcs that nre media of thouehc. 

Consideramos que dicha concepción de Newell se acerca bastan
te a lo que Van Dijk entiende por estructura profunda, como 
la serie de relaciones semánticas que subyacen en el tcxtor 
otorgando una gran irnport:ancia .::.1 conto:x'to qu.;:, en lü mayo
ría de los casos , si no es que en todos, eo definitivo en la 
descodificaclón de textos. 

Es muy importante aclarar que el cérmino"traducclón" tiene 
varios significados. Podemos hablar de traducción literal, 
traducción literaria, etc. Evidentemente podemos detectar 
varios niveles de craducción1 de cal forma que una traducción 
por sí misma puede manejarse a un nivel de resolución de pro
blemas como sería el caso de unn traducción para ser· publica
da', 
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Desde este punto de vtsta el traductor se vería en la 
cesidad de llegar a la estructura profunda del texto en 
y lueeo reescribirlo en estructura superficial en L1 

ne
L2 

Pensarnos que en el caso de nuestros alumnos, dado sus 
escasos conocimientos de L7 , la traduccidn que reali:zar[an 
ser!a un tipo de descodifrcacidn palabra por palabra para 
poderse dar a entender en claser de tal suerte que aquí la 
traducción o descodificaclón representaría una etapa interme
dia en la consecución do un fin y no un fin en sr. 

En pocas pala?Jras, el concepto de traducción utilizado 
por D'Hainaut está en un sentido muy amplio, como el paso-
de un código al otro. De ninguna manera este término es mane
jado con la misma complejidad y precisión de un lingüista. 

(3) De las etapas 4 y 5 D'lfainaut sci'l:.:i.la que generalmente en la 
literatura sobre la resolucidn de problemas. los autores no 
las tratan, pero que, en trabajos experimentales que él mis
mo ha realizado, la existencia de estos dos puntos , marcan 
la diferencia entre los alt..unnos débiles y los fuertes• 

(4) Cabo señalar que para D'Hainaut la forma de poder cntegori
zar una situación no depende tan solo de la disciplina"sino 
de.la combinación de tres dimensiones1 el sentido , el marco, 
y la materia. 

Entiende por 5entido o justificaci6n de una situacidn, 
la manera como el sujeto que aprende se ve imolicado en la 
propia situación. Es decir~ el sentido de una situación no 
es mas que la caracterización de esa relación entre el hom· 
bre y el contenido de la enseñanza 

El~o es el tipo de circunstancias de donde se ex
trae la situación e vida cultural, familiar' profesional, •• ) 

La materia esta constituida por la o las disciplinas 
en las que se inscri~e la situacidn (ciencia , artes ••• ) 

(5) Para n•Hainaut(l983tl59) no es sino en esta etapa llltima de 
la expresión de los objetivos cuando se focaliza hacia lo 
cognoscitivo o hacia lo afectivo. De esta manera propugna 
por una educac.16n personalizada del individuo. N"osotros por 
razones met:odol6gicas nos "abocaremos a desarrollar exclusi
vamente el aspecto cogn~scitivo, aunque en nuestros objet:i
vos (cap!t:ulo seis) pret:endcmos formular alguno encaminado 
a. desarrollar el"savoir etre!' 

(6) Este ejercicio fuo dtscñado· para los alumnos del primer se
mestre de francés compren~lón de lecturasrperteneciente al 
4rea de ciencias sociales y que hab!an aslstido . la prime
ra parte del curso (de JO a 40 horas de francés). 

(7) o•Hainaut (19831469) define el algoritmo como1 
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"Sui.ce d' opérateurs ou de rCgles qui, appli.qu6es cor
rectement ;:'i une catégorle de probl€mes, condult lmmanqua
blemcnt A la solutlon du probleme.• 

Como t~rmlno vcsi.no señala el de"procédure" o procedimien
to( aunque especifica que es impreciso este cérmtno) 

(8) Dada la complejidad de la tarea que realizamos, nos vemos en 
la necesidad de dejar n un lado, por el momcnt::o, el conten:L
do 11.ngüíátlco y de abocarnos de lleno al análisis algorít
mico de .las operacl.ones a realizar. 

Por lo canco la conjunción de procedimientos, objetivos 
niveles cognoscitivos y contenido lingüístlco conscltui.rán 
el tema del pcndltimo cap[t:ulo, consagrado a la construc
cidn del _object.vo t:erminal con sus respecctvos objeclvoa i.n
't.'Jrroedios que constituyen a su vez la ejempltftcaci6n de1 
dlseño de ma't.erlal propues't.o en esta tesls. 
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li. EL CO?-;"TENIDO LINGUISTICO. 

4.1 Dtferentcs aspectos del problema. 

En el cap!tulo tres nos ocupamos de estudiar en qué consis

ten los procedimientos intelectuales y de analizar globalmente 

aquéllos que , por su naturaleza, entrar!an en juego en el tipo 

de situación en la que se inserta la tarea a renlizn.r. 

Sin embargo, tanto desde el punto de vista de la Teor!a de 

la-Información, corno de la Teor[a Humana sde la Resolución de Pro

blemas, un procedimiento no puede operar por s( solo, sino que 

tiene que ser combinado con un contenido, en una situación nspec!

flca. 

En cuanto a la teoría de la Información, desde la óptica de 

una lógica de la comunlcac~ón, tal como lo ven Wntzlawtck y aso

ciados (1963158), en toda comunicación ( sea digital o nnnl6glca) 

existen unos datos y unas instrucciones. As!, una simple calcula

dora, para poder funcionar, necesita de unos datos o ndrncros a 

los que nosotros llomaremos'contenido'y unas instrucciones u opera

ciones aritméticas a las que les llamaremos procedimientos o má

todo para la resolución del.problema (desde ln óptica de Ncwcll). 

En cuanto a la Teoría Hwnana de la Resolución de Problemas, 

lo anterior se relaciona lógicamente con las propias investigacio

nes de Newell(l972187) tal como lo vimos en el cap[tulo dos de es-

te trabajo. Retomando el pensamiento de este autor, en toda situa

ción de R.P. (·resolución de Problemas), existe una tat:ca situa

ción y?" .sistema de procesamiento de lnformaclón(:Ps) • que en 

nuestro caso sería el alumno, en sltuncl6n de RP.Por canto ten1?-
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mos que, por un lado se encuentran las exigencias. del medio ex

terno Y por ~ero la propia psicología del sujeto. Ambos factores 

se relacionan a tt'avés de un sistema intermedio que esc4 consti -

cuido por la representación incerna del problema que se hace el 

mismo sujeto y el sistema de producci6n o programa de organiza

ción por medio del cual se ponen en marcha los métodos o proce

dimientos que aplicará el sujeto para resolver el problema.Una vez 

seleccionado el método o procedimiento el sujeto procede a apli

carlo. 

En el caso de nuestra investigación, vimos en el cap!tulo 

t:res que el sujeto, dependiendo ch l_a tarea situación y de la re

presentación que se hace del problema , organiza una serie de 

procedimientos para alcanzar la meta ftnal que es la resolución 

de ese problema específico. En este aspecto fue interesante corro• 

borar que cada alumno,( no obstante que el procedimiento o algo

ritmo que se apltcó fue el mismo) de acuerdo n su representación 

del problema, aportó soluciones muy diversas unas de otras. 

Pero volviendo nuevamente al contenido de 1a información(que 

en este caso está representado por los datos lingüísticos), Newell 

(197216) señala la necesidad de desarrollar mds investigaciones en 

el campo de la Semántica y de- la Pragmática, con el fin de apli

car la Teoría de Resolución de Problemas (TRP) al campo de la vi

da cotidiana y no circunscribirse a ctlvidades tales como el aje

drez y la criptoaritm~tica que son más fácilmen~e programables en 

la computadora. 

No obstante que nos movemos en un campo de investigación múy 

poco explorado y que ást:e const:i tuye en sí el tema de otra tesis, 
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nuestra.urgencia por encontrar soluciones pedagógicas prácticas 

nos obliga a hasarnos en hipótesis lingü!sticas ya existentes que 

nos permiten relacionar la estructura del texto ( o conteni.do ) 

con los procedimientosw 

Por otra parte cobra.mas conscienci.a que la naturaleza misma 

de la lengua no nos permite disociar fácilmente el contenido de 

los procedimientos. Así, cuando analizarnos los procedimientos, nos 

fue necesario ( aunque fuese en forma global) recurrir al conte

nido y a la tarea situación a fin de poder decldi.r cuál de ellos e

ra el más adecuado. Asimismo, si en el presente acap!tulo intcntn

mos analiaar más detenidamente el contenido 11.ngU!stico de los 

textos ( ver material del alumno en el capítulo seis) automática

mente tendremos que tocar, de alguna manera, los procedimientos. 

En otras palabras, dado que concordamos con Newell(l97216) 

en el principio teórico de que existe una estrecha relación entre 

estructura profunda y resolución de problemas (ver apartado 4. l • 

. &. 1), se trata de encontrar una estrategia efectiva que nos per .. 

mica penocrar en la estructura profunda del texto a fin de que 

éste sea más facllrnente descodificado poc el alumno. Solamente 

teniendo la información completa sobre la t:area sltunci6n, el t:i• 

po de texto y el procedimiento, podremos proceder a construir los 

objetivos. 

Conforme fulmoS avanzando en la lnvestlgncl6n, nos perca-

tamos que e1 problema presentaba tres facetas. Por un lado t:e-

n!amos el aspecto psicológico sobre las estrategias para llegar 

la est:ructura profunda del texto. Por otro lado vlslumbrábamos 
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el aspecto llngütstlco sobre la descripcl6n de la estructura tex

tual. Finalment:e perclblmos un tercer aspecto seml6t:ico, Todo ello 

enmarcado dentro de la problemáetca de la lengua en uso, Es decir, 

dentro de una situación de uso natural de la lengua y de resolu

cl6n de problemas y por ello mismo, susceptible de ser encontra

da por el alumno en el ámbito de su vida profesional o académica 

y que, lo obligaría a ent:.rnr en una negociación de 111.gnlflCado, 

Una vez que hayamos analizado los aspectos p&lco16glco , lin

gütsclco y semlót:.lcc , proccr1eremos n enumerar las hipótesis en 1.a 

las cuales nos basaremos para elaborar nuestra escr~cegia, cuya 

meta es abordcr la estructura del texto. 

4,1,2 El aspeqto psicológigo 

4,1,Z.l Sobre los esquemas. 

Al hablar del contenldo de la lnformnci6n es tmprescindlble 

tomar en cuenta el rol del sujeto ya que, en tanto que receptor 

de le lnformncl6n • llnico e l~-repetible. necesnrtrunente captará 

aspectos de un mismo mensaje que quizás otro· individuo no en¡:.-

ee, 

A este respecto, nos parecieron de sran relcvancin los in

vestigaciones de Nelsscr (19761 51 a 108). En efecto el autor 

slgulendo la línea de Piaget y d~ üurtlc:: (1932) , ~nnsldcrn 

que cualquier individuo, nl actuar forma pn.rte del mundo, nctóa 

sobre él. el mlsmo tlempo que aquél influye en el indlv\.duo, Es 

decir , el sujeto vlene n ser lo que ha percibido y n-:,cho en 

el pasado y en adelante creo. y ne crunbla a sí mismo por lo que 

percibe y hace en el prescncei de ah[ que las posl.billdades de 
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perclblr y actuar sean ~nicas en cada persona. 

Por su parte Bartlct:t propone la nocl6n de esquema para dar 

cuenca, mediante experlrncntos, de la manera como el individuo rea

comoda la informaclón en cu rnetl!orla con el fin de hacerla corres

ponder con su manera de ver el mundo. Esto es, el lndivlduo intcr

pret:a el cont:enldo del mensaje parn hacerlo colncldlr con !>Us pro

pios marcos de referencia, 

La función de los esquemas en mejor entendida desde el punto 

de Vista del lenguaje de la progrnmacl6n de la co~putacl6n. En 

efecto los esquemas vienen a ficr formatos o ut. !ltcma!l rcccpt:ores 

de 1.nformacl.6n1 cuya mlstón es cspcclflcar de qu~ manC?rn ln tnfor

mncl.6n debe ser codlflcada a fin de que cst<i pueda ser intet"preta

da coherentemente por ln computadora. Desde este punto de vtsca, 

cunlquler lnformnción que no guarda estos rC?c;:ucL'lmlcntoi>, será 

1Bnornda 0 bien llevará a resultados sln sentido • 

Por otro lado los formatos no sólo func1.onan;i <t nlvcl de la 

tnformac16n retrospectiva sino prospectiva, os decir, oper~n cow 

mo planes para obtener más inforrnacl6n y de c~t:~: ::i~:1era complcw 

tan el formato. Ahora blen, debido a ln cxlstcncla Uc entes forw 

matos, la captac1.6n de lnformact6n vi.ene a ser ucc1:sarl.:u11encc 

selecciva, ya r¡ue ésta depende de que el fonn.n.to cstú lo !'Uficlenw 

cemente desarrollado para cnpcnrla. 

Sin embargo, los esquemas de los seres humanan sun rnu~ho m<is 

complejos que lo:J formatos, por el nlrnple: hecho do r¡iit.. n.l no 

depender de ninguna fuente externa de energía. ofrece:1 la ;.'oslblw 

lldad de desarrollarse a lo lnrBO de cierta~ lCneas, t.:0111 sdlo de-
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terminadas por la interacción con el medio externo, De ah! que 

la percepción, en los seres humanos, sea un proceso constructivo. 

En efecto , el sujeto, en forma activa, selecci.ona los obje

tos para su atención, median'te la construcci6n de esquemas anti

cipatortos y modifica sus propios esquemas a través de la infor

maci6n que 1e llega del medio externo. Al modificar sus esque

mas pcrccptuales, sus actos subsiguientes toman un curso diferente 

te, De esta manera, dos actos de un mismo individuo, no pueden 

ser completamente iguales. 

Por lo tant:o para Neisser(l976154) un esquemael una porclóo 

rlel ciclo perceptual global del individuo, que es interno y sus

ceptible de ser modificado por la experiencia y en cierta forma 

espec[flco de aquéllo que se está perclblendo. As! , e1 esquema 

acepta lnformacl6n dlsponlble en la superflcle .sensorial y se mo

difica por esta informaci6n1 al mismo tiempo dirige actividades 

exploratorias que hacen disponible más información y que • a su 

vez , más tarde lo modifican Nclsser considera que desde el pun

to de vista biológico, un esquema es una parte del sistema nervio

so y constituye un importante eslabón del ciclo perceptuat, del 

cual.e e sólo una parte. 

4.1,2.2 Sobre los mareos ("frames"), 

Slgui.endo ta l!nea de Nelsser (1976) consideramos que, es de 

suma importancia para nuestra lnvestlgacl6n, tratar conjuntamente 

tas nociones de'esquema ' y 'marco'. Sin embargo , es necesario 

aclarar que, aunque Neisser no da una deflni.ci.6n propia de la no

ción de marco, nos remice a autores tales como Minsky (1975) y 
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Goffman (1974) que , de alguna manera, coi.nciden en el slgnlftca·

do esencial do este tórmlno. Ast , nos reporta Nelsser (1976158) 

tanto Minsk\· en elca:npo de la lnceligencla aretfi.clal, como Goff

man en Soclologta, dan cuenta de la enorme importancia del con

texto en la actividad cognoscitlva1 

~~nsky( ••• ) has come to belleve that adequate recognltlon 
and descrlptlon of scenes in the real world wlll never 
be posslble on the basts of momcntary input patterns a
lone. He propases that thc computar muse be ready fer 
each new scene wtth n frarne, or a hlerarchy of frames 
that antlclpaces much of what wlll appenr. If t:he com
puter is exrunlnlng a room, lt should expcct to flnd 
walls 1 doors, w1ndows, furnlture and forth1 only in chis 
way will l.t be able to lncerpret the otherwise ambiguos 
informatLon aval lablc to l t, , • 

,,,Goffman uses che term'frarne' very dlfferently. In a 
brllllant analysls of che evcnts of everyday social 11-
fe , he polnts out how often thcy are set in conventlon
ally establlshed frames thac alter or transform thelr 
meantng.,.The sorne words of prnlse may be genutne on 
one occaslon, lronlc on nnother, 

Estas palabras flde Netsser se aclaian aún ;nás si considera

mos que desde la perspectl.va de las Clenctas de la Comuntcacl.6n 

Humana y más concretamente do acuerdo a estudl.os realizados por 

Waczlawi.ck y asociados (1963 tlS) ,· un fenómeno puede permanecer in

comprensible para nosotros , mientras el campo de la observación 

del mismo, no sea lo suficinecemento amplio para permitirnos co

nocer el contexto en el cual se produce, Es dectr, el hecho de na 

poder captar la complejid
0

ad de las relaciones en'tre un hecho y el 

marco en el cual se inserta , entre un organismo Y su medio, ha-. 

ce que el obsevador se cope con algo mi~tcrioso y se incline a a

tribuir al objeto propiedades que no posee. 

4,1.2,3 Sobre la pergepción. 
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Neisser (1976160) considera que la percGpci6n de la informa

ción es un principio esencial de su pensamienco(l). En erecto, si

guiendo la teoría de Shannon (1948) define la información como una 

selección entro varias alternativas. La información s61o puede ser 

transmitida cuando el estado de un sitemn B es contingente con el 

estado de un sistema A. Esto quiere decir que un observador puede 

descubrir algo de un sistema A, al examinar el sistema a, de tal 

'manera que, si suficiente información ( sin ruido) ha sido trnas

mitida al sistema 8, el sistema A puede ser carncterl~ado en gran 

medida. 

Por lo tanto, la recepción de la lnformacl6 requiere de un 

sistema perceptual adecuado, lo cual quiere decir que su estado 

debe ser susceptible de ser alterado por la nueva lnformnci6n. En 

nuestro caso este sistema es el esquema, 

Para Nelsaer,los esquemas no existen de unn vez por todas 

sino que se desarrollan a través de la expcr~encinJ de tal manera 

que, en un principio, la captación de información es cruda e ine• 

ficiente y sólo. por medio del aprendizaje pcrccptual, es posible 

percibir progresivamente más aspectos sutiles del medlo• o contex-

to. Así , loa esquemas vienen a ser el producto de una hlstoria 

partlculRr. De ah[ que los esquemas nos permiten, no sólo percibir 

eventos presentes, sino alm~cenar lnformacl6n pasada como sl se 

tratase de una biblioteca, 

As[ mismo Neisser(l9761 70 n'6)plcnsa que la perccpCL\~n tie

ne como función el informarnos sobre las cosas y ~os eventos. 

Sin embargo el mundo en que vlvlmos es lrunensamente·rtco en ln-
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formacl~_n y estos objetos y event.os que se nos presentan carecen 

C_e sisnlflcado dado que los estímulos que recibl.mos son meros pa

trones de luz, se sonido, de presión y como tales no tienen senti

do. La verdad es que el sujeto que percibe es el que da el slgnl

flcado, gracias a la memoria, una vez que ha registrado el csttmu-

lo, 

Por lo canto .en vista de que cada objeto tiene un potencial 

enorme de significado, el sujeto hace una seleccl6n de. tas propie

dades del objeto para darle sentido, en base a su propio control 

esquemático de captación de lnformaci6n. 

Ahora bien,eeglln Neisser si.empre hay m.1.s para ver de lo que 

vemos y siempre hay más para conocer de lo que conocemos y se pre

gunta ,por qué no vemos y conocemos codo lo que hay que ver y co-

nocer. 

Nctsser descartn por completo la teoría del f1ltro(Z) argu

yendo que btológtcamente no existe un mecanismo que rechace los 

estímulos, por el simple hecho que el sujeto percibe sólo aquéllo 

para lo cual tiene un esquema e ignora la demñs Lnformacl6n. Con 

ello Neisser (1976184) afirma que el concepto de atcncL6n selec

tiva es de suma importancia en la psicología moderna, dado que 

explica en forma lógica el comportamiento del s~r hi.;rnano en tanto 

que organismo activo que hace algunas cosas y dej3 de hncer otras 

cuando persigue un objetivo espectfico(J) 

The listener follows a mcssage by picking up thc lnfor
matlon that speclfics lt as a separata cvcnc, and thc 
information that: spccifies t:his cont:ent and 1t1canlng. Thc 
more information he finds avallablc ( conte:<cual, spa -
tial, etc) the easler this ta~k becomes. 
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En ·conclusL6n, urin vez analizados los aportes de :-:elsser 

en re1aci.6n a la percepc16n de la t.nf'onnac1.6n por parte de1" su

jeto, podemos reconocer la gran relevancia de las palabras de la 

doct:ora Wittrok(l97B125)1 

"The text is a set of retrievnl cues ", (4) 

La doctora Wlttrok es partidaria de la idea de que la estruc

tura del texto se deriva m4:i del lector qua de la página escri-

t;a. Consideramos pues que, nuestra estrat:egt.a ps1.copedag6g1.ca de

berá basarse en la b~squeda de pistas textuales que, por un lado 

sean elementos clave para la descodif'icaci6n del texto y por otro 

lado sean significativas para el alumno ( en este sentido son pis

tas recobradas ya que representan esquemas que el alumno ya posee), 

De esca manera dichas pistas constituyen el puente entre la infor

mación nueva que aporta el texto y el repertorio cognoscitivo del 

alumno, por lo que facllltan 1a construccldn de nuevos esquemas 

que~a su vez, preparan al lndLvi.duo para asimilar conocimientos 

nuevos ( ver aspecto retrospectivo y prospectivo de los esquemas 

de Neiseer (1976154)). 

4.1.3 J::l aswsto \lnSÜtst\co. 

4.1.3.l Impllgaclgnes que crae consiso el uso dg la lengua. 

En la primera sección de1 cap!tulo cuatro, nos referimos al 

alumno en tanto que receptor humano de la información. De hecho, 

analizamos sus caracter!sticas y la9 semejanzas que guarde con 

la inteligencia artificial. 
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En el presente apartado nos abocaremos primeramente a estu

diar cómo estos conceptos aportados por la Psicología han sido a

doptados por la LingU!stica y posteriormente analizaremos más con

cretrunente el contenido lingüístico a la luz de estos conceptos, 

con el fin de elaborar una estrategia que nos permita abordar el 

contenido y de esta manera construir los objetivos. 

En nueetra lntenci6n por respetar una coherencia interna en

tre las teorías psicológicas y las teorías lingÜ!stlcas que susten

tan este trabajo, hemos encontrado que Widdowson (1983139) ofre

ce una explicación pertlnenete a este respecto. • Piensa que es ne

cesario asumir la existencia de un nivel esquemático de organlza

cldn lingÜ!stica, que sea consis'tente con las teorías de la· con

cepción humana. De lo contrario, una teoría del lenguaje -~Ue no 

es congruente con los otros aspectos del comportamiento humano de

be consLdernrse como sospechosa. 

Siguiendo la línea de este autor, considcrnmos que el hecho 

de poner a nuestros alumnos frente a una tarea situación espect

ficn a realizar. trae como consecuencia ciertas lmplLcaciones que 

no pueden ser pasadas por alto. 

A este respect:o Widdowson señala que los objetivos de la en

señanza. 'tanto del enfoque est:ruct:ural como funcional se habían 

basado principalmente en la ldealizac1.6n de los datos llngÜ.tsti.

cos e regularizacl6n,.descontext:uallzaci6n y estandarlzaci.6n) ig

norando por complet:o los procesos de comunlcaclón y de aprendiza

je que se llevan a cabo. 

Con ést:o queremoe decir que, al situarnos a un nivel de uso 
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de la lengua, observamos que la comunlcacldn no es el resultado 

de la aplicaclOn automática de esquemas por parte del emisor y 

del receptor, sino la proyeccl6n de esquemas (por parte de ambos) 

que pueden demandar procedimientos complejos de negoclacl6n de 

significado, de inferencia y hasta de resolución de problemas. 

Desde este punto de·vtsta, nuevrunente es pertinente tomar en 

cu~nta el blnomloplagetlano de astmllacl6n-acomodacl6n1 entendien

do la primera como la aceptacldn<b la lnformaclón dentro de catcgo

r!as esquemáticas ya existentes en el individuo y ln scsundn corno 

el ajuste de estas categorras esquemáticas como resultado de la 

nueva experiencia. Sin este proceso no habría comunlcact6n, ni tam

poco aprendizaje. 

Ahora bien retomando ta noci6n de capacidad que fue introduci

da a1 inicio de esta te~ls., la entendemos como la habilidad pa

ra mantener ta dinámica complementarla entre estos dos proceso~ 

tanto en la adqu1eic16n,como en el uso de la lengua. 

Pero [quá implicaciones puede traercsca nuevn visión del pro

blema en el tratamiento del cont~nido lingU!stico? 

Widdowson apunta al meollo del problema (1983152)1 

If language teaching ls to be concerned wt.th language 
use, then, it cannot be entirely based on lingutst's 
ldealizatlon of data which is concerned with the dccon
textuallzed sign as symbol. 

Para Widdowson las expresiones lingÜ[stlcas cuando se en• 

cuentran en su contexto natural constituyen un tipo muy dife

rente de slgno(S) YA que no operan como símbolos sino como [ndi

cee cuyo significado debe ser encontrado más allá de ellos mismos, 
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4sto es, en el contexto en el que ocurren. 

Esto qui.ere dec1r que las expresiones 11.ngU[stLcas, cuando 

se encuentran en su entorno natural, operan COOIO tndices que se

ñalan dónde puede encontrarse el slsnlfLcador de aht que la en

señanza de la lengua en uso, no puede bas~~se en los datos llngU{s

ticos Ldeallzados. 

Wlddowson propone entonces un,cnf'oque diferente para estudiar 

la lengua. Para lo cual distingue tres grandes estratos de or

ganizacl6n1 

l. el fono16gico cuya mlst6n es dar cxlstcncla substancial al 

significado señalado ~or la sintaxis y la SEmtántlca, pero 

que no tiene una fu.~ción ejecutiva en el uso. 

de la lengua. 

2. el slntáccico-·semántlco que tampoco tle:ne una función eje

cutiva, pero que está al servicio del nivel esquemático 

que st es operativo en el uso de ln lengua. 

3. el contextual o esquemático 

Los dos primeros estratos cons~ituyen el nivel sistemático 

y se refieren concretamente a la competencia lingü!sticn. El estra· 

to contextual, n su vez, establece el nivel esqucmá~ico y se rela

ciona con la competencia comunicativa. 

A este respecto Widdowson (1983157) explica que, de estos 

dos niveles, el esquemático y el ststem4tlco, repre~ontan dos for

mas diferentes de estructurar las funciones esenciales del len

guaje, .siendo el esquemático la principal fuente de ref'erencla en 

el uso de la lengua1 no siendo as! el nivel slstemdtlco que aun-
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que nQ est:á directamente c:omprometido con el uso de la 1.enaua, se 

encaraa de proporcionar l~s recursos que sostienen el nlvel es~ 

quemático cuando est se requiere. Por lo tanto, el símbolo opera 

a un nivel sLstemático, mlentras que el [ndice opera a un nlvel 

esquenidtico. 

ror nuestra parte consideramos de gran televancla asentar 

las dlCerenciao e~cre !ndlce/s!mbolo y ornct~n/ enunciado que el 

mismo WiddoWson (1983152) estab1ece. Ast , mientras el estudio 

de los stroboloe resulca ~e la separación de las expresiones 1in

sütst1oas de su contexto, estas mismas exprcatones tomadas en su 

entorno natural, constituyen un tipo rouy diferente de signos qu~ 

no operan como stmbolos sino corno tndlces. Ast mismo, la oración 

tiene un slgn1f1cado sitnb6lico en v1rcud del sencido y de ln d.:no

tac1.~n1 mientras que el enunciado tiene un signfhcndo semejante a1 

dol tndice, que tiene que ser alcanzado por el usuario de 1n len

gua ~1 momento de referirlo a un contexto natural de ocurrencia. 

Dado que Wlddows'on ocorsa una gran lmpC>rtancia al ntvel. es .. 

quemdtlco en el estud1o del uso de la leng~a. nos ea da utili

dad entender su modelo(l983149). 

I am eugsesctng that 'there is a 1evel of lans,uage use 
which I-hnve callad schemata Theee dovelop tn acquisl
tlon as the eht1d assoclatea the lextcal and syntactlc 
elemence wtth reeurrent patterns of thelr occurence. 
They are used to project an order on experlence and to 
provide for ~he orderly mansgement of new Lnf"ormation. 
Tilese schemata take the form of fromes of reference 
for propoa1t1ona1 con~ent and rhetorlcal rout~nes 
for i1locutlonary intent, and their cr.gagement ntlwos 
the user to a:ntictpnte the devetopment o[ d~scourn 
and to make $en9e of lt. 

Ahondando un poco m4s sobre los rnarco4 de referencia y lns 



138 

rutinas 11ocuc1onarlas, Widdowson(1983137) nos explica como fun

cionn.n. Di.ce que por lo comtln, exlst.en clert.os element.os lexl -

cales que apuntan hacia un marco de referencia espec[fico y una 

vez que se capta el esquema , se generan ant.icipaciones sobre 

lo que va a venir. Estas expectativas coexisten y se combinan 

con aquéllas que se orisinan de una rutina retórica particular 

As! los términos 1 "bienes•, •racturas•,•embarques•, etc nos pro

porcionan un un marco de referencia comercial que a su vez puede 

indicarnos una rutina retórica espcc!flca, que en este caso serta 

por ejemplo el de la carta comercial. 

Est.os esquemas, como es 16glco, se derivan de ta experiencia 

pasada del sujeto. 

Sin embargo, la comunicación es un proceso dlnAmico que va 

más allá de los esquemas. ·con ello queremos decir que éstos, en 

tanto que abstracciones de segundo orden, no pueden proyectarse 

como conducta lingü{stica real. En efecto, si la comunicación con 

sisttese en la si_mple aplicaión de esquemas apropiados, es:t:a será 

mucho más simple. Pero en realidad, usualmente la proyección de 

esquemas por parte del emisor y del receptor Lmpllca la negocia

ción y hasta la modificación de esquemas existentes. 

Esta es la razón por la cual Widdowson(l983140) introduce la 

noción dde procedimiento1 

Procedures ••• are used to match up and adjust schemata 
in the discoursP. procesa• they are the interactlve ne
gotiating actlvlties which Lnterpret the directions 
provlded oi.i.d enable us to alter our expectations in the 
light of ncw cvidcncco thc d1DcourD prcccodo. And is 
thls procedural abi11ty which realizes schemattc know
ledge as communicative behavior that X refer to as ca
pactty. 
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A su vez ta capacldad cubre un rango de actividades que van 

desde ta Lnf'erencln haeta la resolucl6n de problemas. 

Wlddowson dlvlde los procedimlen~os en dos ni.veles de des• 

crlpc16nt 

1. aquéllos relacionados con et tlp:i de esquemas, ya sea que 

se apl.Lquen a los marcos de referencia o a las rutinas ret6rlcas. 

2. aqubtloe que se refieren al t:lpo de s1.tuac1.6n de comun1.ca

cl6n que·d.one que ser negociada. 

Es interesante notar que Wlddoi.:son marca la diferencia ent.re 

esquema y procedlmlent:o , sin embargo aclara que esta dLfcrcncla 

no es más que metodol6glca , ya que en la real.i.dad dicha dlferen .. 

el.a no se da en forma neta debldo a ta mt.smB fl.exlbllidad de la 

lengua. Podrt.a m4a bien hnblarse de un contl.nuum de convenciones 

de tal. manera que, si una s_ecuenc1.a de proced1.m1.cntos os favore

c1.da por la costumbre, pasa formar parte del bagase esquemático 

del sujeto. 

Por nuestra parte, surgl6 en noootros la curtostdad por ave

riguar la diferencia entre los procedimientos intelectuales de D1 

Ha1.naut y aqultllos de loe que habla Wi.ddoweon. Llcgamoo a la con

clusión de cµe ex1.st:en toda una gama de proced1.mtcntos que van de 

lo universal a lo particular o relat:1.vo. Aet • los proccdtm1.entoe 

1.ntelectuales de D'Ha1.naut se acercan más a los do tipo unlversal 

mientras qua lc.!l procedlmlentos de loo quo habl.u Wlddowson, al es

tar mAs relaclonad.os con las convenciones de tipo soóloltne,\itsti

co, son rel.atlvos ya que pueden variar de una coinunlds.d llngUS:s

t:Lca a otra. 

En .conclusión, para Wlddowson la lengua está const1.tulda por 
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dos niveles de organ1zacl6n mutuamente lnterdependientes e lnse

parables1 el esquem4tlco y el sistemático. 

Sin embargo, parece ser que, cuando la lengua es usada en 

forma natural, el nivel esquemático se !ecuentra en un orden su

perior de importancia con respecto al nivel slstem4tlco, cuya fun

cidn es dar exLstencla substancial al primero. 

Por lo anteriormente dicho, en toda expresldn llnsU!stlca se 

pueden - distinguir dos tipos de signlf1.cado1 el simbólico que es

t4·ln~imomente ligado con el slgnlficado·proposlcional y aquél re

lacionado con los Indices y los enunciados ('lndexical meaning') 

que va más allá del significado proposicional ya qut: , para su co

rrecta interpretación debe tomarse en cuenta el contexto. Lo cual 

quiere decir.que se podr!a presentar el caso de que, atln cuando el 

receptor conociese el significado simbólico de una expre9i6n lin

gÜ!stica, no logrará sin embargo una interpretación correcta por 

desconocer el marco de referencia o contexto en el que s~ inserta 

dicha expresión. 

Desde este punto de vista, el problema del rnceptor es que 

no sólo debe identificar cuál de la información dada se relacio

na con la información nueva, sino que , debe de interpretar esta 

relacidn en su correcto marco de referencia. 

Pero sucede que en ol salón de clases, debido a la idealiza

ción de los datos ling'ü!sticos, se desconecte la lengua de sus 

circunstancias natura los de uso, por 1 o que el proceso de de.scon

tcxtua11.zaclón debe ser revertido de alguna forma.Pensamos que, 

para lo~arlo, se necesitaría poner al sujeto en una situación de 

uso de la lengua, en una sttuocidn de resolucid.n de problemas que 
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lo motiven a poner en marcha procedimientos interpretativos, que 

a su vez le p~rmitan establecer y mantener marcos de referencia 

e identificar rutinas retóricas a trav~e de los recursos dispo

nibles en el sistema. de la lengua, 

Es ldgico entonces pensar que para aceptar lo anterior de

beremos suponer que, ast como existe una interdependencia en el 

sist:ema de la lengua entre sintaxis y semá.ñtica que di.f'Ícllmentc 

podemos separar, de la misma manera existe una estrecha relaci6n 

entre el nivel sist:cmAtico y e1 esquemaelco. De ah! que, la rcnli

z.acl6n de ciertos actos ilocuci:.onarlos se rcflcjnrd, tanto en la 

sintaxis como en el contenido proposicional del discurso. 

Pero¡qud entiende Widdoweon por'frame procedures• y •rou

tlne procedures•? 

E1 autor(l983168)fcf1.riendose a los primeros d1ce1 

What I mn concerned w1. 'th here te che diecourse procese 
1tsolf w1ch the proceduree whLch have to be engaged to 
set up a common frame of ref'erence between i.nter1ocutors 
so that expresstons are aesoc1ated wLch thei.r required 
Lndex1cal value an cohercnce is ach1oved ••• 

It Le only when ve eee how 1.tems converge on a common 
frmne of reference that we m ake senee of connec'ti.one and 
achieve coherence Ln discours. 

En cuanto a los segundos W1ddowson(l983174) expli.ca1 

These procedtlres are reqotred for negotiat:i.on noe of 
propositional information, bue 111ocut1onary 1n'ten't 1 to 
eetabl1eh ehared know1edgo of vhat kLnd of cormaunicati -· 
ve ac't par'tLcular utterences meant to coun'C as when 
they occur in interact1on. 

En este mismo orden de ideas, os testeo pensar que et nivel 

esquemático nos concierne más directamente debido a las crac'ter!s

t1cas propias del ejercicio que hemos diseñado. Ahora bien, dado 
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que el nivel esquem4clco se caraccer1za por operar con !ndices 

y no con s:Cmholos, nos es de suma importancia loe ali. zar en el tex • 

Co los J:ndtces más apropiados y capaces de poner en marcha pro

cedimientos de descodlftcaci.6n que nos permi can llegar a ta est.ruc -

cura profunda del cexto. Escas !ndices o plst:as fungi.rancomo ope

rndores de objetivos ( a la manera de D'Halnaut: ( 5 ) ). 

Ahora blen, estos lndices o ptscas que se sltt'.lan dentro del 

nivel esquemático, pero que toman forma substancial en el nivel 

sist:emát:ico, nos permitirán ident:ifi.car , por un lado, el t:ipo de 

sltuaclónde comunlcactdn en la que se originó del texto y por e

t.ro, el t:lpo de esquemas que se aplican tant:o a los marcos de re

ferencia como a las rutinas retóricas. 

En ocro orden de ideas, a esta altura de la investigacidn, 

advertimos que disponemos ya de un bagage de princi.pios teóricos 

aportados por Widdowson y Neisser sobre los cuales dcbereñtos ba

sarnos para elaborar la estrategia que nyudar!a a los nlt.nnnos a 

abordar el -o.'.:ontenido 11.ngü!stlco. Sin embargo, nos encontramos 

con que se ··•abe muy poco sobre el cómo construtr esta estra

tegia, A este respecto percibimos que el.creas expresiones de Wt. 

ddowson(l983137 y .38) que nos parectcron clave y que nos indtca

ron el camtno para prosegutr la tnvesttsaci6n. 

Primeramente Widdowson , ret:ornando la postct6n de Halliday 
(7) • . 

con respecto al enfoque Chomskyano sobre la adqutsicic5n dlce1 

, •• Che manner in which langunge functi.ons tn context: 
has a determtning effect on Che act:ual structure of the 
language system 1.tself, 

En otro pasaje dice 1 
, •• very commonly the collocation of' particular lexical 
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itema will polnt to a frame of reference, and once thls 
schema is ensaged it wtllgenerate expectatlons about 
what ls to come. This expectations coexist and combines 
wlth expectatlons arlstng frorn the recognltlon of u 
particular rethorical routlne. 

Posteriormente Widdowson(l983143) al referirse n la aplica

ción consciente de procedimientos de interpretación, como es el 

caso en el que el sujeto se ve en la necesidad de encontrar un 

marco de referencia que no le ha sido dado en forma explícita di-

ceo 
Once the acherna is traced, the cluea fall immedia
tely into plce and we wonder how we could have miss
sed something so obvious. 

Por lo anteriormente citado podríamos inferir que, hasta 

este momento, nuestra inveetlgacl6n parece apuntar hacta la lo

calización de elementos lexLcales cuyo carga de ~Lgntftcaci6n es

quemática sea tan fuerte que facilite la puesta en marCha de 

procedimientos para la identificación en el texto de 1 

l. la sttuaci6n de comunicación. 

2. el marco de referencia 

J. la rutina retórica que se relaciona con el contenido ilo

cuctonarto. 

Por lo que aqut respecta. nos limitaremon a dectr que las 

hipótesis serán formuladas al final del capttulo, una vez que 

contemos con todos los elementos que consideramos neccs:u:ios. 

4.1.3.2 Alaunos aportes l.1nportantes de ln L!.n5Üí::iti

ca Textual. 
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Po~ nuescra parte aunque nos parceló de suma relevancia el 

en-foque de Widdowson para abordar la problemáeicn que arrascra 

1.a noción de lengue en uso, consideramos que, en el caso concre

eo del t:rabajo que aqut: se presenta, habr[a que profundizar al.ln 

más nuestros conocimientos, sobre todo en lo referente a los 

aportes de la Llngü!.stica del Text:o. En efecto , la meta de Wi

ddowaon se circ:unscrlbl6 a >proponer un modelo general para la 

lengua en uso, por lo que en muchos aspectos ( sobre todo en lo 

referente a los procedlmlentos) se abocaba a la interacc16n o

ral (B), lo cual no es el caso concreto que nqu[ nos concierne. 

Sin membargo, no es por demás aclarar que , n grandes ras-

gas, los aportes de Wlddowson son de gran utilidad en nuestra 

inveseigación, dado que establece tos 11.ncnmlcntos generales pa

ra la comprensl.ón do la problcmát:l.ca que arrostra el uso de la 

lengua. Nuestro objctl.vo por 1o tanto, es senulr esos mlsmos 

lineamientos aunque dlrigidos más concrctaIDente a la compren

sión de textos en lengua extrnnjern. 

El plantenmtcnt:o rtc>l prnb1emn del contenl!.ln 

Hasta este momento. la 1.nvestigsclón realizada en ol pre

sent:e cap[t:ulo 1 se ha concentrado en et análisis del contenido 

lingÜistico desde dtferent:ce aspectos, ya que nuestra flnalidsd 

a largo plazo es la const.ruccl.ón de objetivos a través de la co

necci.ón de los procedim.1.entoe con el contenido, 

Ahora bl.en, si el uso natural de la lengua y el desarrollo 

de ta capacidad del individuo estnn estrechamente ligados con 

ta habi;tidad para resolver problcmae y por otro lado acept:3Illos 

ta hipótesis de Newell de que existe una estrecha relación entre 
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estructura profunda(9 ) y resoluc16n.de problemas, consecuentemen

te, la meta final del presente capítulo consistirá en ta ela

boración de una estrategia que nos permita penetrar en la estruc. 

tura profunda de los textos que presentaremos a los alumnos. Es

ta estrategia nos dará automáticamente la clave para su descodi• 

ficación. 

Ahora bien, como nos movemos ·en el ámbito de la lengua en 

uso, donde el aspecto esquemático es el más importante, habrta 

que baS'.It'T'rs en una serte de pistas o índices ( a h manera de Wi~ 

ddowson) que utilizara el alumno para que , partiendo de la es

tructura superficial del texto, pueda penetrar en la estructura 

profunda. Sin embargo, la imposibilidad por encontrar una inves

tigación que ligue estas pistas con la concepcidn de fondo, nos 

vemos oblisados a basarnos en una serie de hlp6cesis ( insptra• 

das en el pensrunienco de varios autores) para conscruir nuestra. 

estrategia. 

Por el momento bástenos decir que éste constituye un pro• 

blema tan complejo, que parece desbordar los límites mismos de 

ln LlngUístlca para adentrarse en la Semiótica. Nuescra incen

clón, por lo tanto, es tomar los puntos en que coinciden canto 

semiOlosos como lingUlstas para aclarar el problema. Sln embar

go por razones obvias, nuestra meta·no es ahondar demasiado en 

este cerna ya que constlcuye el tdplco de ocre tests. Bástenos 

declr que , la elaboract6n de nuestro ejerctcto fue 1 en gran 

medida intuitivo y natural ya que, por un lado, se basó princi• 

palmcnte en el uso natural de la lengua y que por ocre se inspi

ró en algunas hipótesis llnsUisticas y semióticas que lntroducl-
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remos más ade1ant:e. 

En base a est:os conoctmtentos se buscaron pistas o rndlces 

que ft.tngieron c0010 operadores para la elaboraci6n de los objeti

vos. Por lo tant:o, aunque en la préct:tca estos índices que escogi

mos funcionaron sattsfactortamenee, no por ello dejamos de es -

'tar conscl.enees de la necesidad de realizar más estudios de tipo 

experi.menta1 sobre el funclonamtent:o de éstos en el proceso de 

dc:Jcodtficaci6n de text:os. 

En reswnen nuestro objetivo es aprovechar hlp6teele ya 

existentes que nos permitan relactonar las estructuras textuales 

con los procedtmten'tos cognosci.'Civos que analizamos en la prime

ra parte de este capttulo, en base a estas hipótesis pstcold .. 

gicas- , 11.ngütst:icas y semtdt:lcas formularemos algunos prin<?l -

pi.os básicos que pueden servirnos para ldeneiflcar Índtces que 

func~onen, tanto como operadores de.los objetivos como puneoe fo

cales para ?ara que la ineeracci.6n o meeotlologrn ·alternnelva se 

lleve a cabo. 

Ahora blen, 1a razón prlnctpal por 1a cual abordamos ln 

L1ngütee1ca Texeual se debió a la necesidad de apoyer nuesera . 

1.nvese1snc1.6n sobre las hip6ees1.e de 1.a extseéncla de una base 

semáne1ca que se si.ella en el ori.gen de eodo t:e:.or:t.o y que constitu

ye en ar el. pr1nc1.pio de una gramática textual. generatlva. 

Concretament:e nos basaremos en 1.os estudtoa de Herbert Rilcl<. 

(19801 31 a 38) ha hecho al respeceo. En efeceo, en este libro 

el aueor maniftesea la necesidad de i.r más allá de la oración 

als1ads y de ap1icar los aportes de la LingU{st.ica Textual a 

la enseiianza del francés Lz , apara 1ograr de esea manera, el 
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desarrollo de lo que él llama la compet:encla textual del. indlvl .. 

duo. Dicha compet:encla textual deber[a ser alcanzada por el alum. 

no cOl'l el fln de faclllt:ar el proceso de descodificaci6n de tex

tos en lengua segunda. 

Rück fundamcn1:a ·su teor!a en dos grandes hlp6tesls 1 

l.la existencia de una base textual 

2. la exlstencla de ma t1.polosra· do 1:extos. 

Con respec1:o a b prlniera(l) el autor dice• 

En partnnt de l'hypo1:hése que l'unlt6 qul détermine le 
déroulemenc textual est a chercller A un nivcau oü•on 
dolt sltuer au dessous de la chal.ne sémlotlquc tlnai
re, c'eet a dlre,a un niveau struct:urcl'profbnd'~ J.S. 
PetOfi postule uno 'base textuelle' qul contlent la 
représentntlon eémant:iquc g lo bale du cextc ••• 

En lo referente a la segunda hip61:esis añadea 

La questlon d 1 une grammnire textuelle servanc de gul
de aux processus de textunlisatln et de décryptage tex
tual ne pew:. pas E!tre posé indépendarnment d •un nutre 
problilme1 celul d'une typologie des textee, ,De ml!me 
que la production de la phrase isolée a pnrt:lr d•une 
structure do baso(égale profonde) et s•appule fondDl'!len
talement sur des modeles tyl)éS (~hra~e énonclatlvo, 
interrognt1ve, exclamativa) du meme on peuc ndmettro 
que, dans la genCse des cextes un criblc typolosLque 
opere. . 

Segtln RÜck ex1st:o una tlpologra de tcxcos renlizadn por Wer~ 

l~ch (1975). Este aucor afirma que e~isten secucncins de sienes 

espectf~cos de cada tipo a los cuales corresponden aperturas e·-

xactaraente det:icrlptlbles Wcr1ich l:::i.:J nor:ibre "ba~e~ t"«>-:<t:"unle~" 

de tipo estructural, 

Segtln Werllch existen cinco tipos estructurales ch text.::os qlB 

estdn condlcionados por los "procesos cosnoscittvos" cnrnccer!s-
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ticos de cada tipo que son puestos en marcha por actos de 1ocu

c16n. 

Desde e1 punto de vis'Ca dt.dÍ1:ico RÜck propone un enfoque 

tipológico en el cual el maestro p el dise~ador se pueden basar 

de manera que la actividad del alumno se ~uede dirigir hacia la 

descodiflcaci6n o bien de secuencias narrativas, o cadenaB ar

gumentativas, o a la descrlpci6n de objetos, cte. 

Como el documento que aqu! se trabaja presenta caracter!s

tlcas propias de los textos descriptivos, nuescro objetivo es 

ahondar más adelante en las caracter!sticas dlstintlvao de es

te tipo de textoe, con el fin do realizar un análisi.s lingU(s .. 

tloo de cada uno de los minltextos que constituyen el ejercicio. 

Este estudio detenido de los textos descriptivos se llevará a 

cabo en el. apartado coi::respond1ente a los aportes de la Scmtdtl-

oa. 

Otrge apgrtes de la LtnsU{sticR Jextuo1. 

Ademáe de los estudtoa realizados por W"1rllch y Ril°ck, den• 

ero del ci:impo de la Ltngüístlca del Texto, hay ot~o~ autores 

cuyas lnvestlgaciones nos parecleron de gran utllldad , ya que 

escl.arecen elln más la visión del. pr"oblema. 

T. Van Dljk (1977 13 a 31) propone una teoría de 1.<J.s mncro• 

es~ructuras te~tuales en el marco de un modelo cognosctttvo da 

proc8samlento de informacl6n. Se centra principalmente en lns 

estrUcturas semánticas y en los procssos de co-;:ipren9l6~ ~~1 die• 

curso. 

Ett base a dichos principios de mnoroprocesamiento de lnfor

mac1.6n 
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macton hlpotetlza la existencia de una serle de macrorre•-

glas que subyacen en la lnterpretacl6n global del dlscurso. 

Considerarnos que hay ciertas nociones clave en el modelo de 

Van Dijk que es lltll delimitar para poder contrastarlo con algu

nos estudios en el campo de la Seml6tlca que 1 n su vez, nos sé.

rán necesarios para la elaboraci6n de nuesera estrategia. 

La noci6n de macroest:ructura es introducida por Van Dtjk 

como una eJCplicacl6n parcial de la nocl6n de esquema , t:al como 

es entendido en la pslcolog[a cognoscltlvlsta. SegUn el aucor1 

In 11.nguletlce, macro-structuree have been postulated 
in arder to accaunt far the 1g10bal meanlng' o! dl'e
couree euch it le lntultively asslgned in terma of 
'topi.c' or 'theme' of a dlecouree or convereatlon. 

Es decir , para Van Dljk existen niveles globales de descrlp

ci.Sn de1 discurso llamadas macroest:ructuras cuyo slgni.f'icado y re

f'erenct.a se deft.ne a pa1'tir del significado de sus _constituyen

tes. (esto es, de las proposiciones del texto y las rclact.ones 

entre éstas.). Dea ah! que, las macroestructura!I sean representa ... 

tivas del e1.gn1ficado del discurso a un nlvel más global. Ahora 

bLen, existen dos nociones complementarlas de la noci6n de macro

estructura que nos permiten. ~na me:jor comprensión 1 las macrorre

glas y la 111Lcroeetructura. 

Segtln el autor, existen exlst.en mac10-rcglns(cc::io ln BCneral.i 

zaclón o la sel.ecclón) que nos permiten obtener la macroestructu·

ra. a partir de la r:1lcroestructura. 

,,.mLcro-struct.ure, the sequence of propositions under
lylng the sequencc of the dlscourse, constitut:e t:he in .. 
put of the macro-rules. 
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Siendo el_ •out put ' de las macro .. teglas, la macroestructura 

Por lo tanto las macroreglas son transformaciones de tipo 

semántico a través de las cuales se obtiene una secuencia de pro

posiciones a partir de otras de dlf.:r·ent:e nivel de descrtpc1.6n. 

Las macrorreglas se caracterizan por respetar el stgnlfi.cado glo

bal del dlscuroo. 

Existen para Van Dljk otra clase de estructuras globales lla· 

madas super estructuras que se distinguen de las macroestructu .. 

ras semánticas. Estas superestructuras son de tipo pragmático y 

una de las mds conocidas es la narrativa. As! , un discurso que 

expresa una superestructura narra'tiva es el relato que se carac,.. 

teriza por contener oraciones de acción con condiciones pragnu1:ct

cas espec[ficas. 

Las superes'trUcturas narrativas son convencionales ya que 

el código que 1as rige pertenece a nuestro conocimiento general 

de la lengua y la cultura que compartimos con los otros ml.cr.tbros 

de una comunidad lingüística. Aunque las estructuras narrativas 

pueden ser expresadas por el dt.scurso natural. no son por natura• 

leza lingÜ{st:icas, dado que el mt.smo relato puede se expreaado en 

imágenes. 

Creemos que algo. similar sucede con la descripción, as{ co• 

me un código convencional para describir,quc puede variar de una 

cultura a otra (como la verticalidad en la debcripói6n 1 quc es 

caracter{stica del las culturas occidentales)ª En el aportado 

referen'Ce a los aportes de la Seraió'Cicn, veremos con más deteni· 

miento la descripción. Por el momento báatenos aclarar que exis-
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te una diferencia (segllt\Van Dtjk) entre macroeetructura (eminen-

temente semántica) y b superestructura ( con caracterteticas 

pragmáticas). 

Ahora bien consideramos que este modelo de Van Dljk se clr• 

cunscrlbe a un nivel descriptivo ideal de la lengua. Sin embargo 

-no olvid:rnrnque nuestrO ojerclci.o se altlla a un nivel de uso do la 

lengua, a un nivel de comunlcaci.6n lntcrllnSü(s1:lca e lntercul'tu .. 

ral que demanda una i.ntensa activLdad de negoci.actdn de slgnlf'l· 

cado. 

Desde est:e punto de vi.sea, Wlddowson nos ofrece expllcacio1 .. 

nea pertinentes (1983145)1 

Slnce the negoclatlon in establlshlng a !ro.me ar refe·
rence or a routine may be lengthy, ehcre is nlwnys Che 
posslblllty that it may so cccupy the interlocutor' e 
attentlon that the objectlve of negotlation may be lost 
slght of. There is a need ln thls ca.se of recapltula
tion, resume, a drawlng together of the threads. Such o 
procedure can be referred to a formul.ation. 

Como ya se vi6 anteriormente, existen dos tipos de procedi

mlentos que corresponden a dos tipos de esquemas ( marcos de re

ferencia y rutinas retóricas) que dan consecuentemente dos tipos 

·de :formulaciones. 

One of these recapltulotes propositional content and 
makes clenr what frame or rcferencc has been negotia·
ted ••• The other form.ulation recapi tu latos 11 locutiona
ry Lntent ond makes clear 1o1hot routine has been nt:go ... 
tiated. 

POr lo tanto las formulaciones para Widdowson (1983177 y 

78) son piocedimient:os contrarios n las expancionos cuya función 

es reduclr el contenido proposicional e ilocucionario pera ha

Cer resaltar el punto princlpal de un discurso, 

They are ust?d, thercfore, as a means of marking pro-
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progrese in thc overt negotiation of meant.ng and are 
dt.rected at t.he management of _intcractlon, whct.her 
this is spoken or written. But t.hey are aleo used 
covertly to reduce information fer mano.geable etora
ge i.n memory. 

Es evidente que para la c1.aboract6n de nuestro ejercicio es 

de suma importancia tomo.r en cuenta estos conceptos ya que son 

la base de la estrat:cgia instrucctcnal alt:ernativa. 

En otro orden de idea~ nos resta tral:ar un Gltt.mo punto que 

nos es neccsa.ri.o para el análisis de los textos que constituyen 

el cuerpo de nuestro ejercicio. 

Cabe mencionar que en el Centro de Lenguas Extranjeras de 

la UNAM en la ciudad de Héxl.co, se llevan a cabo tnvestlgacioncs 

sobre loe diferentes niveles tt.ngüisticos y sobre le redundancia 

que ext.ste ent:re estos niveles. A este respecto Cnst:afios F. (19861 

10) dlcc 1 

, , • la hlp6tesls sobre gradoa dlferencinlcs de redun
dancia llevó a preguntarnos en cuBnt:os nl veles de or
ganiznclón del lenguaje aparecía la mi.sr:ln informa.c1.6n., 

Hemos 1.do vi.ende que para cnract~ri.zac un regis
tro académi.ca y para identificar las propiedades comu
nes a todos los registros acad6mtcos es lmportnnte el 
anA1ials emp!rtco en tres ti.pos de nivelcs1 los ntve~ 
les pnrallngOisti.cos de la puntuación, ln topograf!a y 
el diseño de ptlglna1 los ni.veles llnenrstlcao del o loe 
sistemas de escritura la morfolog!a, la slntnxtn y la 
semántlca1 y los niveles discursivos de los cctoa de 
disercaci6n y la estructura global. 

Aunque nuestra intencl6n no es rc3.liza.r un nnli.1.lslstnn fl

no de1 texto, sr. pensamos que la hip6tes1..s no'b;rc ln rec!:.indanci.n 

de nive13c co1.nclde perfectamence con un enfoque vertlcal del tex~ 

to, v1s1.ón que es comparcida por alguno::; nc:i:i6loeoe (y <')lle eAtu-

di.aremos más adelante). Desde nuestro punto de vlstn pensamos 

qtte aun"que no se sabe todavía cómo ae lleva a cabo, en el eujeto, 



153 

el salto de un nivel a otro para llegar a la comprensión del 

texto, e[ existen en el texto índices explíticos que ayudan al 

individuo n llegar n la estn.zctura profUnda del texto. Ex1Sten 

por ejemplo índices que enfocan la atención del lector ta. les 

como letras cursLvas o caracteres negro~etc hacia cierta in

formación que el autor consideraba importante. 

En lo rEterente a la estrategia que aquí aplicaremos 

pensamos hacer uso de esta redundancia de niveles para la elabo~ 

ración de objet Utilizn.rcmos tanto los índices que fueron 

expl[citrunente expuestos (corno loa paralingQísticos) por el 

autor, como otros implícitos que consideramos importantes para 

la descodificac16n del texto. 

4.1.4 El aspecto Sem16tlso 
4.1.4.1 Los niveles del texto y la 

Macroestructura 

Desde nuestro punto de vista existen ciertas investigacio

nes en el campo de la semi6tica que vienen a ampliar nues~ra v1-

si6n sobre el tratamiento de la inCo:rmac16n textual, hecho que 

puede beneficiar en gran medida la enseñan~c de la lectura en 

lengua ext:m ojera. 

Como ya pudimos constatar anteriormente, gran parte a las 

aportaciones de la Lingil[Stica Textual, de las investigaciones. 

de la lengua en uso y de la enseñanza de lenguas para propósitos 

espec[ficos (12) parecen coincidir en la nececidad de adoptar 

~o sólo un enfoque horizontal sino vertical del texto. A este 

respecto, en al drea concreta de la Semi6tica, Greimas (19761 
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20) ha realizado est.udi..os profundos sobre el texto dlce • 

Au 11.eu de constdérer le dlscours comme une concnténa
tlon des énoncés, 1.1 n' est. plus chocant. de consl.dérer 
aujourd'hul que ce sott le dtscou.rs, prts conune un tout 
de .. slgnlflcatl.on, qui solt prodult. d'abord , tel un syn
cretisme qui.. se désarttcul.e progresslvemcnc par éta
pes succ6cs1.ves et: éclnt:e finalemcnt. en énoncés part:l
cullers. 1Jne telle représent.atton du dtscou.rs consldeté 
cotllllle une sult.e d'cxpnnslons horizontales en 1ongueur ni 
est: posslble que si. on. 'hll postule en mE!me temps une dt
menslon veri.cale comportant: autant de pallers successtfs 
d'explicttntlons en profondeur. 

Siguiendo la 1.ínea de Gretmas, Vlgner (1982127) nos ofrece 

una expltcaclón de lo que es ln comun1.caci6n escrita• punto de 

vi.sta que nosotros adoptamos para la rea.11.zac1.6n de nuestro tra· 

bajo. 

Al 1.gual que Gretmas, V1.gner propone una vts1.6n verttcnl. del 

d1.scurso y aunque en prtncip1.o, la obra que aqu:t cttamos esta dcs

t:1.nada a 1.a pcdagogi:a de la expres1.6n escrlta, nos parect6 que 

su teoría sobre la comuntcac1.6n escrita en general pod:ta darnos 

expl1.cac1.ones acept:ablcs sobre la comprens1.6n de te:x~os, 

Pnra Vtgner, t:oda comuntcacl6n escrlt:n implica el domini.o 

de dos t1.pos de c6d1.gos 1 el código textual y el código 11.ngüls

tico. De acuerdo a esta vist6n del problema, VtBner (1982129 ) 

explica que el aut:or de un escrlt:o 1.nscribe en su mente una serie 

de rasgos y regul.aridadcs que provienen de su reper~orto cognos

ct tivo y del mundo externo que lo rodea1 

Cette ac~1.vité cognlctve va donner nalssance ii une re
pr6:icnta~ton profonde de l'infortnatlon opér~e sur des 
bases 1.ogtco sémant1.ques . , Wttéc S. ce ni. veau de 1.a 
langue. Pour que l'informatlon , 1°fNénement deyi.enne 
texte, 1.1. faut done po:>er l'exi.stence d~une.representa
tion struccurelle profonde du texce d'oÜ par 1'1.nterméd1.· 
aire de regles génl:!rattves spéc1.f1ques sera. derivé le 
t:ext:e proprement: d1.t. 
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Para Vlgner (1982131) este nivel conceptual de la elabo:

racl6n del texto . es anterior a la seleccién del tipo de texto 

que et escirltor seleccionara de acuerdo a exigencias de tipo 

pragmático. 

Vigner (1982134) supone la existencia de una macroestruetura 

espec:[f'tca para cada tipo de texto 1 

••• pour chaque catégorie, pour chaque genre, existe une 
H.S.T. (macros'tructure textuelle) spéciftque (calle de 
t•nr.t:tcle cr.lentlftquc ne ::;era pas calle d'un mode d'em
ploi ou d'un texto d'argumcntntlon,,,(11) 

Desde este punto de Vi.eta, el trabjo del escritor consiste 

en proyectar y desarrollar las informaciones que se encuentran 

en ta base conceptual texto, en el interior de cat~sor!~s de la 

macroestructura textual que constit:uyo de esta fort.'!a, ln matriz 

del propio texto. 

Podemos inferir que el trabajo del lector ser[a justamente 

a la inversa, ya que pasaría de un nivel discursivo superficial 

a uno conceptual profundo. 

Para defender la teorJ:a de que existe un plnn do dcsarz:ollo 

y funcionamiento textual que es independiente de tod~ realización 

discursiva particular, Vigner explica qua es posible reescribir 

programas narrativos por medio de signos convencionales que nada 

tienen que ver con los signos linsü{stico~. 

Aunque el objetivo de Vigner apunta hacia la elaboración de 

una teor[a pedagógica sobre la producci.Sn escrita , nos pareció 

que los conceptos de base que él maneja son aplicables a la en~ 

señanzaº lde la lectura en L2 t 
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- le niveau sémantlque de sénération du texte OÜ nous 
nous situons présentement n•est pas détermind par 1es 
particularit'e linguistiques de choque tangue. Cette 
comp6tence ese largement partagt1e au-del.B des dietlnc ~ 
Clone linguistiquee et culturelles(l3) 
Mals1 
-t•environnrnent llngulstlque et cultural spéclfique du 
sujec parlant va ••• engendrar une réalt•atlon dlecursl
ve partlculi0rc qui portera touc a la fois la marque du 
sujet énonciateur et; cella de son environnement culcurel 
Le texte ainsi mis en situati_on deviendra discours ••• 

Vlgner (1982135) apunta que, desde el punto de vista peda

gdglco, es conveniente distinguir tres niveles ( que nosotros 

visualizamos en el esquema que sigue 

r~ival 

Uivel 

·' VC' 
concep
tual· 

textual 

Discursivo 

-le n1yeau conceptuel oU a'effectue la salsle mentale 
du donnée, qul falt par exemple qu7 des falts appare.Q
ment non relids e•organisent en évenement. 
-le ntyeau textuel ofi s''labore une premtere mise en 
forme par l'appllcatlon d'une M,S,T, (macro-structure 
textuelle) particuliOre r6pondnnt: A la fols aux con·
ttalntes de la sltuatlon de communication et A l'lnten. 
tion dominante du scrlpteur. 

le nlyeau dlscurslf oü les unit4s textuelles nlnsi 
Constltudes seront prisas dans une forme dlscurslve 
spéclfique, élaborée sous l'inf'luence de facteure liés 
A l' invironnement llngulstique et cultural de la com
munlcation. 
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Cabe entonces lnelst:ir que para Vignert19S2129) al origen de 

todo textOh0ytres niveles • En el primero existe una representa 

cidn profunda de la inCormacidn que opera sobre las bases l.dgico

semAnticas y que se encuantra desligada de la lengua.Posteriormen

te para que esta inf'ormacldn se convierta en texto, se hlpoteti

zn la existencia de un segundo :b.l:sml constl tul do por ln represen -

tacldn estructural prof'unda del texto, y por llltimo, un tercer ni

vel en el cual., a partir de reglas generativas espec!ficaa se de

riva el texto. 

En este sentido Van Dijk (19751100) coinclde1 

On appellera texte la etructure forro.elle, grammatlcale 
d•un dlscours. On appellera'base du texte'la structure 
sémantique sous-jacente au texte. 

De esta manera, el nivel conceptual del texto es anterior a 

todo tipo o género de texto ya que la manifestacidn textual de

penderá de condiciones de tipo pragm.4tico • Es decir. en este se

gundo nivel o n1ve1 textua1 se 1leva a cabo la seleccidn d'e la 

macroestructura textual que permite determinar un primer esquema 

textual que no es traducido todavia lingU{sticamente. 

En el tercer nivel o ni.val discursivo .el texto emerge a la 

superficie del discurso. 

Ast,para Vi~er '(1982144) la producc16n de un te:xto es un 

proceso de derivac16n de la estrUctura profunda del mismo a su 

estructura discursiva. 

En este aspecto Vigner se apoya en Greimas (1976 124) 1 

Je ne erais pas quwil..soit poestblc de concevoir a 1' 
heure actuelle 1 1 économte de la •rthéorie du di.scours 
autrement que sous la f"ormc d"un dlspos1t1f en paliors 
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de profondeur, permettant H'introdulre a cheque palier 
de nouvelles composantes sémantico-syntaxlques (repré
scr.tat:ion ant.ropomorphe, Temporalisation , spatlalisa
tion adjcnction de 1a figuratlvité, etc) qui rapprochent 
progresslvement le dlscours de la surface textuelle, 

Así 1 a medida que nos acercamos a la superficie discursiva, 

. aparecen los aspectos propiamente lingÜ(sticos del texto ya que 

la escritura impone la llnearldad y el encadenamiento de las oraJ 

clones con una coherencia, 

Este proceso de producci6n del texto nos hace pensar que se 

lleva acabo en forma inverso en la comprens16n. Es decir, se par

te de la estructura de superficie para llegar a la profunda, En 

lo cual parece coincidir también Van Dijk (197714)1 

Thus comprehension( as well as production) probably 
takes place at several levels , such that lower level 
information is organizad, reduced and represented at 
higher levels. ntese processes involve the use of macro
rules, the input to the macro rules ts the micro-struc 
cure, and the out put is the macro-structure.(14) 

4.1.4. 2 1..-'l. Competencia Textual. 

Si partimos de la idea de que para desarrollar la competen

cia textual se necesita conocer no s6lo el c6dieo lingüístico 

slno el textual, consideramos que éste d.ltimo se encuentra estro -

chamente relacionado con el segundo nivel de la generación del 

texto · mismo. 

Este segundo nivel o nivel textual, como ya analizamos, es 

aquél en el que se realiza la selección de la macroestructura ( a 

la manera de Vigner ) que permite determinar un primer esquema 
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textual. En ot:ras palabras, desde el punto de vista de la genrn -

cldn del texto, el escritor pasa por una primera etapa, convierte 

este material heterogéneo en una estructura textual homogénea y 

coherente que se adapta a sus necesidades de cotnunlcacldn. Es a

qut en esta fase, cuando él setecclona el tlpo de texto. Lo cual 

quiere decir que, una mtsna base conceptual pude actuntlzarse en 

esquema narrativo, descrtptlvo o argumentativo, etc seg~n la Lnten

clón y necesidades del escritor. Posteriormente a partir de este 

esquema ya.trnvés de procesos bastante complejos viene la escritu

ra del. texto; es déctr, se impone la ltnearldnd del discurso roer -

'dlant~ et cencadenamtento coherente de enunciados. 

En forma inversa, a grandes rasgos, el lector parte de ln su

perflcte del dtscurso, locallzn el tlpo de texto y t•tnalmente lle

ga a la base conceptual. 

Por lo tanto podemos deductr que el ntvel textual nos es de 

suma uttlldad en la b~squeda de [ndlces o platas para ln desco

dlflcaclón del texto. Esto es, el alumno debe de Ldcntlflcar el 

código textual del que se trata para poder hacer nntlci.paclones 

o inferencias que le pennltan una descodi!Lcaci6n m~s rápida del 

texto. 

En el caso ~e los textos que aqu[ se presentan, tienen una 

macroestructura eminentemente descrlptlva. De oh! que nuestra pri

mera intención es dar a conocer las carncter!stlcas generntes 

de este tlpo de textos y luego rcaltzar un nn.'illsls global de ca

da uno de los textos. Todo ésto, con el fln de poder localizar 

tos [nd~ces que fungirán como operadores de tos objetivos que 

construiremos más adelante. 
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4.t.4.3 Los textos desgr\pttvos. 

En base a las categor[as propues~as por P.Hamon(l972) en su 

artt:culo "Qule~n:-cequ'.une descrlptlon7" podemos localizar varios 

elementos en toda dc~crlpcl6n1 

l 0 un ~ o tema iniciador de la descr1.pci6n cuya función 

es anunciar la secuencia descrlptl va. 

2° una serle de subtemas. 

3° una serle de expansfopes oredtcntlyas ya sea calificativas 

o funcionales que se derivan de los subtemas. 

Normalmente el autor señala expl[clt:amente el. tema de la desL 

crlpcid·n, sin embarso , hay casos en que el lector tiene que in

ferirlo de la slt:unct6n que se evoca en el discu~so. Do este tema 

o_ palabra genera1mente se. desglosan una scri. e de subtC!mas ba-

jo la forma de una nomenclatura. Aslmtsmo , de cada uno de eBtos 

subt:emas se puede derivar una expansión predicativa ya sea de t:i

po calificat:ivo o funcional. Cabe aclarar que en las descripcio

nes de tipo literario las expanciones predicativas son calificati

vas, mientras que, en los textos cient:Ííico~ ln norr:e:nclatura se aso

cia a una serie de predicados funcionales destinados a enunciar 

las caractar!st:icas propias de cada uno de los elmC!nt:os ·del con-

junto descrito. Esto se lleva a cabo a t:ravósod? .un protocolo es

tricto, que es idéntico y respetado por los especialistas, dado 

qu.e el cient:[fico tiene la intención de describir, lo rnds riguro

samente posible, las caracter[sticas principales del objet:o de 

conocimiento. 

Para Visner ( 1982168) 1 
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••• toute s'quence descrlpt:ive avane de se développer 
11.n4a1remE!nt1 passe-elle ausst par des pali.ers succes_
s1fs ec se d~ploie 8 des deerés variables d'excenslon 
selon la ftnalitá qui luL est asstgnée et: son lieu d'in
eertion. La descrtpcion m1nimale peut se réduire au mot
thi!m.e 1 &1le n'est: dans ce cas la que simple dénom1.na·.:
t:1.on. Elle peut comprendre 1e mot th~me+ une paraphrase 
déflntt:lonne11e ou encore s•étendre sur des pages ent:i• 
i!t'es ••• 
Décrtre consiste done a convortlr une construct:ton ar
borescente car telle est: bien la forma du scb'.éma descr~~
tlf en une suite d' énoncés sémanctqucrnen't homosenes ••• 
la description correspond a un sehénn ~ themes derLvés. 

Es también lmport:an~e observar que en el caso de muchos te~

tos c1ent!f1cos ( de blolog!a por ejemplo) la descripción del ob

jeto de conocimlento puede ser realizada directamente por el au

tor n 1a manera de una lista neutra con una ausencia cnsl tbtal , 

de verbos introductores de la descripcl6n. No siendo asr el caso 

de los textos literarios en que aeneralmentela descripción se ve 

animada por la tntervenci6n de un personaje o un narrador que u

t11i za. una aran variedad de verbos introductores: 

4.1.4.4 El andli§i5 psguemdticp de los textos. 

Los textos que presentamos en el cnp!tulo seis como material 

del alumno y que aqt analizaremos, se podrtrin clas1~icar dentro 

del tipo descr~ptivo. Dado que estos minl~extos forman Parte 

de un documento dn consulta. 1a intención del autor es la de dar 

un panorama sintetizado del contenido de la obrn que describe. 

De ah[ que se observe , no solamente unn concen~racl6n de la 1n

formacidn, sino tamblén h uti11zac16n de verbos introductores 

de la descrlpclOn que sdcn a conocer con bas~arite preciei6n el 

tipo de actividad intelectual que reali%6 el autor del documento 
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descrito, ya que se trata de f'actlltar el trabajo del investiga• 

dor que lo consulta 

Conslderamoa que los esquer:ios 11qtJ{ presentados constituyen 

la concret:L2ac1.6n de un código t:extual que el o.llliolJlo debe dominar 

con et fln de adqui.rlr uno competencia textual en L2 , que n su vez 

enrt.quecerá su competencta en L 1 • 

'Iambtén nas acrevemos a inferir que el dominio de este tipo 

de maroestruct.uras textuales forma part:e de la conipetencla tex .. 

tual del sujeto. Es decir que , desde el punto de vlstn del .mode

lo de Wlddowson 83, nos eetar:!amos moviendo en el nivel esquemá

tico que constt'tuye, en s! ·mi.amo el campo apropl.ado pa.i:-a la bíÍs

quedn de Índices. 

Aunque estamos consclen-ces de que ést:a es un arca muy poco 

explorada en ln LLngüÍstlca, podrtnmos htpotetizar que existen 

elementos 11ng"ü(sticos cargados de stgnificadoesqucmático (Lndexi 

cal meaning) y simb611.co o slstemdtico. A este respecto dice w1 .. 

ddowson(l983t73)1 

Wint.er points out. 1:.hat. t:hese schematic relations 
can be mendi.atcd by •open clase • lexical Lteme 
which do have Lndependent symbolic mem 1.ng. 

Consideramos que en el caso concreto de los textos 
que aqu[ analizamos. existen elementos lingU!et:icos que, con

juntament:e tienen un signl!icado eimb611co y esquemático. y que 

por lo mismo constituyen la clave para llegar a la est.ructura 

profunda del text:o. EspecÍfi.cament:e nos referti:los a lo que 

Vigner y Hamon conocen como1 

-lexema (o t:ema) generador de la descripci6n 

-subtemas o nomenclatura 
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-extensiones predicativas 

-verbos tncroductores de la descripcldn 

Inferimos que existe un escrecho parent:ezco semd.nt:i.co 

entre .. macroestructura .. ( a la manera de Vigner ), matriz del 

texto y rucina llocuclonarla ( a la manera de Wt.ddowson) 

tomando en cuenta que aqu[ no se traca de una conve~ación stno 

de un texto. 

Procedemos primeramente a presentar el análisis de cada 

t:ext:o es[ como la lista de verbos tncroduccores do la descrlp-

ct6,;-n;.;. ___ _ 

1 Texto 

'"XOmll 

~"tdor 

··..,r.ienclntura 

E'x ·nn~i6n 
- re·;; e·.'.;· •J., 
·~o:-r\Jo: rríl:i -nter 

4,2 Las hip6tesls de base para elaborar la est:ratcr;tn, 

Dado que el ejercicio que aquí proponemos se sitúa en el 

ámbito de ln lengua en uso, nos pnrecl6 relevante bnsnrnos fun

damentalmente en el moclclo de Wtddowson 83 para la clnboración 

de ln hidcesis. En efecto , encontr<UUOS que este nucor se aboca 

más concret:amente a la descripclón y análtsts de ln lengua des

de est:E!._}~uevo en_foquc, además de que dtcho modelo concuC!'rda per-
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Relat~on O'Jrjcu1t/~eo-::;,,..,t 
•r,nlo .. P-r~ ~ 

r qrP.!JSion 
nol"lbra ex-
1 oi tn ti on!S 

'P=º"º f f.ns. 

,..01-rrirluc:t1 ••n 
;.ce-:: "9 t.'lmrt::: 

ri'.91'1J!Jr.iCHi 1 
•·• rlculturc 

llr,r!:lo!J: oe con';ror, a:iolyoer, conparer, soull']n<:!r 

/ Toxto 3 

·•12 ... nn-
.i;Jatur 

... ~ ... n..,!J!",(;n 
grndi c.at- I va __ " ____ _ 



~· 

1 Texto 5 
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·n~r~l·>ocial U~A ..• ,. 

aiT1")lior; tior 

~~c!li~~r l'apn!icot!on 

Etnogr~-.hie et r 0 1:..:orP

du H.::?ut li'llOU!lin 

/ 
génf.r._, t!.cn!l 

l 
ln!lcrJ ¡:~ .• 
sur lP. sol tlr:;ucr 

!?tudle¡- 1 riontr.¡,:or, ·;.rl'zi;.n!:cr 

honr.io j 

""' aclivit.~~ 
r~1r:-les 
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fectamente con las teorías cognoscltlvietas,así como con las~ 

teorías de la percepcldn humana, con las investiga-

clones semióticas sobre el texto, y con las aportaciones 
la LingU{stica del Texto. Como consecuencia de la gran relevan

cia de las teorías anteriormente expuestas, juzgamos que la elabo

ración de nuestra estrategia para abordar el contenido lingU!sti- · 

co deberá fundamentarse en ellas.Por otro lado, como contraparte 

de las hipótesis, expondremos como parto final de este capítulo 

las estrategias que se derivarán de esta hlp6tesis. 

Las hipdtesis serán clasificadas en dos si:andes cap!tulos1 

1° les hipótesis que emanan de las investigaciones de la Psi

colog!a. 

2º las hipdtesis que emanan de tasinvcstigaciones en LingU!s

tica y Semiótica. 

4.2.l Las hipótesis psisol§glgas. 

Hlpétesls Uno. 

El sujeto viene n ser lo que ha percibido y hecho en el pa

sado. Por lo tanto ~ada tndtvlduo capta aspectos diferentes de un 

mismo mensaje, dado que debe hacerlo coincidir con sus propios 

marcos de referencia. 

Hinótesie Qoe. 

La recepc16n de información requiere de un sistema percep~ 

~ual adecuado, es decir, su estado debe ser susceptible de ser 

alterado por la nueva LnCormactén. 

Hl66cesis Tres. 

Los esquemas proporcionan una base para la predicción del 
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Hlp6t9sts Cuatro, 
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El surtainlstro de un marco de referencia prepara adecuada

mente al sistema receptor para interpretar la información ambl-

gua. 

Hipótesi e Cinco, 

Los esquemas del sujeto son el producto de una historia par

ticular, En un principio la captación de información es incftclcn

te, sin embargo es posible el aprendizaje perccptual que permite 

al individuo la captncl6n progresiva de más elementos del medio 

externo. 

Hipótesis Sele 

Cada objeto(texto) tiene un potencial enorme de stgnl!lcado, 

eS el sujeto el que selecc~ona las propiedades del objeto para 

darle sentido, en base a su propio control esqucmátlco de capca

c16n de lnformact6n. 

Hipótesis ~iete, 

El suje~o posee una atención selectiva ya ql1e t:oma del mcnaa:

je la inf'ormacidn que lo especifica como un objeto o evento se• 

parado. Por lo tanto, entre más informaci6n disponible encuentra, 

méa fácil le resulto su tarea. 

4.2.l Hipótesis LtngüÍstlcas y Sgmlétigas. 

Dado qUe hay una gran convergencia de opiniones entre lingüis

tas y semiólogos, ambos tipos de hipótesis se redactnrán conjunta

ment:e1 
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Hipótesis Uno. 

Exlst:e una base text:ual o estructura semántica subyacente 

en codo texco , cuyo acceso hace posible la comun1cacl6n intercut .. 

tural o lnt:erllngU!stlca. Widdawson dice al respecto (1979127) 1 

• •• there seems to be a universal underlying structure 
to different nreas of scientlfic dlscourse whlch is 
neutral in respect of tlle dlffercne languages whlch 
are used realize. lt, nnd tha:t: thls underlying st:ructu
re seems to be mado overt tllrough non-verbal modes of 
communicatlng. 

Hlp6tes1 s Dos 

••• problem solvlng has a strong l111pl1.catlon fer what 
the llngulat call~ dccp st:ructure of lane,ueee. 
Newell(197216). 

Hlp6tesis Tres 

Podríamos suponer la exi.stencla de una tipología de t:ext:Of\, 

es decir, hay una 1 macroestructura' (a la manera de Vlgncr) carac

terística de cada tipo de texto. 

HidOtesis Cuatro. 

Existen , a grandes rasgos, dos niveles de de~crlpcl6n de 

la lengua en usos el esquemático y el sistemático. 

Hipótesis Cinco. 

EJclsten elementos en el texto cuyo significado tiene un va-

lor esquemático (indexical) y ~lmb6lico • 

• • • thesc schematic relacione can ·be medlatcd by open 
clase lexical items which do have independent symbollc 
meanine. Wlddiwson (1983173) 

Hipótesis Seis • 

••• los textos de diferentes disciplinas tienen grados 
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diferentes de redundancia, Castaños (19861lOa 13). 

Lo cual hace suponer que existen niveles de organlzaci6n del 

lenguaj~ donde aparece la misma información. 

Hipótesis Siete 

Existen [ndices en el texto' que son capaces de desatar pro

cedimientos de 1ntcrpretacl6n y de negociacién de significado que 

permiten dnr acceso a la estructura profunda del texto. 

Hip6tesln Ocho 

Exlsten.{ndices o elementos esquemáticos que Se relacionen 

con la situación de comunicaci6n. 

Hipótesis Nueye. 

Existen [ndices en el texto que convergen hacia un mismo mar

co de re~erencia. Por lo tanto podemos encontrar elementos en el 

texto que corresponden al mismo marco de referencia y que pueden 

desatar procedimientos interpretativos para establecer y mantener 

marcos de referencia que dan cuenta de1 significado proposicional. 

Hióqtesls Diez. 

Existen Índices en el ,texto que se relacionan con los pro

cedimeitnos de rutina, Estos procedimientos son necesaríos para 

la nosociaci6n, no del significado proposic1onnl sino del senti

do o .intenc1dn ilocucionaria. Su misión por lo tanto, es estable

cer un entendimiento entre emisor y receptor sobre el tipo de acto 

comunicativo que se lleva a cabo al momento dela enunciacién. 

'ttióorasls Qpge. 

Es posible utilizar 1as 1formulaciones 1
( a la manera de Wi

ddowson 83) como medios para hacer progresar la.negociación de 
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stsnLrtcado, puesto que al hacer más manejable la lnformaclón, 

se facilita y aglllza la comunt.cacl6n en clase. 

Formulnt:lpns are t.he reverse of expanslons ••• Thelr fonc
tlon Ls t:o reduce propositional and lllcut.ionary alabo -
ration so as to brlng the maln pot.nt lnto promlnence. 

4.3 La fgrmulaclón de la escratesia, 

La est:rategla que a contlnuac16n se expone, está estrechamen

te ligada a las hipótesis nnt~s presentadas por lo que necesaria

mente se clasifican en dos seccloncs1 psicológicas y semlót:lco-lin 

gU{stlcas. 

'*• 3.1 Est:rateP.:la relacionada conn lm hipótesis pslco16glgas. 

i- El ejcrclct.o deberá ser elaborado de tal manera que los 

alumnos y et maestro tengan la posibLlt.dnd de ajustar sus esque

mas madi.ante la nesociaci6n del contenido de la información. Es

to se logrará medianee ln elaboración de objetivos basados en pis

tas sobre el contenido textual y se complementará con la estra

tegia instruccional alternativa que se expuso anteriormente. 

2-Para que el alumno esté adecuadamente preparado para re

cibir la nueva información, el ejercicio deberá ser insertado 

dentro de un diseño de cursos cuyos objecivos hayan desarrollado 

progresivamente los esquemas de 1os alumnos, tanto desde el pun

to de vista estructural como funci.onal. 

Concret:amente, de acuerdo a nuestra experiencia en la cla

se, los alumno~ tuvieron la oportunidad de trabajar anteriormente 

con dos textos descriptivos de menor grado de dificultad, tan

to desde e1 punto de vista de complejidad, extensión , significa-
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do. 3-Los objetivos estarán d1seRados de tal forma que permi

tan al alumno identificar al tipo de texto y as! realizar anci

ctpaclones sobre el contenido. 

4-Los objetivos ayudarán al alumno a situar el texto dentro 
• 

de un contexto o marco referencial. Esto le permitirá evitar la 

runbigÜedad y agilizar su trabajo de lnvestigacldn, ya que tendrá 

-más elementos que le permitan hacer inferencias, 

5-El presence ojerclclo forma parte de un diseño de cur

sos cuyos ejercicios anteriores han ido educando y afinando la 

percepción del alumno a reconocer índices que lo perrulton lle

gar con más rapidez a la estructura profunda de los textos ( en

tre ellos algunos de tipo descriptivo concreto) e incluso a de

tectar la actividad ilocuclonaria que lleva a cabo el escritor 

para alcanzar su objetivo. ·En este texto se le ayudará a detec

tar lndices de textos más complicados y abstractos para un ni

vel de principiantes de francds. 

6-El texto en L2 , tal como se presenta al alumno, está ri

co en est[mulos carentes de significación. Mediante los objeti

vos y la interacc16n con el· maestro, se guiará al alumno hacia 

tos elementos textuales más pertinentes en la descodiflcnci6n e-

fiel ente. 

7-Se guiará ln atención del alUJJ:no hacia el mayor número 

de pistas pertineneces que le pa.1;1Qitan identlElcar con más rapi

dez el tipo de texto y su contenido. 

4 •. z. Z Estrategias relacionadas con lns hipÓt.esis semi6tico

linnü!sticns. 
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¡ .. Se lnten'Ca ayudnr al alumno, mediante la e1.aboracl6n de ob

jeclvos cognoscltlvos y la escrategla lnstruccional alterna'Clva, 

a 11.egar a la base del texto o estructura profunda. 

2- Esta descod1ftcacl6n del texto tiene como objectvo la re

solución de un problema espec!ílco al que podría enfrentarse el 

alumno en le uso natural de la L2 • 

3- Pensamos que para que el alumnop..leda tener acceso a la es

tructura profunda del t:exco , es necesario que conozca, no sola• 

mente el código lingÜ[stlco slno el código t:extual1 de acuerdo· 

a las hipótesis de algunos nutores anccrlormente mencionados 

que suponen la existencia de una cipolog[a textual.Lo cual quie

re dec~~ que existe una estructura esquemáClca ti.pica de los tex

tos descriptivos. En este caso • nos bpqaremos principalocnte en lo 

la estructura aportada por Hamon (1972) 

4- Como se parte del supuesto de que estos g~andes niveles 

de descripción ( esquemáclco y sistemático ) forman parte de una 

misma realidad que es la lengua. se intenta buscar elementos lin

gÜÍsticos clave dentro del te~to que nos perroLtan llegar con más 

eficiencia a la estructura profunda. 

5- Si nos basamos en el hecho de que no existe hast:a. este mo-

monto, una lnvcstigaci6n formal que nos sirva como base para en-

centrar estos elementos que operan como índices ( quo más tarde 

fungirán. como operadoras. dc.cldLmos hipot:C'ti::.:ir nl rc~pcct:o. Pen

samos que existe una relación int:r!nseca en'tre la 1mocro-est:ructurn' 

de Vigner y el nivel esquemático de Wlddowson. Esto lo 1.nfcrtmos 
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por que al aplicar la 'macroestruccura descrlptlv8como guía de 

lnvestigactón, nos dimos cuenta de que exlst!an e1ementos, ta-

les como los verbos descriptivos que ten!an un valor esquemático 

y simbólico a la vez. Por lo tanto nuestra estrategia consistirá 

en tomar como base la'macroestructura descriptiva' para buscar en 

el nivel superficial , los elementos pertinentes en los cuales 

nos apoyaremos para el proceso de descodlflcacl6n. 

6• Dado que partimos de un análisis vertcal de la lengua, es 

evi~ente que existen en loa diferentes niveles, elementos redun

dantes, esto es, lo mismo que se dice en un nivel , se repite en 

el otro. Espectflcamen'te, por ejempto, a nivel parallngU(stlco, 

existen diferencias tipográficas que señalan tanto el autor como 

el tt't.ulo dde la publlcacl6n. Hay tamblén nl.1meros para la clasl

ficaci6n del documen'to que nos remi'ten al con'texto o marco de 

referencia. De ah! quo el nivel parallngUístlco vlene a dar cuen

'ta del nivel lingü{s'tico y discursivo. Por lo 'tanto aprovechare

mos de esta redwtdancla de nlveles para la búsqueda de [ndlces y 

por ende, para la elaboracl6n de objetivos. 

7- ne aprovechará la localizaci6n de índices para llevar 

a cabo con más eficacia la estrategla alterna'tiva. Es declr, una 

vez enfocada la atcnci6n del alumno sobre los elementos clave del 

t:e:xto 1 la negociación d.e significado o ajuste de esquemas entre 

alumnos y maestro será más fácll. 

e- En base a la existencia de estos índices relacionados con 

la situaclón de comunlcacl6n, se pedirá al alumno que·tdentlflq~e 

en el texto la es'trUctura ce ·comun1cacl6n propia del texto a saber 1 
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E1• autor del documento escrito o 1emisor uno' 

M1• mensaje uno o documento original escrito por E1 
R1a aut:or de ta síntesis o 'receptor unot 

E2• 'emisor dos' que es el misma 'receptor uno• que se convier -

te en~emlsor do~ al escribir su síntesis. 

Hz"" 'mensaje dos' o documento rcsut::Ldo por Ez 
R2a cualquier persona que lea la síntesis informativa. 

9- En cuanto a loe índices que dan cuenta ddt marco de refe

rencia, se pedirá al alumno que a partir de los elementos lingUís

ticos y paralingUisticos pertinentes, busque el contexto en ~l 

cual suelen encontrarse ese tipo de res!lmenes y de esta manera pre-

pararse para la descodlflcacl6n del contenido proposicional. 

10- En base a los índices relacionados con la matriz del tex-

to , se pedirá al alumno que busque• 

-el lexema generador de la descr1pc16n 

-la nomenclatura o subtema 

-las extencLones predicativas 

-los verbos introductores de la descripción 

11- Se pedirá al alumno que reduzca el contenido proposicio

nal e 1locuc1onario de cada uno de los minitextos con el fin de 

llegar mds facilmente a la solución del problema. 

Dicha operación se llevará a cabo mediante la utilización 

de un verbo de acción que describa adecuadamente la actividad del 

emisor uno y un complemento que de 

to. (p.e.Texto 11 L'auteur présente 

cuenta del contenido del 

une une histoire ••• ) 
docu-
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NOTAS' DEL 

CAPIIW,Q 4 

(1) Principios esenciales del _pensamiento de Nelsser. 
Nelsser(19761xll) considera lque la noción de procesamiento 
de información merece un estudio minucioso y parte de ln i
dea de que et sujeto posee una serle de estructuras cognos
citivas llamadas esquemas cuya función es recoger la informa··• 
ctón que le ofrece el medio. Esta noción es esencial para po
der conciliar los conceptos de procesamiento y captación de 
información. 

Por otra parte , la noción de esquema viene a ser el 
eslabón enere la percepción y los procesos mentales superto·
res, En estaºobra(l9761SS) Nelsser se propone comprender la 
relación entre los esquemas y el ciclo pcrcepcuat del cual 
forman pai:te, dado que la percepción no s6lo implica el sis· 
tema nervioso sino el mundo. 

(2) NeLsser y la teoría del filtro 

(3) 

(4) 

Neisser(1976179) se pregunta por qué la lnformacl6n en una 
sltuacl6n real , es tnflnltamente rica y no h percibimos. 
Dice que hasta la fecha la respuesta obvia era la .relaciom
da con el filtro. Si bien matemáticamente hablando este meca• 
nlsmo es correcto, desde el punto de vista bio1ógico no ciene 
ne sentido. ya que no existe cal mecanismo que se ocupe de re
rechazar los estímulos. Simplemente el sujeto no percibe 
ciertos est!mulos cuando no esta equipado para hacerlo.Desde 
este punto de vis'Ca, la selección es un proceso positivo y 
no nega'Civo. As! el sujeco al igual que la computadora, cap
ta aqu611o pa~a lo cual tiene un esquema e ignora el resto, 

Estas conclusiones do Neisser coinciden con los principios 
cibernáticos propios de 103 seres vivos supcriorcs(ver cap, 
2 apartado 2.2.4.1) 

Aunque aparentemente esta aseveración de la doctora Wlttrock 
pudiera resultar peligrosa en el sentido de que iría en con~ 
tra de la noc16n de progreso o aUD'lento do conocimiento, con
siderrunos sin embargo, que ex1sten razones de peso do índole 
epistemológico , comunicativo y psicológico que npoyartan su 
punto de ·vista. 

1° Pensamos que no existe nada en ln mente del individuo 
que no haya pasado antes por los sentidos. De lo contrario 
tendr[amos que defender ln teoría de las ideas innatas. Por 
lo tanto el sujeto para conocer algo , tlene que bas¡¡r~o pri
meramente en pistas que haya encontrado antes. 

2° La condición para que haya comunicación es que tanto 
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emLsor como receptor entren en un proceso de negociación 
en base a la información conocida p3ra poder llegar a la 
Lnf'ormocidn nueva. Las pistas constituyen una base para 
obtener información nueva. 

3° Si ac~Rtamos la posición de Neisser de rechasar la 
teoría del filtro, automáticamente tendríamos que el in• 
dividuo ignoraría toda aquella Lnformaci6n para la cual no 
tiene un esquema ya formado. 

(5) WLddowson (1983152) proporciona una definición clara de ín-
dice y símbolot 

For me ••• the symbol is a unlt of semnntic meaning wlth 
a specifiable sense nnd denotation, ~hereas the lndex 
is a unit of pragmatic meaning used fer the act of re
fer~nce. 

(6) Aunque los operadores serán introducidos en et capítulo cinco 
podemos adelantar que un operador es un elemento necesario 
para poner en marcha la actividad cognoscitiva del individuo. 
Puede estar representado por una fórmula, por ejemplo• L~pa
ra calcular el area del cuadrado, o bien por todo un proce
dimiento método a seguir para resol~er un problema concreto. 

(7) Parece ser quel los generativistas consideran que las circuns
tancias reales del usode la lengua, facilitan la internnli
zación del sistema, aunque estas circunstancias no quedan re
gistradas de alguno forma en el sistema, lo cual no es as! pa
ra Halliday. 

(8) Por ejemplo, en el caso de las rutinas retóricas Widdowson 
(19831 57) dice1 

I shall use the term routine to refer to interpersonal 
schemata. 

(9) Estamos consciente de que existe una gran polémica en lo que 
a noción de estructura profunda se refiere. Sin embargo, ex
plicaremos nuestra p~opia posición en el.apartado4.l.4. 

(10) Con el fin de situar la figura de PctOfi y su noc16n de base 
textual. encontramos que Beaugrandc y Dressler (1981124a 26) 
situan a este autor, junto con Van Dijk, dentro del grupo de 
investigadores de la universidad de Kontanz en Alemania y que 
unen sus esfuerzos en el proyecto conocido como 1•Gramática 
TexcualM. 

PecOtrelabora la teoría de •ta escructura del cexto y 
la cscructura del mundoM en un intento por explicar el texto 
no como un arcefacto ntslado sino relacionado con los usun-



177 

rios del mismo. De esta manera 1 para PetOfi el sta~us del sen
tido del texto, no emerge sino de la interacción entre el 
texto mismo y los conocimientos del lector. 

PetOCi supone la existencia de intrincados mecanismos 
que median entre los textos reales y las versiones ldgicas 
de los mismos. 

Dentro de todo, para Bsugrande y Dressler (1981128) can
to la gramática textual de PetOfi como h de Van Dljk son 
t!picos y recientes intentos por aplicar los princlpioa de 
la gramática generativa transformacional, aunque no con el 
uso y sentido exacto que le da Chomsky. 

(11) Segdn el autor. estos macroprccedlm~entos no se limitan al 
campo de la ccmprensidn del discurso sino que caracterizan 
toda clase de actividades cognoscitivas complejas. La idea 
fundamental es que parn poder procesar grandes cantidades 
de informacion. dsta primeramente debe ser organizada y re
ducida, pues de lo contrario serta imposible alaacenarla y 
manipularla. 

(12) La macroestructura de Van Dijk y de Vigner. 
Es imprescindible aclarar que el término'macroestruct~

ra 1 de Vigner no coincide exactrunente con el de Van Dijk. 
Vigner (1982130 y Jl) habla de una base deltexto que re
presenta el término ~ltimo de la reducción de sentido. 

Igualmente T. Van Dijk (19751100) al hablar de base del 
texto se refiere a la estructura semlnticn subyacente al tex
to. Cabe aclarar que para Vigner este nivel conceptual es 
anterior al tipo de texto que el autor decida seleccionar. 
Dicha tipolog!a textual est4 estrechamente ligada a las ma
croestructuras de Vigner. As! el autor al referirse al caso 
concreto dde un reportaje periodístico de tipo narrativo 
dice1 

Les unités conceptuelles mintmales inscritas dans la 
représentntton scructurelle f'ondamentale vonc étre tn·. 
tégrdes dens une macro structure narrativa (MSN) ••• 
• • • Si noos insist:ons sur h MSN et a travers elle sur 
les•macrostrustruct:urcs textuelled (HST) c'est: que leur 
rale dans l'organisation dU textc est: fOndamentalle 0 

De ah! qua para Vigner existenªmacroestructuras textua~ 
leB' diferentes de acuerdo a la organización de cada tipo de 
texto. Es dectr. existe para los tex~oe nam:itivos, argument:a-
t:ivo:s, de:scripttvos • etc. . 

Por su parte Van Dijk (197716) concibe las macroestruc
turas dentro de un marco global de descripción que va más 
allá de la estructura semántica lineal del discursea 

!be notion of a theme or tapie of a discours or con-
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versation will b::! reconsidered 1.n t:erns of macro- struct:ures. 

Por lo tant:o, las macroestructuras, que constituyen el out 
put de las macro- reglas, dan cucrtUa del olgnifioado global 
de1 discurf!o. Seglln el autor, tnnto en ret6rlca como en_ na
rrativa, las macroestructuras cstar!nn representadae por h 
base semánt:ica. 

Las super estructuras, en cambio, son otro tipo de es
tructuras globales que se diferenc!an de las macrocstruc
turas semánticas(l977116y17) 

Dlscourses may be assigned another klnd of global struc
tures whlch we wil call euper-structurcs in arder to dls
tlnguish them from semnntlc mncro-structurcs. On~ wcll 
known super scructure is a narratlve. A dtscoursc expre• 
ssing a nnrratlve super-structure wi 11 be callad a story 
ry. 

(D ) Nos referimos específicamente a las siguientes hlp6tesls1 

l. de la base textual de Pet'C;ft 

de1 

2,de los niveles lingUlstlcos a la manera · Je Wlddowson 
3. de los grados diferenciales de redundancla dentro 

discurso a la manera de Castaños. 

(14) Esta aseverac16n del autor nos parece relevante dcade el pun
to de vlstn comunicativo~ .que de lo centrarlo, ante una re• 
lativldad llngü{stlca total • el ser humano se vería conde· 
nado a la incomunicación. 

(15) Aclaramos que la noción de rnncroest.ructurn para T Van Dijk 
corresponde a la de tema o t.6pico, mientras laLronrq;ocstructut 
ra de Vlsner coincide con la super:cstructura de Van Dijk. 

(16) Estos verbos, al mlsmo·t.iempo que tenían un slgnlflcado ncu
t.ro, daban cuenta de la actividad intelectual que cl'emlsor 
uno'hab[a realizado. 

( 17) Consideramos que la rutina l locuci.onaria de Widdowson es e .. 
qui.valente de ln matriz textual de Vigner. 
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5 LA ELABORAC:ION D& OBJETIVoS COGNQSCIItyos. 

Consideramos que la elaboracl6n de objetlvos const:lt:uye· el 

factor mA lmport:.nnte por dos razones 1 

1° por que , como ya se explicó ancerlormente, hace falta desa

rrollar una metodologta que complemente las Lnvestlgaclones en 

mat:erla de contenido que hasta el momento se han hecho en este 

campo de la Li.ngU!stlca Aplicada. Esto constituye en si, el me

ollo del problema de la presente tests. 

2° por que el maestro se enfrenta cotldlnnamcnte ante la nece

sidad de traducir en atlvldadcs para los alumnos , las metas y 

los objet:lvos generales de la instltuclón. 

Ambos factores nos obligan a encarar _ciertos principios de 

coherencia que la elaboractdn de objetivos cognoscitivos supone1 

1- La identlficaclón de lo5 componentes de .un obJetlvo. 

2- l.aldentlficación de las operaciones cognoscitlvns que en

tran en juego en el momento del aprendiza.jo. 

3- La concepción de objetivos para cada uno de los niveles 

cognoscitivos mediante la combinación de los elementos contenidos 

en los dos puntos anterioreraente citados en un contexto y con 

un contenido determinado, 

4- Una vez que se hayn realizado la identificación de los 

objetivos en cada uno de los niveles cognoscitivos, así como la 

conccpcl6n de los mismos en cada uno de estos niveles, pasare

mos a la fase final de ejempllflcoción de la presente test~. Di

cha ejemplificación estGrá constituida por la constru~ci6n de 

un objetivo terminal y sus correspondientes objetivos interme~ 
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dios en el marco general de la Teorta de la Resolucl6n de Porblema 

"ªº 
5.1 La tdentlficacl6n de los .elementos sonstt.tutlvos de un ob1c-

.tilll>· 
Const.deramos que para t.niciar es'ta parte de nuestro trabajo 

.es necesario esclarecer lo que entiende' D'Hat.naut por objetivo, 

El autor(1983tl94) señala que para deflnt.r todo objetivo pe

dagógico es necesario prcct.snr el tipo de competencia que queremos 

que adquiera el alumno y e través de la deflnLcL6n de esta compe

tencia, tratar de relacionar la actividad del alumno con el con-

tenido del aprendizaje• 

Dans cette perspective , nous const.dérons qu'un objec
t~f pédagoglque du domet.ne cognlt:lf vise a rendre l'é
leve capable d'effectuer un ecte lntellectuel qui se
ra analysé en trols composantes1 
-L•opérat:im cognlt:ive de l'éltive. 
-L'~ sur 1equel cett:e actlvit:é s•exerce. 
- Le~t: de l'actlvlté 

~ar exemple , l'objec de l'activit~ de l.' étCve ·pourra 
etre les meRures d 1 un trlangle, le produit:, 1· 1 aire du 
trlangle et: l'opératlon, l'appllcatlon d'une rCgle. 

Neti;;rl! l\cte lntollectuol 

~ rpérotion Connitivol 
Ji,ro~ui t 

Como podemos observar en el presente esquema • tant:o el ob

jeto como el Producto de la operación cognoscitiva pertenecen 

a lo que llamamos.•materla de aprendizaje• o "cont:entdo de la 

enseñanza•. 
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As!, el objeto define en cierta forma la sLtuaci.dn que ee pre~en

t:ará..al alumno en el momento del aprendizaje y el producto consP 

tituye el resultado de esta operación. Este esquema simple repre

sentativo del objeto cognoscitivo , es completado posteriormente 

por D 1lf'ainaut(l9831196) , pues inserta en él un elemento más que 

le da dinamtsmo1el repertorio cognoscl.t:Lvo del alumno1 

Nous appcllerons "répertolre cosnttif" l'ensemble des 
informatlons et des strutures mentales susceptibles d' 
intervenir daos la réalisation d'unc opérat:lon cogniti
ve ou ~tre modifl.ées par ce lle-el. Le répert:otre cogni
tive inclut ce que Ausubel (1963) appelle la structure 
cognitlve ••• 

iati8're Ac:te Intelloctuel 

icbjet /· . . -=~ R6pertoire 
CpÓraticn 

Coqni ti ve f.::: 
lrrodui ti --- C:ognitive 

Las operaciones cognoscitivas están jerarqui.zadas en di-

ferentes catego:t!as y son definldaa en funcl6n de la situación 

del aprendizaje aneerior del alumno. Seglln DºHalnauc, la me

moria del sujeto interviene en las operaciones cognoscitivas 

a diferentes niveles, siendo lam!is socorrida la memoria a largo 

plazo, de tal manera que, en le momento de la real1zac16n de una 

operacl6n cognosclttva, un gran número de lnfonnaciones, de es

tructuras mentales y cogniciones son puestas a la disposición pa.

ra la realizacl6n del acto lntelectUal. Hay que tomar en cuenta 

que cie~as actividades cognosclti.vas pueden modlflcar el conteni

do del ~epertorlo estructurándolo. En el esquema ancerior pode• 
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mos constatar que el objeto y el producto pueden Lnscriblrse en 

el repertorio cognoscltlvo. Por otra parte , la operacidn cognos

eltiva, puede cambiar o enriquecer la estructura del repertorio, 

bien éste Oltlmo puede proporcionar las estructuras necesarias a 

la operacldn.D'Halnaut (1983,197) hace notar que casi sle:npre la 

captación del objeto se lleva a cabo en el marco de un proceso de 

.c~untcacl6n1El alumno recibe un mensaje que describe o precisa 

el objeto y a su vez emite otro mensaje que representa el pro-

dueto de la operacl6n cognoscltlva. De esta manera el proceso de 

comunicación actúa como un conductor de la lnfcrtt1aci6n que hace 

posible la opernc16n cognoscitiva. Sln cr.nbnrgo, puede actuar tam.~ 

bién como filtro entre el repertorio cognoscitivo y los objetos 

y loe productos. A su vez el repertorio cognoscitivo influcnc[a la 

emisión y recepción de mensajes. Porotra,-parte, la mnyor[a da las 

veces, el alumno para emitir un producto debe aplicar el opera• 

dor o elemento necesario para poner en marcha la actividad cog

noscitiva. Este operador puede estar representado por una regla 

o instrucción que forma parte de la maceria oismn. Ast. ei reto• 

mamas el ejemplo anterior , el alumno para calcular el área del 

--
.i.cte ·Intelloctuol 

flépertaire 
• ;:;.5ñ1-t1 ¡- - Caérnticn 

í:agnftivo 
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t:rl4ngulo deberá apllcar la regla correspondiente que constituye 

en este caso. el operador, es decir, la relacl6n mediante la cual 

se puede pasar del objeto de una operación cognoscitiva al produc- ··. 

to de esta oper&cl6n(D'Hainaut (19831478)). 

En muchos casos el maestro proporciona el operador, al mismo 

. tiempo que el objeco, o bien el alU111no puede extraerlo de su pro

pio repertorio cognoscitivo. Otra veces el operador puede ser el 

objeto de la actividad cognoscitiva e en el caso que so pide al 

alumno que conceptuallce la regla por ejemplo. As[, ésta const:l• 

tuye también el producto, que a su vez puede servir postcrlormen

t:o como obje~o de la siguiente operación cognoscltlvn. La flecha 

provenl'ente del operador y que se detiene en et.repertorio cognoe

cl.ti.vo, indtca que éste se pone en reserva para apli.cnclones ulte

riores. 

Hay además otros ejemplos secundarios que también intervie

nen en la operaci6n1 

-los recursos o medios necesarios apara ejercer la operacidn 

por ejemplo1 el uso del dicci.ona.rio en una traducci.ón • 

. - las limitaciones qUe preci.sam. la o.las condlci.ones quo de

be llevar let producto para ser aceptado.P.e.que ln traducción 

fuese estrictamente literal. 

5.2 La 1dent1f1caq16n do las opernclongq cosnoscttlvns y 1.3 con· 

cepc16n de ob1etivos en cada uno de los niveles, 

Para D'Hainaut (19831201) una operación cognoscitiva es uro 

actividad mental que, en el acto intelectual. hhce corresponder 

un producto a un objeto dador o bien es la actividad mental que 
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pcdr[a defintrse en funcldn de elementos observables tales co

mo un objeto y un producto de tal manera que que la taxonomta que 

él mismo propone sea operacional. 

Es muy importante definir la naturaleza do la operacl6n cog-

noscltiva para lo cual no es suficiente el objeto y el producto 

sino que el contenido del aprendizaje anterior del alumno. De a-

h[ que, una misma pregunta puede constituir, para un alumnot una 

simple reproducción mental y para otro la aplicaci6n de una regla 

o hasta una resolución de problemas. As[, mientras que la misma 

pregunta representa para el primero un nivel bajo en la escala 

cognoscitiva, para el otro significa un nivel alto. 

Por lo tanto para definir una operaci6n cognoscitiva habrá 

que tomar en cuenta 1 

-el objeto de la accividad 

-el producco de la occividad 

-el operador disponible en el repercorio cognoscictvo 
Reproducci6n 

2Canceptuoliz 
ci.6n-

E'xDlarocicSn' 
4 extrectiva 
Sinfor 1 ncial 

t----5de-1 ;:i·asiblo 

9RP!'lnlu-=ión do Prn~ler.1ss 

Movilizoci6n 1 
7 convergnnto 
1diverQonto 

,., 
• e 

" • " ~ o. , 
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De acuerdo a ello , o•ttalnaut (19831479) define alece opera-

clones cognoscitivas elementales1 reproduccldn, conceptuallznci6n~ 

aplicacl6n, e.xplorac16n de lo real (excractlva o Lnfercncial) ex-

ploracldn de lo posible, movl11zacl6n convergente y divergente y 

la resoluci6n de problemas que es una operación cognoscitiva com-

pleja. 

o'Halnaut considera que tanto b creat.lvidad como la resolu

c16n de problemas; representan el nivel más aleo de la escala cog

no~cltlva ya que constituyen la mezcla de las anteriores. 

~ 

{ 
lloproducci6n 

« 
~ 

l\dquisici6n - Conceptualizoci6n 
~ - del sab<;>r 1 or ni val u !\olicocidn ~ o 
¡;¡ 
o 
u 

rxp lorac i dn 
de lo posible ' 

Utili.,.eci6n 

~ y { Convorgonto 
!>' :··ovi!i .. oci6n r:ovili'foci6n 

!': del 
Oiverl)onto 

e· 
~ 1esoluci6n do i're>blP.raas y e 

~ 
m 
~ 
~ 
e 

~I 

{ O:::obor w Creetivid:!id 3§.L nivel 
~ 
o 

En ocra obra poscerLor, n•natn.'.lut; (196411'2) modlf1.co y compte

ca Su c1as1.ficacL6n argumentando una preocupaclón de preclsl6n pe

dagóglca • De esca manera reduce a eres las operaciones elementales 
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Para o•ttainaut, las operaciones elementales son aquellas que 

el alumno ha aprendido en clase, mientras que las ope:aciones cotn

plejas son aquellas que exigen su lnlclati.va. 

NOIA1 Queremos señalar que después de ldent1.ílca.r cada uno. de las 

operaciones cognoscltlvns arriba mencionadas, procederemos a la 

concepción de un objotlvo para cada una de cst.ns activldadco menta

les. Por otra parte habrá que hacer saber que ln concepción de 

los objetivos siguientes constituyen etapas intermedias en la con

secución de un objetivo final. Aunque en la parte correspondiente 

a la conseruccl6n de objetivos, retomaremos estas etapas lntcrme~ 

dlas a la manera de ·quien arma un rompecabezast por el momento 

nos 1.nt"eresa hacer ver que los componentes que cnt:ran en jucgo en 

la concepc1.6n de un objet:ivo específico. 

Las objetivos que enumeramos Dás adelante fueron tomados de 

un cexto que se erabaj6 con varios grupos de nluÓi.non del primer 

nivel de comprcnsi6n de lecturas de francés de la ENEP Acnt:lán. 

En prlnclpio'lae1aboract6n del cjerclclo !uo lntuittvn y se a

provecharon las observact.ones de los alumnos. 

S. 2.1 Lae gperaptones elementales. 

5.2.1.1 La tdenttflcac16n de las opernclonr~ d~ Rc

produgel6n. 

D'Hainauc (1983t 202) deftne la Reproduccldn como la uct:ivl

dad cognoscitiva en la cual el sujeto , puesto dclnnte del mis

mo objeto a la hora del aprendizaje, proporciona la ~t::;ma =cspuesm 

(o product:o).P. c. ante el objeto• "Símbolo de Sodio", el a.lun:no 

da la respuesta "Ni1", que hab!a asociado ant:ertormente. 
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El aprendizaje de est:a aciividad consiste entonces en asociar 

a un objeto determinado, un producto espec(fico. Si embargo no hay 

que relacionar la reproducción al "saber de memoria• una cosa, ya 

que esta act:ivldad pUede reeult:ar de un aprendizaje no significante 

o de un razonamiento. Sin embargo para D1 Halnaut la Reproducción no 

so limita nada más a la asociación sino que puede connlst:ir en1 

1° la discriminación sea del producto o del objeto. En le ca

so del objeto, la discrimlnaci6n se opera por la percepción de una 

diferencia entre el objeto encontrado en el aprendizaje y el objet:o 

al que el suje.tn se enfrenta. Es1:B diferencia se 111llllat •crite-

rto de discrimtnación ,. y puede ser muy evldenm o sut:Ll ( como en el 

.caso de distinguir dos· hermanos que 

malos idé'nticos). 

so parecen al de dos ge .. 

Sise trata del producto, la di~criminaci6n consiste en percibir 

la diferencia entre el producto de la actividad de aprendizaje y 

el.que se da como modelo (como en el caso de pronunciar un fone~a 

de una legua extranjera). 

2ª la general1zacl6n del objeto o del producco. Hay generaliza. 

ct6n del objeto cuando se da el mismo producto por un objeto dife

rente al que se trató en el aprendizaje. Este objeto diferente pre

senta un rasgo comtln con el que se aprendld1 n lo cual ~e llama cri

terio de generalización del objeto (p.e. el alumno aprendl6 a reco

nocer las letras cursivas en el español y también sabe hacerlo en 

franc6s). 

La seneralizaci6n del producto consisto en dar para el mismo 

objeto 'de aprendizaje, un producco. dlfercnte pero equlvnlcnte. Es

ta equivalencia determinada por un carácter comün, constituye el 
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.criterio de gener~lizaclón del producto (p.e a la pregunta ¿quién 

ganó la batalls de Aust:erlitz 'l, la respuesta 'Napoléon', aunque se 

aprendió Bonaparl:e) 

Hay que tomar en cuenta _que el paso de la reproducci6n a la 

conceptuallzacl6n, que es la actividad inmediatamente superior, 

ee realiza a eravés de sucesivas discriminaciones y generaliza

ciones. Para D•Halnaut '(19831204), en el caso de la actLvidad de 

Reproducción, es importante tomnr en cuenta si la fuente de in

formación est~ presente en el momento en que se ejerce la acti

vidad, Se puede entonces hablar de repetición inmediata o lmlta

c16n o repetición diferida. F.ata dltima es la más socorrida y ti~

ne dos modalldades1 el reconoctmlent:o y la evocación. 

Aunque D'Ha1naut señala reiteradamente que no es posible· 

asociar en forma un!vocn un verbo de acción con una act1vLdad 

cognoscitiva (dado que,seg1ln los conocimientos del alumno, un 

mismo verbo puede arrastrar o bien una resolución de prob1emas o 

una aplicación de principios) hay verbos que usualmente designan 

una actividad de Reproducción tales como 1enunciar, enumerar, pre• 

c1sar, recitar , describir , 1nd1car, copiar). 

Desde el punto de vista del contenido, la Reproduccl6n ee 

puede dar en todos los niveles• 

a) reproducción de particulares .. el auca:" del 1Quijote•, Cervan· 

tes. 

b) reproducción et? clases1nÚmero divisible en dos1par. 

c) reproducción de relaciones o de operadorest área del 

cuadrado L2 

d) reproducción de estructuras1 un poema1recitaci6n del mis-
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mo. 

En concluslón, en una actividad de Reproducci6n el alum-

no es capaz de producir exactamente o casi exactamente lo que 

aprendi.6 y nada maá, Es deci.r, no hay un control de la compren

sión sino que el alumno puede haber aprendido de memoria el obje

to de conocimient:o. Ello signl.fica que el alumno podrá1 

l)enunclar lo que ha aprendido 

2)reconocer entre varios objetos el que ha aprendido 

Es imporcante hacer notar que en este t:ipo de actividades, 

tanto como el producto pertenecen a la misma clase de concenido, 

Tomaremos en cuenca entonces que, los componentes de un ob

jetivo de reproducción son1 

-------Jo un obj~to fl:lrticulnr (visto) 

~reducto--------+ un product'l perticular (vi!lto} 

----+ 
i1orendi.,.oje \el objeto y el producto han 

anterior !lido El!lociadns antorior"".'1':1'nto 

roloci6n de idAntld3d ostablocida ':"' pO?rn~or ______ .,. {l• 
(<Jsc:,,.c!f'.cc' '?n el curso dol 3prondi7nje. 

Ln concepción de un ob 1ecivo de Reproducción. 

Objecivo~·~:__-~~-~--'=-='"-""----'""=:=:::::=::::.;...._~--, 
"';ubray:Jr con l&r.iz on el texto: 

- lo• OÚr.\t>t'OS 

las palabras en cnractares Oo;>l)rOB 

- las pül':lbr~s en 11oyúscu las 

- los ~olnbros en cursiv<!ls" 
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Para elaborar el objetlvo anterior fue necesario tomar en 

cuenta los siguientes factores• 

Adgulslci6n antertor1 Tanto en L1 como en L2 el alumno ha apren

dido a asociar una cierta clase de eSt!muloD visuales espcc!fl

cos con los números, las letras mayúsculas, las cursivas. Este a

prendizaje o.nterlo~ lo capacita para reconocer el objeto pertinen

te del que no lo es ( las letras cursivas, de la tlpolog!a stan

·dar, ecc) 

Ojeto1 una serie de de s!ntesls de documentos extraídos de un ín• 

dice de resúmenes , en el área de Ciencias Sociales en los que se 

encuentran expandidas tas palabras en cursivas, las mayi.lsculas y 

los nllmeros. 

Actividad Cognoscltlva1 el hecho de subrayar los elementos mencio

nados significa que el alumno es capaz de reconocer los clc:ncn

tos pertinenees de loe que no. lo' son. 

Qperador1 para reconocer o reproducir , el alumno recurre a un ope

rador de identidad aprendido anteriormen'te1 la asoclncl6n par'ticu

lar ee'tablecida en'tre cier'to cs't!mulo vtsunl y los números, le

tras cursivas e'tc. 

5.2.1.2 La ldentlficacldn de 1as operncinnes dg Con

cepkualtzagl§o (l) 

D'Hainaut define (19831473) esta operac16n como1 

"La concep'tualisntion est slmpl~mene 11denti!tcntl6n 
d'un objet p3r rnpport ñ une classc• (Z) 

En la Concepeualización ol sujeto , al situe.roe ante el ob

jeeo, da una respuasea com~n a la clase a la cual el objeto per-
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tenece. Es decir, el sujeto es capaz de identlflcar una clase de 

objetos o bien ~de identificar a un objeto como miembro de una 

clase, La condlcl6n para diferenciar la Concepcuo11.zac1.6n de la Re

producción, es ~ue el producto del aprendizaje no había sido a

~oclado al objeto. De nhr que el sujeto sea capaz de clasificar o 

seleccionar un objeco como miembro de una clase ( sin que ~sce 

haya sido aprendido nunca ( por que de lo concrnrto se trataría 

de una repcttcl6n o Reproducción.) 

Nosot:ros argüimos que si. , en la Concepcual.izacl:6n el lndl

viduo es capaz de categortzar el objeto , CWll.bl~n es capaz de dc

lirnltar su cmnpo, ya que la banc de esta ncctvldad connoscitlva es 

la cornprensl6n del concepto. 

Para IJ•Hai.naue (19831208) la Conceptuallzac16n .=:ic opcrn con 

la lntervenclón de un operador ( o uno estructura de operadores 

que dellm1tn el cMl.po del concepto. Estos operadores puuden eer1 

1° una estructura lóglcn de atrlbutoo, es dcclr. un conjunto 

de atrlbutos unidos por una rclaclón lóglca, sea conjuntlva (en 

que los atrlbutos están unldos por •y• •'cuadrado -=- '•lados •y• ti an

gulos) 1 seo dlsyuntlva a la manera de Bruncr(J) con la propos1cl6n 

•o• no e~clustvo, 

2° una. relaqlón de deflnlclón que prcclsa un crltcr1.o que str -

ve para delimitar, en el interior de un concepto más amplio, un 

subconjunto ( o concepto definido) tlmltodo por la relacl6n de 

ciertos elementos con otros conceptos por ejemplo• fuerza. es una 

acc16n que tiende a mooifi~<.JX l~ ~c:::?J~ ~ ln velocidnd de un cucr-

po. 
D1 Hainaut considera que la di(crencla entre esto~ dos tlpos · 
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de opCrndores no es radical yn que, en el caso de 1a•fuerza"' nos 

enfrentnmos n un concepto conjunt:.Lvo ( modifica la forma y modifi~ 

ca ln velocldad)1 de la mlsmn mllnera que los cuadrados definen un 

subconjunto en el tntcrtor de lcss cuadriláteros. 

l•scñnlar,~dcntlficnr,o reconocer la clase. ln nocl6n n ln 

cual pertenece el objeto ( el ejemplo no ha sido visto anterior

mente). 

2• a partir de la nocl6n nprcndlda, encontrar ejemplos no vts-

tos en clase. 

3º diferenciar el concepto aprendido de otros conceptos veci

nos. Scgtln D'Ha~nout (1984134) los cornponcn~es~de un objetivo(pa.ra 

él en este caso. una pregunta de evaluncl6n) de Conccptualizaci6n 

son1 (ver esr¡uema en la stguten-ce pdglna) 

Conseppl6n de uñ ob1eclyo de ConcP-ptunllzncL6n. 

Objet:ivo• 

.. Definir la funci.Sn do los olcmantaa 

antoriormento aubroyodos ." 

...&1.n!!islci6n nnterlor1 Tanto en ln lengua materno como en la lengua 

oxtrnnjcra (clases anteriores de lectura en L2) el alumno ha a

prendido que ciertas vnrtaciones a nivel parnlingU{atico consti

t:uycn un códlgo y por lo miflmo signlflcuu .ulf.Su• E.i.1 ul catoo pL-l::f:lt:u

te. los autores de los textos desarrollaron 9U propio código que 

el alumno tendrá que descodificar mediante una opcraci6n de Con

cept:uall zaclon a partir de la cual cnconcrar.1 los a.trl.butoaa co-
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nor:ibri! .-del 
concepto y 
contreejem 
plns (no -

, ' .. ·~. VO'rios nombres 
del ,concepto_ y 
un ejemplo. 

vistos) 

ejemplos 

nor.1bre del 
coni::eptD
(no vista) 

. 

ojemploS' no 
vistos 

e .el' ejeml'lc, 
no visto 

el nombre·dal 
conc,epto 

El olu:nno ha identificado la ele.se (concepto) e le 
cual pertenece el objeto y lo ha encontrado otro ob
jeto (un ejemplo)de esta clese. 

( Clase dFl objeta 

cancep'to eo ox
tensidn 

J. 
E=( o<.,~.~ ... -} 

Clnse del producto) 
J. concepto en coQpron

sidn. 

.L 
E-f :i< +..i 9"" P Cx~ 

norodnr le relaci6n (criterio) do identificocidn aprendido: 
(espec!fico) - un conjunto de atributos unidos por une ro

leci6n ldgicn 6 
- uno rolocidn de de-flnicidn. 

munes a cada clase y ,los categorizapá ver el tercer caso de 

ConceptualLzacLdn en el que e1 producto os el nombre del concep-

to)• 

Ob1et:o! Una serte de ntlmeros y palabras ( en cursLvas , en ma}'lls .. 

culas y en caracteres negros) que subray6 en la operacL6n ante

rLor. 

Actiyidad cognoscitiva1 Segdn DºHatanut (1984•17) el alumno pa

ra concepcualizar recurre a un criterio de ldentlí1cacl6n apren

dido anteriormente que hace las veces de-operador. En este caso 

concreto, el alumno en el curso de comprensldn de lecturas ha a-
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prend1dcr a. 1dentlfiear ciertos [ndlces (camb1os en la ti-

pograf[n, etc) que se relacionan con ciertas tipos de mensajes. De 

aht que podamos deducir que se era.ta. de una relnc16n de def1n1 -

cidn ( ver más arriba). En este senrldo 

rnc16n de eategorlzac16n de esre tt~ot 

1° nutor=pnlabrn escrita en maytlscules 

el alumno hace una apeo-

. 2ª. elo.stf1cact6n del 't.exto dant:.ro del conjunt~ ndn!cro lntclnl 

3° tftulo de ln obra~carncteres ncaros. 

4~·obra o publlcac16n en la que Ge encuentra la obra. señalada con 

caracteres negrasQ cursivas. 

Evidentemente no se trata de una actividad de Repraduce16n 

por que el allJl"llno no se hab(a enfrentado antes a este texto 

especial, por 1o que tuvo qua reallzar una opera~t6n dQ cate~orl· 

za.clón de atributos. 

Onerado+• conslste en la evocaclón, por parte del. alumno, de la 

relación de ldent:lflcae16n ex1st:ent:e entre los elementos paralin .. 

sü!stt.coe que en esee coso fungLeron como lmág(!nes funclonnles(4) 

y su slgnlf1cado en cL t:ext:o. 

Producto• una lista {oral o escrltn ) de los funeLones de cada uno 

de los elementos subraye.dos y que constl t.uyen el abjet::o <lo est:a ac

t:Lvldad p. e. las palabras eecrltaa en mayó.aculas slrven para in

eroduelr los aucorcs, etc. 

5.2.l.3 La lden~lficaeión de las operacionen rlc Apllcn• 

StM¡¡. 

Para O'Halnnut _(19831214) t 
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L•application est une activlté oU le sujet Courni.t, ñ 
un objet donné un prodult déterminé appartenant 8 une au~ 
tre classe sans qu'il y ale eu assoclation antárleure 
(dans l'apprentlssage) de cet objet parttculler de cette 
réponse spéclflque mals apres association de la classe 
de l'objet ñ la classe du produit. 

En otras palabras, hay APlicnriiálcuando una situación det:erml-

nada , el sujeto de le proporciona 

la ucllizacl6n de una relac16n(S), 

una respucst~ cspec!fica mediante 

operac16n{ 6 ) o una estruc• 

tura<7 >quc haya aprendido a~tes y que sirve como opcradqr de la 

actividad cognoscitiva. 

Se esquematiza de la slgule..~~e manerat 

Cln~ee d•Qb1at' 
apprise ant6rieuroment 

Clooso 
d • 

roe on
g •• 

Objot Particulior 
_non oppris ont6• 

1-ieuro,,ent dons 
ce ·ca-ritBxta 

5 cms 
. ~ r---¡"rectriñqle 
3 c~~f____J donnd 

O'HB!naut (19831216} 

Op6rotour 

ílolation ou 
Opéretion Olr 

Structuro 
'\ppriae 

Applicotion 

Sx3=15 
2 

(cm} (cm) 

ClA!:l!tA do nrt:1duits 
.opp:-i.oe ont6riouromont 

norinpprio anté 
riouroment dnns 
co coñtDXto· 

15 (cin) 2 

!lira du r·ó-ctnnglo 
dOnñé 
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Posteriormente DºHainaut (1984117) delimita alln más clara

mente esta tercera actividad cuando dice que el alUntno debe ser 

capaz de poder aplicar un procedimiento , una regla,una fdrmula, 

un algoritmo queya haya aprendido. 

Es importante hacer ver que en la Aplicación la combinaci6n 

de conceptos e relación ' operación o estructura) que lleva Q la 

respuesta, ha sido aprendida anteriormente y no es descublorca en 

el momento de. la Aplicación. Si asJ: sucediere, estar!lUllos ante 

.una resoluci6n de problemas. 

Hay dos clases de apl~cnclón. Aquélla en la que se proporciona 

al alumno la relación escructura etc y que se llama aplicactÓn 

pura o sin evocación, o bien, aquéllas en la que el sujeto no reci

be ninguna indicaci6n o .ipl1.eac16n con evocación. 

La Ap11cac16n en genera1, se distingue de 1a Concepcualizacl6n 

en que ta clase a la que pertenece el producto es diferente a la 

clase a la que pertenece e1 objeto. As!, sl 1a clase del objeto 

es idéntico. a la clase de1 producto, la actividad es una Concep

tualización, alln cuando se pofllJl en marcha un ün operador (relacL6n 

o alsori tmo) que fungirá cano operador de identificación y no de 

aplicación. El grado"'de dificultad de la aplicncidn depende del nivel 

de abstracción del objeto y del producto as[ como de la extensión 

y complejidad de la canbinac16n de conceptos que constituyen el ope:

rador. As! distinguiremos 1a aplicac16n simple donde el operador 

se reduce a una.regla o un peque~o ntlmero de reglas y aplicación 

compleja, donde el operador está formado de un algoritmo o una com

blnacidn relat:iv811lente larga de reglas(ver D'.Hatnaut 19831217) 
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Habrá aplicación sólo en el caso en el que el alumno sea-puesto 

en una clase parcicular de situaciones conocidas por él y además 

que la uc111zac16n de reglas haya sido aprendida anterior-

mente. De lo contra¡:olo se trataría de una resolución de proble

mas. Hay diversos tipas de Aplicación tales como1 evaluar, decidir 

calcular, medir, e:xplicar, prever, comparar. (ver D1 Hainaut119831 

217)(B) 

Reuniendo entonces los componentes del.ll objetivo de Apllca

cidn• (ver D'Halnaut 1984130) 

Objeto 1 un objeto particular( no visto) 

Productor un producto particular (no visto) 

Aprendizaje 
Anterior• el alwnno ha asociado la clase del objeto con la cla-

se del producto. 
(clase del objeto P 

p,e. las dimensiones 
de un rectángulo 

clase del producto) 
p.e. el área de un 

rectángulo 

,Operador1 la relación de •effectuatton• (de efectuar) aprendida an

teriormente, o bien, una combinac1dn de relaciones (re

gla , fórmula ••• ) aprendidas. 

CONCEPCION DE UN OBJEIIVo DE: APLXQACION 

Objetivo1 

"En ba~o a lo~ ~a~os obtenidos anteriormente 

deter~inar el tipo de pub!icacidn Y el lu-

gar donde so podría encontrar le publico--~ 

cidn 01 • 
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Adguteicl6n Anterior 

El alU111no ya ha asociado la clase de obJetO (elementos pa

ralingütsltcos qµe denotan Bl autor, el t[tulo, etc) con el pro

ducto (síntesis de publicaciones en Ctcnclns Sociales en espa

ñol). Es decir, yo ha npllcndo este algoritmo de ldcnt1flcaci6n en 

español, pero no en francés • 

. ~ 1 El alumno toma como objeto el producto de la operncién 

anterior· (maydsculasuautor, etc). 

Actividad cognoscltlvn1 Es t~portante hacer no~ar que en la Apli

cación , el altnnno conoce la regla o proccdlmlento, puesto que lo 

ha puesto en marcha en una situactdn fruulliar, pero no lo ha apli

cado ea el ejemplo que se lo presenta. 

En este caso concreta se trata de una nplicacLón con cvoca

clón de un procedimiento o. algor[tmo de 11effcctuat:ion .. que. en 

lengua materna, es .familiar al alumno • pero no en lenp,un extran

jera. 

LCs alumnos mnnifest:llron que solían con~ult:ar czc tipo de 

documentos en L¡ con el fin de realizar invest:ir,aciones de tipo 

profesional (para los que ya trabajaban) o ncadémico.Dlcron un en

lletado de lugares donde podían ser localizados. 

tmeradorr El mismo algorit:rno do •Effcctuntion .. que el alumno apren

dió anteriormente a aplicar en L1• 

Productor El alumno nombra el t:ipo de publicaciones (!ndtccs do re

sllm.enes donde se encuentran este tipo de textos stnt:ctLzados) y los 

lugares donde suele encontrarlos.• 
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s.2. t La!! oooregtgnes cornple1as. 

Este tipoo de operaciones hacen intervenir una o varias opera

ciones simples, de eal manera que la 1n1ciat1.va del alwuno se ve 

forzosamente incrementada. 

5.2.2.l La identlftcac16n de las operaplones de Explo
ración, 

En D'Hainaut (19831220) encontramos la siguiente definici6n 

de.esta actividada 

Cette opératlon cognitlve consiste Q extratre d'une si~ 
tuation. un élément.7·, un cont:enu ou une information dé
termlnáe.L'objct est lcl un ensemble, s~néraler.ient une 
structure dans laquel se c.rouve la chose chcrchée1 la 
sltuation doit aussl comprendre la caractcrtsation de 
l'élément ii· c.rouver e son nom, le nom de la classe, un 
de ses attributs , une rolation ou une condltion qui le 
détermlne, •• 

Existen dos eipos fundamentales de Exploracidnr 

l• La exploracion de lo real en la cual el sujeto debe sacar 

una cierta informaci6n, ya sea de una situación, de un texto, de 

un esquema, de una diapositiva etc. Lo importante de eate tipo de 

actividad es que el sujeto puede verificar que dicho elemento o in

formación se encuentra efectivmnente. 

La exploracion de lo real tt'ene dos modalidadc!lt 

a) la exploración extractiva en la que el sujeto extrae de 

una estructuro (texto , esquema, etc) una infonaacidn que se en

cuentra expl~citamente presente(ver D'Hainaue 1984120), En este 

Caso la precisión del elemento A encont:rar es cscncio.l, y:i que de 

lo contrario la exploración exigiría una actividad complementaria 

(por ejemplo la ap~icac16n de uno o varios crL~erios, que si no se 
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conocen, transformar[an la Explorac16n en una Re~oluc16n de Pro

blemas). Un ejemplo serta el juego de los siete errores, en el que 

e1 sujeto debe encontrar las diferencias( prácticamen~e impercep

~ibles) entre dos dibujos casi ld~ntlcos. 

b) la exploración lnferenclal.en la quo el sujeto extrae de. 

una est:.ructura una Lnf'ormacl6n que se encuentra do manera lmp[clta 

Un ejemplo serta1•2, 6 1 12 1 20 ••• • Aqu[ el sujeto deberá realizar 

una eXploracidn lnferenclal, para encontrar la relación que se e:

plLcd para formar. la serie de nümcros y que es necesario apli

car para enconttar lm slgulent:es. 

Para D'Hainaut (19831221) este tipo de exploraci6n eS muy 

importante puesto que es un aspecto esencial del descubrlmlcnto 

Huchos tests de inteligencia se basan en esto tipo de exploraclón 

as[micma 1a pedegog[e del ·redescubrimiento utlllza en gran me-

dida ojerciclos de oxploraci6n inferencinl. 

La. e:xp1oraci6n de lo rea1 consiste en extraer un objeto de 

una sttuaci6n ya realizada o existente por lo que los elementos 

responden a crltertos o condiciones precisos en la situación ini

cial.. 

2º la exploración de lo posible seg\ln D'~ainaut se podría 

deflntrde la slgutente manera• (19831221) 

~ration cognltive qui consiste A rerlrer des élément8 
ou des lnformations non pas dºune sltuatlon telle qu•,. 
elle se présente dahs la réallté, mais talle qu'elle pou
rrait se présenter cu telle qu'elle pourrait évoluer. 

De acuerdo a osea definición, el autor contemp~a dos pos1bi11 

dades1 
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blen el sujeto deberá extraer la lnformacl6n de una sl

tuación que ::odav!a no se realiza. 

- o bien el sujeto deberá ser capaz de prever todos los ca -

sos posibles de una sltuac16n que se le presente, o todas las con

secuenclas posibles de una acci.6n. 

En ambos casos el sujeto no puede verificar enteramente en 

que medida la informaci6n que ha obtenido proviene efectivamente 

de la situacl6n ( como es el caso de la exploracl6n de lo real) 

Encontrar los movimientos de un adversario en un juego de aje

drez es una exploracl6n de lo posible dado que la sltuaci6n toda

v!a no se realiza • Otra posibilidad serta prever la evolución de 

una sltuacl6n económica dada o bien preparar los argumentos para 

atacar a un adversario en una dlscusl6n. D'Halnnut {19631221 a 225) 

hace algunas observaciones que consideramos importantes acerca 

de la Exploración y que nos pueden ayudar n comprenderla mejor 

y a delimitar alln más nuestra ejempllflcaci6n. 

1) Hay casos part:lcularesen qJ8 el objeto está constituido por 

una estructura que se encuentra inmersa en elementos secundarlos 

y el producto es la estructura en sí misma desprovista de deta

lles. En el caso de la s!ntesis y de la construcción del saber 

en general es muy importante la extracción de una estructura. 

En el caso en que la E:xplo~ién ten3a como producto una es

tructura, para cuya consecusión sea necesario la aplicación de va

rios procedimionto3 combinados , el sujeto se estará moviendo en 

un nivel de ResolucióncE Problemas (es el caso por ejemplo del 

resumen de.: un texto) • 
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2) Es 1mport:ante la preclel6n del elemento a encontrar o 

bien, la información que el sujeto posee sobre el elemento. As!,sl 

el producto que debe enc~ntrar no es.nombrado explícitamente, el 

sujeto deberá forzosamente aplicar un criterio o un conjunto de 

criterios para realizar la Exploración. Por otro lado, si el suje· 

to no conoce de antemano dichos criterios, ln EXplorncl6n irá acocr

pa~ada de una Resolución de Problemas. 

3) Es también tltll distinguir el caso en el que el sujeto 

conoce de antemano el nWnero do elementos que debe extraer del en

ea en el que el·sujeto no conoce dicho número. 

Puede tratarse de una E.xploracl6n exhaustiva ( ext:raccl6n de 

todoe los productos que responden a Wl mismo crl'terlo) o parcial 

(solo algunos). 

Habrá que dlfcrenclar.tnmbi~ entre la explorac16n convergen

te ' ( en la que es necesario extraer elementos que responden a con

diciones muy preclsae) de la dLvergentc (donde lao condiciones son 

poco precisas) 

4) La Exploración puede ser sucesiva o oecuencl3l ( donde se 

exploran parte. de la estructura una después de la otra) y simul-

t4nea o paralela ( en la que el sujeto explora diferenteD partes 

de la eseruct.ura en f'orma simul.tánea). Todo ello depende del tipo 

de información que el. sujeto reciba, siendo el primer caso el re

ferenta a un discurso oral por f:'jewplo, o bien una. dlnpo!!L'C.iVn en 

el. segundo coso. 

Es tneereeante hacer ver que estos dos mnnerns de er~tnr la 

inf'orraacL6n coexisten en un mismo individuo y que la selccclén de 
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.. una o de otra dependen de fact:ores diversos tales como la natura -

leza misma de la slt:unclón, los estilos habituales que posee el 

lndlvlc!uo p!lra explorar o hasta los t·actores genéticos , socio

culturales y de sexo. 

S) Estas eserateglas de Exploraci6n pueden ser espontáneas 

o pueden provenir de un aprendizaje específico anterior o bien pue

den ser aprendidas en el momento de la Exploracl6n misma. 

Bruner et al (19561 82 a 91) menciona cuatro tipos de estra

tcSLas para llevar a cabo la tarea de consccusl6n de un concepto 

(este experimento se llevó a caboccn.diferentes sujetos mediante 

cartas q9e contentan figuras dlversas).D'Halnaut retoma las estra

tegias de Bruner y tes da una traducción equivalente <9 ) 

A) "conservntlng focusaing• o"Cencrage syscémnclque•. Consis

te en encontrar unn instancia posltiva que es usada como centro o 

foco de atención y a partir de ah! se hace una secuencio de selec

ciones en 1as cuales se altera un solo aeributo de la instancla · 

que se tomó como foco. 

B) •focus gambling• o "ccntrnge risqué" en la que el sujeto 

usa una instancia posltiva c_omo foco y luego ~nmbia más de un va

lor atributo cada vez. Este método no garantiza qoe las instancias 

redundantes se evi~en. 

C) •successive scannlng• o'1exploration succesive" que consis

te en verificar una hlp6tcsls a la vez. Esto impli~a un esfuerzo a

dicional a la memoria para saber qud hipótesis han si.do veri.flca·

das. Además e::ita estrategia posee poca utl.11.dod ya que no garan

tiza el•máximo de informatlvidad. 
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D) • stmultaneus scanning• o •exploratlon simultanée • en la 

que el sujeto utiliza cada una de las instancias encontradas 

como una ocnstón plra deducir qué hipócesll!I es susceptible de ser 

defendida o eliminada. Aunque es una estrategia muy exacta ( se to

man en cuenta numerosas hipótesis independientes) no es económi

ca ya que exige la retención de muchn.inf'ormnclón, dado que el su 

jeto debe recordar un gran nllmero de hipótesis. Según Netmark y 

Lewis (19671107 a 117) la selección de estrategias 6ptlmas está li

gada a la edad y a la lntcllgcncla. Aolml:i:::io D'Hnlnaut conuidcra 

que en general la mayor parte de las variables de estilo cognoscl

tl vo represent:an t:endenclae individuales espontáneas en 1a mnne.

ra de explorar una situación~ 

En conclus16n, D Ha1naut (1984131) da los componentes de una 

operac16n de explorac16n1 ( ver esquema en la pag. 205). 

Cnncepct6n de un nb1etiyg dg Rxplnrnpt6n 

Objetivo• 

"::'.r:cuodrer en negro les verbos descriptivos 

de ende telll:to" 

Adgu1Hict6n anterlort la exploración supone el aprendizaje de o

tras operaciones cognoscitivas elementales sin las cuales no pue-

de llevarse a cabo. Estas son1 la Reproducc16n: y/o Conceptualizaci6n 

y/o A.plicac16n. 

En nuestro caso concreto, como el presente ejectclo se encue

tra insertado dentro de un diseño de cursos que guarda una cierta 
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'clase, un·atrlbuto 1 une 

cnndi-ci6i,.) 

" _-;--e_. .. ,-•• , -~ ! .' 
estructure 
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. el producto_ .-.o 

e~t~ )/D pre::;on
te en el objeto 

(por lo que no os 
ueri fic¡¡ble) 

-el quo so rofioro e les aperocionos elementa

les e les que recurro la exploroci6n. 

-los estrategias do exploreci6n ;·uedon resulta 

do un oprendi7ajo accidontal anterior 6 bien 
puedan sor doscubiortos on ol mom2nt- dg lo e~ 

ploraci6n. 

r·:o hay un ripera·'or aspoc!fico sino ln interver· 

ci6n de una ~ varias de les tro~ operaciones o-

progresión, loa alumnos ya hab[an tenido la ocas1on de analizar 

textos descrLptLvos más clcmcn~~lc~ (dc~cripc1ones de part:icu

lares concretos , cales como una persbna y una habitación). Sin 

embargo, aunque el alumno ya cen!a unn idea del funcionamlenco 

de los cexcos descriptivos (Concepcualizaci6n y Aplicación) co-
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dav!a no hab[a analizado un texto en francés de tipo descriptivo 

abstracto. De ah[ que la situación inicial de la cUal parte en es

te ejercicio, es completamente nueva, .tanto desde el punto de vi.a

ta del contenido como del contexto. 

En resumen, el alumno posee en su repertorio cognoscitivo el 

tipo de. ~macroest:ructura•(O. la manera de Vlgncr). 

Objetos Cinco minltextos 

Act1y1dnd Cognoscltlva1 De acuerdo a lo anteriormente dicho se 

trata de una explorncL6n de lo real de tipo extrnctlvo dado que 

el sujeto sustrae del teX'to la 1rúormaclón que seencuentrn expli

cita.mente presente. 

Aqu!, es optativo segt1n el estilo de cada profcnor) el he-· 

cho de proporcionor o no el nllmero de verbos a encontrnh sen uno 

u o'CrO caso se traen de realizar una exploración exhauselva de los 

textos. 

Por otro lado. es preclso señalar que se i:rata de unn excra~

c16n convergente dado que, por la experiencia que el ulU:n.no ha ad

quirido en ejerclclos anteriores, ha podido conscar.nr que no cual

quier verbo puede presentnr las caracterísclcas de un ...-obo lncro

ductor de la descrlpclón. Es decir, el alumno recurre a sus propias 

acelvidades cognoscltlvas que ha reall:eado aneerlormcnco (cale~ 

como Reproduccló y/o Conccpcual1zac16n,y/o Ap11cac16n, y/o ~ovill

zaclones ) para normar sus crlcerlos de seleccl6n. 

Ei!I evidente tmnb1én que, dado el tipo de informaclón (dLscur

so escrtco), el alumno deberá realizar una Explorac1.6n de tipo ~e

cuencta·l yB. que cendrá que explorar en forrna sucesiva cada una de 

las parces de la escruceura. 
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Ahora blen, en cuanto al tipo de estrategia de cxplornct6n 

a aplicar h~Y tres postbllldades. 

• dejar al alumno que aplique en forma espontánea ln cstrategla 

que m.1's le acomode ya sen que provenga de un nprendl=nje anterior 

o que lo aprenda en el momento de ln Explornción.mlsmo ). 

- presentarle ln llsta de verbos( ver capítulo seis el material 

pnrn el alumno) pnrn ayudarle n normar nu criterio. De QSt:a mn.

nern adoptará uno estrategia más econórnica desc!c el punto de vls

tn tiempo (del tipo conscrvatlve focusslng} 

-una cceblnación do las dos antcrloren. 

Est:o es dejar que el alumno a<lopce prLrocr.::i:ncntr 1•1 escracc

gla que' más le ntrnlgn. Si el profesor se do cucnr:a qttu- la c~n:ra

tegla que aplico no· es ccon6mtca o no lo l luvn dentro de un· etcin

po razonable a lna respuestas correctas podrá ~ugcrirle la adop

cl6n de la segunda estratcglo. 

Operador 1 normalñient:.e para rcallznr unn ej:ploración uxt:rnctl.va, 

e1 alumno no recurro a un operador cspcc[f1.co nlno que hace tnt:er

ventr una combtnaclón de operaclones de ntvcl m,lj!J (>lcrucnt:al 

En caso de que t:uvi.ese que hacer uso de 1.'l ll.o;tu de verbos, 

ésta fungirá como operador de ln cxploraci.6n. 51.n crab<:!.rgo, n nues

tro juicio. , lo ideal es dejarlo que adopte 11.brcmcnr.o la cst:.ru .. 

tesla que máo le acomode. 

Produqto1 una oerle de particulares pcrt:cnecl.ont:cs .1 una ml;r.r.ln cla

.!!t' rtent:ro del Ó.rcn cognoscltlva, rJ!\s concrct:aruent:r.1 1.ir\:i. !10'::'1.c de 

verbos marcados en el t:ext:o (cncu.:l.dc.:idos). 
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s.2.2.2 La identlficacidn de lap operpciones de mo-

yillzacldn convergente y diyersente. 

D'Halnaut (19831477) def~ne la Mov111zacidn en general de 

la manera siguiente• 

Opération cognitiva coneistant ¡ extratre _de son re
pertoire cognltif un produtt satisfalsant a une ou 
des conditións donées. 

el requisito esencial para que exista la Mov111zac16n es la 

ausencia de asociación anterior pues de ser as(, se tratarla de 

una Roproduccl6n o repetición. Por lo tanto, la diferencia entro 

estas dos operaciones es que , mientras en la Mov111zac16n es ne

cesnrio operar una selección entre diferentes respuestas que se 

presentan en la mente. en la Reporduccldn hay una sola resppesta 

que está ligada al objeto, Es decir , hay repetlc16n cuando el ob-

jeto particular ha sido aeociado. en el aprendizaje a la res-

puesta o producto no han sido asociados.o bien , sólo partes del 

producto y del objeto han sido asociados anteriormente. 

La Hov1.lizac16n se asemeja a la Exploración. La diferencia 

esencial es que , en la Hovilizaci6n el sujeto explora, ya no 

en un objeto exterior , sino en el conjunto de sus conocimientos 

y estructuras coanoscitivas (D'Hainaut11984126). 

Por lo tanto, la exploración es externa y se ~jerce sobre un 

objeto exterior y la movilización es interna y se ejerce sobre um 

tistructura interior del sujeto. 

D'Hainaut (1983•477) contempla dos tipoe de movil1zaci6nt 

.convergente y divergente. 
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SL les condltlons sur le produit sone contralgnnntes 
la m~bllisatlon est convergente ( et 11 n'Ya en géné
ral qu,un pettt nombre de prodults ncceptables) 1sl les 
condltlons sur.le produtt ne sont pas contralgnantcs la 
mobtllsatlon est divergente (et 11 y a en général un 
grand nombre de prodults acceptables). 
Le tcrme productlon divergente de Gullford est équlvnle 
lent a mobillsatlon divergente. Nous Utllisons plutat 
ce dernler terme pour faire appara~tre la relation de 
natura entre mobllisatlon convergente ( qui n•exlste pns 
chez Gullford) et moblllsatlon divergente. 

Siendo la Movlltznci6n una exploraci6n interna, ésta puede 

renll~se en el repertorio cognoscitivo o en el cmnpO de lo ima

ginarlo (o combinaciones nuevas que no están estr1ctamento impues

tns por una situaci6n extcrior.D'Hainaut (19831227) considera que 

la movilización convergente se inclina mds al repertorio cosnos

citivo, mientras que la movilizoci6n divergente se inclina a la 

exploración de lo imaginario ( 0 sea a combinaciones nuevas de los 

elementos del repertorio). 

Podr[a decirse que tanto la exploracl6n como la movilizacl6n 

se eit~an dentro de la misma dimensión de un continuwu. En un ex-

tremo se encuen'Cra la exploraci6n de una situación real, presente 

y concreta1 después se pasa a una situaci6n abstracta y luego a la 

explorac16n de lo posible para llegar a la movilización divergen

te que es ya una exploración de lo imaginario. En el extremo 

contrario se encuentra la mov1lizaci6n convergepte. Ver esquema 

en la página siguiente( D1 Hainaut11983r22B). 

Desde el punto de vista pedagógico D'Hainaut (1984124) con

sidera que es necesario dar al alumno criterios (o condiciones a 

las cuales debe responder el producto) que le permitan lograr 

una selección juiciosa del producto que se encuentra ya en su re-
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du rfJlfl co_ncret, , ebS tr~i t; ~u yo,S;_~~;~:é~-"~ -~{?,_~.~e~~J~~:7e::~;7.;~~~er~ente 
:f·' : 

. . . 
[lb lot Si tuations ou Structu'rDs 

pcrtorlo cognoscitivo. 

Es· interesante hacer ver que la movl11znct6n convergente pre

cede a la apl1caci6n.Ast , sl el alumno tiene que aplicar una fór

mula que no se le es dada,. tendrá que buscarla en su rcpcrt.orlo 

cognoscitivo. 

En· resumen, en un objetivo de movil1zac16n, el nlumno deberá 

ser capaz de escoger de entre sus conoclmlcntos aquél que con-

viene mejor a 1.as condiciones exigidas de antemano (D'Holnouc1 

19841 25) • Además 1 el producto buscado no ha sido jamás asociado 

a esta condición. 

Analicemos m4s detenidamente los cOJJtponentes de un objetivo 

de MoVilizaclón • ( Ver esquema en la páglna nLgutent:o ). 

Concepgtón de un oh 1gt:lyo de Hoyi 1.1 zaci op C.Qnyersent:q. · 

NOTA1 En prtncipl~ 81 se sigue el orden jerarqulzado de las ope

raclones cognoscitivas propuestas por D'Halnaut, so debería ana

lizar un objeelvo de Exploracl6n. Sin embargo, dado que ol ob-
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/'lovi!i""'eeiñr! 

Convgrqente .. 

-nueve en su cont~xto: 

. -.Conjjici.ori~B p·r.ec_t~;as" -

!liver1Jente 

:.;.·ca·n-a1C.i.on8S poco li 
_._ - mi tantas' · - ' --;_, __ 

..· .> .. ·•·.···.•. ,- ·.-. 
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~ .. debe :!lBtisfecer e. 

· les condiciones 

._;debe .-?atisf_ac.ei:. e 

laD: ct;ind~cicnes •. , . ,· 

-se rofiero al aprendizaje relaLivo .. a i.:.r. op~ 

rociones elP.menteles D Jos cual!J!; le r:iavili~,2. 

ci6n recurre. 

-no exi!lto un D?eredor espoc.!f"ico !lino lo in

tervoncidn da una o varias operaciones ulemv~ 

teles: re¡irodu:ci6n, conceptuali7oc:.6n y/o o

oplic.:icidn. 

-consisto en operar 

uno s~l~cci6n entre 
varias respuestos que 

se pres1>r>ten en ol P.1:_ 

p!ri tu 

-cnm':~.nnr, ;icncr en 

rel11ción dfJ nienore 
novP.dDG3 u ar!ainel 

los Plomontos extr.i?. 

Ido:J del ra;;ar!:.oric 

CO'J1"105CÍ t :vo. 

jet:LVo analizado para ejcmpli.ficar la accividad du Apllcnc16n cio ... 

ne una est:recha relación con la Movilización , decidió t:r~~nr llm• 

bos en forma conjuncn para obDervar su ~uncionnmicnto. 
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Objet:.i.vo1 
r--:----:-:-~~~-,--:.,..,--;-~--:--~-, 
-~1 mismo que se utili~6 p~re la 

aplicacldn. 

Adgulntsi6n apterior1 El alll!1lllo a lo largo de su vida académica 

ha acumulado una serie de conocimientos sobre la consulta de docu

mentos. Es decir, ha aprendido una serie de procedimientos u ope

raciones cognoscitivas elementales para llevar a cabo este tipo 

de tareas en L1 • Mediante la t11.ovillzaci.6n dlVcrgente, el sujeto 

exeractá de su repertorio cognoscitivo los elementos necesarios 

ra poner en marcha estos proccdimeintos en forma nueva y original. 

Ob1eto1 No se da ningtln objeto sino que .éste est:.á representado 

por el propio repertorio cognoscitivo del alumno. 

Actiyi.dad cognoscitiva1 Se e.rata de una movlllzaci6n convergente, 

ya que el alumno pone en marcha una serie de operaciones elementa

les para exeraer de1 propio repertorio cognoscitivo uno o varloe 

productos que llenan las condiciones exigidas de antemano por ol 

cont.exto y b sit.uaci6n. 

Los criterios de selecci6n del producto se infieren de los 

mlsmos elementos paralingü{sticos y 11.ngUisticos, nst como del con-

texto. Es decir, no cualqier documento de consulta llena los re-

quisltos de estos textos de ahí que el alumno posee los elementos 

necesarios para realizar une seleccl6n de entre las posibles res

puestas que se presentm c:i su m~nte. ( estas condiciones limitnn

tes son los factores que diferenctan la movilizaci6n convergente 

de la di~ergente.En ésta ~ltlma eÍ sujeto est4 libre de evocar un 

gran n!lmero de elementos ya que las condiciones son poco llmitnnte 

tes). 
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Operadora Esta constituido por un algoritmo de Ldentiflcaclón o 

conjunto ordenado de operaciones a efectuar para identificar un 

objeto o una clase de objetos. 

Producto 1 está constituido por una clase e o conjunto de ele

mentos que poseen una propiedad com~n) de síntesis de lnforma

C16n de texcos de espectalldad. Ae[ como un conjunto de lugares 

donde so pueden consultar este tLpo de documentos tales como bl

bl ~otecas universitarias, centros de lnvestlgaci6n, etc. 

NerA 1 Pudimos observar qu'tt la M ovtllzaclón e onvergente opera 

junto con la Jplicaclón cuando e1 operador no le es dado al suje

to, Mientras que la Aplicacl6n parte de un objeto exterior, la 

Movlllzacl6n tiene como objeto el propio repertorio cognoscitivo 

del sujeto. El operador de ambas actividades coincide. Por lo que 

se podrta decir que la Hoviltzaci6n proporctonn el operador que 

permite la realización de la Aplicact6n. El producto es el mismo. 

S. 2."2 . Las operaciones corilpleia.s. 

S. 2. 2.. 3 La identiftQaptón de las ooernctoneB· de Reso.; 

lución de Problemas. 

D'Hainaut proporciona una defintc16n de esta actlvldad1 

Opératlon cognitive complexe dans lnquelle au motns un 
des éléments suivants .. est nouveau pour la personne qui 
doit resoudre le prob1eme1 
-la classe de sltuatlon tnttlale 
-le processus de resolution 
-la classe· de situatlon ftnale 

Por lo tanto. lo que verdaderamente caracteriza a esta ac-

tlvtdad ea la novedad,_ ya sc:::i. del procedlt!11cnto 1 de la sltuectón 
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de la cual parte o biem del producto que se debe encontrar, Es 

necesario que para que haya verdadera Resolucl6n do Problemas 

que, al menos uno de los elementos citados no haya sido objeto 

de aprendizaje sistem4tic0 (D'Hatnaut 11984131) 

D•Halnaut (1983tJ05) reconoce que la Resolución :de Proble

mas es por naturaleza un proceso esenciál, no sólo dol pensamlen

t:o sino de .la acción huru.ana en general y del aprendizaje. 

Es en s[ un fen6aleno complejo, no sólo por los procesos que 

entran en juego sino también por la diversidad de situaciones que 

abarca1desde el problema matemático de la escuela primaria , has-· 

ta el c6mo mejorar las venta~ do una empresa, Ambos tienen en co

mlln el hecho de que no pueden ser resueltos por la simple aplica• 

c16n de un procedimiento aprendido anteriormente. 

Se han heeho muchos estudios sobre la Re9olucicSn do Proble

mas, sln embargo los autoreo parecen fijar su atoncidn en un a

tributo espeé[fico que lo caracteriza ( comm la ~xistencta de u

na dificultad) o hacen referencia a las actividades que lo impli

can(como la creatividad y el pensruniento divergc~ta.etc).Sin em• 

-bargo estos factores no son suficientes pua distinguir la Reso

lucidn de ~roblemos de la Aplicación de un proceso aprendido an

teriormente 

D'~ainaut subraya junto con Oleron(19631 Fraissn et Pinget 

1963VI!p.46) que • 

••• rien n'est plus inéxact que considérer que ln r'!!-so
lution d'un prbblE!mo ese l1n procc::;sus totalcmc:>nt nc:>uf, 
eomrne en a tendance a lo faire parce qu•un probl&ile ese 
par definltion une sltuation nouvelle et que la resolu~ 
tion implique une invention. 
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D'Hainaut recoma ·1a pos1c16~ ~e Aus~bel _(196~) con respecto 

a1 rol de las adquisiciones anteriores del sujeto dentro del mar

co de una t:eor!a cognoscitivista. D1Hainaut dice (19831307) 1 

La resolution de problCmea 1mp1ique des structurea nou
velles au nlveau de la situacion. du processus ou de la 
solution mais elle met en jeu des concepts et dc9 opá• 
rations apprls at'n:érieurement mals mis en a:uvre d"une 
mani~re nouvelle. 

Al tomar en cuenta los aprendizajes anteriores y al hacer re

f'erencla a las operaciones disponibles en el repertorio cognosci

tivo, el autor rcslt~a la Resolución de Problemas en un nivel más 

alto de una jerarquía de actividades mentales. Como en cualquier 

otra operación cognoscitiva, el sujeto se encuentra inmerso en una 

s1tuac16n que contiene el objeto de su conocimiento y que él trata 

aeg~n un proceso o conjunto de operaciones con el Ci~ do desembo

car a una situación final que contiene el producto de su actividad 

esto es , la resoluci6n del problema. 

Desde oete enfoque cognoscltivi.ata, D'Hainnut incluye dentro 

de su modelo.cualquier tipo de resolución do problemas1 además de 

que hace posible la elaboración de una tipolog[a que nos pcrniitir4 

situar con bastante precisión el grado de dificultad del problema. 

Seglln el autor, la Resolución de Problemas, en tanto que el ni

vel m4s alto dentro de una taxonomía de ac'Cos intelectuales, debo 

ser puesta en relación con una metodología format:iva, ·a partir de 

ro.les y funciones que el individuo deberá ejercer en situaciones es• 

pec:[ficae. Es decir, se parte de la idea de que, si el su.1eto en au 

vida pr.ofesional , va a encontrA:rse en :Jituaciones de resolución 
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de problemas. es necesario prepararlo para que sepa enfrentarse a 

ellas. De ah[ que, habrá que definir de antemano las posibles situa

ciones que deberá afrentar 10s rol.es y las funciones que tendrá que 

ejercer, ast ccco loa procedimientos más adecuado~ que deberá po• 

ner en marcha. 

TIPOS DE RESOLUC!ON DE PROBU'.MAS 

Cabe hacer hi.ncaplé en el hecho de que la Resoluc16n de Pro -

blemas, no puede definirse más que en relacl6n a la adqulslcl6n 

anterior. De cal manera que, como ya se seña16 anteriormente, lo 

que para un individuo puede resul.tar una verdadera resolución de 

problemas, para otro no constituye más que una simple aplicación 

o reproctucci6n. Por otro lado hay que tomar en cuenta que en .toda 

Resoluc16n de Problemas el alumno deba de haber aprendido las o

peraciones elementales a las cuales recurre con el ~in de poder su

bir en la escala cognoscltiva. 

No obstante que D'Hainaut(19831481) seftala como requisito pa

ra que exista Resoluci6n de Problemas el desconocimiento de al 

menos uno de los tres elementos antes mencionados, en una obra 

posterior (1984132) (lO) distingue dos tipos principales de Resolu

ci6n de Probl.emas que están condicionados naturalmente a la adqui

slcl6n anterior del sujeto• 

1e.J:. tipo1 Cuando el sujeto tiene que apll.cnr unn combinación 

no aprendida de reglas o de principios aprendidos o no en una si

tuación familiar. 

2~ tipo• cuando el sujeto debe aplicar un procedimiento cono

cido en una situac16n no fnmlllar. 
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Si tomamos en cuen'ta la adquisición anterior, en el primer ca·

so, el sujeto en aprendizajes anteriores ha tenido la opor'tunldad 

de familiarizarse con este tipo de situaclones1 tanto el objeto y 

su clase, como el producto y su clase,han 31.do encontrados ante.

rlormente. Conoce tambián algunas reglas o pri.nci.plos que inten

vendrán en el proceso de resolucl6n que deberá inventar. 

En el. segundo acaso, el sujeto conoce et. procedimiento a se.

guir, sin embargo desconoce el 'tipo de situac1.ón1 el objeto y su 

clase, nst como el producto y su clase na le son familiares. 

En 1.o que se refiere a la actividad cognoscltiva, en ambos 

casos el sujeto debecomblnar varias operaciones elemeneales, Por 

otra parte, la novedad ya sea de la sltunc1.6n, del proceso o del 

producto a obtener, exLse una t:ransferencLa y/o reconst:ruccL6n de 

un proceso de solucL6n. 

Concepel6n de un ob1et\yo de Resolución de Prgb}emas • 

Objet1.vo1 (11) 

":luz.gar lB utilidad d~ los textos descritos to-

~11ndo como basa: 

a) une acción de ti:Jo profesional. o ac:ad6mi-

ca que Ud tuviese que realizar posterior-

mento. 

b) la clasif'ic:acidn de los vor~oe descripti

vos que usted efectuó, de acuerdo a su -

grado rj~ dificulterl so~ún 91 !:?SC,uerna de '." 

1lCt1 vi ¿'!de9 intelectuales.'' 
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.Adgulsisi6n anterlor1 Sipo de problema 

Si tomamos en cuenta la adqutsicl~n anterior del educando, la 

presente resolución de problemas se sit:lla dentro de1' tipo uno' ya 

que1 

lº el alumno, al estar cursando el primer nivel de francés 

comprensión de lecturas, hasta el momento ha trabajado ya con dos1 

textos descriptivos concretos y por lo mismo, con un grado de di

ficultad menan. Por lo tanto, se encuentra mentalmente preparado 

para eublr .n un nivel de dificultad mayor en este tipo de textos. 

2ª ol alumno por consiguiente conoce una serlederprlnclpios 

que regulan la estructura profun~a de esto tipa de textos y que 

facilitan la descodiflcacl6n de los mismos. 

3ª el alumno pasee una cierta familiaridad en lo referente a 

la descodtflcacl6n de estos documentos· ·en 1engua materna. 

4º el alumno no estd familia.rizado con la estrateSia qu? ha 

de aplicar para resolver este tipo de problemas. No obstante que 

posee conocimientos sobro el tipo de textos, desconoce el "saber 

bncer " que est~ estrechamente ~elacionado con el conocimiento no 

de uno sino de varios procedtmie"n'tos combinados. 

Consideramos que en este sentido la elaboración de objetivos 

intermedios deberá estar encaminada al desarrollo de este tipo de 

saber, más que al incremento del conocimiento teórico ·~obre los 

'textos descriptivos en s[ mismos. 

En conclusión, el alumno, se enfrenta por primera vez en len• 

gua francesa, a una serie de textos técnicos de tipo descx;iptlvo, 

de los puales conoce ciertos mecanismos que le ayudarán a llegar 

más facilmente a la estruc'tur~ profunda. Por otro lado, la termt• 
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nolog!a no le es del todo familiar aunque s! , los temas , ya que 

estd.n relacionados con su especialidad. 

En este sentido, podemos afirmar.que la slt:uac16n a la que 

se enf'renta le es parcialmente familiar, aunque no as! el proce

dimiento intelectual que deberá aplicar. 

Ob1eto1 Está co~stituldo por el producto de la operacl6n anterior 

Y ~l propio repe~orlo cognoscitivo dol alumno. Es decir , el a

lumno elaboró una lista de enunciados (producto de la operacl6n 

anterior, que representan la s!ntesls del contenido.de cada uno 

de los minltextos,Los verbos de los enunciados han sido a su vez 

clasificados, de acuerdo a un esquema de actividades intelectua

les, por lo que el alUntn.o a estas alturas, tiene una idea del ni-. 

vel cognoscltlco en el que trabajaron los autores(E¡) de las pu

blicaciones descritas. Decimos que el objeto está constituido 

también por el propio repertorio cognoscitivo del nlUlllno, dado 

que sólo éste, es capaz de juzgar o evaluar la utilidad de cada 

'abstracc', de acuerdo a sus propias necesidades y urgencias ya 

sea académicas o profesionales. 

Agtiyidad cognoscitiyp1 La actividad cognoscitiva del sujeto está 

.representada por una combinación compleja de procedlmientos inte

lectuales tales como1abstraer, traducir, evaluar o juzgar. 

El alumno deberA realizar una transferencia y combinaci6n 

de estos procedimientos que quiza.s ya ha.utilizado en forma niela

da ( o combinada de diferente manera) en otras situaciones. Para • 

~oder resolver este problc:::i.~ cspcc!rlco en est~ Gituaci6n, deberA 

familiarizarse alln más con los textos a fin de poder evaluarlos 
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mejor. 

Operador1 Siendo la actividad de evaluación la más importante en 

esta combinación de procedimientos, pensamos que los parámetros 

en los cuales et alumno se basa para realizar dicha evaluación~ 

vienen a fungir como operadores de esta actividad. En este caso la 

.clasificación de los verbos descriptivos de los textos dentro 

de el esquema de actos intelectuales, guiarán el criterio del a

lumno para saberc;n.qué nivel cognoscitivo se mueve cada autor. Por 

otro lado las necesidades o preferencias profesionales o académl• 

cae de cada alumno le guiarán también en el proceso de evaluación. 

Produgto1 Consistirá en la evaluación ·arel o escrita que el alum

no proporcionará al grupo clase. 
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NOTAS DEL 
CAPITULO 5 

• 

(1) 

(2) 

(3) 

La conceptualiznc16n. En reiteradas ocasiones D'Hainaut (1983 
206,207 1 473) nos proporciona amplias explicaciones sobre lo 
que él entiende por conceptualización. 

En efecto, nos dice que en estn accividad el sujeto al si· 
tuarse frente a un objeto, es capaz de proporcionar una respues. 
ta que es coman a la clase a la cual el objeto pertenecerp.e, 
el sujeto anee el objcco'bcsonia: es capnz de responder\flar: 
Esto siempre y cuando el sujeto nunca antes haya asociado este 
objeto con el producto. As!mismo dice que la conceptualización 
se manifiesta como la idcntlficaci6n de una clase o de un su
jeto como miembro de una clase ( sin que haya habido aprendi
zaje . anterior. Como consecuencia de esta actividad mental,el 
sujeto es capaz de seleccionar, clasificar, agrupar, etc. 
El autor distingue dos clases de conceptualizaci6n(l9831243)1 
La conceptualizaci6n sintética que se efect6a por aglomeracl6n e 
en una clase (n menlrlo r::al definida) de e:xperiC!ncias sensori-mo
toras o cognoscitivas que poseen caracteres cOl'llunes y la con
ceptualización analttica que se efectóa por la aplicación de 
un criterio do definición. Se parte entonces de una clase m~s 
estrecha o más precisa que se inserta dentro de un concepto 
más amplio, ya adquirido 

Clase1 D'Hainaut(l983•243) define la clase como un conjunto de 
elementos que poseen al menos una propiedad en común. El con
cepto Y la clase son una misma cosa vista desde diferentes pun
tos de vista, La clase pertenece a la materia o contenido (ob
jeto o producto de la activi~ad intelectual) y el concepto per
tenece al repertorio cosnoscitivo de un individuo• es el resul
tado de una clase de experiencias del individuo sobre los ele 
mentas de la claseqt,r él representa y sobre la relación que los 
define. 

Bruner (195614L) Para este autor, normalmente inferimos la 
identidad o el significado no a parcir de un atributo singular 
exhibido en un ejemplo , sino de varios atributos tomados en 
conjunto. Sin embargo se presunta cómo estos atributos o pistas 
son combinados para hacer inferencias. Existen para él varinn 
formas• conjuntiva, disyuntiva o relacional. 

A conjuntive category is one defined by the joint presen
ce of the appropiate value of severalattributes (all cards 
containins the red circles) • The disjuntiv~ cnt~eryry mny 
be illus'tr~tcd by that: class of cards in F¡ thli'C pos.9e!lses 
three red circles or any constituent there ot three figu
res, red figures, circles. 

Constatrunos que la categoría disyuntiva da cabida a un sran 
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ritlmero de casos, por b ~ue resulta amb\gua, 

Para Claude Cassette (1983t68) las Lmágenes funclonales son · 
aquéllas cuya mislón es transmltlr mensajes, comunicar. Son 
·tmdgenes concebidas seg1ln un códlgo consclente o intult:lvo . 
que yacen sobre un soporte f[slco y que t:Lenen la lntencl6n 
de comunicar algo. 

Las relaciones segdn D'Halnaut (19831245) son proposiciones 
que contienen variables en el sentido léglco del tdrmlno.Tan~ 
e.o las relaciones como las reglas y los prlnci.plos tienen tér
minos generales que pueden ser remplazados por otros (más par
ticulares) sin que el sentido sea desnaturalizado aunque resul
te más restringido , De ah[ que las relaciones sean articula
ciones de varias clases o conceptos· p.e." el área de un rectán ... 
gulo es el producto de su largo por su ancho'' ( es una rela
ción que puede ser sustituida por las medidas de un rectángu ... 
lo particular• 5•7~35. 
No hay diferencia esencial entre las relaciones y los opera
dores ya que mientras las primeras están constituidas por 
proposiciones estáticas, donde no interviene e1 sujeto, las se
gundas son relaciones donde interviene éste, quien ejerce el 
acto intelectual. 

Por lo tanto , seglln D'Hainaut (19831478) ta opcrncl6n es el 
proceso mediante el cual se pone en marcha el operador. 

En cuanto a las estructuras , D1Hainaut(l9831252) la9 define 
como conjuntos de relaciones. Una estructura o sistema contie ... 
ne a l:I. vez elementos y relaciones entre esos elementos, Esos 
elementos pueden estar constituidos por particulares, clases, 
relaciones, operadores o estructuras. Una estructura de par
ticulares está formada de relaciones entre particulnres·p,c, 
el mapa de una estructura de particulares unidos por relacio
nes espaciales. Una estructura conceptual estn formada de re
laciones entre clnses~pe. un sistema de clas1fi.cacic5n, un or
ganigrama, una taxonomía, Una estructura relacional está cons
tituida por relaciones: p. e, una demostracic5n que es el encade
nmnien'Co 16g1co de ax1omns y de teoremas. Hay estructuras ope
ratorias ·cuyos e1ementos son operadore.s1p,e, un algoritmo de 
identificacic5n o conjunto ordenado de lil.s o:Jpcracioncs a e
fectuar pare ldentlficar un objeto o clase de objetos. 

En este documen~o DºHninaut nombra la traducción como un 
t1po de aplicación, aunque nosotros consideramos ~.uc esta 
actividad se acerca más a la resolución de problemas. 

Teorta do Bruner. Seg~n este autor(l98318l) cuando 1nvest1gn
mós algo nos cn:f'rcntnmos a la necesidad d.e decidir aceren 
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de1 orden de nuestras preguntas y averlguaclones. Esto hace 
suponer que hay ciertos órdenes mejores que otros. La ee1ec• 
clón de un órden apropiado de decisiones trae vent:ajas tales 
como1 
A) la obtención de la información adecuada a los objetivos que 

se persiguen. 

B) La disminución del esfuerzo cognoscitivo implicado en la 
aetmi1acl6n de ln información. 

C) El control del 8rado de riesgo. Es decir, hay 6rdenes 
altamente especulativos y conservadores que Bnrant:izan 
que el concepto será alcanzado dcneco de un número limitado 
de selcccloncs. 

Mediante la cxpcrir:icnt:nclón con vnrto.'l sujetos Bruncr detec
tó que, para la captación de un concepto de tipo conjuntivo, -
los individuos desplegaban las cuatro estrategias idealc~ (o 
bien combinaciones de ásta) racncionadas en pár,lnas anterioros 
Concretamente en su experimento Bruner trabajó con un total 
de 81 cartas. cada una de las cuales contenía un valo~ de 
los cuatro atributon stguicntes1 

1°. tipo de figura C-t- O 0) 

2°. color de las figuras (verde, rojo, negro) 

3º. cantidad de figuras (1, 2, 3) 

4°. nl.1mero de bordes en la carta (1. 2, 3) 

Se dijo al sujeto que el experimentador tenía un concepto .
en mente (•círculo en rojo") que algunas carcas ilustraban -
y otras no. Su taren consistía en escoger cartas para vcri
fLcarr de cal manera que, después de cada selección, se "te -
informaría si la carta era positiva (contenía el concepto) 6 
negativa (no lo contenía). Se le pcdta, entonce~. ~ncontrar 
el concepto de la manera más eficiente posible, El proccdl
miento para seleccionar las cartas dependería de cada uno de 
los sujetos. 

En el caso de la primera estrategia (conar!rvntlva foccu -
A!.ns) el sujeto utllix6 una carta que contenía el conccpco -
como centro de atencl6n. Ensegulda el sujeto realt7.abn una 
secuencia de selecciones de cnrtan que alternaban un sólo 
valor atributo con respecto a la carta foco. A p.nrtir da 
nh[ mnrcoba positivo o negativo scgón el concepto estuviese 
contenido o no en la carca.. De esta forma el sujeto tJ'.i.iminc
b~ o rc~en{A lnformaci6n1 (siendo (+) in~tancia posit:lva y 
(-) 1 instanctn negativa). 
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/i o 0~(+) 
/U>_Q_JJ (+) 

Ji • • • I/ <-l 

" + + + lj (-) 
1 o o o 1 (+) 

carta foco (el concepto se encuen
tra contenido en esta carta) 

lo· selecci6n1 elimina •tres figu -
ras• como valor atributo relevante. 

~· selecci6n1 retiene •rojo" como • 
valor atributo relevante. 

~. selecci6n1 retiene "c!rculo .. co
mo valor atributo relevante. 

4a. selecctónt elrmtna "2 bordes" -
COmo valor atributo relevante. 

ERG01 el conepto es •c[rculo rojo" 

Segan Bruner esta estrategia elimina completamente la re -
dundancla y garantiza que e·sca instancia contenga un máximo 
de información. 

Por lo tanto los beneficios desde el punto de vista de eco -
nom!a congnoscitlva son extraordinarios ya que1 

1°. el sujeto hace un lado la enorme y confusa tarea de 
eliminar htpót:ests de has1:a cerca de 255 conceptos contenl -. 
dos en las cartas. 

2°. el sujeto se asegura de QJ e todos los valores atri
buto de la carta foco sean verificados directamente. 

3°. el sujeto al escoger una carta como foco de atención 
disminuye la complejidad y la abastracción de la carea ya 
que guarda la pista de la información encontrada siempre ha
ciendo referencia a la carta foco. 

Sin embargo, existe una desventaja en esta estrategia, el 
universo de las instancias a verificar debe ser arreglado en 
forma ordenada, de tal manera que una en particular séa facil 
mente localizable, de lo contrario el trabajo de b~squeda 
puede ser bastante severo. 

Desde el punto de vista de la regulación del riesgo, esta ~s 
tracegia garantiza la presencia de información en cada una -
de las selecciones y evita la redundancia. 

La estrategia llamada •focus gambllns 11 es una variaci6n de -
la anterior ya que el sujeto utiliza una instancia positiva 
como foco y cambia más de un yalor'atributo a la vez. Esto 
trae como consecuencia una variación en la naturaleza de la 
regulacldn del riesgo ya que as! como sujeto puede alcanzar 
el concepto en pocos ensayos, también se puede ver en la ne
cesidad de realizar numerosos ensayos para alcanzarlo. 
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La t:ercera estrategia ("succesiva scnnnlng") conslst:e, -
como ya se dijo, en verificar una h1.p6t.ea1.s a la vez. El -
sujeto podría part:lr, por ejemplo 1 de lns hipótesis de que 
"rojo" es al rasgo común de todas las cartas correctas y -
escogerá por lo t:anto, todas las cartas que contengan rojo. 
Enseguida continuará verificando cada una de las hipótesis 
que se fonnulen hasta dar con el concepto. Est:a estrategia 
present:n varias desvent:ajas1 

1°. hay una discontinuidad en el aprendizaje ya que veri
fica las hip6t:esls que le vienen en mente sin guardar una ~e 
lac16n lógica. 

2• 
2°. hay una dlsminucl6n en la regulaci6n del riesgo ya 

que el sujct:o realiza un juego de adivinanzas con el c~pcri
mentador al escoger el orden de las hipótesis a verificar. 

3°. hay un aumento en el esfuerzo de la memoria ya que -
el sujeto tiene que retener cada una de las hipótesis que ya 
verificó, 

Su dnico beneficio es que disminuye el esfuerzo cognosci
tivo dado que el sujeto se limita a verificar dlrectarnento -
cada una de 1as hipótesis. 

En la dltima estrategia ("similtaneus scannlng") el sujeto 
uti1~za cada instancia encontrada como oportunidad para dedu· 
cir cuál hlp6tesls debe sostener y cuál eliminar, 

Aunque el proceso altmnente deductivo hace que esta hl -
pótesis sea muy exacta, el sujeto se va obligando a retener 
en su memoria una gran cantidad de hipótesis independientes 
De ah!. que para alcanzar éxito deberá ponerse como objetivo 
la e1iminaci6n de conceptos hlpot~ticos de manera de p~der -
trabajar con el menor ntlmero de hipótesis posible·s tales co
mo1 el concepto se encuentra en toda las cartas rojas, en to
das 1as cartas con círculo 6 en todas las cartas con círculo 
rojo. 

Esta estrategia ideal exige ser utilizada por un sujeto que 
posea una sran capacidad de discriminación y raclonalldad, 
Sin embargo, no todos los seres humanos son capaces de lle
var a cabo un análisis tan elaborado de una situnclón para -
planear el siguience paso que hay que dar en la b!.lsqueda del 
concepto. Además exige un gran poder de recenclón de infor
mación para llevar a cabo deducciones. 

~~TA1 

En la presence investigación, no obstante que en un princi
pio se dejó a los alumnos que aplicaran la estrategia que -
más 1es acomodara, en casos en que los alumnos necesitaron 
ayuda para alcanzar el objetivo, el maestro los empujó a 



226 
utilizar la estrategia •conservatlve focussing• ya que la 
situación se prestaba a ello por dos razones 1 

1º. en ejercicios anteriores los alumnos ya se hab[an fa
mlllarl:zado con algunos tipos de verbos introductores de la 
descrlpcl6n as[ como la manera de funcionar de los ~lemas. -
Tales comos +avotr• (11 a les yeux bleus)t ·~ere• (ll est • 
grand) 

2°. entre los documentos que constituyen el material del 
alumno para llevar a cabo su trabajo, existe una lista de 
verbos clasificados de acuerdo a la escalo de actividades 
cognoscitivas. 

( 10) Cabe sei\alar que D' Hainaut en esta obra hace un estudl.o sobro 
preguntas de evaluación más no sobre objotlvos. 

(11) Cabe seHolar que t1ste constituye el llltimo de los objetivos 
intermedios de toda una serie que eitaan niveles inferiores 
de.la escala cognoscieiva. 

Se recomienda al leceor que consulte las páginas 231 y 232 
con el fin de obeener una visión global del problema. 
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COXSIRUCCIO~ DE UN 03JETIYO COG~OSCITIVO OPERACIONAL PARA 

LA ENSEÑA~ZA DE U LECTURA EN LEi"GUA EXTRANJERA 1 FRAN'CF.S. 

CONCEPTOS PARA 1.A APL!CACIO~ DEL EJERCICIO. 

EI~AI.IDAO Y META. 

Nota1 

El objcti vo que acontinuación presentamos, se deri.

va de las s1.gulcntes finalidad y meta. ,\mbas fueron 
imaginadas cxpres~~entc , dado que no cxls~c un pro

grama en el cual pudiésemos bn::;arnos. 

flnaltdad1 ( a ni.vcl de las políticas educal:ivas, retoma
mos un pensamlcnto de D'Hainauc·(l983)) 

• Former des lndlvldua capables de fol"c preuvc d'auconol 
mi.e dans la rcchercho de de 1°1.nformatlon oc l'acquisi
~ion du savotrM 

Meta u ob1etlyo gcneral1 ( a nivel administrativo de pro

gramas educativos)~ 

" Enseñar al alumno a utilizar un documento dn referen
cia con el f"in de obt:cncr información C:;pecff"ica que le 
será de u1:.ilidad en la reallzacl6n de una nct:i.vldad 

post:ertor". 

CONCEPCION DE LA SITUACION PE COMUNICACIOr>" 

SELECcroN y JUSTIFICACION DE LA SITUACIO~ DE RESOLUCION 

DE PROBLEMAS. 

Act:ivldnd d~ comunlcacl6n. 

Preparar a alumno para descodlficar y selcccior.m
ln sínt:csis lnforrnat:iva do un índice de resúm0no;. de 

su especialidad, eon el fi.n de realizar unn nC'tl'J'J

dad post:crtor. 
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Justlflcect6n 

El alumno se encuentra doblemente motivado1 

lº por la perspectiva de llegar a comprender la stntesis 
de un documento del área de ciencias sociales con el 
fin de desarrollar una inVP-Stigaci6n tanto de tipo 
profesional como académico. 

2º por la perspect:lva de adquirir una habl.lldad erans· 
feriblc a la propia len.gua materna. 

OETERMINACION DE Ll\S VARIABLES SIIUACIO~ALES. 

Campo de referenqta1 académico-profesional 

Su1etost estudiantes universitarios de la ENEP AcatlJn 

que cursan semestres y carreras diversas pertenecientes 
al área de Ciencias Socia les. 

Irnpltgact6n1 afectiva con respecto a esta actividad1mo
tivaci6n que nace de ta utilidad de este crabajo para la 
vida académica y profesional del est:udinnt:e. 

Flnalldad del acto global. 

El sujeto confrontará sus conoclmientos de la lengua 
francesa en una situación académica o profesional (p. 
e. en la elaboracLón de una tesls, o de una lnvcst:iga .. 
cl6n de t:ipo profesional). 
La adqulstctón de este"saber hacer" (o procedlmlento) 
le ayudará a integrar este conocimiento en forma stg .. 
niflcat:iva, 

DEFINICION DEL COMfORTAM!ENJO DE LA LE~GUA H&IA, 

El alUtnno Qeberá ser capaz de ext:raer la lnformaclón 
que necesita en base a un crlterlo de· utilidad persa .. 
nal, 
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Obletor Una lisca de cinco síntesis de documentos infor
mativos extrafdoe de un'[ndice de resllrnenes' (bul
letin sisnalécique) del área de ciencias sociales. 

Activldadr Selección de la srntesis de un documento en ba

se a la realización de una actividad posterior y 

justificación de la propia selección. 

Producto1Documento seleccionado y justificación oral o 

escrita. 

Operadoresr 
lº Cgngptrnlentos previos que el alumno tiene sobre 

la orsani~aci6n de un texto descriptivo, 

2° Una combinnc16n de procedimientos intelectuales 
jerárquicamente relacionados, de los cualos el 
m4s importante es el de"escoger", a un nivel de 
resolución de problemas, 

3º Indices texcuales1se buscarán en el texto los ín

dices lingü!sticos y paralingÜisticos que den cuen

ta de In orasanización sistemática y esquemática 

del mismo. Es decir, que ayuden al al alumno a 

detectar• la situación de comunicación, el marco 

de referencia, el tipo de xexto, la rutina ilocu

cionaria. J..a obtencidn de estos datos le permitirán 

realizar las cormulaciones pertinentes que le darán 

acceso a una interacción más rica y productiva en 

clase, en base , evidentemente, a una mejor com-

prensión del texto. 

~paraltnsUÍs;lpos1La disposición del texto en ge

neral, el fot'lllato, la tiPosraf!a, los ndm.eros, las 

cursivas, etc. 
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· - 2.ingU{stlcos 1 

-lexemas generadores de la descrlp
c1.6n. 

-verbos introductores de la descrip
ción 

-nomenclaturao subtemas 

-extensiones predicativas 

Conocimientos adguirldos1 Aproximadamente de JO a 40 horas 

de clase de francés 

En cuanto al contenido lin,;U!st:ico,los alumnos 

han trabajado te~tos descriptivos que les dan 

una noc16n de la organlzac1.6n. textual propla de 

los textos descriptivos. En lo rcfc=en~e al 16x1• 

ca propio de las ciencias sociales. han tenido un 

un ligero 'contacto y cuontan además con vocablos 

transparentes. 

6 0 l. S PRECISION DEL NIVfil.. DE DIFICULTAD. 

Dado que el .procedimiento de seleccl6n no ha. ~ido en

señado anteriormente y que los criterios do nelecc16n tam

poco son conocidos pcr el nlc.unno, la torea que tiene que 

realizar se acerca a la situacién de resoluci6n ~e proble

mas. A ésto se añade que el alumno tampoco conoce la 31tua

ci6n inicial(ti~ne que invostisar de qu6 documento se tra

ta. Aslmlsmb no conoce la situacién final (sabe que tiene 

que escoger un texto, pero no sabe en base a qué ~.:i.rárnctros 

de selección, ni tampoco cono.ce el contenido de los mismos) 
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. ~.1.6 pEFINICION P&L OBJEJIVo IERHINAL1 (apllcact6n de la f6r 
. mula). 

Rnproducci6n { 1g 

Reproauco14 

Concoptuoli7.e{ 20 
ci6n.. . -

A partir de una serte de s!ntesia de docUIDentoa contenl-

doe en un tndtce de resilmenea ob1eto de la act1.vtd8d) 1 

que ae sitila en el área aoctoecon6mtca1 (contexto)1 el a• 

lumno escogerA1 (actividad 1.dentificoble y obseryabtel1 

con ayuda de su conocimtento sobro textos d.escr1.pt1.vos1 

(operador)t .de un textoa (producto de ln actividad) y 

justlflcarse por quéa (conclusi6n)1 le sor[o importante 

en un crabajo posterior , o en uno futura invest1.gac16n 

que él haga1 (cicsun~tnncLBs). 

pEUNICtON DE' lp$ Ol).JEJIVoS IITTERMEOIOS 

En base al proced1.miento intelectualt•escoger o se• 

leccionar•, ee hará una lista de operac1.onee neceeartas 

para la deec0dificac1.6n del texto. Las operociones eerán 

analizadas en forma descendente, a la manera do Gilbert 

(método matético). A la vez se tratará de identificar el 

tipo de operaciones cognoscitivas que so reali7.an en ca

da etapa• 

Subrayar -loe ndmoro3 

-loe polobroe en coroctoros nogros 

-loa polabros con meydsculos 

-los polobras en itdlicos do codo minitexto 

Derinir le runci6n de los elementos enteriormento moncio-

nodps. 



qplica~iÓ~ {3o Explorec!dn -
De lo posi-
bla 

J{plicaci?in~ 
l'IO!{r,rl7.oíil: 4o 
~n.\!.Bl:'qo_n.t1t -

Plovili '.>'B.c16r{ So 
dlviorqentrr. L-
rlovi li -.;o"c11'1 Go 
Convnr9enta -

"IDVi li=.t!~' 6r{? 
converga11t•.' .2. 

E;ll:pl oreci dn { 
de lo reol. a.g, 

'E'xploroci6n { g.!1. 
Id., lo reel...' 
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En bnse e los· dotoe anteriores doter~inor el tipo do pu

bliceci6n y ~l lugar donde ea podr~o encontrar dicha pu

blicecidn. 

Determinar el tipo de emisor y receptor 

Dar ejemplos de emieores y raceptoree posibloe 

Cncontrer el esquema de comunicecidn propio do este tipo 

do toxtos. 

A partir del gsqueme anterior. inferir cuál ea la activi

dad que reoli~o al emisor dos con respecto el ~•nooje uno. 

Subreynr en el texto los verbos introductaree do le doecria 

cidn. 

Encuadrar con rojo el lexome generador do le doecripcidn. 

C'xplor.;icJ.ún · J, O,sz: Poner en un círculo rojo ln nornenclciture 
.. d11 ln r11el l' 
Exploración '110 Subrnyor con rojo leo oxtonaionoe prodicetivea. 
da lo real. \.' - . 

Conceptu01i;·~~2o En beae o le taxonomía de actividades intelectuelce, cla~,! 
cidn. -l -

uno 

Explo;1o~id-n{130 
do lo r""',• -

q pli cecJ dn :·{14.2. 

Raaolución [isa 
de Prnhl•~ne -

Roool. 
Prob. 

ficar los verbos introductores do l., tlcscr!pcián do cadn-
de loa te11. tos. 

Redactar leo formulocionoe de coda uno de loe minitextoe. 

Evaluar lo actividad intelectual de los E1 , en beee o le 

taxcno,.!.o..,dc vorl:oo y aotivideiduo intelectuoleo. 

Seleccione.r un texto en be:se e lo evaluac!dn anterior y !:!. 

ne actividad de inveotigecidn posterior. 

En beee e lo onterior, justifi~ar oralmente o por escrito 

le eeleccidn realizada. 
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Jocumento para ol proio~or 

"Un bullotin ~ignal.Stique" 

>ituoci6ni 

Pera llovnr a coba un trabajo de invostigaci6n on el campo de ~u 

propia espocialided, ol alumno debe consultor varios documontos 

do referencia. ~unquo yo ha tenido eccoso o los rn=ices do resd

monos (bullotins signol6tiquos) en su propia longuo 1 nunca ho con 
~ultndo esto tipo de documontos on lo lengua segunda, por lo que 

t.iene que idontif"icnr prirnoromento do qué docunento se trota. 
11::1.bilidad: 

Comprensión do lecturas 

rb1otlvoi 

!"scogor una do los el.neo síntesis qu" so proeontan y 1 uno vo"t q..se 

ha sido ovoluodo su utilidnd, juo ti ficar lo selecci6n. 

'J·Jr::1ci6n: 

.'\ juicio dol prof'osor que 1 a su val: 1 lo comunicer.1 o loo ;Jluc;inos. 

rateriol del alumno: 

-un ojomplor de los textos sintoti~ados 

-un ojomplor de la taxonoc!e do vorbos 

-los obJotivos, (a fin de qua puedo trubojor on outonom!o) 

Tipo do respuesta eonarodo 

Yo seo o partir do un toxto an aspanol o o trov~s do lo interac

ci6n oral el alumno manifestar& el por qu6 de su selección. 
So puedan esperar ro~puestee do asto tipo: 

-So intnreso por conocer cómo so aplico una toaría en la reeolu~ 

ci6n de un problemii rurel en un país específico. 

-5e int9r~so por conocer le evolución dol cempesineto frenc6s con 

.,¡ f!n de compararlo con le evoluci6n del composinoto mexicano a 

f!n do det~cter problcmeo que pudiesen repercutir on lo producción 

del compo mexicano; etc. 

Criterios do euoluoci6ni 

~l alumno dobará justificar eu selecci6n on funci6ns 

-dP. lo~ dRtn!l q",.. "<? lP- r.rf"loorcionrtn rn n 1 l:n'(tO 

-del nivel c.0911c::.c.ii..lvo que nlccr.::.::i. al crni~r.!" uno 

-y dol niuol qua 61 mismo Quinre alcon~ar on su investigación. 
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Oocu"nnto pnr3 nl nlu~no: 

"Un bullotin signol&tique"· 

';i tuac!6n: 

Paro realizar un trobojo do invo9tigeci6n on ol campo do su espe
ciolidadJ so va Ud. on lo necosidod do caneultar un gran nd'mero do 

documentos, olguno9 de ollas en fronc6o. 
Ul\biJ!dnrls 

Canprensi6n de lecturas 
nbfetivo terminal: 

.:scoja · un texto y justifiquo al) aoleccidn en base :e lo. util.idad 

aue Bote le dB en una invostigac!6n quo tenga que realizar pcsto

riormente. 
Obfotivos !ntormnd!os 

1-subreyo en cada toxto1 
-loo ndmoros 
-los palabras con coractoros negros 
-los pnlebros con mayúsculas 

-los palabras on cursivos 
2-Dofina lo funci6n de los elementos antoriorinonta nnncionndos. 

3-En base e los datos anteriores, determine ol tipo do publicnc16n 

y ol lugor o lugoros dando uouolmonto Ud. podr!n loc<Jliznrlc. 

4-Dotormino el tipo do or:ilsor y receptor do u::ite cl~!:O do publicis. · 

c!itinos. 
5-Do ejemplos dol tipo do omi::ior y do rocoptora::i poo1Ulo!lo 

6-Encuontre ol ooqusma de cornun1cnci6n pro~io do o~to tipo do tex

,tos. 
7-A partir del esquema anterior, inflara cu;11 e!l ln octtvllJ<Jd quo 

reoli'Zs el ~E (receptar· uno/oaioor das) con ro!lpocto nl M1 1 2 
(mcno~jo uno .. 

0-'5ubr;:iys en el texto los verbos que rerlojan l<i ilCtividud r;ue ro.2_ 

li u E1 • 
9.-Encuodre con rojo oquallas p;:ilabru::i quo ::io rolnr:ionl'n can l'Os 

verbDfJ ~ubr~yndoo y qu~ indican el t~ma o:incip~l do codo uno do 

lo!! toxto::i .. 
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10-Ponqa an un círculo los subtemn3 qua o~ derivan de lna palabras 
anteriormente encuadr:-.das. o tomos. 

11-subrayo con rojo aquollo que se dice de los subtomns, si es quo 
se dice. 

12-E'n. -ha9s al esquema do verbos que "'ª adjunte a este documento, 

clos~fique los verbos subrayados en el texto. 
13-Sintotice cada minitoxto dn lo siguiente menare: 

-utilizando los verbos subrayados 
-ontoponiendo como sujeto: "l'outour" 

-utili'1'endo coma complemento los· olcr:ientos encuodredos en rojo. 

EJ• 
L'autcur facilito l'npplicntion do lo théorie soclologique 
ü l'oméloriation des problamoa ruraux ernóricoina. 

14-De acuerdo el esquema dF. verbos eval~e le actividad intelectual 

de cedo uno de los c1 da los textos. 
15-rn booo a lo ovoluación anterior y ol tr~bajo de investigocidn 

que Ud.tongo que reelizar posteriormonto soleccione un texto. 
16-Justifiqua oralmente o por eocrito su aoloccidn. 

NOTA 1 Si ha de encregar su crabajo por cscrico, ponga cuidado de 
oncregarlo limpio y bien presencado. 
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Original 



238 

7 CONCLUSIONES 

7,l~Postble' contrlbuclones 

Las contrlbuclones que nportnrta_la presente tesis se pueden 

agrupar en dos apartados. 

En primer lugar, corno ya se lndlc6 con nntertoridnd, ln lnvc~

tigncl6n nqu( rcnllznda constltuyc, en st, unn propuc$tll más en 

cuanto a diseño de material didáctico se refiere, Esta propuesta 

es el fruto de la aplicact6n de un modelo putcopudagó. glco por lo 

que su prlncipnl contribución se slt1ia en el i1mblt:o riel "saber ha

cer•. En et"ccto, dado que exlotcrauy poca tnvestlc;uc16n metodológi

ca y muy especialmente en lo refercnto a la clabornci6n de objetl• 

vos cognoscitivos, peneruooo que cunlquter cjcmpllflcaci6n que so 

hnga en esta áren podrt:a resultar de sran utlltdnd, tonto al ltn

sütsta aplicado como al maestro de lenguas, 

En segundo lugar, el modelo en eí, nportn unn serlo de bene

flcioa que , forzosnmente, ee rcflejnr!an en cualquier npl1cac16n 

que se ~aga del rulemo. Con ello queremos decir que, ol modelo de 

del profesor D'Heineuc ofrece clertna ventnjn!l r¡uc lnt:cntamos agru

par en secciones a fln de poder apreciarlas mejor. Ast 1 tenemos 

benef"ic1os en cuanto a 1 

lº La acción educativa en general 

z• La enseñanza de lenguas para prop6sLtos espocíflcos. 

3º El alumno 

'•º El maestro 

s• La macerin de cnecñúnzn 

7 .2 -La nccidn educativa en genernl. 
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D'Ha1naut señala clertas dcflclencias de la enseñanza de nucst:ros 

d!as que hace falta correglr. 

En primer lugar existe una falta de coordlnacl6n entre las 

pol!ticas educativas , las metas , los programas, los objetivos 

de la ensei'ianza. Est:o trae como consecuencia la elaboracl6n defec-

tuosa de los curricula que se traduce en la Lneflclencla 

y la Lmprovlzacl6n en el salón de clases. A este respecto él retoma 

ma las palabras de Mager (1963rl)1• If you are not sure whore are 

you golng, you're able to end some place else and even know Lt.• 

Si bien el análisis de necesidades , tan en vega en la actua

lidad , cont:rlbuye en gran medida a poner de relieve la importan

cia del receptor dentro del proceso de enseñanza aprendizaje, no 

podemos negar que , el tomar en cuenta esce Caccor tan 1mporcante 

pudo hacernos caer en la tentación do tomarlo como Cactor '1n1co de 

dlcho proceso minlmlzando los otros factores1 la materia do ense

ñanza y el maestro. 

Fara D'Halnaut, el anAllsts de necesldades no debe ser el 

factor '1ntc0 y determinante, nl. para la elaboración de currtcula 

nl para definir las metas de la educaci6n. En realidad las necesi

dades constituyen un morco demasiado estrecho y determlnlsta. 

D'Ralnaut considera que la historia está llena do ejemplos en que 

la educaci6n ha sido determinada por los valores y la cultura de 

una ~poca. Es por lo tanto importante tomar en cuenta no sólo las 

necesidades individuales y sociales, las sltunclonea·y los roles~ 

sino también los valores que sustentan una determinada cultura. De 

esta manera, D'Halnnut adopta una poslcl6n humanista o intermedia, 

es decir, ni se centra totalmente en el lndlvlduo, nl tampoco en 
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la socledad. 

Por otra parte D'Halnaut critica el enfoque monodlsclpllnarlo 

de muchos programas educativos adoptando un enf'oque •Transdisclpli 

nario comportamental•. Conello quiere decir qu~ ln acción educati

va debe preparar al individuo a ejercer ciertos procedimientos in

telectuales en situaciones en las que ser4 susceptible de encon

trarse a la salida del ciclo de ensenanza. Es decir, no sdlo so 

mueve en el 4mblto del "saber• sino del •saber~hacer• y de la re

aolucldn de problemas en las que forzosamente intervienen varias 

disciplinas, 

Como consecuencia de esta vlsidn de la acción educativa, el 

modelo pretende facilitar la elaboracidn de currlcula. Ademds , al

tuado dentro del marco de una metodolosra que califlcaríomos de 

cognoecittvo•operactonal, dete pretende precisar no adlo el tipo 

de actividad mental del alumno, etno loe dem4s elementos que entran 

en juego en el ·proceso de eneef'lanza aprendizaje tales corao 1 el ob

jeto, el producto, el operador, etc. I>e esta manera el modelo de

semboca neceeariamento en la concepcidn de una acctdn pedagdgica 

consciente y organizada ya que , al ac~ar como tne~ento de ana~ 

lisia, contribuye a la prec1e16n de loa cr1ter1oa de evaluactdn 

por una parte y a la elaboraol~n de objetivos por otra. Ast miamo, 

no adlo ae circunscribe al qud de la enae~anzn aino at.cdmo puee 

proporciona loe procedimientos a aegutr para la resolucidn de pro-

1 blemne, ys aeR en una actividad de tipo convergente o divergente. 

(La primera ae relaciona con loa problemas que arrojan una aOluc16n 

mi.enttaa que la segunda ee re.t·iere a los los que aceptan dos o mao)• 

El moaelo a su vez permite la clast.ttcacten de actividades de 
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de los alumnos dentro de una tipología de resoluc16n de pro

blemas, que contribuye a apreciar mejor lo naturaleza de éstas 

y·.su grado de dificultad. 

7.3 La enseñanza de lenguas para propósitos espec[flcos. 

Aunque estamos conscientes de que la Lingü[stlca Aplicada, 

adn en su sentido más estrecho, es algo que va mds 0114 de la 

enéeñanza de lenguas, no podemos sin embargo negar que, en cuan

to a lo que est.e trabajo se refiere, muchas de las otras apllca

ctones de esta disciplina estuvieron lejos de nuestro foco de in

terés • Dado que nos movimos en el campo de la enseñanza de len

guas, era ldglco que hayamos concentrado nuestros esfuerzos en la 

bllsqueda de las deficiencias en esta área espectfJ.cn, con el fin 

de hacer más eficaz nuestra 1nvestignc16n y consecuentemente tra

tar de remediarlas en la medida de nue'strae pos1billdadcs. En os ... 

te aépecto coincidlmos eón Widdowson(1983t87)1 

If we are to make our lnnguage learners Lnto lnngunge 
usere we have to divese ways, t.herefore.- of ongnging 
them in procedurnl work which will covert thcsc itcms 
of knowlodge into actualizad conununlcative behnvior • 
We need methodology to activnte these 1nert cntegorles. 

Widdowson por lo tanto seftala 1a necesldad de incrementar la 

1nveetigac16n metodol6g1ca. P~nueetra parte conslderamos quo el 

codclo del profesor D'Hninaut pod!a contributr al perfecclonemien

to de una metodologta enf'oca:dn a desarrollar la capacidad del alum

no y no sdlo su competencln. Dado que el modelo propictnbn las ac

tividades de creatividad y resolución de problemaa, el alumno era 

suaceptible de enfrentarse a situnclonea en las que dcber!u utllL

znr la lengua en uso, Por otro lado , sl aceptábamos el carácter 
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dependiente de LPE, vimos que la resolución de problemas era una 

accividad que se prostaba muy bien para la convergencia de va

rias disciplinas en las que la lengua actuaba corno .auxiliar J?.a

ra tener acceso a la información. 

Dado que para nosostros era de suma importancia delimitar, 

en lo posible, las deficiencias que, hasta el momento se han pre

sentado en el campo de la eneeílanza de LPE, cre[mos pertinente 

basarnos , en gran medida, en las críticas aportadas por Widdow

aon (1983180 a 82). 

Para comenzar Widdowson haco una crrctca de la obra de 

Munby subrayando que ~ate constituye un ejemplo claro c1e ln preo

cupación por definlr en fortua detallada el producto del aprendi

zaje en detrimento total de 108 procesos cognoscitivos que se lle .. 

van a cabo en la mente del.alumno. Esta preocupación por el conte

nido lingU[etlco ae v16 reflejada en l a espeoificidnd do los ob

jetivos. 

Por otm lado cabe sef'lala.r que Para Widdowson esta eapec1fi

o1dac:I de loa objetivos estd en relacldn lnveraamonte proporcio

nal al poder educacional~ de loa miST11.os. De tal t11Rnera qua, entre 

mds espec!tlcos aean dstoa , .mds ao acerca el curso al entrena

miento y ae aleja de lo que aer!a la educaci6n. Esto se debe a 

que, en el encrenamiento existe- un espacio muy escrocho entro for

mula y problema. nzientras que la educacidn podr[e definirse como 

el tipo de inatruccidn que prepara al individuo parn enfrcntnrea 

a problemas no especificados do 

que 'la simple correlacidn de fórmulas ya conocldaS. De nhf que, 

la eficacia de la educacldn esta en relacidn directamontc propor• 
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clonal al desarrollo de la capacidad del individuo para interpretar 

car fórmula y problema. 

Para Wlddowson entonces , los objetivos educacionales de

ben apuntar al desarrollo de la capacidad o habilidad del in

dividuo para poner en marcha procedimlentosque le permitan enfren

tarse a una gran variedad de marcos de referencia y de rutinas 

retóricas. 

Ahora blen, Widdowson opina ~ue los cursos de lenguas se pue

den situar e lo largo de un contlnuum • En un extremo tendría

mos los cursos de LPE y en el otro los de LPG (Lengua para Prop6 -

sitos Generales). 

De todo lo anteriormente expuesto, pudimos deducir que has

ta ahora la enseilanza de LPE se hab:[a inclinado hacia el en~e

namiento puesto que había basado la especificidad de sus objeti

vos en el contenido, en detrimento de1 proceso que está intima

mente ligado a la metodolosta, encaminada a su vez a desarrollar 

la capacidad del individuo. Por nuestra parte. la sran interro

sante era saber si la especificidad de los objetivos, a nivel de 

procedimientoe,conduc!a necesariamente al entrenamiento y en con• 

secuencia a la disminuci6n del poder educacional de los miemos. 

Es decir, si hasta ahora la especificidad hab!a estado lisoda 

al producto, ¡qué sucedería al la especificidad se relacionaba 

con el proceso? ¡se caer!a tambi~n en el entrenamiento o bien 

se ayudaría al alumno a desarrollar su capacidad?. 

Aunque Wlddowson (19831106) señala que hasta ahora ha habido 

una disparidad entre la especificidad del contenido y la eepe-

c1Cicidad de la metodología, no precisa si ésta attlma nos 
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llevar!a lrremedinblemento al '?lltrenerniento, es más, nos pa•' 

rectó que dejaba abierta la puerta 8 nuevas investigaclones1 

Itw:iuld seem llkely, however, that speclflty is a sus
pect notion ln relatlon to academlc purposes ,where 
students muse be prepared to use thelr own lnltiative 
to salve problema whlch do not flt neatly lnto prcscrl
bed formula. 

El problema es saber cdmo preparar al lumno a hacer uso de 

su iniciativa en la resoluctdn de problemas, el no es a travás 

de metas y objetivos. 

Dado que WiddoWson no nos da una respuesta clara sobre la 

posibilidad de utilizar la especlflcldad de los objetivos en cuan·

to a procedimientos se refiere, sin que ástos pierdan su valor 

educacional, por nuestra parte decidimos incursionar en el campo 

de la metodologta. 

Por una parte, adoptamos la posloldn de D'Halnaut al conslde

rar que una especlflcacldn de objet~vos , en cuanto a procedtmlen

tos se reflere. no necesarlamente hace perder el poder educaclonal 

de loa mlsmos. En efecto D1 Halnaut (1983•) dlce al respecto• 

••• exprlmer Un objeotlf pédagoglque en termes d'actlvl
tés observables, ce n•est rien d!autre que préclser 
dans quelles sltuatlons et comment se manlfesteront 
les activi.tés de l'lntelllgence ••• 

Esta observacldn de D'Halnaut parece lr en consonancia con 

las lnvestigaciones realizadas por Batson en lel campo de la co

municncidn humana. En una: obra inédita titulada •Tue Natural 

Hlstory of an Intervvlew• (que.fue recopllada por Glribon~ 

(19811120)). Bateen seftala que los procesos mentales están some

tidos a una organizacl6n jerárquica 1 tanto desde el punto de 
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vist:a - anat:6m1co como f'uncional. QUe toda f'uncl6n jerárquica (ya 

sea en e1 ·campo de las m4qulnas, de la embriología , de la fisio

logta o de la organtzacldn social humana) permite considerar co· 

mo principio básico el. que loe niveles superiores de un sistema 

jerárquico no pueden disponer en ningón momento de una informa~ 

ción c!;J!D;pleta sobre loe procesos y los cvent:os que se producen a 

niveles subordinados o periféricos. Añade posteriormente que, pa

ra el caso concret:o del. ser humano, la mayorta de los procesos 

ment:alee ( en particular loe procesos de percepción) no pueden 

ser controlados por la consciencia dado que la lnconsciencla es 

una necesidad de la economt.a de lno organizaciones jerárCtutcae, 

sisut.endo est:e mismo orden de ideas, consideramos que muchas 

de las actlvidades intelectuales que entran en juego en el proce

so de descodificacidn de textos en lengua materna, se realizan n 

nivel de la inconsciencia, tales ocomo 1a bdsqued3 de·Indlces 

signlf'icatlvos 1 que se lleva a cabo a nlvel perccptlvo. Este fenó

meno no se hace evldcnte en la descodlficacl6n do textos en len

gua extranjera 1 por lo que el alumno t~ene que aprender a rea-

1izarlo. 

Ahora·bien,sl consideramos que la descodlf'icnc16n de los t••

tos presentados a los alumnos se encontraba a un nivel de reso

lucldn de problemas, esto és, al nivel más alto de la escala cog

noscitiva , no se les puede pedlr que realicen esta tarea de dcs

codificoci6n con la misma eficacia que lo hacen en lengua m.Ater ... 

na, dado que desconocen el c6dlgo. Consideramos entonces que es 

necesario preclsar al alumno et tipo de procedimientos que hay 

que poner en marcha para llegar a niveles superiores en la enea-
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la cognoscitiva1 dado que estos niveles superiores se apoyan en 

1os inferiores, aunque el individuo no tenga consciencia de ello. 

En base a lo anteriormente expuesto y a la experiencia.que 

tuvimos en el salón de clases, pudimos constatar que la especifl

cldad de los objetivos, en cuanto a procedimientos se refiere, no 

disminuye eu poder -educacional, sino que por el contrnrio lo numen 

ta, ya que acrecienta la calidad de la comunicac16n en clase. Es de

cir,t:anto allllllnos como maestros. pueden precisar en forma eficaz, 

clara y sin rodeos los problemas de comprensldn que van surgiendo 

a lo largO del ejercicios y discutir sobre ellos. 

Todo lo anterior se confirma si tomamos en cuenta las lnves -

tigaclories de Watzlawiwtck (1963151) de que la aptitud.a motaconru

nicar en :forma satlsfactoria , no sólo es la condición sine qua 

non de una buena comunicación, sino que tiene que ver nmucho con 

el vasto problema de 1a consciencia de a[ mismo y dol. otro. 

A nuestro modo de ver esta es la causa por la cual la segun

da estrategia 1nstrucciona1 (aquella propuesta por Allwright) se 

siguió en forma natural después de· la aplicación do los objetivos. 

De este modo podr!amoe concluir que la enseHanza de LPE no 

necesariamente puede cner_en el entrenamiento y encontrarse en ol 

extremo opuesto del contlnuum, sino que a travAs de una metodolo

gta adecuada, puede ser altamente educacional ya que acrecienta la 

la capaeldad del ind!.viduo p:ir:i roaolver problemas. 

7 .• 4 El alumno. el maeetrq Y el materlal de ensef\11nzn. 

El modelo de D'Halnaut está inmerso dentro de un enfoque cog-• 

noscltlvlsta que viene a resituar todos loa elementos del proce-
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so de enseñanza aprendizaje. Sin embargo. este modelo psicopeda

BÓSico no se limita a defln1r con claridad los roles, tanto del 

maestro como del alumno, sino que los ubica dentro de un contexto 

más amplia. 

Hasta el momento se hab[m.considerado las necesidades del aM 

lumno como e1 elmento primordial para la elaboracl6n de progre-

mas y de objetivos de ensefianza. D'Halnaut viene a replantear el 

problema desde una prespectiva mucho más extensa. 

En efecto, para este autor, las necesidades de los.alumnos 

constituyen parámetros demasiado estrechos en loe cuales habr[a 

que basar la accldn educativa. Es decir, las necesidades no pueden 

constituir el punto de partida y la meta final del proceso de en

señanza aprondlzaje,por la simple razdn de que para que exista es

te proceso, se necesita, a1 menos un maestro y un alumno en un 

tiempo y en un 1ugar determinados. No se puede dru: una libertad 

tota1 al alumno ya que 6ste, en principio, ni siquiera puedo de

finir claramente sus propias necesidades, n1 la e1tuaci6n real de 

sus propios conocimientos. Necesita ciertos puntos de referencia 

que le ayuden a situarse para que de esta manera el maeetr:o pue

da ayudarle y sepa d1scern1r y entender sus peticiones y sus du-

das. 

Desde este punto de vleta, n1 el maestro , ni el alumno cons

tituyen el punto central de la eneeftanzns por la simple razón 

de que 6eta ee el resultado de un intercambio do oxpcr1cncinfl en· -

tre alumno y maestro. As!, habrá veces que e1 profesor tomará la 

iniciativa y otras e1 alumno. 
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Por otro lado, el profesor y el alwuno no son entes aislados 

sino que, por el contrario, se encuentran ubicados dentro de una 

sociedad que tiene necesidades también. D'Halnaut lo que hace es 

poner todas las cartas sobre la mesa e intenta equilibrar fuerzas 

al tomar en cuenta'la totalidad de los factores. 

As! vemos que, el peligro de centrar la enseñanza en el alurn~ 

no, puede traer como consecuencla,la formacién de personas que en 

el futuro no podrdn ubicarse, ni ser ~tites a la sociedad en la 

cual tienen que moverse profesionalmente. 

Se trata entonces de definir las situaciones o las cateso~ 

rras de situaciones a las que el educando se enfrentard, as! como 

precisar los conocimientos, las habilidades y actitudes que debe~ 

rd dominar1 qué procedimientos tendrá que conocer1 qué valores sus 

tentcu.~dn su comportamiento y sus actitudes para enfrentarse a si

tuaciones espec[ficas de resolucidn de problemas. 

Con ello queremos decir que, el contenido de la enseHanza 

tampoco basta, hace falta tomar en cuenta tambi~n las sltuacionos 

a las que el alumno es susceptible de enfrentarse y los procedi

mientos que debe dominar para dominarlas. 

Por medio de Ul1a metodologra eminentemente anal!tlco deduc

tiva, 0 1 Hainaut intenta resolver el problema de los objetivos, no 

sdlo a nivel de las actividades en el saldn de clases, sino a 

nivel de las pol[ticas educativas y de los prosrrunas educativos. 

Pues, de nada sirve elaborar objetivos de cnsoHanza que están 

completrut1ente desconectados de la realidad de una sociedad y de 

un pa!s. Hay una exigencia de coherencia para que la accidn eduA 
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catlva sea verdaderamente cflcnz. 

7.4.1 La materta de enseñanzn·y el material de engeHanza. 

Cabo señalar que el modelo de DºHalnaut va más allá del cog

noscltlvlsmo dado que pretende abarcar todas las dimensiones de. 

la personalldad del lndtvlduo1 afectiva. cognoscltlva, scnsorlmo

tora. As[ , de acuerdo a la materia que se enseñe, la lnfluencta 

de'una dde estas esferas setá mayare menor. Por ejemplo, en el 

campo de la enseüanzn de leneuas , dtmcnsl6n cognoscltlva sera 

la más importante, aunque no ns[ en el área de la cducnctón f[sl-

ca, 

En el caso del material diseñado para esta tesls,ln dlmcns16n 

cognoscitiva toma la· preponderancia. Consecuente ente, este mate

rial presenta tas ventajas ofrecidas por las t6cnlcns cosnosc1t1vi 

vlstas. Se trata de un material baroto aunque bl.cn organizndo1 

textos, objotivos, pizarrón. Lo demás, que emlnentemcntc está re

presentado por el proceso interaccionnl que se lleva a cabo en 

el salón de clases, ln imaginoci6n.y la creatividad en la b6sque

da de soluciones, lo aportan los alumnos y el maestro. 

7. 4. 2 E'l alumno y eJ. maestro. 

La aplicación de este modelo en el salón de clases nos ayu

dó a detectar ciertas ventajas ns! como ciertos inconvenientes. 

Las contribuciones del modelo, en lo que al alumno ce refie

re, se derivan tambián del propio enfoque cosnoscitiv1sta. En ge

neral el estudiante está más al corriente de sus propios procesos 

de aprendizaje y del mismo conoclralento que va adquiriendo, dado 

que, en el salón de clases se fomenta , más que otra cosa, la com-
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prensión y no el hábit.o. De esca manera se facilita el proceso de 

adquiaicl6n. organlzncl6n y almacenamient.o del saber. Dado que 

existe un mayor grado de consciencia • el alumno se encuentra más 

motivado y aument.n su partlclpacl6n en el proceso de enscílanzn 

aprendizaje. El.sujeto expande su habilidad para crear rospucst.as 

significativas y adecuadas al contexto. 

La motlvaclón por parte del estudiante también aumenta, por 

el simple hecho de que part.ictpn en actividades en las que debe 

aplicar conoci.micnt:os adqulrido!l pnra nlcanznr otros nuevos y que 

se encuentran estrechamente 11.sndas a su quehacer profesional y 

ecad~mico. 

Lns posibilidades de asimilación de conoclmlento ~e ncrcctcn

tan considerablemente gracias a que el mnterial so encuentra 

coherentemente organizado y n que el alumno tiene la posibilidad 

de avanzar a su proP,io ritmo y estilo. Cortello queremos decir que 

los nuevos esquemas de conoctmtentó se apoyan cohcrentcmcnt:o ao

bre esquemas de aslm1.lac16n ya constttutdos, al ritmo y euttlo 

propios de cada alumnor ya que éste óltimo tiene ln oportunldad 

de etablar un di4logo con el maestro y sus compañeros. 

Por otra parte , al poner al alumno en situncl6n de resolu

clOn de problemas, mediante objetivos espec[ftcos, se le lnclta 

a descubrir el conocimi.ento, a investigar, sin dejarlo complat.n·

mente a su suerte. Esto se debe a que, al verse en ln poslbllldad 

de precisar sus dlficult.adcs y mas dudas , puede cantor con ln a

yuda pertinente y eficaz del maost:ro o de un compañero rnds nvnn:za .. 

do que él, 

En general esca pedngo5tn por objetivos , -fnvorece la auto .. 
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evnluación y aumenta la responsabilidad tanto del maestro como 

del alumno. En efecto , ambos saben, a cada instante del curso 

en qué· punto se encuentran, lo que se ha comprendido y lo que 

falta por recorrer 

A su vez el descubrimiento del saber y la procresi6n en el 

conocimiento, hacen que el alumno cobre consciencia de su propio 

desarrollo personal. 

En cuanto al profesor , pudimos constatar qt1e los objetlvos 

se convierten para él en un poderoso instrumento, Primera , por

que al estár consciente de lao secuencias de trabajo y de las ac

tividades a realizar en el sal6n de clases se ve en la posibili-

dad de organizar más fácil y rápidamente su trabajo. En se-

gundo lugar, el hecho de poder detectar su propio estilo cognos

citivo y el de sus alumnos le hace poeLble repartir más eficaz

mente los momentos de la claee y proporcionar una ayuda más perti

nente a cada uno de los alumnos. Eeto se debe a que , los objeti

vos le permiten detectar con precisión si los alumnos están tra

bajando , si tLenen dificultades y qué clase de difi.cultadee. 

Por llltimo, gracias a los objetivos, el profesor puede con

ducir con mayor _eficacia la discusión en grupo( mise en comrnun) 

ya que los BllUllflos tienden a participar más , favoreciendo as! 

un ambiente de creatividad y de riqueza comunicativa. 

En otro orden de ideas, también .detectamos ciertas d1f'icul

tades que es conveniente subrayar1 

Es dif'!cil trabajar con grupos de más de veinte alumnos ya que 

se carga el trabajo del maestro para atender las dudas de los a

lumnos, as! como las VisLtas que tiene que realizar a cada grupo 
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pequeffo. 

Por otra parte se requieren maestros con una buena forma .. 

ci dn profesional que conozcan''la mecodolagta que estárr manejando 

pues de lo contrario, s1 data no se aplica adecuadamente, auto

mdticarttente se pierden sus benficlos. 

En el caso de los alumnos eminentemente pasivos, oe deman .. 

da un cambio de actitud hacia la manera de obtener el conocimiento 

to ( el cual no se les da gratuitamente aino que tlene que ser 

conquLstado). Hecbb que puede revultar un tanto doloroso, ya sea 

al alumno como al maestro, sobre todo al principio del curso. 
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EPILQGO 

En una visión rec.rospectlva y global de este trabajo, se me 
ocurrid preguntarme sobreQ.Je nivel ln~electual, dentro de la esca
la cognoscitiva, podría yo situarme. 

En un pr1nclp1~ pensé que esta tesis era el resultado de la 
aplicación de un modelo pslco-pedagdgico, de cal manera que , sin 
él no hubiese sido posible realizarlo. En efecto , era lógi
co para m[ pensar que el antco lugar en el que yo pod[aencontrarme 
dentro de la taxonom[a de actos intelectuales, era a un nivel de 
apllcacl6n de principios teóricos, Sin embargo, reflexionando me 
d! cuenta que , desde este punto de visea, sólo los grandes pensa
dores como Newt:on o el mismo o•ttalnaut podr[an situarse a un nivel 
de resolución de problemas. Despuás, ahondando a~n más en el pensa
mtenco ~e D1 Halnauc, me d{ cuenta que lo estaba traicionando. Y 
es que en realidad, un problema no se mtde stno en relación al su
jeto que debe resolverlo. As!, lo que puede ser un problema para 
m!, es quizas algo de f4c11 soluci6n para mis maestros. Y en este 
caso concreto en el que yo·me enconeraba, nunca me había enfren
tado a un problema como 6ste. Es decir , yo no conocía el proce
dtmiento a seguir para dise~ar este ejercicio y mucho menos apli
carlo en clase. En la marcha tuve que encontrar el camino. 

Ahora bien, si yo no me había puosto en situación de resolu
ci6n do problemas, ¿cómo era posible que pidiese n mls alumnos que 
resolvieran el problema, si yo misma no me hnb!a custionndo sobro 
el camino a seguir? ¿c6mo entonces podr[a ayudarles? • En verdad 
ésto no tenía sentido. 

Es cierto que D'Hainaut pensó y creó un modelo psicopedagd
glco transdteciplinario y tuvo que reflexionar mucho sobre las a
portaciones de otros pensadores. Widdowson detectó un problema que 
hasta ahora no se hab[an cuestionado en el campo de la LingU{stica 
Apllcada1 el de la capacidad que e1 individuo necesica desnrrollar 
para uti11zar la lengua. Por mi parte, quise hacer una síntesis 
de ambos "pensamientos en el diseno de un ejercicio que debería a. 
plicar en el salón de clases. En verdad, en un principio partí de 
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una lntuic16n:pr1.ma:a sin conocer el camino, ni las teor[as que 
podr!nn sustentar esta 1ntuic16n. 

El deseo de hacer una tesis sobre este tema que ya me apa
sionaba en el salón de clases, me obligó a meditar, a estudiar , 
a dialogar y a cristalizar en el papel, aquélla que hubiese sido 
una intuicldn fugaz y que, quizo.s, se hubiese perdido en la obs -
curldad del tlemposl.n dejar huella. 

Creo que serfa una falsa humildad no aceptar el hecho de que 
yo también, me puse esta vez en situación de resolución de problemas 

mas. 
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