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‘1-INTRODUCRION

Dentro del idmbito de la Ensefianza de Lenguas para Propéai-
tos especLflcos{LPE) como una parte de la Lingiifstica Aplicada,
la presente tesis no se aboca directamente al Disefia de Cursos,
sino al Diseiio de Materlal, como resultado de la aplicacilén de un
nodelo psico«pedagdgico,

A través de una lntensa bdsgqueda por situar, dentro de las
corrlentes de pensamiento actual, el modelo que primeramente a-
plicamos en el salén de clases en forma Lntuitlva, nuestra preo-
cupacidn primordial fue ejemplificar, através de un ejerclcio para
la enseilanza de la lectura en lengua extranjera, el “naber
hacer "‘que supone 1a elahoraclién de los ohjetlivos cognoscitivos,

De esta manera, tomando la elaboracidn de los objetivos de
un ejereciclo como principio rector de nuestra actividad, pudimos

" darnos cuenta que dicho ejercicic nc podfa ser alslado de todo un
contexto educaclonal mucho mds complejo e imposible de ser ipgno-
rade., De ahl el por qué& decimoa que, la elaboracién de los obje-
tives de un material didédcctlico especifico, ge relaciona también,
en forma indirecta, con el Disefio de Cursos ¥y nos atreverfiamos
también a declir, con los programas y los perfiles educativos, ya
que nuestra manera de comportarnos en el saldn de clases refleja,
autométicamente, toda una fllosoffa de la educacién y toda una co-
rriente de pensamiento.

1.1- El planteamiento del problema.
Situdndoneos nuevamente en el campo de la enseiianza de LPE,

Widdowson (198317y B) sefiala que hasta el momento acrual, no



se ha definido en forma clara el uso de la lengua., Asi, en los
'dlnimbs'éﬁbs, 1as investigaciones se han enfocada a las noclones
de éompetencta comunicativa y lingUistica. Sin embargo, parece
ser que el concepto de comﬁetencta no da cuenta de la habilidad
que tiene el ser humano para crear significado mediante la explo-
tacién del potencial inherente en ¢l lenguaje en situaciones de
uso, qgue se caracterlizan por su eminente dinamismo. En realidad
2l concepto de competencia es estirico y no explica el aspecto
dindmico del lenguaje gquec sc relzclona estrechamente con el ser
humane, en tanto que usuarjio de la lengua. Asf, vemos gue Widdow-
gon (1583:7 y B) utiliza el término "capacidad* para referirse
4 este aspecto camblante y dindmico de la lenguai

.+ .What the concept of competence does not appear to ac-

count for is the ability to create meaning by explolting

the potential inherent in the language for coentinual mo-

dification Ln response to change. It is this ability chat

I refer to in using the term *Capacity'. Whereas ‘Compe=

tence ' carrles with it the impligation that behavior is

determined by rule almost as if humans simply responded

to linguistic and sceclolingulstic control, ‘Capacity!

carries with Lt the assumption that human beings are in

concrol of their own deatiny and exploit the rules dis.
posal for their own ends,

Desde este punto de vista, tanto competencia como capacidad
suponen la noclén de creatividad, Sin embargo, mientras que la
creatlividad relacionada a ia competencia se refiere mis bien al
mecanismo generador de wraclones gramaticalmente correctas, la

creatividad asociada a la capacldad ., estd esctrechamente ligada

a 1la habilidad del individuo para producir y entender enunciados



mediante la utiiizacidn de los recursos de la gramdtica, en aso-
ciacidén con ios Indices tomados del contexto para dar sentido.

Para Widdawson '19831106) esta capactdad del ser humano se
puede entender también como la hablilidad para resolver problemas
que, desde el puntec de vista linglifstico, se deflne como esa fuer-
za subyacente que estd presente, tanto en el proceso de adquisi=-
clén como en el uso de la lengua. Este principio dindmico subya
cehte hace al indlviduo capaz de interpretar expresiones y eventes
particulares asimiléndolos a patrones ya existentes, o bien,ctuan-
do el caso lo amerita y mediante un procesc de acomodacidn, modi
ficando los patrones .en funclén de dichos eventos o expresiones
particulares,

Por otra parte es curloso chservar que, en el campo de la
Pateologfa, hay auctores como Newell{197216) que se han consagra=-
do al estudio de la Teorfz Humana de la Resoclucién de Problemas
¥ que parecen coineidir con el punto de vista de Widdowsom

«+But while there has been a 5reaf deal of work in lin-

gulistics, almost all of it has focused on grammatical an=-

alysis (competence) rather than the use of language (per-
formance),..However we shall see that our theory of problem
solving has strong implication for what lingulst calls the
deep structure of language.

Eate problema da confusién entre las noclionea de competencia
¥ capacidad, se deriva del cardcter eminentemente ccmplejo del
lenguaje humano. De tal manera gue, el deacubrimlento de un as-

pecta del mismo, parece poner en evidencla nuestro desconocimien-

to de otro aspecto que no habfameos tomado en cuenta anterlormen-
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te ¥ que, a su vez , trae conualgo la revelsacién de otros pro-
Bblemas.,

Es evidente , por lo tanto, que la falra de conocimiento de un

aspecto a nivel tedrico, tenga repercusiocnes a nivel de la apli-

cacldn. En otras palabras, nuestra poco conociniento sobre lo que
Widdowson entiende por *Capacidad’ en el uso de la lengua, ha tece-
nido logicamente repercusionesa en el campeo de la ensefianza de
lenguas.

En efecto, nuestro conccimiento de la competencia lingiilactca
y comunicativa han inclinado 1la balanza de las investigaciones ha-
cia el andlisls del contenido, descuidando asf el estudio de 1la
metodologia.

En consecuencla , podrfamos inferir que el estado zctual de
1a investigacidén de 1la ensefianza de lenguas, ha tenldo una marca-
da tendencla al estudla del qué o contenido, en detrimento del cdédmo
que se ralaclona con la metodologia,

Ahora blen, jper qué este ‘cdmo’ delque hablamos anteriormens.
te se relaclona con la metodologia?

En realldad pars Widdowson{19831106) 1a esencia del problema
radica en la manera como el conocimiento de las estructuras pre=-
sentes en la mente del individuo se actualizan en conducts, es de-
clr, cdéme los procedinlentoes median encre lo que conocemca ¥y 1o
que hacemos. De ahf que, para Widdowson (1983:1107) 1la tarea cen-
tral de la enseflanza es la activacién de procedimientos , onten-
diendo &stof como losmecanismes que actualizan el conccimientos

de las estructuras en conducta:l
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.++«Ihe activation of these procedures was, I argued
the basic business of methodology, hose central
concern was to stimulate problem solving activitcles
.of the kind whlch were congnemt with the students*
specialist preccupation and for which the language
was needed as contingency.

- Eate nuevo enfogue que pone de relieve la. importancia del es-
tudlo de los procedimientos, asl como la necesidad de una mayor in-
vestigacidn en el campo de la metodologfa, hace que el propilo Wid-
dowson(1983:11) cuestione la misma razén de ser de la ensefianza de
LPE, De esta manera , el autor subraya el cardcter dependiente
de esta rama de 1la Lingii{stica Aplicada. Dependiente no s6lo dea-
de el punto de vista de sus principlos psoicopedagéglecos, sino en
lo refe&en:e a su actividad misme,

Asf , para Widdowson (1983:106) tanto la competencia como la
capacidad no son conceptos relacionades exclusivamente con 1 a-
prendizaje de una lengua sino que, por el contrario, son principios
que controlan todo tipo de aprendlizaje. y que subyacen a cualquier
proceso conceptual y perceptual del ser humano. Con todo cllo Wid=-

dowson parece colneidlr con Nelsser (1976:160):

«s» o The structures of speech have their own complex
rules of formation which are the proper province
of linguistics,Thelr complexlty does not Lmply
however that the act of percelving them is radica-
11y different from the Way we percelve eovents of
other kinds K

Por lo tanto, el aprendizaje de una lengua estd supeditado a
los principios psicopedagdglcos que estdn en la base de cualguler

- aprendizaje,
‘Por otra parte decimos que la ensefanza de LPE es una activi.
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" dad en esencia dependiente, en el sentido de gque el estudiante u-
tiliza la lengua que aprende como auxlliar para alcanzar ciertas
metas profeslionales o académicas que se ha impuesto. D; ahf se de-
duce que 1a pedagogla de LPE no tiene un status separado sino que
existe al servicio de algop.

Ahora bilen, sl la ensefianza de LPE se encuentra supelitada a
los avances de la psicopedagogfa actual y , por su propla naturale-
za, llgada a otras disciplinas, no es dificll pensar que adolez-
ca de las deficlenclas de la psicopedagogla en general y de la en-
seflanza de otras dlsciplinas.

En su libro "Des fins aux objectifs de [ 'educacion“, D*Hail-
naut hace un anélisis minucioso de los problemas de la psicopeda-
gogla actual.Curlosamente coinclde con Widdowson(1983).

A grandes rasgos, D'Halnaut consldera que, en la educacién de
nuestros dfas, no exisre una coherencia entre poliricas educativas
programas de estudic ¥y loa objetivos que organizan las actividades
cotidianas de alumnos y maestros, Dice que hace falta aplicar un
instrumento de andllslis que, respetando las reglas de la coheren-
cia, contrlibuya a la articulacién de &stos puntos menclonados,

Dado que la elaboraclién de currleula se encuentra inspirada
princlipalmente en el contenldo de ensefianza, se han desculdado los
procesos cognoscitivos de los alumnos y las saltuaclones en las que
deberd ejercer el conocimiento, Elle ha trafido como consecuencia
1a elaboracidn de programas y de objetivos de tipo monodiciplinario
que ignoran por completo la actividad intelectual del alumno y las
situaciones profesionales a las que tendrd que enfrentarse en un

futuro.Segun D'Hainaut, hasta ahora la pedagogfla se habfa cir-



cunscrito al "savoir", al qué y hablfa olvidado el "mavoir faire™

que estaint{mamente ligado al cédmo, a las estrategias y a los prg
cedimientos para llegar al conocimiento) y del “savolr &tre* que
se vincula con las valores educatives ¥y las actitudes.

En concluslén, para D'Hainaut (19831180) la acecidn educariva
consiste en preparar a los alumnos a aplicar clertos procedimien
tos intelectuales {tales como aplicar un modelo, selecclonar, etg )
¥ a manifestar actitudes determinadas {como la preocupacidn par el
trabajo bien hecho) en el marco de sltuacliones que posiblemente

encontrard a lo largo de su vida profeslonal.

1,2-E1 propfdsito de la ipvestigacidn.

El propSsito de la presente investigacldn se enfoca hacla la
aplicacién del modelo de D'Hainautr a la elaboracién de objetivos
cognoscitivos para la enseflanza de la lectura en lengua extranje-
ra, en el casc concreto del disefio de un ejerciclo.

Mediante esta pedagogia por objetivos intentamos desarrollar
la capacidad del educande, tal como la entiende Widdowson, Es de-
eir, al aplicar una metecdologfn que resuelva el problema de la ela
boracidn de objetivos a nivel de los actos cotidlanos del alumno,
pretendemos de hecho situarnos, principalmente, en el “savolr
faire® , puesto que le proporcionaremecs los procedimientos nece-
sarios para desarrollar su gcapacidad para resolver problemas de la

lengua en uso,
Los objetivos, en tanto que instrumentos ordenadores de la

informacidn ., nos permitirdn integrar elementos importantes tales

como:



a
-Los procesgs cognoscitivos del alumno.
-La situacidén de la lengua en uso.
-la materia de anseflanza, o contenido linglifstico.
=-Los procedimientos para abordar el contenido linglifstico(savoir
faire),

Todo elle en el marco concreto de la resolucidén de problemas
ya que, en este aspecto, colncldimos con D*Hainautr (1983:308) en
la resolucidn de problemas como una forma de aprendizaje. En efeg
to, bzjo esate aspecto, la resolucidn de problemas es un conjunto
de sucesos o eventos en los cuales los seres humanos emplean una
serie de princlpios para alcanzar una meta. Pero no sédlo es eso
ya que, una vez que el problema ha sido resuelto, podriamos ase-
gurar que 18 capacidad del individuo se ha ilncerementado o bien ha
cambliado en forma mds o menos definltiva . Es deelr, la resclucién
de problemas trae consigo la aparieidn de un principlo de orden
superior que automidticmente se convierte an una parte del reper-
torlo cognoscitivo del sujeto. De esta manera, el individuo al en-
frentarse a la misma clase de problemas o sltuscienes puede res-
ponder mds faclilmente ya que , graclas a la memoria, no se consi-
deran mdas como problemas.

Segin D'Hainaut (1983:271) hasta el momento actual no exiate
un método general que permita reduclr cualquier tipo de activi-
dad intelectual compleja & un conjunto de operaclionesa cognosciti-
vas simples. Sin exmbargo plensa que un gren nimero de problemas
pueden ser resueltos por medio de un algorfrmo, es decir, a un
conjuntn ordenado de operaclones quo si son correctamente aplica-

das conducen invariablemente a la resolucidén de un mismo ripo de
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problemas . De esta manera , gl ensefiamos a un individuo que debe
resolver un problema especifico, el algorfmo correspondiente, au-
tomﬁticameﬁ:e transforma su actividad de resoluclén de problemas
en aplicacidn. Slendo en este caso conecreto el algortmo un opera-
dor, ( ver la nocién de operador en la pdgina ).

En conclusidn , la meta de la presente tesis es dar a cono-
cer el dizefic de un ejercicio de comprensién de lecturas en el
cu#l se_apllcq un modele psicopedagdgico para la elaboracidn de
objetlivos cognoscitivos., Es convenlente aclﬁrar que, este elercl-
clo no tiene sentide si- no se inserta dentro del marco de un dise-

fio de cursos del cual , en 1la realidad formd parte,
Se puede entonces considerar que el trabaje de tesls consla-

tird primeramente en situar, desde el punto de vista tedérico, 1la
metodologia que lo sustentay enseguida se procederd a claborar una
estrategla instrucclonal adecuada para la apllcacidén del modelo)
posteriormente se dard a conocer la metodologfa en af , asf como
la forma de elaborar les objetlivos ¥y finalmente ae dlsefiard ol
ejerciclo proplamente dicho.

Asf, mediante la ejempllficacién de un ejercicio, nuestra fi-
nalidad es proponer una manera m&s de trabajar con los alumncs en
el campo de la ensefianza de LPE,

Por 1lo tanto, nc pretendemos realizar un diseiio de cursos
ni tampoeco llevar a cabo un disefin de experimentos, sino slnplemen=
Te mostrar uno de tantos ejerclelos a titulo de ejempllfica;tdn

de "1la metodologlia que aqul se propone.
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‘2= EL _MARCO _TEORICO

Como ya sefialamos anterlormente, el ejercicio que al final de

esta tesls se propone, forma parte de un dlsefio de cursos que se
implementé en la ENEP Acatldn para la enseiianza de la lectura en
lengua extranjera. Ahora bien, dicho curso fue diseilado en farma
intuitiva, dado que habfamos sido entrenados en la elaboracidn de
objetivos mas no posefamos un verdadero conoccimiento tedrice de la
metodologlfa.

Por lo tanto tenemos que, por un lado la elaboracidn de la te-
sls conatituyd un trabajo eminentemente deductive ya que conslstid
prineipalmente en la blsqueda de princlipios tefricos que sictuaran
¥ sustentasen la metodologfa que , en un principlo se manejd a un
nivel del “saber hacer®, mas no del"saber teSrico."” Por otro la-
do el hecho de poner a los alumnos en situaeidn natural de reso-
luclidn de problemas, econatituys en sf un trabajo de tipo inducti-
vo, dado gue nos vimos en la necesidad de entablar un intenso dii
lbgn con los mismos a fin de perfecclonar los elercicios que rei-
teradas veces se aplicaron a diferentes generaciones de estudian-
tes,

El presente caplitulo trata del marco tedrico o conjunto de
teorias que nos proporcionaron explicaciones a gerca de los feng
menos que obeerwvamos en el salén de clases, asf como las bases
tedrlcas en las cuales se apoyaron nuestras investigaciones.

Cabe seflalar que , aungue no gse trata de un diseilo de experi-

mentos, conslderamcs necesario explicirar 1a hipftesis en la cual

se basa nuestra propuesta.
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2.1 1a tes
“Eabe la posibilidad de construir objetivos cognoscltives
operacionales a fin deayudar al alummo a encontrar el camino nis
eficaz para descodificar un texto en lenrua extranjera, el cual
le es presentado en una situacldén de resolucldn de problemas®.

Se dlice cogrosclitivos por que toman en cuenta tanto el re-

pertorio cognoseitivoe del individuo como los procesos intelectug
les que entran en Juego en la realizagidn de La tarcea.
Se dice operaclonales por que estdn expresados a partirc de ac-
tividades observables y por lo mismo evaluables.
' La descodificecién del texto se realiza en una situacién de

resolucién de problemas. Lo cunl quiere decir que, ©l1 alumno de-

be demostrar que ha comprendido el texto, medlante la realizaclén
de una actividad que supone 1a puesta en marcha de operaciones
cognoscltivas complejas dado que, en el casc concreco que aquf

se presenta, el alumno desconoce el procedinlentes que debe se-
gulr para resolver el problema.

De acuerdo a nueatras investigaciones, hay tres grandes teo-
rIias gque sustentan el ngdelo de D'Halnaut y por ende la investi-
gacldn que aqui se presentan

1°La Teoria Cibernética.

2°La Teorfa de Plaget sobre las regulacliones orgdnicas y losn

procesos cognoscitivos, que se apoya en gran medida en 1la
anterlor.

4°La Teorfa Humana de la Resclucidn de Problemas de Newell

que Se basa cn las anteriores,
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2.2 Las Tegr;aa de Bage
2.2.1 L iberndrica

" Hacla 1947 Norbert Wiener (1) adopta la palabra "Cibernétl-
ca a partir del voecablo griego "kubernertes" que quiere decif ci-
monel , de cuya ralz se deriva la palabra gobierno.

Para Wtener(z) la Cibernética es la " ciencla que estudia lo
los slstemas de control ¥y comunicacldn de los anlmales y las mé -
quinas". Sln embargo , ya hacla 1930 en la revista "Europe®
Louis Coufftgnal(z) habfZa proporcionado una definicidén mds amplia
y abstracta de la Clbernéticas "el arte de hacer eficaz la ac-
cidn? Lo cual slgnifica que para esta clencia la acclén verdadera-
mente eficaz es aguella que ha sido gulada y controlada.

Para Wiener la Cibernérica nacoe de la Tecorfia de los Mensajes
dado que cualquier mensaje constituye un medlo para controlar o
regular. Esta teoria es probabllistlca y sigue la corriente de
Willard Gibba sobre la concepcidén del universo. Sepdn este sutor,
el unlverso junto con todos los sistemas cerrados que contiene,
tiende necesariamente a empeorar, es declr, a pasar de un estado
menecs probable de organizacidn & un estado méds .probable de de-
gorganizacidn, de desorden, de caos.

Al gnalizar el libro de Clbernética y Sociedad de Wiener,
vimos que su pensamimto gira alrededor de eclertos conceptos cla-
ve tales comos

a) informacidn(p.7) o " contenido de lo que es objeto de in-
tercambio con €l mundo externo, mlentras que nos ajustames a &1
y hacemos que se acaomode & nosotros™.

b) entropfa (p.12) “... AsI como la entropfa es la medida de
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degorganizacidén, la informacién que suminlistra un conjunto de men-
sajes €8 una nedida de organizacidn®.

¢) rerrpalimentacién (p.57) "... es un mértodo para regular

slstemas introduclendo en ellos los resultados de su actividad
anterior”. En este aspecto Wiener {p.25) afirma categdéricamente
gue tanto el ser vive come algunos tipos de méquinas electxdénicas
posecn mecanismos de retroalimentaclén mediante los cuales regu-
lan la entropfa y que, tanto en el hombre como en la méquina , e-
sa actividad se lleva a cabo sobre el mundo exterlor.

d) homeostasis  (p.89) ".. el fenémeno mediante &l cual noso-
tros , los seres vivientes resiscrimos a la corriente de corrupeidén

¥ decalmiento se conoce con el nombre de homeostasis... el cone- .
Junto de mecanismes que se oponen a cualquier camblo de los niveles
normales de nuestro cuerpce se llama homeostaslsa; estos son disposi-
tivos de retroalimentacidn negativa."”

Al examinar todos conceptos podemos pensar que la clbernética
es la clencia gque intenta encontrar analogfas entre el comportamlen
toc del ser vivo y de ciertas miquinas.

La originalidad dd esta clencia reslde precisamente, en que ba-
afindose en las similitudes existentes entre estructuras vivas y
estructuras electromagnéticas, ez . posible hacer inferencias acerca
del funcionamlento de unas y de otras. Por otro lado considera que
1la caracterfstica. esencial de ambos tipos de estructuras es la
transmisidn y recepcidn de informacldn para contralar la entropla.
En efecto, el ser vive como la miquina, en tanto que alstemas ce-
rrados , tienden en forma natural hacla la entropfa, sin embargo al
poner en marcha les mecanismos de homecstasis, actdan con un flna

vencer la entropfa. Para consegulr este fin, (&sto es resolver el
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resolver el problema de la entropfa) al ser vivo o la méqulina
captan informaclén del exterior y la relaclonan con la informa-
cidén que poseen en la memoria .

Por 1o anteriormente dicho, nos parece pertinente retomar la
definicién de Couffignal { el"arte de hacer eficaz la acciérd) va
que partimos del hecho de gque cualquier sistema cerrado tiene

' que vencer la entropla, el paso sigulente serd investigar scbre
los métodos mds eficaces para lograrlo.

De hecho 1la Cibernética utiliza la perfecta organizoclén de
los sistemas vivientes como gula para el disefio y organizactén de

sistemas de comunlicacidn y control.

2,2,2 la Teorfa de Piaget sobre las Regulaciones Or-

4 asg 1 Praogesgs Co scltiv

EB interesante hacer ver comc Plaget , en tanto que bidlo-
go colneclde en muchos aspectos con Wlener y hasta se insplra en
las investigaciones clibernéticas para realizar sus propilos estu-
dLOs-

En efecto, en su libre Biology and Xnowledge { 1971:26) a-
firma: “Life is essentially autoregulation®”.

En esta misma publicacién (1971112) cita un arttculoca) que
confirma lo anterlormente dichoa

ereliving belngs arc meocromolecular and quantuma ' machl-
nes' endovwed with menmory, and custodians of a very compli-
cated bgical structure such as necessary aggression (the
destruction of Lnformation by entrop¥.s.«.

Para Piaget la autorregulacldn orpénlca constituye la pro-
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pledad mis tmportante de la vida. Diche regulacidn se lleva a ca-
bo mediiante intercanblos que 8 su vez escén sujetos & auto-ajus-
tes progresalvoes.

Piaget (1971113) comentando 1a_cita arritia expuesta, consi-
dera que la 'memoria' ¥y la ‘estructura 16glca’ de l1los que estin
proﬁistas lcs meres vivos, son una misma caosa, Gato eg, cotnstitu-
yen los esquemas cognoscitivos de los mismos aeres vivientes.Ellae
se debe a que los dataos captados del exterlor forman los esguemas
perceptuales sengorimotores) vy & agu vez, la canservacién de estos
esquemns conatituye la memorta del sexr viyoi por acro lado la or-
ganlzacidn de esrps esguemas representa su lSgica. Ambas son una
misma cosa ya gque la organlzaclén ne puede existir sin la conserva-~

cidn nt édsta sin la organizacidn.

& é&ste respecto, Piager {(1971126) formula la hipétesis que
sintetliza su pensamienton

Copnittive processes seem, then, to ke at one and at the

same time the outcome of orgenle Butoregulation, reflec-~
ting irs essentlal mechanisms, and the most highly diffee
rentiated organs of this regulation at the core of incte-
racrciens with environment , so much so that, in the case

of man, these proceases are belng extended to universe
itself. .

51 analizamos detenidamente estos conceprtos podemos inferir
gin temor a equivocarnos que, para Pisget, los procesas cognos-
cirivos del ser humanc no son ads gue formas superiores de adap-
tacidn btoldgica, es declr, constituyen su prolangacién mis per-
fecelonada. . Asf , la gran aportacidn de Plager reside en la con-
tinutdad que ¢l contempla entre los procesos bloldglcos de adap-
taclén del organismo al medlc externo y los procesos psicoldgleos

de 1la inceilgencla gue aseguran , cn clerto sentido v a otro ni-
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vel superior de estructuracldn de este medio.

De esta manera Piaget apllica nociones de la Binlogfa para
profundizar adn mids en. éstos fendmenos de interpenetracidn en-
tre el organismo y su medio., Por un lade la asimilacién a través
de la cual los datos tomados del exterlor son introducidos en el
'.ciclo proplo del individuo y por otro lado la acomodacldén median-
te la cual el sujeto modifica su estructura en funcidn de las
preslonea del medio externo.

Como se ha podido constatar, la Cibermética, en tanto que
clencia del contrpl vy la comunicacldén, ofrece explicaciones intere-
santes scbre la manera como los mecanismos, mediante la emisidn de
mensajeﬁ y la retroalimentacién , ejercen un control sobre ellos
mismos y gobre otros mecanlsmos,

Pldget{1571;61)retoma el modelo cibernético para explicar les
mecanismos cognoscltivos, Asf, desde este punto de vista, el cono-
ecimiento no es la simple adquisieldn y acumulacidén de informacidn,
sino que , medlante slstemas de autocontrol, la arganiza y regula
a fin de leograr la adaptaclidn, o en otras palabras, resolver pro-
blcmas. ‘

Hablamos precisamente de resolucidn de problemas por que des-
de el punto de vista de la Ciberndtlca, un problema es un desequl-
1ibrio homecstértico,

En "Estudics sobre Légica y Psicologfa® (19821186} Plaget
dice al respecto:

tn praoblema puede, en efecto, ser conslderado como una
expresidén de una laguna en el sistema y por lo tanto un

desequilibrio parcial,Resolver el problema supohe enton-
cas,..restablecer el equillibrio en el punto ¢n que se ha
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manifestado.

Mis adelante al referirse al homeostato de Ashby, Piaget ex. .
plica qr la resolucidn de problemas o lleva acabo mediante una su-
cesldn de "equillibracicnes" y "reequilibraclones” sucesivas , con
autocorrecciones de los feedbacks. Precisa gque el feedback es com=-
parable kB una regulacién y por lo mismo, funcliona en tanto que hay
desequilibrio, es decir, en tanto que el problema ha sldo resuel-
Co.

Por otra parte, aunque Plaget esti consciente de que oxiste
un isomorfismo perfecto entre las estructuras mecédnicas y las es-
tructuras del pensamiento, no por elleo deja de conslderar que la
Cilbernécica es dtil en el sentido que arroja esquematizaclones de
los mecanismos generales de informacldn que mucho pueden esclare-
cernos gobre los procesos nerviosos y por ende, sobre las astruc-
turas operatorias psicolégicas.

En suma, si la Cibernética es el arte de hacer eficaz la ac=
cldén,si exlste una cierva similitud entre las estructuras alectro-
meecfinicas y el ser humano, nos atrevemos a pensar en la posibili-—.
dad de encontrar procedimientos efectives para la resolucidn de
problemas, sl se toman ¢stos como estados de desequlliibrio que rom-
pen la homeostasis del sistema. .

2.2.3Las corrlentes copnoscitivas ep la ensefianza.

2.2.3,1 _las garacterfsricas de la cagniecidn humana |

Los estudios reallizados por Piaget tienen implicaciones im=
portantes en €l campeo de la DPiddctica. En efecto, de acuerdeo a

lo anteriormente dicho, el sujeto organlza los datos que recibe
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deL éxté#iur mediante procesos de aslmilacién._acomudaciﬁn f equli-
librécién. De esta manera, todb aprendizaje supong una accxviqad_
poénosci:mﬁa bastante 1intensa,

The American Heritage Dicticnary Of English Language de-
Ifine la cogniclon comos “The mental process or faculty by which
knowledge 1s acquired”®.

Chasrain K. (19761131} enumera caracteristicas proplas de
la cognielidén humana tales como | es un procesc, €8 menctal, es in-
terna, tiene utl propdsito , Se encuentra bajo el control del su-
Jeto que aprende( acn cuando éste Se encuentre preslionado exter-
namentea.)

Une de Los zportes mas lmportantes de la teoria cognoscitle
vista es el rol activo que reconoce a 1la mente humana en la ad-
quisicion ¥y almacenamiento de conocimientes. De ahi que el apren-
dizaje sea bédslcamente controlado por el sujero y no por el me-
dio externo.

Ausupel (1Y6y¥i61),unc de los répresentantea mas importantes
de esata corriente, afirma que el aprendizaje debea ser sipgnificati-
va, es declr, el individuo debe entender 1o que estd aprendiendo.
Pasteriormente Ausubel {(1969:151) explica gue el aprendizaje sig-
nificativo depende de tres faccoresi

1° en qué medida se encuecncra organizada la estructura cog-
nosecitiva del individuo ( desde el punto de vista de cantidad y
claridad del conocimiento).

2° en qué medida. la nueva informacién es susceptible de ser
relacionada con la estructura cognoscitiva,

40 en qué medida el sujeto tiene la intencidn de integrar el
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nuevo material de aprendizaje a su propia estructura cognoacitiva,

Do todo lo anterior se deduce que la corriente cognoscltivista
sostlene que la mente humana., para trabajar eficientemente . debe
organizar la informecisn nueva en bleoques slgnlficativos que a su
vez se relaclonen con la informacidn contenida en el repertorto
cognoscitivo del sujeto. De esta manera , el nucvo material asf
integrado, no sdlc es mds fdcilmente aprendide sino retenide por
perf{odos m&s largos.

Segun Chastain (1976.1144) todos estos principlos pslicoldegl-
cos treen importantes implicaclonea pedagéglcas que tanto el di-
sefiador de cursos como el maestro no pueden lgnorar. Ello quliere
decir que, sl se reconoce la manera como se lleva a cabola actlivi-
dad mental del sujeto en el momento del aprendizaje, se tendré
cuidado de presentar el materlal deblidamente crganizado. Asf,el
individuo podrd integrarlo en su estructura cognoscitiva, Esto
supone que tanto el diseflador como el maestmhabran tomado en
cuerta €l conocimlento ¥ las experienclas anteriores de lusalum-
nos, Asi mlsmo se buscard despertar en ellos una actitud activa
que 108 impulse a preguntar y a cuestlionar con el fin de lograr

una comprensidn mayor.

2.2.3.2 Las difexencias individunles

A este respecto Wiener {(1958;95) nos proporciona informa-

cién clherndtica pertinente:

La tdentidad fisica de un individuo no conslste en la
materia de que estd compucsto... la individualidad
blolégica de un organismo parcce consistir en uvna clier-
ta continuidad del proceso ¥ en la memoria orginica de
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los efectos de su desarrollo pasado. Esto parece ser

clerto tanbién en el crecimiento mental. CompariAndola
con las miquinas de calcular, la indlvidualidad de la

inteligencia radica en la retencidn de sus teclados y
recuerdos anteriores y en su continue desarrollo a lo
largo de lIneas ya esatablecidas.

No ocbstante que estas palabras de Wiener fueron escritas po-
co despuéds de la Segunda Guerra Mundial, Green J, (1975:30) reco-
noce que han tenido una gran repercucidn en el desarrollo de las
teorfas cognoscitivistas de nuastros dfas, Como un Lmpulso gontra
el conductlsmo basado en el binomlo estfimule-respuesta, los cog-
nosclrtivistas desarrollaron sus teorfas basfindose en la analogfa
de 1la computadora.

Como resultado de este enfoque, la "cal negra" sufrld cler-
tas modificaclones que los conduectistas no contemplaron, Ademids
de poseer un "input* ¥ un "“output" , estaba provista de un progra-
ma de instruccciones para llevar a cabo operaclones sobre los da-
tos almacenados en la memorla,

Desde este punto de vista, el individuo ya no es un recep-
tor pasivo sino, por el contrarlo, se convlierte en un procesador
activo de la informaclén que realiza operaciones mentales mucho
mAs complejas que la simple asociacién de estfmulos -respuestas.
Y no 8dla eso, el sujeto pueda actuar consclentemente ¥ contro-
lar el medio que lo rodea manejando interactivamente la informa-
cldn almacenada en su memoria y la informacidn que capta del medio
BXLEerno.

A este respecto, Green J. (19751129) dice que es imposible
entender las relaclones "input/output® que observamos en el com-

portamiento humano sin tomar en cunta las estrateglas.
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2,2.3.3 Los estilos cognoscitivos y las estrategias,

_ Los cognascitlvtstﬁs + a8l dar lmportancia a los procesos Ln-
ternos de la mente, suponen que el ser humano formula hipdtesis
$obre 1a realidad que se le presenta para lo cual utiliza esrtra-
teglias.

En el caso concreto de la situaclén de la ensefianza-aprendi-
zale, los cognoscitivistas han aportado importantes estudios sobre
bre las diferenclas individuales que no podemos ignorar,

En efecto g han ancontrade marcadas diferencias en cuans
to a estructuras y procesos cognoscitivos se refiere, de tal ma-
nera que la existencia de varlos estilos cognoscitivos es un he-
cho inevitable, Entendlendo é4stos como los hdbltos de procesamlen
to de informaclén que el individuo despliegh en el momento de co=-
nocer algo.

Para la doctora Wittrock(1978116) los estilos cognoscltivos

son formas estables en las que los individuos perciben, codifi-
can ¥ almacenan la informacldn. Dichas formas varfian de un indi-
viduo a otro.

A partir del afio 50 se han hecho muchos estudlos en este
campo ¥ a fin de poder llegar a conclusiones mejlor clmentadas,
nos veremos en la necesidad de exponer someramente las principa-
1les tnvestipeelones que se han hecho al respecto.

Uno de los primeros y mids serios trabajos que se han hecho
en lo referente a la externalizacldn de los procescs de pensa-

niento fue reallzado por Jerome Bruner{ 1956} ’
A grandes rasgos, como resultado de sus Lnvestigaclones, se

encontraron dos grandes tipos de estrategias de procesamiento de
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informacidén. Por un lado los sujetos que centraba su atencidn ha-
cla una dimensidn a la vez (Ffocusers) y por otro aguellos que
exploraban loa problemas en forma mds global y abarcaban varias
dimensiones al mismo tiempof‘!scanners).

Con el fin de desarrollar estrateglas de ensefianza efectivas
Gbrdon Park y Bernard Scott (5) llevaron a cabo experlmentes so'-
bre las estrateglas de aprendizaje llegande a conclusiones Lnte-
resantes en lo que respecta a la actuaéidn de los individuos al
momento de reallzar tareas especfficas. Asf , éstos se podian
clasificar en 'serialists y'holists’( analistas y globalistas)

La diferencia bésica entre estos dos tipos de individuos es que,
mientras los primeros aprenden los componentes de la enseilanza
separadamente y los mantienen blen delimitados en sus mentes,. laos
segundos, aungue pueden aprender separadamente, pronto los lnter-
relaclonan entre sf, combindndolos a veces en unidades complejas.
Es decly, los globalliscas prontoe plerden la visidn de las unida-
des individualen y las retienen sélo como partes lntegrantes
de estructuras mds conplejass mlentras que los analistas se con-
ecentran en retener y perfecclonar los componentes elementales.

Por su parte Witkin y asoclados (1977) quisieron indagar so-
bre la manera como 1os individuos son influenciados por el medio
que 1los rodea. Descubrieron que los dependientes de campo (o sen-
sibles a las demds personzs) estdn relativamente acentos al con-
texta externo. Observan las expresiones faclales para discernir
los sentimientos de los dem&s , por lo que son m&s sensibles a

los otros para la definicidn de sus proplos valores y acclones.
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Estdn mds dispuestos a responder a los reforzamlentos externos y
suelen preferir las materias gue tienen una orientacldn soclal,

_ Los independientes de campo, por el contrario, muestran una
tendencia al individualismo, son mds insensibles a los sentimien-
tos y reacciones de la demds gente, Como estén Lnternamente moti-
vados, tienden a segulr sus proplos valores y creencias por lo
que nc necesitan ser reforzados por los demds, Suelen interesarse
por las materias abstractas.

Kagan y asoctados (1963) estudian a los suletes impulslvos
y raflexivos de acuerdo a 1a rapldez de sus respuestas, Segin
la doctora Witrtrock (1978118) estos 1nvestigadores describleron
un modelo de estllos cognoscltivos que va desde el procesamlento

. global de la informacidn hasta hasra el anlItico y diferenciado.
Los sujetos reflexivos tienden a ser més lentos en sus respuestas
| que sBuelen ser mds analiticos, mientras que los sujetos impul=-
sivos o rdpldos tienden a ser globales pero a cometer mds errores
en las preguntas gquelmplican an#lisis.

Basado en la teorfa de Guilford scbre el intelegcto, Hudson
{1977) 1llevé a cabo investigaciones sobre la inteligenela con-
vergente y divergente.

De acuerdo al pensamiente de Guilford , se pensd en la post-
bilidad de abordar las diferencias individuales colecdndolas a lo
largo de un continuum. Segdn este autor, el Lntelecto humano es
un compledo conjunto de miltiples habllidades en las que se inclu-
yen tanto el pensamiento convergente come divergente, En cuanto

al primero , el factor mds sobresallente, es la tendencia 2 produ-
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clir una o un nimero limitado de respuestas correctas. En el segum~
do se enfatiza la habllidad para generar un sindmoero de respuestas
En general las preguntas ablertas tienden a estimular este tipo
de pensamlente, mlentras que las de respuestra Unlca, el primero,

Exlste una polémica en cuanto a8 la relacidn estrecha entre
pensamlento divergente y creatividad ; entre clencia y pensamien-
. to convergente,

Por su parte Hudson{1966 y 1968) basado en los resultados de
Bus tests , arguye que los sujetos con inrteligencia predemindnte-
mente convergente manlflestan una marcada inclinacién a las eien-
cias, mientras que los de divergente se inclinan hacia las artes.

Green J,(1975123 y 24 Jno parece compartir del todo esta o-
pinldn ya que,para ella, inteligencla y creartividad son dos mane-
ras de ver uns misma cosa. Asf, la creatividad implica pensamien-
to caonvergente y divergente_. asl como otros muchos factores de
personalidad:

«+«Thus, the converger may be particulary good ay Sol-
ving well definded problems while dliverger may achlave
more novel inslights, but act the expense of failing te
apply approplate methods to what he considers boring
problems,

Aunada B la complejldad de estilos cognoscitivos en los a-
lunnos, neos encontramoa con que también los maestros manlfiestan
sus propleos estllos para impartir clases. En efecto Hudson a tra=-
véns de gus o_bservnciones , encontré que el maestre de tipo eonver-
gente os eminentemente diddctico y convenclonal ya que presenta

sus conceptos en forma ordenadz ¥y léglea.

Por el contrario, el maestra de tipo divergente se describe

como Lnformal y explicatilvo ya que se dispersa de la lfnea central
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de argumentacidn para dar explicaclones alternativas.

Hudson descubrid tamblén que las estrateglias de enseiflanza
desplegadas por los maestros, también tlenen sus efectos en las
alumnos. Una ensefianza 1léglca y ordenada puede motivar a 1los suje-
tos que posean un pensamiento eminentemente convergente y desmo-
civar a los divergentes. Hudson también observs que en las escue =
las , por lo general, se¢ suele motivar a los sujetos con pensamien-
to canvergente por lo que éstos cbtienen mejores notas, En las uni-
versidades , por el contrario, 7los sujetas con intelligencla diver-
gente progresan bien,dado que se les pide utilizar mds su propia
iniclativa,

En resumen, si la Clbernética nos properciona informacidén
vallaosa sobre los efectos del desarrollo pasado de los seres vie
vos en la formacidn de su propla identidad e indlvidualidad: si
las investipgaciones del cognoscititismo nos arreojan un panorama
amplio y complejo sobre la variedad de estiles y estrateglas tan=-
to de alumnos como de maesatros, nuestra meta inicial sobre la po-
silbiiidad de aplicar una metcdologia que ayude al alunno a de-
sarrollar su capacldad para resolver problemas en la descodlfi-
cacién de textos, nos parece que . en el estado actual de nuestra
reflexidn, <&srta constituye una tarea bastante compleja si no gue
lapaslble.

En orras palabras ;Cémo lograr que nuestros alumnoas, cuya
identldad es dnica ¥y compleja. puedan desarrollar su capacidad
para resolver problemas de la lectura en lengua extranjeral

{Cdmo tender un puente de comunicacldén efectivo entre profe-
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sores y alumncs de manera de poder detectar los avances y las du

das de éstos dl;imoa?

2.2.4 Les principigs unificadores

2.2.4,1 Log_principlos ¢iberpdrigos.

Siguiendo la ifnea de los aportes de la clbernética a nues-
tras reflexlones, encontramos informacidn pertlinente a este res-
pecto.(ﬁ)

La Cibernérica establece tres categorfas de mecanlsmos

a) las mdquinas que reacclonan segln un programa establecido

do {como las calculadoras digitales).

b) las miAquinas cuya reaccidn es Lmprevisible aunque su com=

portamiento se encuentra sometido a leyes reflejas o a-
daptarivas ( como los proyectiles automidticos enviados por radar)
¢) las midquinas cuyo comportamiento es parclalmente - pre;i-
sible y que es el caso de los seres vivos , entre ellos egrd el
honbre,

Los principios generales que rigen el comportamlento de los

seres vivos som
e Principio da simpliecidad por el cual el ser vivoc adopta

1la solucidn que utilice el menor namero de Srganes posibles.

2° Prinoipiode reantividad, conocido en la antigUedad como
reflejo, es el que define en la vida del ser blologlico la nocidn
de finalidad,

3° Principlo de repulacidn o sea “"nada en exceso ",

49 Principio de Auronomfa mearante el cual el ser vivo in-
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intenta conservar el medio Lnterior.

To&os estos principios describen el cvmportamiento de los
seres vives inferiores pero hay otros proplos de los entes bio-
logicos superiores gue caracterizan su conducta al recibir una

informacion det medio que los rodea, a saber:

5¢ Principic de gurigsidad o necesidad de conocer el medio
que los rodea
6" Principic de coherengia , por el cual sl el ente viviente

€8s solicitado por dos fuerzas adversas al mismo tiempo , tlene la
capacidad de resclver el conflicto , satlisfaciendo primero una de
las necesidades y luego 1la otra,

7° Principio de sociedad o capacidad de reconcocer a un indi-
viduo semejante a el,

8¢ pPrincinio de individualjdad eminentemente humano ¥y con-
siste en reconocer & algulien o alge sin que ningln sentido io
perciba directamente,

Conslderamos que algunos de estos principlos unificadores
nos servirén de pauta en la elaboracion de objetivos que refle-
Jaran ia estrategla a segulr en la blsqueda de soluciones para
prablemas concretos a resolver,

Con 10 anteriormente expuesto podemos constatar gque no todo
es diversidad sino quea existen principios esenciales que unlifi-
can y esclarecen nuestra busqueda.de soluclones aproptadas para
la generallidad de Los alumnos , sin por‘ello atropellar su Lndi-
vidualidad.

2. 2.4, 2. Ocros hallazpos en_psicolopfa,
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La doctora Wictrock (1978:19) reporra interesnates hallazgos
subre el cerebro y las estrategias cognoscltivas. Seglin estas in-
vestigaciones, aungque los hemlstrerlios corticales del cerebro com-
parten similitudes en sus funciones, parecen organlzar la infor-
maclon de dos formas. En general el hemisferic Lfzquierdo emplea
una estrategls secuencilal y analftica propia de la informaclion
verbal propoesicional. Por el contrario, el hemisferio derecho uti-
liza una estrategia de tipo global y sintética parectda a la que
desptegamos cuando ebservamos una pinturai: las partes no cobran
sentido sino en relacldn con el todo.

La doctora Wittroct: afiade que las diferencias Lndividuales ,
©n cuanto a estlilos cognoscitlvos se reflere , estdn estrecha-
ligadas a estos hallazgos sobre el cerebro. En efecto, Zelnicker
y Jeffrey (1976) realizaron Lnvestigaclonea con nifius impulsivos
¥y roflexivos. .

Encontraron que existfa una relacidn encre dlchos escilos,
reflexivo e impulsivo ., con las proplas estrateglas de procesa-
miento de informacidén de los hemtsferlos derecho ¢ izquierdo. Re-
portaron que los sujeros impulsivos tenafan a desplegar estrate-
glas cognoscitivas de tipo global, mientras que 1los retfiexivos u-
sualmente utillizaban estrateglas apaliticas. Por otra parte, obser-
varon gque los sujetos reflexivos adquirieron una puntuacién mis al
ta en los tests que exigIan un anélisls mas detallado, no asf los
sujetos con estrateglias globales, Sin embargo curlosamente descu-
bricron que , en los tests con caracteres globales , los sujetos

impulsiveos y reflexivos no mostraron diferenclas significacivas.
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Por otra parte. Ganser (1977) encontro que los niftos impulsivas
obtenlan mejores notas cuando la resolucion de problemas tenfa
varias dimensiones distractoras. Por el contrarle, en el caso de
preblemas con dos dimensiones , los nifios reglexlvoa superaban a
los impulsivos.

Dayle Hartnett( 1976) qulsa indapgar los efectos de la a-
plicaclédn de estrateglas inanéucclonales de tlpo deductive e in-
ductivoe en cursos de egpafiol, Encontrd que las inductivas daban
mejores rasultados entre los indlviduos con estrategias globales
proplas del hemiaferio derechos mientras que las deductivas pro-.
ducfian mejores efectas en los estudiantes gue usualmente desplega=-

ban estrategias analiticas.

2,2,4,3 La Teorfa de_1a Resolueliéy de Problemas,

No obstante que la pslicologfia cognoscltivisca es un pllar
badsico en la elaboracidn de la presente tesls, nos parecldé insu-
ficiente. Esto se debe & que, ademas de que no nos proporciona ex-
plicaciones amplias sobre cémo el individuo piensa, se trata de
aplicar un modelo de ensefianza que . ademids de ser interdiscipll-
naric, se insplra en gran medida en la Teoria de 1a Resolucidn
de Problemas, Esta teoria ha sido desarrollada por Newell(1972:
8) y parte de la tdea de que el ser humand es un sistema de pro=
vesamrento de infeormacidén, al menoa en cuanto a la resolucldn de
problemas se retiere. Presupone la existencia de procesos o mecan
nrsmos internos y altamente complejos que producen la conducta del

pensamiento humano., Con ello se pretende ir mfs alld de la descrip-
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‘ctondel comportamliento para abordar la explicacién del mismo, no
obstante que'todavin no exiscta una evidencela psicolégica de 1a lo-
calizaclén de estos mecanismos en el prople sistema nervioso cen-
tral del hombre.

Por lo anteriormente eXpuesto, pudimos inferir que
la Teoria de la Resoluclidn de Problemas arrojaba conclusiones in-
teresante sobre cémo plensa el ser humanc. Sin embargo, existen o-
Cras causas por las cuales nos interesan espectialmente los aportes
de esta teoria.

Frimeramente , por razones de coherencia , sl queremos enten-
der el pensamiento de D*'Hainaut,cuyo modela aplicames, nos es ne-
cesario entender 1las corrientes de pensamiento en las cuales se
insplra,

En segundo lugar, nos interesa Lndagar en qué medida es plau-
sible y pertinente aplicar el modelo de D*Halnaut.

Hemos visto gue las diferenclas individuales -son enormes y
hacen casi imposible nuestro intento de aplicar una metcdologlia
que nos ayude a desarrollar la capacidad de los alumnos para resol-
ver problemas en el campo de le lengua en uso.

Por otra parte vimos los aportes de la Clberndtica y los
hallazgos de la psicologla que nos permitfian vislumbrar deos gran-
des grupos de rasgos comunes que faellitarfan nuestra tarea peda-
goglca adoptando estrategias instrucclonales adecuadas Pero jcoé-
mo enconbtrar esas cotravepgias adecuadas? Hasta el estado actual
de nuestra reflexién nes faltan més elementos sobre los rasgos co-
munes de cdmo los hombres plensan. Encontramos que la Teoria de la

Resolucién de Problemas se interesa especlalmente en lndagar los
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rasgos comunes , unlficadores. Easta es por lo tanto la razon prin-
clpal de nuestra curiosidad por tndagar'més acaerca de la Teorla
de 1a Resolucién de Problemas. A este respecto Newell(1972:10) di-
ce que las diferencias individuales no constituyen el téplco de
su teoria y que no obsatante que se describe el comportamiento de
los individuos, 18 meta primordlal es deeixr con precisidn lo que
es comtn & todos los procesadores humanos de informacidn.

Al iniclarnos en el estudio de esta teorfa constatamos de in-
mediato su complejidad , dado su caridcter eminentemente finterdla~
clplinario, por lo que es diffecil tener accese a ella, Por otra
parte como Se trata de una teoria relativamente nueva los escri-
cos que pueden encontrarse en nuestro medlio son relativamente es-
cazos,

Entre las disclplinas més importantes que contribuyeron a su
creacién encontramos la Paicolog;a Cognoscitivista de 1la pregue.
rra que tiene gran relevancla cﬁ cl .desarrollc de la psicologfa de
del procesamiento de la £nfotmacl6n.(7)

Por otra parte el desarrolloa de la L&gicn formal tuvo gran in-
fluencla, ya que proporciona un lengualje cuyo rigor clentfifico per-
mitiéd expresar los conoclmlentos a. travéas de conceptos clarosa y
operacicnales.

Los aportes de la Cibernédtica fueron revolucionarlos y «le
gran utilidad. También la Linglifstica de Harris Y Choasky, ast
como las Lnvestigaciones sobre intellgencia artificial y ei len-
guaie preogramado contribuyeron , en gran medlda, en el desarrollu.

de esta teorid,
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Newell( 1972 ) auror del 1libro 'Human Problem Solving' es
uno de 1los ploneros de esta disciplina y realiza estudios de
tipo inductivo para llegar a conclusiones que nos parecieron per-
tinentes para nuestra investigacién y que anallzaremns mids ade-
lante, Newell elabeora su nodele a partir de evidenclas empliri-
cas,

En efecto, sus investigaciones se enfocan al estudio del com-
portamiento de adultos inteligentes pertenecientes a la cultura
oceldental ¥ que realizan tarens especfficas tales como ajedrez
¥y criptoaritmética con el £in de observar una secric de activida-
des integradas que constituyen la resolucién de problemas.

El por qué de la seleccldén de este tipo de tareas fe debléd
a su carfcter relativamente estructurade gque facllikaba el uso
de 1la computadora como lnstrumento auxiliar en la investigaclén.

El comportamiento del sujeto en una sltuacldn de resolueidn
de. problemas es altamente complejo , tan compledo que todo una
generacidn de psicélogos evitd su estudio en el laboratorio, la
aparicién de la computadora permitid llevar a cabo, nediante la
simulaecién, comparaciones detalladas entre la teorfia y los datos
enpiricos que permitieron confirmar las predlcclones de la teo-
ria.

Perp mAs importante quae la computadora, en tanto gque instru~
mento, los conceptos de 1la Teorfa de la Informacidén ponian de ma-
nifiesto las semejanzas entre la computadora programada y el su-
Jeto en situacidén de resolucidn de problemas ya que ambos constli-
tuyen diferentes variedades de sistemas de procesamiento de in-

formacidén.
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Por lo tanto podemos inferir que uno de los principios bé-
sicos que rigen esta teoria es el supuesto de que el ser huma-
no es un slstema de procesamlento de informacidn, al menos cuane
do resuelve un problema . De aqul podemos deduclir clertos rasgos
caracteristicos que la distinguen

1¢ Es una teorfa que da un énfasis especlal a la actuacién
del individuo . Para Newell (1972:;7.} un estudio del aprendizaje
debe comenzar por un estudio del individuo en actuacidn. Segin
&1 , el aprendizaje es un efecto de segundo orden ya que trans-
forma un sistema capaz de clertas actuacioncs , en un sistema
capaz de realizar actuaclones adicionales superiofes a las prime-
ras e ilntegradas de tal forma que pueden ser evocadas en ocasio-
nes apropladas posterlores,

2° Es una teorfia del proceso. Esto es, propone comc princl-
plo un conjunto de procesos o mecanismos que producen la conducta
del =zer humano pensante .Newell (1972.8),

3% Ens una tecrlia dindmica por que describe el camblio de un
sistema a través del tliempo, caracterizande cada nuevo acto como
una funcldndel estado immediatamente anterior del organismo y su
medio.

42 Es una teoria emlnenﬁemente'emptrica puesto que el
disefio de experimentos cl&sico no le es dtil dade que neceslta
captar datos suficientes de un solo individuo para saber qué in-
formacidén tiene y cdmo ‘la estd procesando..

.Ahora bien, si nuestro objetivo iLnmediatoc es abordar esta

complelia teorfa , habrfa gque ver primeramente qué nos dice Newell
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sobre'el"sujeto que se enfrenta a una resclucién de problemas:

. A person Ls confronted with a problem when he wants
something #nd does not know immediatly what series of
actlons he can perform to get Lit..,

«s,8 problem solver is an adaptive system , we might
postulate that the human problem solver produced the
behavior that he did begcause he had to, because the

behavior was demanded by the task environment, (1972172

Para Newell (19721870) la clave para deaclfrar la aparente
complejidad del comportamiento del ser humano en situaclén de re-
solucién de problemss es su gran flexibilidad que le hace capaz
de adaptarse a una gran varledad de concextos, Esta adaptabllidad
es el resultado de la lnteraccidén entre las demandas del medio y
los parimetros internos del sistema, particularmente caracteriza=-
dos por su memoria, Esto en la realidad nos revela la \_.rerdadera
simplicidad del sistema adaptativo,

Como el lector puede constatar, existe una gran influencia
de los aportes de la Clbernética y de la TeorIa de las Regulaclones
Urgdnleas de Plaget. A tal grado que para Newell(1972;53) la con-
ducta de una persona en situaclén de resolucién dde problemas, se
1lama adaptativa o racional, con lo cual se denota que su compor-
tamiento es apraopliado a la meta que 8Be propone a la luz de la
propia sicuactdn de pr:ob'!.ema. En cuanto al éxito del sujeto &ste
tamblén Esta relacionado con su capacldad de adaptabllidad (1972.:8
81).

Cono ya s& pugde inferir, por lo anterlormente eXpuesto, para
Newell{1972:87) existen des grandes factores bisicos en una si-
tuaclén de resolucién de problemas

- 1la situacién de problema (task environment)
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- el sistema de procesanmlento de informacidn (Information Pro-

ceasing System ¢ IPS),

De hecho Newell consagra dos grandes capftulos & estos dos
conceptos y un tercero a la resoluclén de problemas propiamente
dicha,Pare Newell (1972:55) este térmlno ( de sltuacién de praoble-~
ma) en generalse refiere al medic o contexto relaclonado 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 tantbién en la cuenta de la necesldad de dls-
tinguir los dos aspectos de la Tcorfa de la Resoluclidén de Proble-
mag) las demandas del medio ¥y la psiecologfa del sujeto que a su
vez se relaciena con el IPS.

Perc jQué entiende Newell por IPS?

An IPS is a system conslsting of a memory contalning

symbol £nuc tures, a processor, effectors and receptors.
(1972420)

_ ECEPTTR [ —
_{_j_ EMORY
ENYIRONTEN T PROCESSOR
‘?ﬂo
] FECTOR e

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

ips

componente capaz de almacenar y retener estructuras simbolo, que a
su vez consisten en un conjunto de sefiales conectadas por una serie
de relaclones.

. Por su parte el procesador consiste en un conjunto de procesos
elementales de informacldn, una memoria a corto plaze ( que retiene

las estructuras sfmbole !input’ y'outpur®de 1os procesas elementales
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de informacidn) y un inturprerador que determina la secuencla de
' prﬁcesns elementales de informaclén que serdn ejecutadas por IPS.

Ahora blen, ;ctmo se relaclona lo que llamamocs “situacidén
de problema " ao“tarea siatuacidén™ (rtask environment} y el siste-
ma procesador de informaclén?

El mismo Newell{1972:870) explica que 1la concepclén de la
resolucldn de problemas no déja vacla la brecha existente entre
la.:area sltuacidn con sus demandas y el sistema de procesamienta
de "informacién (IPS) con sus caracteriscicas lnvariables. Exlsten
varios elementos que llenan esta brecha y dan como resultado la
conducta del individuo en situacldn de resclucién de problemas

=gl espacio problema en el cual dse ileva a cabo la resolu-

cidn del problema,
- €1 sistema de_produceidn que constituye el programa de ore-
ganlzacidn por medlio del cual los métodos se realizan en términos

de procesos elementales y las caracterfstlcas bdsicas de IPS,

A este respecto cabe esclarecer adn mis sobre estos factores
que constituyen la estructura intermedia,

Segin Newell (1972:52) al hablar de la tarea altuacidén, ba-
sicamente hay que distingulr entre el medioc mlsmo y la representa
clén de éate (problem space) que el sujeto se hace de &1, En cuan
to a éate Gltlmo, lewell(1972165) formula hipdtesis que nos pare-
cieron interesantes para nuestra bdsqueda de princlplos unitficado-
res. En efecto, Newell presupone gue el espaclo problema especi-

fico se.-usa en forma general lo cual trae consecuecncias a nivel
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del comportamiento, lo cual hace posible hacer predicciones ta=-
Ies_qomot R _ .
- 1% que el nimero de representaclones disponibles a los suje-
tos pensantes no es enolme. -

2° que las mismas representaclones pueden ser utilizadas
en un gran nimero de tareas de una mlsma clase,

Con respecto a estas representaciones internas Newell preci-
sa adh mids y toma posicldn con respecto a la relacldén entre len-
guajie y pensamlento. Dice que las representacliones empleadas por
el IPS deben ser concebidas come la estructura profunda postula-
dé por la Lingiufatica estructural meoderna. Asf,si el lenguaje sig-
nifica estructura profunda, por lo tanto el lenguaje es esgenclal
para el pensamiento y para la resolucidn de problemas,

Pa;a &1, aunque la estructura profunda no es el pensamlientoe
eh sl, es necesaria para el pensamiento, ¥y tiene una estrecha re-
lacidén 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 1lingulsts(...) generally associate individual deep
structures with individual asentences of surface strings
In contrast, the internal satructures we shall postula-
te for problem solving situatlions generally conscitute
large, complex.interralated contexts that do not factor
in any simple way into componenets that are isomorphic
with single sentences.

Para Newell entoneces estas estructuras incernas wvan més
alld de las fronteras de la oracidn ya que abren la posibilidad

de tomar en conslderacidn un contexto nucho mis amplio que el de

la oracidn nisna,



a3

Una vez que el problema ha sido representado internamente,
al sistema seclecclona un método particular para solucionarlo.

Peroj;qué es un método para Newell? (1972489 )}

A method i3 a process that bears some rational relation
to attalning a problem solucion, as formulated and seen
in terms of the internal representatlon,

Es declr , para Newell, un método es una colecelén de proce-
sos de informacidn que combinan una serie de medlos para alecanzar
un fin.

Una vez que el método es seleccionado, el sujete procede a
aplicarlo, de tal manera que el método controla su comportamien-
to . Cuando el método ha sido termlinado, el sujeto tiene tres op-
cioneas A) ensayar otro, B) seleccionar otra representacién ln-
terna que le permita la reformulacién del problema C) asbandonar
el problema,

Durante la operscidn , el método puede poner en evidencla
otros subproblemas que ellsujetn deberéd atender o bien dejar
a un lado como otra nueva submeta,

Es evidente que exliste una estrecha retlaclén entre la repre-
sentaclidén interna ¥y el método, a tal grado que, muchas veces el
éxito en encontrar la soluclén consiste en la correcta represen-
tacién del problena, '

Por lo tanto , los medios utilizados por el suleto para re -
solver el problema son dictados por la naturaleza de la represen-
taclén interna que se hizo del mlsmo, Esto es, el mérodo estd in-
timanmente relaclonado con la formulacidn del problema,

Ahora bien, si consideramos el wérodo como la caracterlza-—
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clén de un conjunto potenclal de problemas, el proceso de adecuar
un métedo a una situacidn particular , es el proceso de interpre-
tacidn, S5in embargo, hay casos en que la informacidn que se posee
sobre un problema es tan rica que es posible aplicar no uno, sinc
varios métodos. Otros en cambleo captan una solucldn dnlca.

Newell no da una definicidn exacta de le que entienda por
programa, sin embargo inferimos gque é&ste es la realizacidn concre-
ta de un método en una situacldn especifica ( a la ménera de los
programas en computaclén: algoritmo+ dates= programa) (8):

De ahf que Newell{1972:867) concluyat

Behavior i3 a fonction of specific detail of content,
of the actual facts of the particular task in hand, And
this content governs not Jjust a partlial aspect of the
behavior of the IPS, but almost all aspects, The beha-
vior of an IPS cannot be understood from syntax alone,
abstracted from the vocabulary semantics of what 1is
being sald and done.

La resolucldn de problemas, en tanto que comporcamiento alta-
hente compleio, sé6lo puede ser entendida a partir de la deserip-
cidn de la situacidédn concreta en la que se lleva a cabo, 1la re-
presentacidén mental gque el sutjeto se hace del medlec externo
(space problem), la tarea, el conocimiento que el sujeto gradual-
mente ha ido acumulando y el programa que éste genera para reall-
zar la tarea,

Newell en su obra se propone mostrar cdémo el sujere, a tra-
vés de la generacidn de un programa, extrae clecva informacidn
estructural de la tarea situscidn a fin de encontrar una solucldn

adecuada mediante una biisqueda altamente selectiva en el espacio
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probléma.

.Para Newell la estructura intermedia { que se encuentra enw
tre la tarea situacidn y el IPS) que arriba describimos, consti-
tuye el ndcleo de la Teorfa Clédsica de la Reaolucidén de Problemas
ya que el solo conocimiente de las demandas del medio externo ,
el nivel general de la inceligencia del individuo y las limivaclo-
nes cogneoscitivas bdsicas del IPS bastan para explicar la conducta
de un individuo y hacer clertas prediceclones.

Por el momento nos parece perFtnence insiatir en los rasgos
conmunas a ios cuales esta teorfa presta especial atencidn. Es de-
cir, ; en qué medida los sujetos que se enfrenran a una resolu-
clén de problemas se parecen Y qud es lo gue hace que se parezcan?

Newa11(19721864) explica que cxiaten dos nivelea organizatl -
vos de rasgos COmunesi

1® todos los Beres huﬁanoa. en tanto qué sistemas de procesa-
miento de informaclén poseen clertos rasgos simlilarea de organi-
zacidn.

2° exliste un pequeiio ndmerc de caracterfisticas universales
entre los individuos tales como los parfmetros de la memoria que
son casi ldontlcos en todos.

Estos rasgos comunes traen c¢omo conscouencla una similitud
de cafactertsticas en cuanto 2 la conducta de log sujetos on sli-
tuacién de resolucidn de problemas.

Sin embarga, para Newell estos factoreslnvariables no son
abéolutoa ya que, por ejemplo, 1la memoria a corto plazo varfa, en
cuanto a capaclidad se refiere, de un ser humano a otreo . Ade-

mds de que existen muchos grados de libertad humana en relactdn
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al comportamientoi aunque los limites estructurales slempre per-
manecen, permitiendo al sujeto degplegar su estiloc proplo en la
reallizacidn de la tarea.

Ocra segunda fuente de rasgos comunes estd representada por
las caracterfsticas de la tarea situacldn.

"ABt , Newell(1972:865) nos explica quesi varios Llndividuos
se encuentran en la mlsma slituacldn de resolucldn de problemas,
tienen las mlsmas metas y poseen sufleciente habilidad para resol-
ver el prablenma, muchog delos rasgos de su conducta se verin in-
fluenciados por 1a tarea situacidén., De tal manera que, los mismos
lineamientos generales impuestos por la propla taree son efecti_
vos ﬁﬁn en el casc en @l que el sujeto no ser lo suflicientemente
capaz para resolver el problema. Es decir, los rasgos de la tarea
aparecen como obvios a todos ellos, que por lo mismo, tenderin
a responder de la misma manera.

Newell dice que exlsten.diferentes maneras de atacar un pro-
blema y que los factores comunes dependen también de una simili-
tud de metas y de situvaclones. Por otra parte , no deja de insis-
tir que 1la fuente de similitudes entre los sujetos estd represen-
tada por el IPS que a su vez se descompone en

12 1a estructura béisica,

2%1ps contenidos de la memoria a largo plazo {p.e, progro-
mas ¥ datos)i; de ahl que cualquler similitud que no se atribuya
directamente a la estructura b&sicé. debe estar representada go=-
mo una identidad de contenlidos enkla memoria a largo plazo en
los sistemas de producclién o en cdalqutet otra eatructura de

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

cultura, la educacidn, las experienclas particulares de cada in-
dividuo) sin embargo las caracterfsticas fundamentales unifica-
doras parecen imponerse en su teorfa (1972:866h
The universe that man mirrors is more than his culture
It includes also a lawful physical universe, and a bio-

loglcal aone of which man's own body i3 not the least im-
portant part.

Podriamos entonces decir que , el argumento bisico de su pen-
samiento comlenza en la observacién de los mecanlsmos adaptables
(desde el punto de vista cibernético serfs cualquier computadora
o ser vivo)} que son capaces de amoldarse a las circunstancias
del medio externo en e)] que se encuentran, De tal manera que, un

sistema que no es lo suficientemente flexible para acomodarse a
‘estas exigenclas externas , no se le puede llamar adaptable.,

Para Newell, una caracteristica esenclalmente humana en la re.
soluclidén de problema_a es el problema espaclo, ya que todo indj.
viduo organiza sus esfuerzos para soluclonar el problema en
base a la representacidn que de éste =¢ ha hecho en la mente,. For
tanto, toda resoluclén de problemas se lleva acabo en un espaclo
problema.

Newsll(19724788) resume en cuatro proposiclones su teorfa

1% 8810 unas cuantas caracterfsticas del IPS humano son in-
variables y estin por encima de cualquier sujeto o tipo de tarea.

2° Estas caracterfsticas son suficlentes para determinar que

~ una tarea situaclén estd rapresentada en el IPS como un espacio
problema y que la resoluelén del mismo se lleva a cabo en aquél,

32 La estructura de la tarea situacldn determina las posi-
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bles soluciones estructuras del espacio problema

4" La estruc:ura del espacio problema a su vez determina los

poslblas programas que pueden aplicarse para la soluclén del pro-

blema, Como.veremos mis adelante, este pensamiento ceinclde con
el punto de vista de D'Halnaut (1983:;271) sobre los algoritmos
que analizaremos en el sigulente capftulo,

No obstante que los datos y observaciones recogidos a lo
largo de sus lnvestlgaclones { que se restringen a la observacidn
de tareas estructuralmente delimitadas) Newell pretende que las
conclusiones antes mencionadas son susceptibles de ser aplicadas
a un gran mimero de actividades humanas de mayor complejldad,
tales como el razonamiento cotidlano y el . descubrimiento clen-
tlfico. Co ello Newell{1972:872) abre la puerta a nucvas tnvestia-
.gaclaones,

2.2.4.4 Orros puntos de vista sobre la Resolugldn
de problemas,
Hay otros autores que hablan sobre la reseluclén de proble-

mas o bien que han reallzado experimentos al respecta,

Green J. (197517) considera que todo ser humano e¢s un activa

utilizador de estrategias, En este sentido la persona humana pue.
.dg actuar conscientemente y controlar el medio que 1o rodea,

Al igual que Newell, Green plensa gue lo importante eos one-
contrar lps rasgos comunes a todos los seres humanos para Ile-
gar a una teoria general de la resoluclidén de problemas.

Ahora blen, el cardcter inocbservable y sutil de 1la mente hue
mana ha hecho que muchos autores limlten sus itnvestigaciones a

tareas facilmente manejables cn la computadera, Como es el caso



44

de Newell, De tal manera que es8 mids fédell para el Lnvestigador
el trabajo de observacidn,

Seguin Green, tode ser humano ante un problema , suele des-
plegar una serie de métodos o eatrateglas que 1le han dado resuls
tado en experiencias anteriores,

Esta influencla de la experiencia pasada nos hace pensar en
lo que Craik y Lockhart (1972) (9 sugieren acerca de la memoria.
Pafa ellos la memoria no es una serie de de coplas o Llmigenes. al-
macenadas en el cerebro sino huellas de actividades de procesa-
miento origlnaleas gue pueden ser reactivadas cn sltuaclones pos-
teriores,

Tamblen Green (1972:17) observa que existe una Lnteraceldn
continua entre el pensdmiento pasado y el presente, de tal manera
que no es posible delimlitar con exactitud 1la diferencla entre
pensamiento y memoria, o entre aprendizaje y resolucldén de pro-
blemas. Al igual que en la computadora no existe una diferencia
sustancial entre el programa de insturcclones y 1los datos alma-
cenados en la memoria , cuando la computadora simuiz una situa-
cidén de resolucién de problenas.

No es de extrafizr entonces que para Green(l975:118} el nivel
de complejidad de una situacldén de resoluclién de problemas es-
té estrechamen®e ligadoa la experiencia del tndividuo con referen-
cia e 2 ese tipo de problémas.?ropone. entonces sels niveles que
aumentan en grado de dificultad, segdn el sujeto requiera o ne
pensamiento nuevo o pasadol

1° El sujeto conoce 1la solucién( p.e. Parfs es 1la capital

de Francila).
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2° E1 sujetc conoce las reglas para llegar a la scluclén
{p.e.la férmula para resolver sumas larpas).

39 E1 sujetro aprende a proporclonar respuestas correctas
dqrante la tarea (pa encontrar el camino en un laberinto)

4° E1 sujero debe seleccionar y evaluar las operaclones pa-

' ra obtener 1la solucién {p.e, un rompecabezas)

5* El1 sujewc debe reformular el problema v/o producir un mé-
todo nuevo para solucionarlo {p.e.lnventar otra parabrisas)

6°* Ei sujeto tiene que darse cuenta que existe un proble-
ma completamente nuevo {(p.e. Newton busca una expllicacién
para la calda de 1a manzana).

Desde este punto de vista el conocimliento previo que tienes
un sujero sobre algo, cambia la perecepeién del problema convir-
tiéndolo en algo obvio y de ficil solucién. MAs adelante verew
mos como D'Hainaut coincide con exte pensamiento , ya que ésta
es la gran diferencia entre resolucién de problemas y aplicacién.

Green Se pregunta también sl solamente la experiencia pasada
da cuenta en la .resolucién de problemas . Al lpual que Newell
plensa que existe una escrecha relacidn entre la lnteligencia y
1a adaptabilidad del individuo; ésto es , aunque no existe una
definteién satinfacctoria de lo que es Lntellgcnela, parece ser
que ésta tiene que ver con 1a capacidad del sujeto para adaptar
su experiencia pasada en la resolucién de problemas,

Es interesante hacer ver que Green parece colneidir en al-
gunos puntos no sdlo con Newell sino con el misme P'Hainaut ,

principalmente en aguells relaclonade con los niveles de com-
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plejidad de las problemas,

.Por otro lado tamblén Green detecta la dificultad de las
diferencias individuales y las leyes generales en lo gue a reso-
iuecldn de problemés se refiere. Con este objate analiza una serie
de experimentos en el campo ¥ que trata de ordenar de acuerdo
a los nilveles anteriormente citados. Estos experimentos fueron
disefirdos con el objeto de probar clertas predicciones empiricas
acerca de la conducta misma de los sujetoa. Se observd que, con-
forme se iba subiendo en la escala de dificultad, se incrementa.
ba la litertad del sujeto para desplegar sus habllidades creari-
vas., '

Para Greenylos dos primeros nivelea no pueden ser conside-
rados realmente como resolucidn de problemia, en el sentido es-
tricto de l1a palabra, dado que se trata de dar una soluecldn an-
terlormente aprendida, 4 este nivel se sitdan los experimentos
de aprendizaje de tipo serial donde el sujetc debe aprender lis~

tas de elémen:os tales como los realizacos por Katona (1940:40)
Lo importante de estos estudios es que se demostrd que, para re-
cordar, los sujetos utilizaban cualqu;er pista y que audn en.casocs
de simple asoclaclidn eat{mulo-reépuesta. los sujetos adoptaban
estrateglas apropiadas, como sl se tratase de un problema a re=-
solver,

51 el lector tiene curiosidad por consultar el capIitulo 5,
podrd comprobar por gque los experimentos de Bruner {1956) sobre
l1a conceptualizaclidn, constituyen una prueba méds de que los su-

Jetos suelen desplegar estrategias en el proceso de conocimlento.
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Segiin éstos autores los seres humanos aprenden a clasifiear
cbjetos en diferentes categorfas de conceptos, probando hipdte-
sis de las dimensionesa pertinentes en las cuales basan su ¢lasi-
ficacién, Es decir , adoptan roles eminentemente activos para
probar sus hipdtesls., Si el lector conoce ya, a grandes rasgos,
los aportes de las Llnvestigacliones de Bruner ( ver notas Cap.5)
analizard mds facllmente las conclusiones de Green(1975:51a53) a
estg respecto. Segin esta autora, la nocldn de 1las cuatro estra-
tegias Ldeales hace posible un andllsls mids revelador sobre lo
que los sujetos estédn haciendo al realizar una tarea, asl como las
varlabléa que afectan su comportamiento en un momento dado,

. Pof otro lado , sl la competencla ideal se define a partir de
1a seleceidén de la mejor estrategla para enfrenctarse a las varta-
clones en las tareas, podria deduclirse que la estrategia mds efl-
clente es la "conaervative focuming”, teniendo como opelén, sl las
cilrcunstancias son favorables, la"focua gambling” ya que la “simul-
tanecua scanning” es s6lo adecuada para una computadora capaz de
almacenar una gran cantldad de informacidn en su memoria.

Para Green, el puntec de viata de Bruner y ascclados resulta-
ria un tanto simpllista ya que bastarfa el aprendizaje de un con-
Junto de reglas "conservative focusing®™ para resclver un cipo es-

peclifico de problemas, de tal manera que, una vez aprendidas las
reglos , es relativamente simple operar. Lo que realmente es intere-
sante es investigar qué es lo que hace que ¢lertas personns puedan
tnventar estrategias eficlentes cuande se enfrentan a problenas

nuevos.- Se trata mas blen de habilldades mds generales para re-
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solver hroblemaa que Llncluyen mp 561lc las reglas egpecfficas des-
‘eritas por Brunertlu) sino también estrateglas heurfsticas que
regulanrla seleccidn de uno u otro tlipo de reglas (aunque esta
cuestién va mids alld de los modelos de.resoluctén de problemas).
Sin embargo el factor mds importante segdn la autora, es el nivel
en que se encuentre operando el sujeto,

La experimentacién sobre el razonamlento se refiere a los ni-
veies mds altos de la escala de Green.

Para Newell ¥y Simon (1972)) los problemas gue aceptan un
gran mtimero de soluciones requieren de estrategias heurfsticas,
" dado que ¢stas propician la generacidn de posibles pasos que
llevan & 1la soluclén, comoc es el caso de los movimlentos en el
‘ajedrez.

Green{1975:15%) retomando el punto de vista de estos autores

digce lo sigulente sobre las estrategias heurfsticas:

The essence of this means-ends analysia s that breaks
down the problem into sub praoblema and instructs che
program to perform certain operations which will re-
duce the distance between the current situation and
the required solution, elther working fowards coward,
or backwards from, the final solution.., The major aim
.of an heuristic is to reduce a problem to manageabls
proportions by increasing the selectivity of the pro-
gram ln choosing which operations to carry out,

Segin Miller y asoclados (1960) para programar una computada-
ra que seleccione plezas de ajedrez en un juego , esa necesarlo )
que el programs cantenga iLnstrucciones gue se enfoquen hacia cler-
tas metas en orden de importancla de manera que pueda generar mo=-
vimientos especificos.

Partiendo de las teorfas clbernéricas v de Resoluclén de
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Problemas y del hecho de que tanta la computadora como el cere-
bro humanc se comportan como sistemas de procesamients de informa-
cién ¥y sigulendo las aseveraciones de MLller(1960) , considera-
mos pertinente(como el lector podrd constatarle en los caps. 3
¥ 5) que es necesario dar al alumno, no sélo un objetivo terminal
sino varios objetivos intermedios que, al funglr como instrucclo-
nes, ayuden a que &ste ponga en marcha estrateglas heurfsticas
para resolver el problema., Decimos ésato por gque estamas consclen-
tes , al igual que Newell, de la debilldad de esta teorIa. En efec.
to pensamas que Green{l1975:61) expresa con bastante claridad su
critica sobre el modelo de Newell, cuando dice que éste ce ha limi-
tado a problemas que han sido suficientemente bien definidos de an-
temano, da manera de poder ser programados., Asf,el tipo de tareas
realmente investigadas , son aquellas que poseen instrucciones es-
pecificas, Sin embargo, existen problemas cuya soluclién depende
del descubrimlento que el proplc sujeto haga ¥ de la representa-

ctén'que dste sa haga del problema,

2.2.4,5 Recapliulaciin.

Antes de abordar la presentacién del modelo de D'Halnaut con-
sideramos pertinente puntuallzar algunoa conceptos gque nos ayuda=-
rdn a esclarecer nuestra posiclién ante puntos de vista tan diver -
sos, ya que, al fin de cuentas los problemas pedagdgicos siguen
en pie ¥y extate una clerta premura por encontrar spluciones pric-
ticas aunque no sean perfectas.

Indudablemente el meollo del problema ha sido magnificamente

expresado por Green(1975:61)
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The dileema is how te reconcile slmulation of indivi-
3;1‘:;:5 performance with & general theory o problem soil-~
5S4 les sujetosdifieren en la manera de analtzar 10s proble-

mas ., en su eflclencia para raesclverlos, e¢n su estile, asl como
en su preferencia por adoptar diferentes estrategias, jcéme con-
ciliar escas diferencias con la competencia necesarta gque gl indi-
viduo debe imseer para llegar a la solucldn de un problens espe-
cffico? , gquéd operacliones ideales debe Tealizar para lograr uns
actuacidn mds eficience en la consecusidn de la soluctdn?, zeémo
hacer que el sujeto externalice sus procesos nentales de manera
que podmm'darnos cuenta en quéd nivel se nmueve ¥ qué aperaciones
estd reallizando para resolver &l problema y de esata manera poder
ayudarlo con eficacial.

Por wn lado vimoe toda una corriente de pensamlento que otors
ge preponderancla a los raspos comunes, a los priaciplos unifica~
dores que bugcan las aimilirvdes no s4lo entre lasseras liumanos
sino entre los seres vivos y las computadoras,

Esta corriente, como ya vimos, parte de ia Clbernétlica, la
Teorfa de la Informacidn, la Teord de 1a Regulaciones Orgdnlicas
de Piapet, hasta la Teorfa de-la Resolucién de Problemas. Todas
ellas parecen apoyarse en el princlplo de adaptacidn al medio ex-
terno para vencer la entropfa que rtiende n dearrulr ol aistena.

Es indudable gque eatas teorfas son gerias y estén bien fun-
damencadas , por leo que no podemos desentendernos de ellas, Sabe-
mos que hace falva investigar en este aspecto, al grado que &l

misme Newell(l97216) sefiala la necesidad de avanzr en los estu-—
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dlos de la Pragndtica y la Semdntica, a fin de pader aplicar la
teoria de la Resolucién de Problemas al mayor numeroc posible de
actividades humanas ,

Vimos que dentro de esta corrlente unificadora Newell y Si-
mon {1972) presentan una serie de caracter{stiins bAsleas que
.aon comunes a la computadora y al ser humano. Entre ellas se en-
cuencran el sistema procesador de informacidén, la representacidn
de la tarea y los programzs para alcanzar ia solucidn del problema.

FPor otro lado vimos que el Cognoscitivismo (Ausubel 1963)
considera que el aprendizaje es un procesc constructivo y abs-
tracto de elaboracldn de esquemas significativoa que se asocelan
y cobran sentlido entre si, Dentro de este nlsmo enfoque cognosci-
tivista, la doctora Wittroek(1978125) considera que la compreni-
sién depende de 1as elaboraclones y transformaclones que los su-
jetos hacen del estfmulo, Ahora blen, cada individuo tiene sus
propios esquemas ¥ sus proplos estilos y estrategias para abordar
los problemas. Como pudimos analizar, hay sujetos que dan pre-
ferencia a un tipo de estrategias ¥ otros & otras .

Enlo referente 2 las estrateglas y estilos cognoscltivos
pudimos observar la gran variedad de investigacines que a su vez
han arrojado un sindmero de estilos. Aunque a prigera wvista el
panorane parecfa inmensamente coumplejo y varlado, desde 1la pers-
paectiva de los hallazgos sobre los hemisferios cerebrales, ésto
se aimplificaba bastante, En efecta, todos los estudios reallza-
dos con anterlorldad, ponian de manifiesto . al parecer, dlferen- .

tes aspectos de una misma realidad: la existencia de dos grandes
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tipos de procesamiento de informacién cerebral.

Por un lado aguéllos que dan preponderancia al hemisferio
derecho cuyas estrategias son de tipo global, inductivo, impul-
sivo y por otro lado , aguellos sujetos que utillizan preferen-
temente su hemlsferio izZquierdo y cuyas estrateglas son de tlpo
anslitico,deductivo reflexivo. 7

Como consecuencia de lo anterior podriomos vislumbrar la
neéesldad de una doble estrategla instrucclonal. Una que toma en
cuenta los aspectaos unificadores y otra los aspectos dlferencla-
les.Ambos tipos de estrategias funglrdn 2l mismo tiempo como es-
trategias compensatorias con el fin de abarcar la totalidad de
los alumnos. MéAs concretamente, atacaremos el problema desde dos
dngulos:

1* A partir del modelo de D'Hailnaut que se basa principal-
mente en la Teorfa de la Resoluclén de Problemas, nos ocuparemos
sobre todo de los aspectos comunes, aafl como de 1a competencla
textual del sujeto vde su capacidad para resolver un problcema es
pecifico.

2° Al aplicar ta propuesta de Allwrlght(ll)

atacaremos 1a he-
terogeneaeldad de estilos. gque no hayan sideo contewplades en el mo-
delo de D'Hainaut.

En lo referente al primer punto , el modelo de D'Hainaut ﬁe-
rd uctilizado para la elaboraclén de objetivos cognoscltivos cuya
finalldad es dividir el problema en proporciones manejables,

En este aspecto, si tomemos en cuenta el punto de vista de

Newell sobre 1as estrategias heurfsticas encaminadas a la reso-

lucidén de problemas que contienmuna diversidad de soluciones,
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podriamos pensar que los objetivos favorecerdn la generacidn de
estrateginsg heuristicas, Esto aunado a las investigaciones de
Katona(1940) de que los sujetos utilizan cualquier pista para or-
ganizar su aprendizajer nosotros, mediante los objecivos, les
proporcionaremos plstas del texto que linglifstica o paralingiﬂ.s--
ticomente sean pertinentes para llevar a cabo una descodificaclién
eficaz.
Por un lado estamos consclilentes de la critlica que hace Green
a Newell gobre el hecho de que hay problemas cuya solucién depen-
pende del descubrimiento, por parte del sujeto, de la correcta
representacldn; sin embargo, pensamos que quizas ese descubrimien-
to puede reaultar costozo desde el punto de vista tiempa., por
lc que muchas veces las instrucciones pueden ser mis efectivas.
De hecho la misma Green (1975162 a 66) describe y anallza inves- -
tigaciones realizadas por psicélogos da ia Gestalt en cuanto a
resolucidn de problemas se refiere:
«+she only group of subjects who achleved successful
aolutlons were those who wWere not only shown the part
solutions bur were also glven a directiconal hint...
Los objetivos, entonces tndicdn al alumno un procedimiento-
2 segulr para descubrlr pistas en el texto que le ayudardn a esta-
blecer relaclones con sus proplos easquemas, 'Podrfamos decir que
es una manera de tender él puente de comunlcacidn entre el autor
del texto y el lector que,a su vez, tlene que realizar una ca-
tea especffica con ese texto, Dicha tarea no podria ser reall-
zada sl el alumno no comprende el texto.
Dadas las limitaclones proplas del ser humano, en tanto que

sistema procesador de informacidn, la estrategia mda eflciente
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segtin Green{1975152) es la”conservative focustng® (12)(dado que
la"simultaneous scanning® requiere de la memoria de una computa-~
dofa}. Medliante los objetivos, el alumno tenderd a utilizar esta
primera estrategia ya que centrard su atencidn en las pistas tex-
turales mas percvinentes para la descodificacién eficaz de ese ti=-
po de textos.

Por otra parte, los objetivos se apoyardn también en los prin-
ciplos cibernéticos de curiosidad, reactividad, coherencia y so-
cledad,

Aunque todavia no hemos presentado del modelo de D'Halnaut,
nos es necesarlo indicar que, dicho modela, no s6lo se apoya en
la Teorfa de 1la Resolucién de Problemas, slno también en un con-
Junto de niveles cognoscitivas, en cierca forma relaclonado con-
h:tipologta de problemas propuesta por Green ¥y que presentamos
anterlormente en este capitulo, La elaboracidn de objetivos estid
estrechamente ligada a estos nivelesa, de tal manera que e} alum-
no, conforme va resolviendo los objetivos intermedios,automitica-
mente va ascendiendo en la escala copgnoscltiva, Esto a su vez fa-
clilita la labor, tanta del alumno como del maestro. Del alumno
por que dste puede externalizar las operaciones que se llevan a
cabo en su mente y del maestro por que &ste puede detectar y ana-
lizar los pases gue 1o gufan hacla la soluclén,

Es pertinente hacer notar gque el modelo de D*Halnaut se adap-
ta perfectamente a los alumnos cuyas estrateglias son de cipo ana-
1ftico reflexivos al mlismo tiempo que slrve de estrategia Llnacruac-
cional compensatoria parallos alwnnos gque poseen estrateglas glo-

balistas.
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~ En cuanto a la propuesta de Allwrght, como ya se dijo, se
aplicari para cubrir los aspectos que no fueron ccn:emplados_en 61
nmodelo de D'Halnaut . Dado que se trata de una mecodélogfa emi~
nentenente interacclional. la utllizaremos como estrategia ins-—
truccional compensatoria para los alumnos de tlpo reflexive ana-
lfcico que necesitan mejorar sus estrateglas glcocbales, Es decir,
mediante esta interaccldn entre los alumnos ¥ el maestro , fa-
varecemos y desarrclilamos las estrateglas inductivas globales ¥
complementamos, las de tipo deductivo propizs de los analitico
reflexivos.

Asimismo , mediante la propuesta de Allwright, se tratard de
compenéar las proplas estrategias de los mnestros. Por una parte
tenemos que, los maestros independlentes de campo, cuyas estra-
tegias instruccionales suelen inclinerse hacia el andllsisy la
organizaclién del material, se veran compensados al favorecer 1la
1nterncqtdn en el salén de clases ya que se preclsarédn las difl-
cultades de los alumnos a travéas de la especificaclén de los ob-
Jetivos, ELl profesor al pasar con cada uno de los.grupos pequeiios,
podréd detectar los problemas que cada alumno presenta,tcnlende asl
una retreoallimentacidn efectiva que le dard las bases para una dia-
cusién general en clase més enriquecedora. Asi mismo, los alumnos
globalistas se sentirédn satisfechos en su necesidad de intercam-
blar ideas tanto con el maestro como con sus gompalierosa.

En cuanto a los maestros dependlentes de campo que suelen
utilizar métodos de aprendizale que faclilcan la lnteraceldn de

los alumnos, se veradn auxiliados por la organlzacidén detl material
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a través de las objetivos ya gque les ayudard & no descuidar puﬁ-
tos que quizas olvidarlan y por lo mismo harfan sentlr una cier-
ta insatisfaccidén por parte se sus alumnos anallitico-reflexivos,

De esta manera , ambas estrateglas instrucclonales actuarin
como estrateglas compensatorias para cada uno de los estiles, tan-
to de magstros como de alumnos.

Para finalizar en lo que a estilos cognoscltivos se rvefliere,
a continuacién presentamos el punto de viata muy particular de

D'Halnaut(1983:224)1

«.sla nature de l'objet et de la slituation d'explora-
tion ont une influence sur la nature des stratégles et
des démarches exploiratolres qu'adopte une personne,
On ne peut donc pas parler d'un tralt de personnalité
qui serait constant & travers toutes les situations qui
suscitent des activités exploratoires et moins encore A
travers toutes les activités cognitives comne le terne
*style cognitif” le laisse entendre.
Con lo cual podemos deduclr que el pensamliento de D'Hainaut
se acerca mAs bien al de Newell, segin el cuanl la escrategla deae-
plegada por un indlividuo para resolver un problema, depende tam-

bién del tipo de situacidn problema al gue se enfroente,

£1 pensamiento de. D'Ha
2.4.1 Introduccidn.

Las investigaclones de de D'Hainaut se 1nscriben en el marco
de los esfuerzos realizoados por algunos Lnvestigadores de la educa-
¢ién que trabajan para la UNESCO con el fin de mejorar sistemas e-

ducatlvps,
' Hace todavfa algin tiempo se crefa que el cxito de la aceclén



57
educativa dependfa exclusivamente del maestrojy actualmente ias in-
vest{gac;onea en este campo -nos dtcen. dﬁe el éxtitao depeﬁde dé
varlos factores en interaccidén.

El pensamiento de D‘ﬁatnauc se stitda en la perspectiva de
la teorfa general de los sistemas y se apoya principalmente en el
concepto de sistema tal como lo entlende Bertalanffy (1968:37).{13)

"s1.1'ensemble d'éléments en intéraction®

Segun D*Hainaut (1981:19) una caracteristica general de los
slatemas y del andlisis gistémico se derlva de csta definlclén
dado gue se otorga una importancia fundamental a 1las situaciones
¥ a las cosas en su aspecto global, resituindelas en su contexto.

De ahf que toda accldn pedagédgica deberd comprenderse dentro
de su contextoj se trata entonces de qp estudio de la regulacidn
educativa, o mds concretamente, de la asutoregulaclén de los sta-
tenmas educatives , por lo que tal investigacién es de naruraleza
esencialmente cibernética,

Para D*Hathaut uno de los aspectos esenclales del enfaque
sistémico es que concede una importancia especianl entre los ele-
mentos del sistema y sus relaciones con el medio externo. Su mo-
delo , por consiguiente, tliende a poner en evidencia dichas inte-
racclones y a asegurar la coherencia entre las diferentes partes
del sistema y 1las de éste con su medtio.

Para efectos prédcticos D'Hainaut considera por un lado el ch-
Jeto de estudlo que es, el siatema y por otro el medio o sea to-
do aquello que entra en interaccidn an el sistema. De ahf que dis-
tingue, el slstema educativo de las otras entidades cuya funcidn

prineipal no es la educacidén sino que constituyenen sf otros sise
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temas con finalidades proplas pero que estidn en relacién con el
slstema educntive., Estos sistemas soni el pelitico, el administra-~
tivo, el socic-cultural, el econdmico ¥ el demogrdfico.

Las relacicnes entre estos sistemas entre sI, son de gran
fmportancila ya que todos sc afectan mutuamente, No es por demés
decir que, por ejemplo,las decisiones administrativas pueden reper-
cutir en la educacidn, o blen que la educacién puede provocar efecs
tos importantes en la economia de un pafs,

Para D'Hainaut (1981:36) la educacidn es ante todo una accidn
¥ como tal deben definirse las funciones de un sistema educativo.

Toda Qcci&n raclaonal tiene una meta y debe ser preparada, rea-
lizada y coatrolada.

La orientaclén de 1la accidn educativa estid constlitulda por
la fijacidén de ohjetivos ¥ se lleva a cabo en tras niveless

12 el nivel polirtico que consiste en definir las polfticas
generales de 1la educacién de un pais.

2° el nivel técnico que se traduce en la elaboraclisn de ob-
Jecivos operacicnales para las lecclones que se impartiran en la
clase,

32 o]l nivel adminlstrativo que consiste en concretizar las
politicas generales en un conjunto de curricula o perfiles edu-
cativos para los diferentes niveles de ensefianza.

D'Hainaut , para evitar confusiones y  asf precisar
su pensanientoe otorga un nombre especffico a cada uno de estos
niveles:

1° los fipes de la eduecacidén que revelan las polfricas edu~

cativas,
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2° 195 objetivos generales o metas que se refieren especifi-

camente a los perfiles y a 1los programas,

3° los ghbjerivos operaclonales gue, definidos en términos
de resultados esperados permiten saber, sin ambtgﬁedadeq s1i han
sido aleanzados o no.

Desde el punto de vista de 1los efectos desepdos «de una ac-
cién educativa, es necesario anallzar en qué Sptica politica se
5tiuarﬂ la educacidn: cufl es la imagen del hombre gue se gquierc
formar. Es necesarlo analizar la filosoffa que sustenta la acclén
educativa y enqQf medida las nccesidades de la colectividad se im-
ponen sobre 1as necesidades individuales, En consecuencia, las in-
tenclones de la polftico educativa se asocian a los valores que
orientarin las accitudes de los alumnos.

Segin D'Halnaut (1981157) es necesarlo saber on qué medide
la educacldén se orienta a promover una ldeologia v en qué medida

se qulere proponer o lmponer una serie de valores que sustentan
1a cultura de un pafs

El segundo nivel referente a las metas, se deriva de la de-
finicién de 1las politicas educativas , Ya que <¢stas proporclo-
nan , a grandes raégos. el perfil del educando. Este es ¢l nivel
de los programas,.

Segin D*Hainaut {(1981158) para describlir el perfil del zdu.
cande conviene preclsar:

A.los_roles o funciones que deberd pader ejercer.

B.las gompetencias que deberd poseer ¥ las targas qué podri
ejecutar en el ejercicio de las funciones.

C.las actividades y comportamisentos que deberi dominar en el
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ejarcicto de laa ccmpetenclas ¥ k1 ejecucidn de 1as tareas.
{: D; las gL;uagioges en los que debers ejercerlas competen~
'clas ¥ ejecutar las tareas.
E. las gctitudes que deberd manifestar en el ¢jercicio de
los roles.

F. los valeres y gonvicciones que sustentan dichas actizudes,

E1 tercer nivel que s¢ refilere a los objetivosn, esta estre-
chﬁmente relacionado con 1la accién cotidlana en ol salén de clases
Ahora bien, dlchos objetivos que son deflnldes nperaclonalmente,
deben guardar una coherencla real, tanto a nivel de las polfci-
cas educativas, come a nivel de las metas, mostrando al mismo tiem-
po-una adecuacldn de tlpo pslcopedagdgleo con la poblacién a quien
van dirigldas. Dichcs objetives tienen tambidn un vilor jerdrquico
yYa que, necesariamente para alcanzar una meta espceuffica , debe-
rd pasarse primero por otro tipo de objetivos pertinenres, En con-
secie ncla deberd haber una coherencia interna y una organlzacldén
légica entre finalidades, meras y objetivos. Estos dltimos, légi-
camente, tendrén que ser acceslbles, en todes nentidos a la pobla-

cilén a gquien van dirigidos.

2.3.2 Quf propong el Modelo e D'Halnasutg,

A diferencla de las metodologias anterlores, nl mndele de
IMHainaut ofrece una ampliacidn de perspectivas (14). Anteriore
mente los curricula estaban orlentados hacia las materiac acadé.
mlcas y se clrcunscribfan al dmbiteo de la escuela, o deelr, no
vislumbraban 1la formacldn profeslonal ya que muy pocis sLtuaciﬁ—
nes iban mds alld del marco de 1a diseipiina, La wets erit la ad-

quisicldén del saber, D'Halnaut gquicre romper con esta tradiclén
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al proponer un modelo de procedimientos intelectuales. Al aplicar
este modelo el maestro se ve forzade a abandoanr la perspectlva
disciplinaria va que , debido a los objetivos, tenderid a comblnar
su materia gon procedimientos Intelectuales de tipo transdis-
ciplinerio o comuﬁes a varias disciplinas y se verd obligado a
aplicar situaciones que van maé alld del marco escolar y de re-
situarlas con respecto al suleto que estd aprendiendo. Asf por-
ejemplo,si el maestro quiere enseflar el concepto deenergla en Fi-
sica, en lugar de limitarse a impartir una serie de definiciones,
tendrd que preclsar metas a los alumnos para que &stos recaben la
informaeidn, encuentren en su medio Qelaciunea que sean relati-
vas g la energfa, apliquen modelos , inventen, conclban planes,
etc. Aberdando asf la noclén de energfa en el marco escolar , fa-
miliar y hasta prictico. ( como serfa el cilculo del consumo de
energla, equivalenclas y diferencias de precios).
En definitiva , la parte innovadora de este modelo es que
_ae propone definir las metas < la accién educativa en el campo
cognoscitivo, en base a la comblnacidn de procedimientos Llntelec-
tuales con una situacidn especffica . Se trata entonces de capa-
citar al alumno para que pueda desenvolverse en el medioc que en-
contrard al terminar el clclo de ensefianza, De ahf que el autor
entienda por perfil terminal, el conjunto de saberes (savolir-fai-
re' 'savoir-8tre’ ) que el alumno deberd dominar al salir a lavida
profesional.
Asf , para D'Héinaut, 1a accidn educativa consistird en pre-

parar a los alumnos a ejercer ciertos procedimientos Lntelectua-

les ¥ a manifestar ciertas actitudes en situaciones concretae a
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1as gue puede enfrentarse posteriormente. De ahf que el alumno ten-
dri necesidad de operadores intelectuales (tales como concepros
o éstrucnuras) o afectivos ( como valores y convicciones acbre la
manera de comportarse. Por lo tanto , ¢l perfil del educandc se
formulard en base a un conjunto de procedimientos intelectuales
de actitudes y de los operadores q&2 é&stoes reclaman.

D*Hainaut 9{1983:1109)} llama a este enfoque " transdiseipli-
nario comportnmental“(}s). La particula *trans" da el sentlido de
que va mis alld de la disciplina y“comportamental’ por que toma
coma punto de partida los procedimientos cognoscltlvos y afecti-
vo3 que se qulere que el alumno adguiera.

Hay otroas enfoques como el intradisciplinario o el pluridis-
ciplinario. En cuante al primero, no aborda el contenlido de la edu.
cacldn por las materias sino por los procedimientos Lntelectunles
0 socicafectlvos que el alumno serd capaz de dominar en las si-
tuaclones para las cuales se le prepara. Es por lo.tanto una tra-
ducclén inmediata del perfil educavivo, AL mismo tiempo que este -
enfaque se centra en el alumno, se ajusta a los roles y funciones
que éste ejercerd en la vida

Por lo que pudimas constatar, el enfoque propugsto por D'Hal -
naur presenta ventajas y dasventajas. En cuanto a las primeras
estdn las slgulentes: 7

1¢ ayuda al alumno a estructurér y organizar su pensamiento
2° farcilita la transferencia de procedimientos apren@idos
a otras sltuacliones nuevas,
- 3¢ la'puesta en situacidén' favorece la motivacidn del atumno

dado que se le lmplica en una problemdrica especifica.
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: 4% suscita la intrbducelidn de éc:tvldades ¢uyb campo- de ad-f
clén es amplio ' o '
5° guarda una coherencla con las metas de la educaclén. .
Las_desventajas o exipgenclas que podria preéentar el mode-
lo son , a nuestro modo de ver, de tres tipos: - '
1° por parte de la institucién. Es necesarto que 6sta facl-
lite la implementacidén de tal metodoldg[a. Hay'un crabajo enorme

de Lnvestigaclén. Se neccsita el didlogo entre los maestros de dis-
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tinras diseiplinas. Es neecesaric ccordinar osfuerzos para elaborap

los programas, que a su vez deberan estar acordes con las polfti-
cés_educattvas. 51 la inscitucidn no estd dispuesta a colaborar
en este sentido, el rrabalo del maestro es enorme, dado que &1
mismo debe elaborar su proplo materizl ¥y reallzar la {nvestciga-

cldén por su propla cuenta.
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2° Desde el punto de vista del maestro, &ste necesita ser
formado ' en la metodologfa para que pueda comprenderla y aplicar-
1la en forma efectiva en el salén de clases. Se necesitan maestros
bien preparedos capaces de responder a las preguntas de los alum-
nos que se susclten a la hora de la interaccidn.

3® Ep lo referente al alumno, se puede dar el caso de que ai
és;e trae una formacidén tradicional, al principlo se sentiri de-
sorientado ya que esperard clases magistrales de la parte del
maestro. Pero poco a poco éste le podrd ayudar a ir conquistando
su autonomfa. La experlencla que tuvimos en la aplicacidn de es-
ta metodolegla trajo como consecuencia el que les alumnos se ygiyte-

sen mds exigentes y se acostumbrasen a trabajar en ‘¢sta forma,

2.3.3 .vael N aléagces de la jn.vesttgagign.

Hasta aquf hemos dado una visién muy global y simplifilecada
de esta compleja metodologla . Consideramos necesarioc precisar a
qué nivel trabajaremos ¥ zqud nos limltaremos.

El modelo en 38f es arplisimo ¥y puede ser materia de muchas
tesis de varladas disciplinas , ya que en sf constituye una enor -
me estructura capaz de organizar la Lnformacién de cualquier eclen-
cia humena que se qulera impartizr,

Pretendemos situarnoa en el tercer nivel que corresponde a
la elaboracién de objetivos aUunque al conscruirlos, nos veremos
obligadoa a suponer unas netas y unas finalidades, de manera gque
nuestro trabajo tenga coherencia. Es declr, aunque rn desarrollpre
mos el tema de las pollticas educativas, nl tampoco la elaboracldén

de currlcula ¥y programas educativos, nos veremod en la necesldad
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' de inventar unas metas Y unas finaltdédeé para de allf desglo-
-sar_;n5 objecivos. . .

Poxr otra parte, aunque el modelo céﬁteﬁpla aLferencES Areas

de la personalidad humanas afectiva , motora; sensible o cognos-
citiva, nos limitaremos a esta dltima. Es decir, aunque en toda
actLVidad humana entran en Juego dos o mids dreas varliando el por -
centaje de intervencidén de una y de otra, nos limitaremos & la
elaboracidn de abjetivos cognoseitivos para la lectura en lengua
extranjera,

51 observamos el esquema relactonado al perflil educatiwo,una
metodologfa transdisciplinaria comportamental aborda 1a elaboraclén
de programas a través de los procedimientos intelectuales que pos-
teriormente el alumnc adecuard a diferentes situaciones.

D*Hainaut 1invesatiga cudles son los procedimientos intelec-
tuales y socioafectivos mds generales que todo alumno serfa con-
veniente que dominase. Estos procedimientos, por leo mismo, no es~-
tén ligados a ninguna disciplina particular ya que, al no estar
relacionades con algun tipo particular de contenido, son suscep-
tibles de abarear un gran hdmero de actuacienes( con lo cual el
autor colncide nuevamente con Newell).

En el capfrtulo tres desarrollaremcs mis ampliamente el tema
de los procedimientos en general y selecclonaremos los més per=-
tinentes para nuestro trabajo.

Loa objetivos estdn necesariamente relaclonados con los pro-
cedimlientos. En otras palabras, no podriamos elaborar las obje-
tivos sl antes no tenemos conocimiento del procedimiento o loa

procedimientos que son pertinentes a la situackidn especifica de
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aprendiza je,

Es convenlente aclarar que los obletivos que elaboraremos
en esta tesis, no serdn en base p los procedimientos intelectua-
‘les nada mis, sino que forzosamente se¢ tendrdn gue poner en rela-
cidn con un contenido ltngﬁfatlcn, en una situacidén concreta de
resolucidén de problemas. Por le tanto , el tema de los procedimien-
tos y del contenido lingﬁistico serdn tratados en los dos sigulente
tea capitulos, '

En cuanto al método, camino o procedimiento trazado por los
objetlves, D'Hainaut (19831267 y268) acepta de antemano la posi-
bilidad varias opciones:

Ceci montre que la deftnltlon stricte et précise d'un
objectif relatif 3 une activité intellectuelle complexe
n'implique pas nécessairement que le processus qui te=-
molgne de la maltrisse de 1’cbjectif soit strictement
déterminé; cependant dans beaucoup de cas 1 1'incerci-

tude sur le processus est nulle ou redulte @ gquelques
possibilités.,.

Por otro lado cabe menclonar que los objetivos no s6lo se re-
_1acionan con los procedimientos, sino que otro elemento que intro-
duce D'Halnaut en forma innovadora, es la relacidén de éstos con
los niveles cognoscltives del sujeto,lo cual estudlaremos con mas
detenimiento en el capftulo einco.

En resumen, la diferencla con otras metodologfas en las que
se utiliza la resolucién de problemas comc método de aprendizaje,
es que no se trata tan sélo de poner al indivldpo en situacidén de
resoluclén de problemas, s2ino que existe la lptenclén de mostrar-
" 1le el camino para hacerlo , mediante pistas gue e relacionan, no
s6lo con los procedimienctos en sf , sino con el contentdo lingifscti

tico y los niveles cognoscitives del sujeco.
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NOTAS DEL
CAPITUIO 2
(1) Aunque en su obra "Cibernética y Sociedad” (1958:14) dice ha-

ber inventado la palabra, se sabe que Maxwell habfa ya indica-
do el término en su teoriIa de la regulacidn del Watt,

(2) Datos tomados de la EthclopedLa Saivat Tomo 3, pags.7a46y 747.

(1) ChodatF y Greppln H. (1963) "The generalized Prineciple of Pho-
tophyslology and the History of llife" en Scientia 57 pag. 5.

(4) El1 lector puede tener un panorama maAs detallado sobre este

punto si consulta las notas correspondiences al cap. 5 de es-
ta tesis,

Patos tomados de "Cognitive styles” (1976) The Open Univorsi-
ty Press E 201 Block 5.

(5)

(6) Enciclopedia Salvat, rev., ed. (1971), S.V. " ibernética™p,747

(7) MAs informacién en 1 Tolman{1l932) Purposive Behavior in Anle
mals and Men.

(8) Wirth N, 91976) Algorithms + Data Structures = Programs, New
Jersey. Prentice-Hall, -Inc.

{9) Craik, F,I.M. y Lockhart, R.S.(1972) Levels of processing: o

frame work for memory research F. Verb Learn Verb, Behav. 1l
671 -~ B4.17.

{10)Para Green J, las estratepgias descritas por Bruner no son

proplamente estrategias en el sentido de 1a palabra, sino con-
Junto de reglas,

{11)Adoptamos 1a propuesta de Allwright como segunda cetrategia
instrucccional,siendo la primera, como ya se indicd anterlor
mente, la enseilanza a través de objetivos cognoscitivos. De
estda manera, 1os objetlivos no s6le nos sirven para sefialar al
alumo el procedimiento a seguir en la resolucién de proble-
mas, sino que tamblén son plstas para el maestro , ya gue le
ayudan a deteccar las dificultades concretas de los alumnos
facillitando y enfocande la interacel6n ( teniendo con cuenca
que toda interaccldn implica una negociaclénde significade).

En base a encuestas reallzadas con sus alumnes, All-
uvright se pregunte. @r gué los alumnos no aprenden lc cae ¢l
maestra les ensena, Este hecho le. llevb a suponoy que 1a en=-
sefianza no es mAs que un factor dentre del proceso gleobal de
oportuntdades que el alumno tlene para aprender en clase. Es-
to 8e debe a que tanto elmaestro como cada uno de los alum-
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nos tienen una percepeidn distinta del contenideo de la cla-
se , El maestro ve la clase como un conjunto de puntos expli-
citamente ensefiados ¥ que légicamente forman parte del pro-
Plio plan de la clase. Los alumnos , por su parte, enfocan la
clase como un conjunto de cpeortunidades para aprender,la cuales
dependen de sus proplos esquemas.

Allwright arguye que los alumnos aprenderén mejor 1lo que
les es comprensible, hasta el momento en que realizan un tra.
bajo interactivo para comprenderlo.

En base a esta aseveracldn, Allwrght formula una hipd-
sis intersaccional que consta de deos enuncladost

1%,.."interacrion determines what becomes available to
be learned"

2°. .. " interaction is the process whereby whatever is
learned is learned* :

Como el lector puede constatar, el punto de vista de
Allwright estd acorde con el pricipio cibernético de la retro-
alimentacidn como medio para combatir la entropfa ¥ con la hi
potests de Plaget sobre las regulaciones orgénfcas ¥ loa pro-
cegsos cognoscltivos, En efecto, mediante 2l procesc interac-
tivo, el alumno realiza intercambios sucesivas con el exte-
rior, que a su vez estidn sujetos a auto ajustes progresivos
con el fin de Iintegrar la informacidn nueva con la que ya
posee en su memoria.

Por nuestra parte, la experlencla que realizamos en Aca~
tlan 4, dlfiere en algunos puntos de la de Allwright, En o=
tras palabras, tomamos la hipéStesis interactiva como una de
los dos estrategias instruccipnales,Siendo la primera los ab-
Jetivos, é&stos nos sirvieron como pistas para indagar los
avances de los alumnos, en cuanto a comprensién se trefiere.
Concretamente; un alumno no podfa avanzar al sigulente obje-
tivo si no habfa comprendide y realizado el antertior. Conse-
cuentemente no necesitamos teéecnicas para indagar la compren-
8ién, como fue el caso del experimento de Allwright.

Obgsexrvamos también que, en el caso de las alumnos de Aca-
tldn , la interaccion se llevo a cabo en tres niveles:

1eindividual
2°grupo pequefio de alumnos
3jeodkacusidén general

Estos tres niveles surgieron en forma nacural por las
sipulentes razones, Se observé que al momento de comenzar a
trabajar con loa objetives , habfa alumnes que preferian
trabajar solos y otros en grupos de dos o tres., Se les respe-
td su proceder y preferenclias, Por orra parte, mientras los
alumnes se concentraban en la resolucldén de problemas , el
maestro se ocupaba de indagar las pistas que le indicarfan
hasta qué punto los alumnos habfan comprendido,

En el caso en que el alumno trabajase sola, el maestrao
entablaba un didloge con éL para ayudarlie a pasar al sigulen-
te objetivo; por el contrario si los alumnos trabajaban en
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grupos pequefios, el didlogo se 1levaba a cabo entre ellos y
el maeatro,

Principalmente al tinal del ejerciclo o cuando el grupo
en forma espontfnea lo pedfa, se llcvaba a cabo la interac-

cién entre todos., Era este momento el mis rico y creativeo por

que los alumnos aportaban sua ideas y scluciones.

En realidad sf pudimos congtatar que la interacelén de-
terminaba lo gque habfa qué aprender. Es declr, a través de
la interaccion, apoyada por los objetivos, se podia detectar
perfectamente lds puntos chscuros para los alumnos y sobre
los que habfa que discutir para lograr una mejor comprensidn
Mediante la interaccidén podfames también constatar el proce-
so0 por el cual los alumnos aprendfan lo que aprendfan. Sobre
todo al final del ejerciclo.
El lector puade consultar 4 esate respecto la nota nimero 9 de
del capitulo cineco.
Hali,A.D, y Fagen, R.E. (1956) Deflnition of system im Von
Berctalanffy, L. et Rappoport . A. (Eds), General systems year
book I, Soclety for the Advancement of General System Theo-
ry.
Para una mayor informacidn sobre las diferencias entre el mo-
delo de D'Hainaut y la taxonomia de Bloom., el lector puede
consultar el capftulg tres en su primer apartado,

Para D'Hainaut (19831483} el enfoque'‘transdiasciplinario com-

ortamental’ contempla: 1a formactén del individuo como un con-
p

Junto de"savolr-faire® generales o capacidades clave que co-
bran sentido, no en funcidén de una disciplina sino de una se=-
rie de situaciones a las cuales se prepara al alumno y que-
se encuentran determinadas por las polfiticas educativas,



70

3 LOS PROCEDIMIENTOS INTELECTUALES ,
3.1 E1 _goncepto de progedimienta.

En los capftulos anteriores nos ocupamos de fdentificar las
deficiencias dentro del campo:i las investigaciones de LPE, asgf
como las diffcultades que presenta la ensefianza de 1a lengua en
uso,

Vimos que -~hasta ahora los estudlos se han enfocado hacla el
el contenido, en detrimente de la metodologfa, Por tante pudimos
constatar la urgente ncesidad de buscar nuevos camlnos para el de-
sarrollo de la capacldad del alumno para resolver problemas pro-
plos de la lengua en uso.

Pudimos darnos cuenta también que la enseilanza de LPE no se
puede disociar de los problemas de la pedagogfa en peneral y que
la aplicacién de un modelo‘Ernnsdlaeiplinario comportamental po-
drfa sernos de gran utilidad.

En el caplftulo dos dimos a conocer nuestra hipstesis y ex-
pusimos las teorfas base que la sustentaban.

Ahora bien, si se trata de apllcar una metodeologia que desa-
rrolle la capacidad del individuo , ademds de su competencia iin
glifstica y comunicativa, automicicamente deberemos poner o éste
en situacidn de resolucidn de problemas para que , mediante los
objetivos y la metodologia instruccional alternativa, podamos en
seflarlic no 88lo el saber tefrico, slno el Saber hacer o procedi-
miento a seguir para resolver el problema,.

Aunque parezca un tanto taucolégico, consideramos necesario

esclarecer que , una metodologia encaminada a desarrollar la ca-
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pacidad del tndiviacuo para resolver problemas , tiene mucho que
ver con la ieorfa ifumana de la leselucién de Problemas .

Es tambplén pertinente recordar que esta teofla se basa prin-
c@palemce en los estudios de Piaget cuya hipdtesis se ve sususten.
tada en gran medida por teorfas cloernéticas y bloldgicas que, a
su vez, conslderan un problema como un desequilibrio parcial en
el sistema ( el sujeto) ; siendu la resulucidn del problema, el
restablecimiento del equilibrioc. Es decir, para Piaget, la reso-
lucion de prootemas wse Lleva & cabo a través de equilibraciones
sucesivas entre el sistema y el medio que lo rodea.

Ahora bien graclas a los aportes de la Ulbernética, sabemos
que es posibie encontrar procedimientos efectives para la resolu-
clén de probremas, si se toma en cucnta que . €stos  son estados
de desequliibrio que rompen la homeostasls del slstema.

A nuestro muedo da ver, estos procedimientos tienen que estar
basados en principilos generales que regula@ el comportamienco par-
cialmente predicible de " los seres vivos, tales como el de reacti-
vidad o finalidad, el de autonomifa , ete.,

Desde esta perspectiva clbernética , es léglico que Newell
nos diga que un sujeto se entrenta & un problema cuando gquiere al-
c#nzar algo ¥ no conoce el método o serlede acciones a reallzar
para conseguirlo. Esto es, un sujeto que se encuentra en situaeldn
de resolﬁeidn de proniemas. es,antes que nada, un sistema adapta=
tivo o racional, dade que su comportamienco es apruplado a la me-
ra que se propone. '

Por otra parte es importante recordar que para Newell (1472:6)
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1a resolucién de problemas tiene mucho que ver con lo qué Ios.
lingﬁistas 1llaman estructura profunda.

Ahnora olen., estamos conscientes que la dificultad que aquf
se presenta es definir primeramence lo que se entiende par es-
tructura profunda, ya que los mismos lingiiistas parecen no estar
de acuerao , Dado gue este es un problema bastante complejo, con
sideramos pertincnte dedicarle especlal atencién en el capitu-
lo cinco. Sin embargo, por el momento cabe esclarecer que Newelltl,
estd consclente de la dificultac y vislumbra la necesidad de rea-
lizar mds investigaclones al respecto ¥ya que considera que el con-
cepto de estructura prorunda debe cubrir una realidad mucho més
compleja de la que entiende Chomsky. puesto gque va mas alld de los
1imites de la oracion.

Nuestro incerés por comprender , en lo posible , el pensamien-
to de Newell, se explica por dos razones: Primeramente intentamos
desarrollar la capacidad-.del alvmno, tal como la entiende Widdow-
son. En segundo lugar, desde nuestrg personal punto de vista , una
de las formas para desarrellar dicha capacidad es a través de 1la
aplicacion ae la metodologla creada ‘por el profesor D'Hainaut y
que se basa en la teorfa de pNewell,

Hay por tanto clertos conceptog bidsicos sin leos cuales pgg4
seria imposible entender 1o que os el procedimiento en saf.,

Como ya 2e dijo anteriormente, el procedimiento debe relacio-
narse , ante todo, con un sistema capaz de responder a una situa-
cién de desequiilbrla, esto es, que'se encuentra en situacidén de

resolucion de problemas, Cono reSpuesté a este desequllibrio, se
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fija una meta racronal para resolverlo. Este procedimienco ests
relacionado indudablemente con un contenido, de lo contrario no
tendrfa sentido.

En el campo concreto de la presente investigacidén, os con-
veniente <traer a colacldn que nuestra mecta final es disefiar un
ejercicio en el que pongamos al alumno en una situaclion de reso;
lucién de problemas, muy semejante a aquélla a la que se enfren-
tarfa en su vida profesional o académica,

Resolver el problema significa necesariamente, poper en
marcha un procedimiento ¢ combinacidn de procedimientos que le
pernitan penetrar en la estructura profunda del teXto, esto es
daacodfftcarlo.

Antes de aboradr de lleno esta teoriu de D'Halnaut en lo re-
ferente a los procedimientos, conviene hacer ver que Newell(1972:
10) manifiestns un clerto interés por encoantrar procedimientos
comunes a todos los seres humanos, es decir,rasgos universales
dado que, aunque au medelo pretende deserlolr el comportamiento
de los.tnqtvlduos en particular, considera que lag parte mis di-
ffcil de su modelo es la de sefinlar con precisidn aquello que es
cemin a todos los procesadores humanos de informacidn,

Para ello Newell(l1972;¥)} describe las bases con las que se fun-
da su teorfa

The theory posita a set ol processes or mechanismn that
produce the behavior of the thinklng human,

The processes posited by the theory presumaly exist in
the central nervous system; they are internal to the or
ganism. Nothing in our theory says they are in the cen-
tral nervous system but massive physlological evidence
indicates that 18 clearly where they belong. Because of

the gap stlll exists between physiological and hehavio-
ral science, nothing would he served by such spectulation
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There do not yet exlst plausible physiologlcal loca-
1lizations.. for immediate memory, the symbol...

or the act of adding two plus two...Our theory posits
internal mechanisms of great extenc and complexlty and
endeavors to make contact between them and the visible
evidences of problem solving.,

Ahora olen, como ya dijimos, estos procedimeintos no se dan
aislados, 3ino que en la realidad siempre se coneretizan en una
situacidén de comunicacidn, Es decir, 1os prucedimlentos en sf son
abstractos y susceptibles de actualizarse cuando se combinan con
un contenido . De ahf que Newell considere el contenlde como una
determinante subtancial de la conducta humana (1972311)1

+eslt L8 of the nature of informatcion processes to deal
with content, It is almost tautological that one can
talk of something as content only if processes exiat
tnat treat Lt aa lnformation.

Por todo lo anteriormente expuesto, nos atravemos a inferir
que tanto Newell como D*Halnaut parten de la ideaz de que cualquler
individuo que se enfreonta a una situacifn especifica de resolucion
de problemas, tendréd que realizar wuna serie de actividades 1léglea
mente indispensables para el logro de su objetivo. Es decir, el
individuo se verd en la necesidad de poner en marcha uno o varios
procedimléntos combinados que le ayuden a alecanzar la meta descew
da. Tenlendo en cuenta que dichos precedimientos habrén side apli-
cados a un contenido especifico, pues de lo contrario no tendria
sentido.

Ahora blen , desde el punto de vista psicopedagégico, para
D'Hainaut, el individuo deberd aprender a aplicar estos procedi-
mientos que 1le ayudardn a dominar las sltuaclones ya sea acadé-

micas o profeslonales a las que puede enfrencarse.
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S5in embargo, dado las condiciones actuales de la inveatigacidn
es diffell afirmar que tal o cual procedimiento es universal. Es
decir , no obsatante que D'Hainaut ha analizado y experimentado un
conjunto de procedimientos intelectuales , que expondremos mis a-
delante, en ningdn momento aflrma que éstos procedimeintos sean in-
falibles y definitives sino que, por el contrario, dejan la puerta
abierta para futuras investigaciones.

Antes de abordar la tipologfia de procedimientos, considera-
mos de suma importancla delimltar el significado de este concepto
asf como su insercidn dentre del propio modelo de LB'Hainaut(1l983:
414)

Processus mental au cours duquel une personne partant
dfune situation donnée aboutit 3 upne nouvelle situatrion,
ou & un produit,ou a un resultat qu'elle attendait ou
qu'on reclamatt d'elle,

Para D'Hainaut existen procedimientos tales comos: comuntcer
un mensaje,conceblr un plan ve accidén, organizar,ete, En fin , la
mayorfa de las actividades intelectuales pueden reducirse a una
veintena de procedimiencos que se sitidan en la categorffa de los
“savalr falre®" cognoscitivos. En efecto, el agutor al declr que
todas las sctividades intelectuales pueden reguclrse a ynas cuantas
pretende afirmar qoe exiaten procedlmlentos de tipo untversal quer
san susceptibles de conererlzarse al momento de plasmarse en una
situacién de comunicacidn,

Ancra bien, jcémo encajﬁ este concepto de procedimiento den-
tro del modelo?

Segin DY'Halnaut (1983:1110) una educacién debe apuntar hacla

el dominlo, por parte del alumno, de un conjunto de "savoir, sa-
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volr faire y savolr &tre, que el alumno desplegard a lo large de
'de.su vida profesional, dentro de la comunlidad en que se desarro-
* 1le. De ahl nue , 1a accién educativa consistird en preparar a
los individuos a ejercer tanto procedlimientos intelectuales, co-
moclertas actltudes.

Por leo tanto para D'Hainaut {1983:110) el curriculum se ve-
rd deternminado por dos conceptos: por un lado la definiecidn de las
situaclones en las cuales el alumno puede encontrarse y gue se
determinan de acuerdo al medio en el que supuestamente se dega-
rroliari y por otro lado el andlisis y enumeracién de los proce-
dimientos lntelectualesa, pslcomotores o afectivos que deberd domi-~
nar en esas situaciones.

Es pertinente esclarecer que este tipo de procedimlen:és
son muy getierales y no estén ligados a ninguna disclplina en par-
ticular ya que abarcan una gran cantidad de situaclones,

Sepin D*Haineur (19831114) existen dos vias para definir los
procedimientos. Por una parte tenemos que €l o los procedimlemtos
intelectuales que se dan en una situaclén especifica de resolu-
cién de problemas, se pueden deluclidar al momento de circunscri-
bir las operacliones cognoscltivas que entran en jiuego. Dicha de-
finicidn es de tilpo operacional ya que se hace a través de las re-
laclones existentes entre el objeto y el producto del proceso de
conocimiento, sin dejar de olvidar, claro esti, el reoperteric cog-
noscitivo del sujero, Esta primera via nos conduece a la elabora-
cién de micro-objeriveos, por lo que -autcméticamente tliene un ma-
yor rigor y claridad. Por nuestra parte nos ocuparemes de abordar

la més detenldamente en el capltulo clnco.
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Por atro lado tenemos que lagmnda via (de 1la cual nos ocu-
paremos en el presente capftulo) que aunque nenos detallada que
1la anterior , nos lleva a metas de nivel intermedio ¥ resulta de
un estudio méds glebal de las situaclones contempladas de anctemang
Se rrata por lo tanto del anédlisls mds o menos parcial de las ace-
tividades que entran en juego en el preocediciento gue se aplica en
una situaclidén especlfica de rescluclén de problepas.

Cabe ademds aclarar que estos procedinientos intelectuales
se relacicnan intimamente con las operaciones mentales que son
diffciimente definibles de manera intrfneeca pero que, en slitua-
clones precisas son susceptibles de ser analizadas en operactiones

cognoscitivas mée simples.

Los procedimientos propuestos por D'Hainaut no son jerdrqui-
cos, ni mutuamente exclusivos , por lo quepy constltuyen una taxo-
nomfa, Son especlalmente dtlles para agquellas personas encarga-
das de deflnlr objetlvos o construlr curricula. Su operacionalt -
dad se acreclenta cuando son combinados con situaciones eapecifi-
cas de rescoluclén de problemas.

El andlisis de procedimlentos , de ninguna manera es norma-
tlvo o estrictanente determinado. Dicho andlisis tiene dos metass

1ePrecisar el sentido que se quiera dar al procedimiento me-
diante la preclsién de actividedes mds concrecas. i

2°Supgerir una via poosible de andlisls del procedimiento., en
actividades mdas simples, con el fin de hacerlo mis priectico ¥y o-

peratorlo.

Para D'Halnaut(1983:129) la enumeraclén de procedimlencos
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que propone estd ablerta ya que se pueden encontrar o imaginar

otres, S5in embargo muchas de ellos pueden ser analizados en una
conbinacién de procedimientos o subprocedimientos, como es el ca-
so de nuestro ¢Jercticelo.

Una de las amyores dificultades a las que nos enfrentamos fue
delimictar las diferencias entre el modelo de D'Halanut ¥y la taxo-
nom{a de Bloom, dado que superficlalmente se asemejan.

El primer dato interesante que nos pernitid inieclar nuestro
ana_li.sia comparativo es la diferencia de épocas en que ambos es-—
tudios fueron concebidos. De hecho la taxonomia de Bloom nacié
mucho antes que el modelo de D'Hainaut, de tal manera que éste dl-

time se lnspird en gran wmedida en el primero,

El mismo Bloom{197916) habla de una reunién de examinadores
que aslstieron a la convencidn de 1948 celebrada por la Asoclacién
Psicoldgica de los Estades Unidos Unldos en Boston., Es léglco por
1o tanto pensar que haclia esas fechas nl siquiera habfa nacldo 1la
Teorfa Humana de la Resolucién de Problemas, sino que por el con-
trario, nacia a penas la Clberndtica que es uno de los fundamentos
de dicha tecria. Tampoco la corriente cognoscitivista represenca-
da por Bruner, Guilford, Nelisser habion visto la luz, El1 sentido
comin nos dicta entonces | que, debe exlstlr alguna diferencia en
el pensamiento de ambos putores.

Por nuestra.parte intentamos agrupar nuestras reflexiones en
dos secclone=. FPrimeramente expondremos las diferenclas que el pro
pic D'Hainaut percibe. Posteriormente daremos una apreclacién

global de 1o que nosotros pudlimos dilucidar, dado que es de su-
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ma importanclila a nuestro Jjuicio; delimitar en lo posible ambos
estudleos para poder apreciar si hay verdaderamente un avance en la
investigacidn de D*Hainauc

Asl vemos que el propio D'tHalnaut (19831129) sefiala que 1la
tipologla de procedimlentes que €1 propone ¥y que nosotros expon-
dremos nmds adelante en este capltulo, se sitda al mismo nivel de
determinacidn de objetivos de Bleoom ( aunque desde elpunto de
vista de DiHalpaut se llamarfan meras y nua objetivos,.)

Para D*Hainaut, su tipologfa de procedlmientos se diferencta
de 1la taxonemfa de Blecom tanto en su cencepcldn como en au conte-
nido.Desde el punto de vista de la concepcidn, pudimos constatar
que la causa final de la taxonomfa de Bloom{1979111) es del deseo
de faclilltar la comunicacidn enctre los examinadores y entre las
personas ocupadas en al elaboracldén de curricula: "The major purpo
se in conscructing a taxonomy of educactonal cbjectlives is to fa-
cilitate communication”.

Esta orientacién hacla la evaluacidn, inferimos, hace gue
"los estudios de Bleoom resulten eminentemente taxondmicos,

Por su parte D'Hainaut (1:9831129) expliea que su tipologfa
de procedimientos no fue concebida con una perspectiva evaluativa
puesto que rp fueron los problemas de e\;nluaci.én las que le dleron
origen sino que los procedimientos fueron dllucldados con el fin
de ser comblnados con situaclones especificas a los que el alumno
se enfrentarfa: a lo large de su vida profesional. Esto hace que
los procedimibntos no sean jerdrquicos puesta que au pertinencia

en tanto que metas pedagdgicas no depende de su bajo o alto nivel
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sino de su adecuacidén con las situaciones en las que Bse verin
involucrados.

D*Hainaut camblén especifica que sus procedimiencos deberfn
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 categorfa de com-
prensidn, por ejempla, se subdividia en subcategorias tales como
traduccidén,interprecacién y extrapclacién. Esta relacidn es la mix-
ma que guardan los cajones a la cimoda,

D*Hainaut afiade gque su tipologfia cubre un campo de activida-
des intelectuales mucho mds amplic que la taxonomfa de Bloom, da-
do que esta se encuentra demasiade polarirada hacla las activida -
dea académicas, Ademids su cardcter eminentemente evaluativo la ha-
¢e que se oriente a la evaluacién del contentdo exclusivamente y
por lo mismo en la préctica, resulta emlnentemente monodiseiplina--
ria, aunque fue conceblda para evaluar cualguler disciplina.

Por el contrario, la tipologfa de procedimientos de D'Hainaut
al no oriencarse a la evaluaclén de los conocilmientos del indivi-
duo sobre la materia, sino al desarrolic de la capaclidad del mls-
mo para resolver problemas en situacliones especfficas. forzosamen-
te resulta tranadisciplinaria) ya que lo prepara para enfrentarse
a cualquler actividad intelectual, sea del Ambito del pensa=-
miento especulativo, del pensamiento en accldn o de las relaciones
del individuo con su mgdlo. Esto hace que el pensamiento de D'Hai-

" paut se orlente hacia la bidsqueda de procedimlentos intelectuales

de tipo universal, aunque no descarra la posibilldad de Lnvesti-
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gir procedimientos que varfan de una cultura a otra, como serfa
en el caso especffico c:le la LinpgUfstica.
'~ 'Fienlmente D'Halnaut aclara que sus procedimientos fueron con- -
éebldos,' escogidos y expresades para ser analizados en objetivos
‘operacionales{ lo cual e'studia::emos mds adelante en el capftulo

‘einco).
Por nuestra parte pudinmos detectar otras diferenclas que DY

Hainaut no sefala.

5] comenzamocs con una visidn panorédmica de la problemética,
pudimos observar que, mientras la preocupacidn primordial de Bloom
es la evaluacién ¥y por ende la construccldn de una taxonomfa que
factlite la comunicacifn entre los exsnminadores, para D'Hainauc
su prineipal interés es la formacidn del individuo, de ahfl que su
tipologia de procedimlentos no sea mds que una parte de un modelo
educativo muchio mds anplio y completo.

Da aquf se deduce que la urilidad de 1a tipologfa como ina-
trunento de evaluacldn, venga léglicamente por afadidura, Es de-
elr, de la correcta formulacidén de metas y de objetivos se sigue
una evaluacién preclsa , eficaz y coherente.

En otro orden de ideas , pudimos constatar qite el aporte de
disciplinas tales como la Teorfa de los Sistemas, 1a de Bocsolucidn
de Froblemas y 1a Cognoscltivista, marcan una gran dlferencia en-
tre ambos modelas, Asf, es 1l8glco que lataxonomia de Bloom nos pa-
réciese carente de tnformadidn, de hecho constituyd una pleza
importante en el avance do la Lnvestigacién del profesor belga.

Para Bloom esta falta de informacién se tradujo en una falea de
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preclsidn de lo que D'Halnaut delimita perfectamente como opera-
ciones mentales y procedimientos intelectuales.Asf, por ejemplao,
1la ausencia de conocimientc sobre leos estudlos de Bruner en el
campo de la conceptualizaecién, hace que , por un lado Bloom nom=-
bre esta actividad mental por el término genérico de "comprensidn
¥ por otra parte aborde, en un momento dado, el campo de lo que
P'Hainaut denomina Aplicacldn .

‘ Perclbimos también una falta de informacidn sobre los estus
dios de l1a inteligencia divergente y convergente, por lo que Blo-
om no lo toca en su taxonomia.

En términos gencrales sc observé una carencia de informacidn
sobre losa gportes de la investigacion cognoscitivista,en la
taxonomfa de Bloom, que se traduce en una confusidn de lo que D'Hal-
naut delimttauomo operaciones mentales y procedimientos. Asf, los
niveles mds altos de la taxonomfa bloomianaianalisis, sintesis y
evaluaclén, aparecen en ¢l modelo como procedimientos intelectua-
les. Mlentras que , clertas operacipnes que aparecen en &l modelo
de D'Hainaut, tales como la mobilizaeién converpente o divergente,
la ex?loraciﬁn ¥ 1la resolucidn de problemas (estas operaciones las
analizaremos mis adelante en el capftulo clnco) no aparecen en 1a
taxonomia de Bloom,

Cabe también seflalar que existen otros puntos de gran interds
que surgieron del andlisia compartivo que realizamos. En ofecto,
Bloom (1979:38) vislumbra ya la necesldad de desarrollar métodos
generales para preparar al alumno o encarar problemas, asl como

conocimlentos aplicables a una amplia gama de situvaciones nuevas:
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«+.703 toca la tarea de preparar a los individuos para
;:ggk:ﬁge?f?uactonea que no pueden ser previstas anclei

‘Con ello , vemos que exlste ya en este autor una inquiecud
en este a;pEQtu. aunque ne desarrolla un modelo cspecifico que
capacite al individuo a resolver problemas,

Curiosamente, en la seccién correspondiente a 1la Aplicacién
Bloom(19791102) utiliza el términe de "resoluclén de problemas™
aunque con un significado muy diferente al que ucilliza D'Hainaut
(1983.1481). En efecto, lo que para Bloom serfa“resolucidén de pro
blemas® para D'Hainaur serfa una simple aplicacién, es decir ,
una operacldén mental simple. Mientras que la resolucién de pro-
blemas para este autor, es una operacldn cognoscitiva complejza que
se caracteriza por el desconocimiento ¢ bien de la situaecidn Lniclal
cial, o blen del procedinmiente , o de la situacidn finsl,

En. general observamos que €l modelo de D*Hainaut es mucho
mids completo y analitico, ademds de que estd sustentado por teo-
rias bastante serias. Ademds es un molelo que se caracteriza por
una mayor coperacionalidad en lo que a elaboracién de objerivos se
refieres no s6lo por que aporta una terminologlia extensa y precia-
sa que ayuda al investigador y al maestro a delimltdr con exactia
tud no sdlo el contenldo de 1la enselanza Sine los procedimlentos
para resolver problemas concretos. QOfrece también una demarcacidn
de las coperaciones mentales, dado que aprovecha las invesrtigacio-
nes realizadas en el campo del cognoscitivismo.. ]

Per lo anteriormente dicha, pudimos deduclir que la taxonomfa

de Bloom constltuye un paso anterlor dentro de eéste tipo de inves=
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tigaciones, de ahf su falta de exactitud en el manejo de los con-
ceptos. Asf, no obstante que Bloom utiliza los términos de "si-
tuacidn® y de "resolucidn de problemas" que son clave en el mede-
lo de D'Hatnaur, no los maneja de la misma manera , ni con la mis-
ma exactitud., Es decir, Bloom no hace una operalizaclén de los tér-
minos , poer lo que puede prestarse a confusliones,

Por otro lado, la tilpologfa de procedimientos intelectuales
de D'Hainaut resulta muche m&s ampllia, en el sentido de que pué-
de ser aplicada a un gran ndmero de situaciones; de ahf que vaya
mis alld del campo académico para adentrarse ya al campo propla-
mente profesional.

Finalmence consideramos que que la taxonomia de operaciones
mentales propuesta por D'Halpaut y que analizaremocs méds detentda-
mente en el capitule cinco, lejos de parecerse a la taxonomia de
Bloom, se acerca mfis. bien al modelo propuesto por Green{1975:18)
{ver cap. dos p. 44 y 45) para especiflcar los niveles de resolu-
cion de problemas que estdn directamente relacionados con el cono-
cimiento anterior del individuo; lo cual nos hizo pensar que cada
vez es mds diffcll delimltar la diferenclia entre pensamiento y me-
lmorla « encre aprendizaje y resoluelidn de problemas.

3.2 La_tlpolopfa de progedimiencos inreleqruales

Por 1o anteriormente expuesto, cabe entonces resumir que pa-
ra D'Halnaut (1983:114) exlsten dos elementos. Por un lado las ope-
raciones mentales que pueden ser defintdas operaciomhente en vir-

“tud de un objeto ¥ de un productoyr ¥ que se sltdan al nivel de

la elaboracldn de obietivas. Por otro lado, los procedimientos
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intelectuales que se caracterlzan por ser mAs globaleg ya que es-

tin intimamente ligados a las situaciones concretas y que son sus-
ceptibles de ser analizados en operaclones mentales mds simples.
Estos procedimientos de nlvel intermedio, nos son Gtiles en la for
mulacidn de metas educativas.

Por razones de ccherencia nos abocaremos, en este caplitulo a
los segundos, dado que hemos adoptado una estrategia que va de lo
general a lo particular, ¥y nos ocupamos de los primeros en el ca-
pltulo cinco.

D*Hainaut(19831114) nos suglere una tipologfa de procedimien -
tos que hasta ahora han sldo estudiados ¥y anallizados, no sin dejar
de aclwra~ reiteradamente gue dlchos procedimibntos no son normati-
vos, ni estrictamente determinados. Ademds de que no son nl jerdr-
quices, ni mutuamente exclusives.

S1 tomamos en cuenta los tres nlveles del modelo de D'Hailnaut
finalidades, metas y cbjetivos, cabe sefialar que 1os procedimientos
intermedios se sitdan en el segunde nivel ¥2 que Son especlalmen-
te dtlles en el diseiio de curses, currlcula y prograonas educati-
VoS,

Cabe adem&s seflalar que la clasificacldn y el andlisls de los
procedimlentos intelectuales sugeridos por D'Hainaut, tiene dos
objetlivos:

1° precisar el sentido que gueremas dar al procedimiento ci-
tado, medlante actividades mids concretas.

29 a fin de hacer mds operatoria y préctica la tipologfa,su-
gerlr uma via posible de andllials, del proplo procedimlento, en

operaciones mentales mds simples.
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El auter enumera ¥ clasifica les diferentes procedimientos
intelectuzles de acuerdo a cuatro Areas, MAs adelante presentaremos
mos . €1 andlisis de aquellos que excluslvamente son pertinentes pa-
ra nuestro trabajo:

1.Tomar y procesar la informacidn
2.Encontrar relaciones con el medio
3,Comunicar

4. Traducir

5.Adaptarse

I.Las relaciones del
individuo con su
medio

&6.Poner en marcha madelos
7 .Resolver problemas

8. Inventar, crear
9
9.Juzgar o evaluar
10.Escoger

II.El pensamiento en
accidén

“

1l.Abstraer -
12,Explicar

4 13, Demostrar

14.Prever,deduclirc

15,Aprender

II1.EL pensaniento
especulativo

~

16.Actuar

IV, Procedinmientos més 17 .decidir

directamente relaclona- 18.Conceblr un plan oesatrategia
dos con la accidn 19.Iransformar

20.0rganizar

3,3 Presentacidn v andiislg de los progedimientes relacio-
nades gon _este_trabaio.

Como ya dijimos anterlormente, los procedimlientos Llnteleg~
" tuales propuestos por D'Hainauct fueron concebldos con el fin de

ser concretizados en sltuaciones especfficas a las que sc enfren-
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‘tarfa el individuo, por lo que su pertinencia y su valor pedagb-~
gico dépenden precisamente de la situaclidn especifica de tipo pro-
" fesional 'y no meramente evaluativo.

Por nuestra parte tuvimos la oportunidad de aplicar, en forma
“intuitiva, en el salén de clases,el procedimiento que se siguld
' para descodificar el texto que presentaremos en el capftulo seis.
Posteriormente tratamos primeramente de ldentificar qué tipo de
procedimiento se habfa utilizado , compardndelo con aquelles pra-
puestos por D'Hainaut. Encontramos que a grandes rasgos, el . pra
cedimlento utilizado coincidfa con aguel denominados”"Choisirc®
{escoger, seleccionar), Sin embargo detectamos varios fenfmenos
interesantes que exponemos a4 continuacidn

l.Comprobamos que, aunque aparentemente el procedimiento gopp,
escoper,date se daba combinado con otreos, Ea decir, los procedi_
mign toa enumerados y anallzados por D*Halnaut, en nuestro caso
particular , no se dieron purcs sino comblnados con otros. Esto
es, para el acto de selecclonar, nos vimos adends en la necesi-
dad de traducir, evaluar, tomar y procesar la informacidn,eto,

2.Detectamos que el acto de seleccionar supone una serle de
accionas sin las cuales no se puede llevar a cabo la aeleccidn.

Por ejemplol

=la necesidad de conacer todos las elementos susceptibles

de ser selecclonados

~la necesidad de contar con clertos pardmetroa en los cuales

podamos basarnos para llevar a cabo la seleccldn.

Creemos que £s en este sentido, a nivel de los procedimlentos,

donde se abocan las investigaclones sobre losrasgos unilversales
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. de los propios procedimientos,

3.Verificamos en cambio que, a nivel de contenido, habfa una
gran variedad de pistas(tanto de tipo lingiifsticoc como paralin-
gi{stico) sobre las cuales podfamos aplicar el procedimiento de
selecclonar. Es decir, el texto nos presentaba un rango enorme de
alementos que eran susceptibles e ser manipulados por 1o§ alun=-
nos, para lograr la descodificaclén, aunque en realidad séle unos
pecos resultaban ser los mds pertinentes.

Es entonces importante hacer ver que, en el casc concreta
de nuestro ejerciclo, el criterioc de seleccldén del contenido fue
de tipo comunicative y lingufstico., Eato es,los fndlces en los
cuales nes basamos para poner en marcha 1los procedimlentos fue=-
ron los que consideramos méds pertinentes y econdmlcoa, desde el
punto de visca de una descodificacidn mds rdpida y eficiente. Nos
basamos princlipalmente en el tipo de texte ¥y en la tarea- situa-
clén a reallzar,

Consideramos entonces que, bajo esta perspectlwva, sI existid
una imposicidn por parte del maestro y no hubo una negoclacidn
con los alumnos sobre cuiles eran los Indices que elleos con-
sideraban mAs pertinentes para descodificar el texto. Aunque sf
cabe la poslibilidad de que este fenfSmeno de negoclacidn sf exis-
ta en el caso de textos mias féclles o acompaifiados de lmigenes.

Cabe zefinlar que el aspecto de contenido serd ampliamente tra-
tado en el capitulo 4.

4, Nos eercioramos de que un procedimiento, por su misma na-
turaleza, e85 incompleto ya que en la realidad no se puede dar més

que combinado con un contenido ¥ en una situacidn especifica de
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comunicacidn.

Por otra parte pudimos deducir que un pfocedimiento intelec-
tuai. tol como D'Hainaut nos lo presenta, resulta demasiado ldeal
pbr lo que rara vez se dard en forma pura en la vida profealonal
¥ ée.todos los dias sino que, por el contrario, se dard normalmen-
te combinado con otros. Sin embargo, #i diacfAador o el maestro
pueden idéar situaciones eminenecemente académico-evaluativas en
" 1las que los‘procedimientos se den en forma pura. De hecho, es5 in-
ceresante pensar cn la posibilidad de disefiar un curso cuya pro-
gresidn dependiese de la complejidad y combinacidn de procedlmlqn-
tos lntelectuales,

5.Confirmamos que la tarea-situacién {sigulendo la 1frea de
Newell) impone en cierta forma el procedimientc a sepulyr. En octras
palabras, saunque 15 meta sea la mismat®"seleccionar un texto”, as
evidente que el procedimiento "escoger o seleccionar® presentars
modalidades especificas, yz sea que se trate de textos cientificos
en espaﬂ61 o en francésy o blen que se trate de narraciones. Aun-
que a grandes rasgos, el procedimiento de escoper sea el mismo, es-
te se presentari combinado con otroa procedimientos, segun el caw
so de que se trate.

6,0bservamos que, cn el caso particular de nucstre ejercleio,
la combinacién de procedimidntos exiglda por 1a propla tarea- si-
ruacisdn, tuvo que ser operaclonalizada en objetives { terminales
e intermedio) con el fin de poder ser presentado a los alumnos,

Por otro lado, conalderamos gque esta combinacidon parcieular

de procedimientos aun cuando estd bastante decerminada por la mis-
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mé_.‘threa-aituacidn'. de ninguna manera consideramos que sea nor-
mativa sino que, por el contrario, se sitda en el #dmbico de la su-
éerencia y e§ susceptible de ser revisada y perfeccionada. Esto es, ’
se presenta como una propuesta mis,

3.3.1 Primer progcedimiéntos FEgcoger

Como ya manlfestamos anteriormente, la meta final de la pres
sente tesis es el disefio de un ejercicic para la ensefianza de la
leétura en lengua extranjera { ver capfltulo seis), Para su elahbo-
racién nos propusimos aplicar el modelo de D'Hatnaut eon el fin
de precisar el ctrabalo que el alumno debia realizar mediante la
explicitaclén de un objetive termlnal y sus correspdndtentea ob-
Jetivos intermedios, Dicho trabajo constituye una situacidén de re-
solucidn de problemas, dado que el alumno desconoee el procedimien
to a seguir para descodiflcar el texto., En el objetlvo rermlnal
que a continuacidn exponenmos, exlste un verbo que delimica la acs
tividad del alumnoi"seleccionar” ¥ entra a formar parte de la ti-
pologla de procedimientos Lntelectuales. Sin embarpgo, eh este ca-
50 concreto, el procedimiento "selecclonar” no se dié en forma pu-
ra, sino combinado con otros procedimientos y se sltda a un nivel
de resolucién de problemas. En efecto, si analizamos el objetive
terminal:

"Seleccima un texto de los que agul se te pregsentan y Jjus-

tifica por qué el documento que haa seleccionado te se~
gﬁgo?gil para yn trabaje o investigacldn que hagas en un fu-

podenoa constatar que el procedimiento "ecoger" viene a fun-

gir como bridjula de todos los deméds procedimientos que pudlesen
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conectarse con 4l, de tal manera que éstos vienen a coadyuver en
la obtencidn del objetivo terminal.

S{ seguimos la clasificaclén anteriormente expuesta, la ac-
cidén de escoger se sitda dentro del dmbito del pgnsamlento en ac-
elén, '

Segfn D*Hainauc(1983:1120 y 121) la aceidn de escoger puede
sicuarse a diferentes niveles de dificultad y de complejidad , es
decgir, la selecclén puede poner en marcha operaclones intelectua-
iea que van desde la reproduccidn y conceptualizacidn hasta ia re-
solucidn de problemas. Sepgdn D'Hainaut,la ascecldn de escoger se a-
cerca mucho a 1la aceldén de evaluar o Juzgar.

De hecho podemos observar.que.'en la elaboracidn de cbjetlvos
vos {ver capftulc sels) , el.pendltimu de ellon es evaluar, por

1o que se sitidaen la ecapa anterior a la acelidén de escoger.

ESCOGER supones

1.Reunir todos los elementos de entre los cuales se reallza-
rd la seleceidn .,

2.Reunir 1la 1n£ormécidn bajo Ios.criterios de l1la selecclién.

3,Determinar 1as §ariablea.factdres. rasgos, criterios que
nos permitan discriminar los elementos , de entre los cua -~
les reallzaremos la seleccidn.

4, Determinar los criterios de seleccidn Gptima y eventualmen-
te jerarquizarlos en funeidn de limitantes o condiciones.

S5.Aplicar 1la combinacldén adecuada de criterios para selec-
clonar los eiementos escogldas de entre aquéllos de que

disponemos.
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&.Jerarquizar las selecciones aceptables.

'_7.Verificar la adecuacidn de los elementos esScogldos a los

criterios adoptados.

3.3.2 Sgeaundo progedimientorTomar v progesar la infor-
maelidén.
A parte de lo que podriamos llamar macro-procedimiento de "es

coger o seleccionar®, observamos que &ste, en su inelso 2 (reunir
la informacién)., se encuentra Intimamente lizado al procsdimiento

- tomar o tratar la informacién® que a su vez se encuentra claalfi-
cado en el 4rea de las relaclones del indlviduo con su medio. Este
procadimiento, por su parte, Se descompone en las slguientes acelo.-

nes:
l.Conocer, ldentificar o encontrar las fuentes de informacién

adecuadas.

2. Encontrar en las fuentes de informacién, agquélla que se
necesita, o ldentiflicar y selecclonar la informacldn per-
tinenete de entre la que ée dispone.

3. Analizar los datos, es decirs

-reducirlos enelementos separados de su contexto
=clasificarlos en categorfas

-determinar las relaclones que unfan estos elementos y/o
estas categorfas de elementos.

4. Sintetizar los datos, es decir:

= selecclonarios datos o los grupcs de datos, sobre 1la ba-
se de un criteric funeional..

=eventualmente ordenarilcs sobre la base de un criterio jee

rdrquieo.
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—QEteranaf los puntos comunes de las diferentes clases de
ﬁatns. o
Qféﬁntiﬁloﬁ dafas 9 prasentarles en gy todo coherente ten
éompacto como sea posible, haclendo resaltar los elementos
tos importantes y sus categorias v las relaciones que los

une.

:Cbmpardf los datos i

=determinar sl la comparacién tliene un sentido

' -determinar el resultado esperado de la comparaecidn

-;detectar 1as similitvudes v las diferencias con los facto-

res adecuades,

.verlficar esta explicacién,

3.3.3 Igrger procedimiento ¢Iraducin

Canslderamos que cl procedimlento tomar ¥ procesar la in-

formaclidn estd a su vez, relaclonado con el procedimiento de tra-

2
duccidén ya que la fuente de informacidn a la cual acude el alum-

no estd en una lengua extranjera, En principle se podrla arpumen=
tar que siendo un texto de comprensidén en Lé y o necesariamente
implica un proceso de traduccidn por parte del alumno,Sin embar-
go, dado el tipo de trabajo en clase que el alumnn debe reallizar

( all

comunicarse con sus compafieros y con el maestro) ¢ste ge ve-

ri forzade a traducir, ya que sus conoclmientos de la lengua fran-
¢esa no son tin profundos como para poder llevar a «:ibu und dis-

cusidén en esta lengua.

Desde este punto de vista, D'Halnaut {1983:116) consldera
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la traduccién como la transcripeién de un mensaje de un coédigo
a otro por lp que constituye un procesc completo de comunicaclén
efectuado por el mismp individuo, qulen primeramente recibe la in-
formaclén ¥y posterlormente la emicte.

La traduccelidén supone las etapas siguientes:

.1, La exploracidén del mensaje a descodificar

2, La 1dentificacidn en este mensaje:

-~ de los elementos particulares
de los conceptos

-de las relaciones expresadas

3. La identificacién en le mensaje:
-de las relaciénes internas
-de la organizacidn del mensaje

4.La transcripcidén por la aplicacldén de otro cd&igo

=de los elementos particulares
-de los conceptos

-de las relaciones extraidas del mensaje

5. La reconstruccién de una estructura coherente con €l ob-
digo final
Para D'Hainaut, la traduccién constituye también unm pro-
cedimiento para tratar la informacidn ¥y que algunas resoluesto-
nes de problemas exlgen una reformulacidén en un lengualje adecua=-
do para tretor dicha lnformaeidn { & 1a manera de la traduceidn
- de Bloom).
Cabe sefilalar que dentro de lo que aqufl llamamos "Macropro-

cesamiento® de la accién de ‘escoger), observamos un fendmeno inte-
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Tresaﬁte.‘nquellos procedimientos relacionados con la obtenclién de
" la informaclén, que se encuentran en el amblto de las relaciones
"del individuo con su medio, tuvieron un gran peso en las prime-
ras étapas. es declr, eonshi:uyen la materia de itos primeros ob-

- Jetlivopa, Por otra parte, los-prbcedimientos que se insertaban den-
trd'del Area del pensamiento en aeccidn, tales como juzgar, eva-
luar y resolver problemas, tuvieron més peso en las dltimas eta-

pas 'y constituyen la materia de 1los dltimos objetivos.

3.3.4, ng;;o‘g;ggegimzenggnguzgnr JEvatupr

D'Hainaut(19831120) considera esencial este procedimiento
que puede presentar un cardcter afectivo o cognoscltivo. El he= -
cho de poder situarlo en un campo afectivo o cognoécltlvo; depen-
derd de varlos factores tales coﬁot la situacién inlecial, ilos
criterios de evalﬁacidn seleccionados ¥ la sSltuaclidn final que de-
fine, & su vez, 1la meta dei Juicio.

En el caso concreto de nuestro ejerciclo, consideramos que
este procedimiento es de especial importancla dade que es la con=
dicidn para que el alumno pueda reallzar la seleccidn del texto,
Es deelir, el alumno-. una vez que ha evaluado los textos, podrd
realizar la seleccidn de uno de ellos ¥y asf mismo se encontra-
ri capacltado para exponer las razones de su'seteccién.

Consideramos que la evaluacldn a reallzer es de carficter
m4s raclonal que afectivo. por los factores que a continuacién
menclonaremos:

Primeramente €l alumno Se encuentra en una situacidn infecinl
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de cardcter eminenetemente cognoscitivo, dade que se ve en la ne-
cesidad de anslizar unos textos en el drea de las ciencias socia-
les y que tienen gran relacidn con el que serd su quehacer profe-
sinal,

En segunde lugar, los criterios de evaluacién que hemos pre-
sentado {ver capftulec seis) son puramente racionales. En efecto,
canslderamos que era ne sdle interesante sino hasta provechoso
el proporclionar como criterios de juleic la propia taxonomia de
operaclones mentales de D'Hailnaut, aunada a una dserie de verbos
directamente ligados a cada uno de loas niveles cognoscitives.

Esato se decldid por dos razones:

1. por que el alwmno al estar consciente del nivel cognos-
cltivo en el que se siltda el autor, tiene un instrumento pode-
roso para evaluar y apreciar el trabajo del propio autor y de es-
ta manera decidir qué texto merecis més su atencién

2. por que el alumno, al conocer los nivelaes cognoscitives
en los que &1 mismo puede moverse , tiene la clave para decir si
el contenido de wun texto le 1ﬁteresa en el nivel que le presen-
ta el autor, o blen si a ¢l le interesa retomarlo y trabajarlo en
un nivel distinto.

En cuante a la situaclén flnal, también &sta es de cardc-
ter mds racional que afectivo ya que el alumno se ve en la nece-
.si.dad de justificar racionalmente el cbjeto de su seleccidn.

En el caso real de nuescra experiencia en el saldn de cla-
ses, és8tes criterios de juiclo constituyeron una de las fuentes

mds ricas de discusién durante la puesta en comtn con los alumnos.
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Come ya indicamos en paginas an:erlotes..este procedinmiento

se sitthen el campo del pensamiento en accidn. -

D*Hainaut lo analiza en las sigulentes operaciones:

1'
2.

3'

4.

5.

5!

Determinar la meta de evaluacidn

Reunir la informaclén sobre 1a situacldén que hay que juz-
par o evaluar.

Reunir la informacién sobre les criterlos de juieio.
Escoger los crlterlos adecuades a 1a meta de evaluacldn.
Jararquizar los crlterics en funcidn de la mera vy de las
1limitantes,

Aplicar una comblnacldén adecuada de estos eriterios.

7.Escopger y aplicar un método de evaluacidn adecuado a las

metas perseguldas y coherente con los criterios,

8.

Conclulir, es decir . expresar el julclo o el resultdo de
la evaluacidnn precisando los marices y clrcunﬁcribLendo

los 1Imites de validez,

Como dijimos snteriormente, el juicio o evaluacidén son proce-

dimlentas que pueden situarse a diferentes niveles de complejidad

A un nivel de resolucidn de problemas, se puede juzgar por la a-

plicacidns

- de una comblnacién nueva de criterios conocidos en una situa=-
-cidén femiliar.

- de una combinaclén de criteriocs no conocldeos al prineipio un u-

na situacidn fapiliar.

- de una combinaclén nueva de criterios conocldos en una sicuactidn

nueva.,

- de wna

combinacién de criteries no conocides al principle en
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€n una situvacidn nueva.

Consideramos que el tipo de ejercicio que presentamos aqui
se acerca mé&s al segundo, ya que el ecriterio de evaluacién {ver-
bos clasificados de acuerdo a 1as operaciones mentales) del cual

se valieron,no era conocido por les alumnos.

3.3.5 0Quinte Procedimientos Resolver Problemas,

Este procedimiento se encuentra también en el Area del pensa-
miento en accidn, En el caso que aqul se presenta, constderamos
que el macroprocedimiento de escoger se sitida a un nlvel de reso~
luctién de problemas, por la que este Gltimo procedimiente es mu-
" cho més-ﬂmplio que el primero. De esta maneras nos verfamos en la
necesidad de calificar la resolucién de problemas come un supers
procedimiento cuya midxima manlfestaclén se da al flnal de nues-
tro ejercicio. ]

D*Halnaut (1983:118) enumera tres variedades de resolucidn
de problemas, de las cuales selecclonamos a nuestro juleio la
que més concernias

«el proceso que conduce del objeto al producto o de la si-
tuacién inicial a la situacién final no ha sido jamds aprendido
por el sujeto,

D'Halnauct hace un andlisis del trabajo reallizado por un gran
nimero de autores que han esatudiado el proceso de resolucidn de
problemas ¥ concluye gue las etapas rids Limportantes de eyta ac=
tividad son:

1. Identificar el problema, es declir, percibir su existencia y e-

ventualmente ligarlo a una clase de sltuacliones,
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2, Identrificar los datos o variables pertinentes y en particgular
separar loa datos Lndciles y encontrar loa datos o vafiablea na
explicitos en la situacién, pero necesarias a la sclucién,
3, Plantear el problema, lo que significa expresar la naturaleza
del resultado esperado {situacién final) ¥ traducir la situaclén
intecial en un lenguaje mis econdmico o sintétlico.
4, Controlar el hecho de que sec dispone de todos los elementos -
necesarios a la sclucién y de lo contrario, buscar aquéllas Gue
faltan.
5. Hacer un plan o estrategla de bdsqueda del procedimlento que
deberfa 1llevar a la solucisn(3?
6, Poner en marcha el plan o estrategla de bisqueda y segin éste
formulazr hipéteslis que desemboquen en comblinaclones de opera-
dores que constituyan un método posible s de solueidn.
7. Aplicar el método adoptado controlando que cada una de las eta-
pas se acerque al réaglrado esperado.
8., Controlar el resultado y en caso de fracase, verificar la ade -
cuaclén de las etapas precedentes y modificar las etapas que al
parecer llevaron al fracaso,

9. Determinar los limites eventuales de vallde= o de pertinencia

de la soluclidén.

3,4 Ia Cnmhinnnidn de procedimienrtos,

3.4.1 La necestdad de

La necesidad de combinar procedimientos nos vino a lg mente

de la experiencia misma con los alumnos. Posteriormente consta-
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. tamos que el mismo D*'Hainaut(197919) al presentar los procedtmien-

tos intelectudales nateriormente enumerados dice al respecto:

Ces différentes démarches peuvent s'appliquer A up trés
grand nombre de situatidns qul seront déterminées par le
les rdles ou les fonctions et les activités auxquelles
on prépare l'&léve...Toutes ces catégories ne sonc pas
mutuelles exclusives et ne sont pas hiérarchiques (il

ne s'agit pas donc pas, 4 propement parler, d'une taxo-
nomie mais d'une typologie),

Beaucoup d'activités peuvent se ramener solt 3 1'une

de ces catégories, solct 4 une comblnaison de cellesw-cl.

Desde nuestro punto de vista , consideramos gue on alpgunas
situaciones especificas ( como la que aquf se presenta) los proces
dimlentos al combinarse, necesariamente deberdn hacerloc en forma

Jerdrquica. Las razones las daremos en lags slgulentes péginas.

3,4,2 Las razones gque explican la combinagién de procedimien-

tos.,

Al adentrarmnos cada vez mis en la teorfa cognosclcivista,
encontramos dos autores cuyas explicaclones noes vinleron a aclarar
rar mucho acerca del fendémeno que cobservamos en el saléni de cla-
sea: NelsserV.(1976) y Van Dijk T. (1977).

Por su parte Nelsser (197611) nos aporta una deflnlecldn de
cognicién que, desde nuestro punto de vista, venla a resumir en
muy pocas palabras 1a actuaclidn del los alumnos)

Cognltion is the activlty of knowlngs the acquisition,
organtzation and use of knowledge,

Observamos que, sila cognicidn es la adqulisiecidn, organtzas
cldn y uso del conocimienco, desde un punto de vistca meramente cro-

nc;pgico. los primeros procedimientos que se desplegaron tales co-
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‘mosTomar y procesar la informacién y traducir, estdn intimamente
ligados con 1la adquisicidén del conocimiento.
Posterlormente, los procedimientos: juzpar o evaluar, esco-
ger y resolver problemas se relactcn&n con la organlzacidén del
conoclmiento, Constatamos también que, desde la perspectiva de Nel-

sser, no hubo uso del conocimiento , lo cual hubiera sucedido en
el caso de que el Llndividuo realizase 1la investigacién.

Por lo tanto si consultamos la lista de procedintencos e-
laborada por D'Halnaut, que anteriormencte presentamos, puodremoes
constatar guc los procedimientos que se refieren a-las relaciones
del individuo con su medlo, forman parte farte de la primera e-
' \:ap'a ‘de 1a cogniclén o adguisicién, segdn Reisser, Por otro la=-
do, los procedimientos que se refieren al pensamiento en acelén
{ juzgar o evaluar, eacoger, resolver problemas) forman parte de
ia segunda etapa o sea la organizaclén del conocilmiento segin
Nelsser,

Ademds, tanto Nelsser y D'Hainaut parecen tTamblén colnei-
dir en el hecho de que segdn sus proplas clasificaclones no hu-
bo uso del conoclmiento en el elerclcio que presentamos a los
alumrnios,

Esto es, los procedimientos mis directamente relaclonados
con la aceldn y el uso del conoclimiento no se llevaron a cabo
en nuestro ejerciclio, Quizas en la puesta en comdn, durante la
i.ni:era.cc!.dn en clase , algunos olumnos bastante creativos ya es-
bozaron unos clertos planes de accidn.

Despudi de lo anteriormente anallzado, nos parecen entoneces

bastanr..e pertinentes ias palabras de Neisser{1976113)
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It sems gbvious that we have to cbrain knowledge before we
can use tc,

En orro orden de ideas encontramos grandes coincidenclias
. entre el pensamiento de Neisser, Plaget y Wiener., Asf , Nelsser
da gran Llmportancia a la percepclén dado que segdn éles 13 -"ac-

tividad cognoscitiva bAstca (19763 Sy 11):

Perception... 18 surely a matter of dicovering what envi-
ronment Ls really like and adapting to it.

Perception and cognicion are usually npot Just operations in

the head, but transactlions with the world.

Tomando en cuenta que estas transacclones con el mundo no
s6lo informan al sujeto sino que lo transforman { acomodacién de
Piaget ).

Segin Neiaser (1976120 y 21} la percepclén cn sf misma depen-
de de la habilidad del sujeto ¥ de su propia cxperiencia , de
lo que conoce de antemanot

.».the difference between a skilled and an unskilled perceil-

ver is not y that the former adds anything to the stimulus

but that he is able to gain more informarfon from iti he de-
tects features and higher order structure to which the nalve
viewer 1s not sensitlive

At each moment the percelver Ls constructling anticipatlions
of certain kinds of information.

A tal punto que, la informaeldn d4ptlica puede especlficar ob-
Jjetos y eventos a varlos niveles de abstracclén y sipnificado.

Desde este orden de ideas, pudimos constatar que , cl disefla=-
. dor en forma intuictiva y pracias a sy experiencia como haestro se
abocd a formular ciertes objetlvos cuya finalidad fuu la de edu-
car y apgudizar la percepcién del alumne en lo gue a clementos line

gifsticos y paralingliisticos se refiere,con el fin subir a nivae-
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les de mids altos de significadp.

En resumen, la teorfa de Nelsser nos esclarece , en gran
medida el por qué en una situaciodn concreca de comunicacidn, es
necesarfo que entren en juego muchos procedimientos que el indivi-
duo se ve en la necesidad de combinar a fin de peoder adaptarse al
media ambiente, Es evidente que, dicha comblnacién depende, en gran
medida de la tarea situacldn.

En otro orden de ideas, van DLjik T.(1877130) nos di una ex-
Plicacidén del por qué las tareas complejas exigen una combinacidén

de procedimientos para su adecuada resolucidng

The principles of macroprocessing are not limited to

di scourse comprehension, but characterize complex cog-
nitive tasks in general. We will assume that such acti-
vities as thinking, problem solving, soclal interaction
and visual perception are governed by similar rules and
strategles for complex informatlion processing as thoee
operating in dlscourse production and eemprehension.
The basic idea in all these cognitive domalns Lia that
large an highly complex amounts of information must be
organized and reduce in aproplate waya, without which
processing (storage, control, retrieval) would be im-
posasible,

Mas adelante este autor ejemplifica lo anteriormente expues-
to, Nos dice que de,la misma manera la planificaclén,ejecucldén
¥ control de una aceidn, puede ser explicitada en términos de
macroprocesamiento. Es deelr, las macroacciones pueden estar re-
presentadas como planes dentro del merco de un propdsito &lobal,
es dectir , repfaaentando una meta global. Por ejemplo, st el autor
planea ir a Parfs a visitar a su tla, es léglee que su plan glo-
bal no incluya la intencién de sentarse en un lupar especificeo del
tren. Sin embargn, la secuencia detallada de acclones es ordena -

da y controlada por la macroestructura del curso de la aceoldn.
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Asf, &1 declidird hacer ay , a2 » a; +++y 3810 en el caso que

11}
estas acclones sean necesarlias para ejecutar la accidén global "A". -
s e
Si aplicamos este punto e vista a nuestro trabajo, en sim‘-“'“".s}

ples ¥ llanas palabras, si gueremos que el alumno haga una opera-
cién de seleccién a un nivel de resolucidén de problemas, . tendri
que arganlzar su actividad cognoscltiva en una serie de peque-
fios actos que loglcament son necesarlos para la consecusién de la
meta que se ha propuesto. Asf{, desde el punto de vista de la des.
codifilcaclén deun texto en lengua extranjera, los procedimientos
que deberfi poner en marcha, estarin intimamente ligados al dea-
cubrimientec de pistas que le ayuden a alcanzar la estructura pro=-
funda del mismo.

La elaboraclién de objetivos va preclsamente encaminada a ex-
plicitar el tipo de actividad que el alumnc deberd realizar para

lograr una descodificacidn mas eficliente y répida.

3.4.3 Como _combinar procedimientos para_la construg —
cidn de obietivos,

-Hasta ahora nos hemos abocado a la presentaclén de los pro-
cedimientos intelectuales que consideramos relevantes para la
elaboracién de nuestro ejerclcelor por una parte y a dar algunas
razones léglcas y psicoldgicas sabre la necesidad de combinar
procedimlentos. En efecto vimos que un procedimiento no se da en
forma pura en la realidad, slno que se actualiza a travds de un
contenido en una tareca situacidn determinada. Esta dlcima paree-

ce cobrar tal importancla que, la naturaleza misma del procedl-
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miento depende de la propla tarea situaclén.

Vimos tamblén que un procedimiento tal como se da en la
realidad, es susceptible de ser anallzado en una combinacién de
procedimientos o subprocedimientos tal como ya lo vimos en pérra-
fos anteriores.

Sin embargo estamos consclentes que, la Informacidn sobre
los procedimientos intelectuales gue hasta ahora hemos reunido,

‘no’nos es suficiente para la construcecidn de los objetivos. Es
decir, en el estado acrual de nuestra Lnvestigacién, la simple
presentacidn, enumeracidn y andllsls de una serie de procedimien-
tos no nos proporelonar la ¢clave para consatrulr los objetivas.

Hace falra buscar de qué manera se van a operacicnalizar en
objetivos, los procedimientos antes desecritaes.

Por nuestra parte, por razones que expondremos Yy desarroa
llaremaos mis ampliﬂmente.en pirrafos subsecuentes , nos atres
vemos a afirmar gque existen tres factores easenclales que, com=-
binadeos entre si, van a ayudarnos a construlr ilos objetivas de
nuestro ejercicio,

Cabe, no obstante, subrayar que estos factores son por par-
te de los procedimlentos exclusivamente y que slempre se dan en
la realldad mezclados con un contenido, pues de la ceontrario no
tendrfa sentido.Por razones metodoldglcas .nes vemos en la nece-
sidad de abstraer temporalmente el contenldo con el fin de abor-
dar més profundamente £l tema de los procedimlientos.

Estos factores , que en conjuncién nos ayudardn a nperacioe-
nallizar 1los procedimientos som

1.1la situacidn final
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2.el anilisias matético de Gilbert
3, 1a taxonémra'de'los actos ifntelectuales de D'Hainaut.

‘Procedamos a analizar icada uno de estos factores,

3;4-3.1 La situacidgn finsl o tarea situacidng.

D'Hatnaut(1983:1129) sefiala gque los procedimlientos proﬁdes-
tos fueron concebidos con el fin de ser combinades con sircuacio-
neé especificas a las cualesel .alumno es suseceptible de enfrentag-
se y ante las cuales tiene que desplegar , no sélo una serie de
conoclmientos teérlicos, sino el dominio de un saber hacer.

Egta aseveracidn de D'Halnaut asf como las experiencias en
el saldﬁ de clasesa, noa permitid inferir varios puntos que con-
sideramos relevantes , en cuanto a la Iimporrancia de 1la situa-
cién en la construccién de objetivos,

i? gue es la situacidn la que determina el procedimiente o
la conmbinacidén de procedimientos a segulr para resolver el proble-
ma y por ende para construlr los objetives. En este aspecto coin-
cidimos con el punto de vista de Newell que resefiamos en el ca-
pltulo dos; auvnque cabe seifalar que Newell es mucho mis preciso -
en su teorfa ya que ailade todo un sistema intermedio, €sto es se-
gun 61, el sujeto aplica un procedimiento (o métedo) no de acuer-
do a la tarea sltuacldn sino a la representacidn mental que se ha-
ce de ella,

Ahora bien, @n el caso conereto de nuestro ejercicio, se con-
rempld la posibilidad de enfrentar al alumneo a una situacidn de

tipo profesional en 12 que se verfa en la necesidad de consultar
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un Indice sde resumenes{bulletin signalétique) con el fin de uti-

lizar la informaclén recabada, en un trabajo posterior.

De hecho, esta situaclén concreta es la que determind el pro-
cedimiento a segulr para resolver el problema y para construir los
objetivos que le ayudarfan a reallzar su tarea.

2°que el producto de la situacidn final se convierte automé&-
ticamente en el objetivo terminal de la actividad del alumno ¥
‘ gonstttuye en sf 1la briijula de toda su actividad Lntelectual,

En efecto consLdernmoé que_el nacroprocedimientor escoger,

Be ﬁuede descomponer en otros subprocedimientos ¥y se inserta en
una actividad més amplia de resclucién de problemas.

3%que el procedimiento escoger , al ser tratado en un nivel
de resolucldn de problemas, autcmiticamente toma las caracterisw
tlcas propias de esta actividad de resolucldn de problemas que
' queda caomo objetivo terminal del ejercicio.

4° gue , por otre ‘ado, a un-ntvel inferior, pero no menos im-
portante, se integran operacliones de traduccidn 'y procesamlento
de informaeidn , asf{ como evaluacidn que necesariamente coadyuva-
rén en la consecusién de 1la meta final. Estos procedimientos
secundarios son'integradoq en forma de objetivos intermedias.

5¢ que, aun&ue eﬁ un principio se realizd en forma intuiti-
va la combinacidn de procedimientos para construlr las objetivos,
posteriormente constacamos que existfa una coherencia interna, tal
come lo demuestran las inpvestipgaciones de Neisser y de Van Dijk,

AsI, gracids a los estudios_de Nelsser pudimos observar que
la secuencla de los procedimientos obedecla a las caracteriscl-

cas proplas de la cognicidn humana que son la adquisicidn, orga-
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nizaclén y usa det conocimlento.

Por otra parte, de acuerdo a las investlgaciones de Van Dijk,
el macroprocedinmivnte escoger se puede dividir en subprocedimien -
tos que apuntan hacia un mismo fin.

" 6oque, segdn D'Hainaut(19831150) desde el punto de vista pe-
dagdgico roda situacién no tiene sentido mds que en la medida en
que esta se convierte enel.objeto o el producto de un procedimien-
to intelectual.Por lo tanto, sl se quiere establecer la meta u
objetivo general de una accién pedagSgica, €3 necesario comblnar
la tipologfa de procedimlentos que anteriormente enumeramos con
una serle de categerfias de situaclones que el propio D'Hainaut
proporctonagca).

Asf, s queremos definir una meta u objetivo general, tendre -
mos que comar en cuenta cuatro factores:

«el procedimlento intelectual del alumno
~-la o las materitas

-el sentido

=2l marco de la sltuacién inieclal

En el casec coxreto del ejercicio que aquf se presenta , te-
nemos que la ﬁltuaqtén se asocla a un procedinlento intelectual
especifico de la siguiente manera (constituyéndose asf una meta

u objetivo general):

Ejemplificacién de la metaiEscoger un texto para realizar una -

meca posterior.

Procedimientos “Escoger"”

Hateria ifrancéds como lengua extranjera y clenclas socglales,

Marcoi1 profesional académico.
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Sentido; relacivnes del hombre con su medie fisico y soecizal.

3.4.3.2 El_2ndlisis mavético de Gllbert

Hasta ahora hemos -considerado la enorme importancla que ad-
qulere la situacidén dentre de esta metodologfa., De tal manera que,
para poder definir las metas u abjecivos generales, habrd que con-
templar una serile de situacilones y actividades a las que el su=-
Jei:o es susceptlible de enfrentarse. Dichas situacliones propitcla-
rdn la puesta en marcha de clertos procedimlientos intelectuales y
y se relaclonarfn ferzosamente éon algunas discliplinas,

Sin embargo , la tipologla de procedimientos aunada a las
categoerfas de situaclomes no nos basta para la construccidn de
objetivos ya que se sltdan a un nivel muy general,

Nos hacen falta otroe factores que nos ayuden a bajar a un
nivel de mayor preclsidn y que su vez nos permita operactionalizar
lpa objetivos, Esto es, se trata de ver & qué manera vamos a pa-
sar de los procedimlentos globales a los cbjetlves operacionales
que nes concretizardn aun mds el quehacer del alumno, ya no a un
nivel da curricula, sino de trabajoen el salén de claaesss)

.Dentro de una metodologla de tlipo deductlva(l983:1188)sefia=
la que para la dei:erminaci.dn de los objeriveos operacionales , ne
58lo basta definir las situaciones a partir del perfil educati-
vo, no basta el andlisis de procedimientos intelectualess para lo-
grar una mayor preclisisén, es convenlente aplicar el andlisis ma-
tético de Gilbert(1962). A continuacidn estudinremos cn gué pon-

slste este andllsis y el por qué de su utilidad. D'Halnauc{1983:
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476) lo define de la siguiente manera:
" L'analyse mathétique est une méthode descendente qui per-

met de réduire des comportements complexes d des structu-
res de comportements plus sinples. .

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 -
embargo considera que un gran nidmero de procedimeitns complejos
que podemos encontrar tanto en el campo ¢2 la clenclia como de la
técnlca, se pueden resolver a partir de tm algoritmo o serie or-
denada de operaciones que si son correctamente aplicada nes lle-
van invariablemente a la solucidn de una misma clase de problemas.
Estoé procedimientos o algoritmpa, se reducen a un conjunto de o=
peraciones cognoscitivas simples. Tenlendo cn cuéntsa este objeti-
vo se estudian de antemano las diferentes situaclones posliblea a
las que el individuo se enfrenta ; y en cada una dc ellas, la pri-
mera cperacidn que éste deberd efectuar, Esta primera operacidn
noa da un producto que el alumno deberd manejar para reallzar una
nueva operacléng ésta a su vez arroja un nueve ndmero de produc-
toa poalbles que deberdn ser tratados en la'Operaeidn slgutente y
asf sucesivamente hasta l1llegar al preducto. final. Como indicamos
anteriormente este tipo de andlisis llamado matético, fue ereado
por Gilbert.

Para D'Hainaut{1983:1271) un algorlitmo tiene unra doble utili-
dad pedagdgliean

1¢ el alumpno al aprender a resolver un problema mediante un

algoritmo, ¥ al enfrentarse’ en un futuro préxime a una situa-
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qién semejanve, transforma su actividad de regolucidén de proble-
mas en apliecanién de un operador ( que en_esté céso as ql algoftt-
mo misma),

' 25 el algoritmo nos sirve para anallizar el contenldo de la
enseiianzajsacando a,la luz factores Lmportantes tales comot

=loa requisitos’ '

-la estruetura del contenldo

~1lss dificultades

-1a complejidad del campo

-la estrategia de la enseflanza @& seguir; en tanto st se quiere o
hay necesidad de proporclconar global o parclalmente el algoritmo al
alﬁmnn.

Sepidn D'Hainaut(19831272) el tipo de andlisis algorftmico
descendente ge insgpira,en gran parte, en la programaclén légica
para computadoras. Se han hecho muchos expérlmentos de tipo empi-
rico, aunque a8 a Gllbert(1952) a guien se debe el método més ge-
neral y completo de andilsis descendente de tipo alporitmico.

Sin embarge , dado que Gilbert presenta su método con .una
perspectliva asoclaclionista del aprendizaje,D*Hainaur lo reformu-
la y adapta, adcptando'un enfoque cognoscitivista e integrando
el modelo de actos intelectuales mds ampllamente desarrollado en
el capftulo cinco de esta tesls, a saberi"sltucclén-oblerto* operar
cién cognosctivava {con la intervencién de un operador)=producto"

D'Hainaut explica que el anflisis matécico fue, en su origen
un métado esencialmente basado en las teorfas asociacionistas y

del comportamiento. Sin embargo considera que si eate andlisis
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se integra al modelo de actes intelectuales, se convierte en un
instrumento de anédlisls descendente que permite descomponer los
procedimientos complejos en una estructura de siete u ocho ope-
racliones mentales elementales definldad por €1 mismo.

En este anidlisis matético{modificado por el sutor) se parte
de la situacidnfsﬂ en ia que lnicialmente se encuentra el alumnc
¥ se anallza cuil deberfa ser su primera activldad(01) que de-
berd corresporider a una de estas ocho operaciones mentales. Es-
ta actividad arroja un producco(?l\. 8 que a su vez fungird co-

mo objeto(oz\de la actividad siguiente.

De esta manera obtendremos cadenas ramlificadas{ en el caso .
de que la actividad tenga resultados ldiferentes, o bien en el ca-
s0 de que situaciones diferentes susciten un mismo tipo de ac-
tividad) en las que se preclsan las operaciones elementales que
componen el procedimiento analizado. ¥ no sdlo ésto sino que se
pueden estudiar también las relaciones entre dicha operacicnes de
manerads poder encontrar los operadores necesarios, obtenientlo a-
sf una visidn completa de las materias implicadas en dichs proce-
dimiento. En principlo un andlisis como éste podrfa continuarse
en forma indeflinida, sln embargo,deberemos detemminar de antema-
no ,hasta dénde se quiere llegar (dependiendo de los requlisitos

que se pidan al alumno)

S0 5,— 0
o S3m0y 5y 4"55‘\--,05

51-—-3‘ 01——) 52—102
\’33" O S4» Ofr 55§

S=Situation. O=Cpération Cognitive.
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Este pues constituye el tercer factor condiclonanate para la cons-
truccldn de obJjetlvos., Aunque mAs adelante (en el capftulo ecin-
co)desarroliaremos m4s amplliamente el modelo de operaciones men=-

tates, por ahora nos limitaremos a inctroducirlo.

3.4,3.3 La taxonomfa de actps intelectuales

Anteriormente enumeramos una velnteng de procedlimientos Ln-
telectuales que se sitdan a un nivel global ¥ que pueden apllcar-
se a situaciones concrteas 8 las queel .alumno debe enfrentarse.
Estos procedimientos son valiosos en el campo de la formulacidn
de metas y por ende en la elaboracién de objetivos, ya que el
invesigador puede localizar el tipo de actividades que el slume
no debe realizar, Sin embargo a un nivel de precisidn no sen su=-
ficientes . D'Hainautr nos proporciona la taxonomia de actividades
intelectuales que es un poderoso instrumento ordenador de la in-
formecién. D'Hainaut al relaclionar ambos factores dice lo sigulen-
te(1979:9 X2

L.a plupart des démarghes précedentes, sinon toutes
peuvent (se ramener & une comblnalson d'operatlions plus
simples qu'on peut définir de maniére strictement opé-
ratolre)nous avons proposé les opérations sulventes
(D*Hainaut 1977) dont quelques unes telles_que la con-
ceptualisation ou l'application sont des operatlons cog-
nitives connues et répertorlées depuls longtemps (p.e.
Gagné 1965) et dont d'agucres sont nouvelles ( en parti-
culier l*exploration et la mobllisation convergente)

Despues del pasaje arriba citado, el autor hace una descrip-
cidn dectallada de cada una de las actividades mentales gque el iec-
tor puede consultar en el capftulo ecinca,

En efecto pudimos constatar que, sl anallzainos los procedi-
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mientoa intelectuales, podemos organlzar las actividades que
allf se enumeran desde ¢l phnto de viscta de su complejidad cog=
noscitiva, Asl mismo , si relacionémos estas actlvidades con 1a
situacidén concreta a la que se enfrenta el alumno podremos or-
denarlas en una especie de escala Jerdrquica de complejidad cog-
nascitiva.

En efecto, vimos gdmo procedimientos tales como, "tomar ¥y pro-
cesar la informacién, constitufan actividades mds simples que ser-—
vian de base para las operaciones complejas como la seleccidn.o
la evaluacidén.

Pudimos constatar que el modelo de operaclones mentales no
s8dlo. se relaclona con los procedimientos a un nivel global, si-
no que a un nivel de mayor precisién se pueden conectar con el
anilisis matético. Sepgin D'Hainaut{1983:272) la primera etapa del
an&lisis matético de una acrividad compleja { en nuestro caso le
*spleccidn®) consiste en realizar una descripelén 1o mids detalla-
da posible de las situaclones a las que se enfrentard el alumno
para resolver el problema, For otre lade , habrd que hacerse une
descripecidn de las operaclones cognoscitivas que deberé realizar
en cada una de estas sltuaciones. El resultado es un esquema
en el que se encadenan las sltuaciones y éstas se relacionan con
las aperaciones mentales , tales como reproduceidn , conceptua-
lizaclidn etc.,

Suponiendo que queremos anallzar la situaeclén inieial en 1a
que se encuentra el alumno que va a resolver el ejercicto {que

ejemplificamocs detenidamente en el capftulo sels) tendremos que
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tomar en cuenta lo slgulente: (63

1. Se partedo la siruacidn en la que se encuentra el alumno
al inicio de su actidead(Sl] el alumno se enfrenta a una serie
de minltexTos en L2 extrafdos de un indice de resdmenes, de los
cuales desconoce su significado, es decir su contenido linglifsti-
cop Ttampoco cotoce su contexto, ni el tipo de publicacidn donde
aparecleron, nl el céddigo en el que fueron escritos.

2, El requisito Lndispensable para la identificaclién de la
situaclién es que el alumno haya congeptualizado en L, o en L2
laos elementos paralinglifsticos ° fundamentales en la identifica-
vién de este tipo de decumentos.

3, La situacidnfslﬁ(el texto no identificado) representa el
objeto de una primera operaclidn cognoscitivalol)del alumno: iden-
tificar el tipo de texto.

Esta operaclén constituye una reproduccidn basada en una ex-
ploracién real del documento ¥y en una conceptuallzacién anterior.

4. Como producto de esta primera actividad, tendriamos una
serle de nimercs y palabras en cursivas , mayisculas y caractercs
negros

5. E1 producto de esta primera actividad constituye el objeto
to de la situncidn siguiente.

Evidentemente un andlisis de este tipeo, en forma detallada,
de cada una de las sitwaciones que entren en Jjuego, serfa demasia-
do extenso . Sin embargo, sfrvanos a modo de ejemplificacién.

En el capitulo sels intentamos reunir los elementos tanto a

nivel de procedimientos como de contenido para construir los ab-

o e ey ey



116 _
jetivos. El lecror podréd anallzar en forma mas decalladé 1a se=
cuencia de situaciones. Cabe sefialar que desde el punto de vista
algoritmico, no todas fueron utilizadas, sino que estratégicamen-
te se selecclonaron las més relevantes. ,5

3.3.5 Lla combinagidén de procedimlientos proniam

51 . hacemos un anidllsis paralelo de los clnco procedimiencos
que aquf entran en juego, pofremos observar que squéllas que ess
tan directamente relaclonads-con el individuo ¥y su medio, consti-
tuyen la base: en la cual se apoyardn los procedimientos desarro-
llados con el pensamientec en accldn.

En efecto, el primer punto del procedimiento de resolucién de
problemas ‘1*idencificar el problema, percibir su existencia ¥y
ligarlo a un tipo de situacionesy nos pareceri demaslado lejano,
cuando el alumno nl siquiera sabe qué tipo de mensaje se le pre-
senta ante los ojos.

Lo misme sucede con los primeros puntos de los procedimien.-
tosiYescoger”, "evaluar® tales como:

-reunlr 103 elementes de entre los cuales se podra escoger
~-determinar la metes de la evaluacldn

Parece ser que , en una situacidn en 1la que se presenta al
individuo un texto en lengua extranjera, el primer pasc es ex.
plorarloe ripidamente con el fin de encontrar Indlces gue ayuden
a iLdentificer el tipo de meﬁsaje. Este primer barrido textual que
realiza el receptor se lleva acabo casi a nivel meramente percep-

tivo.

D'Hainaut en el primer punto referente al procedinlents de
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traduccidn, expresa esta operacién como la exploracidn del men-
saje a traducir. Por otra parte en el procedimiente de tomar y
precesar la informaclén, la primera operaclidén consiste en cono-
cer, identificar o encontrar las fuentes de informacién adecuadas.
Consideramos por lo tanto, que estos dos Gltimos procedi-
mientos, necesarios para armar el alguritmo‘7) en sus primeras

fases.
A continuaclién procederemos & elaborar un andllsis des las

operaciones, Cabe seilzlar que en este andlisls se tomard unica-
mente en cuenta la actividad metar“escoger™, ya que ain no pre=-
sentamos al lector los elementos necesarios para aplicar el mé-
todo matético, nl la eacala de actos Lncelectuales.

I Resolucidén de

de Problemas Escoger Evaluar
Identificar el pro- Reunir los ele- Reunir la Lnformas
blema percibir su mentos de entre cidn sobre la
extstencia y ligarle los cuales se po- 8ituacidn a

a un tipo de situa- dra escoger. evaluar,

clones

1 Supppes traducir ;3 _tomar y procesay la fnformneildn

Explorar ¢l mensaje para identificar los elementos particulae-
res que sirven como Indices informativos que a su vez nos ayuda=-

rdn a identificar la sltuacién de comunicacién en 1la cual se ori-

glné el mensaje.

I Rescluclén de Problemsas

Tdentificar los datos pertinentes y descartar los Lndciles.

Encontrar los datos .no explicitos en la situacidn, pero nece-

sartos para encontrar la solucidn,
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2 Supone: Tomar y procesar la informacidn

Buscar las fuentes dé informacidn que se necesitan para selec-
clonar la informacidn pertinente de entre aquella de que dispo-
nemos.

3 Analizar los datog

-reduciendo lo elementos separdndclos de su ocontexto.

-=clasificdndolos en categorfas.

~determinando las relaciones que unen estos elementos y/o estas
categorias de elementos.

4 Sintetlzar los datos ¢ encontrar la organizaclién interna del
mensa je. ‘

-gelecctonar los dates o grupos e datos sobre la base de un

criteric funcional.

-determinar leos puntos comunes a las clases de datos,

«determinar las relaclones entre los dates o entre los grupos de

datoes.

~ reunir los datos ¥ presentarlos en un todo coherente haciendo

aparecer los elementos importances o sus eategorfias y las rela-

clones que los upen.

I1I Resolucién de Problemas,

Plantear el problema. Expresar la naturaleza del resultado
expresado(situacidn final) y traducir la slituseién inlcial

en un lenguaje econémico.

S uponey guzpar o evaluar

5 Reunir 1la informacidn sobre los criterios de evaluacidn
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& Escoger los criterios adecuados a la meta de evaluaclidn.

7 Jerarquizar estos criterios en funcidn de metas.

8 Aplicar una comblnacidn adecuada de criterios.

g Concluifo expresar el julcio o resultado de la evaluacién pre-

cisando les matices y circunscriblendo los 1lfmites de validez,

Supone cambiéni Escoper

10 Reunir la informacldn sobre los criterlos de seteccidn {que
en este caso son los mismos de evaluacién. Es decir, el alum-
no elipglrd lo que evalde como bueno para 61)

11 Determinar los factores o criterios que permitirén realizar
la seleceidn de los elementos y en base también a les criterios
de selececldén antes menclonados ( en este caso el criterio que
ayudard en la seleccldén , resulta ser el mismo que se llavd
& cabo en la evaluacién).

12 Determinar los criterios de seleccidén optimal y jerarqulzarlos
en funcién de limitaclones o condiclones.

Hay que tomar en cuenta gque la seleceldén en sf, constituye
la etapa final de la resolucién de problemas , en el caso especf-
fleo de este ejercicio, Ello supene que el alumne, una vez que po-
see todos los criterios que le son necesarios para llevar a cabo
la aselecclidn, procede a la realizarla. Es declr, la seleccidén
constituye la aplicacidn de la combinaclén adecuada de ceriterios
da que se dispone.

Hay otras etapas que fe dieron paralelamente y que no fueron
mencionadas, Esto se debe a que el proceso en sf es sumamemente

conplejo. Por ejemplo tenemos que el alumno durante tedo el pro-
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ceso de resolucidn de problemas, tuvo que continuar con el pro-
cedimiento de traduccidn hasta llegar a reconstruir una estructu-
ra coherente del mismo mensajes pero en la lengua materna. Por
otra payte,en el mismo procesa de resluclén de problemas, el alum-
no tuvo que controlar si tenfia todos los elementos que entraban
en Juego y a8l mismo intervenir en forma personal en la elabora-
cidén de su proplia estrategia de hisqueda de su solucién.

Una vez que se llevé a cabo 1la seleecién, el alumno tuvo que
controlar el resultado ( es decir, verificar la adecuacidén de les
elenentos selecclonados a los eriterios adoptados de antemann).
Asl mlsmo , tuvo qe determinar los 1lfmites de valldez de 1z solu-
cidn

Es interesante sefialar que, no todas las etapas que aquf se
sefialaron aparecen necesariamente en los objetlvos, Observemos que
algunas de cllas se llevarcn a cabo en forma de Lnrteraccién oral
entre los alumnos y el maestro, Esto nos hace pensar que losobe-
Jetivos nao se constituyen en elementos rigldes que marcan el pro-
cediniento a segulr en formas inexorable . Por el contrario pen-
samos que los objetivos vienen a funclonar como pistas que se le
dan al alumno para encontrar la soluecidn, al mismo tienmpo de que
le sugieren una estrategia para llegar a ella. Pensamos también,
que lo interesante de esta metodologla es que ayuda al alumnoc a
cobrar consclencia del™ éaber hacer™, cesa que antes no hacla da=

do que eataba demasiado preccupado por el aaber tedrice en sf.

v
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- NOTAS DEL
CAPITULO 3

(L

(2}

Considerames necesario puntuallzar lo que entiende Newell

por estructura profunda. Es evidente que en la €poca en

que 1llevs a cabo sus experimentos, los aportes de la Lingifis.
tica le eran insuficientespara explicar su teorta(197236§a

Programs dealing with semantics and pragmatlics are
fewer, more recent, and somewhat less developed than
the problem asclving programs represented here,

Es por ello que se ve en la necesidad de explicarnes la cane-
cepeidn que é1 tlene de estructura profunda (1972:166):

The theorlies of deep structure that have been sketched
by 1linguists.,.generaly assoclate individual deep struc-
tures with individual sentences of the surface strings,
In contrast, the inrternal structures we shall postulate
for problem solving situations generally constitute lar-
ge, complex, interrelated contexts that do not factor in
any simple way into components that are {isomorphlc
with single sentences, These complex internal structures
extending far beyond sentence bounderies, provide a pro-
mlsing route toward explaining how context can decermine
the meaning of otherwise ambigucus natural languge s-
trings,

Newell adopta una clara posicldn en cuanto a definiciédn de
estructura profunda se refieres

We prefer the simpler course that ldentifles decp struca-
tures closely with senantlies, hence with the iptegrnal
symbol structures that are media of thought.

Conalderamos que dicha concepeldn de Rewell se acerca bastan-
te a lo que Van Dbi jk entiende por estructura profunda, como
la serie de relacliones semdnticas que subyacen en el textop
otorgando una gran importancla 21 conteXto que, en la mayoe-
ria de los casos , si no es que en todos, ea definitivo en la
descadificacién de textos.

Es muy Lmportante aclarar que el térmlno“traduccliédn” ticne
varies significados. Podemps hablar de traduceidn literal,
traduccién literaria, ete. Evidentemente podemos detcctrar
vartos niveles de traduccidn; de tal forma que uha traduccidn
por sf misma puede manejarse a un nivel de resolucidn de pro-
blemas como Serfia el caso de una traduceldn para ser publica-
da.
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Desde este punto de vista el traductor se verfia en la ne-
cesidad de llegar a la estructura profunda del texto en LZ
y luepgo reescribirio en estructura superficial en Ll

Pensamos que en el casoc de nuestros alumnos, dado sus
escasos conocimientos de L., la traduccidén que realizarian
serfa un tipo de descodifgcaciﬁn palabyra por palabra para
poderse dar a entender ernt clases de tal suerte que aquf la
traduceclén o descodificacldén representarfa una etapa interme-
dia en la consccuecidén de un fin y no un fin en si.

En pocas palabras, el concepto de traduccidn utilizado
por D'Hainaut estd en un sentldo muy amplio, como el paso-
de un cddigo al otro., De ninguna manera este término es mane-
jado con ia misma complejidad y precisién de un linglhista,

De las etapas 4 y 5 D'Hainaut seflala que generalmente en la
literatura sobre la resolucidn de problemas. los autores no
las tratan, pero que, en trabajos experimentales que €41 mis-
mo ha realizado, la exlstencla de estos doa puntos , marcan

1a diferencla entre los alumnos déblles y los fuertes*®

Cabe sefialar que para D'Hainaut la forma de poder categori-
zar una situacidn no depende tan solo de la disciplina sino
de.la combinacidn de tres dimensiones: el sentide , el marco,
¥ la materia.

Entiende por sentidg o justificacién de una gituacidn,
la manera como el sujeto que aprende se ve imolicado en la
propla situacidn. Es decir, el sentldo de una situacidén no
eg mas gue la caracterizacidn de esa relaclén entre el hom-
bre y el contenido de la ensefanza :

El _marqgo es el tipo de clircunstancias de donde se ex-
trae la situacidén ( vida cultural, familiar , profesional,..)

ILa materia esta constitulda por la o las dlsciplinas
en las que se inscribe 1la situacién (clencia , artes...

Para D'Hainaut(¢1983:159) no es sinoen esta etapa dltima de
la expresidén de los objetivos cuando se fowaliza haclia lo
cognoscitivo o hacta lo afectivo. De esta manera propugna
por una educacién personalilzada del individuo., Nosotros por
razones metodoldglicas nos abocaremos a desarrcllar exelusi-
vamente el aspecteo cognosclitivo, aungue en nuestres objeti-
ves (capftulo sels) pretendemos formular alguno encaminado

an

a desarrollar el*savolr &trel

Este ejercicio fuo disefiado para los alumnes del primer se-
mestre de francés comprensidén de lecturasjpertenecliente al
Brea de clenclas soclales ¥y que habfan asistido . la prime-
ra parte del curso (de 30 a 40 horas de francés).

(7) D'Hainaut (1983:469) define el algoritmec como:
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“Suite d‘opérateurs ou de régles qui, appliguées cor-
rectement & une catdgorie de problémes, condult immanqua -
blement & la solutiton du probléme.®

Como t&rmino vesino sefiala el de"proc&dure® o procedimien-
to{ aunque especiflca que es impreclso este término)

Dada la complejidad de la tarea que reallzamos, nos vemos en
la necesidad de dejar a un lado, por el momento, el conteni-
do linglifftico y de abocarnos de lleno al andlisis algorft-
mico de las operaclones a realizar,

Por lo tanto la conjuncidén de procedimientos, objetlvos
niveles cognoscltivos y contenido lingiiscico constitulrdn
el tema del pendltimo capftulo, consagrado a la construc-
cldén del objerivo terminal con sus respectivos objetivos in-
tarnedios que constituyen a su vez la ejemplificacidn del
disefio de material propuesto en esta tesis. .



124

4. EL_CONTENIDD LINCUISTICO,

4,1 Diferentes aspegtos del problema,

En el capfrulo tres nos ocupamos de estudiar en qué consis-
ten los procedimientos intelectuales y de anallzar globalmente
aquéllos que , per su naturaleza, entrarfan en juege en el tipa
de situacién en la que se inserta la tarea a reallzar,

‘ Sin embargo, tanto desde el punto de vista de la Teorfa de
la. Informacidn, como de la Teoria Humana sde la Resclucién de Pro-
tlemas, un procedimiente no puede operar por sf solo, sino que
riene que ser combinado con un contenldo, en una situacidn especi-
fica.

En cuanto a la teoria de la Informacién, desde la éptica de
una légica de la comunicac;dn. tal como lo ven Watzlawick y aso-~
ciadoa (19563:58), en toda comunicacidén ( sea digltal o analdplca)
existen unos dates y unas lnstrucciones, Asi, una simple calcula-
dora, para poder funcionar, necesica de unos datos o ndmereos a
los que nosorros llamaremos ‘contenide’ y unas instrueccionos u opera-
clones aritméricas a las que les llamaremos procedimientes o mé-
todo para la resoluclén del problema (desde la &ptica de Newell).

En cuanto a la Teoria Humana de la Resolucién de Problemnas,
1o anterior se relaciona légicamente con las propias {nvescigacto-
nes de Newell{1972:87) tal como lo vimos en el capftulo dos de cs-
te trabajo. Retomando el pensamiento de este autor, en toda situa-
ci&n de R.P. ( resoluclén de problemas), exlste una tarca situa-
cidn ¥y un slstema de procesamiento de informacién{IPS) , quec en

nuestre caso serfia el alumno, en situacidn de RP.Por tanto tene-
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mos que, por un lado se encuentran las exigenclas. del medio ex-
terno ¥ por ctro la propla psicologfa del sujeto. Ambos factores
se relaclonan a través de un slstema intermedio que estd consti -
tuido por la representacidén interna del preoblema que se hace el
mismo sujeto y el sistema de producecldén o programa de organiza-
cidén por medio del cual se ponen en marcha los métodos o proce-
dintentos que aplicard el sujeto para resolver el problema,Una vez
seleccionado el método o procedimiento el sujeto procede a apli-
carlo,

En el caso de nuestra investigaclén, vimes en el ecapftule
tres que el sujeto, dependiendo ¢ la tarea situacién y de la re-
presentacién que se hace del problema , organiza una serle de
procedimientos para alcanzar la meta flnal que es la resolucidn
de ese problema especifico., En este aspecto fue intevesante corro-~
borar que cada alumno,( no obstante que el procedimiento ¢ algo-
ritno que se apllcd fue el mismo) de acuerdo a su representaciédn
del problema, aportd soluciones muy diversas unas de otras,

Pero volvlendo nuevamente al contenido de la informacidn(que
en este caso es:'a representade por los datos lingifsticos), Newell
(197216) sefiala la necesldad de desarrollar mfs investigaciones en
el campo de la Semdntica y de la Pragmédtica, con el fin de apli-
car la Teorfa de Resolucidn de Problemas (IRP) al campo de la vi-
da cotidliana ¥ no clrecunscrlbirse a ctividades tales como el aje-
drez ¥ la criptoaritmética que son mis ficllmente programables en
la computadera.

No obstante que nos movemos en un campoc de investigacidn muy

poca explorado y que éste constlituye en sfel tema de otra tesis,
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nuestra urgencia por encontrar soluciones pedagégic_&s précticas
nos obliga a hasarnos en hipdtesis linsﬁtstica_s ya existentes que
nos permiten relacionar 1la estructura del texto {( o contenido )
con log procedimientos. '

Por oftra parte caobrames consciencia que la naturaleza misma
de la lengua no nos permite discctar fAcilmente el contenido de
los procedimientos. Asi, cuandoe anallizamps los procedimlentos, nos
fue necesarlo { aunque fuese en forma global) recurrir al conte-
nide ¥y a la tares sttuacidn & fin de pncﬁer decidir cuil de ellos e-
ra el ma#s adecuado. Asimismo, 8l en el presente acapitulo intenta-
mos anallizar mds detenldamente el contenido lingtifscico de los
textos ( ver materlnil del alumno en el capftulo seis) automdtica-
mente tendremos que tocar, de alguna manera, los procedimienteos.

En otras palabras, dado que concordamos con Newell{1l972:16)
en €l principio tedrico de gue existe una estrecha relacién entre
estrucctura profunda y resolucidn de problemas (ver apartado &.1.
4,1), se trata de encontrar una estrategia efectiva gque nos per-
mita penctrar en la estructura profunda del texto a fin de que
éste sea mis facllmente descodificado por el alumno, Solamente
teniende la informacldén completa scbre la tarea situaciédn, el ti-
po de texto ¥y el procedimlentn.l podremos proceder & construir los
objetivos,

Conforme fuimos avanzando en la Lnvestigacidn, nos perca-
tamos que .el problema presentaba tres facetas. Por un lado te-
niamos el aspecto psicoldgico sobre las estrateglas para llegar

la estructura profunda dei texto, Por otre lado vislumbrdbamos
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él aapecto lingifisrico sobre la descripelén de la estructura teX-
fpal.'Finnlmente perclibimos un tercer aspecto semidtico, Todo ello
enmarcado dentro de 1la problemdtica de la lengua en uso, Es decir,
dentro de una situacién de uso natural de la lengua ¥ de resolu-
ciéh de problemas y por ello mismo, susceptible de ser encuntrd-
da por el alumno en el Ambitn de su vida profesional ¢ académica

' ¥y que, lo ebligaria a entrar en una negoclacidén de slgnifiecado.
C Una vez que hayamos analizado leos aspectos psicolégico .. 1in-
sﬁtacico v semldtlico ., procedercemos a enunerar las hipdtesis én.la'
1las cuales nos basaremics para ©laborar nuestra estrategla, cdyﬁ'

meta es aborder la estructura del texto.

4.1.2 E1_agpecto psicollricgo,

4,1.2.1 Sobre los_esguemas,

Al hablar del contenido de la informacidén es imprescindible
tomar en cuenta £1 rol del sujeco va gue, en tanto que receptor
de la informacién , iUnico e irrepetible, necesariamente captard
nspectos de un mismo mensale gue gquizds otro individuo no cap-
ta,

A este respecto, nos parecieron de gran reolevancin las in-
vestigaclones de Neisser (19761 51 a 108). En efecto el autor
sigulendo la linea de Plaget y de Dartlett {1932) , conaldera
que cualquier individue, al actuar forma parte del mundo. nctda
sabre é1, 8l mismo tlempo gue agquél influye en el indlviduo, Es
decir , el sujeto viene a ser lo que ha percibido ¥y n=cho en
el pasado y en adelante crea ¥y se cambla a s mlsmo por lo que

percibé ¥ hace en el presente; de ahl que las poslibilidades de
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perelbir y actuar sean dnlcas en cada persona.

' Por su parte Bartlett propone la nocidén de esquema para dar
cuenta, nmediante experimentos, de la manera gomo el individuo rea-
comada la informacidn en cu memroria con el fin de hacerla correa-
ponder con su manera de ver el mundo. Esto es, el individuo intera
preta el contenido del mensaje para hacerle colneldir con sus pro-
plos marcos de referencin,

La funcidn de los esqucmas es mejor entendida desde el punto
de vista del lenguaje de 1la programacidn de la computacién. En
efecto los esquemas vienen a ser formatos ¢ sistemas receptores
de informacién, cuya mislén es especifiecar de qué manera 1a infor-
macién debe ser codeléadn a fin de que esta pueda ser intecpreta-
da ccherentemente por la computadora. Desde este punto de vista,
éunlquler informacidén que no puarda estos recucrimientes, sepd
ignoradag blen llevard a resultados sin sentido .

Por otro lado los formatos no sdlo funclonand a nivel de la
informaclén retrospectiva sino prospectiva, os decir, opersn co-
mo planes para obtener mds informaecldn ¥y de esto manera comple-
tan el formato. Ahora blen, debido o la existencia de estes fore
matos, la captacidén de tnformaclén , viene a ser necesarlamentce
selectiva, va que ¢sta depende de que el formato esté lo suficlen-
temente desarrcollado para captarla,

Sin embargo, los esquemas de los seres humanos son mu~ho mas
complejos que las formatos, por el simple hecho do que , 2L no
depender de ninguna fuente externa de energia, ofrecu:n ia postibi.

lldad de desarrallarse a lo largo de ciertas lineas, van sdlo de-
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terminadas por 1& interaccidn con el medlioc externo. De ahf que
la percepcidn, en los seres humancos, sea un proceso constructivo,

En efecto , el sujeto, en forma activa, selecclona los obje-
tos para su atencldédn, mediante la construccidén de esquemas antl-
cipatorios ¥y modifica sus proplos esquemas a través de la infor-
mnciﬁh que le 1llega del medio externo. Al modificar sus esque-
mas pereceptuales, sus actos subsipulentes toman un curso diferente
te, De esta manera, dos actos de un mismo kndividuo, no pueden
ser qompletamente iguales.

Por leo tanto para Neitsser(1976:54) un esquemaes una porcildén
del ciclo perceprual global del individuo, que es interno y sus-
ceptlble de ser modificado por la experiencia y en clerta forma
especifico de aquéllo que se estd perelblendo. Asf , el esquema
acepta informacidén disponible en la superficie .sensorial y se mo-
difica por esta informacidn; al mismo tlempo dirige acrcividades
exploratorias que hacen disponible mds informaclén ¥ que , a su
vez , mids tarde lo modifican Neisser consldera que desde el pun-
to de vista bicldgico, un esquema e3 und parte del slstema nervio-
50 y constlituye un importante eslabdn del ciclec perceptusal, del
cuale ¢ sdlo una parte,

4,1.2.2 Sobre log margos ("frames"),

Siguiendo la linea de Neisser (1976) consideramos que, es de
suma importancia para nuescra investlgacidn, tractar conjuntamente
las nociones de'‘esquema ' y 'marco’. SLn embargo , es necesarlo
aclarar que, aungue Nelsser no da una definicién propla de 1a no-

cidn de marco, nos remlte a autores tales como Minsky (1975) ¥y
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Goffman {(1974) que , de alguna manera, colnciden en el significa-
_do esencial de este términa, Asf , nos reporta Neisser (1976158}
tanto MIiskv en elcampo de la inteligencia artificial, como Goff-
man en Saciologfa, dan cuenta de la enorme importancia del con-
texto en la actividad cognaoscitlivas
Minsky(...) has come tb believe that adequate recognition
and description of scenes in the real world will never
be possible on the basis of momentary lnput patterns a-
lone, He proposes that the computer must be ready for
each new scene with a frame, or a hierarchy of frames
that antielpates much of what will appear. If the com-
pucter Is examining a room, Lt should expect to find
walls, doors, wlindows, furniture and forth; only in thils
way will it be able to interpret the othexrwise ambipuos
information available te it,..
.+ s Goffman uses the term'frame' very differently. In a
brilliant analysls of the events of everyday social 1i-
fe , he points out how often they are set in convencion-
ally established frames that alter or transform thelr

meaning. .. The same words of pralse may be genuine on
one occasion, ironic on another,

Estas palabras nde Nelsser se aclaran adn nfs si considera-
mos que desde la perspectiva de las Clenclas de 1la Comunicacidn
Humana y mi&s concretomente de acuerdo a estudios realizados por
Warzlawick y ascociados (1§63|15).'un fenémence puede permanecer in-
comprensible para noseotros , mlentras el campo de la obsaservacidn

del mismo, no sea leo suflcinetemente ampllio para permitirnes co-
nocer el contexto en el cual se produce, Es decir, el hecho de no
poder captar la compleiidad de las relaclones entre un hecho y el
marco en el cual se inserta , entre un organismeo y sy media, ha-.
cc que el obsevador se tope con algo mlsteorioso ¥y se incline a a=-

tribulr al objeto propiedades que no posee,

4,1,2.,3 Sobre la percepgidn,
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7. Nelsser (1976160} considera que ia percepcién de ;a informa~
cién es un principleo esenclal de su pensamiento(l). En efecto, si-
gulendo la teoria de Shannom {1948) define la informacién como una
seleceidn entre varias alternacivas. La informaclén sélo puede ser
transmitida cuando el estado de un sitema B es contingente con el
estado de un slstema A. gs:o quiere deciyr que un observador puede
descubrir algo de un sistema A, Al examinar el aslstema B, de tal
‘manera que, si suficiente informacién { sin rulde) ha sido trans-
mitida al sistema B, el sistema A puéde ser caracterlzado en gran
medtda{

Por lo tanto, la recepecidén de la informacid requiere de un
slstema perceptual adecuado, lo cual qulere declr gque su estado
debe mser susceptible de ser alterado por la nueva iInformaclén. En
nuestro caso este slatema es el esquena,

Para Nelsser,los esqueﬁas no existen de una wvez por todas
‘sino que se desarrolian a través de la experienciaj de tal manera
qhe. en un prineciplo, la captacién de informacidén es cruda e ine-
ficlente y sélo. por medio del aprendizaje perceptual, es pesible
perciblr progresivamence mis aspectos sutlles del medior o contex-
to. Asf , los esquemas vienen a ser el producto de una historia
particular. De ahf{ que los esquemas nos permiten, no sélo perclbir
eventos presentes, Bino almacenar informacidn pasada como si se
tratase de una biblicteca.

Asf mlsmo Nelsser(1976: 70 a‘'G)piensa que la percepeldn tie-
ne como funcién el informarnos sobre las cosas y los cventos,

Sin embargo 21 mundo en gue vivimos es Lnmensamente rico en in-
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formaclén y estos objetos y eventos que se nos presentan carecen
ce significado dadeo que los estimulos que recibimos son meras pa-
Trones de luz, se sonido, de presién y como tales no tienen senti-
do, La verdad es que el sujetc gue percibe es el que da el signi-
ficado, graclias a la memoria, una vez que ha reglstrado el estimu-
lo.
) Por lo tanto ,en vista de que cada objeto tiene un potencial
enorme de significado, el sujeto hace una seleccidn de. 1ag prople-
dades del obleto para darle sentido, en base a su preplo control
esquemitico de captacidn de informacidn.

Ahora bien,segln Nelsser slempre hay més para ver de lo que
vemos y siempre hay mds para conocer de lo que conocemos y se pre-
gunta ,por gué no vemos y conocemos todo 1o que hay que ver y co-
nocer.

Nelsser desecarta por completo la tearfa del filtro(Z) argu-
yendo que bioléglcamente no existe un mecanismo que rechace los
estimulos, por el simple hecho queel sujeto percibe sdlo aquéllo
para lo cual tiene un esquema e lgnora 1la demas Lnformaclén. Con
ello Neisser (1976:84) afirma que el concepto de atencidn selec-
tiva es de suma importancia en la psicologfa moderna, dado que
explica en forma 18glca el comportamiento del ser humano ¢n tante
que organksmo activo que hace algunas cosas ¥y deja de hacer otras
cuando persigue un objetivo espectfico(a) _

The listener follows a message by piecking up the infor-
mation that specifies Lt as a separate e¢vent, and the
tnformation thar speclfies this content and aeaning.The

more information he finds available { contextual, spa-
tial, etc) the easier this task becomes,
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‘En conclusldn, uno vez analizados los aportes de Nelsser
“en relacidn a 1la percepelidn de la informacidén por parte del su-
“jeto, podemos reconacer la gran relevancla de las palabras de la

doctora Wittrok(19781 2_5) ]

"The text is a set of retriaval cues ”.(")

La doctora Wittrok es partidaria de la idea de que la estruc-
tura del texto se deriva mis del lector que de la pdgina escri-
_ta, Conslderamos pues que, nuestra estrategia psicopedagdgica de-
berd basarse en la bdsqueda de pistas textuales que, por un lade
sean elementos clave para la descaedificacidén del texto y por otro
lado sean significativas para el alumno { en este sentido son pis-
tas reccbradas ya que representan esquemas que el alumno ya posee).
De esta manera dichas pistas constituyen el puente entre 1la infor-
maclidédn nueva que aporta el texto ¥ el repertorio cognoscitivo del
alumno, por lo que faclilitan la construccidén de nuevos esquemas
que,a su vez, preparan al lndiwviduc para asimilar conoccimientes
nuevos { ver aspecto retrospectivo ¥y prospective de los esguemas

de Nelsser (1976:154)7.

4.1.3 E1 aspecto lingifstico.
4.1.3.1 Implicaclones gue trae consigo el uso de la lengua,

En la primera secclidn del capltulo cuatro, nos referimos al
alumno en ranto que receptor humano de la informacién, De hecho,
gnalizamos sus caracterfasticas y las semejanzas que guarda con

ia {nteligencia arcificial.
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En‘el presente apartado nos abocaremos primeramente a estu-
diar céme estos conceptos aportados por la Psicologfa han sido a-
_doptados por la Linglfstica y posterlormente anallizaremos mis con-
cretamente el contenido lingilstico a la luz de estos conceptos,
con el fin de elaborar una estrategla que nos permita abordar el
contenido y de esta manera construir los objetivos,

En nuestra intenclén por respetar una ccherencia interna en-
tre las teorlas psicolégicas y las teorfas linglifsticas que susten-
tan este trabajo, hemos encontrado que Widdowson (1983:39) ofre-
ce una expllicacidn pertinenete a este respecto, . Plensa que es ne=-
cesario asumir la exlstenclia de un nivel esquemdtico de organliza -
cilén linglifstica, que sea consistente con 1as teorfas de la cop-
cepcldn humana. De lo contrario, una teorfa del lenguaje .jue no
es congruente con los otros aspectos del compertamlientc humanc de-
be considerarse como sospechosa.

Sigulendo la 1lfnea de este autor, consideramos que el hecho
de poner a nuestros alumnos frente a una tarea sltuacién eapeci-
fica a realizar, trae como consecuencia clertas implicaciones que
no pueden ser pasadas por alto.

A este respecto Widdowson seifiala que los objetlvos de la en-
seflanza, tanto del enfogque estructural como funclional se habfan
basado principalmente en la ideazllzacidén de los datos 1lingiifsti-
cos ( regularizacién, descontextualizacidén y estandarizacién) ig-
norando por completo los procesos de comunlcacldn y de aprendiza-
Je que se llevan a cabo.

Con d4sto queremos decir que, al situarnos a un nivel de uso



135

de 1la lengua, observamos que la comunlicacldn ne es el resultado
de la aplicacidn automidtica de esaquemas por parte del enlsor y -
del receptor, sinc la proyeccidén de esquemas (por parte de ambos)
que pueden demandar procedimlentos complejos de negoclacién de
signi ficado, de inferencia y hasta de resolucidn de preblemas.

Desde este punto de vista, nuevamente es pertinente tomar con
.cuenta el binomio plagetiano de asimllacldén-acomodacidn) qhtendien-
do la primera como la aceptacldn «k la informacién dentro de catego-
rias esquemdticas ya existentos en el individuo ¥ 1z segunda cono
el ajus;e de estas categorfas esquemiticas como resultado de la
nueva experlencia. Sin este proceso no habrfa copunicaclén, ni tam-
poco aprendlzaje.

Ahora bien retomande la nocién de capacidad que fue introduci-
da al inicio de esta teisiks., la entendemos ccocmo la habllidad pa-
ra maﬁtener la dindmica complementarla entre estos dos procesos,
tanto en la adquisicldn, como en el uso de la lengua.

Pero fqud lmplicacicnes puede traeresta nueva visidén del pro-
blema en el tratamiento del contenido linglGfstico?

Widdowson apunta al meollc del problema (19831520

1f languape teaching lLs to be concerned with language
use, then, it cannot be entirely based on linguist’'s

idealization of data which is concerned with the decon-
textualized sign as symbol.

Para Widdowson las expresiones lingufsticas cuando se cn-

CUuentran en su contexro natural constituyen un tipo nuy dife-

(s

rente de signo ya que no opercan como simbolos sino como Indi-

ces cuyb signiflcado debe ser encontrado mds alld de ellos mismos,
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ésto es, en el contexto en el gque ocurren.

Esto quliere decir que las expreslones lingifsticas, cuando
se encuentran en su entorno nacural, operan como ILndices que se-
fialan dénde puede encontrarse el significadeos de ahf que la en-
sefianza de la lengua en uso, no puede basarse en los datos linglifa-
ticos idealizados,

Widdowson propone entonces un.enfoque dliferente pnra;os:ﬁdlar
1la lengua. Para 1o cual distingue tres grandes estratos de or- -
ganizacidnu .

1. el fonoldglco cuya misidén es dar existencia substancial al

significado sefialado por la sintaxls y la semintica, pero
que e tlene uvuna funcidn ejecutiva en el uso.
de la lengua.
2. el sintdctico-seméntico que tampoco Tiene una funelén eje-
cutlva, pero que estd al servicio del nivel esquemdtico
que sl es operativo en el uso de la iongua.

3. el contextual o esquemitico

Los dos primeros estratos constituyen el nlvel sistemitlico
y 8se refieren concretamente a la competencia linglfstica. EL estra-
to contexruerl, a su vez, establece el nivel esquemfticao y se rela=
ciona con 1a competencia comunicaciva.
" . A este respecto Widdowson (1983157} explica que, de csatos
dos nlveles, el esquemdtico y el sistemdtico, represcntan dos for-
m#s_&iferentes de estructurar las funclones esenclales del len-
guaje, ﬁiendo el esquemitico la princlpal fuente de referencla en

el uso de la lengua: no siendo asf el nivel stgtemdttco que aun-
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que ng estd directanente comprometido con el uso de la lengua, se
encarga de properchionar los recursos que sostlenen el nivel es-
quemitico cucndo asft se regquiere, Por lo tanto, el simbolo aopera
A un nivel sistem8tico, mientras que el fndice opera a un nivel
esquendtico.

Por nuestra parte consideramas de gran relevancla asentar
1las diferencias entre Dndice/simbole y oracién/ emmciado que el
mismo Widdowson (1958%3152) establece. Asf , mientras el estudloe
de los simbologs resulta de la separaclén de las expresiones lin.
gifsticss de su contexto, estas mismas expreslones tomadas en sy
entorno natural, constituyen un tipo nuy diferente de signos que
no operen como 8imbalos sino como Indlces. Asf mismo,la aracldn
tiene un significado simbfiica en virtud del sentido y de 12 deng-
tagciding mientras que el enunciado tiene un sign¥itcado semejante al
del Indice, que tiene que ser aleanzado por el usuario de la len-
gua 2l momento de referirlo a un cantexto natursl de oeurrencia,

Unda gne Widdowsan otorgs una gran lmportancia al nivel es-

guemdrico en el estudic del usoe de la lengua, nos es de utili-
dad entender su modelo{1983,49).

I am suggeattns that there is a level of language use
which I have calied schemata These dovelop in scgquisi-
tion as the chlid assoclates the lexical and syntactice

elements with recurrent parterns of thelr occourence.
They are used to project an order on experience and to
provide for the orderly management of new information.
These achemara take the form of frames of reference
for ?ropnsitinnal content and rhetorical routines

for illocutionary intent, and their gngagement allwog

the user to anticipate the developmnent of discours
and to make sensze of Llt.

Ahondando un poco mds sobre loa marcos de referencia y las
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‘rutinas ilocuclonarias, Widdowson(1983:37) nos explica como fun-
elonan, Dice que por lo comiln, existen clertos elementos lexi-
celes que apuntan hacia un marco de referencia especffico y una
vez que se capta €l eaquema , se generan anticlpacliones sobre
lo que va a venir. Estas expectativas coexlsten y se combinan
con aquéllas que se originan de una rutina retéSrica particular
Asf los términos 1 "bienes®, "facturas®,"embarques®, etc nos pro-
porcionan un un marco de referencla comercial que a su vez puede
indicarnos una rutina retérica especifica, ue en este casoc serla
par ejemple el de la carta comercial.

Estos esquemas, como es 18gico., se derivan de la experiencia
pasada del suleto. )

' Sin embargo, la comunicaclén e€s un proceso dindmico que va
mis alld de los esquemas. TCon ello queremos decir que éstos, en
tanto que abstracciones de segundo orden, no pueden proyectarse
como conducta lingtif{stica real. En efecto, al la comunlcaclén con
sistiese en la simple aplicaldn de esquemas aproplados, esrta serd
mucho mis simple. Pero en realidad, usualmente la proyeccldn de
esquemas por parte del emlisor y del receptor implica la negocla-
cidén y hasta la modificaclén de eaquemas existentes,

Esta e3s la razdn por la cual Widdowson(1983:403) introduce la

nocidn dde procedimientos

Procedures...are used to match up and adjust schemata
in the discourse process: they are the interactive ne.
gotiating zctivities which interprerc the dlrections
provided aad cpnable us to alter our expectations in cthe
light of new evidences the discours proceeds. And 1s
this procedural ability which reallzea schematic know-

ledge as communlcative behavior that I refer to as ca-
paclity.
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- A su vez la capaclidad cubre un rango de actividades que van
desde la inferencia hasta la resoclucién de problemasn.

Widdowatn divide los procedimientos en dos niveles de des-
eripelién:

1. aquéllos relacionados con el tipe de esquemas, ya sea que
se apliquen a los marcos de referencla o a las rutinas retéricas.

2, aquéllos que se refleren al tipo de situacién de comunica-
cl.é_n que'tlone que ser negoclada. , )

Es interesante notar que Widdowson marca la diferencla entre
esquerma y procedimlento , 2in embargo aclara que esta dlfercnela
no es mids que metodolégica , ya que en la realidad dicha diferen-
cia no se da en forma neta debido a 1a misme flexibllidad de 1a
lengua. Podria méds blen hablarse de un continuum de convenclones
de tal manera que, sl una secuencla de procedimientes es favore-
clda por la costumbre, pasa formar parte del bagage esquendtlco
del sujeto,

FPor nuestra parte, surgld en nosotrros la curiosidad por ave-
riguar la diferencia entre loa procedimientos Lintelectunles de D'
Hainaut v aquéllos de los que hablia Widdowson. Llegamon a la con-
clusidn de cque existen toda una gama de procedimientos que van de
lo univerasal a lo particular o reletivo. Asf, los procedimientos
intalectuales de D"Hainaut se acercan mfs a los de tipo universal
miencras quo loz procedimientos de los que habla Widdowson, al es-
tar mas relacionados con 1las convencioners de tipo soc¢iollnglifsci-
co, son relatlvos ya que pueden varlisr de una comunldad 1linglifs-
cica a ptra.

ENn zonclusién, para Widdowson la lengua estd constitulda por
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dos niveles de organizacidn mutuamente interdepeﬁdientea e Lnse-
parablea: el esquemitico y el sistemitico,.

Sin embargo, parece ser que, cuando la lengua es usada en
forma natural, el nivel esquemdtico se .ecuentra en un orden su-
perior de importancla con'respecto al nivel sistenmidtico, cuya fun-
cidén es dar exlstencla substanclal al primero,

Por 1o anteriormente dicho, en todes expreaidn lingilstica se
pueden -dlstingulr das tipos de significado: el élmbﬁlico que eg-
td - intimomente ligado con el signlfleade-proposicional y aquel re-
laclonado con los Indices y los enunclados ('indexical meaning')
que va mfs alld del significado proposicional ya que , para su co-
rrecta interpretaclidn debe tomarse en cuenta el contexto. Lo cual
quiere declr.que se podria presentar el caso de que, aitin cuando el
receptor conoclese el significado simbdlico de una expresldn iin-
glifstica, no logrard sin embargo una Llnterpretacidn gorrecta por
desconocer el marco de referencla o contexto en el que Sc inserta
dicha expresidn.

Desde este punto de vista, el problema del roocepteor es que
no s6lo debe ldentificar cudl de la informacién dada se relacio-
na con la ipnformacidn nueva, sino que , debe de Lnterpretar esta
relacidn en su correcto marco de referencla,

] Pero sucede que en el saldn de clases, debldo a la ldealliza
cidn de los datos 1inglifsticos, se desconecta la lengun de sus
elreunstancias naturales de uso, por lo que el procgesa de descon-
rextualizaclén debe ser revertido de alguna forma.FPensamos que,

- para lograrlo, se necesitacia poner al sujeto en una situacidn de

uso de la lengua, en una situacidén de resolucidn de problemas que
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lo motiven a paner en marcha procedimientos interpretativos, que
a su vez le permitan establecer y mantener marcos de referencia
e Ldentificar rutinas revdricas a través de los recursos dlapo-
nibles en el sistema de 1a lengua.

Es 1é4gico entonces pensar que para aceptar lo anterlor de-
beremos suponer que, asf como exlste una interdependencia en €l
sistema de la lengua entre sintaxls y semidntica que diff{cilmente
podemos separar, de la misma manera existe una estrecha relacidn
entre el nivel pistemitico y el esquematlico. De ahf que, la reoli-
zacldén de clertoe actos ilocucltonarics se reflejard, tanto cn la
sintaxias como en el contenldo proposiclonal del dlasecurso.

Perojqué entiende Widdowson por'frame procedures' y 'rou-
tine procedures'? .

EL autor{1982168)fefiriendose a los primeras dice:

What I am concerned with here is the discourase process
itself with the preocedures which have to bhe engaged to
set up a commen frame of reference between interlocutcras
so that expressions are assoclated with their required
indexleal value nn coherence is achieved...

It is only when we see how Ltems converge on a common

frame of reference that wve make sense of connections and
achieve ccherence in discours.

En cuanto a loa segundoa Widdaweon(1983174) explica)

These procedires are required for negotliation not of
praopositiconal infermatlon, but lllocuticnary intent, to
establish shared knowledge of what kind of communicatl -
ve act particular utterences meant to count as when
they occur in interaction.

En eate miamo orden de ideas, as 1ldgleo pensar que el nivel
esquemitico nos conclerne nds dlrectamente debido a las cracterfs-

ticas propias del ejerclelo que hemos disefiado. Ahora bien, dado



142

:que el ntvel esquemdtice se caracteriza por operar con Indlces

y ‘no con armbolos. nos a3 de suma importancia localizar en el tex-
to los fndices mads apropiados ¥ capaces de poner en mascha pro-
cedimlentoa de descodificacidn que nos permitan llegar a la estruc-
:ﬁra profunda del texto. Estos Indices o pistas funglrancomo ope-
rodores de cbjetivos { a la manera de D'Hainaut (63 Je

Ahora bien, estos {ndices o pistas que se sitdan dentro del
nivel esquemidtico, pero que toman forma substancial en el nivel
sistemitico, nos permitirdn identificar , por un ladao, el tipo de
situaclidnde comunicaclién en la que se origind del texto y por o-
tro, el tipe de esguemas gue sc aplican tanto a los marcos de rea-
ferencia como a las rutinas retdricas.

En otro orden de ideas, a esta altura de 1la investigaclén,
advertimos que disponemos ya de un bagage de princlpios tedricos
aportados por Widdowson y Nelsser sobre los cuales deberemos ba-
sarnos para elaborar 1la estrategia que ayudarfa a los alumnes a
abordar el -contenido linglifstico. Sin embargo, nos encontramos
con que se --nab.e muy poeco sobre el cSmo construlr esta estra-
tegla, A este respecto perciblmos que ciertas expresiones de Wi,
ddowson( 1983337 y 38) que nos parecieron clave ¥ que nos Lndlca-
ron el camino para prosegulr 1la investlgacién.

Primeramente Widdowson , rel:o?;xr;dc la posicién de Halliday

con respectoe al enfogue Chomskyano sobre 1a adqutsicién di.ces

++ s the manner in which language functions in context
has a determining effect on the actual structure of the
language system itself,

En otro pasaje dice:
ves very commonly the collocation of particular lexical
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items will point to a frame of reference, and once this
schema is engaged it willgenerate expectatlons about
what L5 to come. This expectations coexist and combines

with expectations arlising from the recognition of a
particular rethorical routine.

Posteriormente Widdowson{1983:43) al referirse n la aplica-
clén consclente de procedimientos de interpretacién, como es el
caso en el que el sujeto Se ve en la necesidad dé encontrar un
B marco de referencia que no le ha sido dado en forme explicita di-

cer _
} ' Onee the schema 1s traced, the cluea fall ifimmedia-

tely Llnto plce and we wonder how we could have miss-~
sed something so obvious.

‘.Por lo anteriormente citado podrfamos inferir que, hasta
este momento, nueatra investigacién parece apuntar haclia la lo-
‘callzacién de elementos lexicales cuya carga de aigntficacidn es-
ﬁuemﬁtica sea tan fuerce qﬁe facilite la puesta en marcha de
procedimientos para 1a identificacidn en el texto de :

1. la situacidn de comunicacldn.
2. el marco de referencla
3. la rutina retérlea que se relaciona con el contenido ilo-

cuclonarto.

Por lo que aquf respecta, nos limitaremos a declr que las
hipétesis serdn formuladae al final del capitulo, una vez que

contemos con todos los elementos que consideramos necosarios,

..

4,1.3.2 Algunos _aportes lmportantes de la Lingtfsti-

ca Textual.
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Por nuesctra parte aunque nos parecié de suma relevanclia el
enfoque de Widdowson para abordar la problemitica que arrastra
la nocidn de lengua en uso, constderamos que, en el caso concre-
to del trabaje que aqul se presenta, habrfa que profundlzar adn
mis nuestros conccimientos, sobre todo en lo referente a los
aportes de la Lingt{stica del Texte. En efecto , la meta de Wi-
ddovwzon se clrcunseriblé a proponer un modelo general para la
lengua en uso, por lo que on muchos aspectos { sobre :odc; en lo
referente & los procedimientss) se abocaba &2 la interaceién o-
ral(s), lo cual ne es el caso conereto que aqufi nos conclerne,

Sin membargo. no es por demas aclarar quo , a grandes ras-
gos, loa aportes de Widdowson son de gran utilidad en‘nuesc::-a
investigaclidn, dado que establece los lineanientos penerales pa-
ra la comprensldén de la problemdtica que arrastra el uso de la
lengua., Nuestro objetivo por lo tanto, es sepulr esos mlsmos
lineamientos aunque dirigides mds conerctamente a lo compren-
316n de textos en lengua extranjera,

E i el problema de tenidn

Hasta cste momento, la investipaecidn realilzzda en ol pre-
sente capftule, se ha concentrado en el andlisds del contenido
1linglifstico desde diferentes anspectos, ya que nuestra finalidad
a largo plazo es 1la construccidn de obletivos a través de la co-
neccidn de los procedimlentos con el contenido,

_ Ahora blen, sl el uso natural de la lengua y el desarrollo

de 1a capacidad del individuo estan estrechamente ligados cen
la hablilidad para resolver problemas y por otre lado aceptanos

1la hipétesis de Newell de que existe una estrecha relaclén entre
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y resolucldén de problemas, consecuentemen-

%)

estructura profunda
te, la meta final del presente capitule consistird en 1la ela-
boracidén de una estrategia due nos permita penetrar en la estrue-
tura profunda de los textos que presentaremcs & los alumnosS. Es-
ta estrategla nos dard automidticamente la clave para su descodi=-
ficacidn.

Ahora blen, como nos movemos en el dmbito de la lengua en
uso, dﬁnde el aspecto esguemdtico es el mds importante, habrfa
que basuirs en una scrie de pistas o Indices { a B manera de Wi~
ddowson) que utilizara el alumno para que , partiendo de la es-
tructura superflcial del texto, pueda penetrar en la estructurs
profunda. Sin embargo, la imposiblilidad por encontrar una inves-
tigacién que 1ligue estas plstas con la concepeldn de fondo, nos
vemos obligados a basarnos en una serie de hipétesis ( inspira-
das en el pensamiento de varlos autores) para construir nuestra.
estrategia,

Por el momente bastenos declr gue éste constituye un pro-
blema tan complejo, que parece desbordar los 1lfmires mismos de
la Linglifstica para adentrarse en la Semiética. Nuestra inten -
cién, por lo tanto, es tomar los puntos en que coinclden tanto
semidlogos como lingllstas para aclarar el problema. Sin embar-
g0 por razones obvias, nuestra meta no ea ahondar demasiado en
este tema ya qde consticuye el ndﬁlco de otra tesls. Bistenos
decir que , la elaboracldn de nuestro ejerciclo fue , en gran
medida intuitive y natural ya que, por un lado, sSe basé princie
palmente en el usp natural de la lengua y gque por otro se inspl-

ré en algunas hipétesls lingliscticas y semléticas que introduci-
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remos més adelante.

En base i estos conocimlentos se buscaron pistas o Indices
que. fungleron como cperadores para la elaboracidén de leos objeti-
vos. Por 1o tanto, aunque en la préctica estos fndices que escogli-
mos funcionaron satiefactoriamente, no por ello dejamos de es -
tar conaclentes de la necesldad de reallzar mds estudios de tipo
experimental sobre el funclonamiento de &stos en el procesc de
descodificacidén de textos.

En resumen , nuestro objetlivo es aprovechar hipétesis ya
exlstentes que nos permitan relaclonar las estructuras textuales
cont los procedimlientes cognosclctivos que analizamos en la prime-
ra parte de este capitulo, en base a estas hipétesis psicold-
glcas , lingllsticas y semléticas formularemcs algunos prinel -
plos bdaicos que pueden servirnos para identiflcar Indlces que
funclonen, tanto come operadores de los cobjetivos come puntos fo-
cales para para gque la interaccidn o metetologia -alternativa se
lleve a cabao. .

Ahora bien, la razdn principal por la cual abordamps 1la
Linglifstica Textual se debld & la necesidad de apoyer nuestra-
investigacidn sobre las hipétesis de la existencla de una base
semantica que se sitia en el origen de todo texte ¥ que constitu-
ve en sl el principlo de una gramitica textual generativa,

Concrecanente nos basaremos en los estudloa de Herbert Riick
(1980: 31 a 38) ha hecho al respecto. En efecto, en eate libro
el autor manifiesva in necesldad de ir més alld de 1la oracién
atslada y de aplicar las aportes de la Lingli{stica Textual a

1la ensefianza del francés Ly + &para leograr de esta manera, el
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desarrollo de 1o que é1 ilama 1a competencia textual del Lndivie
duo. Dlcha competencia textual deberfa ser alcanzada por el alum-
no con el fin de facllitar el proceso de descodificacién de tex-
tos en iengua segunda.

Riick fundamenta su teorfa en dos grandes hipdtesiss

1.1a existencia de una base textual '

Z.1la existencla de wa tlipologla de textos.

Con respecto a b pri.mern(l) ¢l autor dice:

En partant de l'hypothése que l'unité¢ qul détermine le
déroulement textuel esat d chercher & un niveau ai'on
doir situer au dessous de la chalne sémlotique 1linai-
ra, c¢'est & dire, d un niveau structurel'profond', J.S5.
Petofi postule une 'base textuelle' gui contient 1a
représentation sémantique globale du texteo,..

En lo referente a la segunda hipdteals afiade:

La question d'une grammsire textuelle servant de gui-
de aux processus de textualisatin et de décryptsge tex-
tuel ne peut pas étre posé lndépendamment d”un autre
problémes celul d'une typologie des textea.,De méme
que la production de la phrase isolée & parcir diune
structure de base(&gale profonde) et s'appuie fondamen-
talement sur des modéles typés (phrase &nonciativg,
interrogative, exclamative) du méme on peut admettre
qug. dans la genese des textes un crible typologique
apere,

Segiin Riick existe una tlpologfa de taxtos realizada por Wer-
lich {1975). Este autor afirma que exlsten secuenclas de sipnos
especfficos de cada tipo a los cuales corresponden apsrturas e-
xactamente descriptibles . Werlich las nombre "bases vroxtunles®
de tipo estructural,

Sapin Werlich existen clnco tipos estructurales g» Ttextos que

estdn condieionados por los "procesos cognoscitivos® caracterfis-
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ticos de cada tlpo que son puestos en marcha por actoa de locu-
cldn; _

Desde el punto de vista ditdkctico ‘ Rilck propone un enfoque
tipoldgieo en el cual el maestro p el disefiador se pueden basar
dé manera que la actividad del alumno se puede dirlglr hacla la
descodlficacidén o bien de secuenclas narrativas, © cadenas ar-
gumentativas, o a 1a descripeién de objetos, ete.

- Comoc el documento que agul se ctrabaja presenta caracterfs-
ticas proplas de los textos descriptives, nuestro objetivo es
shondar m#s adelante en las caracter{saticas distintivao de es-
te tipo de textos, con el fin de reallzar un anilisis linglifs~
rico de cada uno de lgs minitextas que constituyen el ejerciclo,
Este estudio derenido de los textos descriptivos se llevard a
- cabo en el apartado correspondiente a los aportes de la Semidti-
ch.

-3 e \a al.

Ademds de los estudios realizados per w;:ltch y Rifek, den-
tro del campo de la Lingiifstica del Texto, hay otros autores
cuyas lnvestigacliones nos parecleron de gran utilidad , va que
esclarecen sin més la visidédn del problema.

T.Van DLk (1977123 a 31) propone una tesrfa de las macro=
estructuras textuales en el marco de un modelo cognosclitlvo de
ﬁrocésamtento de informaclén. Se centra principalmente en las
astructuras seminticas ¥y en 1us procssas de cemprenatdn del dis.
cur s, '

Ex base a dichos principlos de mnoroprocesa@ientq de infor-

macidn
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mactéﬁ an htpotetiza la existencia de una serie de macrorre:—
glas que subyacen en la interprecacién global del discurse.

Conslderamos que hay clertas noclcnes clave en el modelo de
Van Dijk que es dcil delimitar para poder contrastarlo con algue-
nos estudios en el campo de la Semidtica que , & su vez, nos se-
rdn necesarlos para la elaboracldén de nuestra estrategla.

La nocidn de macreestrucrura es introduclda per Van Dijk
como una explicaclén parclial de la noclén de esquema , tal como
es entendido en la pslcologla cognoscitivista, Segln el autora

In lingulistics, macro-structures have been postulated
in order to account for the ‘'global meaning* of dis-
course such 1t is {intultively assigned in terms of
'topie’ or *theme' of a discourse or conversation.

Es decir , para Van Di jk existen niveles globales de descrip-
cidn del discurso llamadas macroestructuras cuyo significado y re-
ferencla se define a partir del aignificado de sus constituyen-
tes. {esto es, de las proposiclones del texto y las relaciones
entre éstas.). Dea shf que, las macroestructuras sean representa-
tivas del slgnificado del discurso a un nivel mds global, Ahora
blen, existen dos nociones complementarias de la nocidn de macro-
estructura que nos permiten, una medor comprensidny las macrorre-
glas ¥y la nlcroestructura, )

Segudn el autor, existen exiaten macxn-reglas(cr.'::ac 1ln genera'!.i
zacldn o la seleccién) que nos permiten obtener 15 mAacroestruCtu -
ra a partir de la mlcroestructursa.

.+ »mmicro-scructure, the sequence of propesiticns under-

lying the sequence of the discourse, constitute the in-
put: of the macro-rtules,
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S‘._i.en_do el *out put ' de las macro-teglas, la macroestructura

Por lo tanto las macroreglas son transformaclcnes de tipo
semintico a : través de las cuales se obtiene una secuencia de pro-
posiciones a parcir de otras de diferente nigel de descripeidén.
Las macrorreglas se caracterizan por‘ respetar el significado glo-
bal del discurso,

Existen para Van Dijk otra clase de esgructuras globales lia-
madas super estructuras que se distinguen de las macroestructu-
Tas semdntlicas, Estas superestructuras son de tipo pragmitico y
una de las mds conocidas es 1la narrativa. Asf , un dlscurseo que
expresa una superestructura narrativa es el relato que se caracr
terize por contener oracliones de acclén con condiclones pragmfAci-
cas especificas.

Las superestructuras narrativas gson convenclonales ya que
el cbdigo que las rige pertenece a nuestro conocimlento general
de l1la lengua y la culrura que compartimos con los otros miembros
de una comunidad lingii{stica.. Aunque las estructuras narrativas
pueden Ser expresadas por el discurse natural, no son por natura-
leza lingulstlcas, dado que el mismo relato puede se exprasado en
imdgenes,

Creemon que algo similar sucede con la desecrlpeién, asi co-
mo un cbdlge convencional para describlr,que puede variar de una
cultura a otra { como la verticalldad en la descripcdién,que es
caracteristica del las culturas occldentales). En el apartado
referente a los spoxtes de la Semidtica, veremos con mds deteni-

miento la descripciédn, Por el momento bastencs aclarar que exis-
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te una diferencla (segithVan Dijk) entre macroestructura (eminen=
temente semantica) y 1 superestructura { con caracterfiaticas
pragmicicas).

Ahora blen conslderamos que este modelo de Van Dijk e ecir-
cunscribe a un nlvel descriptivo ldeal de 1la lengua, Sin embargo
Mo olvidmmque nuestro ejercicio se sitda a un nivel de uso de 1a
lengua, a4 un nivel de comunicacién Llnterlingifstica e lntercultu-
rsl que demanda una intensa actividad de negociaeidn de signifi-
cado,

Desde este punto de vista, Widdowson nos ofrece explicacion-
nes pertinences (1983t45)1

Since the negoclation in establishing a frame of refe-
rence or a routine may be lengthy, there la always the
possibility that it may eo cccupy the interlocutor's
attention that the objective of negoriation may be loat
slght of, There is a need in this case of recapltula-

tion, resume, a drawing together of the threads., Such a
procedure can be referred to a formulation.

Como ya se vidé anterlormente, existen dos ttpus de procedi-
mientos que corresponden a dos tipos de esguemas { marcos de re-
ferencia y rutinas retéricas) que dan consecuenterente dos tipas
‘de formulaclones,

One of these recapltulates propositional content and
makes ¢lear what frame of reference has been negotia-
ted..,The other formulation recaplrtulates 1llocutiona-

ry intent and makes clear what routine has been nego-
tiated.

Por lo tante 1las formulaclones para Widdowson (1933177 y
7.8) son procedimientos contrarios o las expanclones cuya funcién
es' reduclr el contenlide praposicional ¢ ilocucionaric pera hae-
cer res.nlt:ai: el punte principal de un dlscurso,

They are used, therefore, as a means of marking pro-
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progress in the overrt negotlation of meaning and are
directed at the management of interaction, whether
this ia spoken or written, But they are also used
covertly to reduce information for manageable stora-
ge in memory.

Es evidente que para la elaboraclén de nuestro ejerclcio es
de suma importancla tomar en cuenta estos conceptcs ya que son
1a base de la estrategie instruccional alternmativa,

En otro orden de ideas nos resta tratar un {iltimo punto que
nos es necesario para el ansdlisis de los textos que constlfuyen
el cuerpo de nuestro ejerciclo.

Cabe menclonar que en el Centro de Lenguass Extranjeras de
1a UNAM en la ciudad de Méxleo, se llevan a cabo lnvestlgaclones
sobre los diferontes niveles lingiilsticos y sobre lea redundancla
que exlste entre estos nlveles, A este respecto Castafios F. {1986
10) dice:

+»e1la hipdtesis sobre gradon diferencisles de redun-
dancia llevd a preguntarnos en cuantos niveles de ore
ganizacién del lenguaje aparecfa 1la mispa informacidre.

Hemos ldo viendo que para caracterlzarc un regis-
tro académica y para ldentifiear las propledades comu-
nes a todas los reglstros académicos es lmportante el
an&lieis empfrico en tres tipos de wniveles) loa nlve-
lea paralinglfsticos de la puntuacién, la topograffa y
¢l digefic de pdgines los niveles lingillfsricca del o ios
slstemas de escritura la morfologfa, la slntaxic y la
semdntica; y losa niveles discursives de los zetos de
disertaclén ¥y la estructura global.

Aunque nuestra intencién no es realizar un anfAlisistan fi-
no del texte, sf pensamos que la hipdtesi= sobre la redundancia
de nivelar coincide perfectamente con un enfoque vertical del tex-
to, vislfdn que es compartida por algunos scridlegos (v nuite estus
diareﬁos mds adelante), Desde nuestro punte de vista pensamos.

que aungue no se sabe todavia cdmo se lleva & caba, en el =sujeto,
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el salto de un nivel a otro para llegar a la comprensién del
texto, s exlsten en el texto Ifndices expliticos que ayudan al
individuo a llegar a 1la estructura profunda del texto, ExiSten
por ejemplo fndices que enfocan la atenclidn del lector wmles
como letras cursivas o caracteres negros, etc hacia clerca in-
formacidn que el autor consideraba imporcantce.

En lo referente a la estrategia que aquf aplicaremos
pensamos hacer uso de esta redundancia de niveles para la elaboe
racidn de objet Utilizaremas tanto lus {ndices que fueron
explfeltamente expuestos (como los paralinglifsticos} por el
auror, como otros implfcitos que consideramos importantes para
.1a deacodificacién del texto.

4.1.4 El_aspecto Semidtigo
1.4

G. .1 L iveles del texto la
Macroestrugtura

Desde nuestrc punto de vista existen ciertas investigaclo-

nes en el campo de 1la semlotica que vienen a ampliar nuestra vi-
sién sobre el tratamiento de la informacidn textual, hecho que
puede beneficlar en gran medida la ensefian~c de 1a lectura en
-lengua exnzaﬁjera.

Como ya pudimos constatar anterlormente, gran parte a las
aportacicnes de la Lingﬂrstica Textual, de ias investigaciones .
de la lengua en uso y de la enseinanza de lenguas para propdsitos
especfficos (12) parecen colncidir en la nececidad de adoptar
£o s8lo un enfoque horizontal sino vertical del texto., A este

respecto, en al drea concreta de la Semidtica, Greimas (19761



154
20) - ha realizado eatudios profundos sobre el texto dice:
A 1lieu de considérer 1le discours comme une conecaténa-
tlon des énoncés, 11 n' est plus chocant de considérer
aujourd'hul que ce soit le discours, pris comme un tout
de signifiecation, qul soit prodult d'abord , tel un syn-
cretisme‘qui. se désarticule progressivement par &ta-
pes succécsives et &claote finalement en énoncés parti-
culiers, 7Une telle représentation du discours consideré
comme une Sulite d'exXpanslons horizaontales en longueur nof
egt possible que si on.lui postule en méme TCemps une di-

menslon vericale comportant autant de pallers successifs
d'explicltarions en profondeur,

‘Slguiendo la 1fnea de Greimas, Vigner (1982:27) nos ofrece
una expllcacién de lo que es ia comunlcaclién escritsr punto de
vista que nosotros adoptamos para 1a realizacién de nuestro tra-
baja.

Al 1gual que Greimss, Vigner propene una visién vertical del
discurso y aunque en principlio, la cbra que aguf cltamos esta des-
tinada a 1a pedagogIa de la expresldn escrilta, nos parecié que
su teorla sobre la comunicéci.én escrita en general podia darnos
explicaciones aceptables sobre la comprenslén de textos,

Para Vigner, toda comunicaclén escrica implica el dominilo
de dos tipos de cfdipgos 1 el cbdigo textual ¥ el céddigo lingils-
tico. De acyerde a ests vislén del problema, Vigner (1982129 )
explica que el auror de un eacritc inscribe en sy mente una serie
de rasgos y regularidades que provlienen de su repertoerio cognos-
cltivo ¥y del mundo externa que lo rodeas

Cette activité cognltive va dotnner naissance § une re-
présentation profonde de 1'information opérée sur des
bases logico sémantiques ,d:zliée g ce niveau de 1la
langue. Pour que 1'information , 1'événement devienne
texte, i1l faur done poser l'existence dZune. rep::esent:a-
tion structurelle profonde du texte d'ou par 1!intermédl-

alre de régles géndratrives spécifiques sera derivé le
texte proprement dit.
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Para Vigner (1982131) este nivel conceprtual de 1a elabor-
racidn del texto . es anterior a la seleccidn del cipo de texto
o qua el escritor seleccionara de acuerdo a exigencias de tipo
B Pragmético,
. Vigner (1982:34) supone la existencia de una macroestructura
edpecffica para cada tipo de texto:s
.« « pour chaque catégorie. pour chaque genre, cxiste une
M.5.T. {macrostructure textuelle) spécifique { celle de
1*'arcicle -ientifique ne sera pas celle d'un mode d*em-
plol ou d'un texte d'argumentation...{1l1)
Desde este punto de vista, el trabjo del escritor econslste
.en proyectar y desarrollar las informaclones que se encuentran
en la base conceptuzl texto, en el interior de categorfias de la
macroestructura textual que constituye de esta forma, ia matrliz
del proplo texto.
. Podemos inferir que el trabajo del lector serfa Jjustanente
a2 la inversa, ya que pasaria de un nivel discursivo superfleial
a uno conceptual profundo.
Para defender la teorfa de que existe un plan de desarrollo
y funcionamiento textual que es lndependlente de tedz realizacidn
disgursiva particular, Vigner expllca que es posible reescriblr
programas narratives por medio de signos éOnVEncicnales que nada

tienen que ver con los signos lingiifsticos,

Aunque el objetivo de Vigner apunta hacla la claboraclén de
una teorfa pedagdgica sobre la produccién escrita , nos parecld
que loz conceptos de base que 41 maneja son aplicables a la en-~

sefianza lde 1la lectura en Lo



156

- le nlveau sémantique de génération du texte ol nous
nous situons présentement n'est pas détermin& par les
parcicularitéds linguistiques de chaque langue, Cette
compétenca est largement partagde au-dels des dlating .
tions linguistiques et culturelles(l3)

Mals:

~1l'envircnnuent linguistique et culturel spécifique du
sujet parlant va... engendrer une réalization discursi-
vajparglcuiiare qui porggra tout a la fols la marque du
sujet enonclateur et celle de son environnement

Le texte ainsi mls en situation deviendra disccugg}y?rel

Vigner (1982135} apunta que, desde ¢l punto de vista peda-
gdgleo, es convenlente distingulr tres niveles { gue nosctros

visualizamos en el esquema que sigue

Hivel

textual

Discursivo

-le nivean gonceptuel out s'effectue la saisle mentale
du donnée, qul fait par exemple gug des falts appare. e
ment non rellés s'organisent en dvenement.

=le niveau texruel ot a'tlabore une premiére mise en
forme par 1'application d'une M.5.T. (macro-strueture
textuelle) particuliére répondant A& la fois sux con-
traintes de la situation de communication et & 1'inren-
tion dominante du scripteur,

_ 1o niveau discursif oli 1es unttés textuelles ainsi
constitudes seront prises dans une forme discursive

spécifique, @laborde sous l'influence de facteurs 116s
A 1l*tpvironnenent llnguiastique et culturel de 1la com=
munication.
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?gbe entonces inslstir que para Vigner(1982429) al origen de
todo_textb‘nhytrea nivelas . En el primeré existe una representa
clén profunda de la Lnformacidn que opera sobre las b.aaea 1léglco-
semﬁntlcas ¥ que se encuaontra desligada de la lengua.FPosteriormen-~-
te para que esta informacién se convierta en texto, se hipotetl-
za la existencia de un acgundo nlvel constituldo por la represen-—
I:_acl.dn estructural profunda del texto, y por dltimo, un tercer ni-
vel en el cual, a pai:'ti.r de reglas generativas especificas se de-
riva el texto.

En este sentido Van Dtik (15751100) colnclde:
On appellera texte la structure formelle, grammaticale

dfuen dlscours, On appellera’base du texte’ 1a structure
sémantique sous-jacente gu texte,

De esta manera, el nivel conceptual ¢l texto es anterlor a
todo tipo o género de texto va que 1la manifestacidn textual de
penderd de condiclones de tipo pragnitico , Es decir, en este se-
gunde nivel o nivel textual se lleva a cabo la selecclén & 1la
macroestructura textual que permite determinar un primer esquema
textual que no es traducido todavia linglfsticamente,

En el tercer nivel o nivel discursive .l texto emerge a 1la
superficie del discurso.

Asf,para Vigner *{1982:44) la producclén de un texto es un
proceso de derivaclién de la estructura profunda del mismo a su
estructura discuralva,

En este aspecto Vigner se apoya en Grelmas (1976124)a

Je ne crols pas quTil.solt possible de concevoir @ 1’

heure actuelle 1'&concmle de la théorie du discours
autrement que sous la forme d°un dispositdf en paliers
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de profondeur, permettant fA'introduire 3 chaque paller
de nouvelles composantes sémantlco-syntaxiques (repré-
sentation antropomorphe, Temporallsation , spatialisa-

tion adjoncrion de la figurativité, etc) qul rapprochent
progressivement le discours de la surface textuelle,

Asl , a medida que nos acercameos a la superflicle discursiva,
_aparecen los aspectos proplamente lingii{sticoa del texto ya que
1la escrltura impone la linearidad y el encadenamiento de las orad
ciones con una coherencia.
: Este proceso de producclén del texto nos hace pensar que se
lleva acabo en forma Lnversa en la comprenaldn. Es declr, se par -
te de la estructura de superflclie para llegar a la profunda. En

1o cual parece colncidlr también Van DLjk (197714):

Thus comprehension({ as well as production) probably
takes place at several levels , such that lower level
information i3 organtzed, reduced and represented at
higher levels. These processes involve the use of macro-
rulea, the input to the macro rules is the mlicro-struec
ture, and the out put i3 the macro=structure, {15)

4,L4,2 La Competencls Textual,

S1 partimos de la ldea de que para desarraollar la competen-
clia textual se neceslta conocer no s5lo el cédipo 1lingilifstico
sino el textunl, conslderamos que &ate dltimo se encuentra estre -
chamente relaclonado con el segundo nivel de la generacidn del
texto - mismo.

- Este-segundo nlvel o nivel textual, como ya analtzamos..es
aguél en el que se realiza la seleccidédn de la macroestructura ( a

la manera de Vigner ) que permlte determinar un primer esquema
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textual. En otras palabras, desde el punto de vista de 1la genra-
cidn del texto, el escritor pasa por una primera etapa, convierte
esﬁe material heterogéneo en una estructura rextual homogenea y
coherente que se adapta a sus necesidades de comunicacién. Es a-
quf en esta fase, cuando &1 selécclona el tipo de texto. Lo cual
quiere decir que, una misra base conceptual pude actuallzarse en
esquema narrativo, descriptivo o argumentativo, etc segdn la Llnten-
Acibn v necesldades del escritor, Posteriormente a partir de cste
esquema y a.través de procesos bastante complejos viene la escritu-
‘ra del texto, es decir, se tmpone la linearldad del discurso mer -
‘dlante el cencadenamlento coherente de enunciados,

En forma inversa, a grandes rasgos, el lector parte de la su-
perficle del discurso, localiza el tipo de texto y flunalmente lle=-
ga a la base conceptual,

Por lo tanto podemos deducir que el nivel textual nos es de
suma utilidad en la bdsquedn de fndlcea o platas para la desco-
diflcacién del texto, Esto es, el alumno debe de identificar el
cbdigo textual del que se trata para poder hacer anticipaciones
o inferenclas que le permlitan una descodiflcacldn mds ridpida del
texta,

En el caso de los textos que aqul se presentan, tienen una
macroestructuras eminentemaente descriptiva, De ahf que nuestra pri-—
mera intencidn es dar a conocer las caracteristlcas generales
de este tipo de textos y luego rcalizar un andlisls global de ca-
dé-unb de los textos., Todo ésto, con el fin de poder localizar
los fndlces qua funglrdn como operadores de los objJetrilvos que

construiremeos mds adelante.
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4,1.4.3 Los textog descriptives,

~ En base a las categorlas propuestas por P,Hamon(1%72) en su
artfculo "Qu’est-cequ’une description?” podemos localizar varlos
elementos en toda descripeidna

1° un lexema © tema inlcliador de ia deseripeién cuya funcidn

es anunclar la secuencia descriptiva.

2° una serie de gubtemas.

3° una serle de expansiones predicativas yo sea calificatrivas
o funclonales que se derivan de los subtemas.

Normalmente el autor seiflala expltci.l:a:yente el tema de la deat
eripeidn, sin embarge , hey cases en que el lector tiene que in-
ferirlo de la sltuaclén que- se evoca en el discurso. De este tema
o palabra generalmente se desglosan una serie de subtemas ba-

Jo 1la forma de una nomenclatura. Aslmismo , de cada uno de estos
subtemas se pucde derivar una expansién prodlcativa ya seca de ti-
po calificativo o funcional. Cabe nclarar que en las descripelo-
nes de tipo literario las expanciones predicativas son calificati-
vﬁs. mientras que,en los textos cLEntffico§ la nomenclatura se aso-
cla a una serle de predicados funcionales destinados a enunclar
las caracterfsticas proplas de cada uno de los elmentos del con-
Junto descrito. Esto se llava a cabo a través. un protocolo es-
cricto, que es 1déntico y respetade por los espectalistas, dado
que el cientifico tiene la intencidn de deseribie, lo mds riguro-
samente -poslble. las caracterfsticas princlipales del objeto de
conecimiento. '

Para Vigner (1982:68):
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. s . toute séquence descrlptive avant de se deévelopper
linfairement, passe~g¢lle sussi par des pailers succes-
s1fs et se déplnte 3 des degres varlables d*extension
selon 1la finalitd qui lul est assignée et son lieuw d'in-
sertion. La deacripcion minimale peut se redulre au more
théme: &lle n'est dans ce cas la que simple dénomina-—
tion, Elle peur comprendre le mot thimet une paraphrase

defintclannelle QU encore s etendre sur des pages entl-
Bres...

Decrire conslste done 2 convertlr une construction ar-
borescente car telle est blen la forma du scligéma desecrin-
tif en une suite d' énoncés aemanclqucmenc homogénes. ..
1a desceription correspond 3 un schoma & thémes derivés,

Es también Lmportante cbservar gue en el caso de muchos tex-
tos clentificos ( de biologfa por ejemplo) la descripelén del ob-
jeto de conacimiento puede ser realizada direcetamente por el au-
tor & la manera de una liste neutra con una augencis casi thtal .
de verbos introductores de la descripelién. No sienda asf el caso
de lps textos lirerarios en que generalmente la descoripeién se ve
animada por la intervenclén de un personaje o un narrader que u-

tiliza una gran variedad de verhos {introductores.

4.1.4.4 E) _anfltsis esguemdtico de los texros.

Los textas que presentﬁmoa en a1l capitulo seis como material
del alqmnu vy que aqi snalizaremos, se podrfan claslficar dentro
del tipo descriptivo. Dado que estos minitextos forman parre
de un decumento de consulta, la intencién del autor es la de dar
un panoramna sintetizado del contentde de la aobro que deacribe.
De ahf que se cobserve , 10 solamente una concentracidn de ia in-
formacidn, sino ctambién h utilizeclidn de verbos anroduntores
de la descripelén que sden a gonocer con bastarnite preclsifn al

tipo de actividad intelectual que realizd el autor del documento
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descrito, ya gque se trata de facllitar el trabajo del investiga-
dor que lo consulta

Conslderames que los esquenmas noqif presentados constituyen
1la concretizacién de un cédigo cextua} que el alumno debe dominax
con el fin de adquirir una competencia textual en LZ' que a su vez
enriquecerd su competencla en l‘l'

Tamblén nos atrevemos a inferlr que el dominio de este tipo
de maroestructuras textuales forma parte de la competencia tex-
tual del sujeta. Es decir que , desde el punto de vista del mode-
lo de Widdowson 83, nos estarfamos moviendo en el nivel esguems -
tico que constituye, en 2{ "mismo el campo aproplado pa.ica la bils-
queda de {ndices.

Aunque estamos counsclentes de que ésta es un area muy peco
explorada en la LLng’ﬁfsl:Lca. podriamos hipotetlzar que existen
alementos linguifsticos cargados de significadoesquemdtico (indext
cal meaning) ¥y simbSlico o sistemdtico. A este respecto dice Wi-
ddowson(1983173)1

Winter points out that theae schematic relatlons
can be mendiated by ‘open class * lexical items
which do have independent aymbolic meming.

Constderamos que en el caso concreto de los textos
que aqul anallzamos, existen elementos linglifaticos que, con-

Juntamente tienen un significade simbéllico ¥y esquemitico, y que
por lo mismo constituyen la clave para llegar a la estructura
profunda del texto. Especfficamente nos referiihos a lo que
Vigner y Hamon conocen comoa

-lexema (o tema) generadoy de la descripelén

-subtemas o nomenclatura
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~axtensiones predicativas

=verbos introductores de la descripeidn

Inferimos que exlste un estrecho parentezco semdntico

entre “macroestructura* ( a la manera de Vigner )'matriz del

texto y rutina ilocucionaria ( a la manera de Widdowson)

tomando en cuenta que aquf no se traca de una converSacidn sine

de un texto.

Procedemos primeramente a presentar el anflisis de cada

texto as{ como la 1lista de verbos introductores de 1la descrip-

elén.

Texto 1

ysars frongals

" nxaoma
aenpradar

\\\

. = N
“nmruenclotura I raua:%J

Ex-nansién
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e ——

Fenditions univers cro-
de vie guotidiens VANCeD
I du WV ilam nns Jours

4,2 Las hipdtesis de base para elabor

la_estratepia.

Dado que el ejerclieclo que aguf proponcmos

t

arimpan=-
atice ]

se sitda en el

Ambito de 1a lengua en usoc, nos parecld relevante basarnas fun-

damentalmente en el modelo de Widdowson 83 para la clabeoracidn

de la hliétesls, En efecto , encontraAmos que este autor se aboca

mids concretamente a la devseripeldn y andlisls de la lengua des-

de es;g;nuevo enfoque, ademds de que dicho modelo concuerda per-
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fecrcamente con las teorfas cognoscitivistas, asf como can las-
;egr;as de la percepclén humana, con las investigaL

clones semiéticas sobre el texto, v con 1las aportaciones
la'Ltngﬁistlca del Texto. Como consecuencia de la gran releven-
cia de las teorfas anteriormente expuestas, juzgamos que la elabo-
raclén de nuestra estrategia para abordar el contenldo 11ngﬁ£aci~-
co deberd fundamentarse en ellas.Por otro lado, como contraparte
de las hip&tesls, expondremos como parte final de esate caplituloe
las estrateglas que se derivardn de esta hipbStesis.

Las hipdtesis serdn clasificadas en dos grandes capftules:

1° las hipdtesis que emanan de las investigaciocnes de la Psi-

cologfa.
22 las hipétesis que emanan de Iasinvestigaciones en Linglifs-

tica y Semidtica,

4.2,1 Las hip&tesis patcoldgigas,
Hipécesis Ung.

El sujeto viene a ser lo que ha percibido y hecho en e} pa=-
sada, Por lo tarmm -cada individuo capta aspectosa diferentes de un
mismo mensaje, dado que debe hacerlo colneldir con sus propios
marcos de referencia.

Hipétesis Dos.

La recepecién de informacidén requiere de un sistema percep-~
tual adecuado, es decir, su estado debe ser pusceptible de ser
alterado por la nueva informacidn.

Hifdtesis Tres.

Los esquemas proporclionen una base para 1la prediceidén del
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del contenido del texto.
Hipdteals Cuatrg,

-El suministro de un marco de referencla prepara adecuada-
mente al slstema receptor para interpretar la informaclén ambi-
gua,

Hipdtesis Cinca.

Los esquemas del sujeto son el producto de una hisceorla par-
ticular., En un prineipiﬁ la captacién de infofmacién es ineflcien-
te, sin embarge es posible el aprendizaje perceptual que permite
al individuo la captacidén progresiva de mis elementos del medio
externo,

HipStegis Seis

Cada objeto{texto) tiene un potencial enorme de algnificado,
es el suljethd él que selecciona las propledades del nbjeto para
darle sentido, en base a su proplo control esguemitico de capta-~
clén de informacidn.

Hipdtesis Siete,

El sujeto posee una atencldn selectiva ya que toma del mensa-
Je la informacidén que lo especifica come un objeto o evento se-
parade, Por lo tanto, entre més informacién disponible encuentra,

més ficil le resulta su tarea.

4.2.1 Hipétesis Lingi{sticas y Semléticag.

Dado que hay una gran convergencla de oplniones entre linguls-
tns ¥y semidlogos, ambos tipos de hipétesls se redactardn conjunta=-

mente,
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Hipétesls Uno,

Existe una base textual o estruccura semiAntica subyacente
en todo textoe , cuyo acceso hace posible la comunicacién intercul-

tural o interlingilifstica. Widdowson dice al respecto (1979127):

+»sthere seems to be a unlversal underlying structure
to different areas of sclentific dlscourse which 1s
neutral in respect of the different languages which
are used realize. it, and that thls underlyling structu-
re seems to be made overt through non-verbal modes of
communicating,

Hipétegls Dos

.« « prablem salving has a strong implication for what
the lingulst calls deep structure of lanpusage,

Newall(1972:16).

Hipétesis Tres

Podrizmos suponer la existencla de una tipologfa de textos
‘as decir, hay una'macroestructura’ (a la manera de Vigner) carac-

teristica de cada tipo de texto.

Hifdtesis Cuatrg.
Existen ., & grandes rasgos, dos niveles de descripcién de
la lengua en uso: el esquenitice y el siatem&tico. .

Hipétesis Cinco,.

Existen elementos en el texto cuyo significado tiene un va-
lor esquemdtice {indexical) y simbélica. ’
+« s These schematic relactions can 'be medlated by open

class lexical items which do have independent symbolic .
meaning, Widdiwson (1983173)

Hipétesis Seis,

«ss10s textos de diferentes disciplinas tlenen grados
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diferentes de redundancla, Castafios (1986:10a 13),

Lo cual hace suponer que existen niveles de organlzacidn del

lenguaje donde aparece la misma informaclén.

Hjpdétesis Siete

Exlisten fndices en el texto que son capaces de desatar pro-
cedimlentos de interpretacidn y de negoclacidn de significado que

permlten doar accesc a 1la estructura profunda del texto.

Hipétesis Ocho

Existen.{ndlices o elementos esquemiticos que se relaclonan
con la situacidén de comunleacidn,
Hipétes Nue ]

Existen Indices en el texto que convergen hacia un mismo mar-
co de referenecia. Por lo tant podemos encontrar elementos en el
texto que corresponden al mismo mérco.de referencia y que pueden
desatar procedimientos interpretativos para establecer y mantener
marcos de referencta que dan cuents del significado preposicional.
Hirgtegis Diez.

Existen {ndices en el :texto que ge relaclonan con los pro-
cedimeitnos de rutina, Estus procedimientos son necesarios para
la negociacidén, no del sigqiflcado proposicional sino del senci-
do o .intencldn 110cub£onarla. Su misidn por lo tanto, €3 estable-~
cer un entendimiento encre emisor ¥y receptor sobre el tipo de acto
comunicativo que se lleva a cabo al momento dela enunclacidn.

Higoteosls Onge.

Es posible utilizar las 'formulaclones'( a 1a manera de Wi-

N

. ddowson B83) como medios para hacer progresar 1la negociacldn de



. 170
significado, puesto qde al hacer mds manejable la informacién,
se facllita v aglliza 1a comunicacidn en clase.
Formulations are the reverse of expansions...Thelr fonc-

tion is to reduce propositional and illcutionary elabo -
ration so as to bring the main point into prominence.

4.3 Lla ula a £ra a,

La estrategla que a continuacidn se eXpone, estd estrechamen-
te ligeada a las hip&tesis antes presentadas por lo que necesaria-
mente se clasifican en dos secclones: pslcolégicas y sentético-lin

glifsticas.
4,3,1 Estratesia relacionada conn laphipStesis psigolépicgasn,

i- El ejercicio deberd ser elaborado de tal manera que los
alumnos y el maestro tengan la posibilidad de ajustar sus esque-
mas mediante 1la negocliacidn del contenido de la informacién, Es-
to se logrard mediante la elaboracién de objetivos basados en pis-
tas sobre el contenido textual y se complementari con la estra-
tegla instruccional altermativa que se expuso anteriormente.

2=-Para que el alumno escé adecuadamente preparado para re-
cibir 1a nueva informacidn, &l elercicic deberfi ser insertado
dentro de un diseflo de cursos cuyos obljetlvos hayan desarrollado
progresivamente los esquemas de 1los alumnos, tanto desde el pun-
to de vlsta estructural como funcional.

Concretamente, de acuerdo a nuestra experieancia en la cls-
se, los alumnos tuvieron la oportunidad de crabajar antericrmente
con dos textas deseriptivos de menor grado de difficultad, tan-

to desde el punto de vista de complejidad, extensién , significa-
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do. 3-Los objetivos estarin disefiados de tal forma que permi-
tan al alumno identificar al tipo de texto y asf realizar anti-

clpaciones sobre el contenido.

4-Los objetivos ayudardn al alumno a situar el texto dentro
de un contexto o marco referencial, Esto le permlélré evitar 1la
ambigiiedad y agilizar su trabajo de invesrigaclén, yva que tendri
-més elementos que le permitan hacer inferenclas,

5+E1 presente ecjerclcle forma parte de un dlsefio de cur-
Sce cuyoes ejerciclos anterlores han ido educando y afinando la
percepeldn del alumno a reconocer Indlces que le permitan lle-
gar con mds rapidez a la estructura profunde de los textos ( en-
tre elles algunos de tipo desceriptivo concreto) e incluso a de-
tectar ia actividad ilocucionaria que lleva a cabo el escritor
para alcanzer su abjetive, 'En este texto se le ayudard a detec-
tar {ndices de textos més complicados y abstractos para un ni-
vel de principiantes de francéds. _

6-El texto en L2 , tal como se presenta al alumnc, estd ri-
co en estimulos carentes de significacitn. Mediante los aobjeci-
vos ¥ la interaccidn con el maestro, se gularid al alumno hacla
los elementos textuales més pertinentes en la descodificaclién e-
ficlente,

7-Se guiard la atencidn del alumno hacla el mayor nimero
de piscas pertinenetes que le permitan ldentiflcar con mds rapi=-

dez el tipo de texto y su contenido.

4,2.,2 Estrategias relacionadas con las hipdtesis semlétlco-

linptif seicas.
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‘1= Se intenta ayudar al alumno, mediante la elaboracifén de ob-
:jettvos cognoscitivos y la escractegla inatruccional altermativa,
a llegar a la base del texro o estructura profunda.
. 2~ Esta descodificacldn del texto tiene como abjetivo la re-
solucldn de un problema especiflico al que podrfa enfrentarse el
alumnc en le uso natural de la L,.

3- Pensamos que para que el alumnopeda tener accesda a la ea-
tructura ﬁrofunda del texto , es5 necesarlo que conozca, No sola-
mente el cddigo lingufstico sino el cddigo textualy de acuerda-

a las hip&tesis de algunos autores anteriormente menclonados

qué auponén la existenclia de una tipologfa texrual.Lo cual quie-
re dec}? que existe wuna estructura esquemitica tipiea de los tex-
foé deseriptivos, En este caso , nos bepsaremos principalmente en 1la
la estructura aportada por Hamon (1972)

4= Comao se parte del supuesto de que estos grandes niveles
‘de descrlipelén ( esquemdrico y sistemfitico ) forman parte de uma
misma realidad gque es 1la lengua, se intenta buscar elementos lin-

gif{sticos clave dentro del temto que nos permltan llegar con mas
eficiencia a la estructura profunﬁn.

5- .S{ nos basamos en el hecho de que no existre hasca este mo-
mento, una investigacidén formal que nos sirva como base para en-
contrar estos elementos que operan como Indices ( quo mds tarde
funglirdn. cono operadores, decldimos hipotetlzar al respecto, Pen-
samos que existe una relacidn intrinseca entre la‘macro-estructura’

de Vigner y el nivel esquemdtico de Wlddowson. Esto lo infterimos
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por que al apliecar 1la 'macraestructura descriptiva' como gufa de
Lnvestigacldn, nos dimos cuenta de que exlscfan elementos, ta=-
les como los verbosa descriptivos que . tenfan un valor esaquemitico

y simbélico a la vez. Por lo tanto nuestra estrateglia consiscird
en tomar como base la'macroescructura deseriptiva'para buscar en
el nivel superficial , los elementos pertinentes en los cuales
nos apoyaremos para el procesao de descodificacién.

6+ Dado que partimos de un andlisis verlcal de 1la lengua, es
evidente que existen en los diferentes niveles, eclementos redun-
dantes, esto es,lo mismo que se dice en un nivel , se replte en
el otro. Especiflcamente, por ejemplo, a nivel paralingiifstico,
exlsten diferencias tipogrdficas que seihalan tanto el autor como
el tfitulo dde la publicaeclén, Hay tamblén mimercs para la clasi-
ficacién del documento que nos remiten al contexto o marco de
referencia, De ahl que el nivel parallnglifstico viene a daf cuen-
ta del nivel lingiilstico y discursivo. Por lo tanto apravechare-
moa de esta redundancia de ntveles para la bisqueda de Indices y
por ende, para la elaboracldén de cbjetlvos.

7- Se aprovechard la localizacién de fndices para llevar
~a cabo con mds eficacia la estrategla alternativa., Es decir, una
vez enfocada la atencién del alumno sobre los elementos clave del
texto, la negociaclén de signiftcado o ajuste de esquemas entre
alumnos y maescro serd mis féecil.

‘8- En base a la existencia de estos fndices relaclionados con
la situacidn de comunicacién, se pedlré al alumno que-identifique

en el texto la estructura 4 comunicacién propia del texto a saber:
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) . Ei"‘ MI_R'IEZ_HZ_' RZ

'El- auror del documento escrito o'emiser uno’

H1- menaéje ﬁno o documento original eserito por El

Ry= autor de la sfntesis o'receptor uno'

Ez-'emlsor dos' que &5 el mismo ‘receptor uno' qﬁe se convier -
te en‘emisor dos' al escribir su sintesls,

Mzﬂ'mensaje dos’' o documento resurido por Ej

R2= cualquier persona que lea 1la sintesls informativa.

9= En cuanto a loe Indices que dan cuenta ddl marco de refe-
rencla, se pediri al alumno que & partir de los elementos linglfs-
ticos ¥ parallingilisticos pertinentes, busque el contexto en oL
cual suelen encontrarse ese tipo de resdmenes ¥ de esta manera pre=-
pararsea para la descodiflecacifn del contenido propeslelonal,

10- En base a los Indices relacionados con la matriz del tex-
to , se pedird al alumno que busgue:s

~gl lexema generador de la descripeién

-la nomenclatura o subtema

-las extenclonas predicativas

«los verbes introductores de la descripelén

11- Se pedird al alumno que reduzca el contenido proposicio-
nal e lLlocucionario de cada uno de los minitextos con el fin de
llegar mas facilmente a la solucidn del problema,

Dicha operacién se llevard a cabo mediante la utilizacldn
de un verbo de acclén que describa adecuadanente la actividad del

emlsor unc ¥ un complemento que de cuenta del contenido del docu-
te, (p.e,Texto l: L'auteur présente une une histoire,,.)
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NOTAS DEL
CAPITULQ &

(1)

(2)

(3)

(4)

Principios esenclales del pensamiento de Nelsser,

Nelsser({1976:xil) considera lgque la nocidén de procesamlento
de informacidén merece un estudio minucioso y parte de la i-
dea de que el suleto posee una serie de estructuras cognos-
citivas llamadas esquecmas cuys funcién es recoger la informa-""
cién que le ofrece el medio, Esta nocidén es esencial para po-
der conciliar 1los conceptos de procesamlente y captacldn de
informacidn.

Por otra parte , la noclién de esquema viene a ser el
eglabdén entre la percepeién y loB procesocs mentales superio-
rea , En esta 'obra(l1976155) Nelsser se propune comprender 1la
relaclén entre los esguemas ¥ el clclo perceptual del cual
forman parte, dado que la percepeliin no s&8lo implica el sls-
tema nervioso sino el mundo.

Nelsser ¥ la teoria del flltro

Nelsser{1976:79) se pregunta por qué la informacién en una
situacién real , es infinitamente rica y no 1 percibimos.
Dice que hasta la fecha 1a respuesta obvla era la relaciom-
da con el fllrro. Si blen matemdticamente hablando este nmeca-
nismo es correcto, desde el punto de vista bioldéglce no ciene
ne sentido, ya que no existe tal mecanismo que se ccupe de re-
rechazar los estinuleps. Simplemente el sujeto no percibe
clertos estimulos cuando no esta equipado para hacerlo, Deade
eate punto de vista, la seleccidn €s un proceso positivo y

no negativo. Asl el sujeto a2l Lgual que 1la computadora, cap-
ta aquéllo para 1o cual tiene un esquema e ignora el resto,

Estas conclusiones de Neisser colnciden con los prineiplos
cibernéticos proplos de loa seres vivos superiarea(ver cap,
2 apartado 2.2.4.1)

Aunque aparentemente esta aseveracldn de 1a doctora Wittrock
pudiera resultar peligrosa en el sentido de que Llrfa en con~
tra de la nocién de progresoo aumento de concclmiento, con-
sideramos sin embargo, que existen razones de pesc de indole
eplatemolégico , comunicativo y pslcolégleco que apoyarian su
punto de -vista,

1° Peonsamos que no existe nada en la mente del individuo
que no haya pasado antes por los sentldos, De lo contrario
tendrlamos que defender 1l1la teorfa de las ideas innates. Por
lo tanto el sujeto para conocer algo , tlene que basarse prl-

.meramente en pistas que haya encontrado antes.

2° La condicidén para que haya comunicacién es que tanto
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emisor como receptor entren en un proceso de negocliacidén
en base a 1a informacién ccnocida para poder llegar a la
informacidén nueva. Las pistas constituyen una base para
cbtener informaclén nueva,

3¢ Si aceptamos la posicién de Nelsser de rechasar la
teoria del filtro, automitlicamente tendriamos que el in-
dividuo ignoraria toda aquella informacién para 1la cual neo
tlene un esquema ya formado.

Widdowson (1983:152) proporciona una definiclén clara de Ine

~dice y slimboleoy

For me...the symbol i5 a unit of semantic meaning with

a speclfiable sense and denotation, whereas the index
%s a unit of pragmatic meaning used for the act of re-
erence.

Aunque los operadores serdn introducidos en el capitulo cinco
pademos adelantar que un operador es un elemento necesario
para poner en marcha la actividad cognoscitiva del individuo.
Puede estar representado por una f£érmula, por ejemplor L'pa-
ra calcular el area del cuadrado, o blen por todo un proce-

‘- dimlento métodco a segulir para resolver un problema concreto.

L))

(8)

(%

(10}

Parece aser quel los generativistas consideran que las clrcuns-
tanclas reales del usode la lengua, facllitan la internali-
zaclén del sistema, aunque estas clirecunstancias no quedan re-
glstradas de algunn forma en el sistema, lo cual no es asf pa-
ra Halliday.

Por ejemplo, en el caso de las rutinas retéricas Widdowson
{15831 57) dice:

I shall u<e the term routine to refer to interpersonal
schematra,

Estamos conaclente de que existe una gran polémica en lo que
a nocidn de estructura profunda se refiere. 5ln embargo, ex-
plicaremos nuestra propita posicidén en el apartadof.l.4d.

Con el fin de situar la figura de Petofi y su noclén de base
textual, encontramos que Beaugrande ¥y Dressler (1981:124a 26)
situan a este autor, junto con Van Dijk, dentro del grupo de
investigadores de la universidsd de Kontanz en Alemania y que
unen sus esfuerzos en el proyecto conocido como y"Gramitica
Textual", ’

Petdfi elabora la teorfa de “la escructura del texto y
la estructura del mundo" en un intente por explicar el texto
no como un artefacro alslado sineo relaclonado con los usua-
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rios del mlsmo. De esta manera, para Petdfl el status del sen-

tido del texto, no emerge sino de la interaceldn entre el
texto mismo ¥ los conocimientos del lector.

’ Petofl supone la exlstencia de Llntrincados mecanismos
que median entre los textos reales y las versiones ldégicas

" - de los mismas.

(1)

(1)

Dentro de todo, para Baugrande y Dressler {1981.:28) tean-
to la gramdtica textual de Petdfi como K de Van Dijk son
tipicos y reclentes Lnrtentos por aplicar los princlplaoa de
la gramdtica generativa transformacional, aunque no con el
uso ¥y gentlideo exacto gue le da Chomaky.

Sepin el autor, estos macroprocedimicntos no se limitan al
campao de la conprensidén del discurso sino que caracterizan
toda clase de actividades cognoscitivas complejas. La idea
fundamental es que para poder procesar grandes cantidades

de informacion, ¢sta primeramente debe ser organlzada y re-
ducida, pues de lo contrario seria imposible almacenarla y

manipularila.

La macroestructura de Van Di jk y de Vigner.

Es imprescindible aclarar que el término'macroestructu.-—
ra'de Vigner no coincide exacramente con el de Van Di jk.
Vigner (1982130 y 31) habla de una base deltexto que re-
presenta el término dltimo de 1la reduccidn de sentido,

Igualmente T.Van Dijk (1975:100) al hablar de base del
texto se refiere a la estructura semdntica subyacente al tex-
to. Cabe aclarar que para Vigner esce nivel conceptual es
anterior al tipo de texto gue el autor decida selecclonar.
Dicha ripologia textual estd estrechamente ligada a las ma-
croestructuras de Vigner. Asf el autor al referirse al caso
concreto dde un reportaje pericdistice de tlpo narrativo
dice

Les unitéds conceptuelles minimales inserites dans la

rgprésentatlon structurelle fondamentale vont eéetre tin. -

tégrdes dans une macro structure narrative (MSN)...
+»+S1 nous insistons sur h MSN et & travera elle sur
les'macrostrustructures textuelleg (MSI) c'est que leur
rdle dans l'organisation du texte est fondamentalle,

De nhf que para Vigner existen'macroestructuras textua-
les' diferentes de acuerdo a la organizacidén de cada tipo de
texta. Es decir, exliste para los texros nawatlves, argumenta-
tivos, descriptivos , etc,

Por =su parte Van DLk (197716) concibe las macroestruc.
turas dentro de un marco global de descripelén que va mds
alli de la estructura semintica lineal del dlscursoa

The notion of a theme or topic of a discours or con-
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versation will ko reconsidered in terms of macro- structures.

Por 1o tanto, las macroestructuras, que constituyen el out
put de las macro- reglas, dan cuemnta del significzado glabal
del discurso, Seglin el auter, tanto en retérica como en na-
rrativa, las macroestructuras estarian representadas por h
base semdntica.

Las super estructuras, cn cambio, son otre tipo de es-
tructuras globales gque ase diferencfan de las macroestruc-
turas seménticas{1977116y17)

Discourses may be assigned another kind of global struc-
tures which we wil call super-structures in order to dis-
tingul sh them from semantlc macre-structurces. One well
known super structure is a narractive., A discourse expre=~
ssing a narrative super-structure will be called a story
Y.

Nos referimos especificamente a las sigulentes hipétesis,

1. de la base textual de Petdfi

2,de los niveles lingllistices a la manera - le Widdowson

3. de los %rados diferenciales de redundancla dentro
del discurse a la manera de Castarfios,

Esta aseveracldén del autor nos parece relevante desde el pun-
to de vista comunicative y que de lo contrarlo, ante una re-
latividad linglifstica tofal . el ser humanc se veria conde-
nado a la incomunicacidn.

Aclaramos que la nocidén de macroestructura para T Van Dijk
corresponde a la de tema o tépico, mientras lalmarcroestructis
ra de Vigner coineide con la superestructura de Van DL jk,

Estos verbos, al nismo tiempo que tenian un signiflecado neu=-
tro, daban cuenta de la actividad inteclectual que cll‘emisor
unothabla realizado,

Censideramos que la rutina ilocuclonaria de Widdowson es e-
quivalente de il matrilz textual de Vigner.
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S LA ELABORACION DE OBJEYIVOS COGNOSCITIVOS.

Conslderamos que la elaboracién de objetivos constituye el
factdr mid importante por dos razoness
19 por que , como ya se explicsd ancerlormente, hace falta desa-
rrollar una metodologlia que complemente las investlgaclones en
materia de contenido que hasta el momente se han hecho en este
‘campo de la Lingiifstica Apllcada, Esto constictuye en si, el me-
ollo del problema de la presente tesis.
2° por que el maestro se enfreﬁtn cotidianamente ante la nece-
sidad de traducir en atividades para los alumnos , 1las metas v
los objetivos generales de la institucldén.

B Ambos factores nos coblligan a encarar ciertos princlipios de
coherencia que la elaboracidn de objetlvos cognoscltivos supone:
1- La identificaclén de los componentes de .um obletiva,

2- Laidenttficactén de 1las operaciones cognosclitivas que en-
tran en juego en el momento del aprendizaje.

3- La concepcidén de cbietivos para cada uno de los niveles
coghoscitives mediante la combinacién de los elementos contenidos
en los dos puntos anterioremente cltados en un conteXte y con
un contenido determinado,

4= Una vez que se haya realizado 1la ldentificacidn de los
objetivos en cada uno de los nlveles cognoscltivos, asfi como la
- concepctdn de los mlsmos en cada uno de esteos n£Veles. PESAre-
mos a4 la fase final de ejemplificacién de ia presen:c_:esls. Di-
cha ejemplificacién estard constitulda por la construcelén. de

un objetivo terminal y sus correspondientes objetivos interme-
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dios en el marco gemneral de la Teoria de 1a Resolucién de Porblema
Basg . . .
5.1 La identificacién de los .elementos constitutivos

tivo.

Consideramos gue para inicliar esta parte de aquestro trabajo
es necegario esclarecer lo que entiende’ D'Hainaut por objetivo,

El autor{19831154) sefiala que para definlr tedo objetivo pe-
dagdglco es necesarlo precisar el tipo de competencia que queremos
que adgqulera el alumnoy a través de 1a definicldn de esta compe-
tencia, tratar de relacionar la actividad del alumno con el con-
tenido del aprendizajet

Dans cette perspective , nous considérons_qu'un aobjec-
tif pédagogique du domaine cognitif vise i rendre 1'é&-

leve capable d'effectuer un acte intellectuel gquli se-
ra analysé en trols composantes:

-L'opératim cognitive de 1'éleve.
~-L'obiet sur lequel cette activité s'exerce,
- Le produit de 1l*activicé

Par exemple , 1'objet de 1'activité de 1' éléve pourra
etre les mesures d'un triangle, le produit, l'aire du
triangle et l'opération. l'application d'une régle.

- 1 -

Matidre Acte Intellectuel
,
Cperation Cognitivnl -

- Como podemos observar en el presente esquema . tanto el ob-

je:o como el broducto de la operacldn cognoscltiva percenecen
a lo gue liamamos ."materia de aprendlzaje" o "contenido de 1la

ensefianza”.
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Asf, el objeto define en clerta forma la sltuacién que se presep-
tard.al alumno en el momento del aprendizale y el producto con.ar
tituye el resultado de esta operacisn. Este esaquema simple repre-
sentativo del objete cognoscitive , es cornp'lecado posteriormente
por D'Halnaut{19831196) , pues inserta en &1 un elemento méAs que

le da dinamlsmoiel repertorio cognoscitive del alumnos

Nous appellerons “répertoire cognltif” 1l'ensemble des
informations et des strutures mentales susceptibles d°
intervenir dans la réalisation d'unc cpération cognitli-
ve ou &tre modifides par celle-ci,lLe répertolire cogni-
tive inclut ce que Ausubel (1963) appelle 1la structure
cognitive,..

ratisre Acte Intellectuel

[l‘.‘bjat l T-- Cpédration

':lﬂépertnira Cognitive f..--’

ll"‘rnduitlj - Cognitive

las operaciones cognoscitivas estsdn jerarquizadas en di-
ferentes categoffas y son definidas en funcidn de la situacidn
del aprendizaje anterior del alumno. Segin D'Halnaut, la me-
moria del sujeto interviene en las operaciones éognoscitlvas
a diferentes niveles, siendo lamds socorrida la memoria & largo
plazo, de ral manera gue, en le momento de la realizaclén de una
operacidn cognoscltiva, un gran ndmero de informaciones, de es-
tructuras mentales y copgniclones son puestas a la disposicidn pa—
ra la realizacién del acto intelectiital. Hay que tomar en cuenta
que ciertas actividades cognoscitlivas pueden modlficar el conteni-

do del repertorio estructurindola. En el esquema anterior pode-
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moa constatar que el objeto y el producto pueden inscribirse en
el reper:urio cognoscitivo, Por otra parte , la operacidén cognas-
eirtiva, puede camblar o enriquecer la estructura del repertorlo,
bien éste dltimo puede proporcionar las estructuras necesarlas a
la operacidn,D*'Hainaut (1983:197) hace notar que casi siempre la
captacidn del objeto se lleva a cabo en el marcoe de un procesc de
.comunlcacidmEl alumno recibe un mensaje que describe o precisa
el objeto y a su vez ernlte orre mensaje que representa el pro-
ductc de la operacién cognascitiva., De esta maners 21 proceso de
comunicacién actia como un conductor de la informacién que hace
posible la operacién cognoscitiva, Sin embargo, puede actuar tam.-
bién como filtro entre el repertorio cognoscitivo ¥y los aobjetos
¥ los productos. A su vez el repertorlo cognoscitive influenclia I
emisién y recepcldn de mensajes. Porotra.parte, la mayorfa de las
veces, ¢l alumno para emitir un producto debe aplicar ¢l cpera-
dor o elemento necesario para poner en marcha la actividad cog-

noscitlva, Este operadeor puede estar representado por una rcgla

o inatruccién que forma parte de la matveria misma. Asf, sl reto-

mamos el ejemplo anterlor , el alumno para calgular el 4drea del

T
: ' .
matidrel! | S|y Acte. Intelloctunl
] L
[euget]l | el 73 —_—
[PEa] Lo o o o Pépertaiza - el o
! : seanitit -w—egtognitive
———y
rro- ||} 35 : bt
duit pliCtre
1 "l
1 '
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tridnpgulo deberid aplicar la regla correspondiente gue constituye
.en este caso, el operador, ey decir, ia releacldn mediante la cual
se puede pasar del obleto de una operacldn cognosdcitiva al produc- "~
to de esta operzcidn{D'Hainaut (19831478)).

En muchos casos el maeatro proporciona el operador, al mismo
. tlenmpo que el objeto, o blen el alumno puede extraerlc de su pro-
plo repertorlio cognoscitivo. Ortra veces el operadar puede ser el
objeto de 1la actividad cognoscitiva ( en el caso que se pide al
. alumno que conceptualice la regla por ejemple. Asf, ésta consti-
tuye tamblén el producto, que a su vez puede servir posterlormen-
te como objetic de la sigulente operacldn cognoscltiva., La flecha
proveniente del operador y que se detliene en el.repertoric cognos-
ecitivo, lndica que éste se pone en reserva para aplicaciones ulte-
riores. .

Hay ademis otros ejemplas secundarios que también intervie-
nen en la operacidéni

-las recursos o medios necesarios apara ejercer la operacidn
por ejemplo: el uso del dicelonario en una traduccidn,

.= las limitaciones qie precisam lao.las condlclones quo de-
be llevar lel producto para.seé aceptado.P.0.que 1a traduccldn

fuese estrictamente literal,

5.2 La ddentificecidn de las operaciones copnoscitivas v la son-

cepcidn _de abjetivoes en eada uno de loa niveles,

Para D'Halnaut (19831201} una operacién cognoacltiva es um
actividad mental gue, en el acto intelectual, hace corresponder

un producto a un objeto dados o blen es la actividad mentel que
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pcdria definirse en - funcién de elementos observables tales co-
mo un objsto ¥ un producto de tal manera que que la taxonomlia que
‘&1 mismo propone sea coperacional,

Es muy importante definir la naturaleza de la operacidn cog-
noscltiva para lo cual no es suficlente el objeto ¥y el producto
sino gque el contenldo del aprendizaje anterior del alumno. De a-
hf que, una misma pregunté puede constitulr, para un &lumnoj una
simple reproduccidn mental y para otro la aplicaclén de una regla
o hasta una resplucidédn de problemas, Asf, mientras que la mlisma
pregunta representa para el primero un nivel bajo en la escala
cognoseitiva, para el otro significa un nivel alro.

Por lo tanto para definir una operacién cognoscitiva habri
qué Tomar en cuenta ¢

=gl cbjeto de la actividad

-el producto de la actividad

-gl operador disponible en el fepertorin cognoscitivo
.—hﬂeprndu:ciﬁ_!—-

2Cuncaptualizu~
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De acuerdo a ello + D*Hainaut (1983:479) define siete opera-

clones cognoscivlvas elementales: reproduccidn, conceptuallizaciéna

aplicacidén, exploracidn de lo real {(extractiva o Lnferencial) ex-

ploracién de lo posible, movillzacidn convergente y divergente y

1a rescolucidén de problemas

ﬁleja.

que es una operaclén cognoscltiva com-

p'Hainaut considera que tanto h creatividad come la resolu -

cién de problemas, representan el nivel mis alteo de la escala cog-

noscitiva ya que constituyen la mezcla de las anteriores.

r
(5]
o,
=
- Adquisicidén
ts {del saber
I
=
]
o
o
Utilivacidn
¢ Y
= ovili-acidn
o del
::5:‘ Saber
.
o

.Y

.

Reproduccidn

Conceptualizaocidn

1er nival

Aiolicocidn
\
extractiva e
de Io real
Exploracidn infufﬂncial_g
de 1o posible c
Q
Sonvargonte =
Fravilirzacidn .
Bivernente )

lesolucidn do i'reblemas y
Creetividad

3er nivel

En otra obra posterior, D'Halnaur (1984112) modifica y compla=-

Ea su clasificaclén argumentando una preocupacién de precisién pe-

dagégica . De esta manera reduce a tres las ope;acionés elemgntales
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Para D'Halnaut, las operaciones elementales son aquellas que
‘2] alumno ha aprendide en clase, mientras que las operaciones com-
plejas son aquellas que exigen su iniciativa,
NOTA1 Queremos sefialar gue después de identificar cada una de las
operaclones cognoscitivas arriba menclonadas, procederemos a la
cancepcidén de un objetive para cada una de cstas actividades menta-
_1es. Por otra parte habrd que hacer saber que la concepcidn de
105 objetivos sigulientes constituyen etapas intermedilas en la cona-
secucidén de un objetivo final. Aunque en la parte correspondiente
a la conarruccién de objetives, retomarcmos cstas etapas interme-
dlias & 1la manera de -quien arma un rompecabezast por el momento
nos lnteresa hacer ver que 1las componentes que entran en jucgo en
la concepcldn de un objetivo especifico.

Los objetivesa que enumeramcs mis adelante fuecron tomacdos de
un texto que se trabajd con varles grupos de alumnos del primer
" nivel de comprensidn de lecturas de francés de la ENEP Acatldn.
tn prineipio la elaboracidn del ejlerciclo fue intultiva ¥ se a-

o
provecharon las obeervacliones de loa alumnos,

5.2.1 Las operaclones elemeptales.
5.2,1.1 La identifigaclién de las operaciones _de Re-

odu. &

D'Hainaur (19831 202) define la Reproduccidn como 1a agtivi—
- dad cognoscltiva en la cual el sujeto , pugato delancte del nis-
mo objeto a ia hora del aprendizasje. proporclona la zisma respuesm
(o ﬁroducto).P. e. ante el aobjeto: “S{imbole de Sodio”, el alumno

dé la respueste “Na", que hab¥a ascciado anteriermente.
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El aprendizaje de esta actividad conslste entonces en asociar
a un objeto detefminndo. un producto especifico., SL embargo no hay
que relacionar la reproduccidn al "saber de memoria®™ una cosa, ya
que esta actividad pitede resultar de un aprendizaje no significante
o de un razonamiento, Sin embargo para D'Halnaur la Reproduccién no
se limita nada més a 1a agsocliacidn sino que puede consistic em
. 1% la discriminacidn sca del producto o del objeto. En le ca-
so del objeto, la discriminacidén se opera por la percepclén da una
diferenclia entre el objeto encontrado en el aprendizaje ¥ el objeto
al que el sujetn se enfrenta. Eata . difercncia se llamar “ecrite-
rio de discriminacién ™ ¥ puede ser muy evidepnm © sutril { como en el
.caso de distinguir dos hermanos que se parecen al de dos ge=-
melos ldénticos). _
51 ge trata del producto, la dizeriminacidén consiste en percibir
la diferenctia entre el producto de la actlvidad de aprendizale y
el que se da coho modelo ( como en el ecaso de pronunciar un fonema
de una legua extranjera).
2% la generalizaclén del objerto o del producco., Hay generaliza-
.ctdn del objeto cuando se da el mismo producto por un objeto dife-
rente al gque se tgaté en el aprendizaje. Este objeto difercnte pre-
senta un rasgo comin con el que se aprendld; a lo cual se 1lama c¢ri-
terio de generallzacidn del objeto (p.e._el alumno aprendid a reco-
nocer las letras cursivas en el espafiol ¥y tamblén sabe hacerleo en
francés).
La generalizacidn del praducto consiste en dar para el mtsmo
objeto de apfendizaje. un producte diferente pero equivialente. Es-

ta equivalencia determinada por un cardcter comin, constituye el
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.criterio de gener§1lzacién del producto (p.e a la pregunta ;qutéh
_gand la baralls de Austerlicz 7,la respuesta'Napoléonzaunque se
aprendid Bonaparte}
’ Hay que tomar en cuenta que el paso de la reproduccldén a la

conceptualizaclén, que es 1la zetividad inmediatamente superior,

se realiza a través de sucesivas discriminaclones y generaliza-
ciones. Para D'Hainauc *(19831204), en el caso de la actividad de
Repraoduccién, es importante tomar en cuenta sl la fuente de in-
formaclén estd presente en el momento en que se ejerce la acti-
vidad. Se puede entonces hablar de repeticidén inmediata o Lmita=-
clén o repetlicidén diferida. Fsta tdltima es la mds socorrida y tlie-
. ne dos modalidades: el reconocimiento y la evocacidn.

Aunque D'Hainaut seflala reliteradamente que no es poasible -
asociar en forma univoca un verbo de accidn con una actividad
cognoscltiva { dado que, segin los conocimientos del alumo , un
mlsmo verbo puede arrastrar o bien una resolueciédn de problemes o
una aplicacidén de principlos) hay verbes que usualmente deslgnan
una actividad de Reproducclidn talea como i1enunciar, emunerar, pre=
cisar, recitar , describir , indicar, coplar).

Desde el punto de vista del contenido, la Reproduccidn se
puede dar en codos los niveles:

a) reproduccidén de particulares: el auta-del‘Quijote\ Cervan-

tes.

b) reproduccidén d clasesindmero divisible en dosipar.

¢) reproducclén de relaclones o de operadores: drea del

cuadrado L2

d) reproduccidén de estructuras: un poemairecitaclén del mis-
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"mo,
En conclusién, en una actividad de Reproduccldn el alum-
no es capaz de producir exactamence o casl exactamente lo que
aprendid y nada mad, Es decir, noc hay un control de la compren-
sién stno que el alumno puede haber aprendido de memoria el obje-

to de conocimiento. Ello significa gue el alumno podri:
1)enunclar 1lo que ha aprendido

2)reconocer entre varios objetos el que ha aprendido

Es importante hacer notar que en este tlpo de actividades, -
tanto ccomo €l producta pertenecen a la misma clase de contenide.

Tomaremos en cuenta enctonces que, los componentes de un ob-
Jetivo de reproducciédn sont

~“bjetep =---————-p un objeta particulnr (viata)

Troductpe=—-——=-p un productn particular {visto}
Aprendiraje el objeto y el producto han
anterfor nidp asociadons antarior—ante

e ————

“pera-lor 1an rolacidn de identidad establecide
{ascecifica®

an el cursc del aprondizaje.

La _concepelén de un obiertivo de Reproduccidn,

Chjetive:

. s — e

"tubrayar con l3piz en el texto:
~ los nincros
- las palabras en cnractgreé negroe

- 1las palobrzs en nayisculas

- 1ns ~alsbras en cursivas®
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Para elaborar el aobjetrivo anterior fue necesarlo tomar en

cuenta los sigulentes factores:

Adaquisicidn anteriors Tanto en Ly como &n L, el alumno ha apren-

dido a asociar una clerta clase de estimulos visuales especffi-
co8 c¢on los mimeras, las letras maydsculas, las curslivas. Este a-
prendizaje anterior lo capaclta para recanocer el objeto pertinen-
te del que no lo es ( las lerras cursivas, de ta tipologia stan-
"dar, etc) .
_Ojeto: una serle de de sintesis de documentos extraldos de un n-
dice de resimenes , en el Area de Clenclas Soclales en las que se

encuentran expandidas las palabras en cursivas, los maydsculas y

los mimeras,

Acrividad Cognoscitivas el hecho de subrayar los oleﬁentos menclo-
nados stgnifica que el alumno es capaz de reconoccer los cleomen-

tos pertinentes de los que-no.lo:son.

Qngfadorn para reconccer © reproduclr , el alumno recurre a un ope-
rador de idencidad aprendido anteriormenter la asoclactién particu-
lar estableclda entre clerto estimulo visual y los nineros, le-

tras curalvas etc.

D'Hainaut define {1983:1473) esta operacidn comor

“La conceptualisatlon est simplément 1l'dentificaridn

~

d*un objet par rapport & une classc"

En la Conceprualizacién al sujeto , al situsrme ancte el ch- .

jeta, da una respuasta comdn a la clase a la cual el objectu per-
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tenece. Es decir, el sujeto es capaz de identificar vna clase de
objetaos o bien _de identificar a un cbjeto como miembro de una
clase,la condlcidén para diferenclar la Conceptualizicidn de la Re-
produceclén, es ﬁue el producto del aprendizaje no havia side a-
sociado al cbjiecro, De ahi que el sujeto aea capaz de clasificar o

gseleccionar un objero como miembro de una etase { sin que éste
“haya sido aprendido nunca ( por que de lo contrario se trataria
de una repetlclén o Reproducclén.)

Nosotros arglimos que sl , en la Conceptualizaclén el indi-
viduo es capaz de cotegorizar el objeto , también es capaz de de-
limitar su campo, ya que la base de esta actlvidad copnoscitiva es
ia comprensidn del concepto.

Para B'Halnaut (1983:208) la Conceptualizaclén sec opera con
la intervencidén de un operader { o una estructura de gperadores
que deiimltn el campo del concepto. Estos operadores pucden sera

12 una estructura ldoglca de atributos, es declir, un conjunto
de atributos unidos por una relacidédn 1églea, sea conjuntive (en
que loas atributos estdn unidos por "y*icuadrado = Alados "y" 4 an-
gulos)t sea disyuntiva a la manera de Brunerca) con la proposicién
*o" no exclusivo,

2° una relacién de definicidn que precisa un criterio que sir-
ve para delimitar, en el interlor de un concepto més amplio, un
subconjunto { o concepto definide) limitade por la relacién de
clertos elementos con étros concepteos por ejemplor fuerza e&s una
aceldn que tlende a modificar 1la focrmn o 1la velocldad de un cuer-

po. . .
D*Hainaut considera que la diferencla entre estos dos tipos -
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‘de operadores no 5 radical ya que, en el case de ia"fuerza® nos
_enfrentamos a un concepta conjuncivo { modlifica 1a forma y modifi-
ca 1ln velocldad)}s de la misma manera que los cuadrados deflnen un
subconjunto en €l interior de las cuadriléteros.

i*gefinlar,identificar,n reconocer la clase, la naocién a la
cuzl pertenece el objeto ( el ejemplo no ha sido visto anterior-
mente),

2° a partir de la nocldn aprendida, cncontrar ejemplos no vis-
tos en clase,

3e diferenciar el concepto aprendldo de otxoa conceptos vecl-
nos. Segin D'Hainout {1984134) los componentesrde un objeriva(para
él en este caso, una pregunta de evaluaecldn) de Conceptualizacién

son: (ver eanuema en la sigulente paglna)

Congepeldn de un obietive de Conceptualtzasidn.
Objerivo:

wpDafinir la funcidn de los clementos

antericormento subrayados.”

Adouisieldn snterlors Tanto en la lengua materni como €n la lengua
extranjera (clases anteriores de lectura en L) el alumno ha a-
prendido que clertas variaciones a nivel paralingliistico consti-
tuyen un oddigo ¥y por lo mlsmo slgniilean wigos Eu vl caso presens
te, los sutores de los te:;:tos desarrollaron su proplo cédigo que
el slumnc tendrad que descodlificar medlante una oparaclén de Con-

ceptualizaclon & partir de 1a cual ecnecontrardt los atributoas co-
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nonbre ‘del Lo el e Garfos nembres
) 7 .concepto y . nnnbre dal | . del concepto y
Phietn contraejem ' gongepto’ < “ yn ejemplo.
plas (no (no uistn) 1., (.el ejemplo,
vistos) e Tne vdate
pjamplos’ne - { - el nombre ‘del
freducta ajemplos vistos concapto

. El alumno ha identificodo la clese {concepto) .a lo
lorendiraje cual pertenece sl objeteo y lo ha encontradu ptro ab-
apntorior jeto {(un ejemplo}de eata claese. e .

{ Clese del ohjeto =—— Clnse del pfuducth)'u‘:
cun:eﬁzo an ox- conceptd en compraf-
tenaidn Sidn.

E"{Oﬁ,e,z....} E{;c-\‘alquep(x)}

nersdor La relacidn (criterio) de identificacidn nprendido:
{espetfifice)

- un conjunto de atributos unidos por una re-
lacién légica ]
~ upa relacidn de definficifn,

munes a cada clase ¥ ,los categorizapd ( ver el tercer caso de

Conceptuallzacidén en el que el preoducto es el nombre del concep-
to}- |

Objeros Una serle de ndmercs y palabras { en cursivas , en mayds~
culas ¥ en caracteres negros) que subrayd en la operaclén ante-

rior.

Actividad cognoseitiva: Segin D'Halanut (1984117) el alumno pa-

ra eonceprualizar recurre a un criterio de ldentificaclén apren-
dido anteriormente que hace las veceé de cperador. En este caso

‘eencreto, el alumno en el curso de comprenslén de lecturas ha a-
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prendido & Aidentificar - ciertos [ndices (camhioa en la ti-

pugraffa, etc) gque se relaclionan con clertos tipos de mensajes. De
ahl que pndaﬁoa deduclr que se trata.de una relaclém de defini-

cidn { ver m&s arriba). En este senrido , €} alumno hace una ope-

racién de categorizacldn de esre tipo

19 autor=palabra escrita en mayldsculas

_tlasificacldn del texto dentro del conjunto= ndmero imiciasl
citulo de ia obra=caracteres nogros.

' obra o publicacién en 1a gue s¢ encuentra 1a otta zefialada con
caracteres negros> cursivas,

Evidentemente no se trata de una actlvided de Reproduccién
por que ¢l alumne no ze habla enfrentado antes a este texto
especial, por lo que tuve que reaiizar una eperaecidn de gatenori-
zacldn de atributos.

Operader: consiste en la evocacldén, por parte del alu&no, de la
relacién da identificaclén existente entre los clementos paralin.
pufsticoa que en este caso fungieron como imdpenes
¥ su significado en el texto.

funclona1a3(4)

Productotr una 1ista {orsl o escricta ) de las funclones de cada uno

de los elementos subrayados y nue constituyen el objeto de esta ge-

tividad p. e. las palabras escrirvas en mayisguiasg sirven para in-
troducir los autorcn, ete.

5.2.1.3 La identificacidn de las operacicnes tic Apilcons

QL Ne

Para D'Halnout {19831214) ¢
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L'application est une activité ou le sujet fournit, a
un objet donné un produit dérerminé appartenant a une au-
tre classe sans qu*il y ait eu association antérieure
(dans l'apgrentlssage) de cet objet particulier de gette
réponse apbelflique mais apréa association de 1la claase
de 1l'obJet @ la classe du produit,

En otras palabras, hay pplicacichcuanda una situacidn determi-

nade , el sujeto de le proporcicna una respucsta ¢specf{fica medlante

la utrilizacién de una relncldn(S). una operacldn(s) © Una estruc-

l:urn(7)que haya aprendido antes y que sirve como operador de la

actividad cognoseitiva.

Se esquematiza de la sigulgprse maneras

apprize ant&rieurgnent

rE Opbrateur naan _dopraduits

opprise ontérieurament

Relation ouw

Opération ou 3
Structure =
ipprise nc
- a4
(]
o
[ =]
gbjet Particulior Produit Particulimr
non appris anth- Applicotion nonapprin antg
rieuremant dans rinurtz“mfant dansa
ca contexta ca contexte
5x3ats :
5 cma o
S rectanqle {cm) (cm)z . .15 [:m)z
3 c”'i:j donnd aire du rectangle

D*Hainout (196831216}

donné
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Posterliormente D'Hainaur (1984117) delimita aun mds clara-
mente esta tercera actividad cuando dice que el ‘alumno debe ser
capa'z de poder aplicar un procedimiento , una regla,una férmula,
un algoritmo queya haya aprendido.

‘ Es importante hacer ver gue en la Aplicacién 1a cambinacién
de conceptos ( relacién , operacién o estructura) que lleva a la
respuesta, ha sido aprendida anteriormente ¥ no es descublerta en
el momento de.la Aplicacién. 51 asf sucediere, estarfamos ante
.una resolucién de problemas. '

Hay dos clases de aplicaclén. Aquélla en la que se proporciona
al alumno la relacién , estructurz etc y que se llama aplleacion
pura o sin evocacidn, o bien, aquéllas en la que el sujeto no reci-
be ninguna l.ndi..cacl.én o aplicacién con evocacién,

La Aplicaclén en general, se dlistingue de la Conceptualizacidn
en que la clase & la que pextenece el producto es diferenta & la
clase a 1a que pertenece el objeto. Asf, sl la clase del objeto
es fdéntica a la clase del producto, la actividad es una Concep-
tualizacién, ain cuando se ponmen marcha un dn operaddr (relacl._ﬁn
o algeritmo) que funglri como operador de ldentificaeidn y no de
aplicacién. El gradode dificultad de ila aplicacién depende del nivel
de abstraceldn del objeto y del producto asf como de la extensidén

"y compleiidad de la combinacién de conceptos que constituyen el ope-

rador, Asf distinguiremos la aplicacldn simple donde el operador
se reduce a4 Una.pagla © un pequedio ndmero de reglas y aplicaclidn
compleja, donde el operador estd formado de un algoritmo o una com-

binacién relatlivamente larga de reglas(ver D*Halnaut 1983'12]..7)
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Habr4 aplicaclén aélo en el ecaso en el que el alumno sea puesto

en una clase particular de situaclones conocldas por 6l y ademés
- que 1a utilizacién de reglas haya sido aprendida anterior-
ménte. De 1o contraxrio se tratarfa de una resolucién de probie-
mas, Hay diversos tipoa de Aplicacidén tales comoy evaluar, deecidir
calecular, medir, explicar, prever, comparar. {(ver D'Halnaut:l983:
2178}

Reuniendo entonces los componentes detn objetivo de Aplica-

cidn2 (ver D'Hainautr 1984:30)

Objetas un sbjeto partiecular{no visto)
Produectos un producto particular (no visto)

ﬁn:ggdé:? ® 1 alumno ha asociado la clase del objeto con la cla-

se del productao.
{clase del objeco ¥ clase del producto)

Pe€. las dimensiones p.e. el drea de un
de un rectdnguio rectingulo

Operadory la relaclén de *effectuacion® (de efectuar) aprendida an-

terlormente, o bien, una combinactén de relacliones (re-

gla , férmula...) aprendlidaas,

CONCEP 0 L L) 8]

Cbjetivos

"o hase o los dotes abtenidos antericrmente
determinar el tipo de publicacidn y el lu-=-
gar donde se podria encontrar la publica--- .

cidn”,
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Adguisicidén Anterior

El alumno ¥a ha asociade la clase de objeto (elementos pa-
ralingiifsitcos gue denotan =1 autor, el tftulo, ete) con el pro-

- dueto (sf{ntesis de publicaciones en Clenclas Sociales en ospa-
fiol)., Es decir, ya ha aplicado este algoritmo de Ldentiflcacién en

- espafiol, pere no en francés.

.Obletg 1 E1 alumno toma come objetc el producte de la operacidn
anterior (maydsculas=autor, etc). ' ' -
Actividad soitiva: Es imporcante hacer notar que en la Apli-
cacidn , el alumno conoce la regla o procedimiento, puesto que lao
ha puesto en marcha en una attuacién familiar, pero no 1o ha apli-
cado en el ejempio que se le presenta.

En este caso concreta se trata de una aplicacidn con evoca-
clén de un procedimiento o. mlgoritmo de “effectuarion que, en
lengua materna, es5 famlliar al alumno , pero no en lengta extrans
Jera.

Lés alumnos manifescaron que solian consultar cse clpo de
.documentns en L] con el fin de realizar investigaciones de tipo
profeslonal (para los que ya trabajaban) o académiceo.Dicron un en-
listado de lugares donde podian ser localizados,

Lperadory E1l mismo algoritmo de “Effectuation que el alumno apren-
diS§ anteriormente a aplicar en Lj.

Prgductoi El alumno nombra el tipo de publlcaciones (fndices do re-
simenes donde se cncuentran este tipo de textos slntotizados) y los

1u5arés donde suele enceontrarlos.’
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5.2.2 Llap operaciopes  complelas.

: . Eate tipoo de operaclones hacen intervenir unap varias opera«
clones simples, de tal manera que ia inlciativa del slumno se ve
forzosamente inerementada.

5.2.2.1 La identificacién de las operaciones de Explop-
zacidn,

En D'Hainaut (19834¢220) encontramoa la siguiente definiclén
de.esta actividadi )

B " Cette opérat}ug copnitive conslste & extraire d'une ai-—
tuation, un elément:, un contenu o une informaticn dé-
terminée.L'objlet est lecl un ensemble, g&néralement une
atructure dans laquel se trouve la chose cherchée; la
glituation dolit aussl comprendre la caracterisation de
1'élément & trouver { son nom, le nom de la classe, un
de ses attriburs , une relation ou une condition qul le
déternine...

Existen doa tipos fundamentales de Exploracidns

1* La exploraclon de lo real en la cual el sujeto debe sacar
una . cierta informacldn, va sea de una situaclidén, de un texto, de
un esquema, de una dlapositiva ete. Lo importénte de este tipo de
actividad es que el sujeto puede verificar que dicho elctmento o in-
farmacién se encuentra efectivamente.

1a expleraclien de lo real tlbne‘dns modalidades:

a) la exploracidn extraectlve en la que el sujeto extrae de
una estructura {(texto , esquema, etc) una informacién que se en-
cuentra explicitamente presente{ver D'Halnaut 1984:20). En este
eaéo la preclsién del elemento a encontrar ews esenclal, ya que de
1o contrario la explorocidn exigirra una actiwvidad complementaria

(por ejemplo la apficacidn de unc o varios criterlos, que si no. se
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conocen, transformarfan 1la Exploracién en una Resolucién de Pro-
blemas). Un ejemplo serfa el juego de los slete errores, en el que
@l sujeto debe encontrar 1as diferenclas{ practicamence impercep-

tibles)} entre dos dibujos casi Ldénticos.

b) la exploracién inferencial en 1la que el suleto extrae de
una eatyructura una informacién que se encuentra de manera ilmpicita
Un ejemplo serfar™2, 6, 12,20..." Aquf el sujeto deberd reallzar
una oxploracidn inferencial, para encontrar la relaclén que se a-
plicd para formar. la serlie de nimercs ¥ que €3 necesario apli-
car . para encontrar los siguientes,

’ Para D'Hainaut (19831221} este tipo de exploracidn es muy
Lﬁportante puesto gue &8 un aspecto esenclial del descubrimiento .
Muchos tests de inteligencla se basan en este tipo de exploracidn
asfmismo la pedagogia del ‘redescubrimiente wutiliza en gran me-
dida ejerclcios de exploracién inferencial,

La exploracidén de lo real conslste en extraer un abjero de
una attuaqién ya realizada o exlstente por lo que los elementos
responden a criteriocs o condiclones precisos en la situascién inl-
clai,

2° la exploracién de lo postble segin D'Hainaut se podria
definlrde la siguiente maneras (1983:221)

Opéracion cognitive qul consiste A rerirer des éléments
ou des informations non pas d'une sltuation telle qu*:
elle se présente dahs la réallté, mals telle qu'elle pou-
rralt se présenter ou telle qu'elle pourrait a@avoluer,

De acuerdo a ésra daefinleldén, el auter éontemp}a dos posibili

dadgsa
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. .= blen el sujetso deberd extraer la informacién de una si-
tuaqtdn.qua todavia no se realiza,

' = o bien el sujeﬁo dehera4 ser capaz de prever todos los ca-
208 posibles de una situaclén que ae le presenta, o todas las con-
secuencias posibles de una acclén,

En ambos ¢zsos el sujete no puede verlficar enceramente en
que medlida la informaclén que ha obtenide proviene efectivamente
de la situacién ( como es el caso de la exploracldn de lo reai)

Encontrar los movimlentos de un adversario en un Juego de aje -
drez es una exploraclén de lo posible dado que la situacién tode -~
via no se realiza . Octra posiblilidad serfa prever la evolucidn de
una situacién econdmica dada o bien preparar 1los argumentos para
atacar a un adversario en una discusién., D'Halnaut (1983:1221 a 225)
hace algunas observaciones que consideramos lmportantes acerca
de la Exploracidn y que nos pueden ayudar a comprenderla mejor
y 8 delimirtar adn mds nuestra ejemplificaclién.

1) Hay casos particularesen que el objero esti constituldo por
una estructura que se encuentra inmersa cn elementos secundarios
v el producto es la estructura en si misma desprovista de deta-
1les, En el caso de la sintesls y de la construccldén del saber
en general es5 muy lmportantg la extracelidn de una estructura.

En el casc en que la Exploracifn tenga como producto una es-
tructura, para cuya consecutsidn sea necesario la apllicacién de va-
rios procedlzlontos combinados , el sujeto se estard moviendo en
un nivel de Resolucidénce Problemas {es el caso por ejemp}o del

resumen de.un texto),
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25 Es 1ﬁportante la preeisidn del elemento a encontrar o
blen, la informaclén que el sujeto posee sobre el elemento, Asf, si
el producto que debe encontrar no es nombrado explficitamente, el
5ujeto deberd forzosamente aplicar un eriterio o un conjunto de
criterios para realizar la Exploracidén. Por otreo lado, sl el suje-
to no cchoce de antemano dichos criteries, 1a Exploracién ird acoom—
paﬁnda de una Resalucién de Problemas,

3) Es también dtil distinguir el caso en el que el sujeto
conpoce de antemano el ndmero do elementos que debe extraer del ca-
80 en €1 que el ‘sujeto na conoce dicho nlimero.

Puede tratarse de una Exploracién exhaustiva ( extracclén de
rodoa lbs productés que responden aun misme eriterio) o parcial
{sclo algunos).

Habri que dlferenclar también entre la exploracidn convergen-
te '( en 1la que es necesarlo extraer elementos que responden a con-
dicicnes muy preclsas) de la divergente (donde lao condiclones son

' poco prech.sas)

4) La Exploracién puede ser sucesiva o secuenclal ( donde se
exploran parte. de la estrucctura une despuds de la otra) ¥ slnul-
ténea o paralela { en 1ln que el sujeto explora diferentes partes
de l1la estructura en forma simultdnea). Todo ellc depende del tipo
de informacién gque el sujeto reclba, slende el primer caso el re-
ferénta a un discurso gral por ejemplo, © blen una dizpositiva en
el_ségundo caso. '

Es interesante hacer ver que estas dod maneras de toatar la

informaclién coexisten on un mismo indlividuo y que la seleeclédn de
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.una o de otra dependen de factores diversos tales como la natura~
leza m;sgg de la sltuacién, los estilos habituales que posee el
, 1ndiv1duo para explorar o hasta los tactores genéticos , socio-
-culturales y de sexo,

S) Estag estrateglias de Exploracidén pueden ser espontineas
o pueden provenir de un aprendizaje especifico anterior o blen pue-
deg ser aprendidas en el momento de la BExploracidén misma.

Bruner et al {1956: 82 a 91) menciona cuatro tlpos de estra~-
teglag para ilevar a cabo la tarea de consecusién de un concepto
“(epte experimento se llevd a cabocon .diferentes sujeros medlante
cartas gue cﬁncenfan figuras diversas).D'Hatnaut retoma las estra-
tegias de Bruner y les da una traduccidn equivalente {9

A) "gonservating focussing®” o"centrage systématique®™, Consis—

te en enconcrar una instancia positiva que es usada como centro o
foce de atenclén y a parctir de ahf se hace una secucncla de selec-
ciones en las cuales se sltera un scolo atributo de la instancla -
que se tomd como foco.

B) “"fogus gambline®” o “centrage risqué® en 1la que el sujeto
usa una instancia positiva como foco y luego combia mds de un va-
lor atributo cada vez, Este método no garantlza doue las instanclias
redundantes se eviten.

C} "succeasive scanning” o“exploration succesive” que consis-
te en verlficar una hipdtesis a la vez, Esto lmpilese un esfuerzo a-
diclonal a la memoriz para saber qué hipétesis han sildo verifica-—
das, Ademds esta estrategia posee poca utilidad ya que no garan-

tiza el:maximo de tnformacividad,
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‘D) » simultaneus scanning” o “exploradton simultanée * en la
qué el sujeto utiliza cada una de las instanclas encontradas
como una ocasidén mmra deducir qué hipétesis ea susceptible de ser
defendida o elimlinada. Aungue es una estrategia muy exacra { se td-
man en cuenta numercsas hipétesis independientes) no es scondmi-

‘ca ya que exige la retenclén de mucha.informacidn, dado que el su
Jeto debe recordar un gran nimero de hipdresis., Segun Neimark y
Lewis (19671107 a 11i7) 1a seleccidén de estrategias Sptimas eétﬁ 1) -
gada a2 la edad y a la inteligeneln. Asimiesmo D'Halneut consldera
que en general la mayor parte de las variables de estilo cognosci-
:iﬁo representan tendencias individuales espontdneas en 1a mane-
ra de explorar una situacidn.

¥n conclusidn, D Hainautr (1984131} da los compbnentea de una

operacidn de exploracidén: ( ver esquema en la pag. 205).

Conce e_u b Explora N

Objetivos

"Zrncuedrar en neqro los verbos descriptivos

de cada texto”

Jukuugigggn_égggglggt 1la exploraclén supone ¢l aprendizaje de o~
tras operaclones cognoscitivas elementales sin las cuales no pue-
de llevarse a cabo. Estas soni la Repreducelén' y/o Coneceprualizacién
y/o Aplicacién.

En nuestro casc concreto, oomo el presente ejeciclo se encue-

tra insertado dentro de un disefio de cursos que guarda una clerta
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thdicién ).

clsse.'un atxibuto, unu

'auqiﬁnméulbhh:eituf'"“‘

‘estivctura o

struétura astructdru )
UGG L e C papticiilar vl
Fas L At roducto-explf o producto ..el producta ~o-
Jituaclﬁn ‘eito en el ob- implfcite astf yo prason-
final . jete an el ob- ta an el ohjato
pruductn. ; Jeto. {por lo que no os
} verificable}
Aprendi-aje =gl que so refiere 8 las operaciones elemante—
antprior lps 2 las gue recurre la exploracidn.

-las estrotenlias deo exploracidn ruedsn resultar
de un aprendiraje occidentol anterior 4§ bien
puedeon sor descubleortas en el momani~ do la ey
ploracidén,

fparador Eo hay un npera-'or especifico siro ln intarver
cidn de una » varias de las tres operaciones e-
Ta=~opks o,

progresién,

texcos descrlpiLvos mds elementales (descripeoiopnes

los alumnos ya habfan tenido la ocasion de anallzar

de perticu-~

lares concretos , tales como una persbna y una habitacidén)}. Sin

embargo, aunqgue el zlumno ya tenfa una idez del funclionamiento

de los textos descriptivos (Conceptualizacién y Aplicaclén} to-
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davifa no habfa anallzado un textoc en francés de tipo descriptivo
abatracto, De ahl que la situacidén inlcial de la cual parte en es-
" te ejerclcio, es completamente nueva, tanto desde @l punto de via-
ta del gontenide como del contexto.
En resumen, el alumno posee en su repertorio cognoscitivo el

tipo de ¥macroestructura®”(i.la manera de Vigner).

Objetos Cinco minitextoa

Actlvidad Copnoscitivas De acuerdo a lo anteriormente diche ée
trata de una exploracién de lo real de tipo extracrlvo dado que
el sujleto sustrae del texto la informacidén que seencyepnrra expli-
citamente presente.

Aqﬁt, es optative { segin el estilo de cada profesor) el he—'
cho de proporcicnaor o ne el nimero de verbos a encontrak sea uno
ut Otro caso se trata de realizar una exploracién exhauvativa de loas
textos,

Por otro lado, es preclso sefialar que se trata de una extrau-
clén convergente dadeo que, por la experiencia que el alurno ha ad.-
quirido en ejerciclos anteriores, ha podido constartar que no cual-
quier verbo puede presentar las caracteristicas de un vebo intro-
ductor de la deseripcidn, Es decir, el alumno recurre a sus proplas
actividades cognoscltivas que ha realizado anteriormente (tales
como Reproduccié y/o Conceptuailzaelidn,y/a Aplicaclén, y/o Movili-
zaclones ) para normar sus criterios de seleceidn.

Es evidente tamblén que, dado el tipo de Informacidn (discur-
so escrito), el alumno deberd reallzar una Exploraclén de tipo se-
cuencial ya que tendrd gque explorar en forma sucesiva cada una de

lga partes de la estructura.
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Ahora bien, en cuanto al tipo de estrategia de exploracién
a aplicar hay tres poslbilidades,

« dejar al alumno que aplique en forma espontdnea la estrategia
quemdfs le acomode ( ya sea que provenga de un aprendlzaje anterior
o que 1o aprenda en el momento de la Exploracién misma ),

- presentarle 1a llsta de verbos{ ver capftulo seis ¢l material
para el alumnno) para ayucdarle s normar su criterio, De estra ma-
nefu adeoptard una estrategla mids econdnica desde ¢l punto de vis-
ta tiempa {del tipo conservative focussing)

-una ¢combinaclidén de las dos anteriores. -

Eato e¢3 dejar que el alumno adopte primeoramente 1la estrate-
gila que'més le atralga. Si el profesor se da cuepca que lp estra-
tegia que aplica no es econdmica o no lo lleva dentzo de un tlem-
Po razonable a las respuestas correctas podrd cugerirle la adop-
cién de la segunda esatrategla.

Qperador| normalmente para realizar una  efploracién extractlva,
el alumne porecurre & un operador especlfiece slno gue hace inter.
venlr una combinacién de cperaclones de nivel nis elepental .

En caso de que tuviese gque hacer uso de la lisca de verbes,
ésca fungird coro operador de la exploracién. Sin eabargo., a nues—
tro juleic , lo fdeal es dejarlc que adepte libremenne la estra-
tegia que mds le acomode.

_Prpducto; una serie de particulares perteneclentes a una misma ela-
¢ dentro del area cognoscitiva, mfis concretanento; una serle de

verbes marcados en el texvo (encuacdrados),




B 208 '
5.2.2.2 La identifjcacidn de lag eperagtones de Eo—'

¥ilizacidn converrense v diversente.

D*'Halnaut (19831577) define 1a Movilizacldn en general de

la manera sigulente:

Opération cognitive consistant A extralre _de son re-
pertoire cognlitif un produit satisfalsant a une ou
des conditidéns donédes,.

el requiasico esenclal para que exlsta la Movllizaclén es la
ausencia de asoclacidén anterlior pues de ser asf, se trataria de

una Reproduccidn o repeticlén, Por lo tanto, la diferencta entre
eatas dos operaciones es que , mlentras en la Movilizacidédn es ne-
cesario operar una seleccldn entre diferentes respuestas que se
presentan en la mente. en la Reporduccidn hay una sola respuesata
gqtte estd ligada al objeto, Es declr , hay repeticién cuando el ob-
Jeto particular ha sido asoclado, en el aprendizaje , ala res-
puesta o producto no han sido asociados.o blen , s8dlo partes del
producto y del objero han sido asociados anteriormente, )

La Movilizacldn se asemejda a 1la Exploracién, La diferencia
esencial es gque , en la Movilizaeldn el sujeto explora, ya no
en un objeto exterior , sino en ei conjuntec de sus conocimientos
v eséructuraa copnoscitivas (D'Hainsuti1984126).

Por lo tanto, la exploracldn es externa y se ojerce sobre un
objeto exterior y‘la movilizaclén es interna y %e ejerce sobre um
aestruccura interior del sujeto.

D'Hainaut (19331:477) éontempla dos tipos de movillzaciém:

convergente y divergente.
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S{ les conditions sur le produit sont contraignantes,
1a mobilisation est convergente ( et 1) n'ya en géné-
ral qutun petic nombre de produits acceptables) jai les
condltions sur le produit ne sont pas contrailgnantes la
mobilisatton est divergente {er 1l y a en général un
grand nombre de produlits acceptables¥.

e terme productlon divergente de Guilford est equlivale
lent A mabllisarion divergente., Nous utilisons plutdc

ce dernier terme pour faire apparaltre 1la relation de
nature entre mobllisation convergente { qui n'exiscte pas
chez Guilford) et mabilisation divergente.

Siendo 1la Movillzacidn wunza exploracién interna, ésta puede
realizarse en el repertorio cognoscitivo o en el campo de lo ipa-
glnario (o combinaclones nuevas que no estén estrictamente impues-
tas por una situacién exterior.D'Halnauc (1983:1227) considera que
la movilizaclén convergente se inelina méds al repertorio cognos-
eitivo, mlentras que la movilizacldSn divergente se inclina a la
exploracién de lo imaginario (o sea a combinaclones nuevas de los
elementos del repertorio).

Podria decirse que tanto la exploracidn como la movilizaclén
se sitdan dentro de la misma dimensién de un continuum. En upn ex-
Ttremo sSe encuentra la exploracién de una aituacién renl..presenCe
¥y concreta; después se pasa a una sltuacidén abstracta y luege a la
exploracidén de lo posible para llegar a la movilizacién divergen-
te que es ya una exploracidn de lo imaginario. En el extremo
contrario se encuentra la movilizaclién canvergep:e. Ver asquema
en la pigina siguiente( D*Hainaucil983;228).

. Desde el punto de vista pedagégico D'Hainaut (19843243 con-
sidera que es necesario dar al alumno criterios (o condiciones a
las cuales debe responder el producto) que le permitan lograr

‘'una seleccldn julciosa del producto gue se encuentra y& en su re-
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pertorio cognoscitivo.

Es interesante hacer ver que 1la movilizacién convergente pre-
cede a 1la aplicacidén.Asl , st el alumno tliene que aplicar una fir-
muula que no ase le es dada, _\:end.ra que buscarla ecn su repercorio
cognoscitivo. -

Enr resumen, en un objetivo de movilizacién, el alumno deberd
ser capaz de eacoger de entre sus conecimientos aquél que con=
viens mejor a las condicicnes exlgidas de antenano (D'Hainauth
19843 25) . Ademds , el praducto buscade no ha sido jands apoclado
a esta condiclén.

Analicemos mids detenidamente los componentes de un objetlvo

de Molbilizaclédn « ( Ver esquema en le pégina aigulente ).

Concepctidn de un obierive de Movillzaclion Cenveraente.
NOTAs En prlnci.pi.q, sl se sigue el orden Jjerarqulzado de las ope-
raclones cognoacitivas propuestas por D'Halnaut, se deberfa ana-

1lizar un objevive de Exploracidn. 5in embargo, dade que el ob-
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l1as condiciones - . - lao. gondiciones.. . -

| Arendirage
“iianterior

-~5@ refisre ol aprendizaje relaiivo.a ies ope
. rocionen elementales o les cualas la novili-a

cidn recurre.

Operador

~no pxlate un operader especifice sipo lo in-
tervencidn do una ¢ varias operociones plemen
tales: reproduccidn, conceptualizacidn y/o o-
aplicacidn,

-consisto gn operar

~cam-fpar, poner en

una ssalegcidn entre reiacidn do manera
varias respuestas quc novndosa v oringinal
sg presentan en al mAg los rlanontos axtra
pfritu fdos del ramertorio

cognoscitivo,

Jetivo analizado para ejemplificar 1la actividad do Aplicacién tie-

ne una estrecha relacién con la Movilizacién , decidid vrarar am-

bos en forma conjunta para observar su funclionamlento.
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Objetivo:s

-21 miamo que Se utilizd para la

aplicacidn.

Adquislcion anreriors FE1 alumno a lo largo de su vida académica
ha acumulado una serie de conocimientos sobre ia consulta de docu-
mentos, Es decir, ha aprendido una serle de procedimientcs u ope-
Eaciones cognoacitivas elementales para llevar a cabho este tipo
dertareaa en Ll' Mediante 1a movillizacidén divergente, el sujeto
pxcrneté de su repertorio cognoescitive los elementos necesarios
ra poner en marcha estos procedimeintos en forma nueva vy orlginal.
Objetor Nao se da ningin cbjeto sino que .&ste estf representado
por el proplo repertorio cognoscitivo del alumno.

Actividad cogpngseitiva; Se grata de una movilizaclidn convergente,
yva que el alumno pone en marcha una serte de operaciones elementa.
1es para extraer del proplo repertorio cognoscitivo uno o varios
productos que llenan las condiclones exigldas de antemano por al
contexto ¥y 1 situacién.

Los eriterios de selecclén del producto se infieren de los
mismos clementos paralingifisticos j 1lingliinticos, asf como del con-
Texto, Eé declr, no cualgier documento de consulta llena les re -
quisitos de estos textos de ahf que el alumno posee los elementoa
heéeanrtos para realizar una seleccién de entre las posibles res-
puestas que 58 presentaicnt 2u mente, { esatas condiclones limitan-
tes son los factores que diferencian la movilizacidn convergente
de.la divergente,En dsta dltima el sujeco esth libre de evocar un
gran nimero de elementos yva que las condleiones son poco llmitvante

Ees).
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Operador: Esta constituldo por un algorltmo de identiflcacidn o
conjunte ordenado de operaciones a efectuar para Ldentificar un
objeto o una clase de objetos.
JFroducto 1 estd constituido por una clase { o conjunto de ele-
mentos que poseen una propliedad comin) de sintesis de informa-
clén de textos de especlalidad. As{ cowmo un conjuntn de lugares
donde se pueden consultar este tipo de documentes tales como bi-
bltotecas universitarias, centres de investigaclén, etc.
NOTA 1+ Pudimos observar que la Movilizaclén Convergente opera
Junto con la #plicacién cuando el operador no le ea dado al suje-
to, Mientras que la Aplicacidén parte de un cobjeto exterior, 1a
Movlilizaclén tiene como objera el proplo repertorio cognascitive
del sujleto. El operadar de ambas actividades colncide. Por lo que
se pocdria decir que la Movilizaceién proporclona el operador que

permite 1a realiizacidn de la Aplicaclén. E1l producto es el mismo.

5.2,2 Las_operaciopnes complejas.

5.2.2.3 Lla identifleacién de las operaclones de Resg<
lugidn de Problemasg.
D'Hainaut proporciona una definlelén de esta actividads

Opérat;on cognitive complexe dans lagquelle au moins un
des é&lements sulvants . est nouveau pour la personne qui
dolt resoudre le problemes

-la clanse de sivuacion initiale

=le processus de resaolutlon

-la classe de situation finale

Por lo tanto, lo que verdaderamente caracteriza a esta ac-

tividad es 1la novedad, ya sca del prccedtnientu; de la situaclén
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de 1la cual parte o blem del producto que se debe encontrar, Es
necesario que para que haya verdadera Resolucidn de Problemas
que, al mencs uno de los elementos citades no haya sldo objeto
de aprendizaje sistemdtico (D'Hainaut ;1984:31)

D*Hainaut (19831305} reconoge que la Resoluctdén :de Proble-
mas ea por naturaleza un proceso asenciél, no sdlo del pensamien-
to sino de .la acclidén humana en general ¥ del aprendizaje.

' Es en s un fendueno complejo, no s6lo por los procesos que
antran en juego sino tamblén por la diverslidad de situaclones que
abarcaidesde el problema matemdcico de la escuela primaria ., haa--
ta el cémo mejorar las ventas de una empresa. Ambes tienen en co-
min el hecho de que no pueden ser resueltos por la siﬁpla aplica~
cién de un procedimiento aprendido anteriormente.

Se han hecho muches estudios sobre la Resolucidn de Proble-
mas., sin embargo los autores parecen [l jar su atencidn en un a-~
éributo espedlfico que lo caracterirza ( coma 1la exiatenéla de u-
na dificﬁltad) o hacen referencia a las actividades - que lo impli-
can{como la creatividad y el pensamiento divergente,ete).Sin em-
‘bargo estos factores no son suficlentes pera distingulr la Reso-
lucidn de Problemas de la Aplicacidén de un proceso aprendido an-

teriormente
D'Hainaut subraya junto con Oleron{1963s; Fralsse et Plaget

1963VIIp.46) que

.:.rien n'est plus tneéxact que considérer que la rosg-
lution d‘un probléme est un processus totalemont pneuf,
comme on a4 tendance & le falre parece qu'un problénme est
par definitlion une situation nouvelle et gue la resaoluw
tion implique une invention.
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_ .D'Halpaut retoma la posicidn de Ausubel (1965) con respecto
al rol de las adqgulsiciones anteriores del sujeto dentro del mar-

co de una teorla cognoscltivista, D'Hainaut dice (1983:307)

La resclution de problémes implique des structuras nou-
velles au niveau de la situation, du processus ou de 1la
solution mais elle met en jeu des concepts et des opé-
racions appris aftérieurenment malis mls en cuvred”une
maniére nouvelle,

Al tomar en cuenta los aprendizajes anteriores y al hacer re-
ferenpia a las operaclones disponibles en el repertorlo cognoscl.
tivo, el autor resitta la Resolucldn de Problemas en un nivel més
alto de una jerarqufa de acrividades mentales. Como en cualquier
otra operacidn cognaseitiva, el sujleto se encuentra inmerse en una
sttuacidén que contiene el objeto de su concelmlente y que €1 trata
segiin un proceso o conjunto de operaciones con el fin de desembo-
car a una situacién final due contiene el producto de su actividad

esto es , la rescluclén del problema.

Denda aste enfoque cognoscltivista, D'Hainaut incluye dentro
de au modelo,cualquler tipo de resoluclén de probklemas; ademéds de .
que hace poslble la elaboracidn de una tipologia gque nos permlcird
situar con bastante preclsidén el grado de dificulrad del problema.

Seglin el autecr, la Resoluclén de Problemas, en tanto que el nl-
vel més alto dentro de una taxonomfa de actos intelectuales, debe
ser puesta en relacldn con una metcdologfa formaciva, ‘a partir de
reles y funclones que el individuo deberd ejercer en situaciones es=-
pecIficaas. Es deecir, se parte de la idea de que, si el sujeto en su

Qida profesional , va a encontrarse eon sltuaciones de resolucldn ’
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de problemas, es necesario prepararlo para qhe sepa enfrentarse a
ellas. De ahf que, habrd que definir de antemano las pasibles situa-
clenes que deberd afrcntar 1los roles y las funciones que tendrd que
ejercer, asf como los procedimientos mids adecuados que deberd po-

ner en marcha.

TIPOS DE RESQLUCION DE PROBILFMAS

Cabe hacer hincapié en el hecho de gque  1a Resplucién de Pro-
blemas, no puede definirse mds que en relaclén a 1la adquisicidn
anterlor, De tal manera que, como ya se sefiald anteriormente, lo
que para un individuo puede resultar una verdadera resoluclén de
problemas, para otro no constituye mds que una simple aplicacién
o reproducclién, Por otro lado hay que tomar en cuenta que en toda
Renmolucldn de Problemas el alumno debe de haber aprendido las o-
pe_raci.unes elementales a las cuales recurre con el fin de poder su-
bir en 1la escala cognosciltlva.

No obstante gue D*Hainaur(1983:1481) sefiela como requisito pa-
ra que exlsta Resolucidn de Problemas el desconocimiento de al
menos uno de los  tres elementos antes mencionadéa. en una obra
posterior (1984132) (10) dlistingue dos tipos pri.nci.palesrde Resaglu-
¢ién de Problemas que estAn condlclonados naturalmente a8 la adqui-
sieldn anverior del sujetor

1°E tipo1 Cuando el sujeto tiene que apllcar ung combinacidén
nio aprendida de reglas o de principlos aprendidos o no en una sl-
tuaclén familtiar, l

2° cipo: Cuando el suleto debe aplicer un procedimiento cono-

cido en una situaclén ne familiar,
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51 tomamos en cuenta la adquisicién anterior, en el primer ca--
50, el sujeto en aprendizaes anteriores ha tenido la oportunidad
de famlliarlzarse con este tipo de situacloness tanto el objeto y -
su clase, como el producto y eu claseshan 3ido encontrados ante.-
riormmente. Conoce también algunas reglas o princlplos que inten-
vendrin en el proceso de resoluclén que debers inventar.

En el segundo acaso, el sujeto conoce el procedimlento a se-
gulr, sin embargo desconace el tipo de situacidnt el objeto y su
clase, asf como el producto y su clase no le son famillares.

En 1o que se refiere a 1a actlvlidnd cognoscitiva, en ambos
casos el sujeto debecomblinar varias operaciones elementales, Por
otra parcte, la novedad ya sea de la sltuaclén, del proceso o del
producto a obrener, exilge una transferencia y/o reconstruccién de
un proceso de solucidn,.

Concepclén de un objetjgb de Regoluci{ién de Problemas .
Objetivo: (11)

*Juzgar 1las utilidad de los textos descritas to-
manda como basas
m)} uns accidn de tioo profesicnal o scadémi-
ca aue Ud tuvlesa gque realizar posterior-
manta.
b) la clasificacién de los vertos descripti-
vos que usted efectud, de acuerdn & su -
grado de dificultad nuqﬁn el cscuema de f”

setividndes 1ntelec;ualas.“
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.Adguis rior: sipo de problema

Si tomamos en cuenta la adquisicién anterior del educando, la
presente resclucidn de problemas se sitda dentro del'tlpo uno' ya
ques

1° el alumno, al estar cursgando el primer nivel de francés
comprensidn de lecturas, hasta el momento ha trabajado ya con dost
textos deseriptivos concretos y por lo mnismo, con un grado de di-
fiﬁul:ad menor. Por 1o tanto, se encuentra mentalmente preparado
para subir a un nivel de dificultad mayor en este tipo de textos.

22 @l alumno por consiguiente conoce una seriedes principios
que regudlan la estructura profunda de esce tipo de textos y que
facilitan 1a descodificacién de los mismos.

3% el alumno posee una clerta familiaridad en lo refercente a
la descodificacién de estos documentos 'en lengua materna.

4® gl alumno no estd famliliarizado con la estrategia gque ha
de aplicar para resolver este tipo de problemas. No obstante que
posee conocimientos sobre el tipe de texctos, desconoce el “saber
hacer " que estﬁ estrechamente ;elaclnnado con el conocimlento no
de uno sino de varios procedlmieﬁtos combinados,

Conaideramos que en este sentido la eleboracidn de objetivos
intermedios deberd estar encaminada al desarrollo de este tipe de
saber, mids que al incremente del conocimiento tedrico -sobre los
textos descriprtivos en sl mlsuoa.

En conclusidén, el alumno, se enfrenta por primera vez en len-
gua franpesa. a una serie de textos técnicos de tipo descrlpqlvo.
de los philes conoce ciertos mecanismes que le ayudardn a llesgar

més facllmente a la estructura profunda. Por cotro lado, 1a termi-
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nologfa no le es del todo familtar aunque af , los temas , ya que
estén relacionados con su especialidad. )

‘En este sentido, podemos aftrmar.que la sltuacién a la que
se enfrenta le es parcialmente familiar, aunque no as{ el proce-
dimiento intelectual que debers aplicar.

Ob ecollts:a constituido por el producto de la operacifin anterior
¥y el proplo repertorioc cognoscltivo del alumno. Es decir , el a-
lumno elabord una lista de enunciados.(producto de la operacién
anterlor, que representan 1la sintesis del contenido de cada uno
de los minltextos,los verbos de 1los enunclados han sido a su vez
claslficados, de acuerdo a un esquema de actividades intelectua-
les, pét lo que el alummo a estas alturas, tiene una idea del ni-.
vel cognoscitico en & que trabajaron los autores(E}) de las pu-
blicaciones deseritas. Decimos que el objeto estd constituido
tamblén por el proplo repertorio cognoscitive del alunno, dado
que sélo éste, es capaz de Jjuzgar o evaluar la urilidad de cada
‘abstract’, de acuerdo a sus proplas necesidades y urgenctas ya
sea académicas o profesionales.
Actividad copnoscitival La acrividad cognoscitiva de sujeto estd
.representada por una combinacién complela de procedimientes inte-~
lecrtuales tales como:abstraer, traducir, evaluar o Juzgar.,

El algmno deberd realizar una transferencia y combinacidén
de estos procedimientes que quizas ya ha utilizado en forma aisla-
da { o combinada de diferente manera) en ocras situaciones, Para ,
poder resolver cste problema capecfflco en  esta sltuaclén, deberd

© famillierizarse adn més con los textos a fin de poder evaluarlos
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mejdr.
COperadory Stendo la actividad de evaluacidn la méds importante en
asta cnﬁbtnacién de procedimientaos, pensamos que los parfdmetros
en los cuales él alumnc se basa paﬁa rea}izar dicha evaluacién; _
vienen a fungir como operadores de esta actividad. En eate ceaso 1la

.ciasificacién de los verbos descriptivos de los textos dentro
de el esquema de actos intelectuales, gulardn el criterio del a. .
lumno para saber en qué nivel cognoscitivo se mueve cada aurtor. Por
otro lado las necesidades o preferenclas profesionales o académi-
cas de ceda alumno le gularsdn también en el procesc de evaluacién.
Productor Consiatird en la evaluacién oral o escrita que el alum-

ne proporcionard al grupc clase.
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NOTAS_DEL »

CAPITULO &

(1) La conceptualizacién., En reiteradas ccasiones D'Halnaut (1583

(2)

(3)

206,207,473} nos proporeciona amplias explicaciones sobre lo
gue &l enciende por conceptuallzacidn,

En efecto, nos dice que en esca acrividad el sujete al si-
tuarse frente a un objeto, es capaz de proporcionar una respues-
ta que es comtin a 1la ¢lase a la cual el objeto perteneceip.e,
el sufeto ante el objete'begonia, es capaz de responder‘flor!
Esto siempre ¥ cuando el sujeto nunca antes haya asoceclado este
ocbjero con el producto. Asfmismo dice que la conceptualizacidn
ge manifiesta comoc la identlificacidn de una clase o de un su-
Jeto como miembre de una clase ( sin que haya hazbideo aprendi=
zaje . anterior. Como consecuencia de esta actlvidad mental,el
sujeto es capaz de seleccionar, clasificar, agrupar, ecc,

El autor distcingue dos clases de conceptualizactdn(1983:243)

La conceptualizacién sintética que se efectlia por aglomeraclédn e
en una clase (amentria mal definida) de experiencias senscri-mo-
toras o cognoscltivas gque poseen caracteres comunes y la con-
ceptuallzacidn analitica que se efectida por la aplicacidn de
un criteric de definiclén, Se parte entonces de una clase més
estrecha o mds preclsa que se lnserta dentro de un concepto
méis amplio, ya adquiride

Clase: D'Halnaut(1983:243) define 1a clase como un conjunto de
elementos que poseen al menos una propledad en comtin. E1 con-

cepto ¥ la clase son una misma cosa vista desde diferentes puns
tos de vista, La clase pertenece a la materia o contenido {ob-
Jeto o producto de la actividad intelectual) y el concepto per=
tenece al repertorio cognoscitive de un Lndividuor es el resul-
tado de una clagse de experiencias del individuc sobre los ele
ﬂe?fcs de la clasequn ¢1 representa y sobre la relacidn que los

e ne.

Bruner (1956:4L) Para este autor, normalmente lnferimos la
identidad o el significado no a partir de un atributc singular
exhibldo en wun ejemplo , sinho de varios atributos tomados en
conjunto. Sin embargo se pregunta cémo estos atributos o plstas
son combinados para hacer ilnferenciaa. Existen para &1 wvarias
formast: conjuntiva, disyuntiva o relaclenal.
A conjuntive category is one defined by the Jjoint presen-
ce of the approplate value of severalattribures (all cards
containing the red circles) . The disjuntive categnry may
be illustrated by that class of cards in F) thdr possesses
three red gircles or any constituent there of three figu-
rea, red figures, cireles,

Constatamos que la categorfa disyuntiva da cabida a un gran
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ndmerc de cascos, por lo jue resulta ambjgua.

4)

(5).

.Para Claude Cossette (1983:168) las lmégenes funcicnales sen -
aquéllas cuya misién es transmitir mensajea, comunicar, Son

‘Lmdgenes concebidas segin un gddigo consclente o intuttivo

que .yacen sobre un soporte ffslco ¥y que tienen la intencién
de comunicar algo.

Las relaciones segun D'Hainaur (1983:1245) sen proposiciones
que contienen variables en el sentido légico del términe,Tan-

‘to las relaciones como las reglas y los principios tienen tér-

minos generales que pueden ser remplazados por otros (mis par-

(6)

€]

(8)

(9)

ticulares) sin que el sentldo s desnaturalizade aunque resul-
te mds restringide . De ahl que las relaclones sean articula-

. clones de varlas clases o conceptos p.e,™ el area de un rectidn-

gulo es ¢l producto de su largo por su ancho® { es una rela-
clén que puede ser sustituida por las medidas de un recténgu-
lo particulari 5x7=35,

No hay diferencla esencial entre las relaclones y los opera=-
dores ya que mientras las primeras estdn conatituidas por
proposiciones estéticas, donde no interviene el sujeto,las se-
gundas son relaciones donde intervienc éste, quien ejerce el
acto intelectual.

Por lo tanto , segin D'Halnaut {19831478) la operaclédn es el
proceso mediante el cual se pone en marcha el operador.

En cuanto a las estructuras , D'Hainaut(19831252)} las define
como conjuntos de relaciones. Una estructura o sistema contie-
ne a B vez elementos y relaclones entre esos «lementos, Esos
elenmentos pueden estar constlituldos por partliculares, clases,
relaclongs, operadores o estructuras. Una estructura de par-
ticulares estd formada de relaciones entre partlculares p,c.
el maps& de una estructura de particulares unldos por relacio-
nes espaclales. Una estructura conceptual estn formada de re-
laciones entre clases,pe.un sistema de clasificacidén, un or-
ganigrama, unpa taxonemia, Una estructura relacional estd cons.
tituida por relaciones: p, e, una demostracidn que eas el encade-
namiento léglco de axiomas y de teoremas. Hay estructuras ope-
ratorias -.cuyos elementos son operadoresip.e. un algoricmo de
identificacidén o conjunto ordenade  de las - 2pecraciones a g-
fectuar para idencificar un objeto o clase de objetos.

En este documento D*'Hainaut nombra la traduccldén como un
tipo de aplicacidn, aunque nosotros consideramos ouc esta
actividad se acerca mas a 1la resolucién de problemaa.

Teorfa de Bruner. Segin este autor{1983:81) cuanda investiga-
mos algo nos enfrentamos a la necesidad de decidir acerca
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del orden de nuestras preguntas y averiguaclones, Esto hace
suponer que hay clertos érdenes mejores que otros. La selec-
cién de un &rden apropilado de declisiones trae ventajas tales
COomo1

A)
B)

c)

la obtencidén de la informacidn adecuada a los objetives que
se persiguen.

La dismlnuclén del esfuerzo cognoscitive impllecado en la
asimilaci6n de 1la informaclén.

El control del grado de riesgo. Es decir. hay érdenes
altamente especulativos y conservadores que garantizan

que el conceprto serd aleanzado dentceo de un nimero limitcado
de selecclaones.

Mediante la experlmentaciép con varios siijetos Bruner detec-

t4 que, pora la captacién de un concepto de tipo conjuntivo, =

los individuos desplegaban las cuatro estrategias ideales (o
bien gomblnaciones de ésta) mencionadas en pdginas anteriores
Concretamente en su experimento Bruner trabajd con un total
de Bl cartas, cada una de las cuales contenfia un valor de -
lo8 cuatro atributos sigulentess

1°. tipo de figura (4 © 1)

29, color de las flpguras (verde, rojo, negro)
39, cancidad de figurss (1, 2, 3)

4°, nimero de bordes en la carta (i, 2, 3)

Se dijo al sujeto que el experimentador tenia un concepto .-
en mente (“circulo en rujo“g ue algunas cartas Llustraban -
¥ otras no. Su tarea cnnsisc?u en escoger cartas para veri-
flcary de tal manera que, después de cada seleccidn, se le -
informaria si la certa era positiva (contenia el concepto) &
negativa {(no lo contenfa). Se le pedfa, entonces, encontrar
el concepte de la manera mas eflciente posible. El procedi-
mlento para seleccionar las cartas dependerfia de cada uno de
los sujetros,

En el caso de la primera estrategia (conservariva focecu -
sing) el sujeto wtilizd una carta que contenfa el concepte -
come centro de atencidén. Ensegulda el sujeto reallraba una
secuenclia de selecclones de cartas que alternaban un s6lo  «~
valor atributoe con respecto @ la carta foco. A poartir de -
ahf marcaba positivo o negativo sepln el concepto estuvieso
contenido o no en 1la carta, De esta forma el sujeto ciimins-
t2 o retenfa informacidén: (stendo {(+) instancia positiva ¥y
(=)1 Linstancla negativa).




(+) carta foco {el conceptoc se encuen-
tra contenido en esta carta)

(+) 1la. selecciédmi elimina "tres figu =
ras* como valer atriburo relevante,

(-} 2a. selecclén: retiene "rojo" como ~
valor atributo relevante.

II + + +-|[(-) Ja, selecclént retliene "cfreulo™ co-

mo valor atributo relevante.
l 000 | +) 4a, seleccldéniy elfmina "2 bordes® -
como valor atributo relevante.

ERGO1 el conepto es "efrculc rojo"

Segdn Bruner esta estrategia elimina completamente la re -
dundancia y garantlza que egsta instancia contenga un m&ximo
de informacidn,

Por lo tanto los beneficlos desde el punto de vista de eco -
nomfa congnoscitiva son extraordlinarios ya ques

12, el sujeto hace un lado la enorme y confusa tarez de
eliminar hipé6tesis de hasta cerca de 255 conceptos conteni -
dos en las cartas,

29, el sujeto se aéegura de que todos las valores atrla-
buto de la carta foco sean verlficados directamente.

3%, el sujeto al escoger una carta come foco de atencidn
disminuye la complejidad y la abastraccidn de la tarea ya -
que pguarda 1z pista de 1z informacidn encontrada siempre ha-
clendo referenclia a la carta foco.

Sin embargo, exliste una desventaja en esta estrategla; el
universa de las instancias a verificar debe ser arreglado en
forma ordenada, de tal manera que una en particular séa facil
mente locallizable, de lo contrario el trabajo de bldsqueda -~
puede ser bastante severo.

Desde el punto de vista de la regulacidn del riesgo, esta es
trategia garantiza la presencia de informacldén en cada una -
de ias selecctoneﬂ ¥ evira la redundancia.

La estrategla 1lamada “fogusg gambling" es una variacién de -
la anterior ya que el que:o uriliza una Llnstancla positiva
como foco y cambia mad tributo a la vez. Esto

trae como consecuencia una variacl n en la naturaleza de la
regulacidn del riesgo ya que asi como sujeto puede alcanzar
el concepto en pocos ensayos, también se puede ver en la ne-
cesldad de realizar numerosos ensayos para alcanzarlo.
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. La tercera estrategla ("succesiva scanning") consiste, -
como ya se dijo, en verificar una hipdtesis a la vez. E1 -
sujeto peodrfa partir, por ejemplo, de las hipdresis de que

"rojo™ es 2l rasgo comin de todas las cartas correctas y -
eacogerd por lo tanto, todas las cartas que contengan rojo,
Enseguida continuara verificando cada una de las hipdtesis

que se formulen hasta dar con el concepro. Esta estrategla
presenta varias desventajas:

1<, hay una discontinuldad en el aprendizaje ya gque veri-
fica las hipStesis que le vienen en mente =2in guardar una re
laciz.én légica.
-]

2%, hay una disminucién en la regulacién del riesgo ya
que el sujerte reallza un juego de adivinanzas con el experi-
mentador al escoger el orden de las hipdtesis a verificar.

32, hay un aumento e¢n el esfuerzo de la memorla va que -
el sujeto tiene que retener cada una de las hipdétesias que ya
veri £icd,

Su dnico beneficio es que disminuye el esfuerzo cognosci-
tivo dado que el sujeto se limita a verificar directamento -
cada una de las hlpdtesis.

En la ultima estrategla ("simlltaneus scanning") el sujeto -
utiliza cada ilnstancia encontrada como oportunidad para dedu-
cir cudl hlpétesls debe sestener y cuil eliminar,

Aungque el proceso altamente deductivo hace que esta hi -
péteslis sea muy exacta, el sujete se va obligando a retener
en su memoria una gran cantidad de hipétesis independientes
De ahfT, que para alecanzar éxito debers ponerse como objetive
la eliminaclién de concepros hipotéticos de manera de pader -
trabajar con el menor nilmero de hipécesis posibles tales co-
mos el concepto se encuentra en toda las cartas rejaa, en to-
dag las cartas con circuleo 6 en todas las cartas con efrculo
rajo.

Esta estrategla ideal exige ser utillizada por un sujeto que
posea una gran capacidad de discriminacidén y raclonalidad.
Sin embargo, no todos los seres humanos son capaces de lle-
var & cabo un anfilisis tan elaborado de una situaclén para -
planear el siguiente paso gue hay que dar en la bdsqueda del
concepto, Ademids exXige un gran poder de retencidn de infor-
maclidn para llevar a cabo deducciones.

BEOTA:

En la presente investigacidn, no gbstante que en un princi-
plo se dejd a los alumnos que aplicaran la estrategia que =
més les acomodara, en casgs en que los alumnos necesitaren
ayuda para alcanzar el objetivo, el maestro los empujdé g =~
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utilizar la estrategia "conservative focussing® va que la =
situacién se prestaba a ello por dos razones:

1°, en ejercicios anteriores los alumnos ya se habtlan fa-
miliarizedo con algunos tipos de verbos introductores de la
descripeidén asf como la manera de funcionar de los nismos. -
Ialea)como: +avolr” (il a les yeux bleus); "&tre” (L1 est =
grand

2%, entre leos documentos gque constituyen el material del
alumneg para llevar a cabo su trabajo, existe una lista de
verbos clasificados de acuerdo a la escala de actividades «
cognoscitivas.

(10) Cabe sefialar que D'Hainaut en eata ohra hace un astudio sobre
preguntas de evaluacidn mids no sobre objetivos.

(11) Cabe sefinlar que éste constituye el dltimo de los objetivos
intermedios de toda una serie gue sitidan niveles inferiores
de la egcala cognoscitiva,

Se reconienda al lector que consulte las péginas 231 y 232
con el fin de obrener una visidn global del problema.
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6.1.1
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COXSTRUCCTON UN_OBRJET COGNOSCITIVO RACIONAL PARA
LA ENSERANZA DE LA LECTURA EN LENGUA EXTRANJERA1FRANCES,

CONCEPTOS PARA 1A APLICACICON DEL EIERCICIO.
FINALIDAD ¥ META,

Notay
El objerivo que acontinuacidn presentamos, se deri-
va de las sipuientes finalidad y meta, aAmbas fueron
imaglnadas expresamente , dado que no exLste un pro-
grama en el cual pudiésemas basarnos.

Finalidad: ( a nlvel de 1as politicas educavivas, retoma-
mos un pensamiento de D'Hainaut (1983)}

6.1.2

* Former des individus capables de faire preuve d'autono-
mie dans la recherche de de 1'information ot 1'acquisi-
tion du savolr™

Meta u gbierivo generals { a nivel administrativeo de pro-

gramas educativosa).

" Enseflar al alumno a utilizar un documento de referen-

cia con el fln de cbtener Informacién especffica que le
serd de utilidad en la realizacidén de una actividad
posterior”,

CONCEPCION DE LA SITUACION MUNTCACION

SELECCION Y JUSTIFICACION DE LA SITUACICN DE RESOLUCION
DE PROBLEMAS,

Acrividad de comunicacidn.

Pregparar a alumno para descodificar y seleccloner
la sfntestis informativa de un fndlee de resdimonces de
su espectialldad, con el fin de realizar una actlvi-
dad posterilor.
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Justificacisn.
El alumno se encuentra doblemente motivado:

1° por la perspectiva de l1legar a comprender 1la sintesis
de un documento del 4rea de cienclas soclales con el
fin de desarrollar una investigacién tante de tipo
profesional como acadénico,

2% por la perspectiva de adquirir una habilidad trana-
ferible a la propia lengua materna.

DETERMINACTION DE LAS VARIABLES SITUACTONALES,

Campo _de referengias académico-profesional

Suistos: estudiantes universitarioa de la ENEP Acatlﬁn

_que cursan semecstres y carreras dlversas pertencclentes

al 4rea de Clencias Soclales.

Inplicacigni afectiva con respecto a esta actividadimo-
tivacién que nace de 1a utillidad de este trabajo para ia
vida académica y profesional del estudiante.

Fipnalldad del acto _glgobal.

El sujeto confrontard sus conoclmientos de la lengua
francesa en una situacldn acaddmica o profesional (p.
e. en la elaboracldn de una tesis, o de una Lnvestiga-
cién de tipo profesional).

La adgulisicidn de este"saber hacer” (o procedimienta)

le ayudarad a inteprar este conocimiento en forma sig-
nificativa,

EFINICY DEL COMPORTAM LA G

El alumno deberé-sér capaz de extraer la informacién

que necesiva en base a un ¢riterio de utilidad perso-
. nal,
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Objtetgr Una lista de cinco sfntesis de documentos infors
matlvos extrafdos de un'fndice de resdmenes' (buia-
letln signaldrique) del 4rea de cienclas soclales.

ctividads Seleccldn de la sIntesls de un documento en ba-
o se a la realizacidn de una actividad posterior y
Justificacldén de la propia seleccién.

ProductoirDocumento selecclonado y Jjustificacidn oral o
escrita,

Operadorest

1° Congeimlientos previos que el alumno tiena sobre
la organizacidn de un texto descriptivo,

29 Una gombinacidn de procedimientos intelectuales
Jerdrquicamente relacionadeos, de los cuales el
mds importante es el de"escoger™, & un nivel de
resolucidn de problemas.

3® Indices textualesarSe buscardn en el texto los In-

dices linglifsticos y paralingiiisticos que den cuen-

ca de la oraganizaclién sistemdtica y esquemdtica
del mismp. Es decir, que ayuden al al alumno a
detectary la situacién de comunicacldn, el marco
de referencia, el tipo de rexto, la rutlna ilocu-
cionaria.la obtencién de estos datos le permitirén
renlizar las formulaclones pertinentes que le darédn
acceso a una interacoidén més rica y.productiva en
clase, en base , evidentemente, a una mejor com-

prensidén del texteo.

-paralinsuiiscticosila disposicién del texto en ge-

neral, el fovmato, la tipograffa, los ndmeros, las

cursivas, etc,
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"=linplifsticosi

-lexemas generadores de la descrip-
cldn.

=verbos introducteres de la descrip-
cién

=-nomenclaturao subtemas

~gxtensiones predicatlivas

Conocimientos adouiridos: Aproximadamente de 30 a 40 horas

de clase de francéas

En cuanto al contenido ingliistice,los alumnos
han trabajado textos descriptives que les dan
una nocién de la organizacién textual propia de
los textos descriptivos. En lo refezente al 1léxis
co proplo de ias clienclas scclales, han tentdo un

un ligeroc conticte y cuentan ademis con vocablos

transparentes.
6.1.5 PRECTSION_DEL NIVEL DE DIFICULTAD.

Dado que el .procedimiento de seleccldn no ha sido en-
sefiado anteriormente y que loa criterios de selececldn tam=-
poco son conocidos po el alumno, la tarea que tlens que
realizar se acerca & la situaclidn de resolucidn de probhle-
mas.A 8sto se aifiade que el alumno tampoco conoce la altua-
eidn iniclal(tiene que investigar de qué documento sc tra=-
ta, Aslmismb nn.canoce la situacién final (sabe que tiene
que escoger un texto, pero no sabe en base a qué pardmerros

de seleccién, ni tampoco conoce el contenido de los mismos)
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. DEEINICION DEL QBJETIVO TERMINAL: (aplicaclén de la fér -

. mula) .

A partir de una serie de aintesls de documentos conteni-

dos en un Tndice de resimenes ( objeto de la actividad),

que se aitila en el &rea socloecondmica:r (gontexta)y el n-
1umno escogersy (actividad identificable v chservable)y

~ ¢on ayuda de su conocimiento sobre textos descriptivest

(operador)y de un texto: (producto de 1a actividad) y
Juscificarse por qué: {(gonclusién)s le serfa lmportante
an dn :rabajo.pos:erlor » © en una futura investigaclén
que €1 haga: {glrgunataneciag).

DEFINICION DE LOS OBJETIVOS INJERMEDIOS

En basae al procedimiento intelectual:®escoger o se-
leccionﬁr“. sa hard una lista de oporaclones necesariss
para la descodiflicacién del texto. Las operacliones serdn
analizadas en forma descendente, a la manera de Gllbert
{método matético). A la vez se tratard de identificar ol
tlipo de operaciones cognoscltivas que sSe realizan en ca-

da etapat

nnurnducciﬁn{12 Subroysr -los ndmercs

Heproauccl

clén.

{

Conceptunlizer 2o

" ~lps pnlebres en corsctores nogros
~lns palsbros con maydsculos

~lns phlabras an itflicas de cado minitexto

Dafinlr la funcidn de los aelementos enteriormento moncio=-

nodps,




Aplicacidn

Explorscidn
Ce 1o poai-
ble

iplicecidn
TOUITITHEIA] 40
Cunvarqonta
Moviliracid 5o
divproente.

‘Mavi lizocid fo
Convargentea

novilizac’ 6r
convergenta,| '2

‘£xploraeidn
de lo resnl,

tzplnracid {
\de 20 renle
Exploracidn -
.. dn ln raal
Explurnc;dn ﬁ1u
de lo ranl.
Cuncuptunli?u-;z
cidn. =
uno
txplorucidn
da lo rnnt, 132

QDlicncian{142

Rasolucisdn 15
de Prohlenns -

Ravol, do

160
Prob. -

s
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En base a los- datos anteriores doterniner el tipo de pu-
‘blicocidn y el lugar donde ae podrfa encontrar dichs pu-~
blicacidn,

Detarminar ol tipo da emisor y receptar

Dar ojeamplos de emisores y receptores posibles

Encontrar sl esquema de comunicacidn proplo de este tipo
do taxtos.

A partir dol ssquema onterior, inferir cufl es la sctivi-
dad que reclizn ol smisor dos con respecto al mensaje uno.

g Subrayar an el texto los verbes introductorss do la descrip

cidn,

Encuadrar con rojo el lexema generedor da la dascripeién.
g’ Poner an un efrcule rojo o nomenclaturas

Subrnyar con rojo las extensicnes prodicotivas.

£n base a la taxonomfa de actividudes inteolectualss, clesi

ficar los verbos intruductnrns da 1» descripcidn de cada-
de los textos.

Radactar las formulaciones da coda uno de los minitextos.
Eveluer lo actividad intelsctumn]l de los E1, an bass a le

toxpono~fa.,do vorkbas y eotividades intelectueleo.

o Seleccionar un texto en hase & la evaluaclén anterfor y u

na actividod da inveatigacién posterior.

En bose a lo anterior, justificar oralmente o por escritg

1a sesleccidn reslizada.
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Jocumnpento para el proiosor

"Un bulletin signalétique”

iituncidng

Para llevar a cabo un trabajo de investigacidn on el campo da su
propia espacialidad, el slumno dube consultor vorios documontos
de roferencia. Aunque yo ha tenido acceso o los fndices de resd-
menps {bulletins signanlftiques) en =u propia longuo, nunce ha cop
sttltodn sste tipo de documgntos en les lgnque sogunda, por lo gue
tienp que identificar primaramente de quéd docurento ae trata.
Habilidad:

Caomprensién de lecturas

roictivas

T“scogaer wna do 1as cinco sfntesis que se preasantan y , una voz que
ha sido suslunds su utilidad, justificar 1 seleccién.

2uracidn:

3 juicio del profazeor gue, a su uvez, to comunicard a los alumnoan,
Fateriol del slymnos

-un ajemplar de los textos sintotizados

-un sjomplar de la taxonomfs do verbos

~los objotivos {a fin de que puedo trabajor en autonomia)}

Tipp do_respuasts esporasda

¥a ses & partlir de un toxtoc en eapafiaol o & travéds de la intarac-
cidn oral el alumno monifestard el peor qub de su selpecidn.

S0 puedon coperar rospuestas do oste tipo:

-50 intareaa por conocar cémo ao aplica una tecrfa en Ia resolu=’
cidn do un problema rural en un pafs papecffico.

-58 intzresn por conocer la evolucidn dol campesinato francds con
a1l fin de caomperarls con la evolucidn del campesinato mexicano a
fi{n de detecter problemas que pudiesen repercutir on 1o produccldn
dal cempo maxicano; etc.

Criteriog de evnluncidn:

£l alunno deberd justificer su seleccién en funcidni

=de los datons gue <n le oreporcionan en n' texto

-dal nival cognosciilwvo que altanza ol emicrr une

-y del nivel que &1 mismo guirre alzanzar en su lnvestigaeidn.
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Docunento_para al alumnp:

"Un bulletin si{ighalftique™:

2ituacidn: . . . _
Para rsalirar un trabajo de invaestigscidn en 8l campo da su eape-~
cialidad; se ve Ud. em le necesidad do consultar un gran némare do
documentos, algunos da ollos en francéds,
Habilidnds

Caonprensidn da lacturas . PO
ngativn terminal: B T T
Tacoja- un texto y justifique su agleceidn gn base .a lp utilidad
aue éotes le dé en une investigacidn gue tenga qua realizar poato~

riormente.
Nbhiotivoe intormedios
1-Sﬁhruyu en cada toxto:

-los ndmores
~lns polabras con caracteres naogros
=las ponlabros con moydsculas
=1las palabres an curaivas
2=-pDafina la funcidén de los elemontos antoriermante mencionados,
3~En basg ® los datosn anteriores, determine el tipe de publicacidn
v 8l lugar o lugaras donde usualmente Ud, podrfa localizarlz.
A=Dgtarmine el tipo do cmlsor y raceptor de opsta clese do publics-
clgnaa,
S=-Da sjemplos del tipo do emisor y do roceptores posibles,
6=Encuontre ol esguema de comunicaclidn proziu de oste tipo do tex=

tos.
7-~A portir del esquema anterior, infioara cudl ea la nctividad que

ronliza ei {raceptor uno/eaisor dos) con respectu al n,
(manzajo unol.
A=3ubraye en 8l teoxto los verbos guo reflejan la actividad nue reg

iizn E1.
9=Encuadre con rojo agusllas palabres quo se relacionen can los
verboa subrnyndas v que indiesn el tama orzincipol do cado uno do

les toxtos.
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10-Ponga en un cfrculo los sybtemns quo sec dorivan de las polabres
anteriormente encuadrrdas o temas.
11-Subraye con rojo agquollo que se dice de los subtemas, si es quo
.s8e ' dice. - :
12~En bazs al ssquema de verbos gue ma adjunta a aste documsnto,
clasifigue los varbos subrayados en el texto.
13-Sintetice cada minitsxto de 1a siguiente manera:
-utilizando los verbos subrayados '
-antaponiendo como aujeto: "1'auteur”
=utilirando comoc complemento los elefientos oncuadredos en rojo.
Ej:
L'autcur facillte Y'opplication dea lo thaorle saciologique
3 l'emaloristion des problémes ruraux asmdricsoinas,
14=-De acuerdo sl esquama de verbos eualde les actividod intploctual
de cads uno de laos E1 de loa textos.
15-En base 2 la evoluacidn anteriar y sl trabajo de investigacidn
que Ud.tenge que resllzar posteriormente snleccions un texto.
16~Justifique oralmentsa o por edcrito su aploccidn,

NOTA; S1 ha de entregar su trabajo por escrito, ponga cuidado de
entregarlo limpio y blen presentado.
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3434, Hirtotre des payssans fraccals du XVII® & oos jours.
Sous s direction de 4. P. Housssl Par J. C. Donnet, 5. Dontanwlll 1t
Tauer, P Goujon Paris, Editions Horvath, 1976 531 p, pl he, biblogr.
1z pJ. indet .

En marge de Mistoirs officistia cet ouvrsgs prosonts une hiswoire
de Ia paysannerie francaisa, de san truvail do sos conditions da vin,
do 30n univars quutidien. do ses cToymncona, de se orienintions polill.
fuas du XVill~ siocle & nos jours

I8 BEL (F) Let relations agriculturs scologie, Une modéll-

salion des drolutions o Lozére,

Econ rur. Fe (19731 n™ 110, 1824, rea. en angl

L'article est contrd sur la miss en regard Jda [évolution do Fwygricul.
ture ol doa eco-syslames qu'ella organize ou cotole, wnalysunt plus
precisdmant ce phénomane dans une wne dite « <agriculiuro dif(i-
cile = [a Luzers La méthode cunsisle & comparsr Fagriculture luzd.
Nanna & cells de Fansemnblo de In France - regreasion du nombre
dezplaitalions el modification de lsurs caractariatiques de structure
soulignant !IML par la blals des surfaces exploitbes, in relation wvec
fecolngie Lo conflit ecologie é#conomie conslsta sn un lion concret oG
se mélont Ia logique de roproduction dos Aooeaystdmas ot colle da (s
régresnian de Fagriculture. ’ :

3447. EHLERS (El Tradluonnells und moderns Forman der
Landwirtschafl [n Iran. Sledlung, Wirtachaft und Agrarscaialsiruk.
tur lm ndrdlichen Khuzlstan seit dem Ende das 19 Jahrhuanderia
iLos {ormas traditionnelles el modernes de Pagriculture ea lran
Econnmia st atructure soclala sgraire dans |¢ Khuristan du ocord
depuia Is fin du XIX*® slecia), Marburg, Lahn, Geographischss [nstitye,
7S, 200 p. tabl, cartes, rda o angl (Marburgar Cecgrapbische
Schriften, 84)

Cotte snquéls, sffoctudba dana une région étroitament délimitbe,
s'eat donnd pour but de décrire lévolution historique do thabliag st
de Faconomio en milieu rurel, de délimitar lea conditions woclalss et
juridiques da lours formes waditignnolies ot ¢ezmminer Ios diffé-
rants tnodes de production & Moure actuelie ; erploitation taditon.
nefle améliorde, grandes explollations privows (- ngri-bualness =) ot
atatisbes lagro-lndustries, sociétés agraires par actions ou coopbro-
tives “sgricoles, nfin den dvaluer los mvantages ou Incoavénlenus
rospociifs su niveany &onpmique ot social Catts analyss ast aulvle
dvne étude on langue snglalse da G Coodell ; « Agricuitural Produc.
ton in a Traditional Villeago of Northern Hhuresian « qul cons!dére
les alfsts de la reforme sgralre da 1047 sur la développoment &cono-
miqua.

ML CAFPENEA (H Rl Ou a Disclpline Lo Search of Applics-
Hon,

Rurat Sociol. USA (1T73), 4G o* 4, X8-410, bibllogr. (1 p L/2L

Euxde da queiques approchos organisationnellos ot conditions nb-
casasairoes, pouvant faciliter Yapplication da s théorie at das connals-
sances de la socivlogis rurele & une wmbliaration dey prblimes
rurauy américalos

. 48, COURSAUD (AL La soclith rurals traditionnels en Li.
mousin. Ethoographles et folklore du Hautllmoualn ot de la
Basss-Marche. Tome L Ouvruge publié ot complétd par M Robart
Paris, Malsonnouve et Largaa, 1970, XXI.200 p_ tabl. oL bt (Contrib.
tond ay Folkicre des Provinces do France. 121

Dans cat ouvrago cssontallemsnt duscriptil, FA. se proposa d'étu.
disr comment le Limousin {ot plus particullarement In rogion da la
Hmute Vianne) a’est transformaé au coura ded agea |l angit pour lul. &
la fola, de montrer ce que (03 génorations sucoossivaa ont loacrit sur
I8 #9] o} ds prosenter Mavolution de thomme. an KintAreasant i ln vie

-

domostique. & lforgralzation snciala of sur activilée rurales



ALTIVITES INTELLECTUELES

1%REPRODUCTIOR
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7 CONCLUSIONES

7.1-Pogibl opntribu [

Las contribucliones que apeortaria la presente tesls se pueden
agrupar en dos apartados.

En primer lugar, como ya se lndicd con anterloridad, la Lnves-
rigaclén aquf realizada constituye, en 3l, una propucsta mdAs en
cuanto a disefioc de materlal diddctico se refiere, Esta propuesta
ea'el fruto de la aplicaclén de un modelo psicopedagd gico por lo
que su prineipal contribucidn se sttida en el fAmblto el *saber ha-
cer®. En efecto, dado que existemuy poca lnvestigoclén metodoldgi-
ca y muy especlalmente en le referente a 1la elaboracién de objegl-
vos cognoscltivos, pensamos que cualquier ejemplificacidn que sa
hapa en esta drea podria resultar de gran utllidad, tanto at lin-
giilsta aplicado como al maestra de lenguas,

En sepundo lugar, el modele en pf, aporta una seria de bene-
ficios que , forzosamente, se refleljarfan en cualquier aplidaciﬁn
nque se haga del mlsmo. Con ello queremos decir que, ¢l modelo de
del profesor D'Hainaut ofrece clertas ventajas que intentamos agru-
par en secclones a fin de poder apreciarlas mejor. AsL, tenemos
beneficios en cuanto a 1

1% La accién educatlva en general

2° la enseflanza de lenguss para propdsltos especificos.

‘3¢ E1 alumno

42 E]1 maestro

5° La materia de cneeilunza

7.2 =la ncecldén educativa en peneral.
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D'Hainaut sefiala clertas deficlencias de la ensefianza de nuestros
dfas que hace falta correglr,

. En primer lugar existe una falta de coordinaclén envre las
politicas educativas , las metas , 1los programas, los objetivea
de la ensetianza. Esto trae como consecuencla 15 elaboracién defec-
tuosa de los curricula que ae traduce en la ineficiencla
¥ la tmprovizacidn en el saldén de clases. A este respecto 41 retoma
ma las patabras de Mager (1963:1)1" If you are not sure where are
you going, you're able to end scme place else and even know it."

51 bien el andlisis de necesidades , tan en voga en la actua-
lidad , contribuye en gran medida a poner de relieve la Lmportan-
cla dal receptor dentro del proceso de ensefianza aprendizaje, no
pademas negar gue , el tomar en cuenta este factor tan importante
pudo hacernos caer en la tentacidn de tomarlo como factor dnico de
dicho procesc minlmizando los otroa factores: 1a materia de ense-
fianza y ¢l maestroc.

Para D'Halnaut, el andlisls de necesldades no debe ser el
factor Unico y determinante, nl para la elaboracién de curricula
nl para deflnir las metas de la educacitdén. En realidad las necesl-
dades constituyen un marco demasiado estrecho y determinista.
D'Halnaut considera que la hlstoria estd llena de ejemplos en que
1a educacidn ha sido determinada por los valores y la cultura de .
una época. Es por 1o tanto importante tomar en cuenta no sélo las
necesidades indlviduales y soclales, laa situaclones  y los rolea,
sino también las valores que sustentan una determinada cultura, De
esta manera, D*Hainaut adepta una poslceién humanista o intermedla,

es decir, ni se centra totalmente. en el individug, ni tampoco ¢n



240
1a socliedad. )

Por otra parte D'Hainaut critica el enfoque monodisciplinario
de muchos programas educativos adoptando un enfoque "Irxansdisclpli
nario comportamental®, Conhello quiere decir que la accldn educari-
va debe preparar al individuo a ejercer clertos procedimlentos ln-
telectuales en situaclones en las que serd susceptlible de encon- -
trarse a la salida del ciclo de ensefianza, Es deecir, no sélo se
mueve en el dAmbito del “saber™ sino del “saber*hacer“ y de la re-
solucidn de problemas en 1l2a que forzosamente intervienen varias
disciplinas,.

Como consecuencia de esta visidn de la acclén educativa, el
modelo pretende facllivar la elaboracién de curricula. Ademds , »ni-
tuado dentro del marco de una metodologfa que calificarfamas de
cégnoacttivo—operactonal. dste pretends precisar no sdlo el tipo
de actividad mental del alumno, sino los demis elementos que antran
en Jjuego en el procesu de ensefianza aprendizaje tales comor el ob~-
Jeto, el producto, el operador, ete. De esta manera el modelo de-
semboea necesariamenta en la concepcidén de una accldn pedagéglica
conaciente y organizada ya que , al actuar como instrimento de ana®-
1iaia, contribuye a 1a precleidn de loa criterios de evaluacidn
por una parte y a la elaboracldn de objetivos por otra. Asf misno,
nio sdlo 8se circunacribe al qué de la enseflanza sino al.cémo pues
proporclona los procedimientos a seguir para la resolucidn de pro-
' blemas, ya mea en una actividad de tipo convergente o divergente.
(La primera se relaciona con los problemas que arrojan una solucién
mrentras que la segunda se retiere a los los que aceptan dos ¢ masc):

El modelo a sy vez permite la clasiticaciodn de acclvidades de
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de los alumnos dentro de'una tipologia de resolucldn de pro=-
blemas, que contribuye a apreclar mejor la naturaleza de éstas

y 82 grado de dificultad.

7.3 La_enseiianza de_lepnguas _para propésitos especfficos,

Aunque estamos consclentes de que la Lingulstieca Aplicada,
adn en su sentido mds estrecho, es algoc que va mis alld de la
enééﬁanza de lenguas, no podemos sin embargo negar que, en cuan-
to a2 lo que este trabajo se refiere, muchas de las otras apllea-
clones de esta disciplina estuvieron lejos de nuestro foco de in-
terés ., Dado que nos movimos en el campo de la enseflanza de len-
guas, era légico que hayamos voncentrado nuestros esfuerzos cn la
bdsqueda de las deficlenclas en esta érea especiflica, con el fin
de hacer mds eficaz nuestra investigeeién y consecuentemente tra-
tar de remediarlas en la medida de nuestras posibllidades. En as-
te aspecto colncidimos con Widdowson(1983187)

If we ore to make.our language learners inte language
usersa wa have to divese ways, therefore, of engaging
them in procedural work which will covert thesc itemsa
of knowledge Linto actualized communicative behavior ,
We need methodology to activate these inertc categoriea.

Widdowson por lo tanto sefiala la necesidad de incrementar la
investigaclén metodoldgica, Pornuestra parte conslderamos que el
medels del profescor D'Hoinaut pedia contribulr al perfecclonsmien-
to de una metcdologfa enfocada a desarrollar la capacldad del alum-

no ¥y ne gdlo su competencia. Dado que el modelo propiclaba las ac-
tividades de creatividad y resoluclidn de problemas, el alumno era

susceptible de enfrentarse a sltuaciones en 1las que deberin urili-

zar 1la lengua en uso. Por otro lade , st aceptAbamos el caridcter
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dependiente de LPE, vimos que la resglucidén de problemas era una
- acrividad que se prestaba muy bien para la econvergencla de va-

rias diseiplinas en 1las que la lengua actuaba como.guxiliar pa-
ra temer acceso a la informacidn.

Dado que para nosostros era de suma kmportanclz delimttar,
en lo posible, las deficiencias que, hasta el momertto se han pre-
aeptado en el campo de la ensefianza de LPE, crefmos pertinente
basarnos , en gran medida, en las cricticas aportadas por Widdow-
son (1983:80 a 82).

Para comenzar Widdowson hace una critica de la obra de
Munby subrayando que é&ste conatituye un ejemplo claro de la pPreos
cupacldﬁ por definir en forma detallada el producto del aprendl-
zaje en detrimento total da loa procesca cognoscltivos que ge lle-
van a ¢abo en la mente del alumno. Esta preocupacidn por el conte-
nido linglifatico se vis reflejada en 1 & especificidad de los ob-
Jetivos,

Por ormo ladpo cabe seflglar gqua Ppara Widdowson esta especlfi-
cldad de 1los objetivos estd en relacldn inversamente proporcios
nal al poder educacionnl. de los mismos. De tal manera que, entre
mids especificos semn Sstoa , .mds 8o acerca el curso 4l entrana-
miento y se nleja de lo que serfs la educacidn, Esta se dabe &
que, en el entrenamiento existe un espaclo muy estrecho entre for=-
mula y problema, mientras que la educacldn podrfa definirse como
el tipo de instruccidn que prepara al individuo para enfrentarsa
a problemas no especificados de  gritemaric . Esto es, aa nlgo rds
que 1a simple correlacidn de férmulas ya conoeidas. De ahf que.

la eficacia de la educaclidn esta en relacidn directamonte propar-
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clonal al desarrollo de la capacldad del individuo para interpretar
tar férmula y problema. : .

Para Widdowson entonces , los objetivos educaclionales de=
ben apuntar al desarrollo de la capacidad o habilidad del in-
dividuc para poner en marcha procedimientosque le permitan enfren-
tarse a una gran variedad de marcos de referencia y de ructinas
retéricas.

Ahora blen, Widdowson opina due los cursca de lenguas se pue-
den sltuar & lo largo de un ¢ontinuum . En un extremo tendria-
mos los cursos de LPE y en el otro los de LPG (Lengua para Propd -
sitos Generales).

De todo lo anteriormente expuesto, pudimos deduecir que has-
ta ahora la ensgefianza de LPE se habla inclinado hacia el entre-
namiento puesto que habfa basado la especificidad de sus objetl-
vos en el centenido, en detriﬁento del proceso que estd intima-
mente ligado a la metodologfa, encaninada a su vez a desarrcllar
la capacidad del 1individuo. Por nuestra parte, la gran interzo- .
gante era saber si la eapecificidad de 1los objetivos, a nivel de
procedimientos, conducla necesariamente al entrenamiento y en con-
sacuencia a la dismlnueidn del poder educaclonal de los mismoas,

Es decir, =i hasta shora la especificlidad hablfa estado ligeda
al produeto, (qué sucederfa sl la especificidad se relaclcnaba
con el proceso? pae caerfa también en el entrenamiento o bien
ae ayudarfa al alumno a dasarrollar su capacldad?. _

. Aunque Widdowson (19831106) seiiala que hasta ahora ha habldo
una disparidad entre la especificidad del contenldo y la espe=-

cificlidad de la metodologfa, '~ no preclsa sl &sta dltima nos
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llevarfa irremediablemente al entrenamiento, es mds, nos pa-’

recls gue dejaba abierta la puerta 8 nuevas Lnvestigaecionesn

It would seem likely, however, that speclfity 1ls a sus-
pect notlion tn relation to academic purposes ,where
students must be prepared ta use their own initiative
to solve problems which do not fit neatly into prescri-
bed formula.

El problema es saber cémo preparar Al lumno a hacer uso de
su Iniciariva en la resolucldn de problemas, sl no es a través
de metas y objetivos.

'Dadu que Widdowson no nos da una respuesta clara sobre la
posibilidad de utilizar la especificidad de los objerivos en cuam-
to a procedimientos se refiere, sin que éstos pierdan su valor
educacional, por nuestra parte decldimos incureionar en el campo
de'Ia ﬁetudolcgtﬂ.

Por una parte, adeptamos la poslelén de D'Hainautr al conside-
rar gue una especificacién de objetivos . en cuanto a procedimien-
tos se reflere, no necesariamente hace perder el poder educacional
de los mlismoa. En efecco D*Hatnaut (19831) dice al respectos

« s sEXprimer n oﬁjeotlt pédagogique en termas d'actlvi-
tés observables, ce n'est rlen d!autre que précliser
dans quelles situations et comment e manifesteront

les activités de 1'intelligence..,.

Esta observacldn de D'Halnaut parecs ir en consaonancia con
las investigaclones realizadas por Batscon en lel campo de la co-
municaciédn humana, En una: obra inédicta titulada "The Natural
History of an Intervview" ( que fue recopllada por Gtribong
(19811120)). Batson sefiala que loa procesos mentales estdn some-

tidos A una organizacién jerfirquica , tanto desde el punto de
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vista - anatémico como funcional. Que toda funcién JerArquica (ya
sea en el canpo de las midquinzs, de la embriolegla , de la fislo-
login o de la organizacldén social humana) permite conslderar co-
mo principlo bdAsico el que los niveles superlores de un sisatema
Jerdrquico no pueden dlsponer en ningdn momento de ura informa.-
ecidn completa sobre los procesos y los eventos que eBe producen a
niveles subordinados o periféricos, Aflade posteriormente que, pa -
ra‘ el caso concreto del ser humano, la mayorfa de los procesos
mentales ( en particular los procesos de percepcidn) no pueden
ser controlados por le consciencla dado que la lneonsclencla aes
una necestdad de la economia de las organizaciones jerfrqulcas,

Sigulendo este mismo or:den de ideas, conslderamos que muchas
-de las actlvlidades Llntelectuales que entran en Jjuego en el proce-
g0 do descodlficacidén de textoes en lengua materna, se realizan a
nivel de la inconeclencia, tales ocomo la bdsgueda de: Indlces
aignificativos, que e lleva a cabo a nivel perceptivo, Fate fené-
meno no se hace evidente en la descodlficeclén de textos en len-
gua extranjera , per 1lo que el alumno tiene qué aprender a rea-
lizerlo.

Ahora bien, 8l considersmos que la descodificaciétn de los tex-
tos presentadeos a los alumnos se encontraba &8 un nlvel de reso-
lucidn de problemas, esto és, al nivel mas alto de la escala coge
noscltliva , no se les puede pedir que realicen esta tarea de des-
codificoclisn con la misma eficacia que lo hacen en lengua materw
_ na, dado que desconocen el cSdigo. Conslderamos enteonces que es
n‘aceaa.ri.o preclsar al alumno el tipo de procedimientos qi.te tay

que poner en marcha para llegar & niveles guperlores en la esca-
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la cognoscitiva; dado que estos niveles superliores se apovan en
los inferiores, aungue el indlviduo no tenga conscliencia de ello,

En base a lo anteriormente expuesto y a la experiencia que
tuvimos en el saldén de clages, );.'n.n:l!.lm:'usj constatar que la eapecifi-
cldad de los objetivos, en cuanto a procedimientos se refliere, no
disminuye su poder -educacional, sino que por el contraric lo aumen
ta, ya gque acrectenta la calidad de la comunicaclén en clase, Ea de-
ciz:.l:am:o alimmnos como maestros, pueden preci.s#r: en fornas eficaz,
clara y s8iln rodecs los problemazs de comprensidén que van surgienda
a lo largo del ejercicios ¥ discutir saobre ellos,

.I‘ndu 1o anterfior se conflrma sl tomamos en cuenta las inves -
tigaciones de Watrzlawiwick (1963:151) de que la aptitud. a metacomu-
nicar en forma satlsfactoria , no sdlo es la condleldén sine qua
nhon de una buena comunicacden. sinc que tiene gque ver nmucho con
el vastoproblema de la consciencla de sef mismo y del.otro.

A nuestro modo de ver esca es la causa por la cual la segun-
da estrategia instrucclonal (aquella propuesta por Allwright) se
slguld en forma natural despuds de 1la aplicacidén do los objerivos.

De eate modo podrfamos conclulr que la ensefianza de LPE no
necesariamente pueda.rcner_ en el entrenamiento y encontrarse en el
exrremo opuesto del continuum, sino que a través de una metodolo-
gla adecuada, puede ser altamente educacional ya que acreclenta la

la capacidad del individus para resclver problemas,

7.4 El alumno, el maestrg v e t:llﬂ sefianza,

Fl modelo de D'Hainaut estd inmerso dentro de un enfoque cog=

noscltivlista que viene a resituar todos los elementos del proce-
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8o de enseflanza aprendizale. Sin embargo, este modelo pslcopeda-
géglco no se limita o definir con claridad los roles, tanto del
maestro como del alumno, sino que los ubica dentro de un contexto
mAs amplio.

Hasta ol momente se habIamconsiderado las necesidades del a-
lumho como el elmento primordlal para 1a elaboraclén de progra-
mas y de objetivos de enseflanza. D'Halnaut viene a replantear el
problema desde una prespectiva mucho més extensa.

En efecto, para este autor, las necesldades de los. alumnos
constituyen parimerros demasiado estrechos en los cuales habrtA
que basar la acclidn educativa, Es declr, las necesidades no pueden
constitulr el punto de partlida y la neta flnal del proceso de en-
seflanza aprendizaje,por la simple razfSn de gque psra gque exista es-
Te proceso, 8e necesita, al menos un maestro ¥ un alumno en un
tiempo ¥ en un lugar determinados. No se puede dar una libertad
total al alumno ya que éste, en princlplo, ni siquiera puede de-
finir claramente sus proplas necesidades, nl la sltuacién real de
sus preplos conocimientos. Necesita clertos puntos de referencia
que 1le ayuden a sltuarse para que de esta manera el maestxo pue=
da ayudarle y sepa discernlr y entender sus petlcilones y sua du-
das.

Desde sste puntao de vista, nl el maestro , nt el alumnc cons-
tituyen el punto central de la ensefianzas por la simple razén
de que ésta es el resultado de un lntercamblo de expericnclos en-
tre alumno ¥y maestro. Asf, habrd veces que el profesor tomard la

iniclativa y otvras el alumno,

]
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Por otro lado, el profesor y el alumne no son entes alslados
aino que, por el contrario, se encuentran ubicados dentro de una
socledad que ciene necesidades también. D'Helnautr lo que hace es
‘poner todas las cartas scbre la mesa e intenta equilibrar fuerzas
al tomar en cuenta 'la totalidad de los factores.

Asf vemos que, el pellgro de centrar la ensefianza en el alum-
no, puede traer como consecuencla,la formacldn de personas que en
el fururo no podrédn ubicarse, nl ser Jtiles a la sociedad en la
cual tienen que moverse profesionalmente.

Se trata entences de definir las situaclicones o las catego-
rfas de situaciones a las que el educando se enfrentard, asf como
precilaar los conocimientos, las habllidades ¥y actitudes que debe-
rd dominar; qué procedimientos tendrd que conocery qué valores asus
tentardn su comportamiento y sus actitudes para enfrentarse a si=-
tuaciones especificas de resolucldn de problemas,

Con ello queremos decir que, el contenida de.la enseilanza
- tampoco basta, hace falta tomar en cuents tamblén las situaciones
a las que el alumno es susceptible de enfrentarse y los procedi-
mientos que debe dominar para dominarlas.

Por media de una metodologfa eminentemente analftico deduc-
tiva, D'Hainaut intenta resolver el problema de les objetlves, no
g8dlo a nivel de las actividades en el sgldn de plases, 8inc a
nlvel de las polfticas educactivas y de los programas educativos,

Pues, de nada sirve elaborar objectivos de ensefianza que estén
completamente desconectados de la realldad de una sociedad y de

un pals. Hay una exigencia de caherencla para que la accldn edu-
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cativa sea verdaderamente eficaz.

7.4.1 La materia de enseflanza;y el material de ensefianza.

Cabe sefialar que el modelo de D*Halnaut va mis alli del cog-
noscltivismo dado que pretende abarcar todas las dimensiones de
la personalidad del indlvidusti afectiva, cognoscltiva, sensorimoa-
tora, Asl , de acuerdo a la materia que se enseile, la influencia
de 'una dde estas esferas sefd mayor® menor. For ejempld. en el
campo de la ensefianza de lenguas , dimensién cognoscitiva serd
la mids importante, aungue ne asl en el drea de la educacidn ffsi-
ca,

" En el caso del materlal disefiado para esta tesis,la dimenslén
cognoscltiva toma la- preponderancia. Consecucnte ente, este mate-
rial presenta las ventajlas ofrecldas por las téenleas copnoscltivi
vistas, Se trata de un material barato + aunque blen organizados
texteos, objetivos, plzarrdn. Lo demds, que eminentemente estd re-
presentade por el proceso interacclonal que se lleva a cabo en
el salén de clases, la imaginacidén.y la creacividad en 1la bdsque-

da de soluclones, lo aportan los alumnos y el maestro.

7.4.2 El zlunpo v el maestro.

La aplicacién de este modelo en el salén de clases nos ayu-
dé4 a detectar clertas ventajas asf como eclertos inconvenlentes,

Las contribucitones del modelo, eﬁ 1o que al alumno e refle-
re, se derivan toambién del propio enfoque cognoscitivista. En ge-
neral el estudiante estA méds al corrlente de sus proplos procesos
de aprendizaje y del mismo conocimlento que va adquiriendo, dado

que, en el salén de clases se fomenta , mds que otra cosa, la com-
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prenslén y no el hdbico. De esta manera se facllita el proceso de
adguisicién, organizacién y almacenamiento del saber. Dado que
existe un mayor grade de consciencia , el alumno se encuentra mis
motivado ¥y aumenta su particlpaclén en el proceso de ensefianza
aprendizaje. El.sujeto expande su habilidad para crear raespuestas
sipniflcacivas y adecuadas al contexto.

La motlvaclidn por parte del esvudiante también aumenta, por
el simple heche de que partielipa en actividades en las que debe
aplicar conocimientos adquiridon para alcanzar otrnos nuevos y quc
ge encuentran estrechamencte ligadas a su quehacer profeslonal y
acadé&mico,

Laﬁ postibhliidades de asimilacién de conoelmienteo s#fe acrecien-
tan considerablemente graclas a que el material se encuentra
coherentemente orgonizado y a que el alumne tiene la posibllidad
de avanzar a su probio ritmo y estlilo. Conello gueremos declir que
1los nuevos esquemas de conocimlientd se apoyan coherentemento so-
bre esquemas de asimilacién ya constituidos, al ritmo ¥y estilo
proplos de cada alumnoy ya que éste dltimo tlene lo eportunlidad
de etablar un dldlego con el maestro y sus compafieros.

Por otra parte , al poner al alumnc en situacldn de resolu-
clén de problemas, mediante objetlvos especifices, se le Llnelta
a descubrir el conocimiento, a investigar, sin dejarlo completa -
monte a su suerte. Esto se debe z que, al verse en la posiblildad
de precisar sus dificultades y sus dudas , puede concsr con la a-
yuda pertinente y eficaz del msestro o de un compafiero wds avanza-
do que &1,

En general esta pedapogfia por objetivos , favorece la auto-
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evaluacién y aumenta la responsabllidad tanto del maestro como
del alumno. En efecto , ambos saben, a cada instante del curso

en gué punto se encuentran, lo que se ha comprendido ¥ lo que
falta por recorrer

A su vez el descubrimiente del saber y la progresidén en el
conocimienta, hacen que el alumno cobhre consciencia de su propio
desarrolls personal.

En cuantco al profesor , pudimos constatar que los objetivaos
se convierten para é1 en un poderoso instrumento. Primero , por-
que al estar consclente de las seccuenclas de trabajo y de las ac-
tividades a realizar en el salén de clases se ve en la posibili-
dad de organizar mas fiecll y rédpldamente su trabajo. En se-
gundo lugar, el hecho de poder detectar su proplo estlle cognos-
clitivo ¥ el de sus alumpnos 1le hace posible feparttr mis eflcaz-
mente los momentas de la clase y proporcionar una ayude més perti-
nente a cada uno de los elunneos, Esto se debe a que , los objeti-
vos 1le permiten detectar con preclsién si los alumnos estén tra-
bajando , al tlenen dlficultades y qué clase de dificultades,

Por dlrimo, graclas a los objetives, el profesor puede con=-
ducir con mayor eficacia 1la discusién en grupo{ mise en commun)
ya que los alumnos tienden a participar més , favoreclendo asf
un amblente de creatividad y de riqueza comunicativa.

En otro orden de ideas, también detectamos clertas diflcul-
tades que es convenlente subrayar:

Es diffell trebajar con grupos de mds de veinte alumnos ya que
se carga el trabajo del maestro para atender las dudas de los a-

lumnos, asf comp las visitas que tiene que reallzar a cada grupo



252

pequefio, ‘

Por otra parcte ae requleren maestros con una buena forma=
cldén prefesional que conozcen'la metodolagla que eatdnm mane jando
pues de lo contrarlo, sl ésta no se apllica adecuadamente, sure-
méticamente se pierden sus benficlos,

En el caso de los alumnos eminentemente pasivos, se deman-
da un cambio de actitud hacia la manera de ohtener €l conocimiento
to { el cual no se les da gratultamente alno que tiene que ser
conguistado). Hechh que puede resultar un tante doloroso, ya sea

al alumno como &l maestro, sabre tode al principio del cursoe.
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EPTILOGOD

En una visidn retrospectiva ¥ global de este trabajo, se me
ocurrld preguntarme sobrege nivel intelectual, dentro de la esca-
1la cognoscitiva, podria yo situarme.

En un principio pensé que esta tesis era el resultado de la
&plicacién de un modelo psico-pedagdglceo, de tal manera que , sin
&1 no hublese sido posible reallzarlo. En efecto , era ldgie
co para ml pensar que el dnlco lugar en el que yo podfaencontrarme
dentro de la taxonomia de actos lntelectuales, era a un nivel de
aplicacidén de principlos tedricos. Sin embargo, reflexlonando me
df cuenta que , desde este punto de vista, sflc los grandes pensa-
dores como Newton o el mismo D'Hainaut podrfan situarse a un nivel
de resolucitn de probleman, Después, shondando adn mds en al pensa
mlenta de D'Hainaut, me df{ cuenta que lo estaba traiclonando. Y
o8 que en realidad, un problema no se mide slno en relactdn al au-
Jeto que debe resolverlc., Asf, lo que puede ger un problema para
mf, es qulzas algo de fAclil solucidn para mis maestros. Y en este
0280 concreto en el que yo-me encontraba, nunca me habfa enfren-
tado a un problema como &ste. Ea deeir , yo no conocefa el proce-
dimiento a seguir para diseflar este ejercliclo y mucho menos apli.
carlo en clase, En la marcha tuve que encontrar el camino,

Ahora blen, sl yo no me habfa puesto en situacién de resolu-
cién de problemas, jcémo era posible que pldiese a mis alumnos que
resolvieran el problema, sl yo misma no me hablfa custionado sobre
el camine a seguir? jcdmo entonces podria ayudarles? , En verdad
é&sto nc tenfa gentido,

Es clerto que D'Halnaut pensé y cred un modelo psicopedags-
glco transdisciplinario y tuvo que reflexionar mucho sobre las a-
portaciones de otros pensadores. Widdowson detectd un problema que
hasta shora no se habfan cuestlonado en el compo de la Linglifstica
Aplicadas el de la capacidad que el individup necesita desarrollayr
para utilizar la lengua. Por mi parte, qulse hacer una sintesis
de ambos ‘pensamientos en el disefio de un ejercicio que deberlia a-
plicar en el 3aldn de clases, En verdad, en un prineipio partf de
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una intuicién; primea  sin conocer el camino, ni las teorfas que
podrfan sustentar esta intuicldén.

El deseo de hacer una tesis sobre este tema que ya me apa-
sionaba en el salén de clases, ma obligd a meditar, a estudiar ,
a dialogar y a cristallzar en el papel, aquélla que hublese sido
una intuiecidén fugaz y que, quizas, se hubiese perdido en la obs -
curidad del tiempo sln dejar huella,

Creo que serfa una falsz humildad ne aceptar el hecho de que
yo tembién, me puse esta vez en situacién de resclucidn de problemas

mas.
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