REVISTA INTERCONTINENTAL DE

EPSICOLOGIA

INTERCONTINENTAL

) - ] N " I { v | -
f | \
l 'u:{.‘ s £ ) , - | o
i ! y \ f L)
[ | 4 ! W i J o Ul ’ L 4 %
- - — p Vst ¥ il -t , L, [ S | - y

ISSN 0187-7690 Vol. 8, niim. 1 | ENERO-JUNIO 2006 | Tercera época




REVISTA INTERCONTINENTAL DE

PSICOLOGIA
y EDUCACION

1. 1| ENERO-JUNIO 2006 | Ter




PORTADA: Izamiento de la bandera, Zécalo de la

ciudad de México. Fotografia: Alejandro Rojas.

UicC
UNIVERSIDAD
INTERCONTINENTAL

RECTOR
Mtro. Sergio César Espinosa Gonzalez

DIRECCION GENERAL ACADEMICA
D.I. Marcela Castro Cantd

DIRECCION GENERAL ADMINISTRATIVA JURIDICA
Lic. Emilio Fortoul Ollivier

DIRECCION GENERAL DE DESARROLLO INTEGRAL
Lic. Alejandro Gutiérrez Robles

INSTITUTO DE POSGRADO, INVESTIGACION Y
EpucAcion CONTINUA
Dra. Maria Teresa Mufioz Sanchez

FACULTAD DE PEDAGOGIA
Dra. Sara Gaspar Hernandez

FACULTAD DE PsicoLoGlA
Dra. Gabriela Martinez Iturribarria

Los articulos presentados en esta publicacion fue-
ron sometidos a doble arbitraje ciego y son res-
ponsabilidad exclusiva de sus autores.

Precio por ejemplar: $80 m.n. | Suscripcion anual
(dos ndmeros): $160 m.n. (residentes en México)
| 45 ddlares (extranjero)

CORRESPONDENCIA Y SUSCRIPCIONES

Universidad Intercontinental | Instituto de Posgra-
do, Investigacion y Educacion Continua | Revista
Intercontinental de Psicologia y Educacién

15sN: 0187-7690

Cantera 251, Tlalpan14420, México, D.F.
Tels,: 5487 1300 y 5487 1400 Ext. 4446
Fax: 54 87 13 56

E-mail: ripsiedu @uic.edu.mx

Se permite la reproduccién de estos materiales, ci-
tando |a fuente y enviando a nuestra direceion dos
ejemplares de |a obra donde sean publicados.

TRADUCCIONES
Escuela de Traduccion, Universidad
Intercontinental

REVISTA INTERCONTINENTAL DE

PSICOLOGIA y EDUCACION

Vol. 8, ntm, 1, enero-junio de 2006 | tercera época

DIRECTORA
Dra. Rosa Maria Torres Herndndez

COORDINADOR EDITORIAL
José Angel Leyva Alvarado

JEFA DE REDACCION Y DISERiO
Maria Luisa Martinez Passarge

COMITE EDITORIAL
Educacion: Dra. Sara Gaspar (editora)

Mtra. Angélica Alucema (editora adjunta)
Psicologia: Dra. Anabell Pagaza (editora)

Dr. José Eduardo Tappan (editor adjunto)

Dra. Gabrieta Martinez |turribarria | Mtra. Giannina
Mateos | Mtro. Gabriel Mendoza Buenrostro |
Mtra. Rocio Wilcox

CONSEJO DE ASESORES

Dra. Guadalupe Acle Tomasini (Universidad Nacional Au-
tonoma de México) | Dra. Ma. Adelina Arredondo Lopez
[Universidad Pedagdgica Nacional, México) | Dr. Mario
Campuzano (Asociacion Mexicana de Psicoterapia Ana-
litica de Grupos, México) | Dra. Adela Coria (Universidad
de Cordoba, Argentina) | Dr. Horacio Ejilevich Grimaldi
{Fundacion Analitica de Buenos Aires, Argentina) | Dra.
Lidia Fernandez (Universidad de Buenos Aires, Argentina)
| Dra. Araceli Gomez (Universidad Anahuac, México) | Dr.
Enrique Guinsberg (Universidad Autonoma Metropolita-
na-Xochimilco, México) | Dr. Colin Lankshear (McGill Uni-
versity, Canada y James Cook University, Australia) | Dra.
Ma. Eugenia Melgoza (Asociacién Mexicana de Psicote-
rapia Analitica de Grupos, México) | Dra. Gloria Ornelas
Tavarez (Universidad Pedagogica Nacional, México) | Dr.
Eduardo Remedi (Instituto Politécnico Nacional) | Dr. Jo-
sé Marfa Rosales (Universidad de Malaga, Espaia) | Dra.
Dalia Ruiz (Universidad Pedagdgica Nacional, Mexico) |
Dra, Ana Ma. Salmerdn Castro (Universidad Nacional Au-
tonoma de México) | Dr. Jorge Sanchez Escarcega (Aso-
ciacion Mexicana de Psicoterapia Analitica de Grupos,
México) | Dr. Antonio Santamaria Fernandez (Asociacion
Psicoanalitica Mexicana, México) Dra. Maria Teresa Yurén
Camarena (Universidad Auténoma de Morelos, México) |
Dr. Miguel Zabalza (Universidad de Catalufia, Espafia) |

ASISTENTE DE REDACCION
Maricel Flores

REVISTA INTERCONTINENTAL DE PsICOLOGIA ¥ EDUCACION es una publicacion semestral del Instituto de Posarada, Investi-
gacion y Educacion Continua del Instituto Internacional de Filosofia A.C. Universidad Intercontinental | Numero de cer-
tificado de la reserva otorgado por el Instituto Nacional de Derechos de Autor: 04-2003-040712051100-102 | Nimero
de Certificado de Licitud de Titulo: 12775 | Numero de Certificado de Licitud de Contenido: 10347 | Domicilio: Insur-
gentes Sur ndm. 4135 y 4303, Col. Santa Ursula Xitla, C.P. 14420, Tlalpan, México, D. F. | Imprenta: Editorial Ducere S.
A, de C.V. Rosa Esmeralda niim 3 bis, Col. Molino de Rosas, C. P. 01470, México, D. F. Tel.: 56 80 22 35 | La edicion de
este nlimerd consta de un tiraje de 1 000 ejemplares, que se terminaron de imprimir el 28 de agosto de 2006 | Dis-
tribuidor: Instituto Internacional de Filosoffa, A. C. Universidad Intercontinental, Insurgentes Sur 4135 y 4303, Santa

Ursula Xitla, C. P. 14420, Tlalpan, Méxieo, D. F.




Dossier

25

47

63

93

Indice

Editorial
Rosa Marta Torres Herndndez

Hacia una nueva concepcién de las virtudes
ciudadanas y su lugar en la construccién de la
democracia en el siglo XX1

Ana Marta Salmerdn Castro

Padres autoritarios y democraticos
y caracteristicas de personalidad de estudiantes
de licenciatura y posgrado

Celina Imaculada Girardi, Julia Velasco y Lambe

Ejercicio de la autoridad en maestros rurales
de educacién primaria

José Angel Vera Noriega, Jesus Francisco Laborin
Alvarez, Jesiis Tdnori Quintana

Democracia y educacién cfvica. Una propuesta
para erradicar el autoritarismo mediante la
formacién de ciudadanos criticos

Dora Elvira Garcia G.

Educacién civica e intencionalidad educativa

Blanca Flor Trujillo Reyes




Indice

Miscelanea

111

135

153

Reseias

185

El concepto de psicologia. Entre la diversidad
conceptual y la conveniencia de unificacion.
Apreciaciones desde la epistemologia

José M. Arana, Juan José G. Meildn, Enrique Pérez

El rendimiento escolar vinculado a variables
nutricionales y psicolégicas en estudiantes de
una zona socioeconémicamente humilde de la
ciudad de San Luis, Argentina

Sonia Tifner, Miguel A. De Bortoli, Tomds Pérez

Argumentando para ensefiar aplicaciones.
El disefio de etiqueta y envase en disefio gréfico

Miguel Angel Campos Herndndez, Marcela Castro
Cantii, Rosalina Cano Diaz

Construccién de conocimiento

Celina Imaculada Girards




Editorial

Rosa Marfa Torres Herndndez

emocracia y autoridad son temas recurrentes en el mundo actual.

La Revista Intercontinenial de Psicologia vy Educacién no puede

quedar al margen del debate y en su nimero correspondiente al
primer semestre del 2006 atiende esos tépicos que ocupan hoy nuestra exis-
tencia.

La democracia es un eje de la polémica internacional y la reflexién en tor-
no a la autoridad se incrementa con el avance de nuestro siglo. No es, por
supuesto, en este siglo XXI cuando se descubren estos temas. Dora Elvira
Garcfa, Blanca Flor Trujillo y Ana Marfa Salmerén, colaboradoras de este
niimero de la revista, insisten en ello en sus articulos. Democracia y autori-
dad son cuestiones cada vez mas relevantes en sus dimensiones psicolégica
y educativa. Por consiguiente, deducimos que la estabilidad de los siste-
mas democréticos actuales no sélo depende de condiciones estructurales,
sino que remite a la justificacién racional de las virtudes civicas, o bien,
como lo sostienen José Angel Vera, Celina Imaculada Girardi y Julia Velas-
co, son un asunto de actitudes.

La buena pluma de quienes colaboran en este niimero advierte que la vi-
si6n restringida de la autoridad o de la democracia nos conduciria a una
acci6n educativa sin anélisis sobre la participacién en el proceso politico y
la consecucién del bien ptiblico. La familia, la escuela, las instituciones to-

das deben asumir la responsabilidad que les corresponde en la formacion

Psicologia y Educacion | 5




Editorial

de los nifios y los jévenes. Bien lo sefiala Trujillo: la educacién es una ac-
tividad intencionada y politica.

Filosofia, pedagogfa, psicologfa, politica, ética, entre otros campos del sa-
ber, se dan cita en estas pdginas para reafirmar la necesaria y permanente
construccion de los sistemas democréticos en todos los dmbitos. El aporte
a la polémica de qué es y qué significan la autoridad y la democracia contie-
ne una leccién pedagégica acerca de la responsabilidad social, institucional
e individual en la educacién civica. Ello supone, ademds de la atencién a las
necesidades de la poblacién, las actitudes y acciones de los ciudadanos.

6 | Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion enero-junio 2006
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Hacia una nueva concepcion de las virtudes

cindadanas y su lugar en la construccion

de la democracia en el siglo XXI

Resumen

El articulo inicia con la idea de que
la nocién cldsica de virtud de cuiio
aristolélico no se ha visto nunca com-
prometida con la tarea de ofrecer
razones morales que respalden su
cardcter prescriptivo. Sostiene que la
mirada cldsica de las virtudes requiere
de una intervencién que exija respal-
dos argumentativos con miras a la
vindicacién intersubjetiva de su
postulacién como norma moral.

Se defiende la tesis de que la noeién
cldsica podria admitir esta interven-
cién a partir del reconocimiento de
que nuestras doctrinas comprensivas
son parte constitutiva y nodal de nues-
tras virtudes y vicios. Y que la posibi-
lidad de justificacién racional de las

Ana Maria Salmerén Castro

Abstract

The article starts with the idea that the
classic notion of virtue of Aristotelian
origin has never been forced to offer
moral reasons that support its prescrip-
tive character. It sustains that the
classic approach to virtues requires an
intervention demanding argumentative
support towards an intersubjective vindi-
cation of its postulation as a moral
norm. The thesis defended is that the
classic notion could admit such inter-
vention starting from recognizing that
our comprehensive doctrines are a
constituent and nodal part of our vices
and virtues. And that the possibility of
a rational justification of virtues mast
go through the same path that is
demanded for the rational justification

PROFA. ANA MARIA SALMERON CASTRO: Facultad de Filosoffa y Letras, Universidad Nacional
Auténoma de México y Colegio de Pedagogfa <anasalmeron@correo.filos.unam.mx>.

Revista Intercontinental de Psicologta v Educacidn, vol. 8, nim. 1, enero-junio de 2006, pp, 9-24.
Fecha de recepci6n: 22 de mayo de 2006 | fecha de aceptacién: 17 de julio de 2006.
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virtudes ha de recorrer el mismo of any element of our comprehensive

camino que se exige para la justifi- doctrines of good and of our concepts

cacién racional de cualquier elemento about justice.

de nuestras doctrinas comprensivas

del bien y de nuestras concepciones KEY WORDS

sobre la justicia. ethics, citinzenship, moral philosophy,
civil virtud, moral argumentation,

PALABRAS CLAVE ciil education

ética, ciudadania, filosoffa moral,
virtud efvica, argumentacién moral,
educacién cfvica

Introducecién

ablar de democracia hoy no implica sélo hacer referencia a un

procedimiento de organizacién de la vida piiblica. La nocién

contempordnea de democracia compromete claramente la estra-
tegia procedimental para nombrar representantes politicos, legislar y tomar
decisiones colectivas. Pero no es sé6lo eso; la nocién de democracia tiene
contenidos puntuales que dan cuenta, también, de derechos fundamenta-
les —libertad e igualdad— y derechos sociales —acceso a la educacién y
al trabajo, a los servicios sanitarios y a la vivienda, a la seguridad de una
pensién para la vejez, etc.—. Tales derechos no deben ser sélo enunciacio-
nes formales; la posibilidad de que todos los ciudadanos gocen realmente
de ellos constituye una parte sustantiva del contenido mismo de la democra-
cia y ello se encuentra sustantivamente asociado al tema de la participacién
ciudadana. Por eso no solemos conformarnos con la enunciacién de los
derechos civiles, politicos y sociales como el contenido absoluto de la vi-
da democritica, ni con su reconocimiento formal como el contenido total de
la nocién de ciudadania. Hacerlo equivaldria a convenir con la concepcién
cldsica de ciudadania —tantas veces puesta en tela de juicio— de cufio
marshalliano. Una concepci6n restringida a un estatus formal establecido por

la asignacién de derechos sociales y la proteccién legal correspondiente a
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Salmerdn Castro

los derechos fundamentales.! Las nociones contempordneas de ciudadanfa
dan cuenta de una caracterizacién que va més alld del ser sujeto de dere-
chos y que compromete otras condiciones indispensables para la cohesién
social y la organizacién democrética de la vida publica. Se trata de condi-
ciones que, como Rousseau (1993) reconoci6, implican el ejercicio de for-
mas particulares y obligadas de conducta por parte de los ciudadanos.?
Estas formas de conducta ciudadana constituyen lo que Victoria Camps
(1998) llama “la estructura moral de la democracia”, que no es otra cosa
que el sefialamiento de contenidos precisos de la democracia que superan
la formalidad de su constitucién procedimental y el reconocimiento de los
derechos de todas las personas e implican formas de conducta de los suje-
tos que han de vivir en la sociedad democrética.

Conformar y consolidar la “estructura moral de la democracia”, de acuer-
do con Camps, exige transformar la nocién pasiva de ciudadanfa que Mar-
shall concibi6, por una nocién activa que haga posible no sélo la enunciacién
teérica de los derechos, sino una accién concreta de los ciudadanos cimen-
tando los requisitos para la convivencia pacifica y construyendo las condi-
ciones necesarias para que los derechos sean reales para todos.

Estas formas de accién concreta que constituyen parte esencial de la nue-
va nocién de ciudadanfa y, en el sentido mostrado, del propio contenido de
la vida democritica, han sido reconocidas por muy distintas tradiciones
de pensamiento ético-politico y, no pocas veces, han sido identificadas con
la cldsica nocién aristotélica de “virtud”.

Los resurgimientos contemporéneos de la tradicién republicana y las re-
cientes perspeclivas neoaristotélicas —que identificamos con las corrientes
comunitaristas de pensamiento ético politico— marcan énfasis funda-
mentales en las virtudes ciudadanas —en tanto que disposiciones de con-
ducta— como elementos vertebrales de la agencia de los individuos en el
marco de la vida piiblica.

1 Para T, H. Marshall —sostiene Blanca Trujillo (2006)—, el estatus de ciudadania se obtendria en la
medida en que en una sociedad, mediante un procedimiento de justicia social, se otorgaram a los indi-
viduos todos los derechos politicos, civiles y sociales.

2 “Para que el pacto social no sea una vana [érmula (sefiala El contrato social), encierra ldcitamente es-
te compromiso que silo puede dar fuerza a los restantes [...]" (Rousseau, 1993: 18-19).

enero-junio 2006 Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion | 11




Virtudes ciudadanas y construccion de la democracia en el siglo xx|

Pero no sélo las teorfas de la ciudadanfa —y de sus condiciones educa-
tivas— que hunden sus raices en el pensamiento aristotélico subrayan la
necesidad de formar al ciudadano virtuoso; también algunos desarrollos
tedricos contempordneos de corte liberal fincados en teorfas morales kan-
tianas reconocen el imperativo de la virtud cfvica como un componente de-
seable para organizar la vida comiin en un marco de libertad y justicia. Me
refiero, por ejemplo, a la teorfa de John Rawls (1995 y 2002), que no sélo
reconoce la indispensable accién cooperativa de todos los individuos en
una sociedad bien ordenada, sino que enfatiza la necesidad de una buena
organizacién social para desarrollar un capital politico que se traduzca en
“virtudes politicas” fundamentales como la tolerancia, el respeto mutuo y el
sentido de equidad.3

En este sentido, la conciencia de la responsabilidad que tenemos los edu-
cadores en torno al indispensable fortalecimiento de las virtudes civicas en
la tarea de formacién de la ciudadanfa y su papel en la vida democratica
estd muy extendida; casi podrfamos decir, generalizada. Sin embargo, este
acuerdo general sobre la importancia de la virtud en la agencia ciudadana
no estd exento de controversias y dificultades. Una de ellas —que sosten-
dré en este ensayo— se desprende directamente del propio concepto de
virtud, cuyo incuestionable origen aristotélico no s6lo nos resulta lejano en
términos sociales e histéricos, sino que —por su propia constitucién— com-
promete un obstdculo para su vindicacién en el marco de lo que es dable
demandar a la ética normativa contempordnea: el ofrecimiento de razones
especificamente morales sobre las que pueda esperarse una persuasién ra-
cional entre distintas personas y grupos.

Lo que quiero decir y pretendo mostrar es que existe una deficiencia en

la estructura de la nocién cldsica de virtud que hace improcedente su ape-

# Conviene precisar, sin embargo, que las virtudes que rescata Rawls no son, en muchos casos, las mis-
mas que proponen los planteamientos contempordneos de tradiciones de pensamiento antiliberal, pues
como muestra Alain Renaut, Rawls sélo conviene en “cultivar las virtudes del liberalismo polftico,
definido ante todo por el reconocimiento y la aceptacién del pluralismo” (Renaut, 2001: 130). Aun asf,
incluso el liberalismo contempordneo se manifiesta afirmativamente en relacién con el lugar de la virtud
en la organizacién de la vida piiblica.

12 | Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion enero-junio 2006
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lacién cuando, desde una perspectiva ética poskantiana, se busca justificar
el juicio que determina la validez objetiva de la virtud en términos intersub-
Jetivos.t

La intencién es mostrar que, en las condiciones actuales de reconoci-
miento de la centralidad de la virtud en la estructura general de la agencia
moral y el ejercicio ciudadano, el concepto clasico de virtud requiere ser
actualizado. Mi tesis es que esta actualizacién debe hacerse en un sentido
que permita examinar algunas condiciones —que pueden ser sostenidas
como inherentes a la virtud— no estimadas en los discursos aristotélico y
neoaristotélico.

En el contexto de una revisién de la idea de la virtud con miras a su ac-
tualizacién pueden revelarse conexiones cruciales enire lo que implica el
rasgo identitario de la nocién cldsica —en cuanto componente disposicio-
nal de la conducta— y aquello de lo que la estructura misma del concepto
le ha impedido ocuparse: la elaboracién del juicio moral que va més alld de
su enunciacién para ocuparse del ejercicio eritico que justifica una conduc-
ta y vindica razones suficientes para la accién y para la prescripeién ética.

En otras palabras: la pretensi6n de este ensayo es mostrar que, si bien la
nocién clédsica de virtud ofrece pardmetros de conducta respaldados por jui-
cios, no hay nada en ella que constituya un espacio para la elaboracién de
justificaciones sobre esos pardmetros y juicios. Y si la reflexién ética con-
tempordnea, al menos en el marco de una perspectiva neokantiana, exige
el ofrecimiento de razones vélidas —esto es, vindicadas en términos inter-
subjetivos— de las elecciones morales y las prescripciones éticas, el con-
cepto aristotélico de virtud no puede ser sostenido como gufa racional de la

conducta si no introducimos en €l alguna modificacién sustantiva.

* Vale la pena recordar que, para Kant, la objetividad de un juicio moral descansa en la intersubjetivi-
dad. El establecimiento de la formulacién de la universalidad del imperativo categérico se sostiene so-
bre la base de que los principios en que basamos las decisiones en torno a nuestras acciones morales
tienen que ser compatibles con la posibilidad de su universalizacién. Precisamente porque la objetivi-
dad de los juicios morales puede probarse en la medida en que haya un acuerdo —al menos, poten-
cial— con todos los demés seres racionales.

enero-junio 2006 Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion | 13
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Por las exigencias de brevedad propias de este ensayo no haré una descrip-
cién detallada de la nocién clasica de la virtud; s6lo marcaré algunas de sus
notas esenciales para determinar una de las categorfas cardinales en que
podriamos intervenirla y pensar su actualizacién para los propésitos sefia-
lados. El rasgo definitorio de la virtud en la concepcién aristotélica esté
constituido en términos de una condicién disposicional que privilegia al-
guna forma de actuacién frente a otras posibles. A esta condicién disposi-
cional se llega, de acuerdo con el filésofo griego, por la via de la costumbre,
un habito que, a fuerza de ser practicado, se arraiga en el cardcter, consti-
tuye una especie de molde comportamental e indica una forma especifica
de la personalidad moral del sujeto.

A pesar de que el hébito y la repeticién son fundantes en la estructura
misma de la virtud, no puede decirse que Aristételes arrancara de ella to-
talmente el componente reflexivo y critico que es inseparable de cualquier
forma de pensamiento y actuacién moral. La virtud es, para Aristételes, un
hébito elegido desde una disposicién intelectual que él llama prudencia.

La prudencia no puede ser ejercida sino sobre la base de otras disposi-
ciones intelectuales —o virtudes del logos— que realizan formas de juicio
necesarias e incontingentes con aspiraciones de ser verdaderas. Pero, a di-
ferencia de los propésitos de estas otras disposiciones intelectuales, los de
la prudencia tienen un cardcter estrictamente prescriptivo que sefiala el
rumbo de la actividad para los procesos relacionados con el hacer produc-
tivo y los que indican el curso deseable de la conducta en situaciones de
relevancia moral. En este sentido, la prudencia no es, para Aristételes, al-
go distinto de lo que es para los fil6sofos morales contemporaneos la razén
prictica: el ejercicio deliberativo destinado a orientar la actuacién humana.

Hay, sin embargo, otros elementos implicados en la teorfa de la virtud que
resultan menos compatibles con los pardmetros actuales de la reflexién éti-
ca. Por ejemplo, el fundamento dltimo de la virtud, en su sentido clésico,
es esgrimido a partir de una argumentacién de tipo deductivo que parte de

un supuesto naturalista y teleolGgico. La investigacién aristotélica inicia con
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una comprensién precisa de la naturaleza humana y de su destino, de don-
de el filésofo parte para desprender los juicios de valor y prescriptivos que
traduce, sin més, en virtudes. Del tipo de criatura que Aristételes supuso
que somos los seres humanos y del destino que nos asigné, derivé direc-
tamente conclusiones respecto de la forma en que debiamos vivir. Este pro-
cedimiento contiene las marcas propias de la argumentacién deductiva: es
un proceso discursivo descendente que deriva conclusiones concretas de
proposiciones abstractas que contienen supuestos ontol6gicos asumidos
como verdaderos.5

El cardcter deductivo de la investigacion que realizé Aristételes en la de-
terminacién de la virtud y su condicién de imperativo moral permite mos-
trar su inviablidad en términos de lo que la filosoffa moral contempordnea
considera vélido. Asf lo muestra Javier Muguerza (1976) al sefialar que la
apelacién a la légica deductiva para la justificacién de los juicios morales
parece mds un acto de prestidigitacién que un argumento moral capaz de
persuadir.

“Deducir” [dice] proviene de deducere, es decir, “sacar de”, y por via deduc-
tiva no hay manera de sacar de premisas cualesquiera otra cosa que conclusio-
nes homogéneas por su naturaleza con tales premisas (creer, por el contrario
que es posible obtener conclusiones relativas al mundo, como las de la vieja
metafisica deductiva, a partir de premisas vacfas equivaldrfa a creer que el
prestidigitador puede en verdad sacar del interior de su sombrero un cone-
jo que previamente no haya sido depositado ahi) (Muguerza, 1976: p. 35).

No obstante, Muguerza reconoce que puede haber un camino légico en la
justificacién del juicio moral, aunque éste no circule necesariamente por
la via de la deduccién. De acuerdo con él, el vocablo ‘l6gica’ suele ser usa-
do para aludir al estudio de las condiciones de legalidad a que se sujetan
muy distintas formas del razonamiento (deductivo o no), una de las cuales
es identificada con la argumentacién ética.t

5 Sigo aquf, de cerca, la definicién del proceso deductivo de José Ferrater Mora (1992).
6 El propio Kant (1946) asf lo expresarfa en el prologo a la Fundamentacion metafisica de las costum-
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Establecido entonces que la légica deductiva no sirve como herramienta
para la justificacién del juicio moral —es decir, no es posible deducir nor-
mas o valoraciones de supuestos fdcticos, sean éstos empiricos o especula-
tivos—, el concepto de virtud asf derivado no permite la justificacién que
su cardcter prescriptivo exigirfa. Pero si extendemos el dmbito de la lgica
a esferas en que no intervenga la mera deduccién, sino la argumentacién
ética —es decir, el ofrecimiento de razones que respalden las conductas y
las prescripciones morales—, estamos, al parecer, frente a una tarea que
es posible cumplir.

Muguerza sostiene que la argumentacién moral puede permitirse alguna
forma de justificacion de un juicio moral a partir de un juicio de hecho. Pe-
ro insiste en que es fundamental mantener una vigilancia estricta para que
el recorrido de la argumentacion se identifique con una justificacién y no con
una “derivacién deductiva ilegitima™. Mientras que la derivacién deducti-
va se produce en términos de un luego, la argumentacién moral ha de des-
prenderse de la respuesta a la pregunta ;por qué?.

Los ejemplos que utiliza el filésofo espafiol son clarificadores. En una ar-
gumentacién deductiva —dice— hay premisas de partida que pueden ser
juicios de hecho, como: a) todos los tridngulos son trildteros, y b) ABC es un
tridgngulo. Esos juicios fungen como premisas de las que se deduce la con-
clusi6n: “Luego: ABC es trildtero.”

La argumentacién moral, por su parte, no puede inferir un luego de razo-
nes de hecho;” lo que puede hacer es ofrecer un por qué utilizando como ba-
se esas razones de hecho. Muguerza ejemplifica: frente a un juicio moral que
dicta: “la democracia es una forma mds justa de gobierno”, se pueden exigir

razones, es decir, se puede preguntar ;por qué?: ;por qué es la democracia

bres cuando subrayara que la légica, ese “canon para el entendimiento o para la razén, que vale para
todo pensar y debe ser demostrado” (p. 16) no puede constrefirse a la lagica formal, sino que se com-
plementa en el marco de la l6gica material que, dirigida a determinados objetos del entendimiento, se
llama metafisica. De acuerdo con el objeto a que se dirige, la metaffsica puede ser de la naturaleza o
de las costumbres, y esta dltima es, justamente, la que se dirige al pensamiento moral.

7 La derivacién del “deber ser” a partir del “ser” es, a lodas luces, equivocada. Constituye lo que Hu-
me llamé “falacia naturalista” y que Muguerza sefiala que deberfa llamarse, més bien, “falacia l6gi-
ca” o “deductiva”.
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una forma més justa de gobierno? A esta pregunta se le puede responder
con una razén de hecho (con un juicio factico): “Porque permite el control
de los poderes piiblicos.” La justificacién, en este caso, no se desprende de
un luego, sino de una respuesta pertinente a la pregunta ;por qué?.

En este orden de ideas, el lugar del juicio de hecho en la argumentacién
moral es el de una base —una razén— para la justificacién del juicio mo-
ral y es indispensable que no se le coloque —dice Muguerza— en el lugar
de una “premisa normativa oculta”.

En este sentido, la elaboracién del discurso aristotélico supone otro ele-
mento contraindicado por Muguerza en la argumentacién moral racional.
La premisa de la cual el filésofo griego desprende la idea de las virtudes y
sus contenidos no sélo estd lejos de ser una razén de hecho (pues habria
que conceder, en caso de que lo fuera, que fdcticamente los seres humanos
somos lo que Aristételes supuso que éramos y nuestro destino es el de la fe-
licidad), sino que ademés esta asuncién funge como “premisa normativa
oculta” y no como “razén de hecho” en la determinacién del contenido de
la virtud.

No es, sin embargo, ni del procedimiento deductivista ni de la condicién
cuestionable de las premisas ocultas de partida de la argumentacién aris-
totélica de lo que me interesa ocuparme, sino de una consecuencia de ese
procedimiento que se refleja directamente en las coordenadas propias del
concepto de virtud que intento problematizar.

Se trata de una consecuencia que tiene que ver con la conclusion con-
creta de cardeter valorativo y prescriptivo que se deriva de una particular
manera de entender la naturaleza humana y su destino, pues esta for-
ma de pensar al ser humano y su inefable persecucién de la felicidad
sélo puede dar lugar a una forma particular de la virtud o a una constela-
cién precisa de virtudes que no s6lo omite la exigencia, sino que incluso
impide la posibilidad de ofrecer razones para la conducta. En rigor —para
la teorfa de la virtud—, quien determina, en iltima instancia, el valor de
una conducta es el hombre prudente y éste es, estrictamente, un moralista.
Fsta afirmacién se apoya en la diferencia que Muguerza establece entre la

préctica moral y la teoria ética:
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La filosoffa del pasado tendia a mezclar [...] la teorfa ética y la prictica moral.
El fin de la ética no era exactamente el conocimiento sino el perfecciona-
miento humano, esto es, un cierto tipo de accién tendiente a hacernos mejo-
res; y el punto de partida [...] no era tampoco exactamente la ensefianza por
via intelectual sino la instalacién de un determinado modo de vivir. Una tal
mescolanza de intereses tericos y précticos presenta, desde luego, més de un
inconveniente y es responsable en buena parte de la [...] confusién entre el
filésofo moral y el moralista (1976: p. 24).

El moralista, de acuerdo con Muguerza, formula juicios y obra en consecuen-
cia con ellos (o inconsecuentemente); el que hace filosofia moral o teorfa
ética estd obligado a la reflexién filoséfica sobre la practica y eso exige dar
razones sobre los juicios para justificar la conducta. Es en este sentido, me
parece, que urge intervenir el concepto cldsico de la virtud: que ésta no pue-
da ser concebida si no es sobre la base y en estrecha conexién con la filo-
soffa moral. Cuando afirmo la necesidad de vincular una nueva nocién de
virtud con la filosoffa moral pienso en este tipo de filosoffa a partir de dos
sentidos distintos. Por un lado, la filosofia moral en el sentido en que Mu-
guerza la define —como teorfa ética—, que realiza un ejercicio reflexivo
y critico sobre la practica para fundamentar elecciones morales en argu-
mentos que justifiquen esas elecciones y den razones sobre las propias con-
ductas frente a los otros y sus intereses. Por otro, pienso en la filosoffa
moral como en una porcién considerable de lo que Fernando Salmerén
(1991) sostiene que es la filosofia en su sentido amplio, en contraposicién
con la filosoffa en un sentido estricto.

La filosofa en sentido estricto es “ la empresa intelectual, analitica y
teérica que, dominada por una energia propiamente cientifica, se enfrenta a
problemas de diversa indole —por ejemplo, légicos, semanticos, epistemo-
l6gicos— haciendo uso de ciertos métodos sobre los cuales [...] hay un
acuerdo general (Salmerén, F., 1991: p. 109).

La filosoffa en sentido amplio, en cambio, constituye un cuerpo extenso
de “representaciones o doctrinas que pretenden expresar la estructura del

mundo por medio de una conexién mds o menos coherente de conceptos o
[...] de imdgenes (Salmerén F., 1991: p. 107).
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Se trata de los intentos que, més o menos elaboradamente, realizamos
todos para explicamos la realidad y dar sentido a nuestra existencia y que
estdn plasmados de creencias, convicciones, valoraciones, ideales, deseos,
esperanzas, nostalgias, modificaciones imaginarias de la realidad e ideas
acerca de las tareas humanas.

La filosofia en su sentido amplio, pues, debe entenderse, para el propési-
to que interesa aquf, como una visién o —como la llama Rawls— una “doc-
trina comprensiva” del mundo y nuestro lugar en él, que constituye el marco
de referencia para las consideraciones morales y para la eleccién del conte-
nido de las virtudes que podemos justificar, vindicar racionalmente.

En este orden de ideas, una nota esencial para determinar una forma
nueva del concepto tiene que asumir que las virtudes, en tanto disposiciones
que privilegian ciertas formas de conducta, no son rasgos de cardcter ad-
quiridos —ni siquiera elegidos— s6lo por un entrenamiento moral fincado
en la costumbre, que puedan concebirse al margen de los juicios valorativos
individuales que les dan cuerpo y sentido, sino que han de entenderse,
sobre todo, como condiciones de disposicién para la conducta sélo expli-
cables y justificables por otra serie de factores asociados con formas par-
ticulares de concebir el mundo —creencias, opiniones, ideales, conviceio-
nes y estados emotivos—, ideas sobre el bien y la justicia, y las concepciones
que se encuentran directamente conectadas con el contenido de las pro-
pias virtudes.

Aurelio Arteta (2003) formula un postulado que resulta ttil recuperar

para expresar el sentido de mi tesis:

De mi conocimiento o ignorancia de la férmula del ADN no se sigue nada pa-
ra mi conducta o para la mejor organizacién de mi comunidad; pero una u
otra concepcién de justicia o mi opeién por los derechos individuales, o por
los colectivos [...] orientan por fuerza mi comportamiento personal (Arteta,
2003: p. 12).

Esta frase de Arteta expresa con claridad lo que intento defender: que las
opciones valorativas que hacemos en términos de juicios morales respaldan
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las virtudes a cuya practica estamos dispuestos. Que las virtudes, entendi-
das como disposiciones conductuales, como moldes comportamentales, son
elecciones que hacemos en atencién a formas particulares de nuestras filo-
soffas morales entendidas éstas en el marco de formas filoséficas en senti-
do amplio. La diferencia que establezco, pues, entre esta comprensién de la
virtud y la comprension cldsica se manifiesta justamente en la mirada de
la virtud como una expresién de nuestras doctrinas comprensivas.

La virtud no es sé6lo un modo especifico, predispuesto y positivamente
valorado de reaccionar frente a diferentes circunstancias de la vida moral.
Es eso, sf, pero lo es en la medida en que su estructura constituye una ex-
presién de otras condiciones, mucho mas amplias, derivadas de la experien-
cia de los sujetos en el marco de ciertos productos culturales que conforman
visiones del mundo, imaginarios, creencias, convicciones, deseos, ideales
y esperanzas: doctrinas comprensivas.

Y como las doctrinas comprensivas son distintas para unos y otros —co-
mo lo son las experiencias humanas y los productos culturales que les dan
cuerpo y las operativizan—, es imperativa su justificacién a los ojos de los
demds. Es ahi donde entra en juego la incorporacién de la filosoffa moral
entendida como teoria ética: como reflexién filoséfica sobre la préctica,
destinada a dar cuenta de la razonabilidad de las valoraciones que pueden
(0 no pueden) justificar —frente a los otros— esos patrones de conducta
que llamamos virtudes.

La comprensién de la filosoffa moral en el sentido en que Muguerza se-
fiala es complementaria y parasitaria de la filosofia moral como porcién de
la filosoffa en el sentido amplio en que la describe Salmer6n, porque, en tl-
tima instancia, la obligacién de ofrecer razones sobre las conductas mora-
les y justificaciones sobre las prescripciones éticas no se encuentra en el
marco de las virtudes mismas, sino en las razones que justifican todo aque-
llo que las constituye, es decir: en las creencias, las convicciones y valora-
ciones, los ideales y las modificaciones imaginarias de la realidad.

Quizd sea prudente hacer aqui un paréntesis para adelantarme a una ob-
Jecién que intuyo puede hacerse a mi intento de intervencién de la nocién
de virtud en el sentido en que lo hago.
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Sefialar que considero necesario ajustar el ejercicio de la justificacién
(el otorgamiento de razones vilidas intersubjetivamente) de nuestras visio-
nes comprensivas del mundo y concepciones sobre el bien y la justicia co-
mo bases (razones) de las virtudes, puede ser objetado con argumentos si-
milares a los que se produjeron frente a la prescripcién educativa de L.
Kohlberg cuando se oponfa a incorporar la “bolsa de las virtudes” en la for-
maci6én moral de las nuevas generaciones. Quienes criticaron (R. S. Peters,
1984; C. Medrano; 1992; D. Carr; 1991, entre otros) la perspectiva de este
autor, subrayaron —no sin razén— que la comprensién de la estructura
psiquica de la moralidad desde esa mirada reducia la esfera de la conducta
moral a un d4mbito estrictamente cognitivo y dejaba poco espacio a la inter-
vencién de otras condiciones: motivacionales, afectivas, de tendencias de la
personalidad, de fragilidad de voluntad, de defectos de cardcter, etc. —to-
das ellas involucradas sustantivamente en la concepeién aristotélica de vir-
tud—. Me interesa manifestar que no es en el terreno de la consideracién
de esos factores que discuto la nocién clésica de virtud. Creo que, en el exa-
men de esos aspectos, Aristételes hizo aportaciones certeras que no debemos
soslayar. Mi propuesta de actualizacién de la nocién se encuentra sujeta,
estrictamente, al &mbito de la justificabilidad racional de las disposiciones
conductuales, no al de esos otros motores que intervienen en su conforma-
cién; no al de los productos culturales que orientan su determinacién; ni si-
quiera al del resto de los factores que favorecen su desarrollo, como el pro-
pio hébito elegido o el respeto razonado de la conducta ejemplar de quienes
son capaces de conducirse bien y de ofrecer razones sobre su conducta.

Si invito a una reflexién conducente a intervenir la nocién de virtud para
ajustarla a las exigencias de la reflexién contempordnea en un marco de
inspiracién kantiana es, justamente, porque estoy convencida de que la pro-
puesta kohlberguiana de desaparecer las “virtudes” del proceso formativo
no es lo mas indicado para contribuir a la conformacién deseable de “la es-
tructura moral de la democracia”. No lo es, al menos, en la estrecha cone-
xién que Kohlberg establece entre esa desaparicion y la exigencia de una
neutralidad absoluta (y, a mi juicio, imposible de sostener) en el curricu-
lum moral.
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II

Con lo dicho hasta aquf espero haber logrado poner sobre la mesa mis ar-
gumentos en favor de la idea de que para justificar las virtudes ciudadanas
hay que caminar por el mismo sendero que hemos de recorrer al intentar
la justificacién de nuestras més hondas convicciones, creencias e ideales,
es decir, de nuestras doctrinas sobre el bien y la justicia.

Sé bien que con ello no respondo en absoluto a la cuestién fundamental
respecto de cémo podriamos validar de manera relevante este tipo de justi-
ficacién de los juicios, las prescripciones morales o las propias virtudes. Se-
guir apretadamente el anélisis hecho por Muguerza s6lo me ha permitido
sugerir que disponemos de un tipo de argumentacién racional para justi-
ficar la conducta moral, la prescripcién ética y, en consecuencia, el funda-
mento de la virtud, pero estamos atin lejos de acercarnos al problema nodal
de eémo saber cudndo una razén que se usa como base de la argumenta-
ci6n es vdlida intersubjetivamente, o cudndo no lo es; cudndo es —dice
Muguerza— “una buena razén”.

Lejos estdn mis pretensiones de intentar proponer alguna salida a este
enorme problema de la ética. Me queda, sin embargo, el recurso de apun-
tar mi acuerdo con Mario Bunge (1996) cuando sostiene que no hay —y
quizd no habrdé— una teorfa ética que pueda afirmar infaliblemente el
rumbo de la conducta recta y justa, pero que hay algunas condiciones mi-
nimas que pueden exigirse a cualquier filosoffa moral. Y de ellas destaco,
con algunas libertades, las que me parecen mas relevantes:

1. Una coherencia légica interna entre los distintos postulados de nuestras
doctrinas comprensivas;

2. una compatibilidad irrestricta entre nuestros juicios y el saber cientffico y
técnico disponible acerca de la naturaleza humana y de las institucio-
nes sociales;

3. una capacidad explicita de dar cuenta de cédigos sociales y morales que
sea viable (“es decir vivible”, dice el autor); y

4. una disposicién irrenunciable para re-evaluar los conceptos y los princi-
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pios morales que sostenemos, con la mira puesta siempre en las necesi-
dades bisicas y las aspiraciones legitimas de las personas en situaciones
sociales concretas y en atencién a la irrenunciable tarea de disminuir la

injusticia social, las conductas y polfticas que la sostienen o la agudizan.

Si la nocién de virtud admite ser intervenida en el sentido que propongo, no
tengo dudas respecto de la necesidad de considerar estas mismas exigen-
cias como gufas para pensar el contenido y las estrategias de la tarea edu-
cativa destinada a favorecer la “estructura moral de la democracia”.

Si tiene sentido concebir la virtud como una disposicién de cardcter que
es resultado, entre otros factores, de las visiones comprensivas del mundo
que aceptamos racionalmente y podemos defender en discursos argumen-
tativos consistentes frente a los otros, entonces la educacién del ciudadano
genuinamente virtuoso —que requiere la democracia— no puede soslayar
su compromiso de fomentar la inteligencia critica que es necesaria para
cumplir con las condiciones minimas de justificacién de las elecciones mo-

rales y sociales que dan cuerpo a las virtudes ciudadanas.
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Padres autoritarios y democraticos y

caracteristicas de personalidad de estudiantes

de licenciatura y posgrado

Resumen

El presente articulo reporta el andlisis
de los resultados de dos investigacio-
nes descriptivas de corte cuantitativo,
con el objeto de distinguir la relacién
entre la percepeion de padres autori-
tarios y democréticos, y las caracteris-
ticas de personalidad de 661 estudian-
tes de licenciatura y 334 de posgrado.
Los resultados evidenciaron que la
percepcion de la actitud de los padres
refleja el estilo educativo que utilizan
y éste se relaciona con la actitud per-
feccionista de los estudiantes. La acti-
tud democrética favorece el desarrollo
del perfeccionismo en general y de
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Abstract

This paper reports the analysis of the
results of fwo quantitative descriptive
researches, in order to distinguish the
relation between the perception of
authoritative and democratic parents
and the personality traits of 661 BA
students and 334 Master’s students. The
results gave evidence that the perception
of the parents’ attitude reflects the edu-
cational style they use and that this
relates to the perfectionist attitude of
the students. Democratic attitude favors
the development of perfectionism and
control in general and control in men
and women and increases self-esteem.

DRA. CELINA IMACULADA GIRARDE Instituto de Posgrado, Investigacion vy Educacion Continua, Uni-

versidad Intercontinental <cigirardi@uic.edu.mx>

MTRA. JULIA VELASCO Y LAMBE: Instituto de Posgrado, Investigacion y Educacién Continua, Uni-

versidad Intercontinental <jvelasco@uic.edu.mx>

Revista Intercontinental de Psicologta y Educacion, vol. B, nim. 1, enero-junio de 2006, pp. 25-46.
Fecha de recepeion: 18 de mayo de 2006 | fecha de aceptacidn: 10 de julio de 2006.

Psicologia y Educacion | 25




Padres autoritarios y democraticos y personalidad de estudiantes de licenciatura y posgrado

control en hombres y mujeres, e incre-
menta la autoestima. La actitud autori-
taria disminuye en los estudiantes sus
estindares personales, la preocupacién
por corregir errores y la aceptacién de
las expectativas que sus padres tienen
sobre su desarrollo personal y profe-
sional. Los resultados confirmaron al-
gunos hallazgos anteriores con pobla-
cién universitaria, que sefialan que la
percepcién de los estudiantes sobre
las actitudes demoerdticas o autorita-
rias de sus padres continiia siendo sig-
nificativa en licenciatura y posgrado.
La actitud autoritaria de los padres pa-
rece indicar que fundan las relaciones
con sus hijos en bases desiguales, es-
tableciendo su superioridad, mientras
que la actitud democrética parece re-
flejar una relacién mds igualitaria y
marcada por la comprensién.

PALABRAS CLAVE

percepcién de padres, actitudes
democriticas y autoritarias, estudian-
les universitarios, caracterfsticas de
personalidad

Authoritative attitude diminishes the
students’ personal standards, concern
Jor correcting mistakes and acceptance
of parents’ expectations about their per-
sonal and professional development.
The results confirmed some previous
discoveries among university popula-
tion, which highlight that the students’
perception about democratic or authori-
tative attitudes in their parents is still
significant in Bachelor’s and Master’s
degrees students. Authoritative aititude
in student’s parents seems to indicate
that relations with their children are
founded on unequal bases, establishing
supertority over them, while the
democratic attitude seems to reflect

a more equal relationship, marked

by comprehension.

KEY WORDS

parents’ perception, authoritative
and democratic attitudes, university
stiwdents, personality traits

Introduecion

no de los hallazgos relevantes obtenidos en los estudios sobre el

perfil de los estudiantes de la Universidad Intercontinental (UIC)
(Girardi, Montero y Lépez Lena, Velasco y Lambe, 2003, 2002;
Montero, Girardi y Velasco y Lambe, 2002; Girardi y Velasco Lambe, 2005;
Girardi, Velasco y Lambe, Montero y Lopez Lena, 2006) fue la importan-
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cia que tiene la participacién de los padres en la explicacién de algunas
caracteristicas de personalidad de los universitarios.

La educacién familiar es un proceso de interacciones mutuas entre pa-
dres e hijos dentro de un entorno socio-fisico; la eficacia y tipo de estilos
de educacién que empleen los padres depende de las caracterfsticas de la
cultura, las normas y los valores que promueva (Rohner y Pettengill, 1985).

Los estilos educativos involucran maneras, estrategias y mecanismos que
utilizan los padres para regular las conductas de los hijos y transmitirles el
sistema de valores y normas de la cultura y de la familia; los hijos pueden
comprender dos dimensiones o factores bésicos: el apoyo y el control de los
padres.

El apoyo consiste en “la conducta exhibida o manifestada por los padres
que hace que sus hijos se sientan cé6modos en su presencia, confirman-
doles que se les acepta y aprueba como personas. Esta dimensién ha reci-
bido otras denominaciones como aceptacién, afecto, amor, calor”. Se han
englobado en el concepto de apoyo la frecuencia de alabanzas, crftica posi-
tiva, manifestaciones fisicas de carifio, escuchas y comunicaciones. El con-
trol de los padres representa el esfuerzo que el padre hace por influir, mas
que por controlar a los hijos. El control de la conducta o disciplina fami-
liar es uno de los medios que tienen los padres para socializar a los hijos
y consiste en la influencia de las técnicas o estrategias de disciplina y de
control consideradas como fundamentales en la socializacién de los mis-
mos (Baurind, 1971, p. 617).

Los estilos de educacién de los padres se vinculan también con los de li-
derazgo socialmente aceptados, los cuales se definen segiin se utilice prefe-
rentemente uno u otro tipo de poder social. Generalmente se distingue el
estilo de liderazgo autoritario o autocrético y el democrético o participati-
vo (Ovejero, 1988). El autor sefiala que un niimero considerable de traba-
jos cientificos describe el modo en que las practicas educativas familiares
se interponen y configuran estilos educativos de los padres y, si bien nun-
ca se dan los estilos puros, parece haber una consistencia interna y una co-
herencia a lo largo del tiempo en las estrategias empleadas por los padres,
que permite hablar de estilos educativos.
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El estilo autoritario se presenta cuando el padre o la madre valoran la
obediencia ciega, creen en la restriccién de la autonomfa del hijo, apre-
cian sobre todo la obediencia, la dedicacién a las tareas marcadas ¥, COmMo
formas de control, recurren a castigos severos (Baurind, 1971). Sus actitu-
des se expresan en una conducta que se califica como dogmatica, inflexi-
ble y sustentadora de los valores tradicionales (Lindgren, 1984). El lider
autocrético domina al menos fuerte (Diaz Carabatio, 1974), est4 interesado
principalmente en conseguir obediencia, toma las decisiones personal-
mente sin consultar a los demds y utiliza particularmente el poder social
legitimo y el coercitivo. También puede utilizar una estructura mds pater-
nalista que, aunque mds sutil, sigue siendo autocrdtica porque siente que
debe tomar las decisiones mas importantes en nombre de los demés y por
el bien de ellos (Moraleda, 1978, cit. en Ovejero, 1988).

En el estilo democrdtico los padres parten de una aceptacién de dere-
chos y deberes de los hijos, establecen reglas claras apoyados en el razo-
namiento. La comunicacién con los hijos es frecuente y abierta, escuchan
su punto de vista, a la vez que expresan su propia opinién. El lider demo-
crético (también denominado autoritativo, participativo o igualitario) respeta
a los demés y siente que todos deben tener los mismos derechos puesto que
son igualmente humanos (Diaz Carabaiio, 1974). Basa su poder en la iden-
tificacién de los miembros hacia €l (poder referente) y, en menor medida,
en su poder de experto. Distribuye el poder entre los miembros de su grupo
utilizando su posicién de autoridad y permite que participen en la toma de
decisiones (Ovejero, 1988).

La naturaleza del poder, asf como los medios y recursos utilizados para
llevar a cabo su ejercicio y aplicacién pueden definir las diferentes formas
de liderazgo, determinar los distintos grados de control que dimanan de
cada uno de ellos y, consecuentemente, las caracterfsticas de las relaciones
existentes entre maestro y alumno (Belirdn Llera y Bueno Alvarez, 1997).
La influencia de los diferentes estilos se refleja en una gran variedad de
aspectos grupales: tipo de comunicacion, productividad grupal, satisfac-
cién de los miembros (Ovejero, 1988, p. 211).

El liderazgo autocratico a menudo es eficaz, ya que evita discordias y

28 | Revista Intercontinental de Psicologia y Fducacion enero-junio 2006




Girardi | Velasco y Lambe

produce un ambiente de grupo feliz, pero posee también serios inconve-
nientes, sobre todo la ausencia de oportunidades para que las personas
tomen sus propias decisiones y aprendan a ser responsables. Los miembros
regularmente son mds dependientes y egocéntricos en sus relaciones con
los compafieros, suelen estar menos satisfechos de pertenecer al grupo y ser
mds agresivos (Ovejero, 1988). Por ejemplo, Johnson y Johnson (1982) en-
contraron que la hostilidad en un grupo autocrético era treinta veces supe-
rior a la existente en uno demoerético.

El estilo autoritario, segiin estudios empiricos, tiene repercusiones ne-
gativas en la educacién de los hijos en comportamientos como falta de au-
tonomia personal y creatividad, menor competencia social, predominio del
control externo sobre el control interno, mds baja autoestima. El estilo de-
mocrético produce, en general, efectos mas positivos que los anteriores es-
tilos: favorece la independencia, la autoconfianza, la autoestima, la respon-
sabilidad y la iniciativa personal” (Baurind, 1971, p. 618).

En el liderazgo democritico los miembros participan maés, estdn satisfe-
chos de pertenecer al grupo, son menos agresivos, etc., y en el caso de los
grupos escolares, se ha visto que los alumnos de profesores democriticos
segufan trabajando y haciendo la tarea incluso en ausencia del lider (el
profesor), cosa que no ocurria en los grupos autoritarios.

La autoridad excesiva obstaculiza la libertad de iniciativa y provoca la
pasividad, mientras que la actitud democratica favorece el rendimiento
escolar y promueve las relaciones interpersonales (Ovejero, 1988).

Beltran Llera y Bueno Alvarez (1997) consideran que en el liderazgo au-
toritario prevalece la voluntad del superior y los resultados son un control
excesivo y riguroso, mieniras que en el liderazgo democrético se compar-
ten con la autoridad la toma de decisiones y el establecimiento de normas,
desarrollando un clima de relaciones que permiten al alumno un papel
activo en el establecimiento de su propia disciplina, es decir, la consecu-
cién del autocontrol y la autonomia como objetivos primordiales de la edu-
cacifn.

Sin embargo, y contrariamente a lo que se cree, algunos individuos pre-

fieren ser dirigidos de forma autoritaria. La preferencia por el modo de
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direccién autoritaria o democritica depende sin duda, por un lado, de la
situacién y, por el otro, de la personalidad de los individuos, sus finali-
dades y su sistema de valores” (Ovejero, 1988, p. 216).

Algunos autores (Tellman, 1970, cit. en Ovejero, 1988; Craddock, 1985)
mencionan que, al menos en la familia, es més eficaz un liderazgo centra-
lizado. Sin embargo, ello depende de otros factores, sobre todo culturales
y situacionales.

La eficiencia del liderazgo no se debe exclusivamente al estilo del lider,
pues la situacién, las exigencias y las metas del grupo determinan qué tipo
de lider tendrd mas posibilidades de ser eficaz (Worchel y Cooper, 1983).
Ademds, las diferentes culturas influyen diversamente en los individuos y
las caracterfsticas y universalidad de una persona autoritaria son desafiadas
por las interpretaciones que se realizan en el contexto social (Vigané La Ro-
sa, 1986).

Los hijos que perciben a su padre como autoritario también perciben asf
a su madre; el hijo que percibe a su padre como afectuoso también tiende a
percibir a su madre como afectuosa.

El tipo de relacién madre-hijo es un factor de interferencia en la forma-
cién de caracteres autoritarios o democraticos. Los autoritarios son los que
no toleran los cambios y buscan hacer las cosas siempre de la misma ma-
nera, prefiriendo discutir los problemas cuya solucién conozcan de ante-
mano. Los democréticos son més tolerantes al cambio, a lo novedoso, al
aprendizaje de nuevos métodos. Por otra parte, el autoritarismo del padre
puede verse reflejado a través de la madre (Vigané La Rosa, 1986). Ade-
més de estos hallazgos, la autora también encontré que los hombres son
més autoritarios que las mujeres; que los sujetos con edades entre 17 a 20
afios son los més altos en autoritarismo, y que los de edad mayor o igual a
33 afios son los mds democréticos.

Girardi (1988 y 1998) analizé la percepcién de los adolescentes sobre
la actitud de sus progenitores y encontré diferencias en las caracterfsticas
conductuales (autoritaria o democrético-afectiva) que atribuyen al padre y
a la madre, observando, inclusive, diferencias por sexo con respecto a la

percepcién de los padres. “Los hombres que ponen por delante de sus
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intereses los de su familia son personas que tratan de resolver los proble-
mas tomando en cuenta los intereses de los demds y aceptan la autoridad
sin cuestionarla. A las mujeres que les es més dificil expresar sus senti-
mientos, opiniones y creencias son personas menos democraticas; en cam-
bio, los hombres son individuos més sumisos” (Flores Galaz y Diaz-Loving,
2000, p. 155).

Los hallazgos por sexo y escolaridad indican que muy probablemente la
democracia en las relaciones interpersonales, especificamente con los
amigos y la familia, sea un rasgo valorado por mujeres y hombres mexi-
canos (Flores Galaz y Diaz-Loving, 2000, p. 156).

Las actitudes autoritarias y democraticas de los padres pueden tener
consecuencias psicolégicas favorables o desfavorables en los hijos. Al res-
pecto, Coopersmith (1967) menciona que la autoestima se genera en perso-
nas que se desarrollan en un ambiente estructurado, donde las demandas
y los limites estdn establecidos. El efecto de modelaje de los padres sobre
las expectativas positivas se desarrolla por si mismo. El favoritismo de los
padres causa, segtin Freud (1970, en Zervas v Sherman, 1994), confianza
y una vida exitosa para los hijos. La teorfa de la interaccién social (Cooley,
1902; Mead, 1934; Sullivan, 1953, en Zervas y Sherman, 1994) propone
que la percepcién que el hijo tiene de si mismo depende de cémo perciba
a sus padres u otras figuras significativas. Cuando la percepcién no es fa-
vorable, el joven desarrolla sentimientos de inferioridad, enojo y depresién
(Harris y Howard, 1985, en Zervas y Sherman, 1994), pero si es favorable
contribuye al desarrollo de sentimientos positivos de seguridad y afecto.

Cheung y Kwok (1996) encontraron que la orientacién conservadora se
identifica con el autoritarismo, causa desesperanza, genera incapacidad
aprendida y afecta la antoestima. La desesperanza fue interpretada como
el resultado del desarrollo de conductas inadaptadas y de conceptos fata-
listas alienados y desesperanzados, resultantes de una orientacién conser-
vadora e individualista. E1 aumento del conservadurismo propicia que la
gente se vuelva mds fria y apética, engendrdndole desesperanza.

Los estilos de autoridad paterna (cordialidad acompariada de sensibili-

dad frente a las necesidades de los hijos mientras establecen limites claros
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de conductas con apoyo controlado) parecen favorecer un desarrollo psi-
colégico positivo y la competencia en los hijos (Steimberg y cols., 1992).

Gerris (2002) analizé la percepcién de los adolescentes sobre la relacién
positiva entre ellos y sus padres y encontré una asociacién directa entre
antecedentes paternos y resultados de los adolescentes (estabilidad emo-
cional, visién positiva del futuro). Bush y cols. (2002) encontraron que la
percepcién de los adolescentes sobre sus padres es predictor de la auto-
estima de los primeros. La conducta de crianza de los padres ha sido iden-
tificada como la mayor fuente de influencia en la autoestima en sociedades
de Occidente y de adolescentes chinos en Hong Kong,

Los adolescentes tienden a relacionar los atributos emocionales a la ma-
dre y los atributos més rigidos o formales al padre. Algunos autores (Pipp
y cols., 1985; Youniss y Smollar, 1985, cit. en Paulson y Sputa, 1996) repor-
taron que los adolescentes perciben a sus padres como figuras de autoridad
que proporcionan advertencias en asuntos précticos y principios para sus
conductas; a sus madres las perciben como una combinacién de autoridad e
igualdad, intimidad y conflicto.

La percepcién de estudiantes de bachillerato y universitarios sobre un
tipo particular de técnicas de disciplina es influido por el género y la edad
del receptor —hijo, hija— (Tisak y Tisak, 1990, cit. en Barnett y Quaken-
bush, 1996) o por el género, edad y actitud de disciplina de los padres
(Barnett y Quackenbush, 1996). Los hijos observan que sus padres (espe-
cialmente el padre) tienden a ser més controladores y punitivos con los
hijos varones que con las hijas. La misma disciplina puede ser percibida
diferencialmente cuando es administrada a varones o a mujeres (Herz-
berger y Tennen, 1985, cit. en Barnett y Quakenbush, 1996). Ademas, la per-
cepcién sobre la forma de disciplina utilizada por sus padres puede estar
influida por su historia con respecto a la disciplina.

La autoridad paterna est4 més relacionada con el éxito académico (Paul-
son y Sputa, 1996). La autonomia paterna es un predictor de la calificacién
de los estudiantes, el nivel de confianza, la persistencia, el involucramien-
to y la compenetracion en la tarea escolar (Strage y Brandt, 1999). El in-

volucramiento de los padres con los hijos también es considerado como un
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importante aspecto de la paternidad, especialmente relacionado con el de-
sempefio académico de los hijos (Hess y Holloway, 1984, cit. en Paulson y
Sputa, 1996).

La cordialidad de los progenitores, acompafiada por sensibilidad frente
a las necesidades de los hijos mientras establecen limites claros de con-
ductas con apoyo controlado parece favorecer un desarrollo psicolégico po-
sitivo y la competencia en los hijos (Steimberg y cols., 1992).

De acuerdo con algunos teéricos (Burns, 1980, y Pacht, 1984), el am-
biente familiar actiia como catalizador en el desarrollo del perfeccionismo,
que es la tendencia a establecer estdndares excesivamente altos e involu-
crarse en autoevaluaciones abiertamente criticas (Frost y cols., 1990). Por
medio de la introyeccién de altas demandas de ejecucion y altas expecta-
tivas familiares sobre los logros académicos de los hijos, éstos desarrollan
pardmetros de autoevaluacién sesgados hacia la eritica excesiva. El per-
feccionismo se desarrolla con mayor probabilidad en familias con padres
abiertamente criticos (Kawamura, Frost y Harmatz, 2002; Frost, Lahart y
Rosenblate, 1991), lo cual evidencia la importancia de las interacciones
ocurridas dentro del contexto familiar como catalizador del funcionamien-
to y ajuste psicolégico de sus integrantes. De acuerdo con la literatura es-
pecializada (Burns, 1980; Pacht, 1984; Frost y cols., 1990), se ha hipote-
tizado que el perfeccionista debidé haber crecido en un ambiente familiar
donde la recepcioén de afecto y aprobacién por parte de los padres estaba
condicionada al logro del éxito. De esta manera, la tendencia del perfec-
cionista es esforzarse por cubrir los altos estdndares que percibe de sus pa-
dres ya que, de lo contrario, la consecuencia serfa la pérdida del amor y la
aceptacién de los padres.

La ansiedad se manifiesta como un impulso a la accién (Kanekar, 1977).
Una alta ansiedad debe facilitar la actuacién cuando las respuestas correc-
tas sean las dominantes y la debe limitar cuando la mayorfa de las respuestas
sean erréneas. El rendimiento académico de los estudiantes inteligentes se
verd potenciado por la ansiedad facilitadora; en cambio, entre los estudian-
tes menos inteligentes serd una limitante o ansiedad inhibidora.

La soledad como resultado de carencias afectivas —reales o percibi-
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das—tiene un impacto diferencial sobre el funcionamiento y salud fisica y
psicolégica del sujeto (Montero y Sdanchez Sosa, 2001).

En relacién con el género se han encontrado consistentes evidencias de
que la mujer reconoce con més facilidad la soledad (Borys y Perlman,
1985; Lau y Gruen, 1992; Guevara y Montero, 1994). También se ha docu-
mentado el hecho de que las mujeres toman como referencia para la expe-
riencia solitaria los déficits en la relacién diddica, en contraste con los
varones, para quienes los déficits més importantes son los provenientes del
grupo (Stokes, 1985; Stokes y Levin, 1986).

Objetivo

En razén de la importante asociacién entre la actitud de los padres con
variables de personalidad de los hijos descrita en la literatura, la presente
investigacién tuvo por objetivo distinguir la relacién entre la percepcién de

padres —autoritarios y democraticos— y las caracterfsticas de personali-
dad de los estudiantes de licenciatura y posgrado de la UIC.

Método
TipO DE ESTUDIO
Se realiz6 un andlisis comparativo de los resultados obtenidos en dos in-

vestigaciones descriptivas, de corte cuantitativo, sobre las caracteristicas

de los estudiantes de licenciatura y posgrado.
PARTICIPANTES
Participaron 661 estudiantes de nueve licenciaturas, y 334 estudiantes de

17 maestrias y especializaciones de la UIC.
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INSTRUMENTO

Se aplicaron seis instrumentos psicolégicos estandarizados: Escala de
percepcién de padres (Girardi, Velasco y Lambe, Montero y Lépez Lena,
2004), Escala de control (Girardi, Montero y Lépez Lena, Velasco y Lam-
bre, 2004), Escala de soledad (Montero y Lépez Lena, Girardi, Velasco
y Lambe, 2004), Escala de autoestima, Escala de ansiedad de ejecucién y
Escala de perfeccionismo, a las cuales se efectué la validacién psicométri-
ca pertinente para la poblacién universitaria (Universidad Interconti-

nental, 2004).

PROCEDIMIENTO

El instrumento fue aplicado de manera grupal en los salones de clase du-
rante las actividades escolares. Las instrucciones para su llenado fueron
dadas por las investigadoras con la finalidad de mantener la uniformidad
de las mismas. Ademds, se garantizé el anonimato de las respuestas de los
estudiantes.

Resultados

Los datos se obtuvieron mediante la aplicacién de las escalas indicadas en
el rubro instrumentos. La informacién obtenida fue procesada por medio
del Paquete SpPss (Stadistical Package for Social Science, versién 12). Se
realizaron correlaciones de Pearson para identificar la fuerza de asociacién
entre las variables, controlando en todos los casos el sexo de los estudian-
tes, por lo que se obtuvieron matrices de correlacién para hombres y para
mujeres. La variable criterio empleada en la comparacién fue la percep-
cién de padres en sus modalidades autoritario y democrético; se cuidé de
diferenciar también la percepcién del padre y de la madre, como reco-

mienda la literatura.
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Cuadro 1. Semejanzas en la percepcién de padres en licenciatura y posgrado

Variable | Semejanzas enire hombres y mujeres
L - _ = <
A mayor actitud autoritaria del padre | Mayor percepcidn de la actitud
| autoritaria de la madre

Al comparar los resultados encontrados entre los estudiantes de licen-
ciatura y posgrado, la tinica semejanza que se presenta generalizada entre
hombres y mujeres es la extensién de la percepcién de la actitud autorita-
ria del padre hacia la madre (cuadro 1). Este resultado parece indicar que
existe una consistencia en la percepcién de ambos padres y confirma lo en-
contrado por Moscovici (1986), acerca de que los rasgos de personalidad
percibidos como comportamiento o actitudes constituyen generalmente ca-
racteristicas estables. Por otra parte, estos resultados concuerdan con los
resultados encontrados por Vigané La Rosa (1986) en poblacién mexicana,
respecto a que los hijos que perciben a su padre como autoritario también
perciben asf a su madre, y que el autoritarismo del padre puede verse re-
flejado a través de la madre. El hijo que percibe a su padre como afectuo-
so tiende a percibir a su madre de la misma manera.

Como se observa en el cuadro 2, la actitud autoritaria del padre mostré
un efecto directo sobre el perfeccionismo de los estudiantes de ambos ni-
veles de estudio, reduciendo sus expectativas y las de sus padres sobre el
alcance de sus metas. En las mujeres de licenciatura la percepcion de la
actitud autoritaria del padre reduce la percepcién de las criticas paternas
respecto a la consecucién de los objetivos propuestos, mientras que en el
posgrado se reduce la preocupacién por no cometer errores y las dudas so-
bre la conclusién correcta de sus actividades. Este resultado se relaciona con
lo encontrado por Kawamura, Frost y Harmatz (2002); Rice y Mirzadeth
(2000) y Frost, Lahart y Rosenblate (1991), quienes sefialan que el perfec-
cionismo se desarrolla con mayor probabilidad en familias con padres
abiertamente criticos, lo cual evidencia la importancia de las interacciones
ocurridas dentro del contexto familiar como catalizador del funcionamien-

to y ajuste psicolégico de sus integrantes. Estos resultados concuerdan en

36 | Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion enero-junio 2006




Girardi | Velasco y Lambe

Cuadro 2. Efectos de la actitud autoritaria del padre
en licenciatura y posgrado

Licenciatura ; Posgrado
. Hombres | Diferencias Hombres i Diferencias
¥ mujeres ‘ por género y mugjeres por género
A mayor  Menor (es): " MUIERES Menor (es): { MuJERES
actitud | —estdndares | Menor (es): — perfeccionismo  Menor (es):
autoritaria | personales — perfeccionismo | — expeclativas | — preocupacién
del padre | — preocupacién  — criticas y criticas por los
por los errores ‘ paternas paternas EITOres
— expectativas — estandares
* de los padres ! personales
| — dudas sobre
| . la propia
B | ejecucidn
Cuadro 3. Efectos de la actitud autoritaria de la madre
en licenciatura y posgrado
Licenciatura | Posgrado
Hombres i Diferencias Hombres : Diferencias
- ¥ mujeres por género |y mujeres por género
A mayor | Menores: | HOMBRES  Menor: MUJERES
actitud — estdndares | Menor: | —Controldela Menor:
autoritaria | personales — ansiedad relacién eon | — perfeccionismo
de la madre | de ejecucién la madre ‘ — estdndares
% | personales
| i | — expectativas
‘ paternas

parte con Ovejero (1988) cuando menciona que, contrariamente a lo que
se cree, algunos individuos prefieren ser dirigidos de forma autoritaria, y
que esta preferencia depende de la situacién y la personalidad de los indi-
viduos, sus finalidades y su sistema de valores.

El cuadro 3 muestra que la actitud autoritaria de la madre no tiene un
efecto tan manifiesto sobre el perfeccionismo (como sucede con la actitud
autoritaria del padre, aunque influye negativamente en los estudiantes de
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licenciatura —hombres o mujeres—, reduciendo sus estdndares de ejecu-
cién. En posgrado parece reducir las expectativas paternas. En las mujeres
de licenciatura influye en en el mismo sentido y ademads reduce las expec-
tativa y criticas paternas.

La actitud autoritaria de la madre contribuye a que los estudiantes de li-
cenciatura presenten una menor ansiedad facilitadora y propulsora de la
ejecucién y la empleen constructivamente para incrementar su rendimien-
to. Entre los estudiantes de posgrado, esta actitud autoritaria reduce el
control sobre el afecto y comprensién materna, llevandoles a percibir que
ella detenta el control de la relacién con sus hijos decidiendo, inclusive,
cudndo éstos pueden o no tomar sus propias decisiones.

Dichos resultados parecen coincidir con lo sefialado por Vigané La Rosa
respecto a la influencia de la actitud autoritaria de los progenitores en el
desarrollo de caracteristicas de personalidad de los hijos. Ademads, coin-
cide con lo descrito por Diaz Carabaiio (1974) con respecto a que el tipo de
relacién madre-hijo es un factor de interferencia en la formacién de ca-
racteres que el lider autocrdtico estd interesado principalmente en conse-
guir, es decir, la obediencia y la toma personal de decisiones sin consultar-
las con los demds. También puede utilizar una estructura més paternalista
que, aunque sutil, sigue siendo autocrdtica porque siente que debe tomar las
decisiones méds importantes en nombre de los demds y por el bien de ellos
(Moraleda, 1978, cit. en Ovejera, 1988).

La actitud democratica de los padres tiene efectos sobre la personalidad
y el rendimiento de los estudiantes. La autoridad acompafiada de cordia-
lidad, sensibilidad y direccién que propicia la toma de decisiones de los
hijos parece favorecer un desarrollo psicolégico m4s positivo. El efecto de
una actitud democritica del padre permea un mayor niimero de factores en
licenciatura que en posgrado, donde el proceso de madurez y la indepen-
dencia econémica de los estudiantes pudieran ser elementos que partici-
pan en esta diferencia.

La percepcién del padre democrético (cuadro 4) permite a los estudian-
tes de licenciatura —hombres o mujeres— sentir un mayor control sobre

su vida y, por lo tanto, tomar sus propias decisiones. La percepcién de una
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actitud democritica en el padre favorece también que se establezca entre
ellos una relacién mds cercana y afectuosa, y propicia que esta percepcién
se extienda también a la madre, particularmente entre los estudiantes hom-
bres y mujeres de licenciatura y las mujeres de posgrado. La actitud de-
mocritica del padre favorece, en la licenciatura, el desarrollo de la actitud
perfeccionista en general y una mayor autoestima en las hijas, pero también
genera a hombres y mujeres la sensacién de ser independientes, de estar
separados de su familia y grupo social, es decir, de estar solos.

Entre los estudiantes de posgrado la actitud democratica del padre se
refleja en la aceptacién que tienen sus eriticas en general, y para las mu-
jeres se traduce en la posibilidad de consultar con su padre y reflexionar
sobre su actuacién.

Las asociaciones de la actitud democrética del padre con la autoestima
confirma lo mencionado por Harris y Howard (1985, en Zervas y Sherman,
1994): si la percepcién de los padres es favorable, contribuye al desarrollo
de sentimientos positivos de seguridad y afecto. Ademés, con respecto al

Cuadro 4. Efectos de la actitud democritica del padre
en licenciatura y posgrado

. Licenciatura Posgrado
Hombres Diferencias Hombres Diferencins
| y mﬂjem por ge'mfrn Y mujere.i J PGT gérwm
A mayor Mayor: MUJERES — Mayores ! MUJERES
actitud |—controldela  — Mayor criticas -~ Mayores
democrdtica| vida autoestima paternas . dudas sobre
del padre cotidiana la propia
'~ control de la ejecucitn
| relacién con ' — Menor
| el padre percepeién
|~ soledad | de la actitud
— perfeccionismo autoritaria
— percepcién de | " de la madre
la actitud
democritica i
de la madre
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Cuadro 5. Efectos de la actitud demoeratica de la madre
en liceneciatura y posgrado

Licenciatura | Posgrado
Hombres  Diferencias | Hombres | Diferencias
! ¥ mujeres por género |y mujeres | por género
A mayor | Mayor: MUJERES = Mayores | MUJERES
actitud — soledad ' Mayor: erilicas Mayor:
democrética |~ perfeccionismo | — control de la palernas ' — preocupacién
de la madre |~ preocupacién | relacién con . por los
por los errores I la madre ‘ errores
| — dudas sobre — dudas sobre
‘ la propia | | la propia
‘ ejecucion | | ejecucién

sentimiento de control que manifiestan los estudiantes, concuerda con Bau-
rind (1971), de que este estilo de liderazgo favorece la independencia, la
autoconfianza, la autoestima, la responsabilidad y la iniciativa personal.

Sin embargo, la independencia también se refleja en el sentimiento que
tienen los hombres y las mujeres estudiantes de que estdn alejados de su
tamilia y presentan, segiin Montero y Sdnchez-Sosa (2001), carencias afec-
tivas reales o percibidas.

La participacién de la actitud democrética de la madre (cuadro 5), al
igual que la del padre, se refleja en la formacién de una actitud perfec-
cionisla entre los estudiantes de revisién, reflexién y correccién sistemati-
ca de la conducta, lo que propicia que la efectividad se incremente. Sobre
este punto, Ovejero (1998) destaca que el estilo paterno se refleja en mu-
chos aspectos, incluyendo la productividad.

En posgrado se observa que los hombres y las mujeres tienen una mayor
percepcion de la critica paterna sobre su desempefio académico. Las muje-
res de licenciatura y posgrado, a su vez, presentan mayores dudas sobre la
propia ejecucion, la cual se refleja en el deseo de realizar y concluir sus tra-
bajos con excelente calidad académica, corroborando los hallazgos de dis-

tintos autores respecto al perfeccionismo (Frost y cols. 1990; Kawamura,
Frost y Harmatz, 2002).
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En licenciatura genera también una sensacién de soledad, pero propi-
cia que las mujeres establezcan una relacién més cercana con su madre.
Con respecto a la soledad, es oportuno sefialar que, en ocasiones, ésta tiene
efectos distintos por género, atin cuando se presente en la poblacién mas-
culina y femenina de la universidad. Estos resultados confirman las evi-
dencias consistentes de que la mujer reconoce con mas facilidad la sole-
dad (Borys y Perlman, 1985; Lau y Gruen, 1992; Guevara y Montero 1994)
y que la experiencia solitaria tiene orfgenes distintos en los varones y en las
mujeres (Stokes, 1985; Stokes y Levin, 1986). Estos resultados, sin embar-
go, deberan ser mejor explorados en futuras investigaciones con la pobla-

ci6n objeto de este estudio.

Discusion

Se confirman los hallazgos de Girardi, Montero y Lépez Lena, Velasco y Lam-
be (2002) y Girardi, Montero y Lépez Lena, 2003; Velasco y Lambe, 2005),
que sefialan que la percepcién que tienen los estudiantes de sus actitudes
democréticas o autoritarias continda siendo significativa en licenciatura y
posgrado. Se confirma también el hallazgo de Moscovici (1986), de que los
rasgos de personalidad percibidos como comportamiento o actitudes cons-
tituyen generalmente caracteristicas estables.

La prevalencia de la actitud autoritaria de los padres parece indicar que
fundan las relaciones con sus hijos en bases desiguales, es decir estable-
ciendo la superioridad de los padres y por lo tanto consideren a sus hijos
como dignos de trato desigual. La percepeién de los estudiantes sobre este
tipo de actitud parece incidir de manera mds negativa en las caracteristi-
cas psicoldgicas de los estudiantes que la actitud democrética.

Dichos resultados confirman los encontrados en estudios anteriores por
Montero, Girardi y Velasco y Lambe (2002) y Girardi, Montero y Velasco y
Lambe (2002) respecto a que los estudiantes universitarios esperan que los
padres aprecien su desempefio académico y valoren sus éxitos en el alcance

de las metas que se proponen. Por otra parte, consideran importante que sus
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padres demuestren autoridad, pero no una actitud autoritaria. Sobre estos
aspectos y la importancia de la autoridad es necesario considerar aquf lo
expuesto por Flores Galaz y Diaz Loving (2000) respecto a que los hom-
bres que tratan de resolver los problemas tomando en cuenta los intereses
de los demds aceptan la autoridad sin cuestionarla. Este resultado, en
especial, presenta una diferencia respecto de lo encontrado por Girardi
(1988 y 1998) sobre la actitud diferencial hacia el padre y la madre y las
diferencias por sexo, que deberd seguir siendo estudiado. Sin embargo, en
el estudio se encontraron también diferencias significativas a nivel estadfs-
tico que confirman los hallazgos de Girardi (1988 y 1998) y los de Paulson
y Sputa (1996) sobre la actitud diferencial de los estudiantes hacia el padre
y la madre.

La percepcién de la actitud de los padres mostré asociacién con la for-
maci6n de la actitud perfeccionista de los estudiantes, como lo sefialan
Burns (1980) y Pacht (1984), quienes asumen que el ambiente familiar ac-
tia como catalizador en el desarrollo del perfeccionismo. La actitud auto-
ritaria de los padres, por su parte, parece disminuir los elementos que con-
tribuyen a la formacién de una positiva actitud perfeccionista. Los hallazgos
muestran que en licenciatura y posgrado, la actitud autoritaria disminuye
en los estudiantes sus estandares y la preocupacién por corregir sus erro-
res; disminuye también la aceptacién de las expectativas que sus padres
tengan sobre su desarrollo personal y profesional y limita que sean acepta-
das sus criticas y recomendaciones para mejorar el desempefio de los hijos.

La actitud democritica de los padres parece favorecer el desarrollo del
perieccionismo sobre todo en aspectos relacionados con el perfeccionismo
en general y con la aceptacién de las criticas paternas en particular. Se
encontraron también diferencias por género: la percepcién democritica de
los padres parece tener una influencia mas evidente sobre el perfeccionis-
mo en las estudiantes mujeres.

En cuanto a estos hallazgos, Strage y Brandt (1999) destacan que la au-
tonomia paterna es un predictor de la calificacién de los estudiantes, el ni-
vel de confianza, la persistencia, el involucramiento y la compenetracién en

la tarea, y consideran que las caracteristicas de los padres son un predictor
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del ajustamiento y el éxito. Gerris (2002) también encontr6 en sus estudios
una asociacién directa entre antecedentes paternos y resultados de los ado-
lescentes como, por ejemplo, la estabilidad emocional y la visién positiva
del futuro.

Una vez que la naturaleza del poder y los medios y recursos utilizados
para llevar a cabo su ejercicio y aplicacién pueden definir las diferentes
formas de liderazgo, determinar los distintos grados de control que ejerce
cada uno de ellos y, consecuentemente, las caracteristicas de las relaciones
existentes entre las personas. Es interesante seguir investigando los estilos
de autoridad que se desarrollan en distintos d&mbitos del contexto universi-
tario y su reflejo en las caracteristicas de personalidad de los estudiantes

de educacién superior.
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Ejercicio de la autoridad en maestros rurales
de educacion primaria

Resumen

El objetivo del presente trabajo con-
siste en descubrir la relacién que
existe entre el ejercicio de autoridad y
las variables atributivas de 206 maes-
tros multigrado que laboran en cinco
municipios ubicados al sur del estado
de Sonora, México. Se aplicé una es-
cala que mide en dos factores —control
instruccional autoritario y democréti-
co— el estilo de ejercer la autoridad
dentro del aula por parte de los do-
centes. Los resultados obtenidos por
medio de pruebas no paramétricas

José Angel Vera Noriega

Jestis Francisco Laborin Alvarez

Jestis Ténori Quintana

Abstract

The purpose of the present work is to
describe the relation between the exer-
cise of authority and the attributive
variables of 206 multigrade-teachers
that work in five municipalities located
to the south of the state of Sonora,
Mezxico. A scale measuring the teacher’s
style of exercising authority in the
classroom with two factors —authoritari-
an and democratic— was applied. The
results, in general, obtained through
non parametric tests (statistics) (U-
Mann-Whitney and Kruskal-Wallis),
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(U Mann-Whitney y Kruskal-Wallis) describe that there are differences
describen, en general, que existen regarding the age of the teacher and
diferencias por edad del maestro y por the characteristics of the school (unitary
caracteristicas de la escuela (unitariay  and multigrade).
multigrado).

KEYWORDS
PALABRAS CLAVE exercise of authority, classrooms
ejercicio de autoridad, aulas, multigra- multigrade, rural zone, basic education

do, zona rural, educacién bésica

Estilo y personalidad

finales del siglo XIX y principios del XX, la teorfa de los rasgos,

partiendo de la psicologia diferencial, suponia la relacién de

ciertas caracterfsticas fisicas o atributos innatos del individuo
con algunas constancias del comportamiento (estudios de las tipologias de
Kretschmer y Sheldon), y se les atribufa un tipo de “personalidad” segiin
fuese su constitucién fisica —delgado y alto, obeso y bajo, etc.— (Hallo-
well, 1937, y Landes, 1938, cit. en Anastasi, 1979). Lombroso (cit. en
Hampson, 1986), el famoso criminélogo, atribufa a las personas que tenfan
los brazos largos y la nariz chata una tendencia a ser criminal. La expli-
cacion de tal inferencia era que guardaban una herencia evolutiva con los
monos y, por el parecido a los primates, les atribufa esa agresion. Desde la
perspectiva del teérico de esa época, la forma de abordar el estudio y pric-
tica clinica de la personalidad era evidentemente causal al tomar en cuen-
ta solamente aspecios fisicos.

Por esta razén surgié la necesidad de estudiar el comportamiento, ya en
términos discretos, incluyendo la personalidad autoritaria. Tal es el caso de
Adorno y cols. (1993) que en la década de 1950 construyen una de las
primeras y principales teorfas sobre actitud-personalidad, la cual conside-
ra que la estructura de la personalidad tiene que ver con la actitud expues-
ta a eventos sociales. Deutsch y Krauss (1992) describen y sintetizan en la
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teorfa de Adorno la personalidad autoritaria —a pesar de criticarla por su
falta de consistencia— de la siguiente manera: la personalidad autoritaria
“es aquella en la que las personas utilizan métodos de disciplina severos
y rigidos, que hacen depender su amor y aprobacién de la obediencia in-
cuestionada del hijo, que destacan los deberes y las obligaciones en lugar
del intercambio de afecto en las relaciones familiares, que tienen excesiva
conciencia de las diferencias de estatus en sus relaciones interpersonales
y actian de manera menos apreciativa o explotadora hacia los que ocupan
estatus inferiores” (p. 151).

Lo anterior da la pauta para hablar de categorias de estilos de compor-
tamiento, no por supuestos inherentes de las personas, si no basados en la
objetividad de la investigacién y sometidos a pruebas factoriales, de vali-
dez y confiabilidad (Vigano de la Rosa y Diaz-Loving, 1990; Vera, 1996),
y asociado al progreso y evolucién de la ciencia psicolégica y clinica, ya que
el concepto de estilo de comportamiento se formulé hasta que se identifi-
caron patrones de comportamiento observable, hacia ciertas demandas del
ambiente. Entonces, la definicién de estilos comportamentales explica que
son los “patrones consistentes con los cuales un individuo o grupo enfrenta
una situacién al interactuar con ella por primera vez, y que conforman pre-
ponderantemente la manera en que se comportard y no qué conductas par-
ticulares mostrard en la situacién” (Vera, 1996, p. 72).

Uno de los objetivos primarios de los teéricos de la personalidad es iden-
tificar las grandes dimensiones que pueden ser usadas para describir y
predecir las caracteristicas individuales de la conducta. Eysenck (1967,
1981) propone que la personalidad adulta resulta de variaciones a lo largo
de tres dimensiones bdsicamente biolégicas: exiraversién, neuroticismo y
psicoticismo. Individuos con altos niveles de extraversion se caracterizan por
ser sociales, asertivos, inquietos, mientras que los que son altos en neu-
roticismo son ansiosos, depresivos, emocionales y de baja autoestima; los
altos en psicoticismo son agresivos, antisociales, egocéniricos y creativos.
Este modelo podria llamarse de los tres grandes factores. Poco después,
Gray (1981) afirma que extraversién y psicoticismo eran variantes resultan-
tes de la rotacién de las dimensiones subyacentes de ansiedad e impulsivi-
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dad, proponiendo un modelo de dos grandes factores. Actualmente, Gold-
berg (1993) encuentra cinco factores que son rasgos que describen la con-
ducta humana en todas las culturas y con diferentes métodos de analisis.
Costa y McCrae (1992) les llaman extraversién discordante inconscien-
te, neuroticismo y cerrado a la experiencia. Extraversién y neuroticismo son
factores que estdn extremadamente vinculados con la emocién y los afectos
positivos y negativos.

En la figura siguiente (Kahneman, Diener y Schwarz, 2003) podemos
ver las dimensiones de extraversién y neuroticismo donde la sociabilidad,
segiin Bradburn (1969), es un componente de extraversién relacionado con
afectos positivos. La personalidad autoritaria se relaciona con la extrover-
sién (afectos positivos altos) y el neuroticismo (afecto negativo alto) define

a personas altamente emocionales, coléricas, controladoras y dominantes.

Extrovertido
Afectos positivos

Feliz | Altamente

(Sangufneo) emocional
(Colérico) \
Estable Ll q4 | Neurético
Afectos positivos \ Baja | Infeliz Afectos negativos
emocionalidad | (Melancélico)
(Flemético)
|
Introvertido

Afectos negativos

Docencia y autoridad
Desde el punto de vista de los alumnos, el profesor ejerce la autoridad con

reglas disciplinarias de control y atencién del grupo hacia la cdtedra. Esa
disciplina indaga desde formas de sentarse y actuar en el aula hasta la
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manera de vestirse, el lenguaje y la conducta postural. En educacién bési-
ca los nifios reportan que sus maestros son regafiones, les gritan y los hacen
obedecer y seguir reglas. Los nifios tienen la visién de sentirse buenos o per-
cibirse como malos alumnos a partir de lo que el maestro y los padres les
comentan (Cano, 1999). Portarse bien en la escuela, seguir normas y reglas
expresan el hecho de ser buenos alumnos. Tomando en cuenta el criterio del
alumno se han desarrollado algunas categorfas del comportamiento del pro-
fesor en el aula: permisivo, autoritativo, autoritario y democrético (Cazares,
1995). Por lo que dejan ver los estudios en escuelas primarias, secundarias
y educacién superior no parece haber una diferencia maytiscula en cuanto
a las caracteristicas de las rutinas de control en las aulas en los diferentes
niveles de escolaridad.

La pretension es detectar esas consistencias en los docentes, el estilo
de ejercer la autoridad y estar en condiciones de presentar “patrones de
comportamiento que el docente emite al momento de tomar decisiones y/o
controlar al grupo” (Rodriguez, 1995, p. 265). El ejercicio de autoridad
debe ser visto como una actitud y un rasgo de personalidad, ya que implica
algiin tipo o aspecto de la estructura de la personalidad de los individuos.
El docente debe tender hacia un estilo de comportamiento constante, en el
que de alguna manera prevalezca la interaccién con otros al momento
de ejercer la autoridad con los alumnos. Este estilo debera estar respaldado
con un componente cognitivo, afectivo y emocional hacia los alumnos des-
de la posicién de poder del profesor.

En 1939 Lewin, Lippit y White (cit. en Mufioz, 1997) encontraron en el
estudio de lideres varios estilos de ejercer la autoridad: a) autoritario: el do-
cente determina toda politica; b) democratico: toda politica es un tema de
discusién y de decision de grupo; y ¢) laissez-faire o “doctrina de no inter-
vencién™: el individuo o grupo tiene completa libertad para decidir con una
mfnima participacién del lider.

Reyna y Weiner (2001) reportan un estudio realizado en una secundaria
de Estados Unidos, en la que existe una multiplicidad de reacciones posi-
bles que los profesores pueden tener hacia los estudiantes que caen deba-

jo de estdndares académicos. Algunas de estas reacciones tienen metas

enero-junio 2006 Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion | 51




Ejercicio de la autoridad en maestros rurales de educacion primaria

dtiles, por asf decirlo, mientras que otras son punitivas. Los autores inves-
tigaron estas reacciones, asi como las situaciones que determinan cudndo es-
tas diversas estrategias probablemente sean utilizadas. Participaron dos
estudiantes que fungian como maestros y dos maestros reales de la secun-
daria. Los estudiantes utilizaban estrategias totalmente autoritarias e infle-
xibles, mientras que los maestros mediaban de una manera autoritativa y
regulaban las contingencias de una forma més justa, entiéndase mas flexi-
bles y retroalimentadoras. Se les explicaba en todo momento el porqué de
las tareas, las calificaciones y todas aquellas cosas que es necesario con-
trolar en un salén de clases. Se encontré que los estudiantes que realizaron
la tarea de maestros con estilos autoritarios manifestaron reacciones emo-
cionales de célera y de condolencia, mientras que los alumnos de los pro-
fesores reales reportaban un buen entendimiento de los materiales. Estos
datos nos indican la relacién existente entre el estatus de la persona que
ejerce la autoridad y las reacciones emocionales de los alumnos.

Con el objeto de llevar a cabo un estudio metodolégicamente distinto se
entrevisté al profesor para conocer su valoracién subjetiva sobre diferentes
quehaceres en el aula y los niveles de cohersién y control ejercido. El obje-
tivo es obtener los niveles de democracia y autoridad que reportan una
muestra de profesores multigrado de la zona rural y relacionar estos estilos
con algunas variables atributo del profesor. Lo anterior porque suponemos
que los profesores rurales frente a grupos multigrado serdn méds emocio-
nales y controladores que los profesores frente a grupos unigrado, y que la
capacitacién sera un factor mediador de la conducta emocional hacia afec-

tos m4s positivos y menos emocionales negativos.

Método
MUESTRA

El universo de la poblacién de este estudio lo conforman 1 391 docentes

que laboran en escuelas del sur del estado de Sonora, México, ubicadas en
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comunidades pobres y marginadas, segiin los indicadores de Camberos, Ge-
nesta y Huesca (1994), concentradas en los municipios de Navojoa, Alamos,
Huatabampo, Cajeme y Etchojoa. La muestra fue seleccionada al azar, to-
mando en consideracion la formulacién de Sierra Bravo (1995) para obte-
ner una confiabilidad de 95%, 5% de error (p = .5y q=.5). [n = N(p)(q) /
N -1 (.05)2 + (p)q)]-
4

La seleccién probabilistica de los docentes se obtuvo de un listado propor-
cionado por la Secretarfa de Educacién Piblica para conformar la muestra
representativa a esta poblacién, conformada por 206 maestros.

INSTRUMENTO

Escala de ejercicio de autoridad: se basa en la Escala Multidimensional de
Autoritarismo en la Cultura Mexicana (EMACM) de Vigano y Diaz-Loving
(1990), que fue ajustado por Vera (1996) al evaluar ejercicio de autoridad
en madres. Laborin y cols. (2001) realizaron ajustes para la relacién maes-
tro-alumno. El instrumento consta de 38 reactivos con cinco opciones de
respuesta: 1) nunca, 2) casi nunca, 3) a veces, 4) casi siempre y 5) siempre.
De estos reactivos se derivan dos factores: autoritario y democrético.

PROCEDIMIENTO

Se visitaba la escuela y se concertaba una cita. Por lo general se esperaba
el recreo para realizar la aplicacién de la escala de ejercicio de autoridad
y registro de las variables atributivas, esto con el fin de no interrumpir las
actividades académicas; asi, el final de la aplicacién coincidi con el tiem-
po que les dan de descanso a los alumnos. La medida era de reporte de
autoaplicacién y los maestros, en general, no tenfan dudas derivadas de las
preguntas y/o conceptos utilizados en el instrumento. A los profesores les to-

maba de 15 a 25 minutos leer y responder las preguntas.
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Resultados

PROPIEDADES PSICOMETRICAS DE LA ESCALA DE EJERCICIO DE AUTORIDAD
Este instrumento se ajusté por medio de un andlisis factorial exploratorio
de segundo orden, por medio de componentes principales y rotacién vari-
max, seleccionando aquellos reactivos que resultaron con una carga facto-
rial igual o mayor a .30. Se obtuvieron los factores control instruccional
autoritario y control instruccional democrético, definiéndolos de la sigu-
iente manera: autoritario, cuando el docente piensa que los alumnos no
deben intervenir en ninguna actividad de planeacién y/o evaluacién, ya
que considera que esto no mejora el proceso de ensefianza-aprendizaje en
el salén de clase; democrdtico se refiere al docente que reconoce la inter-
vencién del alumno en actividades de planeacién, evaluacién, calificacién,
recreacién, y que juzga que estas aportaciones mejoran la actividad dentro
del aula, acentiia el aprendizaje del alumno y las habilidades del docente.

El primer y el segundo factor se conforman por 15 y 12 reactivos respec-
tivamente, mientras que el valor del indice de consistencia interna es de
.79 para el primero, .78 para el segundo, y un alpha total de .74. La expli-
cacién de la varianza por factor fue de 14, 36 y 9.26 que, en total, corres-
ponden al 23.62 de la varianza (tabla 1).

Los once reactivos restantes presentaron valores menores al .30 en sus
pesos factoriales y su valor explicativo fue menor al 5% de la varianza to-
tal, con valores propios menores a uno.

La primera prueba que se realizé es U Mann-Whitney, con el objetivo
de contrastar hipétesis no paramétricas entre variables con dos niveles y
los puntajes obtenidos en las dos dimensiones del ejercicio de la autoridad.
Se compard, en este caso, el sexo, organizacién de la escuela y capacita-
cién docente. De estas variables sélo una cumplié con el criterio de signi-
ficancia: organizacién de la escuela para el primer factor, control instruc-
cional de tipo autoritario. Un dato a resaltar es que, para esta variable, el
niimero de sujetos pertenecientes a estos grupos son muy distantes, de los
206 sujetos solamente existen 35 docentes que laboran en escuelas de or-

ganizacién completa. Los valores se pueden observar en la tabla 2.
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Tabla 1. Peso factorial, varianza explicada, de la eseala de ejercicio de autoridad

Factor 1: Control instruccional autoritario  Alpha .7941 Media2.26 | Peso | Media
- -  factorial |
Sanciona a sus alumnos por no seguir sus instrucciones (a 12) :5'2_9_ | 205
Distribuye entre los alumnos su poder de decisiérl (a 14L 365 | 2.36
e siente mal cuando los slumnos moloobedecen 6 17) 42 311
ﬂaﬂeja a los alumnos para que sigan sus jnstfgcciones (18) A4 317
Usa su posicién ante los alumnos para imponer sus deseos (a20) 474 177
Le gusta dar drdenes a los alumnos (a 21) - A74 287
 Usa la autoridad sobre los alumnos para eliminar conflictos (a 22) _. _.5_£l_»f._1 309
Pone sus intereses por encima de los de los alumnos (a 24) S11 | 1.32
Impone formas de pensar sin tener en cuenta a sus alumnos (a26) | 302 1.30
Aplica disciplina rigida con los alumnos (a 34) . 492 | 230
Los alumnos hacen lo que @if:e 0 son sancionados (a 38) | 454 | 216
Exige a los alumnos que sigan sus instrucciones (a4) __1 532 | 3.50
 Logra que los alumnos sigan sus instrucciones con regafios (a 5) ‘ 520 | 200
Se impone a los alumnos a la fuerza (a 6) ‘ 484 | 142
Impone con los alumnos su manera de ser(a7) _ 1 829 | 176
Factor 2: Control instruccional democrdtico  Alpha .7842  Media 4.15 Peso | Media
S S B Jactorial
Lo SN S Briodls BURMRiE R HTTA ) LBy e
 Considera las opiniones de los alumnos @10) }_671___1_4-0_
Toma en cuenta los sentimientos s de los alumnos (a11) 516 7 1.31
Acepla sugerencias de los alumnos para la toma _de decisiones (a 15) .494 | B
Se siente bien cuando sigue instrucciones de los alumnos (219) | 418 | 208
Le _gusta_aprerlder de los alumnos (a 2) .48 } 144
Buscael _diélggi para resolver los problemas con los alumnos (a 3) Sl4 1133
Toma en cuenta los intereses de los alumngs (a _30) o 436 1.28
Platica con los alumnos antes de decidir (a 32) 430 1.54
Respeta las decisiones de los alumnos aunque no esté ‘ 425 | 1.50

de acuerdo con ellas (a 33)

_ Alumnos y maestros obedecen las normas de la escuela (a 35) 1 345 1 1.46

Toma en cuenta las opiniones de los alumnos (a 8) . ‘ 545 136
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Tabla 2. Valores Mann-Whitney para variables dicotémicas

Rank mean
Variables atributivas N ‘ Factor 1 ‘ Factor 2 EEA Mann- Sig.
de tipo dicotomicas | . . Whitney
Sexo | Hombres i 132 | 13916 | 13547 | Fac.1l | 4630 52

e Mujeres | 74 | 7405 | 7704 | Fa2 | 4769 | 77
Organizacidn | Completa | 35 | 3000 | 3728 | Fac.l 2379 04
dela escuela Multigrado | 171 | 18 311 | 17593 | Fac.2 2887 | .73

Reciben  Sf 67 14817 14528  Fac.l | 4225 .26
capacitacién No 139 | 65503 | 17593 | Fae.2 | 4515 | .71

Fac. 1= control instruccional autoritario | Fac. 2= control instruccional democrético

Debe tomarse en cuenta que en esta prueba se trabaja con rangos (y
su suma), mediana y moda (frecuencia). Ademds, supone que el grupo que
siempre hace la diferencia —en el caso que resultard significativa estadfs-
ticamente (como en este caso)— es el grupo con el rango medio mayor.

Como se puede observar, las diferencias obtenidas entre los profesores
de organizacién completa y multigrado de la zona rural en el control ins-
truccional autoritario deja ver una suma mayor de diferenciacién para los
profesores que atienden varios grados en un aula, lo cual implica medianas
mayores en profesores de esta condicién (18 311) comparada con los que
atienden un solo grado (3 009).

El segundo analisis que se realizé fue la prueba de Kruskal-Wallis, tam-
bién para variables atributivas. Esta prueba, al igual que la anterior (Mann-
Whitney), determina si hay diferencias significativas entre los grupos, sien-
do el rango medio mayor el criterio que se toma para considerar el grupo
que hace la diferencia.

Las variables que resultaron significativas son las siguientes: edad, para
el factor de control instruccional de tipo autoritario [x2 (2, 206) = 12.16, P
<.00], dltimo grado de estudio [x2 (2, 206) = 5.86, P < .05], y por tltimo,
grados que atiende [x2 (5, 206) = 10.63, P < .05], para el factor de control
instruccional de tipo democrético (tabla 3).
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Tabla 3. Kruskal-Wallis, para las variables atributivas no dicotémicas

Sig.
.09

.69

[l !

. Rangomedio | Factores: Escala ejercicio de autoridad
Variables atributivas | N ‘ Factor 1| F armr2| F actor 1 B Factor 2
- | | iz g | Sig Icfu‘z o
Fdad De 23 a 36 afios) 62 | 119.61 . 12.16 | 2 |00 4721 L2 |
' De 37a39afios| 48 8123 | ' 3 . i ' ‘
_a>de40aﬁm! % 10423 e i
p—— sl | laszl 2 1] s | e
ntigiiedad | De 0 a 13 afios = 52 . 3512 2 . ; 2
Deltalr | 56| .
|-6>18&n0b | 98 | | | | |
| sl Ml S L
Afiosenla DeOaZafios = 71 | | 1811 2" 40" a5 2
escuela | De3a3afios | 33 | ‘ ‘ i | |
(=6>5afios 102 | ‘ ! - . 1
Ultimo | Normal bdsica = 82 ‘ 105.80 ‘ 011 2 70 | 5860 0 2 ' .05
gadode | Normal superior | 33 ‘ ‘ 122,41 | i |
estudio UPN 91 9457 .
Grados que 1 grado 39 10644 5748 5 | .33 1063 | 5
atiende 2grados {51} ‘ _l_Zl,ﬂ | | : '
' 3 grados 60 | 92.68 | ‘ ' ‘
4 grados 2 11879 | | f ! =
5 grados L] 9500 }
| 6 grados | 27 | 81.37 | | |

Para la variable edad, el factor que se presenta como significativo en
estos resultados nos indica que, en promedio, no tienen més de siete afios
dando clases, siendo maestros de 23 a 36 afios de edad que obtienen la
mediana més alta en el rango para ejercer la autoridad, desde la dimensién
autoritaria, en el aula. Ultimo grado de estudio y grados que atiende fueron
variables sensibles para el segundo factor estilo democritico de ejercer la
autoridad dentro del aula. Para la primera de estas variables fue el grupo
2 (Normal superior completa e incompleta) el que marco la diferencia; de
la misma manera, para la variable de grados que atiende fue el segundo gru-
po, que son los profesores que atienden a dos grados en el mismo tiempo y
espacio (tabla 3).
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Discusion

En este trabajo se investigé la relacién entre el estilo de ejercer el poder
en el aula y variables atributivas del profesor, es decir, la edad, el género
y la escolaridad; ademés, se incluyeron los afios de experiencia docente, el
tiempo de permanencia en la escuela en que fue evaluado, los grados que
atiende, el tipo de organizacién y la capacitacién docente.

Segtin los resultados obtenidos en esta investigacién, los docentes que
tienen entre 23 y 36 afios edad perciben o ejecutan un comportamiento
inflexible dentro del salén de clase, son docentes que promulgan por un
control instruccional de tipo autoritario, rigido e impositivo hacia las reglas
y normas del comportamiento en el aula, y donde la opinién de los alum-
nos no es considerada importante para definir normas o cambios, lo cual
general un ambiente de sanciones.

Existe evidencia de que la edad tiene que ver con el estilo de ejercer la
autoridad dentro del aula. Laborfn, Vera, Pefia y Domfnguez (2001) encon-
traron, en una poblacién con caracteristicas similares a los sujetos de esta
investigacion, que las mujeres docentes mayores de 50 afios de edad y con
nivel licenciatura tendfan a ejercer su autoridad dentro del aula de una for-
ma inflexible, es decir, un estilo autoritario.

De manera contraria, un estudio que midi6 el autoritarismo en la cultura
mexicana (Vigano, Diaz-Loving, 1990) encontré que las personas que ten-
dfan a ser més autoritarias e inflexibles eran aquellas con menor edad,
datos que concuerdan con los objetivos en la presente investigacién. Cabe
mencionar que la poblacién estudiada no fue la misma, ya que Vigano y
Diaz-Loving utilizaron una escala que media el estilo de autoridad como
estilo general en poblacién abierta del Distrito Federal. Medir el compo-
nente general de autoridad es diferente a la medida de la autoridad en el
salon de clases, no sélo por la definicién del contexto sino porque los reac-
tivos-estimulos deben ser coincidentes con el papel social del maestro en
un aula rural. Sin embargo, por los datos mencionados y obtenidos podria
decirse que hay una mayor tendencia al autoritarismo mientras més jove-

nes sean las personas.
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Un segundo elemento de discusién es la organizacién de la escuela
—multigrado o de organizacién completa— y su relacién con el ejercicio
de autoridad y los resultados del aprendizaje. La forma de organizacién es
multigrado si el docente estd expuesto a diferentes niveles y varios grados
en un mismo espacio y tiempo. La variable organizaci6n escolar fue signi-
ficativa para el factor de control instruccional de tipo autoritario, donde el
grupo de comparacién de docentes que hace la diferencia es el grupo que tie-
ne el rango medio més alto, y este grupo es el de las escuelas multigrado.

Esto confirma que los maestros més democraticos son aquellos que atien-
den dos grados al mismo tiempo, lo cual nos llevarfa a pensar que los que
atienden un grado serian mas democréticos atin, siempre y cuando trabaja-
ran con menos de 25 alumnos. Sin embargo, los docentes rurales que laboran
en escuelas de organizacién completa tienen a su cargo aulas con mayor nii-
mero de alumnos que los que atienden a dos grados o més.

Algunos estudios interesados en el ejercicio de poder de los padres han
demostrado que existe una correlacién inversa (o negativa) entre el punta-
je obtenido en la dimensién de autoritarismo y el nivel de ejecucién de com-
petencias de los hijos inmersos en familias numerosas, debido a la poca es-
timulacién que los padres otorgan, pues se trata de un sistema de control
que requiere la obediencia del hijo no sélo como una premisa moral de los
padres, sino como una conducta que permite una distribucién equitativa e
igualitaria de los escasos bienes de consumo en un contexto de autoridad
y seguimiento de instrucciones (Palafox, Prawda y Vélez, 1994).

En el contexto escolar, las condiciones de trabajo y de disposicién eco-
némica a las que estdn expuestos estos docentes es equiparable a la situa-
cién antes mencionada de los padres (reflejada en los materiales didécticos
utilizados para facilitar el aprendizaje), pudiendo encontrarse esa relacién
entre el niimero de grados que atiende el profesor y el resultado en la eje-
cucién de competencias bésicas de sus alumnos.

Por otra parte, existe evidencia que nos indica que el nimero de hijos,
ademds de afectar negativamente el aprendizaje del nifio dada la poca
estimulacién que se le otorga a cada uno, incrementa los niveles de estrés

en las madres, y esto, a su vez, aumenta el uso del castigo como estrategia
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correctiva del comportamiento desajustado del nifio. Muchas veces se ge-
neralizan estas estrategias a comportamientos ajustados, siendo entonces
el castigo una estrategia para ejercer la autoridad dentro del hogar, catego-
rizando la estrategia correctiva del padre en un estilo autoritario (autori-
taria-castigante), (Vera, 2000; Montiel y cols., 2002).

Al trasladar el andlisis de estrategias correctivas al contexto escolar po-
demos decir que en las aulas de maestros que tienen a su cargo varios gra-
dos es mds probable que ocurra un estado de desorganizacion o indiscipli-
na de uno o varios alumnos a la vez, lo cual es desfavorable para su propio
aprendizaje, y trae como consecuencia que los docentes tomen medidas re-
guladoras (disciplinarias) de la conducta, sin estimar los efectos que esto
tiene sobre las emociones y afectos de los nifios, impactando asf su motiva-
cién y permanencia en las escuelas.

Una consideracién pertinente serfa que el sistema escolar exigiera un
trato distinto a los alumnos, en el contexto multigrado, donde se atienden
en un mismo tiempo y espacio diferentes ciclos escolares (diferentes edades
y materiales) porque resulta dificil cumplir con los objetivos y metas aca-
démicas dentro del proceso curricular estandarizado para nifios urbanos de
clase media en aula unigrado.

Bajo este entendimiento, en la escuela multigrado el profesor podrfa dis-
frutar las fortalezas de un grupo diverso con estrategias colaborativas (Ve-
ra, 2005) y mudar el estilo autoritario reinante por uno humanista y demo-

critico.
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Democracia y educacion civica

Una propuesta para erradicar el autoritarismo

mediante la formacion de ciudadanos criticos

Resumen

El artfculo presenta una reflexién so-
bre la relevancia de la educacién civica
en la conformacién de la democracia.
El telén de fondo de estas ideas estd
constituido por el pensamiento de al-
gunos cldsicos que hablaron para su
época y que siguen haciendo eco en
nuestros dfas. Los procesos democrati-
cos parecen requerir de una educacién
ciudadana que constituya una verda-
dera formacién en el reclamo de dere-
chos asf como la obligacién del cum-
plimiento de sus deberes en el contexto
politico. EI modelo de democracia de-
fendido contiene elementos ideales

de asociacién que son el eje de articu-
laci6n con la educacién, dado que esta
iiltima recae sobre valores a realizar, y
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Abstract

The article reflects on the relevance of
civil education in the conformation

of democracy. The backstage of ideas
presented is constituted by the ideas of
some classic thinkers that spoke in their
time and that still echo nowadays.
Demoeratic processes seem. to require a
citizen education that constitutes a real
formation that allows the claim for
rights as well as the obligation of the
Sfulfillment of their duties in the politi-
cal context. The democracy model
defended in this text contains ideal
association elements that are the axis
of articulation with education since

the latter falls on values to accomplish,
and this is where the necessary bond
between democracy and education lies.
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es donde reside la necesaria vincula-
cién entre democracia y educacién. La
formacion educativa o paideia enaltece
el proceso de construccién consciente.
La paideia griega se considera un mo-
delo integral de lo humano, esencia de
la educacién, y consiste en la acuiia-
cién de los individuos segiin la forma
de la comunidad, lo que muestra la ne-
cesaria vinculacién entre lo educativo
v el modo de conformacién polftica.
Para su logro se requieren estrategias
como una racionalidad critica y plural
que fomente el didlogo, el “ponerse en
el lugar del otro™ como categoria nece-
saria para el reconocimiento ciudada-
no, y el fomento de la tolerancia positi-
va. Una sociedad que cumpliera estas
propuestas de manera critica y razona-
ble erradicarfa el autoritarismo.

PALABRAS CLAVE:

Democracia, educacién cfvica,

formacidn, comunidad politica,
racionalidad razonable y critica

La misma mente que prevé el futuro recuerda el pasado.

I. Consideraciones introductorias

as inquietudes que estdn en el trasfondo de este ensayo son cues-
tiones que recuperan las categorfas de los griegos y los romanos
en relacién con la democracia y su necesaria vinculacién con la
educacién y como recurso de defensa contra propuestas autoritarias o des-
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The educative formation or paideia
enraises the process of conscious
construction. The greek paideia is con-
stdered an integral human model,
essence of education, and consists in
the formation of individuals according
to the shape of the community, which
shows the necessary vinculation between
education and politic conformation.
Some strategies such as a critical and
plural rationality that favors dialogue,
and “to place oneself in the shoes of the
other” as a necessary category for the
citizen acknowledgement and the pro-
motion of positive tolerance are required
to accomplish this. A society that can
Sulfill these proposals in a critical and
reasonable manner would eradicate
authoritarianism.

KEY WORDS

Democracy, civic education, formation,
political community, reasonale
rationality and critic
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péticas. Tales preocupaciones constituyen el telén de fondo que subyace
en las reflexiones hechas en torno a estos temas, por lo que éste no inten-
ta ser un estudio exhaustivo de tales conceptos ni hacer un anilisis de las
propuestas tedricas de Platén, Aristételes o Cicerdn. Pretende, si, por
medio de sus concepciones teéricas, la recuperacién del espiritu de una
época, para enmarcar y apuntalar las propuestas que aquf se presentan.

Las apuestas teérico-politicas de la antigiiedad clésica fungen como refe-
rentes de las inquietudes que, como ciudadanos comunes, nos mueven a
pensar constructivamente desde aquella polis o desde la civitas y desde aht
visualizar expectativas desde ciudadanos criticos para defenderse de pos-
turas autoritarias en la polftica.

Un eje en estas consideraciones es el elemento educativo que da cuenta
de los requerimientos necesarios para que los ciudadanos puedan encontrar
respuestas inteligentes, razonables, tomando en cuenta las necesidades de
todos y cada uno de los miembros de la sociedad a fin de alcanzar un fin
comiin o un valor compartido, asegurando asi el contenido de los procesos
politicos democraticos.

El asunto de la formacién civica nos plantea una veta insoslayable por
demas complicada. Es justamente en los espacios educativos donde se ges-
tan y presentan los problemas, y también donde habran de acrisolarse las
soluciones. Desde ese niicleo clave se pueden hacer diagnésticos para
definir sus limites y alcances, asi como sus necesidades y prerrogativas.
Ahf se concentran cuestiones compartidas y es el dmbito donde se consoli-
dan los ideales en aras de un mejor estado de cosas y la proteccién frente
a posturas despéticas o autoritarias, ademds de emerger las razones que
permiten la distincién entre las cuestiones politicas que pueden ser mejo-
res y mas convenientes para los ciudadanos y para las instituciones que
nos rigen. Para romper con formas escleréticas que minan las aspiraciones
democriticas, es necesario que esa educacién civica formule accesos me-
diante la promocién de la reflexividad critica. Si luchamos por ideales com-
partidos tales como libertad, justicia e igualdad, debemos intentar vivirlos
en el ejercicio cotidiano de nuestras vidas. De este modo, la accién politico-

democritica se produce tinicamente en el encuentro mutuo, generador de
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la participacién civica y del didlogo entre quienes postulan diversas apues-
tas fundadas en una racionalidad critica y abierta.

Los ciudadanos definimos y forjamos las identidades de las personas qua
ciudadanos dentro de un sistema normativo de convivencia y participacién.
Este sistema se enmarca bajo las perspectivas educativas de c6mo hemos
de intentar ser en los espacios politicos, asi como la constriccién de refle-
xionar sobre cudles han de ser las metas a perseguir en ese proceder edu-
cativo democrético. De este modo, ha de ser tinicamente con la valoracién
y el replanteamiento de elementos educativos y formativos en relacién con
el tema civico que es posible propugnar por la democracia y evitar posturas
homologantes y autoritarias. Esto es lo que propongo en este ensayo. Para
ello, en primer lugar, intento presentar —de manera discursiva y con base
en el campo préactico— un eshozo de lo que significa la democracia, en el
correr de nuestros dfas, al explicitar algunas de sus relaciones con otras
conformaciones politico-sociales y con los supuestos fundamentales, pa-
sando por una exposicién brevisima de los diferentes modelos tedricos nor-
mativos que han surgido en algunos periodos de la historia.

El modelo clédsico nos dard el marco de propuesta teérica y el telén de
fondo desde el que parto para que, con base en algunas estrategias que pro-
pongo, logre la pervivencia sana y sabia de la democracia desde un aprendi-
zaje civico. Las estrategias que se han de desarrollar mediante la educacién
integral de los ciudadanos fortalecen los procesos democraticos en los que
los ciudadanos estamos imbuidos comprometidamente. Asi, tales estrategias
constituyen la esencia de la formacién educativa democritica; entre ellas
considero como fundamentales: el desarrollo de una reflexividad critica de
los ciudadanos plurales que participan, una racionalidad abierta e inclu-
yente, el didlogo respetuoso, el ponerse en el lugar de los demds para gene-
rar el reconocimiento de todos y cada uno de los ciudadanos, y la necesaria
tolerancia. Todos estos elementos generan una comunicabilidad intersub-
jetiva de comprensi6n y reconocimiento que se constituyen como los pilares
de la democracia. La base ética sobre la que se sustentan tales esirategias
impele a las personas para asumir la plena responsabilidad de su propia

existencia ciudadana, sacudiendo toda pasividad y conformismo.
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Una resignificacion del pasado para el presente y el futuro

Cuando Tucidides pone en boca de Pericles las glorias logradas en la de-
mocracia ateniense, entona un himno! a la grandeza espiritual de la Atenas
democratica y una loa de ejemplaridad civica para toda Grecia, mostrando
el resultado de un proceso histérico que se conformé con principios que
todavia hoy defendemos, como igualdad ante la ley, libertad de palabra,
participacién en el gobierno, preocupacién por la patria, la democracia
como pluralidad, la educacién en los habitos para el alcance de la justicia,
la importancia de las leyes, la libertad y la generosidad en la amistad y el
honor. Estos eran algunos de los principios que los griegos ejercitaban co-
mo manifestacién de confianza y solidaridad del pueblo con algunas insti-
tuciones erigidas bajo la direccién de politicos democraticos.

La presencia de la educacién es central y juega un papel fundamental
en la antigiiedad clésica, su figura es esencial en los procesos politicos de
las culturas griega y romana. Por esto intento recuperar el concepto de edu-
cacién en los términos expuestos, pensando en la posibilidad de que se
hagan presentes en nuestros dfas y mirando al futuro con expectativas en-
riquecidas. Como apunté en el epigrafe inicial con Cicerén, podemos pre-
ver el futuro recordando el pasado; este pasado que pretendemos recordar
especificamente en torno a la educacién y en relacién con la democracia
es el que nos ayudard a prever el futuro.

Los principios, conceptos y maximas defendidos por aquellos pensado-
res cldsicos se vivian, no se reducfan a una teorfa sistematizada, sino que
formaban parte de la cultura practicada. Un intento de elaboracién o jus-
tificacién de ese ejercicio democratico fue realizado por Protdgoras,? quien
en el didlogo platénico Protdgoras expone las ideas propias de su momen-
to y de su cultura. Ahf se indica que la importancia de la convivencia en

la ciudad constituye la base de la educacién para la democracia y para la

! Tuefdides, “Oracién finebre de Pericles™, en Historia de la guerra del Pelaponeso, Lb. 11, Alianza
Editerial, Madrid, 1989.

¢ Cfr. Carlos Garcfa Gual, “La Grecia antigua™, en Fernando Vallespin (ed.), Historia de la teorfa poléti-
ea, 1, Alianza Editorial, Madrid, 2002, pp. 57- 174,
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moral en un espacio en el que las leyes eran el elemento central de la sefia-
lada convivencia. La experiencia de vivir en una ciudad en la que las insti-
tuciones funcionaban, mostraba un ambiente civilizado cuyo sustento estaba
constituido por la educacién. Mediante esta tltima se aprendfa la areté o
la virtud y los criterios suficientemente educados para el arte de la politica.

Si bien es cierto que las diferencias entre ese mundo griego y el que nos
toca vivir son variadas en tiempo y espacio —la consideracién del nimero
de participantes de la polis, que en los griegos era reducida; la relacién “ca-
ra a cara” y la participacién directa, cuyo centro era la palabra hablada—,
la riqueza de los conceptos heredados de esa cultura tiene relacién con
rubros que continiian siendo centrales. No podemos prescindir de ellos
para mirar al futuro, aunque es clara la necesidad de resignificarlos, re-
plantearlos y redefinirlos desde nuestro propio contexto.

Algunos de los conceptos heredados fungen como puntos de fuga en esta
propuesta. Por un lado, la educacion o paideia, y por el otro, la democracia.
Su necesaria articulacién guiard este ensayo a pensar mejor las cuestiones
poh’ticas actuales que nos comprometen con nuestro entorno ¥ nuesira co-
munidad. Dificilmente podremos ver cambios sustantivos si los participan-
tes en la transicién democratica no centramos nuestra atencién en los pro-
cesos que generan cambios duraderos y constructivos; en la médula de esos
cambios ha de estar necesariamente la educacién ciudadana. En la transi-
cién democrética se ponen en juego todos los elementos edificantes del pro-
ceder democratico, por lo cual hemos de vislumbrar los puntales en los que
se apoye el decurso democratico. Estos han de construirse mediante la edu-
cacién critica requerida por una ciudadanfa en proceso de consolidacién.

El papel que han de desempefiar los procesos educativos recae necesa-
riamente en la vida civica. En tales procesos las personas se forman con la
conciencia de vivir con los demds mediante la creacién de valores civicos
—que reposan y se sustentan en la vida y los valores éticos— y categorfas
reconocidas por los miembros, para articular sus quehaceres comunes y
consecuentemente politicos en aras de esos valores que se traducen en tér-
minos de bien comiin. La tarea educativa se deber4 llevar a cabo generando
confianza entre los miembros y sus instituciones y ha de fungir como ga-
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rante de los valores mostrados por los recursos educativos en materia de ci-
vilidad. La conformacién de la comunidad politica implica a un grupo de
personas unidas por el compromiso comiin de practicar una determinada
forma de vida politica, aquella que supone la participacién activa de los
ciudadanos en la gestion de los asuntos comunes.

Desde la educacién civica se ha de fomentar la reflexividad critica y el
dilogo entre los participantes, con lo cual se posibilita el “ponerse en el lu-
gar de los otros” de manera responsable. Asimismo, se postulan las cate-
gorfas del reconocimiento y la tolerancia, entendida esta tiltima como com-
prensién mutua. Estos rubros son los que han de emerger si el papel de la
educacién se ejecuta, con lo cual la misma democracia se fortalecera.

Los ciudadanos nos preocupamos —como parte de la experiencia vital
en el 4mbito de la politica— por cémo debe ser nuestra participacién en
la comunidad, cémo elegir entre diferentes ideas y programas de accién
politica, cémo apoyar o rechazar una causa y qué objetivos concretos han
de esperarse de un gobiermno que va transitando hacia la consolidacién de-
mocrética. Desde tales reflexiones se analiza el entramado mundo de lo
politico que ha de relacionarse con los cdmos de su estructuracién, eluci-
dando aspectos que se relacionan con el comportamiento de las personas
en el espacio piiblico. Esa conformacién da cuenta y muestra los proce-
sos formativos de las personas, intrinsecamente ligados con aspectos éticos
y su desarrollo en ese dmbito piiblico politico. La justicia y la libertad son rea-
lizaciones fundamentales —éticas— de lo humano —que sostienen el orden
cfvico— y han de conjugarse con otros elementos igualmente éticos como
la participacién responsable con los otros. Por ello esta participacién supo-
ne e incluye el “ponerse en el lugar de los demés™ en el marco de una sensi-
bilizacién moral para compartir y comprender sus experiencias, dejando fluir
y promoviendo las actitudes colaborativas sustentadas en la deliberacién re-
flexiva y el didlogo abierto para una convivencia més sana. Podemos pensar
que con esto seria factible restaurar la descomposicién politico-social ge-
nerada por la ausencia de valores cfvicos entendidos como el bien comiin y
mfnimos necesarios para participar en el espacio priblico. Se puede apreciar

que la urgencia educativa en los rubros ciudadanos impele a tomar cartas
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en el asunto, aunque sabemos cuédn dificil resulta la promocién de cam-

bios. No por estas dificultades hemos de dejar la tarea inacabada, atin a

sabiendas de lo dificil que resulta hacerlo. Tampoco se trata de dar respues-

tas totales y finales —acabadas en suma— a una problemética como la .
que tenemos frente a nosotros. En este espacio se intenta vislumbrar cauces

posibles y realizables para poder pensar en formas de fortalecer, de manera

contundente y estable, los procesos democréticos atin incipientes en nues-

tro pais pensando que se obtendrian mediante la focalizacién de los proce-

sos educativos de cardcter civico.

Se pretende asi conjeturar no tanto los gué —porque parece que tene-
mos bastante claridad sobre la importancia del papel educativo en las tran-
siciones democraticas— sino los cémo, que se intentarsn barruntar para
hacer algunos trazos propositivos. Estas inquietudes fueron defendidas por
los griegos como elementos centrales de la mismisima politica. La paideia
formaba parte del ingrediente vivificador y constituyente de la sociedad grie-
ga refrendada por los romanos? de manera importante centrando sus pre-
ocupaciones en lo educativo,* que se lograba en la esfera piiblica. Ahi yace
la politica que apuntala el orden civico en el que se planifican las instan-
cias humanas. Por ello, los procesos educativo-formativos de los ciudadanos
verdaderos han de construirse; es un compromiso que no puede dejarse de
lado so pena de la mismisima destruccién de lo compartido por los miem-
bros ciudadanos. Significa que estamos en el proceso de ser ciudadanos
comprometidos, solidarios, libres y responsables como lo necesita un siste-
ma decidido a optar por la democracia. Sélo mediante los procesos de edu-
cacién civica se pueden garantizar los procesos de transicién democrética;
si no hay una verdadera educacién civica, poco seguro y dificil de consoli-
dacién es tal proceder democratico, de modo que su fortalecimiento ha de
venir desde adentro, desde sus entrafias configuradas mediante la préictica

y la vivencia de las virtudes civicas.

3 Cfr. Platén, Repiiblica y Etica Nicomaguea. Obras completas, Aguilar, México, 1994; Aristételes,
Politica. Obras completas, Aguilar, México, 1994; Cicerdn, De la Repiiblica, Editorial Valle de México,
México, 1993.

*+ Cicerdn, De la Repiblica, Lh. Tv.
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Vayamos por pasos. En un primer momento considero necesario definir
lo que significa la democracia para evitar malentendidos y apreciar en dén-
de ha de recaer el peso educativo de tal democracia. Actualmente nos en-
frentamos a un concepto que —como tantos otros de este tipo— se ha des-
gastado por su excesivo uso y ha terminado por significar cualquier cosa o
casi nada. Ese deterioro en su conceptualizacién y su sentido hace preciso
un acotamiento y una definicién mds clara de su significado. La bisqueda
de un sentido preciso no denota necesariamente pensar en la univocidad de
su significacién; por ello, al no haber un dnico sentido se requiere que pre-
cisemos de qué estamos hablando en el contexto que nos ocupa.

En el apartado sobre la democracia se pretende expresar sus distintas
definiciones o caracteristicas para, méds adelante, optar por una democra-
cia caracterizada por valores que se vinculan con la educacién, pasando
por la exposicién de diferentes modelos teéricos normativos que nos mues-
tran lo complicado de la vida democrética. Desde ese panorama, el mode-
lo de democracia que defiendo contiene elementos ideales de asociacion
que son el eje de articulacién con la educacién en tanto esta tltima se apo-
ya sobre valores a realizar, y es donde recae la necesaria vinculacién entre
democracia y educacién. Se hard después una breve consideracién sobre
lo que se entiende por educacién o formacién civica para dar paso més ade-
lante con las categorias que pienso han de resaltarse y construirse educa-
tivamente, a saber, la racionalidad critica y plural —como cimiento del did-
logo en los procesos democraticos— que han de brotar de la educacién. Tal
racionalidad crftica entendida en un sentido prudencial se extiende a los
dmbitos ético, politico y social. Otro elemento que se desprende de la edu-
cacién civica es la posibilidad de “ponerse en el lugar del otro”, que cons-
tituye la clave para reconocer responsablemente a los demds ciudadanos
como otros ciudadanos con quienes actto, dialogo y participo en las tareas
democraticas. Asimismo, existe una virtud civica que emana de los mismos
procesos educativos, a saber, la tolerancia positiva, como bastién de la edu-

cacién civica y robustecimiento de la democracia.

enero-junio 2006 Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion | 71




Democracia y educacién civica

Variaciones en torno a la democracia

La democracia resulta bastante complicada de definir. La multitud de sig-
nificados politicos a los que se le relaciona y las especificidades que se le

afiaden dificultan una comprensién clara de su acepcién. En este sentido, ‘

existe una gran cantidad de caminos alternativos para intentar analizar una
teorfa sobre la democracia.5 Cada una de esas posibilidades sostiene cier-
tos elementos como diferenciales, lo cual hace que cada una varie con
respecto a las demds, aunque ciertamente tales posibilidades mantienen al-
gunas caracteristicas comunes y pueden, por ese denominador compartido,
llamarse todas ellas democracia. No hay univocidad en la comprensién de
este concepto precisamente por la diversidad de formas de su realizacién.
Por un lado, la etimologfa de la palabra nos habla del titulo de legitimidad
de la democracia, es decir, del principio que justifica su poder: demos y kra-
tos. Sin embargo, no podemos quedarnos en este punto so pena de malenten-
der la vida de la democracia. La fuente de legitimidad de la democracia es
el “poder que surge del pueblo” como elemento necesario; no obstante, di-
cho elemento no es suficiente porque en ese poder del pueblo no se re-
suelve completamente la democracia. Se requiere algo mds: se necesita el
cardcter ético que refuerza el que los ciudadanos decidan y acuerden de
modo comprometido y solidario frente a un ideal de asociacién.

El proceso democrético es sumamente complejo —como lo muestra su
largo recorrido en el curso de la historia—, es una cuestioén dificil y com-
plicada, al fin y al cabo es una ‘obra maestra’, como lo advertia Montes-
quieu.® De ahf la necesidad de evitar caracterizaciones simplistas en detri-
mento de la misma democracia, y por ello la pertinencia de la explicacién
de lo que entendemos por democracia en un contexto que nos obligue a pen-
sarla como el otro cuerno de la construccién politico-social frente a lo edu-

cahivo.

3 Cfr. Robert Dahl, Un prefacio a la teoria democrdtica, Gernika, México, 1987, p. 9.
o Montesquieu, El espiritu de las leyes, Porriia, col. Sepan Cugéintos, México, libro v, cap. X1V, p. 44.
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DESDE EL MODELO GRIEGO Y SU OBLIGADA RELACION CON LA PAIDEIA

La diversidad de sentidos parte de la concepcion griega de la ‘regla del
pueblo’ que dificilmente era undnime y aludia a la posibilidad de los ciu-
dadanos a tomar parte en las decisiones politicas. El primer argumento
para la democracia en la antigua Grecia es el atribuido por Tucidides a
Pericles, uno de los lideres democraticos de Atenas en el 430 a.C. Pericles
argumentaba que la democracia se relacionaba con la aceptacién y acuer-
dos aunque no hacia reclamos especiales de la regla de la mayoria. Platén
y Aristételes tenfan sus reservas en relacién con la democracia. Platén, ba-
sdndose en el debido control del gobierno en manos de expertos por enci-
ma de los demagogos populistas, y Aristételes, afirmando que la base del
gobierno del pueblo era el gobierno de los pobres. Sin embargo, ambos
reconocian que esa parte politica—el pueblo— debia existir como confor-
mante esencial de la organizacién politica. Algo similar sucedfa con Ci-
cerén, quien sefialaba que el poder estaba en el pueblo.

El hecho de recurrir a la democracia ateniense hunde sus razones en que
ella se basa en el discurso, la reflexién, la coexistencia de las ideas contra-
puestas y la fertilizacién mutua de pensamientos enfrentados pero subsu-
midos en un tinico principio y criterio incontrovertido del bien colectivo.
Ahf la voluntad comuin, en conjuncién con el gobierno del pueblo, ejercen
su potestad logrando una férmula de convivencia piiblica.

El ejemplo griego ha sido, en infinidad de ocasiones, invocado con la in-
tencién de plasmar algiin tipo de estado similar a aquel de las cosas pibli-
cas, tratando de reencontrar ese paratso perdido e intentando revivirlo en
el propio tiempo.

Desde esas épocas paradigmadticas se reconoce la importancia de la vida
politica como indefectiblemente ligada a la misma condicién humana. La
centralidad de la politica democritica significa la convergencia de lo indi-
vidual y lo colectivo, y es en Grecia en donde la amalgama de la vida de
las personas con lo politico resulta ser la forma cotidiana de vivir, donde el
dgora representa el centro y corazén de la comunidad civica al albergar a
la asamblea de los ciudadanos, los magistrados y los tribunales. Posterior-
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mente ahf se acogié también a las actividades comerciales, pero siempre
teniendo como punto central lo politico.

Es necesario precisar que la democracia definida por Aristételes como
el ‘gobierno de muchos’ (contra la oligarqufa como ‘el gobierno de pocos’)
inclufa tnicamente a los ciudadanos, ya que la participacién politica y el
ejercicio de los derechos politicos entre los griegos era restrictivo en cuan-
to exclufa a las mujeres, extranjeros y esclavos. Esto quiere decir que esa
democracia en realidad era de una minorfa de la poblacién total; en el 4g0-
ra deliberaban esos cuantos, teniendo el consenso como base de su deci-
si6n.? Como asevera Aristételes, la democracia se da cuando el poder esta
en manos del pueblo.?

La participacién era considerada un compromiso solidario con la comu-
nidad. En Atenas, con la democracia se alcanzé la gloria y se propici6 el
desarrollo de la conciencia comunitaria, de modo que los principios demo-
créticos se sentaron en el dnimo del pueblo. Como forma politica, estos
principios conformaban un ethos fundado en el igual valor otorgado mutua-
mente por los ciudadanos sin considerar la condicién social. Es fundamen-
tal mencionar que todo este marco descansaba en la paideia, el sistema edu-
cativo que apuntalaba de manera contundente al d4mbito politico. Séerates
defendfa que la finalidad por excelencia de su concepcién del saber politico
radicaba en servir a la educacién civica—que comprendia lo moral y lo po-
litico— de la comunidad. De este modo se implicaba constructivamente un

sistema de valores civicos que habfa de funcionar en la praxis politica.

L0S DIFERENTES MODELOS DEMOCRATICOS

Desde estos referentes ha caminado la historia retomando siempre el lega-
do de los filésofos cldsicos de la politica. Los teéricos politicos posteriores

han elaborado una gran cantidad de propuestas teéricas y una enorme di-

7 Aristételes, Politica, Lb. 11, 1279a / 1279b, Aguilar, Madrid, 1974.
8 Aristételes, Politica, op. cit., Lb. 11, 1271b / 1273a.
% Ibid., 1279a / 1279h.
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versidad de modelos normativos democriticos en el intento de caracierizar
aquellos que han surgido histéricamente. Cada una de esas apuestas plan-
tean algiin modelo que funge como la pauta mds propicia para las socie-
dades y los momentos histéricos especificos. Como recién se sefald, los
griegos y los romanos construyeron sus modelos politicos que han marca-
do los derroteros teéricos —y algunas veces practicos— de las actuales so-
ciedades. Los medievales, modernos y contempordneos hicieron, de igual
manera, lo propio.

Los modelos contempordneos aluden también constante y recurrente-
mente a los modelos cldsicos y afiaden las caracteristicas propias del mun-
do actual. Se pueden contrastar mutuamente esos modelos para asi apre-
ciar lo valioso de los cldsicos. Haré un brevisimo acercamiento a algunos
de estos modelos contempordneos —a sabiendas de ser una seleccién
arbitraria—10 para insistir sobre los porqués de mantenernos cerca de los
clasicos.

El modelo de C. B. Macpherson!! quien, ubicado en un mundo en el que
el capitalismo hace presencia lleva a cabo una relacién entre la produccién
capitalista, el mercado y la democracia. Este autor defendié una postura
radical liberal, traspasando el predominio del mercado; pretendia con ello
liberar al individuo de las limitaciones que le imponfan las instituciones
establecidas hace mucho tiempo. Asi, este modelo intenta recuperar el
principio ético clave del liberalismo: la libertad del individuo para realizar
sus capacidades humanas.!? Macpherson parte de una concepcién indivi-
dualista que més que remitir a la supuesta dignidad humana, alude a una
concepcei6n de la persona que se desarrolla por medio de la acumulacién
de bienes y a una toma de partido inclinada mas por los derechos de la
propiedad que por los derechos del individuo. La dificultad de esa apues-
ta cuestiona la preeminencia del individuo posesivo.

10 La elecci6n de los autores aquf expuestos se debe a que son teéricos contempordneos cercanos a los
procesos democriticos actuales. Ellos agrupan y suponen ciertos elementos pertenecientes a los teéri-
cos politicos modernos que por cuestiones de espacio no exponemos aquf.

11 C. B. Macpherson, La democracia liberal y su época, Alianza, Madrid, 1991.

12 Ibid., pp. 10 y 11.
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Macpherson presenta cuatro modelos de democracia-liberal!? como ti-
pos ideales y con ellos marca los periodos histéricos en confluencia con las
fuerzas conformantes del desarrollo social. El primer modelo lo denomina
democracia como proteccidn y abarca la consideracién sobre la sociedad
compuesta por sujetos egofstas maximizadores de bienes. El segundo mo-
delo lo ubica en la democracia como desarrollo, en la que se rescatan los

elementos normativos que configuran a la persona y comprometen a la so-

ciedad para posibilitar el desarrollo de las capacidades individuales. El

tercer modelo, la democracia como equilibrio, presenta al sistema democra-
tico como sistema que mantiene el equilibrio entre oferta y demanda de las
mercaderfas politicas. El cuarto y iiltimo modelo, el de la democracia par-
ticipativa, alude a la necesaria participacién de los miembros politicos.

Sin dejar de estimar las consideraciones hechas por este autor, se puede
apreciar que toma en cuenta una categoria siempre defendida por los cl4si-
cos —la participacién—, con la diferencia de que él parte de individuos
maximizadores, y los cldsicos lo hacen a partir de la comunidad.

El modelo de Schumpeter marca los origenes de la teorfa econémica de
la democracia y sittia a esta tiltima como competencia entre élites por el li-
derazgo politico. Schumpeter hace la distincién entre la teorfa cldsica de la
democracia —que defiende la racionalidad— y la participacién politica
por parte de los ciudadanos, sin dar importancia a las élites y al liderazgo.
Ast, los conceptos fundamentales de la teorfa cldsica como bien comiin y
voluntad general desaparecen o quedan relegados a la mera retérica de los
partidos. La democracia no es concebida como ideal moral sino tinicamen-
te como gobierno del politico y como un mero proceso, como lo veremos
mds adelante.

Por su parte, Weber propone y aplaude un proceso de elitizacién de
la politica y de él aprecia y expone los inconvenientes. Entre éstos sefiala la
subordinacién de los individuos al lider, despersonalizdndolos y desespiri-
tualizdndolos. Uno de los peligros de esta subordinacién se encuentra al

suponer que la politica se basa en las emociones de las masas en vez de en

13 Ihid.. pp. 12 y ss.
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la razén. La politica se elitiza de modo que supone que el poder legislati-
vo deja de ser el lugar de discusién politica y creacién de leyes racionales
mediante la confrontacién de los diferentes puntos de vista. Weber propone
un tipo de democracia con fuertes componentes “cesaristas” donde la de-
cisién del lider tiene un gran peso en la decisién politica, y en este sen-
tido, el carisma juega un papel fundamental. De similar manera —segiin
Arendt—, en las comunidades politicas de la Atenas y la Roma clésicas,
el gobierno era un iniciador y un lider, un primus inter pares, es decir, que
entre los iguales responsables alguien tomaba la iniciativa frente a lo que la
comunidad debe hacer.

Por su parte, la teorfa de Robert Dahl puede presentarse como otra apues-
ta interesante en torno a la democracia. Dahl presenta la teoria pluralista
de las élites de manera que define a la democracia moderna como una
poliarquia donde diferentes minorfas compiten entre sf.

Podemos apreciar —después de esta muy sucinta revisién a vuelo de pa-
jaro sobre algunas teorfas sobre la democracia— que en los tiltimos tiem-
pos se ha presentado una polarizacién en la teoria de la democracia.!* Por
un lado, el desarrollo de la teorfa de las élites y, por el otro, la teoria de la
democracia participativa.

Como se puede estimar, los diferentes modelos se adecuan a los tiempos
que se viven; sin embargo considero que —y por ello los propongo como
telén de fondo— los postulados de los pensadores griegos y romanos pre-
valecen de alguna manera en los modelos citados, y si no prevalecen como
tales, su presencia se revela y se muestra como negacién o superacién de
esos postulados clésicos.

En lo que sigue me ocuparé de mostrar por qué me aboco a tomar como
punto de referencia a los modelos clésicos, en la base de la defensa del
espacio piiblico como espacio de construccién de valores éticos que per-
miten y apuntalan la asociacién politica y fungen como ideales asociativos.
Tal construccién se favorece y se logra gracias a la educacién civica.

1+ Como lo sefiala David Held, Modelos de la democracia, Alianza, Madrid, 1991,
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DEMOCRACIA COMO ASOCIACION EN TORNO A VALORES CIVICOS

Es conveniente —como ya lo expuse grosso modo— desglosar los elemen-
tos constituyentes de la concepcién de la democracia que propongo. Por un
lado, se aprecia la organizacién ciudadana en aras de una meta o valor, la
democracia como un ideal de asociacién politica; v por el otro, el modo, for-
ma o sistema de gobierno.15 El primer elemento significa un fin de accién
colectiva, es un fin en sf mismo, la biisqueda de ideales como elementos aso-
ciativos, de valores que logren conglomerar a los participantes. El segun-
do hace referencia a un medio para lograr ciertos fines comunes, cuyo va-
lor depende del logro de los mismos. En el primer sentido, democracia
como ‘poder del pueblo’ se designa a una asociacién-en donde “todos su
miembros controlarfan las decisiones colectivas y su ejecucién, y no obe-
decerfan mas que a sf mismos™,!¢ de ahf que sea la justificacién moral. De
esta manera, nadie estd sujeto a nadie y la “democracia es la realizacién
de 1a libertad de todos”,!7 aunque en realidad el goce en la libertad sea
diferente entre unos y otros. Como puede apreciarse, esta postura se apoya
en la teorfa cldsica de la que hemos hablado y acogido, v que tantos
estadistas han defendido. Ya lo decfa Abraham Lincoln cuando afirmaba
que ningiin hombre es lo suficientemente bueno como para gobernar a otro
sin el consentimiento de éste; es el goce de las exigencias del ser humano
contenidas en las categorias de libertad y la igualdad.

La segunda acepcién de democracia —que resulta complementaria de
la primera— sefiala el conjunto de reglas e instituciones que sostienen un
sistema de poder. Entre esas reglas estdn la isonomia de los ciudadanos an-
te la ley, sus derechos civiles, la eleccién de los gobernantes por los ciuda-
danos y el principio de la mayorfa para la toma de decisiones.!8 En este
caso no es ya el ideal, sino la forma de gobierno, sus procedimientos y

15 En este punto sigo la concepei6n que presenta Luis Villoro en torno a la democracia. “Alternativas
de la democracia®, en Luis Villoro, El poder y el valor, Fondo de Cultura Econémica, México, 1997,
p-333.
16 [dem,
17 [dem.
8 Jdem.
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modalidades segiin las circunstancias, el modus procedendi. Aquf se estd
hablando de un hecho, se le considera como un procedimiento en el que
diversas personas o grupos de personas se ponen de acuerdo para poder
coexistir en un dmbito asociativo comuin. Lo que se pretende es la con-
vivencia sin tener nada que ver con la justificacién moral. En este caso, la
democracia serfa un sistema de gobierno donde se encuentran grupos con
diferencia de intereses, opuestos entre si, pero que conjuntamente aceptan
reglas de convivencia; el acuerdo o convenio pretende mantener sana di-
cha convivencia. En estas dos alternativas se aprecia la orientacién de ca-
da una a un campo especifico. El caso de la primera se dirige a un 4mbito
ideal y puede entenderse en un sentido kantiano como ideal regulativo, es
decir, como ideal a seguir que se puede realizar en nuestro actuar porque
ilumina el camino por el cual andar y hacia dénde ir. Ahi se buscan los va-
lores compartidos, los minimos comunes que se llevan a efecto en el lla-
mado ‘bien comiin’ y la aceptacién de la ‘voluntad general’ de los partici-
pantes.19

El segundo campo constituye el modo de proceder en la accién politica,
de modo tal que entonces, si la democracia se reduce a tal procedimiento,
se determinaria tinicamente “quién” gobierna para el pueblo. Ambas con-
cepciones —la ideal y la real o procedimental— se expresan, en el caso
de la primera, en una actitud valorativa, y en el de la segunda, responde a
una racionalidad instrumental. Ambos aspectos no pueden separarse, se
coimplican, se requieren y se exigen mutuamente. Cefiirnos a la primera
parte restringiria la potestad de accién, y hacerlo a la segunda vaciaria el
proceso de contenido, seria el sufragio y la regla de las mayorfas sin el qué
conformante de su quintaesencia y sin todo el constructo de valor. Es en el
ambito de los valores y metas o ideales en donde la democracia se lo jue-

ga todo, y no en la regla de la mayorfa o en el modus procedend;.20

19 Es la dimensién social utépica como realizable y plausible.

20 En contra de lo que defiende la teorfa sobre la democracia de Joseph Shumpeter, quien hace hinea-
pie en este procedimiento. Yéase Joseph Shumpeter, “Dos conceptos de democracia™, en Anthony
Quinton (comp.), Filosofta politica, Fondo de Cultura Econémica, México, 1974, p. 266. De similar
manera Bobbio define a la democracia como procedimental y no de manera sustantiva. La democracia
es, para el filésofo italiano, un método, de modo que los criterios de esa democracia bobbiana son: el
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Esta es la apuesta que se defiende en este escrito precisamente porque
logra articularse con la posibilidad de una educacién civica basada en con-
ceptos ideales asociativos valorales y deseables. Pienso que los valores
prevalecen y pesan més que las apuestas —vacfas— de la mayorfa, ya que,
si ésta decide que los valores se cancelan o se hace caso omiso de ellos,
autométicamente se termina la democracia. La regla de la mayoria tendra
que respetar esos valores, por ello la importancia fundamental de la edu-
cacién en esos valores civicos que sostienen y dan cuerpo a las diversas
formas discursivas, de didlogo v de escucha con miras a la concertacién.
Tal es el papel fundamental de la educacién civica en los procesos de-
mocrdticos. La regla de la mayoria aislada es vacua y puede conducir a la
injusticia. De ahf que se precise la existencia de los valores en los que se
sustentan los acuerdos. Reducir la democracia al poder de esa mayorfa de-
mocrética es vaciarla de esos valores en los que apoya su fuerza y su po-
der.2! Si bien es cierto que la democracia es un método y una herramienta,
no es un mero y exclusivo medio en tanto en ella se imbrican valores. En es-
te sentido, la democracia se preocupa no sélo por el ndmero de los que de-
ciden en la politica sino también en el cémo lo hacen, pensando que la
democracia procede —al tomar partido— a favor de lo comtn, incidiendo
en lo educativo que se asienta en los valores y evitando asf que se reduz-
ca a una mera competencia entre fuerzas.

La democracia aspira a respetar el pluralismo y a ofrecer un espacio
compartido en donde las diferencias puedan expresarse, de modo que se
realice la deliberacién en esa comunidad y se logren, finalmente, las deci-
siones politicas. Esa aspiracién surge cuando se aprecia que vivimos jun-
tos en tanto diferentes, pero siempre en aras de una meta o valor comuin.

Los procesos democraticos se han decantado en su sinuoso caminar,
aunque es preciso sefialar que hay rasgos tipolégicos caracteristicos de la
democracia que se desempefian como supuestos para el logro de un sis-

tema democrético. Es necesario establecer estos supuestos mediante la

sufragio adulto igual y universal, derechos cfvicos para asegurar la libre expresién de opiniones, deci-
siones tomadas por mayorfa numérica y garantfas para las minorfas frente a abusos de las minorfas.
21 Cfr, Norbert Bilbeny, Democracia para la diversidad, Ariel, Barcelona, 1999, pp. 17-25.
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construccién de un sistema que fomente y efectiie la educacién en los va-
lores civicos. Entre estos supuestos imprescindibles —construidos educa-
tivamente— se encuentra la pluralidad, la participacién, la razén critica y
deliberativa, asf como el reconocimiento que se logra mediante el ‘ponerse
en el lugar de los demds’ y la tolerancia, principalmente. Todos ellos fun-
gen como ideales regulativos, es decir como ideales factibles de realizacién
que regulan el complicado andar en el proceso de democratizacién.

Los rasgos peculiares que propongo en torno a la democracia hacen re-
ferencia al menos a estas caracterfsticas recién citadas, y podrfamos decir
que fungen como condiciones que garantizan el alcance de las metas per-
seguidas en el proceso de transicién de la democracia. Para esto se necesi-
ta de supuestos éticos que han de partir de la consideracién de la alteridad
para generar espacios de apertura y posibilitar una pedagogia orientada
hacia la virtud politica traducida en amor a la libertad, a la justicia y a la
democracia. Por ello, y desde la perspectiva ilustrada de Kant, es necesa-
rio promover “la mayorfa de edad”22 del pueblo y el deber de la democra-
cia.?3 La democracia esté fundada en la virtud de modo que la virtud politi-
ca se ha de aprender en la préctica, como lo sefialaba Aristételes. No es
una ensefianza tedrica, sino s6lo se realiza plenamente en el proceder préc-
tico, de manera que “la educacién para la democracia requiere el ejercicio
de la democracia™ y ahf se ostentarén las virtudes civicas.

La educaciéon como formacion eiviea

La formacién educativa o paideia —como la llamaron los griegos— alude
a los seres humanos que por sus esfuerzos se enaltecen. Por ello no es un
aspecto externo de la vida. Los griegos vieron que la educacién debe ser
también un proceso de construccién consciente, por lo cual se puede
aplicar propiamente la palabra “formacién’ (como lo hago a lo largo de este

2 E. Kant, ;Qué es la llustracion? En defensa de la Hustracion, Alba Editorial, Barcelona, 1999, p. 63.
2 José Luis Aranguren, Etica y politica, Biblioteca Nueva, Madrid, 1999, p. 90.
24 Jdem.
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ensayo) como la usé Platén por primera vez en un sentido metaférico, apli-
cdndola a la accién educadora, y es lo que designa la palabra alemana
Bildung? entendida como la formacién de las personas en su mas profun-
do sentido.

La paideia griega se considera un modelo integral de lo humano, de ahi
que el principio espiritual de los griegos sea un humanismo, que desde
Cicer6n significé “la educacién del hombre de acuerdo con la verdadera
forma humana”.26 Adema4s, la “esencia de la educacién consiste en la acu-
fiacién de los individuos segiin la forma de la comunidad”,?” lo que mues-
tra la necesaria vinculacién entre lo educativo y el modo de conformacién
politica, que en el caso que nos interesa resaltar considera a la democracia.

Ante la pregunta que desde los griegos surgié sobre cémo hemos de vivir
en el espacio comiin, en el ambito politico, se inseribe la obligada conside-
racién del proyecto educativo-formativo que orientard nuestro caminar en
la democracia. Es ese proyecto el que ha de dar sentido a nuestras accio-
nes en el espacio piiblico-politico. Los griegos adquirieron gradualmente
la conciencia clara de la significacién del proceso educativo mediante la
imagen del hombre que busca llegar a su meta mediante un esfuerzo con-
tinuado. Asf, el objetivo de la educacién es alcanzar metas compartidas por
la comunidad. Para ello —como ya afirmé y constituye la propuesta de este
ensayo— se requieren algunas estrategias que se presentan en diferentes in-
cisos de este apartado. Ellas interceden para garantizar la fortaleza democra-
tica: una racionalidad critica y plural que fomente el didlogo, el “ponerse
en el lugar del otro” como categoria necesaria para el reconocimiento ciu-
dadano y el fomento de la tolerancia positiva.

Si estas categorias son aprendidas como ideales a seguir en tanto ele-
mentos y valores éticos fundamentales de la educacién civica, es factible
pensar que la democracia puede lograrse, y el trnsito en el que nos encon-
tramos puede seguir su curso. Veamos en qué consisten cada una de estas

estrategias.

5 Werner, Jaeger, Paideia, Fondo de Cultura Econémica, México, 1974, p. 11.
2 fbid., p. 12.
2 Idem.
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En primer lugar, se propone la educacién civica como apuesta reflexiva

y critica. La tinica manera de defendernos ante las imposiciones sutiles de
los discursos nostalgicos es mediante el reforzamiento de la accién del pen-
samiento critico y la generacién comunitaria de valores civicos. Su au-
sencia cancela cualquier opeién activa y se convierte en una posibilidad
destructiva de la persona. Aqui es donde, sin lugar a dudas, se cancela el
proceso formativo de ciudadanos erfticos, quedando tinicamente personas
indiferentes que poco o nada ayudan a dar seguimiento constructivo a un
sistema democrético en el camino de fortalecimiento y edificacién de una
sociedad mds justa. El pensar critico promueve la accién humana y tiene

cardcter moral en tanio se requiere para construirnos como personas.
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La racionalidad instrumental tan valorada desde la modernidad ilustra-
da y que se muestra como calculadora y maximizadora, si se radicaliza y
absolutiza clausura las posibilidades humanas, compartidas, sufridas y vivi-
das que hacen posible la apertura de nuevos caminos en el 4mbito ptiblico y
en el terreno sociopolitico. El mundo de lo humano y con él el espacio de
lo politico ha de repensarse desde posicionamientos mas “razonables” que
den acceso a las diferencias entre los miembros participantes. Los ciu-
dadanos somos iguales de manera analégica, ya que, si bien nuestras iden-
tidades nos hacen diferentes, en el marco politico esto posibilita la plura-
lidad tan requerida en la democracia. Por ello, el criticismo que se propone
aquif no se inscribe en este tipo de racionalidad, sino m4s bien se asienta
en la “razonabilidad” que incide en lo abierto, lo comunitario y lo recipro-
co, principalmente. Tal razonabilidad considera la importancia de los otros
en el propio hacerse, en la cooperacién y en el 4mbito de la consideracién
de los demds como otros igualmente valiosos que yo. Estamos pensando en
una racionalidad préictica analégica en la que nos articulamos con los de-
mds, en el dmbito de lo comunitario y lo visible que congrega a personas
libres, pensantes y dialogantes, quienes piensan ademds, que es posible un
mundo mejor.

Hablar de la necesidad de una racionalidad critica alude a algo mds que
la mera racionalidad entendida en un sentido ilustrado y moderno; més bien
se plantea un proceder con un cardcter prudencial, ampliado a todos los
dmbitos humanos, incluyendo el ético y el social. Es ese sentido que se
comparte con los demds y nos hace actuar sin prejuicios, como si estuvié-
ramos en el lugar de los demds y por cuenta propia para lograr un con-
senso que se posibilita gracias al didlogo y al discurso mutuos.

Si el campo donde es posible la realizacién plena de las personas libres
y en comunién con los demds es el campo de lo politico, su condicién serd

siempre el “pensar”, entendiendo por esto la capacidad de un didlogo in-

2 Estas son las maximas del sensus communis que expone Kanl en la Critica del juicio, por un lado, y
por el otro la exaltacidn de ese sentido a través de Vico.

2 Clr. Hannah Arend\, La vida del espiritu, Centro de Estudios Constitucionales, Madrid, 1984, p. 14.
% Cfr. Hannah Avendt, Lectures on Kant’s political philosophy, parte 11, R. Beiner, “Interpretive
Essay?”, University of Chicago Press, Chicago, 1989, p. 111.
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terno —sobre el que tanto hablé Sécrates— asf como entre todos los que
conforman ese espacio politico. Ese proceso dialogal es una condicién sine
qua non de la realizacién politica porque sin el didlogo reflexivo no hay
contenidos en los discursos. La reflexién espabila, despierta y hace enten-
der la necesidad de afrontar las perplejidades,?? de modo que resulta cen-
tral para evitar que las personas se adhieran a cualquier pensamiento de
manera gratuita e irreflexiva. En situaciones politicas lo mejor es pensar y
juzgar en vez de aplicar categorfas, férmulas, eslogans o adherirse a formas
rigidas. La respuesta adecuada a los dilemas en la politica® la encontra-
mos mediante el aprendizaje hacia el juicio critico y reflexivo. Los ciuda-
danos estdn en un mundo comiin compartiendo un grupo de instituciones
mundanas y permitiendo siempre un espacio entre los individuos. Ese pen-
sar critico se convierte también en una virtud politica en tanto que promete
acuerdos en valores comunes. Es un columpio entre mis propias reflexiones
y las de los demds que se pone de manifiesto en la arena o el espacio pribli-
co, ahi donde se manifiesta la pluralidad y en donde se busca el acuerdo sig-
nado por un compromiso responsable y compartido por los ciudadanos.
La reflexién critica resulta central para la edificacién humana y por ello
va contra las propuestas de los dogmatismos universalistas, totalitaris-
mos o autoritarismos de cualquier indole, en tanto ellos, al “sustraer a la
gente de los peligros del ‘examen critico’ (se) les ensefia a adherirse
inmediatamente a cualquiera de las reglas de conducta vigentes en una so-
ciedad determinada y en un momento dado™.3! Los autoritarismos anulan
el examen detenido de las reglas que lleva a la perplejidad y a la vacilacién.
Bajo este esquema “se siguen las reglas” y se subsumen bajo ellas los par-
ticulares, se hace lo que se manda sin tomar decisiones y se trastocan cédi-
gos supuestamente aferrados, cuya intercambiabilidad resulta de la som-
nolencia ante el mundo y la incapacidad de pensar. Este pensar acompafia
la existencia al estar relacionado con conceptos tales como justicia, felici-
dad, templanza, placer o todo aquello que ocurre en la vida. Aquellos que

3! Hannah Arendt, “El pensar y las reflexiones morales™, en De la historia a la accién, Paidés, Barce-
lona, 1995, p. 127.
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piensan oponen resistencia a hacer irreflexivamente aquello con lo que no
estdn de acuerdo. En ese pensamiento se cuestionan todas las certezas, ha-
ciendo imposible para el que piensa estar en acuerdo con la muchedum-
bre y adoptar opiniones aceptadas generalmente sin escrutinio.

La relevancia que tiene este proceder reflexivo y critico en el proceso
educativo tiene un efecto liberador en tanto reflexivamente se hacen acuer-
dos en torno a valores que nos plenifican como seres humanos y nos libe-
ran de seguir cdnones irreflexivamente.

Desde estas consideraciones es necesario insistir, mediante los progra-
mas educativos, que el espacio democrdtico requiere apuntalarse al refor-
zar las identidades ciudadanas. A la vez se ha de insistir en que las iden-
tidades ciudadanas constituyen el considerando de la pluralidad. Esto
significa la aceptacién de los diferentes y a veces hasta disidentes que
siguen siendo iguales como personas y ciudadanos en tanto participantes
requeridos para el proceso democratizador. La educacién civica ha de fun-
gir como centro generador de cuestionamientos varios, de pensamientos
diversos y de crfticas reflexivas y disruptivas que problematizan el statu
quo de la realidad, sobre todo el de la realidad ciudadana con su concomi-
tante proceso de democratizacién. Este pensar critico de las personas que
se encuentran compartiendo el espacio abierto y comiin se encuentra y
plasma comunalmente en el didlogo. En €l se muestra la pluralidad y la
diferencia de pareceres, asf como la relacién discursiva con los otros. Ahf
se realizardn las acciones libres y justas en comunién con los demas, por
ende comprometidas y responsables, reconociéndonos mutuamente como
verdaderas personas. Se ha de pensar en una racionalidad mas humana,
abierta a los demds desde perspectivas con un sustento ético —la respon-
sabilidad para con los otros y el reconocimiento— para posibilitar un espa-
cio politico mas abierto, incluyente, plural, mds libre y més justo para que
asf se planifiquen las posibilidades que han de considerarse como preten-

siones de caracter ético-civico.

32 Entendida en un sentido positivo, como veremos més adelante, un sentido de comprensién, y no en
el negativo de “soportar”, que contiene un sentido ofensivo.
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Mediante la educacién civica, la comunidad ha de facilitar, promover y
propiciar la construccién de personas preocupadas por los demds, por las
instituciones que son garante de un estado de cosas deseado, asf como por
el desarrollo de las capacidades y potencialidades de sus miembros, im-
pulsando la pluralidad de voces y generando acciones civica y moralmente
deseables.

La ensefianza, en los cauces del aprendizaje de la civilidad, ha de pro-
mover esa capacidad de acci6n intersubjetiva de las personas que da lugar
y permite la esperanza. Una educacién civica posibilita la construccién de
una comunidad més solidaria, tolerante32 y comprometida con esas metas
planteadas como posibles, como capaces de ser pensadas con la confianza
de su inminente realizacién, en la espera de que su logro perfeccione el
sistema democrético, lo impulse en su sinuoso caminar y lo oriente a su
realizacién esperada.

Si en un primer momento lo que habfa que hacer en la sociedad mexi-
cana era transformar la realidad, es decir, iniciar el proceso democritico
(proceso tardo y lento), ahora nos toca hacernos cargo de ese proceso, y las
opciones se pueden generar tinicamente mediante la reconformacién y nue-
va educacién formativa en los valores civicos. Esto significa que hemos de
responsabilizarnos de nuestras acciones promoviendo el respeto mutuo en
aras del respeto a la dignidad de las personas, y con ello la defensa de los
derechos humanos, baluartes de sociedades reflexivas y maduras. Una so-
ciedad que ha de llegar a ser lo que ha de ser —el ideal Pindarico— sig-
nifica que ha alcanzado la realizacién de la identidad democrética de las
comunidades y este ideal s6lo se logra mediante la educacion en la civilidad.

Si el ser humano es naturalmente educable, mds atin, necesitado de edu-
cacién para lograr y alcanzar su propio florecimiento, no podra alcanzarlo
sin un correspondiente florecimiento de la comunidad en la que vive: estd
inserto en esa comunidad y tinicamente es con, en y por ella. Para lograr-
nos como personas sélo podemos alcanzarlo a partir de la consecucién de
nuestra racionalidad practica y reflexiva en su versi6n méds elemental y
radical, que aparece desde y mediante la conversacién interpersonal que

todos comenzamos a desarrollar con los que nos rodean, tan pronto como
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podemos nos comunicamos con otras personas. Esto nos marca hondamen-
te en los aspectos ético, cultural y civico, en el ethos como una connatura-
lidad adquirida a través de intentos continuamente corregidos por nosotros
mismos y por los que nos rodean; en lo cultural, por ser esa urdimbre coli-
gada de significaciones y sentidos, y en lo civico, por ser el campo comiin
de construccién ciudadana. Estos tres aspectos se enmarcan por lo carac-
teristicamente humano y se articulan mutuamente en la bisqueda de un
mundo mejor.

La cuesti6n es desplegar el constante dinamismo de perfeccionamiento
humano de las personas que constituyen los entramados sociales. Tal per-
feccionamiento, de acuerdo con el humanismo propuesto, sélo es posible
por la participacién en la vida comin a través de los mecanismos educati-
vos de la misma comunidad, por el compromiso personal y comunal frente a
aquellos bienes espirituales que a todos nos pertenecen y cuyo cultivo a todos
nos concierne. Como educadores y verdaderos maestros debemos mostrar
—como lo sefialé Nietzsche— que “quien tiene un por qué para vivir en-
contrard casi siempre el c6mo”, de manera que si la razén de la existencia
humana es desarrollar nuestras posibilidades como seres de palabra y entes
racionales, deberfa aceptarse que el objetivo 6ptimo de aquellos que vuel-
ven la espalda a la humanidad debe procurarles o devolverles esta condicién
de seres razonantes. La ausencia de pensamiento critico conlleva la incapa-
cidad de ponerse en el lugar de los demds asf como la ineptitud para obser-
varse a uno mismo, ya que el pensar siempre se inclina de un modo proyec-
tivo hacia los demds y, a la vez, se presenta reflexivo hacia sf mismo. Si todo
aquél en su sano juicio puede hacer uso del pensamiento, deberfamos exi-
gir el ejercicio de pensar a cualquier persona, independientemente del grado
de erudicién o ignorancia, inteligencia o estupidez. Kantianamente dirfa-
mos que “quien puede pensar debe pensar,” y constituye algo que el edu-
cador de ;Qué es la Ilustracion? nos ensefié cuando sostenia que debfamos
“atrevernos a pensar” y hacerlo criticamente por nosotros mismos.

Ya Tocqueville advertia que el fundamento de la sociedad estriba en el
estado moral e intelectual de un pueblo. Los procesos educativos no pue-

den ser ajenos a la construccién de esa sociedad que, como hemos pro-
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puesto, habria de apelar a la libertad, al reconocimiento de las diferencias
y consecuentemente al didlogo, a la justicia y, en fin, a las virtudes mora-
les y civicas. Todo esto se sostiene desde el pensar critico y reflexivo que,
al fin y al cabo, determina el cardcter moral de las personas.

La vinica forma de ser fiel a la condicién humana serd clamar por las
inmensas potencialidades renovadoras y constructivas que los miembros
de la sociedad, hombres y mujeres, encontramos disponibles en nuestra
propia humanidad. La inteligencia, la libertad y la justicia humanas son
recursos inagotables que pueden minimizar la miseria, la marginacién y la
injusticia en la que se encuentra sumergida gran parte de la humanidad.
Los ciudadanos actuales no podemos seguir siendo protagonistas pasivos
de rupturas y escisiones que nos apartan de la totalidad de la vida, que
separan los grupos sociales, que entronizan a sujetos aislados, que nos ani-
quilan y desmembran incluso de nosotros mismos. Podemos evitar esa pa-
sividad y esa ruptura s6lo mediante una educacién en la virtud, concebida
como habito repetido de perfeccién, como disposicién de los hombres mo-
derados y como opcién vital opuesta al sufrimiento, la crueldad y las veja-
ciones. En este sentido, se apela a las virtudes ciudadanas o civicas en aras
de erigir una ética cfvica (dupla que parece redundancia) que apunta al
sobreentendimiento de los derechos humanos —como hemos apuntado—
desde los presupuestos de la libertad, la justicia y la dignidad, cuestiones
que se acrisolan en tales derechos. Entender la virtud significa apreciar a
aquellos que son virtuosos y emularlos; ser virtuoso significa ser como de-
bemos ser, y esta obligacién da cuenta del imperativo a ser libres y justos.
El proceso de ensefianza-aprendizaje en esta tarea de formacién y educa-
cién humana en las escuelas resulta central, y la biisqueda de un mundo

mejor debe fraguarse inicamente mediante una ética civica.

3 Cuando hablamos del sentido phrondtico hacemos alusién al proceder racional propuesto por Aris-
tételes, la phronesis, como virtud relacionada con lo intelectual y con lo ético. Es la virtud del hombre
recto que ensambla los argumentos intelectuales —eriterios, principios— con el mundo de la vida, lo
que vivimos aquf y ahora. Por eso es un proceder racional préctico. Gran cantidad de acciones que
realizamos liene este cardeler, en tanto actuamos éticamente desde ciertas normas, criterios o princi-
pios y los articulamos en el momento de la aceién con lo que en ese momenta concrelo se requiere.
Este sentido es el que se ha de promover mediante la educacién.
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La formacién educativa civica ha de alcanzarse mediante el aprendiza-
je. Tal formacién denota el conocimiento democrético que posee el indivi-
duo por medio de los contenidos de una educacién ciudadana vinculadora
de su entorno. Mediante la formacién humana o educacién, las personas
nos construimos con los demds. Es en la estructura de la salida hacia los
otros y el regreso a nosotros mismos en donde se discierne la estructura
circular del entendimiento democrético. Nos entendemos por medio del en-
tendimiertto que los otros tienen de esos minimos en los que hay que acor-
dar para generar la democracia. Y es sélo mediante el didlogo que supone
elementos comunes en donde se posibilita la interaccién dialégica que pre-
supone una racionalidad de cardcter prudencial o phronético.

La educacién a la que ha de apelarse —no en un sentido retérico, sino
seriamente— corresponde a la misién de cardcter social que le toca rea-
lizar. Su colaboracién ha de estar orientada a perfeccionar la vida piiblica.
La obligada accién de la educacién a la que aludo ha de recaer con todo
su peso en la responsabilidad ciudadana de actuar conforme a un proyec-
to emanado de los participantes en la democracia con un sentido respon-
sable y solidario para con los miembros de ese entramado democritico. Si
la educacién propuesta no logra sus objetivos, no hay manera de defender
a las sociedades del autoritarismo.

La tarea que hay que emprender mediante los procesos educativos habra
de tener consecuencias felices para los ciudadanos participantes en una
democracia. En términos de acciones concretas para una sociedad como
ésta en la que vivimos como mexicanos, podria pensarse en realizar alian-
zas estratégicas entre el gobierno, la sociedad civil y las instituciones edu-
cativas —universidades— para el apoyo de la educacién civica en aras de
estimular la continuidad del proceso democratico. Es un camino por hacer
v ha de vincularse necesariamente con la construccién de los ciudadanos

mediante la reflexién critica.
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Conclusion

La educacién civica ha de contribuir a una verdadera formacién o paideia,
para que desde ahi y como un cimiento, se conforme el contexto politico en
el que se basa la democracia. Esto ha de lograrse mediante estrategias que
fomenten una racionalidad abierta, critica y plural para la realizacién del
didlogo, el hébito de “ponerse en el lugar del otro” como categorfa necesa-
ria para el reconocimiento ciudadano y el fomento de la tolerancia positiva.

Estas instancias propias del proceso educativo que hemos propuesto po-
sibilitan la participacién, cooperacién y concertacién de acuerdos que se
logran a partir de la apertura para la comprensién de los otros y por medio
de la comunicacién, lo que permite y fomenta la comprensién de lo politico.

Los valores civicos se aprenden en el seno educativo y se aprecian como
objetivos comunes necesarios que gufan la accién piiblica hacia blancos
compartidos. Esta fue la apuesta de los antiguos a quienes seguimos como
ejemplo, ya que ellos pensaban que con el logro de una verdadera forma-
cién civica se reforzaban los puntales de convivencia politica y se alcan-
zaba la libertad y la justicia necesarias para la democracia. La existencia
de estos recursos dificulta la aparicién del autoritarismo y, asf, la sociedad se
encuentra protegida de abusos que la destruyen. El surgimiento del autori-
tarismo se beneficia del vacio en el desarrollo formativo de los ciudadanos
y va cediendo el paso a la aniquilacién de la libertad y el doblegamiento
de la justicia en aras del dominio de esos ciudadanos. En suma, la ausen-
cia de un pensar critico de los miembros de la sociedad y la falta de una ver-
dadera formacién humana dan pie a la presencia de formas de dominacién
autoritarias que cancelan toda posibilidad para edificar la democracia da-

do que se escucha una sola voz y un solo mandato.
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Resumen

En este texto se propone retomar el
cardcter intencional de la educacidén
como un argumento de cardcter pe-
dagégico que contribuya a superar la
separacion que se da entre moral y
politica en la educacién civica. Parto
de la proposicién de que en la pla-
neacién y practica educativa se privi-
legia un sentido de la educacién civica
como desarrollo de disposiciones psi-
quicas titiles al educando para enfren-
tarse a conflictos de valor y se relega
la presencia de lo politico al identifi-
carlo con los contenidos relativos a le-
yes y normas. La politica tiene que ver
con los arreglos sociales, con formas

Blanca Flor Trujillo Reyes

Abstract

This text one sets out to retake the
intentional character of education as
an argument of pedagogical character
that contributes to overcome the separa-
tion that occurs between moral and
politics in the civic education. I start

[from the proposition that in educational |

planning and practice a sense of civie
education is privileged as a develop-
ment of useful psychic dispositions of
the student, to face value conflicts and
the presence of politics is relegated
when identifying it with the contents
relative to laws and norms. The politics
has to do with social adjustments,

with forms of the individuals joint
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de actuacién conjunta de los indivi-
duos en el espacio priblico. Entender
la educacién como una préctica inten-
cionada nos permite establecer una
relacién coherente con una concepeién
de educacién civica basada en una
ética de la responsabilidad que atienda
las consecuencias de nuestras acciones

performance in the public space. Under-
standing education as a deliberate
practice, allows us to establish a
coherent relation with a conception of
civic education based on an ethics

of responsibility, that takes care of the
consequences of our moral actions

for the public space.

morales para el espacio piiblico.
KEY WoRrDS
PALABRAS CLAVE ethics, policy, aims, responsibility

ética, politica, fines, responsabilidad

Cindadania, educacién civica y educacién moral

a ciudadania ha sido caracterizada principalmente como un esta-

tus que indica un vinculo individuo-nacién. Ese vinculo est4 for-

mado por un conjunto de derechos y obligaciones reconocidos por
el Estado, y tiene como objetivo que éste cumpla con la exigencia de igual-
dad que reclaman los individuos. Se trata de una igualdad formal, ante la
ley, y tiene como fin una convivencia pacifica. En las tltimas décadas han
cobrado fuerza los estudios cuyo objetivo es reformular la concepeién de la
ciudadanfa basada en el otorgamiento de derechos. Este interés tiene que
ver con la redefinicién del espacio piiblico, con las nuevas maneras de aten-
der los convenios entre el conjunto de personas reunidas en él; también
con la necesidad de posibilitar la actividad politica en el marco de socie-
dades caracterizadas por fenémenos como la migracién y la reconfigura-
cién de fronteras geograficas, entre otros.

La reformulacién de la nocién de ciudadania ha llevado a concebir el
espacio piiblico regulado por normas juridicas y éticas. Ya no se trata sélo
del arreglo de nuestras conductas en relacién con unas leyes, sino tam-
bién de acuerdo con la justificacién moral de las mismas.

En el dmbito educativo, esta tarea de reformulacion ha tenido repercu-

siones para la elaboracién de un curriculum de educacién civica y moral,
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y en las politicas educativas orientadas a la formacién de ciudadanos. Di-
chas repercusiones tienen que ver con la imprecisién en la concepcién de
la educacién moral y de la educacion civica: no se ha podido consolidar la
elaboracién de ideas claras sobre sus finalidades y contenidos de acuerdo
con la distincién e interrelacién entre los dos d&mbitos.

La educacién moral se refiere, por lo regular, a la formacién y desarrollo
de un conjunto de capacidades y disposiciones que permiten a los indivi-
duos enfrentarse a conflictos de valor. La educacién civica, por su parte,
remite al conocimiento y préctica de la actividad politica, la cual, de acuer-
do con Oakeshott, atiende “los arreglos generales de un conjunto de perso-
nas que, por lo que respecta a su comiin reconocimiento de atender a sus
arreglos, forman una comunidad tnica. Esta actividad surge de las tradi-
ciones existentes de comportamiento” (Oakeshott, 2000: 66). Los argumen-
tos del razonamiento politico se derivan de la coherencia o incoherencia con
relacién a los arreglos sociales que presionan en una direccién o en otra y
no por su arreglo a principios generales. Estos principios son la sintesis en
ideas abstractas de las formas de comportamiento para conseguir los arre-
glos sociales. La educacién civica, entonces, debe empezar por la socializa-
ci6n en el tipo de comportamiento local, regional o nacional.

En los intentos del discurso educativo por liberar de irracionalidad los
principios y pricticas educativas se rechaza la educacién civica entendida
como socializacién en una tradicién de comportamiento, bajo el argumen-
to de que la socializacién ha de diferenciarse del adoctrinamiento. Sin em-
bargo, la definicién de cudles son las capacidades que debe desarrollar un
individuo moralmente educado se da con arreglo a principios generales co-
mo la autonomia y la justicia. Bajo el supuesto de que estan respaldados en
argumentos filoséficos y apoyados por la explicacién psicolégica o sociol6-
gica, se dan por vdlidos para cualquier grupo de personas, pues se presume
que si los individuos logran un 6ptimo desarrollo de sus capacidades y ta-
lentos, contribuirdn a una mejor convivencia en el espacio piblico.

Sin embargo, lo piblico queda marginado y la educacién civica se con-
funde con la educacién moral entendida como desarrollo de las disposicio-

nes personales para actuar ante conflictos de valor, para discernir sobre las
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opciones de valores en el plano individual y privado. Etica y politica se des-
vinculan, y la educacién civica se reduce a la transmisién de contenidos so-
bre normativas y leyes. Los fines de la educacién civica quedan reducidos
al conocimiento de un conjunto de normas que se transmiten sin el cono-
cimiento y andlisis sobre los modos de actuar que les dieron origen y sobre
su significado.

Nos encontramos, por un lado, con la negacién de un espacio constituido
social e histéricamente (el piiblico) que influye en la teorfa y la préctica
educativa que se quiere presentar como neutral, sin serlo. Por otro, se bus-
ca una educacién civica universal basada en minimos morales argumenta-
dos racionalmente que, en principio, afectan el espacio privado. La relacién
entre ética y politica establecida por el discurso sobre la ciudadania se di-
luye en el espacio educativo. Sostengo que en el 4mbito educativo es po-
sible evitar esta disolucién si consideramos, adem4s de los argumentos
éticos y polfticos, un argumento de caricter pedagégico, e intentamos esa
relacién a partir de lo que entendemos por educacién.

La educacién es una actividad intencionada. Caracterizarla de esta ma-
nera implica desechar la idea de que lo que interesa es el ajuste técnico
de los fines (Gil, 1991), es decir, la posibilidad y contenido de su interven-

cién y la eficacia de los procesos. Pero

tampoco es un puro juego intersubjetivo sin propdsito alguno [...] el vinculo
pedagégico tampoco puede ser considerado una genuina comunicacién exis-
tencial, debido al cardcter intencional del quehacer educativo. La libre co-
municacién de existencias se halla exenta de toda finalidad: no es més que
un simple —y complejo— intercambio de sujeto a sujeto carente de prop6-
sito alguno que trascienda a su relacién. Por el contrario, la accién educativa
es esencialmente teleolégica e intencional; pretende una determinada finali-
dad. [...] La intencionalidad de la labor educativa impone, por tanto, un li-
mite fundamental a la relacién educador-educando. Si reducirla a relacién
técnica implica marginar su esencial dimensién personal, olvidar este limite
supone un peligro andlogo aunque de signo contrario: convertirla en charla.
Para evitar este segundo posible peligro se hace preciso profundizar en ese
cardcter intencional (Jover, 1987: 208).
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De acuerdo con Gonzalo Jover, se trata de una intencionalidad particular
en la que estd comprometida la voluntad, asf como la decisién del educador
y del educando, y a la que se puede renunciar en cualquier momento. Com-
promiso del educador para actuar de forma razonada, metédica, en funcién
de la transformacién del sujeto que educa, y no para su adoctrinamiento. Del
educando, para realizar un esfuerzo en direccién de su educabilidad.

La educacion como actividad intencionada

Al analizar el concepto de educacién en su libro Fundamentos de un siste-
ma de pedagogia, Wilhelm Dilthey afirma: “Por educacién entendemos la
actividad planeada mediante la cual los adultos tratan de formar la vida ani-
mica de los seres en desarrollo” (Dilthey, 1965: 44). Este autor concibe que
la educacién tiene un cardcter de renovacién social, “en virtud del cual en-
tran constantemente en la sociedad nuevos individuos como elementos de
ella, [misma que] exige que estos individuos sean desarrollados al punto en
que puedan sustituir a las personas de la generacién actual”. Este proceso

de renovacién necesita:

el complemento de una actividad intencional y planeada que llamamos educa-
cién. Para esta educacién todas las otras fuerzas que actian en la formacién
se convierten en condiciones, en educadores colaboradores, por decirlo asi;
en coeducadores. Esta educacién, en tanto que adapta a los jévenes a las ne-
cesidades de la sociedad, es también una necesidad de la sociedad. Asf, pues,
esta funcién tiene que ser ejercida dentro de aquélla para que la sociedad al-
cance su fin (Dilthey, 1965: 47-48).

Desde la sociologia de la educacién, Emile Durkheim tiene un plantea-
miento similar al de Dilthey:

|La educacién] tiene como funcién suscitar en el nifio: 1) cierto niimero de es-
tados fisicos y mentales que la sociedad a la que pertenece considera que no
deben estar ausentes en ninguno de sus miembros; 2) ciertas condiciones fisi-
cas y mentales que el grupo social particular (casta, clase, familia, profesian)
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considera igualmente que deben encontrarse en todos aquellos que lo cons-
tituyen. De esta manera, es la sociedad en su eonjunto y cada uno de los am-

bientes sociales en particular quienes determinan este ideal que la educacién
tiene que realizar (Durkheim, 1976: 97).

La educacién es la accién ejercida por las generaciones adultas sobre las que
no estdn todavia maduras para la vida social; tiene como objetivo suscitar y
desarrollar en el nifio cierto niimero de estados fisicos, intelectuales y morales
que requieren en él tanto la sociedad politica en su conjunto como el ambien-
te particular al que estd destinado de manera especifica (Durkheim, 1976: 98).

Como podemos leer en las citas anteriores, la educacién es una actividad
cuyo abordaje tedrico estd cargado de conceptos de carécter teleolégico, de
fines, de metas. Asumir que la educacién cumple una funcién social impli-
ca apostar por una posicién en cuanto a qué es lo que se ensefia y c6mo se
ensefia. Como lo afirmaran Dewey (1995) y Brezinka (1990), solamente las
personas tenemos fines. Sélo se puede hablar de un objetivo, de un fin, de
una intencién, cuando hay alguien que lo persigue. Ein su consecucién tene-
mos comprometidas la voluntad y la accién, y esos fines estin encuadra-
dos en un contexto conflictivo que se puede expresar en términos de con-
troversias intelectuales.

Hablar de intencionalidad es hablar de fines. Como educadores, pocas ve-
ces nos cuestionamos sobre las diferencias entre fines educativos y objeti-
vos de la educaci6n. Aunque pudiera pensarse que la discusién al respecto
es s6lo seméntica, consideramos que no es asf, pues los fines tienen que ver
con la funcién de la educacion y los objetivos con la apuesta operativa para
llevarlos a cabo. De acuerdo con Hilda Taba,

las diferencias en los criterios sobre la funcién de la educacién no son argu-
mentos ociosos o tedricos. Tienen relevancia definida y concreta con respecto
a la confeccién de los programas educativos y, en especial, del curriculo. De-
terminan las definiciones de las necesidades que han de ser satisfechas. ..
Asimismo, son importantes respecto del problema total de la orientacién y
su funcién en el curriculo, y de las cuestiones de individualizacién del con-
tenido del curriculo y los métodos de ensefianza (Taba, 1980: 50).
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Para Taba, el estudio constante de los fines y las exigencias de la sociedad
es una tarea indispensable para mantener la educacién “orientada en un
sentido de realidad”. Asf, los curricularistas y educadores pueden determi-
nar, en forma de objetivos educacionales, qué tipo de conocimiento debe
ensefiarse, cudl es el tipo de capacitacién que debe prevalecer, qué habi-
lidades deben ser cultivadas, etcétera.

De acuerdo con este planteamiento, tenemos elementos para afirmar que
existe una distincién entre fines educativos y objetivos de la educacién
que se origina en la funcién que cumple cada uno como referente inmedia-
to para ciertos integrantes de una comunidad educativa. Es decir, los fines
educativos son el material con el que planificadores y educadores toman de-
cisiones, mientras que los objetivos de la educacién son los enunciados con-
cretos que contienen el tipo de habilidades, conocimientos y destrezas que
los alumnos deberén conseguir en el proceso educativo.

En el libro Conceptos bdsicos de la ciencia de la educacion, Wolfrang Bre-
zinka hace un anilisis del ‘objetivo de la educacién’ y sefiala que en el len-
guaje filoséfico las palabras fin y objetivo se emplean en general con el
mismo significado. Una precisién importante al hablar de estos dos con-
ceptos es que ellos s6lo pueden aplicarse donde exista conciencia de los
objetivos o fines, por lo que el caso de la educacién es un 4mbito en donde,
por excelencia, se pueden utilizar para analizar su prictica.

Este autor se refiere a los ‘objetivos de la educacién’ como los “resulta-
dos queridos o perseguidos mediante la educacién o que se debe intentar
conseguir” (Brezinka, 1990: 141). Se trata de estados o disposiciones de la
personalidad del educando; describen lo que el educador quiere producir
en éste, el resultado final. Pero no se trata de un efecto que se ha de conse-
guir mediante el ejercicio de ciertas acciones. Los objetivos, dice Brezinka,
s6lo existen como construccién mental en la conciencia de los educadores,
en los textos sobre educacién o en la conciencia de quienes planean la edu-
cacién, es decir, como ideales. Lo que se describe al enunciar los objetivos
de la educacion son ideales y no resultados observables en la constitucién
real de un hombre concreto.

Segiin Brezinka, aunque en términos filoséficos el concepto de objetivo
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se refiere a ideales, cuando se estudia detenidamente lo que se presenta
como objetivos de la educacién siempre nos conduce a disposiciones psi-
quicas. Sin embargo —argumenta—, la exigencia planificadora de que los
objetivos de la educacién tengan que ser formulados en esos términos no
debe dar lugar al entendimiento de que la conducta en sf misma sea el ob-
jetivo de la educacién. En todo caso, dice, se trata de formar “una disponi-
bilidad para la conducta o vivencia, y no la conducta o vivencia actuales”
(Brezinka, 1990: 147).

Un autor que nos ayuda a clarificar atin més la distincién entre objetivos
y fines o finalidades es Octavi Fullat. Los primeros, dice el autor, son hipé-
tesis sobre los resultados de la ensenanza que pueden verificarse experimen-
talmente: “Un objetivo es siempre algo muy concreto, observable v someti-
do a rigor” (Fullat, 1982: 158); las segundas, por el contrario, no permiten
un tratamiento cientifico, sélo filoséfico, y siempre presuponen que “el hom-
bre definitivamente educado serd el hombre total” (p. 162). Dice Fullat:

Las finalidades carecen de realidad, pero son indispensables para producir
realidad humana en la historia y en la biograffa. La educacién, por consi-
guiente, realidad fundamental del fenémeno humano, estd siempre traspasa-
da por la finalidad.

Cuando nos referimos a la experiencia educacional, apuntamos incuestio-
nablemente a la significacién de la misma. No hay experiencia educativa sin
relacién con el sentido. La anticipacién del sentido, gracias al entendimiento
y principalmente a la voluntad, posibilitan el hecho de la experiencia educa-

cional (Fullat, 1982: 305-306).

Las finalidades educativas tienen la funcién de darle sentido al proceso edu-
cativo concreto. 3i educar es ir o conducir hacia alguna meta, ésta debe ser
prefijada, pues de lo contrario, por la naturaleza variable de los actos edu-
cativos, el resultado puede ser cualquier otro. Establecer {inalidades educa-
tivas nos permite saber si se ha educado correctamente, es decir, si la reali-
dad presente del educando se ajusta a “su realidad futura, a la realidad que
se dice corresponderle” (p. 158). Otra funcién de las finalidades es hacer

inteligibles los fenémenos educativos que observamos; en relacién con ellas
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podemos aprehender el para qué de cada acto en situaciones concretas de
aprendizaje.

Sin el fin como factor estructurante, las educaciones serfan caos para la inte-
ligencia. El fin asignado asegura la comprensibilidad del fenémeno educativo
que se observa. La finalidad no es una categorfa de la “cosa educante” pues-
to que el hecho de que algo aparezca como fin o como medio depende del
punto de vista de la razén que lo considera (Fullat, 1982: 159).

El concepto de fin es necesario para poner orden a la experiencia; es con-
dicién de posibilidad del proceso educativo en la medida en que es un re-
ferente para resolver si los objetivos que se plantean en un currfculum y
las actividades, estrategias, decisiones de tltimo momento son coherentes.
En la primera parte de este texto sefialé que al confundir educacién cfvi-
ca con educacién moral se privilegia en los educandos el desarrollo de dis-
posiciones y capacidades que nombramos con conceptos abstractos como
‘autonomfa’ y ‘justicia’. Sin embargo, el problema no radica en lo abstracto
que puedan parecer los conceptos al leerlos en los planes de estudio o en
los discursos sobre politica educativa, ni en la poca eficacia de los métodos
propuestos para conseguirlos, sino en la falta de claridad que prevalece en
los educadores al momento de proponerlos o de intentar traducirlos en ob-
Jetivos educativos, en propuestas operativas. Sélo el estudio filoséfico edu-
cativo de los fines deseables nos puede ayudar a ampliar el conocimien-
to respecto a lo que pretendemos al proponer proyectos educativos para la
formacién de ciudadanos. Coincido con Fernando Gil cuando afirma que

el ajuste técnico es una condicién de aplicacién del fin —una de las muchas
que puede tener—, pero no es una condicién del conocimiento del fin como
humanamente deseable. En la medida que permanecemos en el fin deseable
para establecer su ajuste, la peculiaridad del conocimiento pedagégico y, por
tanto, su valor, radicard en la competencia técnica para adaptarlo y en la re-
flexién tedrica para justificarlo como fin formativo (Gil: 117).

Es posible argumentar que ‘autonomfa’, ‘justicia’ y otros principios genera-
les son fines humanamente deseables y traducibles como fines educativos.

enero-junio 2006 Revista Intercontinental de Psicalogia y Educacion | 101




Educacién civica e intencionalidad educativa

Desde mi punto de vista, es posible hacerlo con mayor rigor si en el analisis
filoséfico educativo que los respalde como tales se tiene en cuenta el estu-
dio de las teorias filoséficas y politicas que los explican y su potencial re-
lacién con el contexto social y politico presente marcado por las acciones
conjuntas de los sujetos. Se trata, sf, de moralizar el espacio publico a par-
tir de la moralidad personal y del sentido personal de responsabilidad po-
litica. Sobre los condicionamientos de la polftica real para lograrlo no
quedard dicho nada aquf, pero estoy convencida de que hablar de intencio-
nalidad educativa es apostar por llegar a proponer un proyecto de educa-
cién civica en sentido fuerte, en el que la responsabilidad individual se
traduzca en responsabilidad social.

Etica de la responsabilidad como sustento de la educacién civica

En los andlisis tedricos se han propuesto formas de asociacién politica que
respeten la pluralidad de formas de vida. De acuerdo con Luis Villoro
(2000), una asociacién politica no se reduce a criterios racionales, pues es
una reduccién del hombre como un ser egoista. El hombre también se mue-
ve por deseos que toman en cuenta a los demés. Un modelo de asociacién
de esta naturaleza ha de considerar —ademds del problema de la motiva-
cién individual, de las virtudes necesarias de cada miembro y del por qué
han de sentirse impelidos a participar en la creacién de un orden social més
justo tal como uno u otro modelo proponen— dos aspectos: los hechos reales
que inciden en la realizacién de relaciones sociales justas y los medios ne-
cesarios para lograr ese fin. Es decir, una caracterizacién del ciudadano del
modelo de asociacién politica de que se trate, pero también la consideracién
de su impacto en la realidad material y social, la consideracién de las con-
diciones para que el modelo de ciudadano sea realizable y genere conse-
cuencias pricticas. No es posible distinguir entre un acto puramente egofs-
ta y uno puramente altruista. En el hombre confluyen los dos motivos para
la accién. Hay que ver en qué medida las acciones de los hombres toman

en cuenta al otro.
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La ética que corresponde a la politica y con ella al arreglo social, a la
asociacién entre individuos, es, dice Villoro, una ética de la responsabili-
dad, pues en tanto que esté en relacién con la actuacién conjunta, la bondad
o maldad de las acciones se juzga por las repercusiones que tiene en la vida
social. Esta opcién ética nos da la posibilidad de reflexionar criticamente
sobre la moralidad social existente. El impulso a esta erftica puede estar da-
do por la biisqueda de autenticidad (que la misma moralidad proclama). Otro
impulso puede ser el reconocimiento de ser excluido de la moral social vi-
gente, saber que los derechos no alcanzan a ciertos grupos.

Consideramos que una ética del tipo que propone Villoro (de las respon-
sabilidades) la encontramos en John Dewey, filésofo abiertamente liberal,
pero que no era un defensor a ultranza del egoismo racional, sino que con-
sideraba necesaria la acci6n social dirigida por el Estado para la construc-
cién de la democracia. El elemento del pensamiento de este autor, al que
haremos referencia brevemente, es aquel en el que considera se asienta la
actuacién moral y la evaluacién de la misma. Sus planteamientos parten de
considerar una capacidad desde nuestro punto de vista, indiscutible de to-
dos los seres humanos: la reflexién, la facultad de dar razones que, segiin
Dewey, no estd fundada ni ha de llegar a principios generales y abstractos,
sino que se construye en el medio social. Para este autor, el problema de
la ética es c6mo lo individual ejerce influencia sobre el medio social y na-
tural, y éste sobre el primero.

Segin el autor, en la moralidad habitual nos conducimos de acuerdo con
las costumbres, las tradiciones o el conjunto de normas impuestos por al-
guna autoridad. Lo negativo de esta tendencia es que seguimos hébitos
irreflexivos. La moral reflexiva surge cuando esas costumbres, tradiciones
y normas ya no dan orientaciones sobre ¢c6mo actuar o cé6mo conducirnos; de
esta situacién nos percalamos porque los resultados de nuestras acciones
no estdn en relacién con los medios (la aceién dictada por la tradicién, la
costumbre) para alcanzarlos. Es entonces cuando hacemos uso de la refle-
xién, cuando criticamos lo socialmente existente y, en consecuencia, elabo-
ramos ‘fines en perspectiva’, es decir, fines de largo alcance que nos conduz-

can a la formulacién de nuevas formas de conducirnos.
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El autor reconoce que el deseo, lo que se quiere, es un factor importante
para la formulacién de los fines morales que pretendemos. Lejos de con-
siderar lo emocional como una fuerza a suprimir por medio de la razén o
de la conducta moral, lo considera propulsor de ésta en la medida que es
dirigido por la reflexién. Es por su intervencién que es posible postergar la
realizacion de un deseo, pues al permitirnos analizar las consecuencias de
realizar actos por una motivacién inmediata podemos valorar las consecuen-
cias que puede tener para nosotros mismos y para los demas.

Para Dewey no existe un conflicto entre la razén y el deseo, sino m4s bien,
el conflicto se da entre dos fines distintos: uno, de corto alcance, que sélo
satisface una inclinacién personal e inmediata o que, en el mejor de los ca-
s0s, su beneficio alcanza solamente a las personas més cercanas al que
realiza la accién; otro, el “fin en perspectiva’, tiene la peculiaridad de co-
nectarse con otros fines con consecuencias de largo alcance. Cuando ha-
cemos conciencia de los objetos y sus relaciones implicadas en el deseo,
en sus consecuencias, aquél se desliga del impulso original.

El conflicto verdadero se da entre los deseos como impulsos y el deseo
pensado en relacién con sus consecuencias; entre deseos inmediatos liga-
dos a la necesidad instintiva y deseos con consecuencias mds extensas y
perdurables. La contradiccién se da entre dos fines en el pensamiento, no
entre el impulso, la necesidad y un fin racional.

La condicién moral de lo que se desea no estd dada por la sola idea, sino
en lo que se hace con ella. El ‘juicio moral’ establece la unién entre pensa-
miento y deseo intencional. No se juzga por tener la idea, sino por lo que
se piensa que se hard y se hace con ella. El deseo reflexivo, segtin Dewey,
supera la supresién de todo deseo y la rendicién a inclinaciones y necesi-
dades. Lo deseable es aquello que, a ojos del juicio imparcial, deberfa de-
searse; la evaluacion del costo que tendr4 realizar el deseo es indispensable.
Esto es lo que el autor caracteriza como ‘discrecién’ o ‘prudencia practi-
ca’. El juicio, entonces, tiene dos sentidos: uno légico y formal, y un sen-
tido préctico y emocional.

Dado que para Dewey la moral es social, el discernimiento sobre lo que

es bueno se tendrd que hacer considerando los lazos sociales. Las acciones
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morales se ajustan a lo social en la medida que consideran las consecuen-
cias de las mismas para el conjunto social, pero no porque se obre ciega-
mente en direccién de la fuerza social establecida. Cuando el juicio moral
se identifica con la aprobacién y el rechazo, en realidad se estd actuando
instintivamente para calificar un acto como moral o inmoral. El problema
de este actuar es que se establece una moral negativa estética y lo tinico que
ofrece es un catdlogo de actos considerados unos virtudes y otros vicios. Ha-
bituarse a la alabanza y al reproche provoca que el sujeto busque pretex-
tos para justificarse y actuar, no de acuerdo con el ejercicio reflexivo, sino
especulando acerca de cémo puede ser alabado, en vez de poner el acen-
to en perseguir fines en perspectiva, en el conocimiento de sus causas ob-
jetivas y sus consecuencias.

En la moral convencional, dice Dewey, las virtudes y los vicios dependen
de las instituciones y de los hébitos que predominan en un grupo social es-
pecifico; los individuos s6lo tienen que ajustarse a lo que agrada y evitar lo
que desagrada. Las normas contienen un elemento formal que las define:
la adhesién a las costumbres que prevalecen sin que se permita cuestio-
narlas. En cambio, una norma derivada de la reflexién, por la que se aprue-
ba o desaprueba un acto, es critica de los hébitos predominantes, produc-
to de la capacidad reflexiva y reguladora de las emociones que intervienen
en la conducta. Ademas, impone responsabilidad para expresar aprobacién
o rechazo, ya que el que juzga al otro se juzga a si mismo también.

Toda moral es social porque el ejercicio del juicio y la responsabilidad
moral s6lo se puede realizar gracias al medio social; las normas que nos ri-
gen provienen de la reflexién sobre los fines en perspectiva que a partir de
nuestra experiencia social construimos. Esto no quiere decir que nuestros
actos sean morales porque afecten el bienestar de los demads; no quiere de-
cir que la reflexién sobre nuestros actos tenga que considerar el bien parti-
cular que causamos o el que afectamos, porque si es asf, decidir qué es lo
bueno puede estar sujeto a diversas interpretaciones y, lo que es peor, pue-
de dar lugar a dos consecuencias igual de negativas socialmente: una, que se
privilegie el c6digo moral de un grupo social en particular, y la otra, que el
respeto por el bienestar se confunda con benevolencia y ésta sustituya a la
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justicia. Es decir, que la responsabilidad del Estado de dotar del bien ne-
cesario a los individuos derive en una intromisién oficiosa, en una suerte
de beneficencia que se traduce en una forma de negar a cada quien lo
que le corresponde y necesita. Dice Dewey: “El alcance de la justicia es
lo bastante amplio para abarcar todas las condiciones que contribuyan al
bien social, mientras en una gran parte de lo que pasa por caridad y filan-
tropia es un mero artificio para compensar la falta de condiciones sociales
justas” (Dewey, 1965: 132-133).

Que la moral sea social quiere decir que los integrantes de una sociedad
respondemos de acuerdo con las consecuencias de los actos de los otros,
pues se afecta el significado de lo que deseamos hacer y la direccién que
le damos a nuestra experiencia. Para Dewey, el hecho de que impere el in-
dividualismo no es una consecuencia de la naturaleza humana, sino de los
habitos socialmente adquiridos. Los objetivos de los individuos se constru-
yen bajo las condiciones sociales y son reflejo de ellas. No es que estemos
faltos de objetivos sociales, sino que hace falta la reflexién sobre el tipo de

relaciones que intervienen.

Conclusion. Intencionalidad ética y formacién cindadana

La formacién en la ciudadanta que contemple no s6lo su cardcter ético, sino
también politico, implica reconocer que la forma que toman nuestras de-
cisiones debe estar fundada en un conocimiento de los fines que persegui-
mos con nuestra accién. Si la educacion no es neutral, si siempre se ensefia
y se aprende desde una posicién politica, el tipo de educacién ciudadana
adecuado serd aquel en el que se ensefie y se aprendan las formas de aten-
der los arreglos sociales, la tradicién de pensamiento politico que los respal-
da y la comprensién de su significado. Como afirma Oakeshott: “Las em-
presas politicas, los fines que deberén perseguirse, los arreglos que habrin
de establecerse, no pueden premeditarse antes de que exista una manera de
atender los arreglos de una sociedad; lo que hacemos y, adems, lo que que-

remos hacer, es consecuencia de c6mo estamos acostumbrados a conducir
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nuestros asuntos” (Oakeshott, 2000: 62). Los fines que se persiguen en la
educacién civica son “algo que ya se insinué en una manera concreta del
comportamiento [los fines que perseguimos, como la libertad] no son ‘idea-
les” que premeditemos independientemente de nuestra experiencia politi-
ca, es lo que ya estd insinuado en la experiencia” (p. 63).

La educacién tiene un cardcter de intencionalidad que est4 contenido
en las finalidades que propone, mismas que funcionan como imperativos,
ideales, ‘fines en perspectiva’. No son factibles de medirse; si acaso, lo son
de poner en evidencia algunos rasgos que las constituyen, es decir, eviden-
ciar que el individuo, mediante el proceso educativo, ha logrado desarro-
llar algunas disposiciones que integran una finalidad més abarcadora y
siempre inconclusa.

En el caso de ética de la responsabilidad, la intencién serfa tratar de mo-
ralizar lo politico por medio de la moral individual sin contravenir las muil-
tiples formas de vida buena. Lo que se pretenderfa es que los sujetos se
interesen por el espacio piblico, ya que se constituyen en él y lo que ahf
pase les afecta directamente.

BIBLIOGRAFIA

Brezinka, Wolfgang (1990). Conceptos bdsicos de la ciencia de la educacion, Her-
der, Barcelona.

Dewey, John (1965). Teoria de la vida moral, Herrero, México.

—— (1995). Democracia y educacién, Morata, Madrid.

Dilthey, Wilhelm (1965). Fundamentos de un sistema de pedagogta, Losada, Bue-
nos Aires.

Durkheim, Emile (1976). Educacién como socializacion, Sigueme, Salamanca.

Fullat, Octavi (1982). Las finalidades educativas en tiempos de crisis, Hogar del Li-
bro, Barcelona.

Gil Cantero, Fernando (1991). Sobre la posibilidad de un conocimiento auténomo
de la educacién y su aplicacién a finalidades educativas, Teorta de la Educacion.
Revista Interuniversitaria, vol. 3, pp. 113-126.

Jover, Gonzalo (1987). El sentido de la intencionalidad en la relacién educativa,
Revista Espafiola de Pedagogia, afio XLV, niim. 176, abril-junio, pp. 207-225.

enero-junio 2006 Revista Intercontinental de Psicologia y Educacién | 107

—“_



Educacion civica e intencionalidad educativa

Oakeshott, Michael (2000). EI racionalismo en la polttica y otros ensayos, Fondo
de Cultura Econémica, México.

Taba, Hilda (1980). Elaboracion del curriculo. Teoria y prdctica, 5* ed., Troquel,
Buenos Aires.

Villoro, Luis (2000). Etica y polftica, en Luis Villoro (coord.), Los linderos de la éti-
ca, Centro de Investigaciones Interdisciplinarias en Ciencias y Humanidades-
Universidad Nacional Auténoma de México, Siglo XXI, México.

108 | Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion enero-junio 2006




o e
. ,,\."_t.!lm o
L il 3 -







=
3
2
3z
=
g
=
B}

e La UNAM. Fotograffn: JAL

m 110 G

El concepto de psicologia

Entre la diversidad conceptual y la conveniencia de

unificacion. Apreciaciones desde la epistemologia

Resumen

Responder a las preguntas ;qué es la
psicologia? o jqué hacen los psicélo-
gos?, resulta més dificil en la actualidad
que hace un siglo, cuando la nueva
disciplina comenzaba a dar sus pri-
meros pasos como ciencia. Elaborar
una definicién clara, adecuada y obje-
tiva de la psicologfa no es una empresa
facil. En el 4mbito académico y cienti-
fico, lejos del acuerdo, es la diversidad
la palabra que mejor refleja el panora-
ma de aproximaciones (escuelas, para-
digmas, objetos de estudio y métodos)
que presenta la psicologfa. A lo largo

José M. Arana
Juan José G. Meildn

Enrique Pérez

Abstract

Answering the questions What is psy-
chology? or What do psychologists do?
is more difficult in 2005 than a century
ago when the discipline tool its first
steps to become a science. To create a
clear, proper, and objective definition
of psychology, is not an easy work. In
academic and seientific circles, there is
no agreement and diversity is the best
word to define the variety of approaches
(schools, paradigms, study objects, and
methods) in psychology. The develop-
ment of psychology has had many fast
and radical changes. One of the more
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de su desarrollo han sido muchos, ré-
pidos y radicales los cambios que se
han producido en su seno. Uno de los
rasgos caracterfsticos més relevantes
de la psicologia contempordnea es la
amplitud de su campo, la diversidad
de enfoques y métodos, lo que da lugar
a controversias y enfrentamientos. ;Es
posible la unidad? ;Cud4l es su natu-
raleza? ;O es que tal vez deberfamos
hablar de psicologfas?

PALABRAS CLAVE
concepto de psicologfa,
unidad-diversidad en psicologfa

Concepto de psicologia

relevant and typical traits of contempo-
rary psychology is its wide field of
interests, the diversity of perspectives
and methods, which generates contro-
versies and confrontations. Is unity
possible? What is its nature? Or, per-
haps, should we talk of psychologies?

KEY WORDS
psychology concept, unity-diversity
in psychology

na primera aproximacién al concepto de psicologfa nos obliga a

diferenciar lo que vulgarmente se entiende por tal con la defini-

cién que recogen los manuales o los textos especializados. Exis-
ten muchas ideas equivocadas, parciales o sesgadas.

EL USO VULGAR DEL TERMINO PSICOLOGIA

Para algunos, la psicologfa se ocupa tinicamente de la aplicacién de tests
con el fin de diagnosticar trastornos del comportamiento, evaluar las capa-
cidades, la personalidad, etc. Si bien ésta es una ocupacién importante del
profesional de la psicologfa, esta visién del todo por una de sus partes lle-
va necesariamente a una apreciacién parcial de la psicologfa.

Para otros, los psicélogos son las personas que tratan con locos, con quie-
nes tienen problemas (psicologfa como psicopatologfa y psicologia educati-
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va). Esta vision, sin ser del todo errénea, es claramente parcial y sesgada. EI
estudio y tratamiento de los trastornos mentales, del comportamiento y los
problemas escolares es, sin duda, un 4mbito de ocupaci6n importante, pero
no el tinico, ya que se debe considerar la promocién de la salud mental de
las personas sanas, la prevencién, el uso de la misma en la mejora del ren-
dimiento a distintos niveles (laboral, escolar, deportivo, etc.). Esto es psi-
cologia —psicologfa aplicada—, pero no es toda la psicologfa aplicada ni
es el tinico modo de entenderla (Prieto, 1995).

Generalmente muy pocos sabrfan distinguir entre psicélogos y psiquia-
tras, y es que el hecho de coincidir en el drea de conocimientos por la que
estan interesados y la utilizacién de técnicas y aproximaciones coincidentes
en parte, ha contribuido a que, como ciencias de la salud que son, exista un
solapamiento entre las funciones que cumplen uno y otro colectivo (proble-
mas derivados de compartir un mismo objeto de estudio —o sujeto, més bien).

La explosién de secciones y artfculos sobre psicologfa en revistas del
corazon o periddicos, las tertulias en las emisoras de radio cuyo cardcter
cientifico es mds que cuestionable, y la utilizacién de los medios de comu-
nicacién de masas para divulgar la psicologfa han acarreado consecuencias
ambivalentes para nuestra disciplina. Por una parte, habrian sido positivas
al contribuir al conocimiento de los potenciales consumidores las posibili-
dades que les brinda, pero, como contrapartida, el efecto negativo ha sido su
vulgarizacién y banalizacién: al menos intuitivamente todo el mundo parece
entender de psicologfa, cualquier persona se atreve a realizar un diagnésti-
co, los términos psicol6gicos inundan las conversaciones diarias, etcétera.

USO ACADEMICO DEL TERMINO PSICOLOGIA

Aparte del uso vulgar del término, en opinién de Prieto (1995), la segunda
gran dificultad al momento de definir qué es la psicologia es la diversidad
de acepciones cientificas del término. La psicologfa a la que alude el hom-
bre de la calle —concepto vulgar de psicologia— se refiere casi por comple-
to a la psicologfa aplicada, a la que realiza fundamentalmente el psicélogo
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en el ejercicio de la profesién para la que le faculta el titulo. El psicélogo que
trabaja en un gabinete, en el equipo psicopedagégico de un centro educati-
vo, en un hospital, en la cdrcel, en una empresa, etc., son ejemplos de esta
ocupacién. Sin embargo, este uso vulgar del concepto relega a un segundo
plano a aquellos psicélogos que trabajan en la investigacién: son los psicé-
logos bdsicos.

La distinci6n entre psicologia basica y aplicada se hace fundamentalmen-
te en el dambito académico de la universidad, donde se lleva a cabo la in-
vestigacién basica como una ocupacién inherente a la de profesor de la
institucién. El papel de profesor de universidad resalta como ocupaciones
principales no s6lo las tareas docentes sino las investigadoras. No obstan-
te, como sefiala Prieto (1995), lo que debe quedar claro es la artificialidad
de esta divisién, ya que en la realidad, en el dia a dfa, no se dan esas fron-
teras que mantienen en un lado a los investigadores puros y en otro a los
que se dedican a aplicar lo que los primeros descubren. La psicologia apli-
cada, para que sea considerada cientifica, ha de estar basada en los cono-
cimientos que la psicologia béasica haya probado que son cientificos.

En la psicologfa aplicada se mezclan, a veces, el eclecticismo (no siem-
pre negativo) con la confusién (siempre preocupante). Se deben desarrollar
técnicas efectivas y abandonar las que no lo son. En este sentido, un pro-
blema frecuente es el que se produce cuando la psicologfa aplicada se de-
sarrolla al margen de la psicologia bésica, lo que trae como consecuencia
la imposibilidad de evaluar su cardcter cientifico o su eficacia (Ferndndez
Trespalacios, 1987). Como sefiala este tiltimo autor, los conocimientos de la
psicologfa bésica son los que permiten a las diferentes ramas de la psico-
logia aplicada, mediante técnicas propias, entender y resolver los problemas
psiquicos del ser humano. La complementariedad est4 clara. No obstante,
ambas “psicologfas” pueden ser desarrolladas por la misma persona. Asi,
un profesional de la psicologfa clinica puede desear comparar la eficacia
de dos terapias aplicadas a dos grupos de pacientes diagnosticados con el
mismo trastorno conductual: siempre que siga los pasos del método cienti-
fico (frente a la intuicién), someta a prueba sus hipétesis y sus datos a con-
trastacién, diremos que esid construyendo ciencia.
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Pero la divisién en psicologfa no se reduce sélo a esta dualidad basica-
aplicada. Académicamente, dentro de la psicologia aplicada, en las uni-
versidades espafiolas se ha mantenido hasta hace poco la tradicién de dis-
tinguir entre psicologia clinica, psicologfa educativa (escolar) y psicologia
de las organizaciones. El objetivo era orientar la formacién hacia los tres
grandes campos donde preferentemente estaba considerada la labor profe-
sional del psicélogo. De hecho, el titulo reflejaba entre paréntesis la espe-
cialidad cursada, aunque después no fuera determinante para optar a tra-
bajar en cualquiera de las otras. En los dltimos tiempos estos tres grandes
epfgrafes de la psicologia han caido en desuso, sobre todo debido a que los
psic6logos han penetrado en nuevos campos como la psicologfa juridica,
la psicologia del deporte, de las adicciones, de la paz o el estudio de los
problemas de las minorias étnicas.

Quizés la divisién en asignaturas de los contenidos a cubrir en el estu-
dio reglado de la psicologia como disciplina universitaria es la que mejor
puede entenderse. La divisién no se establece por razones de delimitacién
natural cuanto por requerimientos diddcticos. Los nuevos planes de estudio
recogen la existencia de un gran niimero de asignaturas que comienzan con
la denominacién Psicologia de...: psicologia de la motivacién, de la me-
moria, de la personalidad, de las diferencias individuales, de la sexuali-
dad, etc. Pero con una adecuada orientacién por parte del profesorado que
las imparte, el estudiante de psicologfa no deberfa tener problema en es-
tablecer la relacién entre estas parcelas de la psicologfa.

También en el 4mbito académico —otro nivel de analisis algo més difi-
cil de entender— se habla de psicologia humana frente a la animal, de la
psicologia del nifio, del adolescente o del adulto. Pero sobre todo, lo que al
alumno le resulta dificil de entender —y al profesor de explicar— es la
existencia de psicologfas mentalistas, conductistas, cognitivas, conexio-
nistas, dindmicas, existenciales (Prieto, 1995). Como sefiala Richardson
(1988), los estudiantes se quejan de que el curso tipico de la psicologia sea
una “ensalada teérica”, una confusién de posturas fragmentadas que for-
man una marafia conceptual en la que muy a menudo los drboles no dejan

ver el bosque. Esta impresion lleva a los estudiantes a buscar simplifica-
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ciones a ciegas, decantdndose por especializaciones prematuras o apren-
diendo acriticamente la profusién de orientaciones con el fin de aprobar el

examen,

EL CONCEPTO DE PSICOLOGIA COMO CIENCIA

Existe una aproximacién sistemdtica a la psicologfa (la que se atiene a un
método) y otra asistemdtica —o al menos no tan sistemética—, que es la
que manifiesta la persona de la calle. Consiste en el conocimiento popular
sobre las personas y sus comportamientos (costumbres o hébitos). Los cono-
cimientos que se derivan de ella estdn préximos a la intuicién; no son com-
pletos ni consistentes y a veces caen en contradicciones o errores. Su pro-
cedencia puede ser tan diversa como la experiencia propia, la intuicién, el
sentido comiin, las manifestaciones artfsticas (musica, literatura, pintura)
o las tradiciones populares (refranes, fabulas, mitos). A pesar de su origen,
este conjunto de conocimientos son iitiles, ya que “conocer e6mo son las per-
sonas” permite comportarse de forma adaptativa a la conducta de los dem4s,
dando una respuesta éptima a cada situacién (De Elena y Arana, 1997).

La aproximacion sistemadtica aspira a llegar a conocimientos consisten-
tes, completos, y a la explicacién. Cuando éstos son puramente racionales
estamos en el dmbito de la filosofia; cuando se basan en la experimenta-
cién y en la contrastacién de los hechos en la realidad, entonces estamos
ante conocimientos cientificos. En la ciencia, los hechos, sucesos o acon-
tecimientos se explican recurriendo a otros (por lo tanto, con posibilidad de
contrastarlos), mientras que en la filosoffa los hechos se explican por con-
ceptos racionales (algo que podemos entender, pero no experimentar) (Fer-
néndez Trespalacios, 1987).

En relacién con el cardcter cientifico de la psicologfa, los alumnos que

cursan la carrera han oido con insistencia en las distintas asignaturas c6mo
se apela continuamente al mismo, en un intento de marcar distancias res-
pecto de otros enfoques y otras disciplinas. Si preguntamos a los futuros
licenciados qué es la psicologia, la inmensa mayorfa comenzar4 su de-
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finicién diciendo que es la ciencia de..., aun cuando existan diferencias
en lo que vendra después. Sin embargo, como hace tiempo escribiera Bills
(1938), no existe ningtin decalogo que dictamine lo que es ciencia y lo que
no. Por tanto, en principio, siempre que se haga con rigor, cada uno podria
estudiar lo que estime pertinente. Sin embargo, parece razonable recono-
cer el valor de las pruebas acumuladas en la historia del pensamiento y de
la ciencia, ya que nos apunta los caminos a seguir y los callejones sin sa-
lida. Pero como recoge Richardson (1988), el conocimiento cientifico en
psicologfa estd considerablemente desorganizado. No obstante, intentare-
mos no eludir la responsabilidad de presentar al menos una primera apro-
ximaci6én. Como veremos en el siguiente apartado, existe una gran proble-
madtica en torno al objeto de estudio de la psicologfa y, por tanto, en torno
al concepto.

Como ciencia ha de romper la subjetividad: usa herramientas como la ob-
servacion, la correlacién (técnicas selectivas) y la investigacién experimen-
tal (reunir informacién y datos y luego organizarlos). Pero si la descripcién
del comportamiento y de los procesos mentales es importante (el c6mo), no
es suficiente; ademés, se pretende conocer las causas (explicar el por qué).
Una vez que sepamos las causas podremos predecir el comportamiento y ello
nos daré pie para intervenir, mejorando asf la vida de la persona en particu-
' lar y la de la sociedad en general. En este sentido, para Fernandez Trespala-
cios (1987), la dimensién u orientacién aplicada que debe tener la psicolo-
gia estd clara, cuando la define como el conjunto de conocimientos bésicos
sobre la psique humana que, aplicados mediante unas técnicas apropiadas,
permiten resolver muchos de los problemas que los seres humanos encon-
tramos en la realizacién de nuestra conducta. Pero ésta serfa s6lo una pri-
mera aproximacién al concepto cientifico de psicologfa.

Segiin este mismo autor, para saber qué es la psicologia hay que cono-
cer primero lo que es la psicologfa bésica, de manera que, aunque no todas
las ramas de la psicologia son cientificas, el estudio de los procesos psiqui-
' cos del hombre normal y adulto, y de las leyes que gobiernan tales procesos
es lo que constituye el fundamento de la psicologia cientffica. El interés u

orientacién nomotética de la psicologia est4 clara.
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Influido por el conductismo y por la psicologia cognitiva, pero también por
otras corrientes, una posible definicién de psicologia es la que da Mayor
(1985), como ciencia de la actividad humana, considerando también
como actividad el procesamiento de la informacién. Esta es quizds una
tentativa de definicién, ya que es diffcil que una definicién sea sin m4s
aceptada por el conjunto de la comunidad de psicélogos. La razén podria
estar en la complejidad del psiquismo humano, que hace que los proble-
mas —a la hora de elaborar una definicién como a otros niveles— sean
mayores que en otras ciencias. En el caso de la definicién de psicologia
nos encontramos entre dos fuegos. Por una parte, la definicién debe hacer
frente a las exigencias, restricciones y limitaciones que impone la ciencia
(epistemolégicas y de método); y por otra, a un objeto de estudio con tan
singulares caracterfsticas como es la mente/actividad humana. Otra posi-
hilidad es admitir que no existe una definicién teérica de la psicologfa. El
problema no tendria consecuencias mayores, a no ser porque tener una
definicién delimita lo que se debe y no estudiar (y también el ¢6mo). No
obstante, esto no parece obstdculo para que la psicologfa esté en auge y
expansién continua.

Hasta tal punto no es fdcil definir qué se entiende por psicologia que,
en un enrevesado modo de eludir la responsabilidad de hacerlo y mostran-
do su cardcter pragmético, algunos autores dicen que es “lo que hacen los
psicélogos” (Eysenck, 1968; Deutsch, 1978). Creemos que esta definicién,
aun cuando en un primer momento puede parecer ingeniosa, se convierte, a
poco que se medite sobre ella, en una respuesta circular. Ademés, un répi-
do repaso a las dreas y divisiones de la Asociacién Americana de Psicolo-
gfa nos da cuenta de la enorme cantidad de 4mbitos, ocupaciones, salidas,
etc., en que el profesional de la psicologia puede desarrollar su actividad.
En principio parece distinta la labor del psicélogo que anota la tasa de
aciertos o el TR de un animal en un laberinto, a la de otro que aplica una
encuesta, o a la de quien analiza las causas del fracaso escolar de un ado-
lescente, o del que escudrifia en épocas pretéritas del paciente e interpre-
ta los suefios. Pretender encontrar algiin punto en comtin no es tarea ficil,

por lo que “si los psicélogos hacen cosas basicamente diferentes, entonces
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hay bdsicamente diferentes clases de psicologia” (Kendler, 1981, p. 4). No
obstante, hemos de sefialar desde ahora que el hecho de que no sea tarea
facil no quiere decir que debamos renunciar a buscar esa comunalidad
(suponiendo que exista) en el quehacer del psicélogo, con el fin de acallar
a quienes quieren ver en esta diversidad la excusa perfecta para echar por
tierra los logros obtenidos y el potencial que guarda la psicologia.

La dificultad de dar una definicién global de la psicologia como ciencia
proviene de tener que elegir entre las muchas que se han considerado. Y
es que en esa eleccion se traduce todo un conglomerado de posiciones teé-
ricas, métodos de trabajo, comprensién del sujeto humano en su totalidad,
ete. En su siglo de existencia, la psicologia ha sido la ciencia de la con-
ciencia, de la vida mental, de la conducta, del comportamiento, de la ex-
periencia inmediata..., para volver recientemente a convertirse en la cien-
cia de los procesos mentales. Posiblemente estas definiciones se deben mds
a posiciones teéricas de partida que a resultados concluyentes de inves-
tigaciones realizadas. Lo que ocurre es que sin marco teérico es imposible
la ciencia, de manera que existe en todas las construcciones cientificas,
ledricas y/o pricticas, bdsicas o aplicadas. Es por ello que todo cientifico
trabaja con una definicién de psicologia més o menos explicita.

El problema de fondo es que toda construccién cientifica, en cuanto un
edificio racional, se construye no sélo desde un contexto de justificacién
(Reichenbach, 1938), sino que ademads se inscribe en el contexto de un des-
cubrimiento (Suppe, 1977a, b), se hace desde un esquema conceptual
(Weltanschauung), que determina en gran medida qué temas deben ser es-
tudiados y cudles no. Al mismo tiempo, casi sin ser consciente, el cienti-
fico elige sus temas y sus métodos inserto en un paradigma (Kuhn, 1962)
que le determina.

Superada la etapa en la que se sustentaba la psicologia como ciencia
de la conducta, pasé de la admisién de variables intermedias (Hull, 1943)
a adquirir la conducta un cardcter propositivo y consciente (Tolman, 1932),
a significar la asuncién de un conductismo subjetivo —como empezaron a
llamarse a si mismos Miller, Galanter y Pribram (1960)—, a ser la nueva

ciencia de la mente (Gardner, 1985). Y es que, superadas las etapas de las
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variables intermedias y los constructos mediacionales, la psicologia vol-
via a convertirse en ciencia de la conciencia y del pensamiento, sin recha-
zar la metodologia del trabajo conductista, como sefiala Fernandez Trespa-
lacios (1986).

Puestos a elegir una definicién consistente de psicologia, consideramos
adecuada la de ciencia de la actividad, como lo propone Mayor (1985).
Actividad da idea de la globalidad del proceso en el que ests inmerso el
sujeto, sin circunscribir el objeto de estudio a algo tan desnaturalizado co-
mo es el corte temporal molecular, puntual y fr7o en el que se centraba la
psicologia imperante en el primer cuarto de siglo. En la actualidad serfa le-
gitimo que alguien definiera la psicologfa simplemente como ciencia de la
conducta. Serfa legftimo siempre que, a renglén seguido, especificara que
por conducta entiende la actividad abierta u observable (conducta visible
como el comportamiento individual o de grupos) y la actividad encubierta o
inobservable directamente (pensamiento, toma de decisiones, razonamien-
to, recuerdos, motivaciones, emociones).

Pero la actividad humana no puede ser tenida como tema de estudio ex-
clusivo de los psicélogos. Hay otras ciencias, con diferentes enfoques, que
también se dedican al estudio cientifico de la actividad humana: la socio-
logfa, la fisiologfa o la bioquimica. Pero cada una de estas ciencias cuenta
con matices claramente diferenciadores de su andlisis de la realidad que
denominamos actividad.

Como apunta Ferndndez Trespalacios (1987), en la practica las cosas
no son tan graves, ya que los psicélogos trabajan e investigan los temas
propios de su aproximacién a la psicologfa con los métodos y las técnicas al
uso en dicha aproximacién. En nuestra opinién, deberfamos decir que no
tener una definicién undnime no impide que se siga trabajando, investi-
gando y, por tanto, desarrollando la psicologia. La gravedad del asunto
puede venir del hecho de que, al no existir una definicién clara de psicolo-
gla que aclare qué y c6mo se debe estudiar, lo que se haga sea tan dispar
que todo valga, que el desarrollo sea desordenado y llegue un momento que
no se sepa realmente qué se esta haciendo.
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Problematica histérica en torno al ohjeto de la psicologia:
la diversidad conceptual

Las constantes controversias mantenidas durante afios acerca del objeto de
estudio de la psicologia y del método adecuado para tal estudio hacen diff-
cil establecer una delimitacién conceptual clara de la psicologfa. Si algo
caracteriza a la psicologfa es la diversidad (conceptual y metodolégica),
que procede de los diferentes enfoques teéricos (epistemolégicos), asf como
de la variedad de ocupaciones en que desarrollan su labor los profesiona-
les de esta disciplina. Esta diversidad es inter e intradisciplinar.

En este sentido, son muchos los que pueden sentirse confundidos cuan-
do se embarquen en la lectura de trabajos sobre los aspectos conceptuales y
epistemolégicos de la psicologia en busca de una definicién de la misma.
Y es que en el plano conceptual y en el mds pragmitico, la delimitacién de
lo que es la psicologia es un tema tan prioritario y bdsico como propicio al
desacuerdo (Mayor y Pérez, 1989).

La diversidad conceptual de la psicologia se fragua ya en sus inicios en
la filosofia, hasta el punto de que podemos considerar el inicio de la psi-
cologia como el inicio de la diversidad. En los manuales de historia de la
psicologia (Boring, 1978; Leahey, 1992, 1994; Sahakian, 1982; Wolman,
1979-1980) puede apreciarse c6mo numerosos temas tratados por la psi-
cologfa cientifica han sido previamente abordados desde la filosofia.

Para unos autores, la psicologfa es una ciencia que presenta gran canti-
dad de métodos, sistemas, paradigmas, teorfas, disciplinas (Royce, 1976);
que permanece segmentada en torno a su objeto y a su método (Marx y Good-
son, 1976), o que, como estudio multidisciplinar que es, tendrfa diferentes
objetos y una gran variedad de supuestos epistemolégicos, por lo que seria
empobrecedora la pretensién de reconciliarlos y homogeneizarlos (Kend-
ler, 1981). Para otros deberfa ser una disciplina tnica, con una coherencia
conceptual semejante a la de la fisica o la biologfa. En palabras de Mayor
y Pérez (1989), la identidad de la psicologia ha de resultar necesariamente
de la compleja dialéctica entre su diversidad y su pretensién de unidad.

Esta dialéctica originada entre posiciones contrapuestas es la causante de
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la tensi6én continua en la que se ha desarrollado —y todavia se encuen-
tra— y que unos catalogan en términos de crisis (Westland, 1978) y otros
como conflicto (Kendler, 1981).

Para intentar solucionar estos problemas se han seguido tres posibles
vias. La primera ha sido acudir a la historia de la disciplina para averiguar
qué es la psicologfa a través de los derroteros que ha seguido en este tiem-
po (temas de interés, logros, fracasos, etc.), es decir, a través de lo que ha
sido. La segunda se puede etiquetar como sistemdtica, y consiste en acu-
dir a la filosoffa, a la l6gica, a la teoria de la ciencia o a la epistemologfa
para fundamentarla sobre estos sélidos pilares. Significa, por tanto, acudir
a beber de las mismas fuentes que el resto de las ciencias, partiendo de

una reflexién previa. En este sentido, la estructura epistemolégica de la psi-

cologia se ha buscado méds en los contextos de la justificacién que en los

del descubrimiento. Por tiltimo, la tercera vfa, la pragmatica, considera sim-

YT T

plemente lo que hacen los psicélogos, pretende por tanto llegar a delimitar
g el concepto a partir del andlisis del quehacer de los profesionales de la
materia (Mayor y Pérez, 1989).

Como vimos, la perspectiva pragmatica de definir la psicologia como “lo

que hacen los psicélogos” no resolvfa la cuestién, ya que su quehacer abar-

T

ca muchos dambitos cuya relacién es, en algunos casos, remota. Es mas, el
dmbito de especializacién en el que desempefie su labor el psicélogo le ha-
rd elegir unos temas de interés {rente a otros, formular unas u otras hipéte-
sis, adoptar una u otra metodologia para abordarlos, e incluso difundir sus
investigaciones en segiin y qué publicaciones, con preferencia sobre otras.
Ya decfa Wolman (1973, p. IX) que la psicologfa se ocupa de algo tan di-
verso como son los seres humanos y los animales, los organismos, las ideas,

la bioquimica, la genética, la religién, el desarrollo a lo largo del ciclo vi-

tal, la publicidad, y un largo etcétera. Esta diversidad de campos de ocupa-
cién, junto con la falta de integracién de métodos, técnicas y procedimien-

tos, ha contribuido a difundir la imagen de crisis, de desunién permanente, \‘

que no beneficia en nada los intereses de la psicologfa. F
Ante la cuestién de cudl es el objeto de estudio de la psicologfa, no exis- |

te ni ha existido desde sus inicios como ciencia una respuesta tnica. Lo
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habitual ha sido siempre la discrepancia. Mientras que para algunos lo ba-
sico es la conducta observable, otros hablan de conciencia; algunas ten-
dencias apoyan lo inconsciente, otros el estudio de las cogniciones, la ex-
periencia del hombre como ser total, etc. La delimitacién del objeto de
estudio de la psicologfa se convierte, por tanto, en uno de los asuntos més
espinosos para la psicologia. Se puede considerar que su objeto de estudio
es la actividad del sistema psicolégico. Pero ocurre que la actividad del
sistema psicolégico se plasma o se vehicula por medio de determinadas ac-
tividades o comportamientos particulares. Estos, a su vez, pueden convertir-
se en objeto de estudio de una determinada teorfa, y es asi como se crean
dominios de conocimientos de la psicologia (Shapere, 1979). Las teorfas
explicativas de los distintos dominios estén a diferentes niveles, desde las
mis especificas a las mds globales.

Son numerosos los autores que confirman el cardcter miltiple de la psi-
cologia en relacién con su objeto de estudio. A grandes rasgos, Holzkamp
(1972) y Kendler (1981) coinciden en senalar que los psicélogos estén in-
teresados en tres tipos de fenémenos: las actividades objetivamente ob-
servables, las actividades mentales o procesos conscientes, y los procesos
neurofisiolégicos.

En el fondo, esta multiplicidad de objetos de estudio posibles traduce la
realidad de la desunién de la psicologia, por lo que la imagen que presen-
ta es la de una ciencia plural y compleja. La pluralidad de objetos incide
ademds sobre su definicién misma, su relevancia como ciencia, la adecua-
cién de sus métodos y la validez de los conocimientos que proporciona. El
problema de fondo supera los limites de la psicologfa, ya que se enmarca
en la concepci6n que se tiene del universo, la ciencia, el hombre y del he-
cho psicolégico como tal. Por ello quizés es dificil hablar de la existencia
de un paradigma aceptado sin reservas, que unifique y asigne a la psicolo-
gfa el cardeter de ciencia normal del que hablaba Kuhn (1971). Precisa-
mente, un indicador de la madurez en el desarrollo de una ciencia es la ad-
quisicién de dicho paradigma. Ademas, la fragmentaci6n atafie a problemas
més especificos como la conceptualizacion y explicacién de los distintos pro-

cesos. Asi, no es posible encontrar una definicién tinica de aprendizaje,
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memoria, emocién, percepcion, motivacién, ete. A niveles ms especificos,
tampoco hay acuerdo respecto al significado de conceptos como estimulo,
respuesta, refuerzo, etcétera.

La falta de unidad interna de la psicologfa no es algo nuevo. La diversi-
dad inherente al complejo objeto de estudio de la psicologfa que repercute
en la extensa variedad de métodos estd presente en sus mismos inicios co-
mo disciplina independiente. Las primeras polémicas sobre si era posible
o no hacer de la psicologfa una ciencia se produjeron pronto; cabe destacar
las entabladas entre Wundt y Brentano, o entre Ebbinghaus y Dilthey. Mu-
chos afios después se sigue hablando de crisis en la psicologfa (Koch, 1969,
1971; Gergen, 1973; Farrell, 1975, 1978; Finkelman, 1978; Westland,
1978). Esta crisis se refleja en el cuestionamiento de la utilidad de la psi-
cologia, el valor de la estadistica, las dudas sobre su estatus cientifico, en
los problemas filoséficos, profesionales, etc. Como vemos, de la crisis de la
psicologfa se ha hablado desde que Wundt fundara dicha ciencia a finales
del siglo XIX. Es més, el sistema de Wundt —primer intento deliberado de
construir una psicologfa cientifica— contiene ya, a juicio de Yela (1989),
las tensiones internas que van a provocar y ahondar la fragmentacién. Por
su objeto, la psicologia era, segtin la concepcién de Wundt, predominante-
mente una ciencia cultural que trataba de la experiencia inmediata. Por su
método era, a la vez, una ciencia natural, es decir, una ciencia experimental
de las observaciones (introspectivas) sobre fenémenos como la sensacion, la
percepcion y los afectos elementales, y una ciencia cultural que estudiaba
los fenémenos y procesos superiores mediante el examen de los productos
culturales de los pueblos.

La distincién entre dos tipos de ciencia fue importante en Alemania a
mitad del siglo XIX. Wissenschafi (ciencia) era generalmente considerada
como un disciplinado método de investigacion disefiado para revelar el co-
nocimiento vélido. El término Geisteswissenschaften se acufié para re-
presentar el concepto de John Stuart Mill de las ciencias morales —lo
que comiinmente se denomina ciencias sociales— y para distinguirlas de
las tradicionales Naturwissenschaften o ciencias naturales. Actualmente

se hace una distincién similar entre las ciencias naturales y humanas. Esta
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diferencia se ha mantenido a lo largo de la historia de la psicologia, empe-
zando con Wundt y persistiendo hasta la actualidad.

Kiilpe y Titchener intentaron extender la metodologia de la ciencia na-
tural a todos los fenémenos conscientes, mientras Dilthey negé esa posibi-
lidad en el estudio de cualquiera de ellos. La polémica entre Ebbinghaus y
Dilthey sobre el cardcter natural o cultural de la ciencia psicolégica acabé
sin resolverse, con la fragmentacién de ambos puntos de vista.

Surgieron entonces alternativas opuestas: frente al estudio exclusivo del
contenido de la conciencia se consideré la funcién; frente a la introspec-
cién y el mentalismo, los intentos de objetividad cientifica por parte de la
reflexologia y el conductismo; frente al cardcter atomista y asociacionista
de la conciencia, la teorfa Gestalt; frente al cardcter explicativo de la psi-
cologia como ciencia natural, su cardcter comprensivo como ciencia huma-
nista; frente a la conciencia, las raices inconscientes de los fenémenos psi-
colégicos propuestas por el psicoanlisis (Yela, 1987).

Aunque parece admitido que la psicologfa dominante en la actualidad es
la que adopté el modelo de la ciencia positiva-natural, este hecho no debe
hacernos pensar que se resuelve el problema de la unidad disciplinar de la
psicologfa. Lejos de esto, una de las principales caracteristicas de la psico-
logfa contemporénea es su tendencia a la fragmentacién, con el surgimiento
de nuevas especialidades (Mayor y Pérez, 1989; Yela, 1986, 1989; Myers,
1999). Cuando aparecen, la mayorfa de estas especialidades se creen en po-
sesién de la verdad (exclusivismo), y si bien han enriquecido la psicologia,
las disputas por el trono entre ellas no la han beneficiado precisamente. La
psicologfa experimental se ha erigido en la abanderada del rigor metodo-
l6gico; la etologia y la psicologfa clinica de la adecuacién al objeto; la psi-
cologia genética de Piaget del s6lido basamento epistemolégico, etcétera.

Tradicionalmente una ciencia o disciplina se define por medio de su ob-
jeto y su método. Si existe unidad de objeto y de método, la disciplina ten-
drd unidad interna (Mayor y Pérez, 1989; Yela, 1987). En psicologfa, ac-
tualmente e incluso en sus inicios como disciplina independiente, existe y
ha existido una falta de consenso acerca del referente de la disciplina.
Aunque este tipo de problemética se produce también en otras ciencias, en
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ellas, a diferencia de lo que ocurre en psicologia, esas controversias no im-
piden la prosecucién de trabajos de investigacién. En palabras de Bunge y
Ardila (1988, pp. 4748),

las incertidumbres relativas al objeto de estudio afectan, por cierto, al modo
en que se ensefia la ciencia, y en que se hace filosofia acerca de ella, pero di-
ficilmente influyen en la corriente principal de investigacién. En psicologia
las cosas son diferentes. Toda visién del objeto o referencia de la psicologia es
probable que afecte profundamente la naturaleza de los problemas que han
de atacarse y la modalidad de las investigaciones mismas. Asf pues, si la psi-
cologia se define como el estudio de la conciencia, todo lo demés se dejard
de lado y se favorecerd la introspeccién por encima de cualquier otro método.
Pero si, por el contrario, se define a la psicologia como el estudio de la con-
ducta manifiesta, sélo se estudiardn los movimientos observables, y todo lo
demads serd ignorado.

Parece evidente también que el tema del objeto de la psicologia no puede
tratarse en abstracto, separadamente. La construccién del objeto y su cono-
cimiento no son dos factores separados e inamovibles; el método y el obje-
to no son fijos e inmutables, sino que estén en constante cambio y se afectan
uno al otro. La construccién del objeto implica un método y el primero se
verd afectado por el segundo, al igual que se cambiard el método si éste no
es el adecuado para conocer el objeto, en cuyo caso el método se adaptarfa
hasta que permitiera conocer y representar al objeto en cuestién.

En cualquier ciencia el problema del objeto es relevante, ya que delimi-
ta el aspecto de la realidad sobre el que una ciencia proveera conocimien-
tos, a la vez que incide en la forma de buscar dichos conocimientos (méto-
do) y en la validez de los mismos (Mayor, 1989). Efectivamente, son dos los
pilares fundamentales sobre los que se asienta una ciencia: el objeto de
estudio —que delimita el qué se debe estudiar— y el método —que mar-
ca el como y el con qué procedimientos y herramientas debe ser aborda-
do—. La psicologfa se caracteriza por la diversidad metodolégica y de obje-
tos. En relacién con el objeto de la psicologfa, son pocos los estudiosos que

abordan el tema, y la mayorfa opta por pasar de soslayo o evitar la tarea,

indicando que la psicologia estudia la conducta, sin aclarar siquiera qué se
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entiende por conducta (Pinillos, 1975). Muchos males que aquejan a la psi-
cologfa como ciencia quizds provienen de este afrontamiento poco decidido
sobre el objeto de estudio de la psicologia, aunque como veremos, las sin-
gularidades que la caracterizan en relacién con otras ciencias ayudan a en-
tender la razén de por qué la empresa de delimitar su objeto es tan dificil.

La importancia de una clarificacién del objeto y método de la psicologia
que permita considerar la unidad de la misma, si bien parece que ha estado
presente a lo largo de todo el devenir de la psicologia desde el siglo pasa-
do, se ha acentuado en las tltimas dos décadas. Cada vez son mas nume-
rosos los autores dedicados a abordar esta problemética (Altman, 1987;
Fraisse, 1982; De Groot, 1990; Gilgen, 1985; Kendler, 1981; Kimble, 1984,
1990; Koch, 1981; Mayor y Pérez, 1989; Mos, 1987; Pinillos, 1985; Royce,
1970, 1987; Staats, 1983; Yela, 1989). Se dedican series al tratamiento de
estas cuestiones tedricas, como es el caso de los Annals of Theoretical Psy-
chology, e incluso aparecen niimeros enteros de revistas dedicados al te-
ma, como en New Ideas in Psychology, y multitud de articulos y comenta-
rios como en el American Psychologist de los tltimos afios.

En tal ingente produccién, el acuerdo acerca de la existencia de diver-
sidad de objetos y métodos —con la consiguiente variedad de paradigmas,
sistemas, teorfas y especialidades— es bastante generalizado entre los au-
tores, aunque difieren en la consideracién que dan a esa diversidad. Des-
de la postura de Matarazzo (1987), que defiende la existencia de unidad real
en la psicologfa actual a pesar de la diversidad, un nicleo central y multi-
ples aplicaciones; o quienes como Staats (1981, 1983), Royce (1970, 1982),
Baker et al. (1987) o Kimble (1990), que consideran que tal unidad es posi-
ble y, por tanto, establecen cauces para articularla; hasta quienes como Koch
(1981) opinan que sélo existe desunién y caos, y recomiendan, como Ken-
dler (1987), un buen divorcio antes de persistir en un mal matrimonio.

Desde luego que han existido intentos continuos de resolver la crisis. Pe-
ro habitualmente no en la direccién de construir la unidad enfatizando las
posibles relaciones y similitudes parciales y complementarias entre siste-
mas o teorfas, sino buscando un enfoque alternativo nuevo que eliminara
los rivales (Yela, 1987). Generalmente, en lugar de conseguir la unidad con
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este tipo de intentos, se ha contribuido a ahondar arin més en la diversidad,
por lo que actualmente se imponen reflexiones sisteméticas de tipo teérico
acerca de los puntos de divergencia y posible acuerdo. Por ello se han in-
tentado estudiar las fuentes de las que emana la diversidad.
Epistemolégicamente, Buxton (1985) sefiala tres fases en la historia de la
psicologfa: 1) un largo pasado, dominado por la confrontacién entre empi-
rismo y racionalismo; 2) la era de los puntos de vista, en la que se produce
la confrontacién de las diferentes escuelas (estructuralismo, funcionalismo,
conductismo, psicoandlisis y gestaltismo), y 3) el momento actual, caracte-
rizado por la complejidad y diversidad de intereses (diversidad de métodos,

objetos, procesos).

Los intentos de sistematizacion en psicologia: escuelas,

orientaciones y paradigmas

Desde la éptica de Kuhn, y considerando que la psicologia ha alcanzado el
estatus de ciencia paradigmatica, los paradigmas se han ido sucediendo a
lo largo del tiempo: estructuralista, conductista y cognitivo. Otros, sin em-
bargo, opinan que se encuentra en un estadio pre-paradigmético (Watson,
1967; Warren, 1971; McKenzie, 1977; Finkelman, 1978; Farrel, 1978). Pa-
ra otros la psicologia seria multiparadigmatica (Buss, 1979; Mayor, 1980).
Para Royce (1976), ademas, la psicologia es multi-metodolégica, multi-epis-
témica, multi-sistemética, multi-teérica y multi-disciplinar. Sea cual sea el
estatus alcanzado por la psicologia, lo que nadie cuestiona es la dispersién,
la diversidad y los puntos de tensién —cuando no enfrentamientos abier-
tos— entre las distintas escuelas, teorfas, orientaciones o enfoques.
Recapitulando: la psicologfa contempordnea se caracteriza por la ampli-
tud y diversidad de intereses, actividades y objetivos. Los psicélogos estin
lejos de llegar a un acuerdo sobre los problemas que pueden y deben estu-
diar, el enfoque de estudio, las teorias explicativas de los resultados, la me-
todologfa a utilizar, etc. Si sirve de algo, puede argumentarse en descargo
de la psicologia que la diversidad y el desacuerdo son caracterfsticas de mu-
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chas ramas de las ciencias modernas, en especial de aquellas que tratan
de comprender las complejidades de la conducta humana. A medida que
avanzamos se hace més diffcil encontrar la definicién precisa, los limites es-

pecificos y el consenso de puntos de vista en las ciencias de la conducta.

Fuentes de la diversidad de la psicologia en relacién
con el objeto: empirismo vs racionalismo

Si analizamos algunas de las razones que han llevado a la psicologfa al es-
tado de diversificacién que presenta, ademés de las influencias sociocul-
turales de las diferentes épocas, veremos también c6mo posiblemente su ju-
ventud como ciencia, las especiales caracterfsticas de su objeto de estudio
y, sobre todo, el dualismo basico proveniente de la filosofia dan cuenta del
estado de cosas.

Los que apelan a su juventud creen que con la madurez se resolvers este
problema. Sin embargo, para Yela (1989), esta razén puede ser vélida pero
insuficiente, ya que otras ciencias han necesitado bastante menos tiempo
para alcanzar tal estatus (p.e., la fisica).

No cabe duda que otra de las razones que explican la situacién puede
ser la singularidad y complejidad de su objeto. Sin duda es mds complejo
que el de otras ciencias, ya que pretende abarcar la experiencia (concien-
cia) y la actividad, lo inobservable y lo observable. Sus miras, pretensiones
e intereses son muy amplios, por lo que, cuando menos, la empresa es am-
biciosa y diffcil de lograr. Esto hace que un mismo fenémeno pueda enfo-
carse desde diversas perspectivas teéricas y metodolégicas. Posiblemente,
la singularidad de la psique humana desaconseje para su anlisis un mar-
co de referencia unilateral y requiera la interaccién con otras ciencias como
la filosoffa, sociologfa, biologfa, neurofisiologia, antropologfa, mateméticas,
ciencias de la computacion, ete. Pero si ésta fuera la tinica razén, el creci-
miento de la psicologfa serfa lento (cuando en realidad se est4 desarrollan-
do de manera casi explosiva) y no deberfan existir tantas escuelas aisladas
y en conflicto.
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Entendemos, con Yela (1986, 1989), que la principal razén de esta si-
tuacién estriba en el dualismo con que la psicologia ha convivido desde
siempre, legado indiscutible de sus origenes en la filosoffa. Se trata de un
dualismo inherente a los datos con que trabaja, o mejor dicho, a la forma
de entender c6mo se deben abordar. Este dualismo se expresa en innume-
rables antinomias como espiritu y materia, mente y cerebro, conciencia y
organismo, experiencia privada y conducta publica, psicologia como cien-
cia social, cultural, histérica o humanistica versus psicologia como ciencia
natural. De alguna manera siempre ha estado presente una dualidad esen-
cial. Recuérdense las palabras de Pinillos (1985) sobre el cardeter bifaz de
la psicologfa: “Hay datos psicolégicos priblicamente constatables y datos
psicolégicos de los que se tiene experiencia a nivel de la conciencia priva-
da. El estudio de los primeros da lugar a una psicologia de la conducta en
la tradicién de las ciencias naturales; el estudio de los segundos lleva a las
ciencias culturales, describiendo los fenémenos subjetivos y tratando de
comprender su sentido” (Yela, 1989, p. 75).

Asi, mientras un grupo de psic6logos ve su campo en términos de valo-
res cientificos y acepta los conceptos de objetividad, elementalismo y leyes
nomotéticas, otro grupo ve la psicologia en términos de valores humanisti-
cos y acepta los conceptos de intuicionismo, holismo y leyes idiograficas.
S6lo existe un aspecto en el que la totalidad de los psicélogos parece coin-
cidir: todos son deterministas, aunque en diferente grado (Kimble, 1984).
Existen por tanto, dos culturas; lograr una armonia entre ellas no parece
facil.

Bunge y Ardila (1988) resaltan igualmente la controversia entre el ca-
racter natural o social de la psicologia, que liga a la discriminacién, en la
tradicién de Dilthey y Windelband, entre ciencias nomotéticas caracteri-
zadas por leyes generales y acontecimientos repetibles e idiograficas basa-
das en acontecimientos individuales no reproducibles. Staats (1987) resu-
me las caracteristicas opuestas de estas dos orientaciones (tabla 1).

Royce (1967) colocé a la psicologia en el cruce entre las ciencias y las
humanidades. El cientifico “maximiza los modos racionales y empiricos de

conocer y minimiza la simbolizacién metaférica y la intuicién” (p. 22). Las
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Tabla 1. Caracteristicas de la psicologia como disciplina humanistica
0 como ciencia experimental (Staats, 1987)
El cisma humanistico y comportamental experimental
' \

Humanistico Experimental _ ‘ _ )

1. Eventos subjetivos ' 1. Eventos objetivos _ i

2. Holistico (hombre como un todo) 2. Atomistico (principio elemental) )

3. Observacién uammliita | 3. pbserfaﬂ de laéomioni tindle o

4. Individual (idiografico) 4. General (nomotético)

5. Descripcién cualitativa ‘f 5. Precision y medida .

6. Comprensién 6. Prediccién ¥ control ) o

7. Autodeterminacién, libertad, 7. Determinismo cientifico, mecanicista

~ espontaneidad en causacién en causacién i

8. Originalidad, creatividad, actividad | 8. Respuesta pasiva, automatismo

9. Autoactualizacién, crecimiento personal, | 9. Condicionamiento, modificacién
desarrollo de la personalidad ! del compor.tamienm y lerapia del

o F = eomponatment_o

10. Valores en la ciencia B 10. Ciencia sin valores )

11. Aplicada, preocupada por los 11. Basica, ciencia pura; ciencia

~ problemas humanos o _ porlaciencia g R

12. Propésito y melas, causacién futura | 12. Causacién presente yprevia

13. Insight y conciencia 13. Condicionamiento

14. Mecanismos bioldgicos inferidos para | 14. Ambientalismo o investigacién para
explicar el comportamiento | aislar los mecanismos biologicos

humanidades proporcionan implicacién en la vida; las ciencias hacen abs-
tracciones de la vida.

Para algunos autores (Mayor y Pérez, 1989) las reducciones dicotémicas
son un intento mds de resolver la gran diversidad existente. La agrupacién
en dicotomias de la diversidad de escuelas, paradigmas y especialidades
ha sido una constante desde que, a raiz de la etapa de las escuelas en los
afios de la década de 1930, se tomé conciencia precisamente de tal diver-
sidad. El periodo de las escuelas fue seguido por el inicio de dreas especi-
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ficas de investigacién y de especialidades. Esta ampliacién de campos ha-
cia atin més visible el problema de lograr una cierta sistematizacién y unifi-
cacién. Entre los intentos por resolver la dispersién baséndose en las dico-
tomfas parece destacar el de Coan (1968), que realiz6 una investigacién
factorial sobre tendencias teéricas en psicologia. Obtuvo de esa manera
seis factores principales en cuanto a las dimensiones teéricas: subjetivis-
mo objetivismo; holismo-elementalismo; orientacién transindividual-indi-
vidual; orientacién dindmica-estédtica; endogenismo-exogenismo.

No hay que olvidar tampoco la dicotomfa entre la psicologfa experimen-
tal y la correlacional (Cronbach, 1975; Eysenck, 1987); y suele ser bastante
frecuente mencionar la dicotomfa existente entre los paradigmas mds re-
levantes de la psicologfa cientffica: el conductista y el cognitivo (Lachman,
Lachman y Butterfield, 1979; Mayor, 1980).

En definitiva, existe una “poderosa tendencia a reducir la confusa varie-
dad de las psicologfas a s6lo dos psicologfas”. Pero, “en lugar de encontrar
al final del proceso dos psicologias, encontramos una larga (indefinida) se-
rie de dos psicologfas. La paradoja estd en que, por un lado, se reduce (a dos
psicologias) y por otro se multiplica (toda la serie de criterios por dos alter-
nativas)” (Mayor y Pérez, 1989, p. 33).

Evolucion del objeto de la psicologia

Si se repasan las fuentes histéricas se podré observar cémo el concepto de
psicologia ha cambiado en el transcurso del tiempo. Fundamentalmente
se ha pasado del estudio del alma a estudiar la mente (conciencia), la con-
ducta, los procesos mentales y, en los tltimos tiempos, se reclama el estu-
dio de la actividad humana. Ha habido también escuelas u orientaciones
que han defendido la conveniencia de que la psicologia se ocupara de otros
objetos de estudio. Tal es el caso de la psicologfa humanista o de la psi-
cologia objetiva soviética.

Sin embargo, la sintesis histérica global est4 sin hacer. Existen estudios

sobre este tema: Carpintero (1976) considera tres etapas en las que se ha-
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brian considerado tres objetos de estudio diferentes: el alma (desde el siglo
1V a.C. hasta el XVII); la mente o conciencia (desde Descartes hasta la lle-
gada del conductismo); y la conducta a partir de entonces. Pero se trata de
andlisis parciales, excesivamente simplificadores de la auténtica realidad
(Mayor y Pérez, 1989). Los intentos por obtener una definicién de la psico-
logfa a partir de los estudios historiograficos no han sido fructiferos, dada la
diversidad de teorfas, métodos y objetos. A lo largo de la evolucién de la psi-
cologfa como disciplina independiente han sido varios los objetos de estu-
dio considerados, de ahf que en las miltiples definiciones sobre la psicolo-
gia se haya considerado como ciencia de la conciencia, de la conducta, de
las funciones mentales y, tltimamente, es considerada por algunos autores
como ciencia de la actividad.

Bases para la posible unidad de la psicologia: sobre
la posibilidad y conveniencia de la unificacién

Se habla mucho de la unidad —o posible unidad— de la psicologfa. De en-
trada hemos de reconocer un hecho: si se habla del problema de la unidad
de la psicologia es porque dicha unidad no existe realmente. En lo que pa-
rece haber acuerdo es en la posibilidad y en la conveniencia de lograrla.
El problema es encontrar la unidad en la diversidad y, sobre todo, en la com-
plejidad. Como hemos expuesto, la panordmica que presenta la psicologfa
actualmente es la de un conjunto diverso de conocimientos teéricos y de
procedimientos. La diversidad es conceptual y metodolégica, y se remonta
en el tiempo a los orfgenes de la psicologia como ciencia.

El hecho de que la psicologfa se caracterice por la diversidad de objetos
y métodos (irreductibles y, en ocasiones, incompatibles) ha favorecido la apa-
ricién de escuelas o paradigmas, casi siempre con pretensiones reduccionis-
tas de erigirse como los tnicos representantes legftimos de la “verdadera
psicologfa” e intentando relegar a los enfoques y escuelas competidores. Es-
tas distintas escuelas paradigmas se caracterizan por adoptar un método y
un objeto propio, excluyendo otros métodos y objetos (Mayor y Pérez, 1989).
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Desde la dptica que se le mire, es claro que la psicologia predominante
desde inicios de siglo, la mayoritariamente aceptada, es la cientifico-natu-
ral. A primera vista, esto hace pensar que con seguir el método y centrarse
en el objeto que dicha psicologia adopta se estarfa dentro de la “psicologia
oficial”. Sin embargo, las cosas no son tan sencillas, ya que tampoco hay
unidad dentro de esta psicologfa. Hasta tal punto llega esa falta de acuer-
do que Pinillos (1962) y Pribram (1981) etiquetan de babélica a la psicolo-
gfa cientifico-positiva desde sus inicios.

Todos los manuales de historia de la psicologfa (Wolman, 1973; Saha-
kian, 1968; Schultz, 1981; Buxton, 1985; etc.) tienen en consideracién
estas escuelas. No obstante, la disputa entre ellas es tal que autores como
Murchison (1926-1930), Heidbreder (1933) y Woodworth describen la si-
tuacién hablando no ya de escuelas, sino de “psicologfas”.

Pero la unificacién es posible. Yela (1986, 1989) cree en la posibilidad
de elaborar una ciencia psicolégica unificada, surgida de la inevitable y con-
veniente diversidad de enfoques, técnicas, perspectivas, dominios, etc.,
aunque no estd seguro de que se logre. Para él, hay algo de utépico en la
visién de la psicologfa como ciencia unificada; sélo cuando exista cierto
acuerdo respecto al objeto y al método se podrd empezar a pensar en la
unidad. Un posible objeto: la conducta como accién fisica significativa; un
posible método: la comprobacién empfrica y experimental de la conducta
observable. No obstante, se tratarfa de la unidad en la diversidad. Pero co-
mo sefialan algunos autores, si la unidad es posible merece la pena trabajar
por ella (Staats, 1983; Staats y Naitoh, 1985; Richelle, 1982; Richardson,
1988).

La visién de Mayor y Pérez (1989) sobre la posibilidad de unificar la psi-
cologfa parece més pesimista que la de Yela (1989), hasta el punto de que
hablan de que presenta un caético aspecto (p. 26), pero confian también en
que puede superarse la diversidad. Para Mayor y Pérez (1989) el problema
se ha intentado solucionar: a) por medio del reduccionismo (disciplinar o
paradigmaético); b) por medio de la simplificacién de la diversidad (es-
tructurando dicotémicamente la psicologfa), y c) integrando la psicologfa en

una teorfa o sistema general de la ciencia.
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Se ha pretendido reducir la psicologia a otras ciencias. Frente al reduc-
cionismo de la psicologfa a ciencia natural (Telford y Sawrey, 1972) apa-
rece el que la ha querido reducir a ciencia social (Harrison, 1972); y
frente al reduccionismo de la psicologfa experimental, la clinica, y viceversa
(CAbate, 1967; Dana, 1966; Meehl, 1954; Holt, 1958). Todas las dicoto-
mfas psicolégicas han dado origen o han surgido de actitudes reduccionis-
tas de este tipo (Mayor y Pérez, 1989).

Otra tendencia muy habitual en psicologfa ha sido la de recurrir a la bio-
logfa —y en concreto a la fisiologia— para explicar los fenémenos psi-
quicos. Asi, para autores como Bergmann (1951) o Feigl (1953), todo lo
que puede definirse en términos de conducta puede reducirse a su vez, en
dltima instancia, con base en sus principios neurofisiolégicos subyacentes.
Hoy, la psicologfa no acepta su reduccionismo a la fisiologfa, si bien nadie
duda de la importancia de la relacién interdisciplinar entre ambas. La co-
rrelacion entre la conducta y el funcionamiento de las estructuras neurofi-
siol6gicas estd ampliamente demostrada (Sanabra, 1979). Otro reduc-
cionismo es el de considerarla ciencia social (p.e., Fromm, Mead).

En definitiva, a excepei6n de unos pocos que incluso consideran conve-
niente eliminar el concepto de psicologfa (p.e., Koch, 1969), la mayorfa re-
conoce la diversidad real y la conveniencia de la unificacién. La tensién se
produce como consecuencia del estira y afloja entre ambas fuerzas. Las
tendencias hacia la diversidad son consecuencia de la progresiva especia-
lizacién y la imposibilidad de adoptar un tinico método. Las tendencias ha-
cia la unidad son fruto de la presién por no dejar nada interesante fuera del
objeto de estudio y por justificar la comtin etiqueta de “psicolégicas’ que
acompafia a numerosos campos o disciplinas. Estas tendencias coexisten,
se enfrentan y tratan de armonizarse (Mayor y Pérez, 1989). Asi, se tiende a
distinguir y a integrar la psicologfa cientffica con la humanista, la experi-
mental con la clfnica, la general con la diferencial, la conductual con la men-
talista, la del sujeto con la del ambiente, etc. No obstante, dicha tensién
parece, hoy por hoy, inevitable.

Sin embargo, la unidad de la que se habla en psicologia no se debe con-
siderar sinénimo de uniformidad, ya que el término es compatible con el
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pluralismo teérico, metodolégico y pragmético a los que respeta; tampoco
se debe entender como unicidad. Podrfamos decir que se trata de una uni-
dad que respeta y reconoce la diversidad, buscando en ella lo comin.
Como ocurre en otros dmbitos, también aquf diversidad es sinénimo de
riqueza: aceptemos tal realidad en psicologfa, vedmoslo como un valor afia-
dido respecto de otras disciplinas, y aprovechémonos de ello en beneficio

de nuestra ciencia.

Situacion actual y futuro de la psicologia

Con la firmeza que proporciona la perspectiva de los afios, Yela (1989) eti-
queta la situacién actual de la psicologia con tres calificativos: pletérica,

frustrante y desunida. Posiblemente no ha pretendido ser exhaustivo con
los adjetivos; si hacemos un balance, sélo el primero de ellos tiene conno-
taciones positivas; la valencia negativa de los otros dos es clara. Pero ha-
blemos un poco de cada uno.

La psicologfa estd hoy en dia pletérica de fuerzas, en continua y rapida
expansion a juzgar por el aumento en el nimero de licenciados, la creacién
de asociaciones, la aparicién de nuevos libros, el incremento de investiga-
ciones, la celebracion de congresos, la apertura de laboratorios, facultades,
departamentos, etc. Més atin, en algunos campos como la psiconeurologia,
figura a la vanguardia de la investigacién.

Esto es frustrante por los resultados de la investigacién y por la divisién
existente dentro de la misma. Cuando se investiga, en parte, lo que se gana
en precisién, asepsia y control, se pierde en amplitud y trascendencia de
los resultados obtenidos; los resultados més estricta y rigurosamente com-
probados suelen referirse a veces a asuntos aparentemente simples (p. ej.:
la incidencia que tiene la posicién de una palabra en una lista sobre su
posterior recuerdo). Y a la inversa, cuanto més importantes son los proble-
mas (p. €].: la razén de la agresividad humana), més dificiles son de estu-
diar con el rigor suficiente como para dar por buenos los resultados. A la

psicologfa se la ha criticado por su preocupacién por problemas triviales
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como por ignorar la visién de conjunto, intentando abarcar demasiado. Fo-
dor (1983) lo expresaba diciendo que, cuanto més global es un proceso
cognitivo, tanto menos se entiende, y nosotros afiadimos que tanto m4s difi-
cil es de abordar con el rigor metodolégico que exige la ciencia.

La psicologfa estd dividida en muiltiples dreas, enfoques, escuelas, mé-
todos, etc., que hace que sus seguidores estudien cosas diversas, con méto-
dos variados y desde aproximaciones o enfoques diferentes, cuando no con-
trapuestos. La imagen es de una psicologfa fragmentada y en desorden,
formada por muchas ciencias, o por trozos inconexos de muchas ciencias.
Unos estudian los contenidos de la conciencia, otros sus funciones; frente
a los que optan por el atomismo asociacionista, la psicologia de la forma;
frente a la explicacién, la comprensién (de las vivencias humanas); frente
a la introspeccién y al mentalismo, los intentos de objetividad de la reflexo-
logia rusa; frente al interés por la conciencia, la bisqueda de las rafces
inconscientes. Desde el punto de vista del enfoque teérico y de la aproxima-
cién metodolégica, si uno repasa las aportaciones de Wundt, James, Wert-
heimer, Husserl, Dilthey, Pavlov, Watson, Freud, etc., cuesta pensar en
algunos casos que trabajen sobre lo mismo. En el campo aplicado el pano-
rama que emerge es también de diversidad; poco tiene que ver el trabajo
que desarrolla un psicélogo de las organizaciones con el que desempena
un clinico o un psicélogo escolar. Dentro de un mismo campo se producen
nuevas fragmentaciones: es el caso de la psicoterapia, donde Marshall
(1980) ha llegado a distinguir hasta 140 escuelas. Por tanto, quizds sea més
acertado hablar de psicologtas y no tanto de psicologta.

Podriamos concluir hasta aquf que la psicologia se encuentra en pleno
apogeo, pero dada la desunién reinante, este crecimiento se produce de ma-
nera desordenada, lo cual ensombrece su horizonte. A la vista de este pa-
norama, cabe preguntarse cudl es el futuro de la psicologfa. Para Yela
(1986), el tinico porvenir prometedor pasa por la aceptacién del dualismo
teorético que se repite constantemente en la historia de la psicologfa: com-
portamiento piiblico-experiencia privada.

En nuestra opinién, quizds lo que més le conviene a la psicologia es ago-
tar el modelo de la ciencia natural para garantizarse un lugar, un respeto y
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una consideracién entre las ciencias. Seguir este modelo es, cuando me-
nos, la certeza de que se sigue un camino ya recorrido por otros con muy
buenas consecuencias. Creemos que el modelo de la ciencia positiva no
estd agotado en su aplicaci6n a la psicologfa, aunque no debemos ser ex-
clusivistas: posiblemente adoptar otros modelos para construir la psicolo-
gfa no es erréneo, sino que puede ser enriquecedor. Siempre que se haga
con minimos de rigor metodolégico no debe asustarnos el estudio de otras
temdticas u otros objetos de la psicologta. Se nos podra decir, eso sf, que la
cuestién se traslada ahora a determinar cudles son esos minimos.

Para terminar, permitasenos transcribir las palabras del maestro Yela
(1986) cuando habla sobre el porvenir que aguarda a la psicologfa y a los
psicélogos. Primero ironiza diciendo que es incierto —si no, no serfa por-
venir—, pero desde la perspectiva de la edad y la experiencia, asevera a
renglén seguido que la aceptacion y el crecimiento cada vez mayor de
la psicologfa por la sociedad dependerd de “que sepamos investigar |...]
con rigor. Que sepamos contribuir con eficacia, dignidad y prudencia a re-
solver o paliar los problemas humanos individuales, interpersonales y so-
ciales de nuestro tiempo” (p. 57).
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El rendimiento escolar vinculado a variables
nutricionales y psicologicas en estudiantes de
una zona socioeconomicamente humilde de la

ciudad de San Luis, Argentina

Resumen

Se investigaron rendimiento escolar
(RE), variables nutricionales y psicolé-
gicas en adolescentes de una zona so-
cioeconémicamente humilde. 99 estu-
diantes (54 mujeres y 45 hombres, de
entre 13-17 afios, completaron el
IDARE E y R (ansiedad), el STAXIE y R
(enojo), se determinaron masa corporal
(Mc), promedio de calificaciones (PC) y
estado laboral. Resultados: MC debajo
de lo normal en 35% de mujeres y en
47% de varones. Se encontré la ansie-
dad rasgo aumentada en mujeres. Fl
PC fue mayor en mujeres. Los alumnos
que trabajan tuvieron menor PC. Se en-
contraron correlaciones positivas enire
ansiedad y enojo en ambos sexos.

Sonia Tifner
Miguel A. De Bortoli

Tom4as Pérez

Abstract

School performance, psychological and
nutritional variables were researched in
teenagers of a poor socioeconomic area.
99 students (54 females and 45 males,
13-17 years old, completed the STAI
(State-Trait Anxiety Inventory) and the
STAXI (State-Trait Anger Expression
Inventory) tests; body mass index (BMI),
grade average and working status were
determined. Results: BMI was under

the norm in 35% of women and 47%
of men. The anxiety trait increased

in women. Grade average was higher in
women than in men. Working students
had lower grade average than not
working ones. A positive correlation
was found between anxiety and anger
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En varones se encontré correlacién in both sexes. Men correlated positively
positiva entre masa corporal y PC, y between BMI and grade average, and
negativa entre masa corporal y enojo negatively between BMI and anger trait.
rasgo. En mujeres se encontré una co- Women correlated negatively between
rrelacién negativa entre PC y edad. BMI and age.

PALABRAS CLAVE KEY WORDS

rendimiento escolar, masa corporal, school performance, body mass index,
ansiedad, enojo, adolescentes anxiety, anger, teenagers
Introduccién

e ha estudiado la relacion entre rendimiento escolar, edad, género

y depresién en una poblacién no clinica de adolescentes (Diaz

Atienza, Prados Cuesta y Lopez Galédn, 2002), encontrandose que
los sintomas depresivos se asocian significativamente con un peor rendi-
miento escolar, siendo las mujeres las que presentan una relacion lineal, es
decir, a més sintomas depresivos hay un peor rendimiento. Ademds, los su-
jetos de mayor edad presentan més sintomas depresivos.

La motivacién y rendimiento académico fue objeto de estudio por medio
de dos escalas (Manassero Mas y Vazquez Alonso, 2001), habiéndose ha-
llado que la motivacién atribucional (que tiene en cuenta causas singulares
de logro académico como esfuerzo, capacidad, tarea, interés, profesores y
examenes) que mide una de ellas tiene mayor poder predictivo que la es-
cala de motivacién académica. La motivacién de los estudiantes evaluada
por los profesores depende directamente del logro de los educandos, y tam-
bién en este caso la escala atribucional alcanza resultados més significati-
vos como predictor de la motivacién del profesorado.

Giraldo y Mera (2000) hallaron una relacién estadisticamente significa-
tiva entre el rendimiento académico y el entender al profesor en las tareas
asignadas. También se encontré una correlacién significativa entre bajo ren-

dimiento escolar y déficit de crecimiento secundario en nifios cuyos padres
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tuvieron erecimiento normal (Erazo, Amigo, Andraca y Bustos, 1998), asi
como también correlaciones entre el descenso de peso, el enojo y la ansie-
dad en mujeres obesas (Laederach-Hofmann, Kupferschmid y Mussgay,
2002), encontrandose que la disminucién de la grasa corporal se correla-
ciona con mayor nerviosismo en estas mujeres. El objetivo de este trabajo
fue investigar las correlaciones entre el rendimiento escolar, la ansiedad y
el enojo —rasgo y estado—, el estado nutricional y el estado laboral de una
poblacién estudiantil que asiste a una escuela de una zona socioeconémi-
camente humilde en la ciudad de San Luis, Argentina.

Metodologia
MUESTRA

99 estudiantes de 8° y 9° afio del nivel educacién general hdsica 3 (EGB 3),
de entre 13 y 17 afios (54 mujeres y 45 varones), alumnos de una escuela
en una zona socioeconémicamente humilde de la ciudad de San Luis, pro-

vincia de San Luis, Argentina.

INSTRUMENTOS

1. Inventario de Ansiedad-estado y rasgo (IDARE E y R), que mide el esta-
do y rasgo de ansiedad (Spielberger, 1983);

2.. Inventario del estado y rasgo de enojo (STAXI E y R), que evalia el esta-
do y rasgo de enojo (Spielberger, 1991). Ademss se hicieron registros de
las calificaciones de todas las materias cursadas con sus promedios en
el afio 2003. Se utilizaron también una balanza digital y una cinta métri-
ca inextensible.
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PROCEDIMIENTO

Los estudiantes fueron informados del objetivo de esta investigacion, die-
ron su consentimiento informado y completaron el IDARE E y R, el STAXI E
y R. Se hizo un registro del peso, estatura, sexo, estado laboral, edad y cur-
so de los entrevistados para toda la muestra en el horario de 8 a 13 horas.
Luego de verificar la distribucién normal de los datos de la muestra con el
test de Kolmogorov-Smirnov, se analizaron estadfsticamente usando el test t
de Student independiente y el test de correlacién de Pearson.

Resultados
Edad (afios) de la muesira estudiada
Media | DE. | Min /M
Varones (N_45)___ ) 14.517 L 1.14 E 13/ 1777
Mujeres (N 54) 14.52 1.06 ’ 13/17 -

Comparacion de masa corporal (kg/m?) en varones y mujeres

| Medie | DE | Min/Mér | tdeSudem
Varones (N45) | 1919 287 1487/2868 |
; | | 148 |
Mujeres (N54) | 19.97 310 1594/3L57T | p:0203

Valores normales de masa corporal para varones y mujeres: 18.5-24.9 kg/m?.

Las medias de masa corporal de varones y mujeres estuvieron dentro del ran-
go normal. No obstante, se encontraron valores individuales debajo de lo
normal en 21 varones (47%) y 19 mujeres (35%). No hubo diferencias sig-
nificativas en la masa corporal entre las medias de los hombres y mujeres.
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Promedio de calificaciones segiin sexo

‘ Med.m N D_E : | M;’n. / Il/I:fx. ‘ Edi Student
~ Varones (N 45) . 683 - 105 5431958
Mujeres (N54) 735 T oo 463/951 | p:0.011%

p: significancia | * significativo (p < 0.05)

Los promedios escolares fueron mayores en mujeres que en varones, mos-

trando diferencias estadfsticamente significativas.

Promedio de calificaciones segiin estado laboral

| Media | DE. | Min/Mdx. | 1 Sudent
Varones y mujeres que trabajan (N 10) 633 055 5.58/726
Varones y mujeres que no trabajan (N 39) ‘ 7.20 ‘ 1.03 ‘ 4.63/9.58 ! p: 0.011*

p: significancia | * significativo (p < 0.05)

Los alumnos que trabajan tienen un promedio escolar de calificaciones sig-

nificativamente menor que aquellos que no trabajan.

Masa corporal segiin estado laboral

; Media JiE ! Min. /M. I t Student

1879 328 | 14.88/ 26.67

 Varones y mujeres_que trabajan (N 10)

Varones y mujeres que no trabajan (N 89) | 19.71 ‘ 299 15.61/31.58 | p:0.365

p: significancia

No se hallaron diferencias significativas entre la masa corporal de los estu-

diantes que trabajan y los que no trabajan.
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Inventario de ansiedad-estado: IDARE (Spielberger, 1983)

jlrzsiedad-esmdo Media | D.E -
Varones (N 45) 40.02 Lol 842 siied
l{ijeres (N 54) 42.09 7‘ i _257

Las medias del estado ansioso en los varones y en las mujeres investigadas
estuvieron dentro de los valores normales.

Inventario de ansiedad-rasgo: IDARE (Spielberger, 1983)

Aisiethdvrasgo _ i - Media ; D.E -
Vaones(N45) | 4269 795 N
Mujeres (N 54) | 48.30 10.58

El rasgo ansioso en los varones investigados dio valores dentro de lo normal;

en cambio, en las mujeres estuvo aumentado respecto de la media normal.

Inventario de la expresion del enojo-estado: STAXI (Spielberger, 1991)

.l_!?ilf_,'lo"_&\‘_m@" R Media D.E -
iazqngs (N 45) ; ‘ e d0T0 L R _5.% e .
~ Mujeres (N 54) j 15.72 _ 5.97

Las medias del estado de enojo en los varones y en las mujeres investigadas
estuvieron dentro de los valores normales.

Inventario de la expresién del enojo-rasgo: (STAXI) (Spielberger, 1991)

~ Enojo-rasgo Media D.E
- Varones (N 45) 1 20.29 ' 5.33 R
- Mugjeres ( 54) 21.22 l - 620

La media del rasgo de enojo en los varones estuvo disminuida respecto de la
media normal y en las mujeres estuvo dentro de lo normal.

148 | Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion enero-junio 2006




Tifner | De Bortoli | Pérez

Correlaciones entre ansiedad-estado y rasgo, y enojo-estado y rasgo

77 | _‘EEjO“EStad{,’, j iign;jo-irasgo -
Ansiedad-estado ' 1: 0.570 . r: 0.406

_Vgones (1‘_1 %5) i p: 0.000%* i p: 0.006**
Ansiedad-rasgo \ r: 0471 r: 0.457
Varones (N 45) \ p: 0.000%* p: 0.001**
Ansiedad-estado | r: 0.570 r: 0.406

Miperen (OO e T S S N R I A
Ansiedad-rasgo | 1 0.649 | r: 0.719
Mujeres (N 54) ; p: 0.000%* p: 0.000%*

r: correlacion de Pearson | p: significancia | * significativo (p < 0.05) | ** muy significativo (p < 0.010)

Correlacion entre masa corporal, edad,
promedio de calificaciones y enojo-rasgo

- ___‘ Edad Promedio de C(;liﬁaciories Enojo-rasgo
Masa corporal r: 0.104 r: 0.339 r:-0.318
Varones (N45) | p:0.49 p:0.023* p: 0.033%
Masa corporal | 0282 i r: =0.210 r: —0.249
Mujeres (N 54) | p:0.039* é p: 0.128  p: 0.069

r: correlacidn de Pearson | p: significancia | * significativo (p < 0.05)

En varones se encontré una correlacién positiva entre masa corporal y pro-
medio de calificaciones, y otra negativa entre masa corporal y enojo-resgo.
En mujeres se hallé una correlacién positiva entre masa corporal y edad.

Tabla 3: Correlacién enire promedio de calificaciones, edad y eurso

| Edad | Curso
Promedio de calificaciones i r: 0.041 r: 0.107
Varones (N 45) ; p: 0.7 } p: 0.484 .
Promedio de calificaciones ‘ 1 -0.297 r: 0.300
Mujeres (N 54) | p: 0.029* p: 0.028*%
r: correlacién de Pearson | p: significancia | * significativo (p < 0.05)
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En mujeres se encontré una correlacién negativa entre promedio de califi-

caciones y edad, y otra positiva entre promedio de calificaciones y curso.

Tabla 4: Correlacién enire enojo-rasgo, edad y curso

Edad ! - Curso
Enojo-rasgo r: -0.002 r: —0.193
Varones (N 45) p: 0.987 p: 0.203
o ST . L AN . ikl -
Enojo-rasgo r: =0.011 r: —.286
Mujeres (N 54) ! p: 0.938 . p: 0.036*

r: correlacién de Pearson | p: significancia | * significativo (p < 0.05)

Se encontrd una correlacién negativa entre enojo-rasgo y curso en mujeres.

Discusion

De los resultados expuestos anteriormente se puede observar que, a pesar de
que las medias de masa corporal de los varones y las mujeres de la mues-
tra dieron valores dentro del rango normal, hay un porcentaje importante
de ambos grupos que individualmente tiene masa corporal por debajo de
lo normal, lo que estarfa indicando un probable déficit nutricional en esos
sujetos. La comparacién de masa corporal entre los dos sexos no arroja
diferencias; no obstante, hay un porcentaje superior de varones (47%) con
masa corporal disminuida respecto al porcentaje de las mujeres (35%),
que sugiere mayor déficit nutricional en ellos.

Los estudiantes que trabajan tendrfan menores promedios escolares que
aquellos que no trabajan. Es probable que el tiempo dedicado al estudio
en los alumnos que trabajan sea menor, lo que les trae como consecuencia
un rendimiento escolar inferior.

Los niveles de ansiedad encontrados sugieren que las estudiantes entre
13 y 17 afios de edad de esta poblacién tienen la ansiedad rasgo aumentada.

Con respecto a la variable enojo, los resultados indican que los estudian-
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tes varones de la poblacién estudiada tienen niveles de enojo rasgo inferior
a la media normal, no encontrindose lo mismo en mujeres. A su vez, los va-
rones de mayor rasgo de enojo tendrfan menor masa corporal. El autor del
test utilizado (Spielberger, 1991) define al estado de enojo como un estado
emocional marcado por sentimientos subjetivos que varfan en intensidad,
desde una leve irritacién a la furia y rabia intensa, y que las personas con
elevadas puntuaciones en el rasgo de enojo tienden a percibir una extensa
gama de situaciones como provocadoras del mismo. Se puede inferir que
los estudiantes méds perjudicados en el acceso a una alimentacién adecua-
da (evidenciado en la menor masa corporal) perciban esta situacién como
injusta y amenazante, provocdndoles conductas (o respuestas) de enojo con
mayor frecuencia.

Ademids de las correlaciones encontradas, es posible inferir que los estu-
diantes varones y mujeres entre 13 y 17 afios de esta poblacién con mayor
ansiedad rasgo y estado tienen mayor rasgo y estado de enojo.

Los adolescentes varones como los estudiados, que tienen menor masa
corporal, tendrian menor promedio de calificaciones. Considerando la ma-
sa corporal como resultado de una nutricién adecuada, se confirmaria la
importante relacion entre alimentacién y rendimiento escolar. Estos resul-
tados deben alertar sobre el hecho de que, sin una correcta alimentacién,
son insuficientes las mejores técnicas pedagégicas. Esta correlacién no se
darfa en las mujeres estudiadas. Esto tiltimo puede deberse a que un me-
nor porcentaje de mujeres tuvieron masa corporal disminuida respecto a lo
normal. Adem4s, a medida que aumenta la edad en las mujeres tendrian
menor promedio de calificaciones.

De las comparaciones entre los sexos pareciera que el rendimiento esco-
lar se vinculara de modo diferente en varones y mujeres de la muestra estu-
diada, ya que en ellos se asociarfa més a factores con impacto directo del
ambiente como la nutricién. En cambio, las mujeres parecieran estar mds
afectadas por la edad, ya que el rendimiento escolar disminuye con la mis-

ma, quizds por una mayor incidencia de los conflictos de la adolescencia.
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El disenio de etiqueta y envase en disefio grifico

Resumen

Se analiza la argumentacién y habilida-
des cognoscitivas en la ensefianza del
disefio grafico con base en la observa-
cién y teorfas argumentativa, de disefio
y cognoscitiva. La argumentacion del
plan didéctico es transitiva e inferen-
cial, con diversos niveles de habilidad;
en el proceso pedagégico la profesora
operd con dicha estructura, integrando
los ciclos argumentativos basados en
los proyectos presentados por los estu-
diantes, todo en niveles hésicos de
habilidad y contenidos poco abstractos,
sin generalizacién.
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Abstract

This paper studies argumentation and
cognitive abilities in Graphic Design
teaching through observation as well as
through design, cognitive and argu-
mentation theories. The instructional
plan contained a transitive, inferential
argumentative structure and both sim-
ple and complex abilities; the teacher
conducted the class based on such
structure, tying up all the argumenta-
tive cycles generated through the analy-
sis of the studenis’ projects, while mostly
simple abilities and rather descriptive
concepts were used all along.

KEY WORDS
argumentation, cognitive abilities,
graphic design

DR. MIGUEL ANGEL CAMPOS HERNANDEZ: Centro de Estudios sobre la Universidad-Universidad Na-

cional Auténoma de México, <pdhi@uic.edu.mx>

Lic. MARCELA CASTRO CANTU: Direccién General Académica de la Universidad Intercontinental.

<marcelac@uic.edu.mx>

Lic. RosaLivg CANO DiaZ: Escuela de Disefio Grifico, Universidad Intercontinental,

Revista Intercontinental de Psicologia v Educacion, vol. 8. ndm. 1, enero-junio de 2006, pp. 153-182.
Fecha de recepeion: 21 de noviembre de 2005 | fecha de aceptacién: 02 de junio de 2006.

Psicologia y Educacian | 153




e e

——

Argumentando para ensefiar aplicaciones. El disefio de etiqueta y envase

Presentacion

| disefio gréfico es una actividad simbélica y creativa, un procedi-

miento cuyo producto debe justificarse ante el empleador o el

cliente (Olalde, 2003; Palacios y Rivera, 2003); es decir, es re-
presentacional, estratégica y argumentativa, mds que una aplicacién técni-
ca, que es a lo que parece haberse reducido la practica profesional (Tapia,
2003). Al ensefiarla como actividad técnica, no profesional, el contenido
procedimental se limita a demostraciones, observacién y ejercicios para re-
producirlo, mientras que en el verdadero plano estratégico —més complejo
y enriquecedor— se prevé, hipotetiza, fundamenta y, en tltima instancia,
se proveen soluciones alternas a problemas claramente comprendidos, mas
alld de planear y seguir pasos establecidos (Lawrence, 1999). Es un proce-
so cognitivo cargado de conceptos, interpretaciones e inferencias.

En este trabajo se analiza la estructura argumentativa y el nivel de ha-
bilidad cognitiva de una experiencia pedagégica, desde su planeacién, en
un tema del Taller de disefio de etiquetas, envase y embalajes, asignatura
del quinto semestre de la carrera de Disefio Gréfico de la Universidad Inter-
continental (UIC). El tema que se analiza —disefio de etiqueta y envase—
tiene una duracién de cuatro semanas aproximadamente y en él se integra
el desarrollo de proyectos de disefio. El plan didéctico respectivo se basa en
la matriz pedagégica del Programa de Desarrollo de Habilidades con Base
en la Investigacién (PDHI, Campos, 2004a), que favorece el pensamiento
abstracto y estratégico. Se observaron dos de las sesiones finales de dicho
tema: en la primera se discute el avance del proyecto de cada estudiante,
y en la segunda cada uno lo presenta en su forma final. El andlisis se basa
en teorfas del disefio (Sanz, 1994; Vidales, 1997; Esqueda, 2001), cogniti-
va (Lohman, 1992) y de argumentacién (LoCascio, 1998), a partir de las si-
guientes preguntas de investigacién: jcudl es la estructura de argumenta-
cién del plan de ensefianza?, jqué procesos argumentativos se construyen
en el proceso de ensefianza del tema bajo estudio?, jcémo participan profe-
sora y estudiantes?, jen qué nivel de habilidad cognitiva se ensefia?, ;qué

niveles de habilidad cognitiva muestran los estudiantes en el proceso
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interactivo y argumentativo? Los resultados de este estudio podrian mos-
trar aspectos importantes de los procesos de argumentacién y desarrollo de
habilidades en la ensefianza y el aprendizaje de una tarea compleja y aplica-
tiva a la vez —como la que aquf se aborda—, y hacer aportaciones a una
oferta pedagégica pertinente y de calidad para un mejor aprendizaje por

parte de los estudiantes.

Aspectos contextuales
LA LICENCIATURA EN DISENO GRAFICO DE LA UIC

Tiene como objetivo general promover aprendizajes significativos en el es-
tudiante que le proporcionen las habilidades necesarias para interpretar y
graficar enunciados lingiifsticos, y con ello producir objetos de disefio gra-
fico. En relacién directa con este estudio, en el perfil del egresado (Perfiles
de ingreso y egreso, 2004) se plantea que serd capaz de: a) explicitar y con-
trolar los procesos interpretativos implicitos en la accién de disefiar; b)
transformar sus interpretaciones en imdgenes adecuadas, controlando sus
conductas gréfico-expresivas; y c) evaluar correctamente sus decisiones y
productos de disefio con fundamentos y argumentos légicos. Otros elemen-
tos del perfil no menos importantes son la seleccién de técnicas y medios
productivos para una solucién integral del problema de disefio; la com-
prensién de éste de acuerdo con las caracteristicas del cliente o emisor, del
piblico o destinatario, y del contexto histérico-social en el que ellos inter-
actdan; la planeacién de sus acciones y las de otros profesionales partici-
pantes en el desarrollo de sus proyectos; la toma de decisiones para selec-
cionar los recursos pertinentes de cardcter formal-expresivo, metodolégico
y de género de disefio; y la comprensién critica de la reflexién académica
sobre el disefio y su medio, cuidando la orientacién social e inspirado en
los valores del humanismo cristiano.

El plan de estudios tiene una duracién de ocho semestres y estd organi-
zado en cinco dreas de desarrollo de habilidad en el estudiante: a) de inter-
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pretacién, promoviendo la capacidad de explicar sus procesos de analisis e
inferencia; b) gréfico-expresivas, realizando graficamente los componentes
de su interpretacin; c) técnico-productivas, planeando la produccién de ob-
jetos de disefio en forma realista; d) de sintesis, en el taller de disefio del
quinto semesire, como dmbito para integrar conocimientos y habilidades
desarrolladas previamente, en las tres dreas mencionadas, a partir de pro-
blemas especificos; y e) de formacién integral, abriendo las perspectivas
respecto de problemaéticas epistemolégicas y contextuales del disefio.

EL TALLER DE DISENO DE ETIQUETAS, ENVASES Y EMBALAJES
Y SU APORTE A LA FORMACION PROFESIONAL

Los envases y las etiquetas son objetos de disefio que establecen un vincu-
lo entre el fabricante, un intermediario y un consumidor o comprador final.
Son parte fundamental de la identidad corporativa de una empresa y su as-
pecto comunicativo se inscribe como el quehacer del disefiador grafico en
tanto decodificador de un enunciado lingiifstico. Por ello, el taller tiene co-
mo propésito interpretar grficamente un enunciado lingiifstico a partir de
los signos identificadores bésicos, los recursos lingiifsticos y grafico-expre-
sivos, y la seleccién de codigos estilfsticos y materiales que identifican a un
sujeto social o producto. Asf, se propician habilidades de: a) interpretacidn
y representacidn grifica; b) eleccién del material que ilustradores y fot6-
grafos tienen o que existen en bancos de imdgenes, de manera que respon-
da a sus prop6sitos comunicativos, siempre con una actitud adecuada para
solicitar dichos materiales; y c) sintesis, mediante el disefio y redisefio de
etiquetas y envases para diferentes productos, fabricantes y consumidores.
Con ello se une al esfuerzo de intervencién pedagégica mediada para cons-
truir el perfil de egreso ya mencionado.

El taller —que pertene al Area de Habilidades de Sintesis ¥ quinto se-
mestre de la licenciatura— tiene como antecedente las asignaturas de:
a) Sfntesis formal T y II: procesos de abstraccién y sintesis, y traduccién de
un concepto a una respuesta gréfica; b) Tipograffa I, 11 y 11l: repertorio exis-
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tente de signos tipograficos y traduccién de conceptos a representaciones
tipograficas; ¢) Composicion electrénica 1 y 11; y d) [lustracién electrénica
de linea y de punto: realizacién de propuestas graficas por medios electrd-
nicos. Sirve de apoyo a la asignatura de Composicién tipogréafica: desarro-
llo de estrategias para la jerarquizacién tipogréfica, y al taller optativo de
Manual de Identidad Corporativa (octavo semestre): trabajo acerca de la
identidad institucional y sus soportes comunicacionales, entre ellos los en-
vases y etiquetas de productos.

EL TEMA DISENO DE ETIQUETA Y ENVASE

Es el dltimo del taller, en el que los estudiantes integran los conocimien-
tos, experiencias y ejercicios anteriores para desarrollar un proyecto com-
pleto. Tiene una duracién de cuatro semanas, con dos sesiones (una de dos
horas y otra de tres) en cada una. Previamente se realizan ejercicios de di-
sefio y redisefio de etiqueta y envase. El propésito es que los estudiantes
disefien una etiqueta o envase con su explicacién fundamentada; para ello
deben mostrar que se han apropiado de los conocimientos, habilidades y
actitudes deseados y que son capaces de aplicarlos en un caso concreto,
considerando los factores contextuales y los que determina la institucién o
empresa para la cual se desarrolla el proyecto. Es indispensable que den
cuenta del proceso creativo y planteen los argumentos que fundamentan
sus decisiones de disefio. Con el proyecto final se evalia la capacidad del
estudiante para abordar problemas de esta naturaleza y si se fortalece la
dindmica de trabajo que requiere un profesional de la disciplina.

Para lograr lo anterior, el desarrollo del proyecto se aborda a partir de la
siguiente pregunta: je6mo se disefia o redisefia un envase o etiqueta que
logre: a) presentar claramente ante un comprador de qué producto se tra-
ta, qué caracteristicas tiene y qué ventajas ofrece en relacién con produc-
tos similares; b) responder a los intereses y prejuicios del comprador; ¢)
destacar entre otros productos similares; y d) respetar la normatividad vi-

gente nacional o internacional.
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Aspectos tedricos
EL DISENO GRAFICO

Es una integracion de lo visual y lo conceptual en un proceso de argumen-
tacién comunicativa (Tapia, 2003), en un contexto estratégico (Moles y
Costa, cit. en Ibdfiez, 2003) e interpretativo (Vdzquez, 2003), orientada a
la propuesta de solucién a problemas en dicho proceso comunicativo. De
acuerdo con estas ideas, en la UIC se conceptiia al disefio como una accién
creativa y, en particular, retérica,' en la que el disefiador es un intérprete
de enunciados lingiifsticos que el emisor desea comunicar al destinatario
o ptiblico, y estd orientada a la produccién de un texto u objeto de disefio
cuyo fin es la persuasién de destinatarios con creencias especificas. Este
proceso parte de la capacidad intelectual (intellectio) en la cual el disefio
integra, secuencialmente, la incorporacién del texto u objeto de disefio (in-
ventio), la composicién u organizacién de los hallazgos en ella (dispositio),
la traduccién del material lingiifstico asf obtenido, a signos visuales (elocu-
tio) y la acci6n expresiva, que materializa en objetos graficos lo determina-
do por las operaciones anteriores.

De este modo, disefiar es desarrollar una interpretacién gréfica de un
mensaje predeterminado por un cliente para llegar a un receptor determi-
nado; la intencién interpretativa del disefiador le permite conducir, orien-
tar y argumentar los procesos auxiliares y sus propias conductas. El éxito
de un producto de disefio asf elaborado se define por el usuario final, al
lograr interpretar en aquél las intenciones del mensaje original. Los proce-
sos interpretativos del disefiador requieren enmarcarse, légicamente, por
reglas inferenciales; ellos son posibles debido a una regla generativa, la
definicién de un lenguaje técnico propio del disefio y que forma la base
conceptual para explicar la propuesta de disefio y el desarrollo profesional
de sus procesos intuitivos a su maxima capacidad. Asf, el proceso de dise-
fio es racional, objetivable y ensefiable.

! Agradecemos a Marfa Cecilia Palacios, Francisco Calles y Armando Cervantes su contribucién a las
ideas de las cuales se deriva esta seccién.
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EL DISENO DE ETIQUETA Y ENVASE

El actual enfoque seméntico y mercadolégico al respecto consiste en fun-
damentar cada una de las caracteristicas y momentos del proceso de su
diseno (Esqueda, id.; Vidales, id.; Sanz, id.). Para ello se requiere: a) con-
ceptuar un producto del disefio (envase o etiqueta) segiin sus caracterfs-
ticas semiéticas (interpretacién de enunciados lingiifsticos y traduccién
grifica) y mercadolégicas (de acuerdo con la teoria de posicionamiento, que
considera el valor agregado del producto, sus ventajas y diferencias, res-
pecto de productos similares); b) caracterizar al productor o fabricante (atri-
butos y posicionamiento corporativo analitico y estratégico, ubicacién geoe-
condmica, linea de productos en el mercado, marca comercial, productos
similares y la competencia); y ¢) caracterizar al comprador, intermediario
v consumidor. Lo anterior permite configurar la demanda de disefio de en-
vase o etiqueta, sus elementos (reglamentarios segiin el giro), los mercados
real y meta, y el punto de venta.

El proceso semidtico del disefio parte del mapa generativo de procesos
interpretativos con base en la sinécdoque, la metéfora y la metonimia de
acuerdo con el enfoque de Esqueda (id.) y los recorridos seménticos para
el disefio de envases de acuerdo con la metodologia de Vidales (id). Con ello
se determinan: a) los elementos del lenguaje grafico: signos icénico y plds-
tico, segtin su forma, color, textura y composicién; b) el signo tipografico:
fuentes y composicién; y c) el tipograma y los procesos de produccién y re-
produceién.

Los elementos anteriores permiten entender el proceso de disefio como
una accién interpretativa (identificacién, jerarquizacién y mapas genera-
tivos de atributos, seleccién de rutas interpretativas de acuerdo con el tipo
de piiblico y las condiciones de distribucién de producto), de traduccién gra-
fica (manejo de recursos icénicos, plésticos y tipograficos: composicion,
forma, color y textura), mercadolégica (producto; fabricante; productos si-
milares; competencia; mercados real, potencial y meta; comprador o inter-
mediario; posicionamiento; configuracién de una demanda de disefio de

envase o etiqueta) y productiva (preprensa y reproduccién).
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Ademds, se comprende mejor la estructura propiamente procedimental
o estratégica del disefio: configurar la demanda, definir el posicionamiento,
elaborar el mapa generativo de procesos interpretativos, desarrollar alterna-
tivas graficas, seleccionar la mas adecuada de acuerdo con el posiciona-
miento y refinar esta alternativa cuidando aspectos de preprensa y produc-
cién. Su adecuada realizacién puede llevar a resolver el problema de disefio
planteado y evaluarlo, considerando los siguientes elementos hipotéticos,
a satisfaccién del empleador o el cliente: responde al posicionamiento es-
tratégico, logra captar la atencién de su audiencia o piiblico meta, utiliza
adecuadamente los recursos graficos, es reproducible por medio del proce-
so seleccionado, optimiza costos y revela ante dicho publico los beneficios
del producto. Estas son las exigencias epistemolégicas y procedimentales
(conocer y desarrollar) planteadas al estudiante.

APRENDIZAJE Y PENSAMIENTO ORGANIZADO

El aprendizaje significativo se favorece cuando el contenido de ensefiaza
se encuentra organizado légicamente (Ausubel, 1973). La mayorfa de las
propuestas constructivistas de ensefianza generales— (v.g., Novak y Go-
win, 1988) o especificas (v.g., Dufresne et al., 1995)— parten de esta idea.
La teorfa de la comprension de Sternberg (1987) y el enfoque vigotskyano
de interaccion dialégica de Wells (2001) complementan ese proceso con-
textualmente, mientras que la teorfa de las habilidades de Lohman (1995)
establece los niveles cognitivos en que se presenta. Las habilidades son de
dos tipos: a) légico-cognoscitivas o estables: andlisis, implicacién o inferen-
cia; y b) integrativas o dindmicas: comprensién o interpretacién (desde da-
tos hasta teorfas) y resolucién de problemas (v.g., proyectos y disefios).

El uso integrado de ambos tipos de habilidad en un proceso estructura-
do provee las bases para el desarrollo del pensamiento estratégico. Es un
proceso sintetizador y exploratorio de conocimientos, métodos y experien-
cias, todo articulado a la intuicién y a la creatividad, con lo cual se identi-

fican y comprenden rupturas en el problema que se aborda (Mintzberg, cit.
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en Lawrence, id.). La investigacién es un claro ejemplo de esta forma de
operacién cognitiva, con una estructura propia, adecuada a la produccién
de conocimiento: a) biisqueda, mediante preguntas, de soluciones a proble-
mas tedricos, metodolégicos o empiricos; b) bases teéricas con las cuales
se fundamenta la discusion acerca de dichas preguntas y los resultados que
se obtienen; ¢) procedimientos sisteméticos congruentes con dichas pregun-
tas y bases, mediante los cuales se obtiene, procesa y analiza informacién
sobre el problema bajo estudio; y d) resultados que pueden dar respuesta
a las preguntas buscadas, criticar las teorfas de base o reformular los ele-
mentos anteriores en un nuevo proceso de biisqueda, ya que no se trata de
una secuencia unidireccional ni definitiva (véase una presentacién sintéti-
ca y referencias pertinentes de la discusién actual respecto de problemas
epistemolégicos, metodolégicos e histéricos de la construccién de conoci-
miento cientifico en Campos, 2004b). En esta estructura se utilizan ambos
tipos de habilidad, operando predominante pero no exclusivamente con al-
guna de ellas en cierto momento.

La matriz pedagégica del Programa de Desarrollo de Habilidades (PDHI,
Campos, 2004a), integra las bases teéricas cognoscilivas mencionadas a
esta estructura de investigacion en forma de cuatro dimensiones: Biisque-
da, Bases, Procedimientos y Resultados, con el propésito de proveer de
una estructura al contenido de ensefianza y a los procesos de ensefianza y
aprendizaje. No se trata de producir conocimiento nuevo necesariamente,
como en la investigacién, sino de construir, reconstruir y aplicar conoci-
mientos y métodos reflexiva y crfticamente.?

El ciclo pedagégico procede de Bases a Resultados, con las revisiones
necesarias entre dimensiones, ya que la secuencia tampoco es, en este
caso, tinica, lineal. El contenido de ensefianza se organiza en segmentos en
cada dimensién, articulados a por lo menos un nivel de habilidad de pen-
samiento, y actividades concretas que profesor y estudiantes realizan den-

tro o fuera de clase. En la dimensién Bisqueda el contenido se organiza en

2 El desarrollo de habilidades toma mucho tiempo, por lo que el ciclo pedagézico del PDHI es un apoyo
fundamental para iniciarlo o fortalecerlo.

enero-junio 2006 Revista Intercontinental de Psicologia y Educacien | 161




Argumentando para ensefiar aplicaciones. El disefio de etigueta y envase

un nivel elemental de habilidad, aunque necesario para mantenerlo ignal-
mente organizado en la discusi6n subsecuente: identificacién (mencién) de
ideas generales, conceptos y teorfas relacionados con ellos para ubicar el
tema; clasificacién de esas nociones de acuerdo con algiin elemento dife-
renciador; y seleceién de algunas de ellas de acuerdo con los propésitos del
tema y la asignatura. En esta dimension el estudiante tiene una participa-
cién preponderante.

En Bases se parte de esos contenidos organizados y se profundiza, con
una conceptuacién densa, desde una relacién general hasta varias formas
especfficas: implicatoria e inferencial, pasando por interpretacién y, como
en el caso del disefio grifico, representacion, entre otras. El estudiante tiene
mucha participacién, pero es crucial la mediacién del profesor en el abor-
daje tédrico. En Procedimiento se hacen operativos los conocimientos revi-
sados, se retoman las habilidades antes trabajadas, y se concentra en otras
de cardcter integrativo como son resolver y evaluar. En esta dimensién el
estudiante tiene una participacién tan preponderante como la del profesor.

En la dimensién Resultados se concluye el ciclo, requiriendo a los estu-
diantes que presenten resultados concretos, ya sean orales o por escrito,
con lo que muestran su nivel de comprensién y aplicacién del contenido que
estudian segtin las necesidades del tema y asignatura en cuestién. Las ha-
bilidades de resolver y evaluar son predominantes, pero se integran a ellas
pricticamente todas las trabajadas previamente (véase una extensa lista
organizacda de habilidades en el PDHI: Campos, id.). La participacién del es-
tudiante es preponderante en esta dimensién. Estos son los niveles de pro-

cesamiento cognitivo en el que los estudiantes estdn requeridos a operar.

ARGUMENTACION

Es un proceso estructurado de premisas v conclusiones. En el caso del co-
nocimiento cientifico tiene un propésito demostrativo y requiere ser com-
pleto, mientras que en la dindmica conversacional ese propésito se combi-

na con otro, el persuasivo (Perelman y Olbrechis-Tyteca, 1989), al incluir
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conocimientos formales e informales y probablemente légica incompleta.
El caso conversacional es un macroacto lingiifstico (Lo Cascio, 1998) for-
mado por la apertura del tema, contra-argumentos entre protagonistas, ar-
gumentacién propiamente y clausura o conclusién. La fase de argumenta-
cién se construye con una opinién o tesis (0/T); reglas generales que le dan
estructura, secuencia desde o hacia ella y soporte semantico-l6gico (RG); e
informacién que la complementa (datos: D). En este trabajo, las RG se es-
tructuran como bloque seméntico (Ducrot, 2000): integracién de dos as-
pectos o ideas mediante un conector 16gico-argumentativo (ya sea causal,
inferencial o de otro tipo). Ademas, se incorporan las bases teéricas o fuen-
tes (F) como una forma especifica de dato argumentativo, y el tipo de ha-
bilidad (H); las primeras dan legitimidad al contenido y relacionan sus
elementos, mientras que el segundo representa el nivel cognitivo de cada
componente de la argumentacién.

Metodologia

Se analiz6 la estructura argumentativa del Plan DHI propuesto para ensefiar
el tema de Disefio de Etiqueta y Envase, dltimo del Taller de Disefio de Eii-
quetas, Envase y Embalaje del quinto semestre de la licenciatura en Dise-
fio Gréfico de la UIC, asf como de dos de las sesiones de clase, en un grupo
de 25 estudiantes. La primera de éstas es representativa de la discusién
durante el desarrollo del proyecto, mientras que la segunda contiene el re-
porte del proyecto en su forma final. El andlisis del proceso interactivo de
la clase se realizé tomando cada participacion (evento) de profesora y estu-
diantes con base en los elementos teérico-metodolégicos mencionados: da-
tos, reglas generales (en la forma: <aspecto-conector-aspecto>), fuentes y

tipo de habilidad.

enero-junio 2006 Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion | 163




Argumentando para ensefiar aplicaciones. El disefio de etiqueta y envase

PLANEACION DIDACTICA

Por razones de espacio sélo se presenta una sintesis del Plan DHI (véase
el Plan detallado en Campos et al., 2005). La dimensién Biisqueda inicia
con preguntas generadoras: ;Qué es el disefio? ;Cémo lo definen los auto-
res que se han revisado en asignaturas anteriores? ;Qué aspectos de la
empresa se deben considerar para disefar la etiqueta o envase de un pro-
ducto? A partir de la discusién subsecuente se propone identificar los si-
guientes elementos temdticos: a) nociones generales: proceso, disefio, iden-
tidad grafica, producto, envase, etiqueta, productor, consumidor, mercado
y contexto; b) conceptos relacionados con ellas: retérica de la comunicacién;
enunciado lingiifstico y su traduccién grafica en términos de signo icénico
y plastico (forma, color, textura y composicién); mapa generativo de proce-
sos interpretativos (sinécdoque, metédfora y metonimia) en la elaboracién
de la etiqueta y envase; contexto mercadolégico (posicionamiento analiti-
co y estratégico, y configuracién de una demanda de disefio de envase y
etiqueta en el mercado meta); y c) teorfas pertinentes: posicionamiento de
Sanz (id.), mapas generativos de Esqueda (id.) y metodologia de recorridos
semdnticos de Vidales (id.). Esta informacién se clasifica (organiza) por ti-
po de proceso (mercadolégico, interpretativo, de traduccién gréfica y pro-
ductivo) y de ella se selecciona el enfoque que se tomarfa en las siguientes
sesiones.

En Bases se profundiza en estos aspectos generales mediante jerarqui-
zacién de los atributos que se deben destacar en un producto, y del desa-
rrollo de mapas generativos de alternativas, seguida (secuenciacién) de
alternativas que respondan a las necesidades del productor e intereses del
comprador. Se desea trabajar con base en lecturas previas, discusién en
clase y elaboracién de un esquema de los aspectos que debe considerar el
disefiador en el proceso de disefio de envase y etiqueta. Con ello, se aborda
el proyecto de disefio como procedimiento por realizar (resolver) en forma
secuencial: configuracién de la demanda, definicién del posicionamiento,
elaboracién del mapa generativo, desarrollo de alternativas gréficas, selec-

cién de la mas adecuada de acuerdo con el posicionamiento en su contexto
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y refinacién de ésta, segiin el contexto sociodemografico, econémico, cultu-
ral y psicolégico, de acuerdo con la explicacién fundamentada del resulta-
do del proyecto; se enfatiza la importancia de conocer el posicionamiento del
producto y sus implicaciones. Estos elementos se representan graficamen-
te (jerarquizacién) con base en ejemplos, ejercicios y andlisis teérico y pro-
cedimental, y se procede a evaluar el proyecto propuesto.

Los estudiantes son entonces requeridos a mostrar avances del proyecto
en la dimensién Resultados, en los niveles de resolver y evaluar, incorpo-
rando précticamente todo el contenido temdtico y los diferentes niveles de
habilidad trabajados previamente. Su reporte oral y grifico se discute en
clase.

Analisis de resultados y discusion
EL PLAN DHI

El anélisis detallado de este plan nos permite ver que su estructura argu-
mentativa se basa en la importancia de conocer el posicionamiento de un

producto, lo cual constituye el niicleo de la tesis (O/T) a establecer:

Si se conoce el posicionamiento analitico y estratégico de un producto, se
identifican y jerarquizan los atributos que se deben destacar en un pro-
ducto y desarrollar los mapas generativos de procesos interpretativos;

Si puedo identificar y jerarquizar los atributos que se deben destacar en un
producto y desarrollar los mapas generativos de procesos interpretativos,
entonces se pueden desarrollar alternativas que respondan a las necesi-
dades del productor e intereses del comprador.

Es una formulacién doble, transitiva, de cardcter inferencial, en la forma:

Si A entonces B; y si B entonces C. Para alcanzarla, se parte de los siguien-
tes elementos en las dimensiones Bisqueda y Bases:
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Datos (D): todas las nociones conceptuales y los conceptos relacionados con
ellas, mencionados en la seccién anterior (véase Planeacién diddctica,
en Metodologia);

Fuentes (F): las tres teorfas mencionadas en la seccién anterior;

Reglas Generales (RG):

RG1: los aspectos de la empresa (Sanz) determinan el disefio de la etique-

ta o envase;

RG2: enunciado lingiifstico, traduccién grafica y mapa generativo de pro-
cesos interpretativos (Esqueda, Tapia) permiten entender un problema
de disefio de etiqueta y envase;

RG3: los recorridos semdnticos se eligen con base en la metodologia de Vi-
dales;

RGA: todos los aspectos del disefio se pueden clasificar por tipo de proceso
(mercadolégico, interpretativo, de traduceién grafica y productivo).

Es decir: (D, F) < (RG1 + RG2 + RG3 + RG4) ? O/T.

Como se puede observar, tanto los D como las F estdn incorporados (<) ex-
plicita o implicitamente a las RG; los conectores en estas tltimas proveen un
nivel légico especifico: causal en las dos primeras, secuencial en RG3, y
clasificatoria en RG4. Cada uno de estos elementos se formulé en el Plan
con algiin nivel de habilidad complementaria: desde identificacién, clasifi-
cacion y seleccién en la dimensién Bisqueda, a la inferencia que se plantea
en la tesis, ubicada en Bases. De esta manera, el razonamiento subyacente

fluye hacia la propia tesis (0/T), integrandose a ella de la siguiente manera:
0/T: 51 A (RG1, RG4) entonces B (RG2); y si B entonces C (RG3).

De esta tesis y el razonamiento subyacente se deriva una propuesta proce-
dimental (nivel de habilidad secuencial), sin agregar més elementos argu-
mentativos, como forma de resolver el problema planteado y que se puede
representar graficamente en forma jerdrquica. En la dimensién Resultados

los estudiantes reportan su trabajo, esperando que integren el contenido
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anterior, con su estructura argumentativa y los niveles de habilidad inte-
grativos correspondientes, girando alrededor de resolver y evaluar.

EL PROCESO INTERACTIVO Y CONSTRUCTIVO DE ENSENANZA Y APRENDIZAJE

La primera de las sesiones observadas, que se analiza aquf completamente
(véase el Anexo), se ubica en la dimensién Procedimiento. La segunda de
ellas, que se describe mds adelante, se ubica en Resultados.

En la primera sesién observada se presenta una doble estructura argu-
mentativa: una construida en cuatro ciclos, conforme cada equipo de estu-
diantes presenta su proyecto, con discusién de la profesora y los estudiantes;
y otra, de cardcter organizador, por parte de la profesora, entretejiéndose
con los ciclos argumentativos mencionados a lo largo de la sesién. Inicia con
comentarios generales de la profesora y los estudiantes acerca del proyec-
to y la forma de trabajo en clase (eventos 1-5); sigue el primer ciclo, que
abarca los eventos 6-42: una estudiante reporta en nombre de su equipo,
aporta datos, no menciona fuentes ni plantea reglas generales, y su nivel
de manejo l6gico o tipo de habilidad (H) es totalmente de identificacién de
conceptos explicita (producto, marca y otros) o implicitamente (v.g., clien-
te), y de relacién conceptual general. En este ciclo argumentativo la profe-
sora intenta indueir al estudiante, su equipo y al grupo, a pensar en térmi-
nos mds estructurados, al requerir implicitamente alguna RG del Plan DHI:
RGI en los eventos 7, 11 y 34, y a RG4 en los eventos 21, 23, 30 y 34. Sin
embargo, en ningiin caso tuvo respuesta a nivel de regla general, sino de
dato. De hecho, ella misma introdujo las RGa y RGb en el evento 33, cuan-
do se discute el cardcter mercadolégico del producto; asf mismo, introdu-
jo la RGe al relacionar dicha discusién con el disefio de la imagen de pro-
ducto (evento 36), y la RGd al relacionar el producto con el cliente (evento
41); estas cuatro RG hacen referencia a la RG1 del Plan. Con ello se argu-

menta acerca del primer componente de la tesis que se quiere alcanzar:

Si ARCL,:..) s
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i.e., la importancia de conocer el posicionamiento analitico y estratégi-
co de un producto. Como se puede notar, este ciclo argumentativo es par-
cial, centrado en la profesora, a pesar de que se estd presentando un
proyecto de disefio en su forma practicamente final, por parte de la estu-
diante, segiin se tiene contemplado en el periodo semestral del taller. No
se articulan los diversos elementos (D, F, RG) en una inferencia doble, tran-
sitiva, de acuerdo a como se establecié en el Plan, para un adecuado en-
tendimiento del desarrollo de dicho proyecto. El nivel de habilidad del ci-
clo es preponderantemente de identificacién y relacién conceptual; s6lo en
dos ocasiones los estudiantes hacen relaciones comparativas o representa-
cionales (eventos 54 y 58), mientras que la profesora hace varias relaciones
a lo largo de este ciclo (r.g., una de tipo inferencial en el evento 36). Los
estudiantes parecen comprender las ideas que se requieren para el desa-
rrollo del proyecto, pero no logran construirlas por sf mismos.

Los siguientes ciclos argumentativos —cada uno generado por la pre-
sentacién de proyectos por equipo, como en el caso anterior— se man-
tuvieron también principalmente en el nivel argumentativo de D y en un
nivel de habilidad elemental: de identificacién y relacién conceptual. Cabe
destacar que en el segundo ciclo (eventos 49 a 60), la profesora plantea la
RGe (evento 59) a manera de sintesis, en referencia a la RG2 del Plan y, por

lo tanto, a la conclusién del primer componente de la tesis:

...[entonces] B (RG2).
Con ello, la profesora va conformando la estructura argumentativa deseada y
los estudiantes parecen comprender las nociones involucradas, no necesa-
riamente la propia estructura. En el tercer ciclo argumentativo (eventos 61-
82), una estudiante plantea la RGf (evento 67), en referencia a las RG3 y
RG4, abordando por tanto los componentes inicial y final de la tesis:

Si A (..., RG4), ... entonces C (RG3).

En el cuarto y iltimo ciclo (eventos 104-113), otra estudiante plantea la
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RGg (evento 111) también en referencia a las RG3 y RG4. Con excepcién de
algunas relaciones lgicas (H) importantes en el cuarto ciclo por parte de los
estudiantes, y de la profesora en varias de sus participaciones, estos dos 1il-
timos ciclos también mantienen el nivel de identificacién y relacién con-
ceptual general. Tomando la participacién grupal de los estudiantes como
un todo argumentativo, los D y RG que plantean hacen referencia, en dife-
rentes niveles de abstraccién y complejidad, a la estructura argumentativa

del Plan y a la tesis que se deseaba establecer, de la siguiente manera:
Si A (—, RG4)..., entonces C (RG3).

Por otra parte, la profesora mantiene componentes de la estructura corres-
pondiente en el Plan, necesaria para formular adecuadamente un proyecto,
al plantear D necesarios y referencias a las RG requeridas en la forma siguien-
te, durante los cuatro ciclos argumentativos a largo de la sesién: a) explici-
tamente, mediante diversas formas enunciativas: a RG1 (eventos 32, 36, 41)
y RG2 (evento 59); b) implicitamente, mediante preguntas acerca de aspec-
tos mercadolégicos, a RG1 (eventos 7, 11 y 34) y a RG4 (eventos 21, 23 y 34)
en un intento por elevar el nivel de la discusién, y al asentir ante comen-
tarios de los estudiantes que se refieren a las RG3 y RG4 (eventos 68 y 112).
Asi, se puede decir que el aporte argumentativo de la profesora corres-

ponde a la estructura requerida en los siguientes términos:
Si A (RGL, [RG4]) entonces B (RG2); v si B entonces C ([RG3]).

El orden de presentacién de estos argumentos, diferente al del Plan, se
debe a las necesidades contextuales de la discusién, sin que ello afecte ne-
cesariamente la estructura argumentativa requerida. En conjunto, ademds
de la informacién necesaria manifiesta en forma de datos, se aportaron siete
reglas generales, dos de ellas planteadas por los estudiantes. Asf, la dind-
mica grupal permite aportar todos los elementos de la estructura estable-
cida, aunque ésta no se formulé explicitamente en ningtin momento. El apor-

te fue asimétrico, ya que la estructura argumentativa de los estudiantes es
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incompleta, mientras que la planteada por la profesora es completa. Sin em-
bargo, son complementarias, ya que la profesora tiene elementos implicitos
en respuesta a los aportes de los estudiantes. No se mencionaron fuentes en
ningiin momento de la sesién observada; si bien se habfan revisado en las
sesiones previas del tema que se analiza en este trabajo (Bisqueda y Ba-
ses) —incluso antes—, la estructura argumentativa pierde fuerza al que-
dar aquellas sélo en forma implicita. En este contexto interactivo, los estu-
diantes parecen comprender los requerimientos argumentativos y por tanto
los fundamentos para el desarrollo del proyecto en los términos esperados.

El andlisis anterior también se practicé en la siguiente clase observada
—Resultados—, la cual consisti6 en la presentacién de proyectos en su
forma final segiin el producto seleccionado, y la evaluacién individual y
grupal, complementaria a la de la profesora, de cada uno de dichos proyec-
tos. En este caso se trabajé en la identificacién de datos y, sobre todo, en
la relacidn conceptual general. La profesora introdujo una RG mds, acerca
del equilibrio entre la solucién propuesta y la etiqueta o envase producido,
en referencia a la RG2 de la estructura argumentativa requerida. Por tanto,
el nivel de habilidad fue de cardcter integrativo, de evaluacién de los pro-
yectos, con un vasto intercambio de puntos de vista. Esta sesién muestra
que, al parecer, los estudiantes comprendieron los fundamentos del desa-
rrollo del proyecto presentados principalmente por la profesora.

El plan y el proceso de ensefianza aportaron un contenido organizado
(Piaget, id.; Ausubel, id.), presentado en clase conforme se desarrollaba la
tarea y su discusion (Novak y Gowin, id.). El nivel de habilidad fue limita-
do (Lohman, id.), aunque en un contexto dialégico propicio (Wells, 2001),
con lo cual los estudiantes parecen haber comprendido los requerimientos
generales del proyecto. Esta situacién permitié construir una estructura
argumentativa, parcial, implicita y orientada al componente procedimental
del tema, que relaciona diversos elementos de juicio o datos, y organizado-
res o reglas generales (LoCascio, id.; Ducrot, id.), aunque sin referencias
tedrico-metodoldgicas (fuentes). Esta estructura argumentativa analitica-
mente trabajada durante la discusién del proyecto y sintetizada en la pre-
sentaci6n del proyecto final se basa en casi todos los conceptos requeridos
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en el plan diddctico, que hacen referencia al enfoque actual del disefio gra-
fico, en particular el de etiquetas y envase (Vidales, id.; Sanz, id.; Esqueda,
id.). Con ello, se insiste en establecer explicaciones fundamentadas, aun-
que la discusién se orienté a aspectos mds concretos (mercadolégicos; Sanz,
id.) que abstractos (semidticos e interpretativos; Esqueda, id.).

Los estudiantes tuvieron un abordaje primariamente procedimental, apo-
yandose mds en aspectos experienciales o puramente deseriptivos, que epis-
temolégicos; no lograron hacer explicito su proceso interpretativo, pero
hicieron claras referencias a elementos mercadol6gicos. Es decir, operaron
en un nivel cognitivo predominantemente concreto, més que conceptual y
abstracto. La profesora modulé este proceso, aportando nociones concep-
tuales v replanteando las ideas de los estudiantes en dichos términos. Esta
situacién no tuvo un efecto sustancial en la calidad de los proyectos de los
estudiantes, los cuales se producen més con base en la creatividad y la
capacidad de representacién que en la racionalizacién del proceso de pro-
duccién interpretativa y fundamentos teéricos-metodolégicos sélidos. De
esta manera, el trabajo en el tema analizado aqui aporta elementos semédn-
ticos y mercadolégicos respecto del proceso de disefio, segiin se plantea en
la conceptuacién al respecto (Esqueda, id.; Vidales, id.; Sanz, id.) y en los
propésitos curriculares del propio tema.

El proceso estratégico casi logré desarrollarse plenamente, salvo los ele-
mentos poco claros en el nivel conceptual e hipotético formal; la parte pro-
cedimental fue trabajada adecuadamente, desde el posicionamiento hasta
el desarrollo de alternativas gréficas, de acuerdo con la conceptuacion teé-
rica actual del disefio, también mencionada. En este contexto, el tema y
por lo tanto el Taller, aportan al desarrollo de habilidades grafico-expresi-
vas, técnico-productivas y de sintesis, planteado en el plan de estudios, y
a la capacidad de transformar sus interpretaciones a imdgenes adecuadas,

planteada en el perfil de egreso.

enero-junio 2006 Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion | 171

— ~—




Argumentando para ensefiar aplicaciones. El disefio de etiqueta y envase

Consideraciones finales

De acuerdo con el andlisis anterior, se concluye lo siguiente, respecto de las
preguntas de investigacién:

¢ Cudl es la estructura de argumentacion del plan de ensefianza?

Se observa una estructura doble, transitiva, de caricter inferencial, en
el Plan DHI, que incorpora datos, reglas generales, fuentes y diversos nive-
les de habilidad (I6gico-cognoscitivas e integrativas).

¢Qué procesos argumeniaiivos se construyen en el proceso de ensefianza
del tema bajo estudio?

Se identificé una serie de ciclos argumentativos construidos por la pro-
fesora y los estudiantes como resultado de la presentacion por equipo que los
estudiantes hacen de sus proyectos. La mayorfa son parciales, centrados en
la profesora; no se logra construir la estructura argumentativa explicita, in-
ferencial, doble y transitiva que requiere el tratamiento de los proyectos, se-
giin los elementos teéricos y metodolégicos incorporados en el Plan DHI
propuesto. También se identificé una estructura subyacente, entretejida por
la profesora lo largo de la sesién, que responde a las exigencias del con-
texto de la clase y que retoma la estructura del Plan DHI. Este aporte permi-
i6 relacionar diversos aspectos de los proyectos presentados, aportando una
organizacién argumentativa a su desarrollo. En esta doble estructura se in-
corporaron diversas nociones conceptuales (datos argumentativos) y refe-

rencias tedricas ocasionales (fuentes).

¢Cdmo participan la profesora y los estudiantes en los procesos argumen-
tativos en clase?

Los estudiantes tuvieron una participacién activa, presentando su pro-
yecto, discutiéndolo con los demés, interviniendo con preguntas y comen-
tarios, solicitando aclaraciones y, en ocasiones, con ideas estructuradas
manifiestas en forma de reglas generales de acuerdo con el anlisis reali-

zado. La profesora participé como mediadora en este proceso, modulando
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la discusién, intentando elevar el nivel argumentativo, aclarando dudas,
planteando preguntas.

sEn qué nivel de habilidad cognitiva se ensefia.?

Principalmente en dos niveles basicos, necesarios en todo tema, inclui-
do el de disefio de la etiqueta y envase discutidos en el taller: de identifi-
cacién de elementos referentes al producto, la empresa y el contexto, asf
como su relacién conceptual en un nivel general. En alguna ocasién se
plantearon estos elementos a manera de sintesis (que lleva a una de las RG
establecidas en la argumentacién del tema), y una serie de comparaciones
a lo largo de la sesi6n, necesarias para el anélisis del posicionamiento del

producto que se discute.

7 Qué niveles de habilidad cognitiva muestran los estudiantes en el proce-
so interactivo y argumentativo?

La mayoria de los estudiantes opera principalmente en los mismos pla-
nos en que se ensefia: de la identificacién de elementos de un producto y
su relacién conceptual en un nivel general. En diversas ocasiones se esta-
blecen comparaciones entre dichos elementos al discutir las caracteristicas
de diversas marcas sobre un producto determinado, adem4s de presentarse
una formulacién inferencial, hipotética, fundamentada (que lleva a una de
las reglas argumentativas establecidas en un momento sumamente activo

de la interaccién entre profesora y estudiantes).

Como se puede observar, existe una congruencia de nivel de habilidad con
contenidos compartidos entre la profesora y los estudiantes, que facilita el
didlogo en clase. Sin embargo, el abordaje de contenidos indica un nivel
concreto, poco abstracto y sin generalizacién. El contenido estructurado en
forma de reglas argumentativas aporta un nivel de referencia conceptual y
cognitivo més abstracto. Debido a que la sesién analizada contiene la dis-
cusion de proyectos avanzados de acuerdo con los términos definidos en el
taller, se esperarfa que los estudiantes participaran més en el planteamiento
de dichas reglas argumentativas. No obstante, a pesar de que en su mayoria
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fueron planteadas por la profesora, los estudiantes parecen comprenderlas

en el propio contexto de desarrollo de proyectos en la clase.

Estos resultados muestran la necesidad de atender con mas cuidado el
abordaje teérico y metodolégico propuesto, adecuarlo a las necesidades de
los estudiantes e inducirlos a operar en un nivel conceptual y cognitivo més
complejo, de manera que cuenten con mayores herramientas representa- ’
cionales y simbélicas para generar una fundamentacién més sélida y con-

vincente en su entorno profesional. |

ANEXO. Analisis del didlogo en clase

CLAVES: Ev: evento; RG: reglas argumentativas; H: nivel de habilidad; D: nivel argumentativo de dato;
P: profesora; E: estudiante/s; comentarios o elementos implicitos, entre corchetes; ideas conceptuales,
en cursivas; Id: identificacién; C: conceptos; Rel; relacidn general; RInf: relacién inferencial; Comp:
comparacién; Sint: sintesis; RSec: relacién secuencial; Repr: representacion.

Ey Contenido y reglas argumentativas (RG) HyD

1P | [Anuncia que inicia el desarrollo del proyecio, con base en [dC;D
el anterior; solicita a los estudiantes que cada uno tome un |
tema diferente: Pond’s, Whiskas, Hershey's, Domino’s, Hanes;
| les recuerda que va tienen los antecedentes del proyecto].
' » - - |

2E ¢Se debe incluir todo?

[Rel C; D]

3P | Todo, [incluida la] reaccion del comprador; [hace referencia  Rel C,Id C;: D
a la evaluacién del proyecto anterior, y que sélo algunos
comentaron acerca de los cambios qupirealizaron].

4E | [Los estudiantes eligen el temal. [ CED

5P | [Solicita un reporte de quienes trabajaron el tema Pond’s IdC
| en el proyecto anterior].

6FP/E | [Una estudiante reporta: menciona caracterfsticas generales del| 1d C, Rel C; D
producto]; [Varios estudiantes complementan la informacién]. |

TP ;Qué debemos saber para realizar un proyecto de disefio? Id C, Rel C:

Vamos a actuar como si tuviéramos al cliente. [D. RG]
RN R i il il S st
8K [Varios]: ;A quien va dirigido? [1d C], Rel C; D
9P [Insiste]: La empresa:... IdC,RelC; D
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B Contenido y reglas argumentativas (RG) | HyD
710E-_ ._Tgnem(; l;qu s, marca dedicada al cuidado de la plel —]—ld C,RelGGD
_11P GComo se inseria el producto en el el mercada [RG] ‘ dC Rel G D
12E VFairaimUJeres éste es para hombres y mujeres. [1d C, Rel G; D
13P  jEn qué rango de edad? - \ 1d C, Rel C; [D]
HE _Adolescentes y adultos. IdC,Rel G:D

15P | Es una marca con mucho arraigo; se reposiciond el producto,  1d C, Rel C; D
méb como cosmetlco1 gdonde se vende

16E América Lating, México. ) -___ ld C Iiﬂ GD

) 17134‘ GPunto de ventg.’ B - ) Id C, Rel C, D
18E .F@cias de autoservicio. - ~ HdGRe:D
19P <A1g0 més que debemos saber de la _L:c_)%r_ua" - J__[Id GD]

20E  [Varios]: logotipos; los grtiﬁcos va existen los elementos para | Id C, Rel C; D
ldentlﬁcar a Pond’s; cremas, ..

21P (Cual podria ser la razén para que una marca como Pond s (ld C, Rel G;

haga el pr el producto Ponds Care? [D, RG]

i F— S S | ==
22E No lotenfan. N ¥ |—D
23P Il’]blst(‘] ¢ Por qué sacarlo 1d C, Rel G;

N i

24E  Que sea un producto no s6lo para la cara, sino para lodo el IdC,RelC: D

' cuerpo; para hombres y mujeres.
b i ciddeidiad Ml ol I

25p ,‘Asepsia? iPara todo el cuerpo? Id G, Rel GD

' 26E  Es para cara, cuerpo y espalda. ) ‘ Id C.Rel G; D

27P/E ‘ [La estudiante que reporta contintia leyendo caracteristicas del IdC,Rel C; D
producto, mientras la profesora lova anotando en el pizarrén]. | ‘

28P  ;Sacaron el em enunciado del producto? ld C,RelC,D

29E |[Ld estudiante lo lee]. - - - ‘ (Id C, Rel CJ, D

30P  Bien; [insiste]: ;para qué sacar un producto asf al 1inercﬂdn‘P Id C, [Rel C;
[D .RG]

31E | [Es] como [pard] romper con su imagen de que es: cara y Id G, Rel C, D
| mujer; cambia su posicionamiento; hace la vida mds préctica. |
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Ev Contenido y reglas argumentativas (RG) HyD -
32P  Hay una necesidad observada y surge una competencia con | Id C,Rel C, D
una actividad; es importante conocer la competencia;
Jquién es la competencia?
RGa: La necesidad observada hace romper su imagen.

o RGb: La ruptura de imagen hace surgir una competencia. | g
33E | [Menciona otras compafifas]. [IdC],Rel C, D
34P | ;Por qué atender una competencia? Id C,Rel G

e [D, RG]
35E | Para diferenciarte de ellas. [1d C, Rel C,
Comp]; D
36P | Es necesario definir cédigos y, sf, para distinguirse de otras | Id C, Rel C,
compafifas; es muy importante conocer la competencia, lo que | Comp, RInf; D
nos dice cémo se deben plantear los productos; jAlgo mds
que debemos saber? ;Con esta informacién podemos arrancar |
el proyecto? i
RGe: conocer la competencia nos dice cdmo se deben plantear |
A e 1wt Nl
~ 37E | [Varios asienten; ofros permanecen callados]. ==
38P  [Solicita el enunciado nuevamente a la estudiante que reporta}; [Id C, Rel C}; D
99 Molee). o ECRACLD
40P/E | [Se discute acerca del cliente; reflexionan acerca del uso que | Id C, Rel C; D
| ste hace de Pond's, para discutir su percepcidn. i
41P  [Comenta, con base en lo anterior, acerca de la importancia | Id C, Rel C,
de las caractertsticas del cliente para la definicion del RInf; D
producto; [solicita comentarios];
RGd: conocer las caracteristicas del cliente permite definir
el producto

425 ‘ [No responden]. 5 B Ty
43P [Solicita que presenten las imdgenes que ya elaboraron. Id C, [Rel C|; D

k. jjeRVwlo PO o eingge no Tt G T RER () oni ,110 o8l LI

45P | ;Lo tienes como para competir? ) _—
46E St LR e e i [ W [
47P | [La profesora comenta que sélo ha recibido tres identidades | [1d C]

grdficas|. @Alguno ) més que fﬁltfl?, o
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Eu Contenido y reglas argumentativas (RG) ‘ HyD
48P/E.  [La profesora y los estudiantes se retinen alrededor de las IdC
| identidades grdficas elaboradas; deciden que se votard para
seleccionar un proyecto, pero se pospone la votacién porque
1 faltan un proyecto por presentar].

49E | [Una estudiante lo presental: el tema Whiskas, la competencia ‘ IdC,Rel C; D
|ysus caraclerfsticas mds irﬂ)ortai]tes]. - 7 7| o
50P | Whiskas ha logrado un posicionamiento muy importante, ha  Id C, Rel C, D
invertido. ¢ Qué percepcidn tien el clenle del producto? |

— ol 0oL o
51E | [La estudiante que reporta comenta que la campaiia de IdC,Rel G; D
Whiskas es]: “Le va a gustar a su gato” [que no es sobre lo |
- | nutritivo]. S R
52P/E [Profesora y estudiantes comentan acerca de otras marcas | Id C. Rel C,
| sobre el mismo tipo de producto, y ¢l enunciado que present6 = Comp; D
ol - e SN ST (S
53P |Es el producto més vendido; parece que cada producto que ‘ dC,Rel G D
| saque Whiskas va a se acptado. [Comenta otas mareas}
54E | Aparte, el precio es més bajo. | [1d C], Comp; D
k. ._|_ Sl R e e e s e s T TR B N, S
55P | Insiste en la importancia del posicionamiento de la marea. IdC,RelC; D

;Con esta informacién tendrfamos un criterio general para |
| iniciar un proyecto? \

56E ﬁ[Varios]: No. ;En general? El color del paquete; camiones; | [ld C, Rel C; D
| distribuidores.... '

57P | .. el color; en el caso de los productos para humanaos, ;cudles | dC,RelC; D
~ |sonloscolores parawn producto light? |

58E  Colores claros. | [Id C, Rel CJ,

AT R G 4550 R SR S

59P ‘ Colores claros, lineas caligraficas; hay que cuestionar si este | Id C,Rel C,
| criterio es extensivo a productos para animales; el color, el Comp, Sint; D
| envase debe mostrar la promesa del producto; el producto debe
‘ guardar la promesa; el gran reto es hacer un producto que |
| muestre esas caracterfsticas. Vamos a hacer dos envases para ‘
‘ cada marca [da instrucciones de las caracteristicas requeridas];
RGe: [Todo color = aspecto] debe mostrar la promesa del

[ E—

o _‘P@H_ﬂ_@ o
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Ev

| Contenido y reglas argumentativas (RG) | HyD

60P/E | [Varios estudiantes solicitan aclaraciones; la profesora aclara | [Id C, D]

| y preguntal: ;Tenemos todos los elementos para iniciar el
proyecto? [Los estudiantes responden afirmativamente].

| [Profesora y estudiantes se retinen para seleccionar una
identidad grdfica para Pond’s y para Whiskas de entre las
opeiones presentadas por los estudiantes; la profesora solicita

| que reporten acerca de Hershey’s],

61E | [Una estudiante reportal: linea de chocolate, igual que el [Id C], Rel C; D
| normal, pero para diabéticos; su promesa es que no va a hacer
| dafio, sabrd igual de bien, se venderd en farmacias también.
62P | ;Qué me puedes decir de la compariia? [1d C; D]
63E ! [Comenta al respecto]. [1d C; D]
64P  ;Cudl es la percepcidn de la marca? [1d C, Rel C; D]
65E | [Varios]: es la mds rica; es un producto de calidad; es gringa. ‘ [Id CJ; D
66P | jQué significa que Hershey's saque este producto? Id C, [Rel C;
. | ) Dato, RG]
67E | [La estudiante que reporta]: No hay un pero para consumir [1d C, Rel C,
| chocolate. Comp; D
RGE: dada la percepcidn de la marca, un producto suyo
nuevo tamhién serd aceptado por el piblico. ‘
68P | [Asiente]. ;Diferencia entre sugar free y un diabetic? | [Comp; D]
69E | [Varios|: Sugar free es un sustituto de azdcar, diabetic no; Comp; D
| ereo que estd mal definido, es lo mismo, pero usaron ese
nombre porque les parecié mds apropiado. |
T0P/E | [Profesora y estudiantes comentan al respecto]. | [Id C, Rel C; D]
7P| ;Hershey’s es una marca posicionada, con un producto, que | Id C, Rel C; D
se ofrece como golosina para quienes no la pueden comer?
| ¢Cudl es la competencia?
72E  [Una estudiante menciona diversas marcas]. ' [dC;D
73P | ;Cudl es una competencia fuerte? Id C, Comp; D
7T4E  Ninguna. Id C, Comp; D
75P  ;Hay un cddigo grdfico para diabéticos? | [1d C, Rel C; D]
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-y ‘ Contenido y reglas argumentativas (RG) HyD
T6P/E [Comentan diversos productos y colores]. [Id C,Rel C|; D
77P No tenemos un color, pero debe haber una diferenciacion. [Id C, Rel C],
o Comp; D
78E  Hay una promesa: el sabor es el mismo. Id C, Rel C,

o B - Comp: D
79P  Eso es muy importante, y debe mostrarse claramente. | [Id C, Rel C,

[[So]icita dos envases; da instrucciones]. Com; D]

B0P/E | [Algunos estudiantes solicitan aclaraciones; la profesora [Id C, Rel C; D]
 aclara y pregunta]: [;Qué lﬂay acerca de] precios? ‘

81P I[Varios responden que es]: igual. - ‘ [1d C, Rel C]
~ 82P/E  [Se retinen para seleccionar la] i :denudad de Hershe} s [d(]

83pP ‘ [La profesora sohmta el reporte acerca de Domino’s Bistro. _‘ [1d C]

84E  [Una estudiante reporta sus caracteristicas generales|: [dC,Rel C: D
para clientes de clase media alta.

85P  j[Acerca de] precios? - [Id C;D
86E  Un poco mayor que la regular. o ) [1dCED
87P ”(;Cué] es la compelencia? - I [IdCl; D

88E  [Varios estudiantes del equipo que reporta]: es la marca lider; | Id C, Comp: D
es la marca monstruo; [comentan acerca de marcas: |
| jerarquizan las que con51deran mejores].

89P<LQL13 lo hace la mejor? . ‘ [1d C, Compl; D
90E E] posicionamiento. - - T(i C. Comp: D
91P Pensemus que esta nueva pizza se vemiem Lgual que sus [Id C, Comp; D]

otros productos.

92P/E  Comentan acerca de patrones afe consumo, cudndo se compra  Id C, Comp; D
bz otros aspectos del consumo.

93P 6C6m0 ﬁmcmnml graﬁcmneme sus cajas" 7 ‘ [ld C D
- ME Cada lipo tiene una caja dl{erente - [Id C] -
95P | Cudl seria la caja adecuada para esta pizza Blstm" Uld C; D]

96E | Su resistencia al calor. [Discuten posibilidades de empaque  1d C; D
de cartén].
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Ev Contenido y reglas argumentativas (RG) HyD
AL o diie que fioncs prssBiim s TR TIIRGIY 0L
98E | Porsu ideilfic_i_a_d éﬂiif_au}, colmjes... IdC.Rel C; D
99P  |La pizza a domicilio ya no tiene que promoverse, como en IdC,RelG; D
otros productos, el empagque ya tiene la promocidn. N S
100E  Pero también es para promocicn, porque siempre tiene una IdC,RelG; D
leyenda.
| — T —
101P |[Asiente]: Es una caja que va a estar asociada a una botella  [Id C, Rel CJ; D
de vino. [Da instrucciones para la presentacidn grdfica del
N proyecto]. ;Qué més debemos saber de pizza Bistro? |
102E  |Cuénto cuesia. o [[dC;D
103P/E|[Asiente; continta con las instrucciones acerca del proyecto]. | [Id C]
104P/E| Se retinen para decidir cul serd la identidad de pizza Bistro | [Id C, Rel C
que van a utilizar, de entre las opciones presentadas por los
estudiantes. o S
105P |[Solicita el reporte acerca de Hanes Wide]. iy [Td C] Yi ld
106E  |[Una estudiante reporta: comenta que es una linea de rapa [Id C}, Rel C; D
inferior para personas con sobrepeso de todas las edades, de
clase media alta, que se venderia en tiendas de autoservicio];
no hay competencia directa. o o
107P/E/[Varios estudiantes comentan al respecto]. G RelGD]
108P | Parece un producto, una excelente posibilidad en el mercado;  1d C, Rel C; D
es una oportunidad; significa que hay que promoverla, que
|cumple con una necesidad. ;Cudl es la imagen actual? }
e S
109E |[La estudiante describe color, forma y tipo o f:_:-nt]._ 3 b [I_dﬂ R
110P [El cambio de producto podrfa llevar a cambiar el envase. 1dC, Rel G; D
111E La hipétesis es que hay suficientes clientes para obtenerla | Id C, Rel C,
talla adecuada; esto puede dar la posibilidad de cambiarel | RHiplnf; D

empaque.

'RGg; [el hecho de que haya] suficientes clientes que obtienen’

la talla adecuada puede levar a cambiar el empaque.

112P/E,[La profesora asiente: invita a los estudiantes a acercarse en | Id C

wun solo grupo para decidir cudl identidad se utilizara).
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) Ev | C"’f"’ﬁ’”'dj y reglas argumentativas (RG) | HyD B
113P | ;Cudl seria el siguiente paso para resolver el envase? RSec. Id C; [D]
—— i . ————s —_— o e PONEIR - e - . — ‘e
114K  |[Varios]: tamaiio; envase; colores, } [RSec], 1d C; D

115P {[Da instrucciones para la entrega del trabajo]. —

116P/E [Comentan acerca de la necesidad de cambiar etiguetas, tener | [Id C, Rel C; D
|cambios bien razonados y fundamentados.

117P ig,Los ¢fes, ya los tienen? Vean si requieren modificacion osi | Id C, rel C;
iya los tienen en forma exhausliva; trabajen las ideas y su | [D]
'materializacién, tratando de que el envase tenga todas las
caracter(sticas para entrar a anagquel y competir, [Solicita
comentarios|.

118P/ [Asienten; ninguno comenta). [1d C]
|[termina la clase].
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Construccion de conocimiento

MIGUEL ANGEL CAMPOS HERNANDEZ (coord.) (2005)
Construccion de conocimiento en el proceso

educativo

Centro de Estudios sobre la Universidad, Plaza y Valdés,
Universidad Nacional Auténoma de México, México, 332 pp.

| coordinador de la obra, Miguel

Angel Campos Hernéndez, con-
sidera que la construccién del conoci-
miento abstracto y la organizacién
conceptual que lo representa “son im-
portantes procesos educativos que re-
quieren atencion en diversos niveles”,
problemética que se aborda en los

distintos capitulos del libro, “tanto

Celina Imaculada Girardi

desde la perspectiva procesual en el
aula como desde algunos aspectos
contextuales dentro y fuera del am-
biente dulico”, presentando diferentes
abordajes tedricos y metodolégicos
a dichos problemas (Campos, 2005,
p. 9.

El libro se divide en dos secciones:
la primera describe el Modelo de

CELINA IMACULADA GIRARDI: Instituto de Posgrado, Investigacion y Educacion Continua-Universidad Interconti-

nental. <cigirardi@uic.edu.mx>

Revista Intereontinentel de Psicologin v Educacidn, vol. 8, niim. 1, enero-junio de 2006. pp. 185-195.
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Resenas

Anélisis Proposicional (MAP) y reporta
algunas investigaciones que lo utili-
zan; la segunda sesién estd integrada
por trabajos que abordan problemas
de ensefianza y aprendizaje, asf como
aspectos contextuales que los suscitan
o dificultan.

El primer capitulo, “El modelo de
andlisis proposicional: estado actual y
perspectivas”, elaborado por Miguel
Angel Campos Hernéndez y Sara
Gaspar Herndndez, presenta un abor-
daje teérico-metodolégico para estu-
diar el contenido I6gico v epistemold-
gico de la organizacién conceptual
mediante la estructura proposicional
del discurso (Campos y Gaspar,
1996). Los autores describen los
temas trabajados recientemente, mis-
mos que se integran a las bases teéri-
cas originales de dicho modelo, asf
como sus aplicaciones diddcticas en
evaluacién escolar y curricular.

A continuaci6n se presentan algu-
nos extractos del capftulo transeritos
de manera textual con el fin de con-
servar la expresién original de los au-
tores y evitar posibles confusiones en
la interpretacién personal de las mis-
mas (el lector interesado podrd ahon-
dar por medio de la literatura revisada
por los autores y las explicaciones

aportadas a lo largo del capitulo).
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El MAP estd organizado teéricamen-
te con base en conocimiento concep-
tual, cientffico, organizacién con-
ceptual, discurso y acceso al
conocimiento (Campos y Gaspar,
1996). Con base en un considerable
nimero de autores, Campos y Gaspar
(2005) definen cada uno de estos
aspectos.

El MAP esté constituido por dos
fases cualitativas o etapas: el andlisis
de componentes v el anlisis de co-
rrespondencia, a las que les sigue una
fase cuantitativa de la corresponden-
cia. Los componentes discursivos en
el MAP son: proposiciones, subproposi-
ciones, unidades semanticas relacio-
nales y otros elementos semdnticos,
todo lo cual forma encadenamientos
que conponen la unidad teérica del
modelo (Campos y Gaspar, 2005). El
mapa proposicional de corresponden-
cia es un diagrama que muestra las
unidades conceptuales, relacionales,
redes légico-conceptuales y sesiones
de nivel epistemolégico presentes y
ausentes en el discurso del estudiante
respecto del mapa proposicional de
criterio” (p. 36).

Para ilustrar cada uno de los ele-
mentos del andlisis proposicional y su
interpretacién, Campos y Gaspar
(2005) presentan algunos segmentos
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textuales con hase en el tema de teo-
rfa sintética de la evolueién adecuado
al nivel preuniversitario en la asigna-
tura de “Introduccién al conocimiento
de la metodologfa cientifica”, Sin
embargo, para aplicar e interpretar el
MAP se requiere de una cuidadosa re-
visién de los fundamentos que susten-
tan el modelo (cuya extensa bibliogra-
ffa integra el capitulo), para después
llevar a cabo nuevamente una cuida-
dosa revisién del presente apartado.
El segundo capitulo, elaborado por
Iris Xé6chitl Galicia Moneda, aborda
“Las preguntas del profesor y su re-
lacién con el cambio conceptual
del alumno”. Sefiala “la generacién de
preguntas como un componente fun-
damental en diversos procesos cogni-
tivos: la comprensién de textos, el
aprendizaje de material complejo y la
solucién de problemas, entre oftros.
Inducir al estudiante a que responda
preguntas elaboradas o de un mivel
alto de complejidad mejora su com-
prension del contenido, pues le per-
mite conectar la nueva informacién
con su propio conocimiento™ (p. 68).
Con base en estos fundamentos
teéricos, la autora se propuso observar
cémo se desarrolla la clase, identifi-
car el tipo de preguntas que se genera
entre el profesor y los alumnos y

enero-junio 2006

determinar si la actuacién del primero
representa una ayuda ajustada por
medio de las preguntas dirigidas a sus
alumnos y de aquellas realizadas por
éstos en las secuencias del didlogo
entre profesor y estudiantes.

Se analizaron las clases de psi-
cologfa experimental de la licenciatu-
ra de psicologia (Estudios Superiores
lztacala de la Universidad Nacional
Auténoma de México). Se eligieron
dos grupos con profesores diferentes,
pero con un marco conceptual, un
grupo de investigacién y un tema
comunes. Para determinar la calidad
de la organizacion conceptual cons-
truida por los alumnos y su corres-
pondencia con la del profesor se si-
guieron los pasos del MAP (Campos
y Gaspar, 1997).

Galicia Moneda (2005) concluye:
“La manera como el profesor encade-
na las definiciones, explicaciones y
ejemplos parece ser un factor impor-
tante en el cambio conceptual de los
alumnos. Cuando estos tres elementos
se encuentran interrelacionados y
retroalimentdndose, existe una mayor
apropiacién de conceptos y relaciones
en los alumnos, que se refleja en al-
gunos de los fndices de corresponden-
cia propuesto por el MAP” (p. 86). “La
forma en que el profesor articula las
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preguntas y los diversos elementos
constitutivos de un concepto favorece
diferentes niveles de abstraccién de
los materiales y produce una mayor
precisién en la organizacién concep-
tual de los alumnos en algunos de los
componentes de un concepto” (p. 88).

Miguel Angel Campos Herndndez
y Rosario Leticia Cortés Rios presen-
tan el tercer capitulo: “El contenido
epistemoldgico del conocimiento de
estudiantes de hiologfa en secunda-
ria”. Analizan las conceptuaciones de
estudiantes de séptimo grado acerca
de la teorfa sintética de la evolucién
(TSE) en dos niveles cognitivos: reco-
nocimiento analftico v razonamiento
hipotético-explicativo. Trabajan con el
MAP (Campos y Gaspar, 1996, 2005)
para la elaboracién de las pruebas y
el andlisis de las respuestas de los
estudiantes.

Los autores consideran que los es-
tudiantes de secundaria no poseen
concepceiones cientificas debido a:

1) dificultades para construir conoci-
miento en el nivel explicativo, y

2) al cardeter complejo y abstracto de
la TSE, que no corresponde con el len-
guaje cotidiano y el mundo sensorial
de los estudiantes. Para atender esta
problemdtica, trabajaron el tema de la

TSE con base en la Estrategia de
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Construccién del Conocimiento Cien-
tifico (EDCC) (Campos y Gaspar, 2004
Campos, Cortés y Rossi, 2002). “Los
resultados obtenidos muestran que los
estudiantes pueden responder mejor
a enunciados que coinciden con su
conocimiento, ya sean de nivel des-
criptivo o explicativo, que a aquellos
(ue requieren mayor razonamiento”
(p. 116).

Rosario Leticia Cortés Rios desa-
rrolla el capitulo cuatro: “El tema de la
salud en secundaria: ¢c6mo construyen
los estudiantes el conocimiento™. Su
trabajo se fundamenta en el construc-
tivismo que reconoce a la persona co-
mo un ser que selecciona, asimila,
procesa, interpreta y proporciona sig-
nificados a los conocimientos que va
asimilando. La educacién asegura la
realizacién del aprendizaje social-
mente significativo y, por medio de
éste, la construceidn e interpretacién
de la realidad déndole un significado
particular,

La autora efectué una investiga-
cién tedrico-experimental (aplicando
pre y pos-test a un grupo experimen-
tal y a uno de control de biologfa de
40 alumnos de la Escuela Secundaria
anexa a la Normal Superior de la Ciu-
dad de México) para analizar el pro-

ceso de construceién de conocimiento
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de los estudiantes en relacién con los
contenidos programéticos concernien-
tes al tema de la salud. Emple6 el MAP
(Campos y Gaspar, 1996; 1997) para
analizar la informacién recabada.

Los resultados mostraron que los
estudiantes presentan un mayor cono-
cimiento en temas como alimentacidn,
dietas, enfermedades de transmisién
sexual, incluidos en la tiltima de las
diez unidades que integran el progra-
ma de biologfa, y un conocimiento muy
escaso sobre el tema de la evolueién,
ubicado en la segunda unidad. Su
conocimiento careci6 de coherencia
légica, formas rigurosas de generacién
e interpretacién de datos, lo que pare-
ce ser conocimiento tdcito, por lo que
es necesario trascender el recuento
exhaustivo de contenidos y aproxi-
marse a la posibilidad de comprender
los procesos esenciales que rigen el
conocimiento biolégico.

Colette Marie Dugua Chatagner, en
el capitulo cinco, describe “El andli-
sis del discurso en el aula: un estudio
en el nivel medio y medio superior
desde una perspectiva sociocultural”.
Considera que “la falta de compren-
sion es expresion de la falta de corres-
pondencia entre la cultura académica
del currfculo escolar y la cultura de

los actores del proceso educativo. Por
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medio de una metodologia hermenéu-
tica se buscé explicar cualitativa-
mente el problema de la no-compren-
sion de los contenidos académicos.

La autora llevé a cabo el estudio
en el nivel medio superior, porque es
donde los jévenes —que tienen entre
15 y 20 afios— manifiestan la capaci-
dad de desarrollar operaciones forma-
les y abstractas, y que pueden aplicar
su razonamiento légico al mundo real
y tedrico. El lenguaje, los valores, los
mitos y los ritos fueron tomados como
categorias de andlisis. Aplicé el MAP
(Campos y Gaspar, 1996; 1997; Cam-
pos 2000) para estudiar el lenguaje
de los alumnos y del maestro en el
aula con la finalidad de poner en evi-
dencia la distancia existente entre la
matriz cultural de cada cual y el dis-
curso académico.

Para la autora, “la organizacién
conceptual del discurso de los estu-
diantes indica la dificultad que tienen
para construir conocimientos nuevos,
careciendo de las herramientas inte-
lectuales hésicas: las palabras, las
relaciones ldgicas o la organizacién
de sus conceptos e ideas en una se-
cuencia légica” (p. 167). El contenido
del tema queda sumamente fragmen-
tado en la mente de los estudiantes,

que permanecen con una o dos de las
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ideas centrales, limitadas a un nivel
descriptivo (definicién de conceptos).
A estos problemas les subyace el de
la relacién entre la cultura popular

v la cultura académica, entre el
conocimiento de sentido comtin y

el cientifico.

El tema “Las dificultades post-ins-
truccionales de los alumnos universi-
tarios en la interpretacién del modelo
estructural y funcional de la mebrana
pléstica: influencia de los materiales
curriculares” fue reporiado en el ca-
pitulo seis por Alejandra Rossi, Marfa
Gabriela Lozano y Ménica P. Polo,
quienes exploran y describen algunos
de los problemas vinculados con la
enseflanza y el aprendizaje de la bio-
logfa celular y molecular, frente a las
dificultades de los alumnos del pri-
mer afio de la Facultad de Ciencias
Médicas, Universidad de la Plata, en
la materia de ciencias biolégicas.

Las autoras reconocen que apren-
der biologfa celular y molecular im-
plica “construir las representaciones
mentales necesarias para comprender
los sistemas estudiados, plantear hi-
pétesis acerca de sus cambios y ex-
plicar su funcionamiento en un con-
texto sistémico” (p. 181).

Desde una perspectiva metodoldgi-

ca abarcaron la concepcién construc-
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tiva del aprendizaje como un sistema
compuesto por los resultados, los pro-
cesos v las condiciones contextuales,
(ue interactian y se condicionan mu-
tuamente. Realizaron un estudio ex-
ploratorio, y el analisis inductivo y
deductivo de los datos se realizé

por medio de métodos cualitativos

y cuantitativos.

La variable® aprendizaje significa-
tivo’ fue analizada en funcion de las
dificultades conceptuales de los
alumnos que aparecen como resultado
de la aplicacién de procedimientos en
la resolucion de los ejercicios pro-
puestos. Los materiales analizados
presentan los conocimientos como
verdades cientificas inobjetables y
reflejan un vacfo con respecto a la
incorporacion de actividades
metacognitivas.

Graciela Herndndez Texocotitla,
describe, en el capitulo siete, “Los
procesos de ensefianza y aprendizaje
del dlgebra en preparatoria”, sefia-
lando que los estudiantes del nivel
medio superior “tienen dificultades
para comprender conceptos, princi-
pios y leyes aritméticas y algebraicas,
y para enfrentar la solucién de pro-
blemas” (p. 215). Por esta razén el
trabajo se encaming a conocer el pro-

ceso de ensefianza que sigue el profe-
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sor para la clase de dlgebra y el pro-
ceso de aprendizaje del alumno; inda-
gar la influencia del proceso de ense-
fianza en el aprendizaje, en la
construccién de aprendizajes signi-
ficativos y en la habilidad de resolu-
cién de problemas.

El estudio se realizé en una pre-
paratoria del Estado de México, con
alumnos de primer semestre, por
medio de observaciones sobre las
actuaciones del profesor y los alum-
nos en relacién con el contenido del
dlgebra. La investigacién cualitativa
analizg las relaciones entre los sujetos
(profesores y alumnos) y cémo se pro-
ducen, por medio de un reconoci-
miento de las palabras (habladas y
escritas) y su conducta dentro de su
marco de referencia.

“Al estudiar matemdticas, los
alumnos se enfrentan a una didéctica
poco motivante hacia el trabajo de in-
vestigar y razonar, considerando el co-
nocimiento como una reproduccién,
como verdades absolutas, a las que se
acercan en un acto de sumisién. De-
sarrollan su memoria para recordar
estructuras, férmulas o procedimien-
tos operativos y para practicar algo-
ritmos: presentan limitada habilidad
numérica, de razonamiento légico-

matemético y de aplicacién de los

enero-junio 2006

Resefas

conocimientos a situaciones précti-
cas” (Herndndez, 2005, p. 236).

“Algunos problemas epistemol6gi-
cos en la ensefianza de fisica”, es el
tema reportado en el capitulo ocho
por Guillermo Krtzch Gémez, Fe-
derico Vézquez Hurtado y Martha
Fuentes Mérquez, quienes aplicaron
un modelo de intervencién docente
para identificar problemas epistemo-
légicos en las respuestas que dieron
estudiantes de primer semestre de
bachillerato a preguntas formuladas
sobre un fenémeno fisico mostrado en
el laboratorio.

Con fines metodolégicos, caracteri-
zaron como obstéculo epistemolégico
cualquier expresién verbalizada que
no relacione algunos conceptos con
la experiencia. La informacién reca-
bada se analizé en las dimensiones
‘habilidad de observacién’, ‘manejo
de variables fisicas’ y ‘cardcter de los
juicios emitidos’, entre otros.

Los autores sefialan que “las tra-
bas epistemolégicas son generadas al
realizar la explicacién de un fené-
meno, operan durante la sintesis de
los conceptos empleados v son limi-
tadas por las relaciones que se hacen
de los conceptos” (p. 254). Las ex-
periencias demostrativas en el labo-

ratorio pueden ser mds efectivas
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dependiendo de los conocimientos
previos y de la manera en que se
reflexione sobre el fenémeno.

En el capitulo nueve, Patricia Co-
varrubias Papahiu y Luisa Irene Tovar
Gonzélez, en los hallazgos sobre “Las
representaciones de los estudiantes
sobre la evaluacién del aprendizaje™,
reportan las concepciones de 24 estu-
diantes de los dos dltimos semestres
de la carrera de psicologia (Facul-
tad de Estudios Superiores, Iztacala,
Universidad Nacional Auténoma de
México) sobre las formas, fines y usos
de la evaluacién académica que sus
profesores emplean durante su forma-
cién profesional, expresadas prinei-
palmente durante los procesos de en-
seflanza y aprendizaje. Se les aplicé
una enlrevista semiestructurada en
las instalaciones de la institucién.

Para los estudiantes, la evaluacién
depende de como se comprenden y de-
finen los procesos de ensefianza y
aprendizaje. Es una forma de compro-
bar o comparar antes del aprendizaje
y cuando se verifica la apropiacién
del mismo por medio del cumplimien-
to de los objetivos. Conciben la eva-
luacién como sinénimo de calificacién,
relacionada con exdmenes, clasifica-
cién, seleccién, admisién, aprobacién

y suspensién de estudiantes. La fun-
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cién sumativa de la evaluacion es la
més practicada y conocida; la auto-
evaluacion también es utilizada.
Consideran que la evaluacién debe
ser continua y personal, observando
la actitud, el desarrollo del aprendi-
zaje y el cumplimiento de los obje-
tivos.

Sergio R. Torres Ochoa evalia “La
identidad docente a partir de la inves-
tigacién biolégica universitaria”, en el
capitulo diez, cuyo estudio tuvo el
propésito de analizar el impacto y
pertinencia de la actividad cientifica
en la docencia del campo de la bio-
logia, referente a la identidad de esta
tiltima.

El eje central del estudio fue el
concepto de habitus (en los planos de
andlisis), definido como “construceio-
nes practicas de coherencia parcial,
nunea total, definitivas o totalmente
generalizables, pero lo suficiente-
mente explicativas del sentido especi-
fico del comportamiento de los grupos
docente y de investigadores estudia-
dos” (p. 294).

El autor presenta la interpretacién
cualitativa de la percepcién estimada
de los agentes del grupo de conoci-
mientos sobre la docencia en biologia
y la percepcién manifiesta por parte
de los agentes del grupo docente en
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cuanto a la valoracién sobre la inci-
dencia de la préctica de investigacién
sobre su propia préctica.

Los resultados del andlisis estruc-
tural mostraron que la identidad aca-
démica develada en el plan de estu-
dios no corresponde con el estado del
arte de la biologfa. Hay un impacto
significativo de la préctica de la gene-
racién de conocimientos hacia el pro-
ceso formativo. Las lineas de forma-
cién del plan de estudios muestran
una consistencia orgdnica que da
identidad a la formacién profesional
del bidlogo.

En el eapitulo once, Rocio Amador
Bautista analiza la “Comunicacién
interactiva e interaccion social en la
educacién en red”, “entre los sujetos
de aprendizaje, individuales y colec-
tivos, a partir del didlogo y la con-
versacién en red (internacional o
Internet); los contextos situacionales
relacionados en red (mundo real,
social y cultural); y los procesos de
construceién de conocimiento a partir
de acciones comunicativas que se
fundan en un modelo de cooperacién
social y distinguen las relaciones
o interacciones del sujeto con el mun-
do y modos de actuar: la accién
instrumental, racional y simbélica”

(p. 309).
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“El texto sostiene la tesis de que la
interaccion social y la comunicacién
interactiva en la educacién en red no
pueden ser analizadas como procesos
aislados de la sociedad y la cultura.
El concepto de ‘red’ se ha convertido
en una categorfa fundamental para
el andlisis de la estructura técnica,
social y cognitiva del nuevo paradig-
ma educativo. La infraestructura fisi-
ca de Jas redes permite la organiza-
cién espacial de nuevos temitorios y
el establecimiento de lazos de inter-
accién social entre los sujetos, comu-
nidades de ensefianza y aprendizaje y
los procesos de construceién de cono-
cimiento, multirrelacionales y multi-
rreferenciales, derivados del principio
estructural de la red” (p. 310).

La autora sefiala que la expansion
creciente de la poblacién mundial y
de las redes, pueden afectar los esce-
narios futuros segiin la convergencia o
divergencia de diversos factores. Un
escenario apocaliptico de desarrollo
social plantea una realidad desarticu-
lada entre educacién y trabajo con
fuertes impactos en la economia,
donde la tecnologfa desplaza al hom-
bre de las actividades productivas.
En un escenario utépico, las tecnolo-
gfas resuelven los problemas de la

demanda y oferta de la educacién
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y trabajo, como plantean los modelos
tecnocréticos. Sin embargo, en un es-
cenario realista, donde la educacién y
el trabajo se consideran fenémenos
complejos, las tecnologias de informa-
ci6n deben ser parte de una estrategia

de desarrollo humano.

CONSIDERACIONES FINALES

Es importante destacar que todos los
trabajos incluidos en el libro presen-
tan sélidas bases tedricas y
metodoldgicas con categorfas de
analisis explicitas, que infieren
importantes implicaciones y sugeren-
cias para el desarrollo de la investi-
gacién en el aula y de las probleméti-
cas que en ella ocurren, asi como en
el dmbito de la construceién de
conocimiento y el desarrollo de préc-
ticas educativas significativas
(Campos, 2005). En resumen, el acto
de educar implica interacciones muy
complejas que involucran cuestiones
simbdlicas, afectivas, comunicativas,
sociales y de valores (Diaz-Barriga y
Herndndez Rojas, 2002).
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ocultar los datos en los que se basan sus conclusiones a
otros profesionales competentes que intenten verificar
sus postuladas por medio de un reandlisis y que pre-
tendan usar tales datos s6lo con ese propdsito, siempre
que la confidencialidad de los participantes pueda pro-
tegerse y & menos que los derechos legales relaciona-
dos con la propiedad impidan su divulgacién” (norma
6.25). La APA espera que los autores que sometan sus
articulos a estas revistas se adhieran a estas normas.
Especificamente, se espera que los autores de docu-
mentos sometidos a las revistas de APA tengan sus da-
tos disponibles a lo largo de todo el proceso de revisién
editorial y por lo menos cinco afios después de la fecha
de publicacidn.

NORMAS ETICAS

Se requerird que los autores declaren por eserito que
han cumplido con las normas éticas de APA al tratar
su muestra, ya sea de humanos o de animales, o que

describan detalles de tratamiento. Se puede oblener
una copia de los principios éticos de APA en la Oficina
de Ftiea de la Apa, 750 First Street, EN, Washington,
D.C. 20002-4242.

PREPARACION DEL DOCUMENTO ORIGINAL

Todos los documentos deben ineluir un resumen que
contenga un médximo de 960 caracteres y espacios
(aproximadamente 120 palabras), asf como cuatro pa-
labras elave (no mencionadas en el titulo), todo con su
traduccion (abstract) al inglés.

El texto debe estar en tipografia Times de 12 pun-
tos, a doble espacio; cada pdgina debe contar con su
respectivo folio; las secciones y subsecciones se deben
distinguir claramente. El material de las notas y la bi-
bliograffa debe estar completo. La extensidn maxima
de los articulos es de 30 cuartillas.

Las cilas textuales se pondrén entre comillas: las
citas que ocupen cinco lineas o méds se banscribirdn en
un pdirafo independiente, sangradas, sin comillas y sin
modificar la interlinea general. Las citas originales en
inglés u otro idioma se deben traducir al espafiol (se
pueden utilizar traducciones existentes); sin embargo,
si el texto en el idioma original es imprescindible, se
puede conservar junto con la lraduccidn. Todas las ci-
tas deben tener su correspondiente referencia al autor
y a la obra de donde fueron tomadas (autor, afio de la
publicacion: paginas citadas).

La bibliograffa debe aparecer al final del documen-
to, ordenada alfabéticamente por autor-afio; en ella se
incluirdn todas las obras a las que se haga referencia
en el cuerpo del texto con los datos pertinentes de ca-
da una de ellas. La informacién correspondiente al pie
de imprenta (editorial, ciudad, fecha) y los datos com-
plementarios de la obra (volumen, nimero, coleccion)
deben estar en espafiol y, de ser posible, lodas las si-
glas deben estar desatadas.

Para que cualquier original sea considerado, debe
obligatoriamente, en una hoja aparte, presentarse el ti-
tulo de la colaboracion en espaiiol y en inglés, el nom-
bre del (de los) autor(es) y la(s) institucién(ones) a las)
que pertenece(n), especificando el centro o departa-
mento de trabajo, la direccién de correo electronico, el
domicilio completo y el nimero telefénico y de fax.

DICTAMINACION Y ACEPTACION DE ORIGINALES

El sistema de dictaminacién es anénimo, por lo que se
pide a los autores que incluyan con cada copia una por-
tada que muestre el titulo del documento, los nombres




Instrucciones a los autores

y filiaciones institucionales de cada uno de los auto-
res, asi como la fecha en que se enirega el documen-
to. A continuacion, la primera pdgina deberd incluir el
titulo del documento y la fecha en que se entrega, y
omitir los nombres y filiaciones de los autores, quienes
deberdn procurar que el documento no tenga pistas
sobre su identidad. El tiempo de dictaminacién de un
trabajo es de cuatro meses, aproximadamente. Si la
colaboracién es aceptada, el autor recibird, por correo
electrénico, la notificacién correspondiente. En caso
de que la dictaminacion dé como resultado la necesi-
dad de hacer correcciones, el autor Liene 10 (diez) dias
habiles para devolver el documento carregido.

FORMAS DE CITAR

La bibliograffa debe incluir todas las obras a las que
se haga referencia en el cuerpo del texto, ordenadas al-
[abéticamente y con todos los datos pertinentes de ca-
da una de ellas distribuidos de la siguiente forma:

— Artfeulo de revista:

Autor (apellido, nombre), afio de publicacion, “titulo
del artfeulo”, Revista, volumen (vol.), nidmero (ndm.),
fecha o lemporada, paginas (pp.). [Todo separado por
comas.] Ejemplo:

Davis, Nancy, “Ahortion and Self-Defense”, 1984,
Philosophy and Public Affairs, vol. 13, niim. 3, verano,
pp. 175-207.

— Texto que forma parte de una obra colectiva:

Autor (apellido, nombre), afio, “titulo del articulo o
capitulo™, la palabra “en”, nombre/inicial(es) y apelli-
do del compilador (si es distinto del autor del texto ob-
jete de la referencia), Titulo del libro, traductor (si es
el caso), editorial (coleccidn, si es el caso), ciudad de
publicacidn, afio, péginas citadas, [Todo separado por
comas.] Fjemplo:

McGuire, J. E., 1982, “Space, infinity and indivisibil-
ity: Newton on the creation of matter”, en Z. Bechler
(comp.). Contemporary Newionian Research, 1. Rei-
del, Dordrecht, pp. 145-190.

—Libro:

Autor (apellido, nombre), afio, Titulo, edicion (a partir
de la segunda), traductor (si es el caso), editorial, (co-
leccidn, si es el caso [entre paréntesis]), ciudad de pu-
blicacin, afio. [Todo separado por comas.] Ejemplo:
Harman, Gilbert, 1996, La naturaleza de la morali-
dad. Una introduccion a la ética, 20 ed., trad. Cecilia
Hidalgo, Instituto de Investigaciones Filoséficas (Cua-

dernos, 39), Universidad Nacional Auténoma de Mé-
xico, México.

Si se mencionan varias obras del mismo autor, se or-
denardn por afio comenzando por la méds antigua hasta
la mds reciente; cuando varias obras del mismo autor
se hayan publicado el mismo afio, se distinguirin aa-
diendo al afio una letra. Ejemplos:

Roe, Shirley, 1991, “Metaphysics and Materialism:
Needham’s Response to d"Holbach”, Studies on Vol-
taire and the Eighteenth Century, niim. 284, pp. 309-
342.

. 1981a, Matter, life and generation, Yvirh
century embriology and the Haller-Wolff debate, Cam-
bridge University Press, Cambridge, Inglaterra,
(comp.), 1981b, The natural philosophy of Al-
bert von Haller, Arno Press, Nueva York.

US0O DE ABREVIATURAS:

[biel.: mismo autor, trabajo o pasaje citacos en la nota
anterior, Ejemplo:

2 H. Dooyeweerd, A Critique of Theoretical Thought,
vol. 1, p. 191 [Las traducciones de esta obra aquf in-
cluidas son mias).

3 Ibid., p. 190.

Op. cit.: misma obra cilada con anterioridad; se em-
pleard para libros y artfculos. Ejemplo:
W R. Raorty, ap. cit., p. 451.

supra: antes. Ejemplo: 10 Véase la seccién 3, “La ge-
nealogfa como estrategia critica”, supra.

loe.cit. lugar citado. Ejemplo: 19 R. Rorty, loe. cit.

id.. Al citar varias obras de un mismo autor, se pon-
drdn los datos completos en la primera y se usard id. en
el lugar del nombre del autor en las siguientes ohras.
Ejemplo: 5 F. Salmerdn, “La ontologfa de José Gaos”,
pp. 103-118; id., “La naturaleza humana y la razén de
ser de la filosoffa™.

Las citas textuales deben incluir como referencia, en-
tre paréntesis, el apellido del autor [coma] el afio en
que se publicd la obra [dos puntos] paginas citadas
(apellido, afio: pp.). Ejemplo: “En su articulo, Barnes
no formula de modo explicito la tesis de la individuali-
zacion; sin embargo, es claramente un presupuesto de
su argumento” (Salles, 2002: p. 5).




“CONVOCATORIAS

FOTOGRAFIA
Se invita a estudiantes de disefio, comunicacién y fotograffa, asi como de otras disciplinas, a colabo-
rar en la Revista UIC y la Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion con material fotografico
relacionada con los temas del niimero de cada una de estas publicaciones. Para inleriores se deberd
enviar un minimo de cinco fotografias impresas, blanco y negro; para portada, una o mis a color. La
Coordinacién de Publicaciones hard una evaluacién del material recibido y seleccionar las que con-
sidere para su publicacién. Las fotograffas seleccionadas deberdn entonces presentarse en un CD,

digitalizadas en alta resolucién (300 dpi) y a tamafio carta.

ILUSTRACION, VINETA, CARICATURA
Se invita a estudiantes de disefio, comunicacion, asi como de otras disciplinas, a colaborar en la Re-
vista UIC con ilustraciones, vifietas y/o caricaturas relacionadas con el tema del niimero. Todos los
trabajos deberdn ser en blanco y negro y presentarse impresos en papel tamafio carta. En el caso de
ilustracién o vifeta, deberd enviarse un minimo de cinco dibujos; en el caso de caricatura, puede
ser una o varias. La Coordinacién de Publicaciones del IPIEC hard una evaluacién del material re-
cibido y escogerd las que considere para su publicacién. Los trabajos seleccionados deberdn enton-
ces presentarse de preferencia en un CD, digitalizados en alta resolucién (300 dpi) y a tamafio car-

ta; en el caso de presentar originales, éstos no deberdn exceder el tamaiio carta.

El material seleccionado aparecera en la revista con su respectivo crédito v, en todos los casos, los

CD y/o material original entregado a la Coordinacién de Publicaciones serd devuelto a sus autores.

INFORMES: Coordinacion de Publicaciones, Instituto de Posgrado, Investigacion y Edueacién Continua, Univer-
sidad Intercontinental. tels.: 5487 1300 y 5487 1400 ext. 4446 | Correo electrénico: ripsiedu@uic.edu.mx




Convoeatoria

REVISTA INTERCONTINENTAL DE

PSICOLOGIA y EDUCACION

Convocamos a investigadores e inleresados a enviar sus colaboraciones de acuerdo con
las temdticas siguientes:

Vol. 9, mim. 1, 2007 | Tema: Migracién e identidad

17 de abril de 2006: inicia recepeién y arhitraje de colaboraciones
30 de septiembre de 2006: termina plazo de recepcién de texios
Enero de 2007: la revista comienza a circular

Volumen 9, nim. 2, 2007 | Tema: El arte: talento y/o disciplina
17 de abril de 2006, inicia recepcién y arbitraje de colaboraciones
15 de enero de 2007, termina recepcidn de textos
Junio de 2007: la revista comienza a circular

Ademds de los temas centrales seguiremos publicando textos que aborden asuntos di-
versos en los campos de la psicologia y la educacién en secciones misceldneas, los
cuales no estdn sujetos a esta ruta critica.

HURYA T90cn / oroNG 2655 / UNIviESIBAT 1N ERANMERICANA
DESAFIOS PARA EL PROFESORADD DELSIGIO XXI
Lo Verih €] ekt gotielon, e
o

Noemi Gomes, Vi
4@

Maltens Damingues ¥

o) M

et Moo
Reina femsntor B protewirdo e socondin
¥ Adallladarm Sales 1o dfbarsida mads

Dgtarde pals &
d

T

Adeldin Arigtimuhiy £ docehte chm:
derriitinmes o
Potricln Gutirres, E mvestro: coansiutior
i brin Sacieda i nirints
Culiermo Aflsi g
T pioetica edyeatiys
Atberto Segron

Universidad Iberoamericana, A.C.
Ciudad de México

Direccion de Servicios para la Formacion Integral

Prolongacion Paseo de la Reforma 880
Lomas de Santa Fe, Deleg. Alvaro Obregén
México, D.F.,C.P.01210
| Tel: 5950-4000 exts. 4919 o 7600. FAX: 5950-4331
| didac@uia.mx




REVISTA INTERCONTINENTAL DE

PSICOLOGIA y EDUCACION

La Revista Intercontinental de Psicologia y Educacién esté dedicada a la publicacién de articu-
los de cardcter tedrico, descriptivo y/o experimental en todas las dreas y enfoques de la psi-
cologia y de la educacion, que contribuyan al avance cientifico de las mismas. Tiene una pe-
riodicidad de dos niimeros al afio; en cada niimero se publica un promedio de diez articulos
de diferentes autores de América y de otros continentes. Los articulos son publicados en
espanol; ocasionalmente se pueden publicar también en inglés o en francés.

La publicacién hace un tiraje de mil ejemplares semestrales y mantiene canje con 200 revis-
tas especializadas; su radio de difusién abarca las principales universidades e institutos de
ensenanza superior de Iberoamérica.

Los autores que deseen publicar sus trabajos en la revista deberan redactarlos con las nor-
mas de estilo de APA, enviando dos copias con resumen en espaiiol e inglés.

Suscripcién anual (dos nimeros): $160.00 m.n. m Extranjeros: 45 délares
Nombre

Calle y ntim.

Colonia C.P.

Ciudad - o o
Estado - S Pais S -
Teléfono - Fax

Correo electrénico
Afio al que suscribe

Orden de pago () Giro( ) Cheque personal ()

(nacional y extranjero) (nacional y extranjero) (exclusivo nacional)

Realizar un depésito por el importe correspondiente a la cuenta Banamex
num. 78559521, suc. 681, a nombre del INSTITUTO INTERNACIONAL DE FILOSOFIA, A.C.,
y enviar por fax o por correo el comprobante.

Revista Intercontinental de Psicologia y Educacién
Instituto de Posgrado, Investigacién y Educacién Continua
Cantera 251, Tlalpan, C.P. 14420, México, D.E.

Tel.: 5487 1300 y 5487 1400 ext. 4446 | Fax: 5487 1356




Editorial | Rosa Maria Torres Hermdanelez

Hacia una nueva concepeion de las virtudes cindadanas v su lugar en la

construccion de la demoeracia en el siglo xxi | Ana Maria Salmeron Castro

Padres autoritarios y democrdlicos v caraclerislicas de personalidad de
estudiantes de licencialura y posgrado | Celina Imaculada Girardi,
Julia Velaseco y Lambe

Ejercicio de la autoridad en maestros rarales de educacién primaria | José Angel

Vera Noriega. Jesis Francisco Laborin Alvarez. Jesis Tanori Quintana

Democracia v educacion eivica. Una propuesta para ervadicar el aulorilarismo

mediante la formacion de ciudadanos eriticos | Dora Elvira Garcia G.

Educacion eivica e intencionalidad edueativa | Blanca Flor Trujillo Reyes

El concepto de psicologia. Entre la diversidad conceptual y la conveniencia de
unificacion. Apreciaciones desde la epistemologia | José M. Aranea. Juan José
G. Meilan., Enrique Péres

El rendimiento escolar vineulado a variables nutricionales v psicolégicas en
estudiantes de una zona econémicamente humilde de la cindad de San Luis.
\raentina | Sonia Tifner. Miguel A. De Bortoli. Tomds Pérez

\rgumentando para ensefar aplicaciones. El disefio de eliqueta y envase en

diseno grilico | Miguel Angel Campos Hernandez, Marcela Castro Canti.
Rosalina Cano Diaz

Construceion de conocimiento ‘ Celina Imaculada Girardi
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