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En la ciudad de La Plata a los seis días del mes de se
tiembre de mil novecientos noventa, se reúne el Jurado, integrado por los 
Profesores Sara Alí Jafella, Angel Pello y Alfredo Torre, busugnado para 

' dictaminar sobre la .Tesis de Licenciatura en Comunicación Social, presen
tada por el Señor José Eduardo Jorge, sobre el tema “Loe medios de comuni
cación en educación.Desarrollo y aplicación de une metodología experimental 
de educación a distancia", cuyo Director fue el Profesor Adolfo Negrotto»

En cuanto a la evaluación del trabajo de investigación 
este jurado señala lo siguiente: 1- El postulante toma como base de su in
vestigación la epistemología genética de Jean Piaget. Lleva a cabo un ela
borado estudio sobre el conocimiento y los procesos de cognición piagetia- 
nos para derivar su propuesta en una interrelación entre comunicación y cog 
riición, que constituye uno de los aspectos de interés científico de la in
vestigación presentada, especialmente en relación al enfoque interpersonal 
de la comunicación.

Tal encuadre teórico alcanza,una línea estructural e*  o
tras áreas de la investigacióm los medios de comunicación, social, por una 
parte, y la relación de las estrategias comunicativas con un ámbito especí
fico de la educación como es el caso de la educación a distancia, por otra*  
2- Además el autor lleva a cabo una aplicación experimental de sus anterio
res investigaciones -niveles teórico y metodológico-« Lo hace tomando como 
medio de comunicación de su estudio ala radio; al respecto diseña progra
mas concretos de "enseñanza a distancia“. El tema seleccionado corresponde 
a la asignatura "física*'  y los di st inatar ios fueron previamente seleccio
nados según los siguientes criterios: a) biológicos y psicológicos (apo
yándose en este ámbito en los enunciados anteriormente estuciados ce la teo
ría piagetiana); b) del medio social y c) con relación a un determinado ni
vel de edades de los individuos seleccionados. 3) El autor se interesa, a
demás, por el análisis de las estructuras cognoscitivas de loa sujetos se
leccionados; lleva a cabo un análisis correcto sobre el medio de comunica
ción utilizado (la radio). En referencia a los diferentes diseños que exi
ge la íipircuc)<m didáctica de la propuesta (cigüeño del prcuuuu instructi
vo, de las unidades de instrucción, etc.), demiestra un buen conocimiento 
de la temática utilizada.

El desarrollo experimental ha sido cuidadosamente plani
ficado y estimamos que la puesta en marcha de su investigación implicó la 
demanda de un ponderable esfuerzo de estudio, coordinación, ajustes y es
tructuración de la tarea realizada. El trabajo se completa con '’Apéndices“ 
de interés técnico para la comunicación audiovisual y su utilización en la 
“educación a distancia“, Se indica además una amplia lista bibliográfica 
citada por el autor.

En consecuencia, tanto en lo que respecta al marco con» 
ceptual teórico como los aspectos de aplicación a experiencias concretas 
en el ámbito radial de la comunicación y su proyección a una temática con
creta de la educación (la enseñanza de la "física"en un determinado nivel 
de conocimiento y a un determinado grupo de alumnos),el autor ha revelado 
un adecuado y correcto conocimiento de los temas tratados»

En cuanto a la exposición de su tesis, cabe consignar 
que manejó con amplia solvencia los enunciados científicos básicos de la 
propuesta escrita y contestó satisfactoriamente las preguntas formuladas 
por el Jurado.

Por lo anteriormente expresado este Jurado,por unanimidad 
'califica cor la siguiente nota: SOBRESALIENTE (10),

Asimismo aconseja la publicación de la misma por conside
rarla de interés para esta Unidad Académica y para la Universidad.
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La Plata ? 31 de julio de 1990»'

Señor Director de lu FJsciJéla Superior

de Periudlrar: y Comunicación Social, ¡

Pro!*,  rc¡rgu BcmettJ t

Pd dp'-ññdilü,- r '

" Je -ii rijo a TM. a los ‘-ct ■. . j ? .uü , ' i., < >r ->r

La exigencia de >jv.t luación fiel trabaje <le 1 es Ls pmxu.du pu, 

el Periodista José -Iduardc JofclE, sobre el tema “Los medios de co 

ittunicacldn en m hu i melón •% de acuerdo con el Reglamento ajjjoba*  

do por el Coinpu Lurectiv-o de esn Unidad Académica (les. iMp/BjJ

El art. 12 del mencionado Reglamento indica que 

la evalúes clon de La investigación escrita debe hacerse por "apro 

toado” o ’’desaprobad©’•« Después de un detenido análisis i«

Tesis a evaluar y teniendo en cuenta la eficlnte ciimplimentaciÓn, 

de los requisitos fundamenta les de una trabajo de investigación 

q nivel de Licenciatura, mi decisión es la a probación de la in- 

v ■jMlt,.rUi’n g ■ • sun.oaa , reservándome el anúi” ir puntual de la 

misma y una ■bn.i^a« utací >n más rigurosa de los juicios que me 

merece, para el xuu¡tv do la defensa oral de la misma, según lo 

indica el ya «u-r.cirruido <*rt  , 12 d<-> la Reglamentación. , .

Estoy a disposición de esa Dirección y d-’ lo'

demás miembros del Jurado para recepcionar la -■ '.per ■ nm. ■ 1

del recurrente, a la brevedad, dado el tiempo j transcu: <'ido4

Salado a Ud. muy atte»

? 2. 2 v . i.calle 62- 389.

La Plata.
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1^ ; LA BLATA, 7 de junio de 1990— <Oí í 4y< ;

Señor ; • ■ ; 111 <11 jJ ' ’ -: ■ 11 <
Director de la Escuela Superior 1 41
de Periodismo y Comunicación Social ' 14

• Lie» Jorge Berneti < <<r«^
S/Iñ~ íy‘

<1 > 4 Tengo el agrado de dixigirme a usted, a fir
de llevar- a su conocimiento la evaluación del Trabajo de Teois del Periodie 
ta José Eduardo Jorge, titulado "Los medios de comunicación en la educación 
Desarrollo y aplicación de una metodología experimental de educación a dis
tai cia% J \

' Luego de una atenta lectura de la propues
ta y habiendo realizado algunas experiencias a los efectos de determinar y 
coi roborar la eficiencia de la metodología desarrollada, puedo afirmar que 
el mismo debe ser considerado "ABBOBADO", por cuanto desde un sólido marco 
teórico se sustenta una estrategia pedagógica que posibilita abordar una 
disciplina como la Física, considerada por los estudiosos como de difícil ■ 
codificación para la enseñanza a través de los medios de comunicación1* 

Asimismo, resulta valioso también a loo e~ 
f estos de considerar cada uno de los pasos seguidos por el Periodista Jor
ge, ios anexos donde se pone de manifiesto los aciertos en el trabajo de . 
campo, respecto a la comprensión del mensaje por los circunstanciales des- 
tinatarloo, .

Muy otentBBent<

<1

i¡í¡¡a^
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UNIVERSIDAD NACIONAL DE LA PLATA
VICEPRESIDENTE '

tumo integrante del Jurado que tiene a -.u cargo 
T ev.i'ua- ivíi de la ‘."csis presentada por el alumno J,’uf?GE (Los Me
llos de Comunicación en Educación; Desarrollo y aplicación de una 
ic tocio iuu íu experimental de la Educación a Distancia) elevo a usted 
ini opinión sobre la citada Ts.í„j.s:

a) Considero que la- Tesis cumple adecuadamente
con,los requisitos de irgurosidad v icntÉtica solicitados para este 
tipo de trabajos. ,

b) La: metodología experimental que desarrolla es 
un aporte significativo a» La comprensión de los procesos de comunica
ción; pues permite realizar un diagnóstico mas preciso sobre las ca
racterísticas cognltivas de los individuos. En consecuencia, posibili
ta una elaboración de los mensajes más ajustada a las necesidades de 
las personas o grupos.

c) Se- ha manejado una amplia y abundante biblio
grafía,- lo cual permite ubicar la metodología propuesta en • cKu.ro1' 
a. diferentes perspectivas- teóricas. Todo esto supone una inragacKt 
profunda acerca de la tvm-ítica planteada.

d) EL desarrollo de esta metodología puede ser 
aplicada a situaciones concreta.» de enseñanza-aprendizaje (can las 
salvedades del caso) . Eb,t<.- aspecto me interesa resaltar particular
mente, pues señala c interés del alumno por relacionar las formula
ciones teóricas con su impLementación práctica.

Poi Lodo lo expuesto anteriormente estimo que 
corresponde la caliticaci.íi máxima pura esta Tesis.

~ " .......... . ' "
r f .
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Pl' LTACIO

Loa objetivos de mi i nvast inacióri, tal cení© los formulé oportunamente em el
Plan de Tesis» eonsirtfun <*n  eí desarrollo de una metodología experimental ús cc 
municación rali a? o.'u^utiva y, a continuación, su puesta en práctica ni<-dj.ant e lu 
implementacíón real de un proceso instructivo referido a una materia e-u’-et. ff I ca/ 
(él conocimiento físico!. La intención última del trabajo ora oxplorar la» 
hilidades de alcanzar uria planificación científica de lo-. sistemar denominados / 
le " ■ -ducar i ón a di standu", partienio de que muchas de la. .‘xpurio.nrias real iza

das hasta el presente muestran un déficit en esa materia. ¡ ebiuo a que U» <"í'tu- 
dios y análisis previo» fue debimos encarar fueron más amplios rt ojm, lu
do inicialmente, estuve? en condiciones de desarrollar una metodología lo baw 
tanta general como para orientar la planificación y »ejecución e^p.^irnuntal -k // 
sistemas da educacíijn i ap./en en cualquier canal tecnológico /
de comunicación s antaquén la instrucción en diversas Meterías». Luego de es 
to procedí a di seriar y ejecutar, tal como estaba contemplado, en mi Plan -u? Tert-., 
un experimento1 de comunicación radial educativa sobre nociones físicas: este ín
timo consiste, en consecuencia, en una aplicación específica y una prueba emt»fr¿ 
ea de la viabilidad de Xa Metodología Experimental General (T).

Aunque el encuadre teórico de este trabajo es ínterdisciplinario, hemos aborda 
do el problema de la educación a distancia desde un punto pe vista esencialmeo-/ 
te comunicacional. En los hechos es muy común que la potencialidad de los med-Los 
para alcanzar objetivos comunicativo-eeliueativos no se probrtmatxce sino que ss 
cié por supuesta; por el contrario, lo que aquí hemos procurado Investigar, teóri 
ca y experimenta I mv-nte, es justamente osa capacida.i de los medios n<? comunica-// 
ción para contribuir, dentro de un proceso más amplio, al desarrollo cogrigsciti- 
yo o qu e se propone la educación.

Cuando el especialista en comunicación acomete una empresa de .»rte tipo te en
frenta, desde el punto de vista teórico, a una situación per demás complicada» 
En-efecto, la teoría de la comunicación conforma hoy un campo de límites poce «jo 
finidos, fragmentario y heterogéneo (?): están» por un laclo, lo: r.mucn) .-otos /i 
artesanales provenientes Je la práctica de la comunicación; por i’tr;., re^lexio-/ 
nes sumamente generales y especulativas y, por último, los aportes n.ás uqi.Luxx 
de diversas ciencias sociales, pero I',o resultan excesivamente puntuales e inco
nexos y, además, se inspiran muchas voces en distintos paradigmas. O resultado/ 

de todo ello as una colección desestructurada de informes en la qu- 'o v>Atapo-/ 

nen hachos importantes y triviales (3). A diferencia de lo q>i • icuire en 
de las ciencias «leí hombre (economía, psicología, lingüística, urt.), <>r •»! estj 
dio dsk la zomunícírtóo no •>,) llegado <? i;|abofarse una teoría con; un mrt acuita 

ble'de sistanatlzaciÓn» r
E> -:t.- rrabaj. huiros acatado el universo toórirn lq i nvnst igti“iór> ai enfo

car la coniu.'dcacroii, or» i ’ i mor lugar, romo hecho Je comporl.a,~níento« En t'.euundo Z 
lugar, nsv interesaron uólj 1o'> aspecto,, cognoscitivos de la conducta, En tar> ar 
lArmtim., o’ estudio encuadró en el paradigma crpi ttemelógico dasaq rollado por/ 
J- ■ Píagot, inhestando extraer .xn convicimncías nava el uso educativo J>> loo /



medios comuni noción. Conio es »abite, loa nuo.-ios tei nroiiRS1’ jo comi d cavi te ‘‘ 
conte terate . oc. 1 uv • ■ vi tea ■ • -«’portainte/j.i tette dominate-} poi loa para-/
lisina-» ei >( ni-i o. io •pviiq. realizado un anó^ia-s tetallate -in tetas co-//'
r ríante.,, hemos prcu.arate marcar lat diferencias gu ‘ nos separar oc -ellas w ute-' 
riós de tes puntos trataaos en -te marci- teórico y la metoJuloqfu teter > meni al . p

Ln jefi'utiva, , .~6mc< concebir lo". ate llamados 11 “tectos cr>|ni?ívc,^^J’, Jo Los me-// 
líos de o.>muiúcácteo? A partir de ello, eterno integrar .i-i canal Icente¿.ji cc de / 
»•oniunic.r tel( ,< un pr-ce^.~ j te i;ruci i vi. te gu»i atva de hace? te'u^’ te'.-o-■■?ia-u e-/ / 
iijlen entr- 1.a comunicación j nter per sena!, sobre la que se est, uctura la ensenan 
za i presencial, y tei enmumeación medial, característica Je te e-'uc.ate te 3 testan»*  

cía? Son estos algunos deteo-s principales interrogantes que hemrs otteucaJ < --te-te 
rar en la presente investigación»

La Plata, noviembre de 1989

Llamadas

( f) expongo los objteivos venérales .te! trabajo en el punto tete, g« te: Io.< te- 
j •' ten dte -uoerintento te comunicación radial educativa se detallan en tvtete.,/ 

Pite 113-114. /
(2| Oe ella ha escritovíte tetoW, en ten texto reciente que intente ur u>- atea» 

mai global del coijuiite te --nilgüe.'» posados y 1 nnterporáneo-.: te pésoltado/
un conjunto de c uxicimi -utos, mót • tes y puntos .a vi¿ta tan tet erogén ,n v Jí'-'o«-« 
me, que hace no- sólo itefcíl sino tal vet insensato cualquier Intento de ofracer/ 
una I.fntteis teítlsfactor!3 y exhaustiva*  (l.a invtel.igaciÓn de la comunicación -le/ 
masas, Pidióte Barcelona, p. 11). ffr. con la opinión te otros -jatores en »-•>£:• te 
forme, punto 1.2.1., pp. 9-10»

(3) A este estad© de cosas -»» aju»ta muy bien la descripción im_- realiza Item J 
de los tetadlos de la investigación previo-, a la Constitución de ma oi'-ncía madu 
ra: "A falta de -m paradigma o Je algún candidato a paradigma, todos los hechos 7 
que punieran ser pertinentes cara el desarrollo de una ciencia dada tienen // 
probabilidades de parecer igualmente importantes. Como resultado de ello, la pri
mera reunión de hechos te una actividad mucho más fortuita que la uue resulta Fa
miliar después de-! desarrollo científico subte guíente (...) La nrim«ra reunión Je 
héteos y dato;» en».«da limitada habitual mente al caudal Je jatos de que s<» .‘ispo-// 
lie. í. I Instrumental resultante de hachos contiene los accesibles a la observación 
y a la :x¡'cri meo tardón casual, junto con algunos -te los datos más teotteícos pro
cadentes -te art.tejtefte »tete! i-cídas" (La tetructura .te lar rcvteuriones i.-tení ffi- 
cas, tex, México, |>. 41). ...................
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I.- INrROüUCCION

SITUACION ACTUAL DE LA EDUCACION A DISTANCIA

La invadígaci^r , . pi <:...*nta®os  «quí tuvo cm»o objetivo gei.urd si
sae-rollo y aplico«- <S’-> v¡¿ una metodología expon mental de educación a distancia*  > 
Sus móviles estuvieron constituidos por preocupaciones de orden a la vez teórico/ 
y práctico. ¿Puede un medio de comunicación -radio» televisión» etc.-, a ,jasar de 
sus limitaciones -sensoriales, de información de retorno, etc,-, servir como ele
mento de base para impartir enseñanza en materias de cualquier nai uraleza y -Uve» 
de complejidad? tsta pregunta encierra otra de carácter más general.- j.uál es la 
real potencialidad comunicativa de Ion distintas fredios?, \ 1c, es !o nusmn, f 
¿hasta dónde llega su capacidad de alcanzar unos objetivos comunicativos í,en nue¿ 
tro> caso comunicativo-educativos) dados? Estos interrogantes son paralelos a los/ 
siguientes: ¿Es posible»; en el estado actual de los conocimientos, disertar una me 
todología de comunicación educativa -apoyada en un canal tecnológico que no se 
de en la aplicación de criterios puramente empíricos, esto «>3, técnicas >/ nr.nj 
cipios artesanales, sino, en lo esencial, en las consecuencias extraídas de un ¡fe 
sarrollo teórico aceptablemente sistemático? Este último problema i-/'
gualmente, a uno más amplio: ¿Están los modelos y teorías de La c 'mufucacxón vi-/ 
gentes en candi caoius no hacer frente a esta cuestión y, en caso centra/i<>, en /•• 
qué dirección deben ser revisados o completados?

I.T.- La potencialxuaJ «■ vnunicativc.-educativa ge L»^ medio:» r

T. I. TPrecisioinis t ermnológicas

Abordar los problemas incluidos en las dos primeras preguntas que hemos /// 
formulado exige algunas precisiones terminológicas previas. Ante todo. La comuni

cación educativa es entendida aquí como el conjunto de las formas de comunicación 
cara a cara o tecnológicamente mediadas que se establecen, con todas las combina
ciones posibles, entre alumnos y docentes, en ambientes de enseñanza con distín-/ 
tos grados de estructuración (escuela, educación "abierta”, etc.). La cowunica-// 
ciÓn, educativa puede adoptar, pues, dos formas generales: Una interacción direc-/ 
ta, personal, entre alumno y docente, y una relación mediada par algún canal tec
nológico (radio, impresos, televisión, etc.). Esta última modalidad se denomina / 
habitualmente "educación a distancia"» A diferencia de la llamada "enseñanza pre
sencial“, en la que “el profesor está físicamente presente junto al alumno míen-/ 
tras aprende, de forma que la comunicación resulta inmediata", la educación a dis. 
Lancia es aquella en la que “la comunicación profesor-alumno- se manifiesta a tra
vés de otros medios que no sean el gesta o la palabra, y su acción resulte diferí, 
da" (Sarramona, 1, p. 20). • i f ¡ ?

Los usoí termmoid , tc-AS JyM.ro i-d < .iti¡w de i investigación que nos >.>Cu a no son u
niforme». /\sí, pa- etempto, un autor utiliza el término "teleducación*  cono sinó
nimo' de “educación a distancia": "La teleducación es una forma de tecnología edu
cativa que se caracteriza por la utilización sistemática de los medios de enserian 
za- y de procesos organizad onal es con el fin de crear nuevos ambientes de aprendí, 
zaje para las personas que se encuentran marginadas de la educación, bien sea por 



l¿a distancia qeogrVica o, simplemente, por otro tipo de 'JistdíiGxa' c-^no »s ¡<j .' 
()ue sn deriva de La rígida estructura propia de los métodos educativos tradi clona ; 
les" (teña Borrcro, p. 309). Algunos se refieren a la "tecnología educativa” cuan 
do se trata del uso de instrumentos tecnológicos en la educación, y otros ato- ■ 
den con ello a un modelo instrucción^] que implica una pl>nif:car.iÓn leí aorendj 1 
¿aje apoyada en el conocimiento del desarrollo humano. Coincidimos en que, cuando ' 
se habí.» Je tecnología educativa, el énfasis está puesto en la organización .-.len- 
tífica del trabajo educativo, aunque en ese proceso no intervenga ninguna Fo-ma / 
especiu.1 de tecnología material. Así, la expresión "tecnología educativa" so ox-/ 
tiende a formas de enseñanza no incluidas en el concento de "oduención a .(ivun-/ 
cía*»

1.t ) o lut arifti ■» 11 stanci j fren*  c a 1 o ( te.iencial: un oxamc". prelxmlnar

Una primera cuestión pe permite comenzar a delimitar bu problemas *n  ju<>,¡o /.
es, entonces, relativa ala capacidad comparativa de las Jos ’nrmus J-.s >¡i un_ca-,. • 
clin educativa que se han mencionado; en otras palabras, la de si un averna je v : 
ducación a distancia puede complementar o aún reemplazar » vucun ‘xdtoa la J.
enseñanza presencial, Anuqu« hemos Je postergar la discusión detallada ie e¡>tes7 : 

problemas hay que observar, « este punto, que la comunicación cara a cara, carac
terística cíe la educación presencial, aventaja a la comunicación mediada en »u a~/ 
daptabilidad a los cambios que puedan producirse en las factores y circunstancias/ 
que intervienen en el proceso educativo. El docente que se halla en presenció, del/ 
alumno está en condiciones de regular la comunicación de un modo inmediato er. fun
ción de las necesidades del momento: puede intervenir ante ios obstáculos especia
les que se le presenten al educando, colaborar directamente en el desarrollo de // 
las tareas, etc. En la terminología clásica de la teoría de la comunicación esta / 
diferencia en favor de la enseñanza presencial se traduce como la de una más veloz 
y ^flexible "retraaliraentación“, vale decir, la da una posibilidad de ajustar más / 
rápida y acertadamente la comunicación propia (en este caso la del docente) a la / 
luz de las reacciones que ella provoca en el otro y teniendo en cuenta los propósi 
tos perseguidos. Por el contrario, en una comunicación mediada - i ' - La /
comunicación de retorno -siempre que se hayan adoptado lo« recaudos para hacerla / 
posible- es incomparablemente más lenta, hecha que limita ostensiblemente la capa
cidad del sistema para adaptarse a situaciones y efectos no . previstos. I 7

¿Es esta ventaja en materia comunicativa de la enseñanza presencial una diferen
cia infranqueable para la educación a distancia? La tecnología actual no puede, en 
la^ práctica, instrumentar entre quienes se comunican por canales mediales un ínter 
cambia -en el sentido más acabado de la palabra- de la calidad que garantiza la re 
lación interpersonal. Ahora bien, esta circunstancia podría compensarse, al menos/ 
parcialmente, con un diserto y una instrumentación de la comunicación a distancia / 
que redujera a un grado mínimo aceptable lasconsecuencias no previstas, y disgusto 
ra mecanismo« eficientes de retorno para afrontar las que, a pesar de todo, se pre 
sentaran. En otras palabras, la educación a distancia, con mayor razón que la pre
sencial, ha de apelar a la planificación. Señala un autor ya citaoo: wLa mediatiza 
ción de Los contenidas obliga a los profesores a sistematizar mucho más la enseñar» 
za: la intencionalidad del mensaje, su secuencia lógica, la presento_iÓn, la codi
ficación, la participación del estudiante, las evaluaciones, los canales para la / 
información de retorno, todo esto debe estar presente y hacerse explícito en la e- 



ducaciJn a distancia" ÍPaña Horrare» p» 31J)'« Peco la cueat.i/c remide, además, f 
en si las teoría^ actuales permiten, realmente, anticipar los resultad>s .Mu-ati» 
vos de unos mensajes emitidos a través de ciertos canales. tecuvi''>qiaoú Je .omunt 
cacióh.

La comunicación radial educativa aparece, por otro lado, nrfs en desventaja que/ 
otra» -en especial, la televisiva- frente a la enseñanza presencial a raíz de »0/ 

limitación sensorial*  Por ejemplo, ana mataría como la física, en cuya enseñanza/ 
tradicional se emplean en forma casi excluyante diagramas, Ilustraciones y acua-/ 
clono», ¿puede ser impartida eficazmente por medio de un canal unisensoríal como/ 
la radio? Öden podría ocurrir que la radio se adaptara, por su misma naturaleza,/ 
a la instrucción en ciertas materias específica», como los idiomas, pero resulta
ra poco eficaz en otras. Sin embargo, no. sería prudente arribar sin más trámite a 
una conclusión de este tipo*  Seguramente que enseñar física apelando sólo al sen
tido auditiva sería sumamente engorroso, pero. la comunicación radial puede coaple 
mentarse con otros sistema» -en especial, «ateríale» impresos de apoyo- y ella // 
misma na tiene par qué limitarse a una exposición verbal lineal. En síntesis, q 

rece conveniente, antes de arriesgar opiniones definitivas, explorar los diversos 
modo» pasibles de organización de la comunicación medial educativa en función de/ 
los contenidas específicos de distintas materias» ; i

También hay que precaverse del supuesto, lamentablemente bastante generalizado, 
de que las medios de comunicación poseen, por su pro-uia natura t „r.t war 
de impacto tal que la sola exposición al mensaje »adiada deja en el individuo huj, 
lias indelebles. Si ello fuera así, la adecuación de la radio, La ty • > ahú-i oten 
canal a la enseñanza de ciertas materias sería un problema menor, y de hecho así/ 
acurre en no paca» prácticas de educación a distancia: la organización de la como 

nicación revela en tales casos que las "efectos*  del mensaje se han, más que pro- 

blematizado, dados por supuestos. De 1® que se trata aquí es, justamente, no de / 
dar por sentados unos "efectos", sino de investigar si los hay y, en caso, afirma-, 
tivo-, determinar su naturaleza (si bien ha de tomarse por ahora la noción de "e-/ 
fecto" en un sentido muy amplio, ya que sus implicaciones en la "mass communica-/ 
tion research."serán objeto de discusiones ulteriores); pera decirlo de otro modo:

11 potencialidad o.imunjcativ-’-educativa de Iss medios rw» es un dato, .nn.' lijo /í 
que es necesario determinar. v ?

< Lis consideraciones realizadas hasta aquí, aunque de carácter präliminär, pare
cen suficientes para mostrar <d alcance práctico de esto» problemas: sí La educa
ción a distancia constituye un sistema da eficacia equivalente al de la enseñanza 
presencial, entonces muchos de los objetivos educativos de las naciones podrían/ 
ser alcanzados (x»r medios no tradicionales. Y, en efecto, ello es lo que ha inten 
tade hacerse, aunque con suerte diversa. La educación a distancia ha sido vísta / 
como un medio, de superar el analfabetismo, proporcionar instrucción en distintas/ 
materias a sectores sociales que no tienen acceso, a la escuela tradicional v ofre 
cer a las personas que han finalizado el ciclo formal de enseñanza la posibilidad 
de mantenerse actualizadas frente al creciente ritmo de aumento ík ios conocimien 
tos. Nuinoia,»o > y '.jriadiib medios do comunicación social vienen siendo utiliza««/ 

des desee hj«: ..iñot en lnd>-> d mundo con tales objetivos*  ; U ./ ; //
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T.1.3.- Revisión de las experiencias de educación a distancia i

A partir del primer programa de televisión educativa, concretado en Hageston // 
(EEUU) «.-n 1953, las experiencias de educación a distancia (a través principalmen
te de ese medio y de la radio) sa multiplicaron en los países desarrollados*  Son/ 
ejemplos las Universidades sin Muros estadounidenses, la Open Universíty en Gran/ 
Bretaña, la Telescuola italiana, etc. También se han destacado en este tipo de // 
prácticas educativas Francia, España, Canadá, Holanda, Japón, Suecia y Alemania./ 
En América Latina Brasil exhibe una de las experiencias más amplias. Un trabajo / 
vastamente imitado en nuestro continente ha sido el de Acción Cultural Popular // 
(ACPO), iniciado en Colombia por el sacerdote Joaquín Salcedo; los programas edu
cativos, centrados en las emisiones de Radio Sutatenza, aún continúan y están cíe 
tinados a impartir instrucción básica a campesinos en estado desubsistencia. Tam
bién en Perú y Solivia existen organismos específicamente destinados al uso de // 
los medios con fines educativos. Asimismo en Venezuela se creó en 1978 la Univer
sidad Nacional Abierta. Muchas de estas experiencias, como así también otras im-/ 
plementadas en Asia y Africa, están destinadas a impartir instrucción a adultos / 
analfabetos o semianalfabetos en una extensa variedad de temas? salud, cuidado de 
niños, prácticas agrícolas, desarrollo comunitario, etc. Son ejemplos de esto los 
programas de difusión agrícola de la India, donde se ha recurrido a la televisión 
satelítal, así como1 los servicios de asesoría agrícola por radio que .llegan en I_n 
donesia a 12 millones de campesinos esparcidas en 3000 islas. En nuestro país al
gunas provincias han creado organismos dedicados a la educación a distancia. En / 
Misiones, par ejemplo, se creó par Ley 2161/84 el Sistema Provincial de Teleduca
ción y Desarrollo (SIPTED), con el objetivo de “investigar y promover la planifi
cación y el desarrolla de los modernas medios de comunicación con fines educati-/ 
vos, ampliando, intensificando y facilitando la educación escolar y extraescolar, 
la cultura y la sanidad dentro del cuadro de la sociedad educativa, la educación/ 
permanente, funcional abierta, profesional, y la cooperación regional y/o lati
noamericana*.  También vienen implementando cursos a distancia algunas Universida
des Nacionales (Noguer, pp. 195-211; Eschenbach, pp. 87-92' y 125-128; CTESPAL,Cur 
so IntomnciunaJ do Planificación de la Comunicación; ley 2 J 61 / Bí,, totora de 
la Provincia de Misiones). Todas estas múltiples prácticas se dejan clasificar en 
dos modelos generales: a) Modelo ínslruccional: incluye el conjunto de prácticas/ 
educativas a través de medios destinadas principalmente a impartir instrucción en 
determinadas materias con el fin de complementar o- reemplazar a los sistemas de / 
enseñanza formal presencial; b) Modelo promocional: Incluye el conjunto de prácti 
cas educativas mediadas destinadas a promover en las personas acciones individúe- 
íes y colectivas tendientes a mejorar la calidad de vida de la comunidad, con o / 
sin instrucción en materias específicas*  El caso típico ®s el ya mencionado de Ra 
dio Sutatenza de Colombia« Este modelo- corresponda a las acciones denominadas de/ 
“educación popular" o», con una expresión que se ha difundido ampliamente en las / 
últimos años, de "animación sociocultural". La presente investigación se ajusta a 
las características del modelo instruccional. : / t - //

Estos emprendíiwjentos no se han- visto, en todos los Gasas, coronados por el éxi 
to. Valga como» ejemplo la reseña que realiza Noguer de un ambicioso proyecto bra
sileño destinado a erradicar,el analfabetismo entre los años de 1970 y 1980. //// 
Todas las emisoras de radio y televisión del país debían emitir un mínimo de cin
co horas sernar» U es de f rvqramas pertenecientes a.l proyecto. Concluye el autor ci
tado: ■

Pese a todo ese esfuerzo, apenas a dos años y medio de funcionamiento de ese // 
plan, fue visible su casi total fracaso. Como ejemplo puede señalarse que en Re-/ 
cife la experiencia culminó en que, sobre mil treinta y ocho alumnos inscriptas/ 
en uno» de los cursos, sólo veintisiete pudieron ser aprobados a la finalización / 
del mismo. En la mayoría de los casos los resultados fueron similares (Noguer, p, 
201). r ...........

Otro» autor latinoamericano negaba, en un artículo- reciente, que las numerosas / 
experiencias 1 Levadas a cabo- en los Últimos año-s en América Latina hayan cumplido 
con su objetiva de llegar a los sectores que no tienen acceso a Ice, sistemas de / 
educación formal: *(...)  la práctica ha puesto- de manifiesto cómo las expectati-/ 
vas e ilusiones alimentadas en la abundante y laudatoria literatura están muy dis



tantas de los resultadas reales de un sistema no suficientemente planificado, pro
bado y evaluada (...) la deserción es una de las notas distintivas a inherentes a 
los sistemas de enseñanza a distancia (y abierta), a todos los niveles y en todos/ 
Los países, desarrollados y subdesarrollados*  (Gutiérrez, p. 38). -y /■

También podrían citarse, y con mayor abundamiento, posiciones menos escépticas / 
y otras francamente entusiastas sobre los resultados del sistema. Paro lo que ha / 
da llamarnos la atención es, precisamente, la existencia de opiniones contradict»- 
riesr-ell® está indicando que muchas de las experiencias de educación a distancia/ 
W'lse han ocupado de evaluar fehacientemente sus resultados. Este problema es par
ticularmente agudo en las numerosas prácticas de "educación abierta“; así, pcu' o-/ 
Jemplo, en un Informe de la Asociación Latinoamericana de Educación Radiofónica // 
-vinculada a la Iglesia Católica- sobre la actividad realizada por 27 institucio-/ 
nes asociadas pertenecientes a 12 países de la región, se señala: *ü  tema de la / 
audiencia abierta aparece como crítico. Los SER (Servicios de Educación Radiofóni
ca) en general na conocen bien sus características, ni su extensión, ni los tsfec-/ 
tos que producen los mensajes que se dirigen a dicha audiencia. Esto sugiere que / 
se -está desaprovechando a laradio com medio' de comunicación masiva“ (ALER, p.34-4)

Hay casos, aunque poco numerosos, en Los que se ha procedido a una planificación 
cuidadosa y a una evaluación de los resultados. Así, por e pimplo, uilker í !'P7) te 
fiera una investigación de campa realizada en Río Grande do Sui (Krasil) para expv 
rim-antar con un nuevo modelo de radio educativa diseñado "de a< >»c¡ h o 1.1 '-in?:-, 
píos modernos de tecnología instruccional" (p» W5). 328 alumnos I. str i b>< i io.. en ' 
13 :telepuestos siouier-n Jurante un mas un curse sobre técnicas jurarla«.- un «¡xip 
po recibió las lecciones -experimentales y otro de control, uní onso anca rridicit.»-/ 
nal basada en i? -- •e.x.i <ci6n da j:r mar i neos lioxales. Se imnü ew-ntaton un ore v 
un post-test, áe ornanicó la recepción y s« evaluaren los rcsuí ta l.'S a travéj do / 
pi uce.dlínicnf.oa do medici Ó,o ebta-lfstica^, | • p e

Pero en muchos otros casos no sólo la fase evaluativa, sino todo el proceso de / 
producción de mensajes, organización de la recepción, etc., tiene como nota dtstln 

tiva la improvisación y la falta de creatividad. “Cuando se nos habla de »radia e
ducativa", la imagen que nos surge espontáneamente es la de un solitario profesor/ 
instalado ante el micrófono y enseñando, can voz y tono de magister, a un ínvisi-/ 
ble alumno, las tradicionales nociones de la clásica escuela elemental. Y hay que/ 
convenir en que, desgraciadamente y salvo honrosas excepciones, la mayor parte de 
la radio educativa que se ha venido haciendo hasta ahora en América Latina ha con
tribuido a reforzar esa imagen más que a modificarla" (Kapión, p. 18). 3 1 ;//

Qe la dicho se desprende, unavez más, la necesidad de planificar minuciosamente/ 
la educación a distancia, y ello requiere, al mismo tiempo, encarar más profundas/ 
investigaciones sobre la potencialidad educativa de los medios. 0» este modo, se js 
vitará el riesgo da invertir recursos y esfuerzos en proyectas de envergadura fun
dados en un conocimiento incompleto de la naturaleza y alcances da! sistema. Pero/ 
esta tarea de investigación se enfrenta a una serie de problemas teóricos, y éstos 
son los que ahora nos interesa señalar. / / o| //
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I.2.- Los problemas teóricos

1,2,1»- Las teorías de la comunicación

Los intentos de planificar cuidadosamente la comunicación educativa mediada (> / 
educación a distancia) se enfrentan hoy a dificultadas teóricas de envergadura. // 
Las principias de la didáctica no son extrapolables sin más al nuevo sistema debi
do a la naturaleza específica que adopta el proceso educativo con la presencia del 
medio»4» comunicación. En primera instancia parece atractivo intentar resolver as
ta cuestió» acudiendo a tow -resultados de las numerosas investigaciones sobre los/ 
•®fe©tos*  de la comunicación colectiva. De conocerse cuál sería el efecto que, so
bre el comportamiento de un individuo de equis características, tendría un mensaje 
determinado- que circulara por un canal dado, se estaría en condiciones de prever / 
Loe resultados de cualquier comunicación educativa mediada. La planificación de la 
educación a distancia se vería, en tal caso» enormemente facilitada»

En un artículo en el que comenta diversas experiencias de educación por radio // 
que se llevan a cabo en varias países de América Latina, una autora argentina re-/ 
sefla el encuadre teórico de-esos trabajos: los estudios sobre la influencia de los 
medios fundados en las teorías empiristas del aprendizaje, «n el juego de determi
nadas categorías sociológicas (sexo, ingresos, etc»-) y an la intervención de los / 
lídefces de opinión y de todo el entorno social que rodea el receptor del mensaje / 
(Tagtachian, p. 45). La autora hacía referencia así al amplio- espectro da trabajas 
que, en el marco de lo que Jen la literatura se ha dado en Umax *t«as»  communica-/ 
tion research*,  han procurado establecer el efecto de Los mensajes de circulación/ 
masiva sobre la organización cognitivo-alectiva de las personas y en distintas es
feras de su comportamiento social» Son ampliamente conocidas, y sería inútil deta
llarlos aquí, las trabajos de K.I. Hovland, fundador de la llamada Escuela de Ya-/ 
le, del sociólogo P. Lazarsfeld, de K, Lewin y otros que, hasta el presente, hanq| 
continuado en esta línea da investigación. Sin embargo, a pesar dal tiempo que se/ 
lleva ya explorando la cuestión, las "efectos*  de los medios masivos de comunica-/ 
ción siguen siendo discutidos. Señala un conocido estudioso del tama: "Aunque se / 
ha escrito- mucha a manera de respuesta y se ha investigado bastante, hay que admi
tir que el tema sigue siendo controvertible, tanto en general, sobre la significa
ción de los medios masivas, cuanto en particular, sobre el efecto probable de unos 
ejemplos dados de comunicación masiva“ (He Quail, p. 85)» En opinión de dos auto-/ 
res alemanes el estudio de los efectos se ha estancado debido a que, para esta co
rriente de investigación, aquéllos "sólo se pueden considerar coa© modificaciones/ 
manifiestas, esto es, inmediatas y observables a corto plaza, de las convicciones, 
actitudes, opiniones y modas de compartamiinto, y deben tratarse de un modo analí
tico, ya que se deben poder localizar y medir como variables independientes o de-/ 
pendientes an un modelo metodológico rígido" (Kübler y WUrzberg, T, p. 66). Asimis 

afirman que "los numerosas datos accidentales y detallados recogidos no han lia 
vado a una teoría general sólida, que al menas habría permitido crear una termino
logía propia o- generalizar de un modo válido las resultados obtenidos (KUblar y /| 
WUrzberg, 2, p. 155). Por su parte, M. Wolf destaca, al comentar las tendencias ac 

tóales de la "mass communication research", que los problemas de los afectos son u 
no de los más complejas y significativos, y que el viejo paradigma de investiga-// 
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ció-n-ha debido ser profundamente modificado: "En la evolución que pstá siquíondc» / 
el problema de los efecto-s desde hace algún tiempo, cambia en primer i tqax' » Upo 
de afecto, que ya no corresponde a las actitudes, valores y fompo:tamientes // 
destinatario, sino que es un efecto cognoscitivo (...) í'ri sequndo lugar ranibja eJ 
marco temporal: ya no rectos puntuales, derivados Je la e<po.>) ci 6n de caía mere, a- ' 
je, sino efectos acumulativos, sedimentados en el tiempo*  (Wolf, p» 58; eí -ubia- : 

yado es nuestro)»
Nos preguntábamos antes si, al diseño de la educación a distancia podía apocarse/ 

en una teoría científica,, y si los modelos y teorías de la comunicáisú1'1 /icutites j 
ran aptos para ese proposito» Ahora observamos que las teorías snbr^ o*>  “oteetus“, 
aunque puedan ser útiles ervalgunos aspectos, no constituyen un maicr ,»ul ¿e ■ —'
mente sólido. ¿Cuál es entonces el camino a seguir? A nuestro ’-nt-nder, deber r^í 
sarse algunj:> supuc-.n-s sobro lo-, que se anoyan ias lurmulaciones cl.Vácas Je la / 
oot i ncialldad comunicativa -la los medios. Cu el caso de la c wuní • árt ed->c--f } va, 
que es el que nos ocupa aquí, -estos supuestos son, fundamontoJmente, ,elat> '<'>.'1/ 
modo, como el n mi______ ir» , • >u .onori,i,j ente, h> que nos ubica en »1 terreno- cíe /4
la psicología cognitiva y la epistemología. Una investígación de este tipo-ha--4** / 
ser, pues, Interdi so pl inar-xa. Es que la problemática de la común! cr»<* ; 6n r-msiiiu- 
ye hoy, hablando estrictamente, un campo de estudio plurid i sel pilcarlo: en 'éli-o es., 
tá el origen de sus dificultades y, también, de su promesa.

Un autor conocido de la literatura sobre coinuriicación, w.pcliramm, escribía un iuu
i-0: “La comunicación, desde luego, no ha llagado- a considerarse como una disci
plina académica, como son la física y la economía, pero se ha transformado en un / 
campo de extraordinaria vitalidad en la Investigación y en la teorización. Es una/ 
de las encrucijadas de mayor movimiento en el estudia de la conducta humana» lo // 
cual es comprensible por cuanto- la comunicación es un proceso social fundamental / 
(o- quizá el proceso fundamental) (...) La teoría y las investigaciones de la comu
nicación han atraído por tanto el interés de psicólogos, sociólogos, antropólogos, 
estadistas, economistas, matemáticos, historiado-res y lingüistas (...) (La comuni
cación)) ha sido un estudio auxiliar, necesario para la comprensión de la conducta/ 
humana y social, pero también un aparte a las otras teorías" (Schramm, 1, pP. t-2) 
Un autor contemporáneo, el brasileño Eduardo Santoro, muestra ya las pretensiones/ 
de la joven disciplina: "Progresivamente se han venida aislando rasgos propios den 
tro de los fenómenos comunícadañales que han llevado a plantear la necesidad de 7 
constituir una disciplina propia para abordar el estudio de este tipo o nivel da / 
realidad. Lo anterior no implica que no se consideren los nexos con fenómenos ex»/ 
pilcados por otras disciplinas, como' la física, biología, otología, psicología, so 
ciología, antropología, lingüística, etc, sino que, por el contrario, la compleji
dad del fenómeno comunicacronal, en sus múltiples manifestaciones e interacciones, 
no permite su estudio- desde un único punto de vista“ (p. 13). Señala más adelante: 
"No se puede hablar aún de una ciencia da lg comunicación y mucho menos de explica 
clones teóricas generales para ese dominio específico de la realidad"- (p. 80) y, / 
en lo- que hace específicamente a la comunicación humana, "ninguna de las discipli
nas explica por sí sola el fenómeno de manera suficiente; cada una aporta una pers 
pectiva diferente que requiere integración con el resto- de los enfoques. Esta la-7 
bor está por supuesto por realizarse; La situación actual se caracteriza por un mg 
saleo de hallazgos poco integrados a explicaciones teóricas generales o, en otro 7 
extremo, grandes intentos explicativos, teóricos, con escasos apoyos empíricos“ // 
(p. 89). Refiriéndose particularmente a la comunicación de masas, M. Moragas Spa / 
caracteriza la situación actual de la investigación como de "pluridisciplinarie-// 
dad", es decir, de "su®a, o- yuxtaposición, de conocimientos derivados de cada prác 
tica científica (...) Un paso más adelante an la integración del trabajo- científi
co de las disciplinas sociales lo- constituiría la interdiseiplinariedad, que impli
ca confrontación, intercambio de métodos y de puntos de vista*.  Habría un grado su
perior de colaboración, el de la "transdisclplinariedad", noción que “equivaldría a 
un estadio, todavía no- logrado, del desarrolla de la colaboración entra las cien-//
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cid1; decidles en el jue podría empezar a hablarse de una ciencia qi-netal .te las roí’ 
mas”. Y, lo que es importante: *'La  necesidad de interdice!plxnariodad no aoarece, .< 
entonces, como un capricho o moda académica, sino como una necesidad de dar respues 
ta al enfrentamiento entre el objeto comunicación y las disciplinas sociales” ’Mora 
gas-Spa, PP» -

i

I,?.?»- enfoque teórico, de la investigación

El encuadre teórico de nuestra investigación surge del cruce da cu Jtro dr-'cb-l?- 
ñas la ?nxc» etnología genética, la psicología, La teoría de la c--wi¡.-■'ación / ‘ a / 
didáctica, Lo® desarrollo:, fundaméntalos en lee que npü hemos apoyado >. m los -sel/ 
psicólogo, y episteinóloqv Suizo ,).--an Piaget- (1B96-19Ed ), cuyos trabados permiten ro 
formular los alcances v las funciones de los medios le comunicación >>n un proceso/ 
educativo., arrojar mis luz sobre los llamados “efecto-a cogí»i livod*  >ie los mojxus / 
y replantear lo-s supuestos Je los modal os eomunicacionales vigentes« Aunque contra 
da en la comunicación Je tipo educativo, nuestra investigación constituye, no.par
te, un intento preliminar por extender el paradigma Jesarrnl 13do por Píanet a :,a / 
teoría de la comunicación.

En lo que hace a la Psic-dogía, fiemas recurrido, en primer lugar, .« la ■> neo- />' 

logia Genética» Según Piaget puede entenderse por esta última "a la psicología ge
neral (estudio de la 11 t elu.®encía, da las percepciones, etc.), pero- en tanto que / 
trata de explicar la- funciones mentales por su modo de formación, a sea, por su / 
desarrollo- en el niño“ (Piaget, 1, p. 12). A los fines de nuestro trabajo, la fun
ción que reviste la mayor importancia es la inteligencia y, en especial, nos inte
resan las causas y las características del desarrolla de las estructuras cognosci
tivas del individuo» También hamos debido abordar algunos problemas de Psícoloqfa/ 
General, - m-lamentalmente al araellrar los supuestos psicológicos -n leu que se a-/ 
poyan los modelos del proceso comunicativo.’La Erustemologíe Genética, ñor su par
te, “procura alcanzar, gracias a la combinación de análisis psicogenéticos y Je /z 
formalización de las estructuras (cognoscitivas), las condiciones psicológicas ie/ 
formación de- Los conocimientos elementales, y (...) trata de coordinar estos resal, 
ta-dos con el estudio de las condiciones de formal ilación“ (Piaget, J, p. 68). Faro- 
bife se la ha'definido coma “el estudia Je los estadios sucesi/os ,!>•» una ■'/, 

ciencia $ en función de su desarrollo (...) considerando que una ciencia es una 
institución social, un conjunto de conductas psicológicas y un sistema sur generis 
de signos y de comportamientos cognoscitivos*  (Piaget, 2, p» 21). i G

A partir de 1955, cuando se creó en Ginebra aJ Centro Internacional de- Epistemo
logía Genética, Piaget realizó, con la colaboración da especialistas eminentes de/ 
las más diversas disciplinas, detalladas investigaciones sobre la formación de los 
conocimientos científicos, en especial en física, lógica y matemática. El método y 
la teoría de la Psicología Genética, desarrollados por Piaget en sus estudios ante 
riores, vinieron a completar así a la reflexión filosófica, al análisis directo da 
la historia de las ciencias y a lo-s métodos de formalización del positivismo' lógi
co, con al objeto de fundar una epistemología científica,(Piaget, 3, p. 65 y sig.) 
El psicólogo suizo ha señalado: "(.»») se puede disociar la epistemología de la me 
tafísica sí se delimita metódicamente su objetiva. En lugar de preguntar qué es el 
conocimiento en general o cómo- es posible al conocimiento científico (temado ígua¿ 
mente en bloque), la que lleva naturalmente a la constitución de toda ur-a filoso-/ 
fía, se puede restringirlo por método al problema “positiva" siguiente: ¿cómo cre
cen las conocimientos (y no el conocimiento)? ¿Por qué procesos pasa una ciencia /



de un conocimiento determinado, que luego se estima ser insuficiente, a otro cono- » 
cimiento' determinado, que la conciencia común de los. expertos en esa disciplina // » 
juzga ser superior? (Piaget, p. 30). Consecuentemente apunta que *la  epistemolo
gía, si no quiere limitarse a la especulación pura se dedicará, como tema de análi
sis, cada vez más a las “etapas" del pensamiento científico y a la explicación de / 
las metanisaos intelectuales utilizados por las ciencias en sus diversas variedades! 
en la conquista de lo real. La teoría del conocimiento es, pues, esencialmente una/ 
teoría de la adaptación del pensamiento a la realidad, aunque esta adaptación reve
lara finalmente, como- sucede con todas las adaptaciones, la existencia de una inte
racción inextricable entre el sujeto y los objetos“ (Piaget, 4, p, 28), De este mo
do, "la primera finalidad que persigue la epistemología genètici*  será entonces, si 
se puede decir así, tomar en serio la psicología y ofrecer verificaciones en todas/ 
aquellas cuestiones de hecho« que plantea necesariamente cada epistemologia, pero // 
reemplazando la psicología especulativa implícita, con las que los epistemólogos se 
contentan en general, por análisis controlables (...)" (Piaget» 4, p» 12). En este/ 
sentido, la Psicología Genética ofrece a la epistemología la posibilidad de la con- 
trastación empírica. !!!

D® estemodo, es posible seguir la evolución del conocimiento en el »nuiyi
duo, desde su infancia hasta la adultez, incluso en el caso del sabio, analizando / 
las operaciones mentales que emplea, las normas de validez que se ua, etc. Esto '-ft'- 
extienda, además, a las más diversas disciplinas': física, matemática, socio loe fa, / 
etc»

La pertinencia de este encuadre teórico para el diseño- de urocesus educativas y, 
en nuestro caso», de aquellos apoyados en la comunicación medial, «a evidente y no/ 
precisa justificación. Pero, igualmente, las relaciones de tai enfoque cuo ten» pro 
blemas Inherentes a la teoría de la comunicación son más amplias de las que haría/ 
sospechar un examen superficial. Por una parte, y desde el punto ue vista más ge—/ 
neral, toda la esfera de la cognición se halla íntimamente vinculada cori m proce
samiento humano re la información, esto es, con les fenómenos más básxcnq que se . 
hallan implicados en p. -canismo de la comunicación humana. Per otra parte, hay /
vínculos potencialmente muy estrechos con los problemas coni empócennos de la <oves 
Ligación en comunicación de masas» Señalábamos más arriba e! ánfasiv que se pene / 
actualmente en los •’efectos" «de tipo cognitivo. Agrega Wolf, al abordar !j cuestión 
de los efectos a largo plazo, que "las problemáticas de los proceses de meuiaciÓn/ 
simbólica y de los mecanismos de construcción de la realidaa sor extremadamente // 
pertinentes", y se lamenta de que "en el corpus de investigaciones las huellas da/ 
dichas pertinencias teóricas están ausentes casi por completo, así como aparece Jó 
bil la conciencia de la utilidad de otras disciplinas (psicología cognitiva» semíó 
tica textual)" (p. 166; e' subrayado es nuestro). ! » !

Además de La Psicología y de la Epistemología Genética, afirmábamos recurrir a la 
Teoría de la Comunicación. Por lo dicho hasta aquí esta expresión es Inapro ,i<iJa, / 
puesto que no hallamos en el campo de la investigación nada qua se aproximara a una 
teoría sistemática. Sin embargo, con un criterio amplio», podemos englobar bajo esa/ 
rótulo el conjunto (cierto que heterogéneo y fragmentario-) de supuestos, reflexio-/ 
nes, modelos y estudios empíricos que han llevado a delimitar, ciertos rasgos e.pe~/ 
cí ricos de la comunicación. ! !! !» • ! ! !«!!!»»

Asimismo se ha hecho uso de la Didáctica, es decir, de esa rama de la pedagogía/ 
que se define habitualmento como la disciplina de los métodos y procedimientos de/ 
la enseñanza, con el objeto de planificar diversas actividades compren'idas en la/ ! 
metodología experimental. ! ! ! »! »



I.2.3.- Las re) aciones entre comunicación y educación i

Un problema teórico que se nos presenta in este punto-, y no de un modo tangencial, 
es el de las relaciones generales existentes entre comunicación y educación. cSon fH 
estos términos sinónimos? ¿0 bien se trata de dos aspectos diferentes de un mismo 
fenómeno? ¿Se refieran, quizá, a dos procesos distintos pero complementarios? Wasta 
aquí nenas venido hablando da "comunicación educativa” sin entrar en oreclsienes so 
bre interrogantes de este orden. Prieto Castillo- ha señalado críticamente: “En tor- ■ 
no a las relaciones entre comunicación y educación se ha escrito y hablado per to-Z 
trentes Pero lo® niños siguen insertos en un doble careo a su creatividad, a su de 
sarrillo- perceptual, a su imaginación: la escuela y los medios de difusión colectí~ 
va“ (Prieto Castillo, p. 3). En general hay acuerdo sobre la amplitud da estas reía, 
clones» máxima entre quienes se han ocupado de la educación a distancia. Así, seña*  
la Sarramona que »considerar la educación como un sistema de comunicación abre grari 
des- posibilidades metodológicas, tanto si nos centramos en una pedagogía ‘clásica»/ 
como si lo hacemos en la tecnología educacional más avanzada“ (Sarramona, 1, p. 1J) 
Cromberg apunta asimismo que ’’toda enseñanza está basada en un sistema de comunica
ción“' (p. 15). Llega a distinguirse, incluso, dentro de la “comunicación pe-dagógi-/ 
ea* t aquella que es meramente “didáctica“, es decir, unidireccional, de otra "educa 
tiva*,  bidireccional, que implica “libertad para aprender y criticar, y la concep-/ 
ciÓn de que el educador no posee toda la verdad y conocimientos, sino que también /( 
se educa y aprende por acción del educando*  (Sarramona, 1, pp. 14-18), Sin preten-/ 
der examinar aquí las implicaciones generales de este problema, que excedan los ob
jetivos del presente trabajo, debe señalarse, sin -embargo, que las relaciones entre 
comunicación y educación no- deben enfocarse exclusivamente a través de lo® medios / 
masivos; también la enseñanza presencial entraña, como ya lo henos admitido, a la // 
comunicación como uno de sus aspectos relevantes^ Qe un modo más amplío, si, slguien 
do- a Nassif, se define la educación como- la integración cultural y personal del hpm 
hre, es decir, romo .rr..;i ración -isl inlividuo "a" la cultura e integración “de“/ 
la cultura misma (Naisif, p. 30), es claro que tal Integración se concreta en gran/ 
medida durante el desarrollo del individuo mediante la comunicación cor» los demás,/ 
tanto- en el seno de la familia como en la escuela, grupos, etc» Ahora bien, las con 
ceptualizaciones de la educación, así como las de la comunicación, no son unívocas. 
También -el proceso de andoculcuración al que acabamos de hacer referencia pueda ser 
abordada, desde- el punto de vísta del individuo, da diferente modo. Por consiguien*  
te, deberemos delinear el enfoque teórico antes de dar mayores precisiones. De to*/  
dos modos, no- nos parece conveniente inclinarse a prior! por ninguna forma de raduc 
cionismo y, en particular, por reducir la educación a la comunicación. Esto también 
•s válido para la educación a distancia; aunque estamos intentando tratar a esta / 
última desde un enfoque esencialmente comunicativo, es necesario poner establecer^/) 
cuándo y en qué sentido se -l¡f>rencian o rompí omontan lus |-r<jcesot -ducaUvo /

comunicaclo-nal. ■ .



13

I»!.- Objetivos y desarrollo de la investiqación r

Luego de haber reseñado la clase do problemas que involucra La tcmíuca le la / 
educación a uiutancid, así como los principales in-arrogantes guiierales ¡ue nos / 
hamo« planteado, prer-'nd.fnoo que se Rsprcnda Je (it lo el sentid.-' del u pf' le Jn-/ 
vestioacién que u-a. i dimon encarar. Lot objetivo, pon erales de pw iv ,u>¡
dos, tal como R homo-, a ; el untado ji principio de esta Introducción:

OL i yo 1Desarrollar «na metodología experimental que permita poner a i’.ru¿ 
ba sistemas de educación > distancia destinados ala instrucción de aa _»J e:< negras 
y adultos, y que >e apoye en un encendí i? teórico que posibilite La ¡ lam f tcai'tón 
científica del proceso común ¡.cativo-educativo..

Tal metodología debería ser capaz de aplicarse a la invt>stiguuj.ór' v a M orác- 
tica de la educación a i i..rancia; de mí que hayamos optado poi un iritarii oxpe 
rimental, pues de ese modo es posible controlar y evaluar nermane«tement.- todasz 
las fases del proceso comunicativo-educativo y, además, es relativamente HciI ' 
reproducir en el luboi:atorío las condiciones reales ■> recepción u-H men aje tec 
nolÓgicamente mediado» En cuanto a las limitaciones en la edad le las iid.uiitd- 
ríos (adolescentes y adultos), se debe a que la educación infantil ¡ resenra .3-/ 
racteres peculiares que introducen dificultades adicionales porp ■> «<>uí-ña,,/.j¡ a' r 
distancia y merece, en consecuencia, investigaciones específicas.

El marco teórico general de nuestra investigación es s*|  u^stn e i II.- .,j comu
nicación ■•■ducati va, lo medios y el desarrollo rcgnoscitivr.. En cuanto a la m i~/ 
r doLrgía experimental m >mu que surge de ha! encuadre, se iusarrolla en íll,- // 
Una inet.ud-<Lagía jxpciinierital de educación a ¡Istancia.

Objeta v > 2«- Aplicar La metodología o<perímental desarr-diada n-.u <»J objeto uc 
evaluar su viabilidad.

A estos efectos disertamos y llevamoj a cabo con un grupo de >«is ,ujoto¿ ado-/ 
lescentes (cuyas eua-ies oscilaban entre los 15 y lo« 19 años) una estratugxa ie/ 
comunicación radial educativa centrada en al.jutsab r oci<>nn;. 'Lxc.is, _-«,rso =>e/ 
extendió por espacio de una semana. Imponemos el detalle m*  esta nxoeriene>a en/ 
TV.t~ Mn experimento '■ -qi ini ex,; ón rou > al eduqat.1 va s»br» nnxnre'-, fincas. i/

/

!yy:yy-y: < Po WiyR/ v/osR/PéR
ti

/i
R//L/

y/fi 1: liíítltíiO 1
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II,- MARCO. TEORICO CENERAL

I A COÍ-ViH /‘Al ÍON ULCK'AT IVA, LOS PEDIOS > El,

Desd» el punto de vista-en el que nos colocamos en la premuní - in. isLj Muci3i.t tq 

sarrollo pugno^citivu le aquellos a ;uienns va .nriciia. Hay, pues, do, mbl<was/ 
precisos Mue orientan la indagación teÓnca; a) , Cuál os el mocam e<-o fnr.m- ,,uj / 

desarrollo cognitivo en et hombre?; b) ¿Qué función puede cumplir ’ , cornal 3(.cón, 
en particular la comunicación ipe so instrumenta a través de un momo Lecn-cíqicu, 
en un proceso cuyo objetivo sea el recién señalado?

Obsérvese que pudo habérsele asignado' a la comunicación educar * va r oMiuv-,, £ 
por ejemplo, de que sus destinatarios adquieran detorminados cnn<.cimientos t qq-'io 
nes. Sin embargo, nuestra primera formulación es más abarcadora; iivliiyp icituial- 
mente, el desarrollo de capacidades en materias específicas, ¡ ^r- v>..e fin P'i-/ 
lia subordinado a uno más amplio: el ’desarrollo da una capaci ¡ad general ce razona 
miento, aplicable por igual a todos los contenidos. Nos aproximamos, así, o lo de
finición que diera da la “instrucción**  J. Bruner, refiriéndola a **un  esfuerzo cor/ 
contribuir o dar forma al desarrollo’* (Bruner, p. 1),

El punto (a) impiícj preguntarse sobre la naturaleza, orinen ■/ ev< p.,i< olú
gicas del conocimiento, En cuanto a (b), debe tenerse en cuenta, s xr. > bien soda tan 
De Fleur y B»Rokaach, qje el uso de ciertos medios, como la imprenta, ul cine <- /z 
las transmisiones, introduce especiales condiciones y consecuencias -’o , 1 irci-w/ 
(de comunicación), pero éstas no pueden ser valoradas ni entendidas .i .»e r-aiece fy 
de una adecuada teoría básica sobre las 'características elementales i<-l acto cono- 

nicativo" (p. 159). De este modo,. antes de abordar el problema de romo Icx, m. jj >:>/ 
de comunicación pueden ■ ¡ en un proceso que tienda al desarrollo cogen>cj-
tivo de sus destinatarios, hay que responder al interrogante*  más jásiro y general.' 
que puede ser formulado del siguiente modo? ¿Cuál es el rol efe la c-vunicacién ■••n/ 
el mecanismo humano de construcción de conocimientos y evolución citelactuul^ 1

Podemos, entonces, precisar el camino a recorrer e«. nuestra invwsn-jarK'i teóri
ca: se treta de explorar las relaciones exiut-ontut entre la comunicación jrli cog
nición y, posteriormente, extraer de allí consecuencias para determinar las carac
terísticas especiales que asume la comunicación educativa apoyada <*n  u", canal tec
nológico’. En el punto TI, 1«- Comunicación y cognición, abordarías fe nm,ura1 e¿a del 
mecanismo humano <!;• i orrt.inoción del c■nacimiento, tratando en particular J-- ,’$ta- 
blecer sus conexiones con lips procesos de significación "intf ip^ruona-i" ■<■<»» 
pisar una terminologia vxl-’ndida <>n la ínvest iqacxón de lo c -mantead fe), Lr. O «./.y" 
El proceso de comunicación, revisamos, a la luz del paradigma teórico adoptado, // 
los modelos del acto comunicativo vigentes, e intentamos definir el capel de este/ 
proceso, en el funcionamiento cognoscitivo. En II.J.- La comunicación a través dy / 

los medios, nos centramos fundamentalmente en la discusión, a puru « Ja lus desa-Z 

r rol los precedentes, <ie lus llamados "efectos cognoscitivos*  de aquéllo"-, ron eJ / 
Fin de buscar los nríucrpíos -que Dormitan orientar la wliuvóti de .lifeinto?- c.-n’v 
les tec.riQ.Kq ¡ cu s i- uoihuri i c k. i óri a la .educación, Por él timo, en La feuca-7/
ción a distan-La, se consideran algunos critonre generales a emplear -n -,-l -lisn-r 
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ño de ese tipo de- sistemas.

11.1. “ COMUNICACION Y COCiJICTON

11.1.1. “ Noción amplia y restringida ue comunicación

Al introducirnos en el problema de las relaciones entre la comunicación v el r>rc 

ceso de construcción del conocimiento humano, hemos de observar, en orimer í urici,/ 
que en la investigación teórica sobre la comunicación que se lefleja en los -ii.Oln 
tos autores puede distiñauarse un concepto amplio de otro restriHuirf<< do1 '■'enóneno. 
La noción restringida de comunicación -en-cuya definición casi no .liflereri lo:. es 

tudiosos- abarca los intercambios simbólicos que se establecen entre los hombres 
a nivel interpersonal, y entre grupos de tamaño y complejidad crecientes ¿¡ nivel / 
social (procesos que suelen extenderse, con las particularidades >i«I caso, a cura.*  
especies animales). El concepto amplio llega a adquirir, por el contrario, contor
nos menos precisos y, a veoci., una excesiva generalidad» Un autor puntualiza, para 
fraseando a Lerschi, "i-,,jo el concepto • comunicación' en su sentido más amplío/ 
debe entenderse el hecho fundamental de que los seres vivientes se hallan en unión 
con el mundo*  (Maletzice, p.16). Asimismo afirma Buytendijle:* (...) todo lo qua pared 
blrnos por medio de los sentidos (...) representa una comunicación entre los seres / 
vivientes y el mundo exterior*  (Maletzke, p. 3®. Conceptualizacíones tan generales/ 
pecan de esterilidad. Las hay más rigurosas, pero- que engloban igualmente un espec
tro extraordinariamente' diversificado de fenómenos. Santoro menciona, entre otros,/ 
los siguientes rasgos generales da toda comunicación: deben existir, al menos, dos/ 
elementos o estructuras conectados de algún modo; la comunicación se produce cuando 
uno de ellas modifica su estado, y transfiera total o parcialmente este cambio, de/ 
manera isomÓrfica, ul otro elemento (Santoro, pp. 13-33). Tal descripción se ajusta 
sin dificultades, y se la aplica, a los niveles orgánicos genético, metabòlico, ner 
vio-sor a sistemes físicos, etc». ’

Ahora bien, hay un concepì amplío de comunicación que ha resultado ser, aslmi s- 
tno, fructífero: se trata del conjunto de hechos incluidos en lo que aiqunos auto—/ 
res denominan "comunicacióhLihtrapersonai* . Así, por ejemplo? "El llamado nxv-1 ir 
trapersonal de comunicaciónqhumana se utiliza para hacer referencia a -irocescs in- 
trapsíquicos de recepción, procesamiento, transformación de información y ■'.internas 
da símbolos (...) La comuni (.ación intrapersonal supone el int ercairbic de iiien->ajes/ 
del sujeto consigo mismo" (Santoro, p. 56).

Incluso s-e ha de-arr-.-lluJo mu ...ceri-•nte de La psicología que, en <j acinallddu, 
estudia los procesos cognitivo» val i énd j:>e de conceptos comuni cacional es. Va r A 
en 1956 señalaba Miller; "Las relacionas entre la ciencia de la .„imiuntración y 
la ciencia de la psicología se han expandido mucho en la actualidad, urncias al de 
sarrollo- de un moda do medir información y de una morís tan general, mi*  ñauemos/ 
decir en verdad que cuslgm-’i artificio, >ea humano, ■:!-Vírico o mucói-icu, loba 7 
conformarse a la t<--ríu para pod:i c umpl i r la funi iÓn <ic comuni ración ( core

placa qua los p;>íc<*  lagos no huyan tardad > en reconocer el herho obvio u« ¡.n una /c 
gran parto Je la conducta >>,(,3 rol jeiou,tila con el envío, transmisión : rec-e-rión /c 
J.- mem.a ¡c.»" (pp. W-dS) -lólf’r rufnría aquí a la teoría niilomáríca -iv la ii>~/ 
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formación de C. Shgnnon-« Hoy en día este enfoque se ha extended > nuche, en oarti 
rular la iriwstiaocxÓn del funcionamiento cogni mv»j del hombre i * Mvé»> du modelo.» 
computarizades» No es esta la perspectiva en la que rm ubi camos aMuí, aun iue ies- 
tagufimtts las con^er-.on< iau que muestra en algunos puntos, a '>ueur< ent..->dors >>.n 
el paradigma osicogenótico de Piaget. Rescatamos, m Peí mi ti va I - idea jeno-.a. / 
de que "el campo de la ■'•"qnici/'i picnie jefinlrse como el estudió del r roceuam.eots. 
de la información humana*-  (Glenn y Glenn, p. 12)» Pero entonces • es 'Verano ^x.ytu 
nar con detenimiento culi» es el papel de la información sensorial, pí mocanj 
traducen esa información w experiencia significativa, de qué min.-.-.r su .-rraiuvao/ 
y relacionan los datos, etc*  Además, tocio modelo de comunicación ,?n. anuya rubro*  A 
ciertos supuestos rHativns a la noción de "comportamiento", da.’u <;.ju 1,, comunica
ción es un tipo de conducta, vale decir, una relación entro a! utgünxumo y el me-/ 

dio, Son estos y otros puntos b»j que ahora pasamos a abordar,

11.1.2,-  Percepción, acción y aprendizaje

¿Cíe» obtiene el hombre su conocimiento del entorno? ¿Es ese conocimiento pro-/ 
docto de la imposición de los datos exteriores que nos llegan • través de los sen 
tidos, como sostiene el empirismo? ¿0 bien es el resultado de estructuras aprlo-/ 
rusticas inherentes al hombre? ¿Qué es*  propiamente hablando, el conocimiento?

lesde el punto de vista comunicacional el problema suele plantearse en estos // 
términos: *E1  problema de cómo el hombre traduce datos sensoriales en bruto en ex 
perlencia significativa es de la incumbencia del procesamiento de la Información*  
(iortewwn» p*  103). También: "(La comunicación intrapersonalJ supone U recep-// 
ción de información sóbrenlos cambios- que ocurren en el medio, «1 procesamiento Z 
de esta información, comparación con información almacenada, representación y pro 
ducclÓn de transformaciones simbólicas que permiten al individuo actuar sobre el/ 
medio (*••)  Se trata de un proceso inobservable y por alio requiera la con3truc-/ 
ciÓn de un modelo para su descripción o explicación^. Cada modelo "enfatizará as- 
pactos distintos en función de la concepción que oriente al investigador*  (Santo
ro, pp, 5&-m.

Podemos, pues, pasar a explicitar el modelo» aquí adoptado, formulando la prime*  
ra y principal de las hipótesis, y desarrollar luego sus consecuencias. Esta hipó 
tesis, tomada de la epistemología genética, afirma que todo conocimiento es el re 
sultado de una construcción psicológica progresiva y activa del individuo» que en
riquece los datos de la experiencia mediante sus accione» materiales e intelectua 
les, cuyas formas inferiores son de orden sensoriomotriz, y las superiores de na
turaleza lógico-matemática, » -

El conocimiento constituye, de acuerdo con esto, una unión inextricable de ex-/ 
periencia y deducción. No es una copia pasiva del objeto, sino una "construcción" 
del sujeto. En la medida que es construido, supone una actividad' de este mismo» // 
sujeto. Asimismo, el conocimiento es progresivo»: la hipótesis implica considerar
lo no como un hecho» estática» sino» como un proceso de desarrollo», • » Z » y Zj

Abordaremos este conjunta de consecuencia» y sus problemas conexos comenzando // 
con el papel de i u i.-r .jrmurd ón o ínsoridl. Por lo‘ que acaba de decirse, puede irrfe 
rirse que el cono entilen tu humano, no proviene, exclusivamente, de los datos de per



17

Gepción♦ Aúrt más: la percepción misma »o e» un mro registro pasivo üe loa datos / 
Mfliaail«»*  Seríala Piaget;

“La experiencia no us accesible jamás sino par el intermedie de los cuadros lógl- 
co-matemáticos que consisten en clasificaciones, ordenaciones, correspondencias, // 
funciones, etc. La misma lectura perceptiva supone (...) la intervención de estos / 
cuadros o de sus intentas más o menos indiferenciados. En el otro extremo, la físi
ca, en tanto que es la ciencia más desarrollada de la experiencia, es una continua/ 
asimilación! del dato experimental a las estructuras lógico-matemáticas, puesto que/ 
el refinamiento- mismo de la experiencia es función de los elementos lógico-matemáti 
eos que se utilizan a título de intermediarios necesarios entre el sujeto y los ob
jetos por alcanzar*  (Piaget, 4, pp. 71-12).

Las corrientes empiristas vigentes no sólo en psicología, sino tawbiér» en la lee
ría de La comunicación, ni artoan postulados ditorentes. El sensor!alismo en cu ver
sión asociacionista ha euvr.j ecioa ya en la ciencia psicológica, pero domina aún im
plícito o explícitamente en algunas formulaciones del proceso eomunj cativo-educati
vo« Así, por ejemplo, aborda la cuestión un autor en materia de enseñanza audíovi-/ 
sualr *(»..)  el hombre toma contacto consigo mismo y con el mundo que Lo rodea a // 
través. de sensaciones que son elaboradas por La mente y surgen así los conceptos // 
con los cuales captamos (...) los distintos significados que poseen L-u» «u-.as, romo 
esta captación se efectúa por medio' de los sentidos, éstos necesitan adecuada censi, 
deración desde el punto desvísta educativo*  (Cromberg, p. W', La idea de fondo es/ 
®» casos como. el desenptoque el conocimiento, consiste en conceptos extraídos per / 
abstracción de las cualidades captadas en los objetos por nuestros sentidos. El mí¿ 
mo supuesto se halla implícito- en toda comunicación educativa de carácter expositi
vo y unilateral: el comunicador aguarda que el material de ü>y exposición se impii- 
ma en la conciencia del alumno, como si ésta funcionara según un principio similar/ 
al da la cámara fotográfica (Aebli, pp. 9-19). Como se verá más adelante, supuestos 
como-estos Elevan a otorgarla los medios de comunicación un dito poder de Impacto.

Ahora bien, ¿existe una sensación pura y simple, en el sentido de un registro pa
sivo e inmediato del dato' sensorial que daría origen a una imagen mental y, por con» 
paración con otras imágenes y eliminación de rasgos secundarios, llevaría a la tor- 
mación de los conceptos? La osicología de la Gestalt mostró, ante tuda, que la expe 
ciencia psicológica no revelaba la existencia de ’»sensaciones*,  es decir, de datos/ 
elementalles aisladas, que par un proceso posterior de asociación constituyeran el / 
objeto percibido. Por el contrario, había en primer Lugar la percepción de un todo/ 
dotado de organización, de una forma (gestalt), y recién luego de las propiedades / 
de las partes de esa forma. N‘o sólo el todo as. "distinto“ a la suma de las partes; 
•• ••más" que ello, ptws atoll, dad ju IxTeductlLtou. a la» de loa elementos. tos »»-/ 
„suctoxai perc^-pti.uz resulten, además, pato la Gestalt, del funcionamiento de leyes 
de equilibrio del sistema nervioso, sustentadas en la hipótesis, debida a Werthei-/ 
mer, de la existencia da procesos fisiológicos molares. ih Ito

Piaget ha esforzado, por >u parte, en mostrar que así como no puede hablarse / 
de sensaciones puras, ya que lo primigenio es la estructura perceptiva, tampoco es/ 
posible concebir la percepción pura, pues ésta depende de la motricid« Retoma el/ 
concepto de Gestaltkreis de Von UeizsScker, que destaca la interdependencia de sen- 
»aciones y movimientos, en vez de la idea tradicional de una acción exttusiva de las
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primeras sobre los sn-pundos (Piaget, h, pp. 61-66; 5, pp. 89-90; 6, y, hN).

tlsta noción as tec.'ttua i tooién por i ■»- torrtour.-. j r.u » w- opwton en uu enf.,gUe ríUe 
né tico« Al abordar la noción de “retroal¿mentación" o “feedback” y de ilustrarla so^ 
bre al funcionamiento del termostato y da los circuitos reguladores de la presión / 
sanguínea, señala Wieser, en relación con los movimientos de los animales: •Los mo
vimientos de los seres vivos no son meras proyecciones de determinados reflejos mo
tores, sino1 el resultado de actos motores que son controlados por informaciones sen 
seriales (...) En una palabra, cada movimiento es un ‘circuito estructural*  (Ges-// 
taltkreito en el cual ninguna componente subsiste por sí, sino que todas son inter
dependientes. Si se perturban los vínculos entre los órganos de las sentidos y los/ 
centros motores (...) loo movimientos se presentan incoardinados, abruptos y artlfi. 
cíales*  (Wieser, p, 46). y

En general, Piaget re-marca la acción da la inteligencia entera vobr? la oerrep-// 
ció«. Observa, por ejemplo, que hay una evolución de las constancia« perceptivas // 
con la edad (a pesar Je la ahistoricidad de las leyes de organización postulada por 
los gestaltistas). Concluye que, si se distingue la forma percepeivv sciqe iww 
dlatamente en cada centración (por ejemplo, en La fijación de la mirada en un nunto 
de una figura) de la actividad perceptiva que rige los movimientos te centraciÓn, / 
esta última, dado su carácter de acción de comparación y coordinación, se asimila / 
a un acto- de inteligeneia>j:0e ahí- que haya una evolución de la*  constancias junto / 
la de lo® mecanismos intelectuales (Piaget, 5, pp. 63-96) Más ampliamente, “al besa 
rroíto de las percepciones-demuestra la existencia de una actividad perceptiva, //# 
fuente de descentraciones,transportes (espaciales o temporales), de comparacio
nes, de transposiciones, de anticipaciones y, de una manera general, de análisis ca 
da vez más móvil y tendiente hacia la reversibilidad. Esta actividad crece con la / 
edad (...)’* (p. 95).

Al abordar, pues, lo querha considerado “el mito del origen sensorial de las cono 
cimientos científicos“, apunta que ■ :

“(♦».) si la acción de la inteligencia transforma a su vez La percepción y ésta,/ 
lejos de ser autónoma, su encuentra estructurada más y más estrechamente por ul es
quematismo operatorio- y preoperatorio, la hipótesis del origen sensorial de los co~ 
nocimientos ae debe considerar no solamente como incompleta (...) sino como simple
mente falúa en el terreno perceptivo mismo, en tanto la percepción como tal no se / 
reduce a una lectura de las datos sensibles sino consiste en una organización que / 
prefigura la inteligencia y se encuentra progresivamente influenciada por al desa-/ 
rrollo de esta última“ (Piaget, 4, p. 78). -

En definitiva, Piaget se inclina por la intervención de algún tipo de organiza-// 
ción, al menos prelógica o preinferencial, en al seno de la percepción (del espacio, 
del tiempo-, de la causalidad, de la velocidad, etc.). Justamente hornos tenido oca»/ 
alón de comprobar en el curso de nuestra investigación experimental, y lo describi
remos a su debido tiempo, esta influencia de los mecanismos intelectuales sobre la/ 
percepción (en nuestro caso, del desplazamiento de un móvil). / v ■/;

Volviendo, i'i'.t,.. . •»’. «el touimmu, hallamos que éste /
proviene no de 1 » ^ruepción aislada, >ino de la acción transformadora que el suje
to ejerce sobre el objeto. La percepción cumple, respecto de esta acción, la fur»-// 
ción de señalización. Piaget distingue dos tipos de acciones sobre lo-, objetos: a)/ 

a’ u — I-- o el estado dt» aquéllo .j parí explorar .as pr >pi eda
des; Su dito .(aú este conocimiento proviene de la “abstracción .simple*  o "‘fftoca'* ,
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(p®i ej.emplo, se puede sopesar un cuerpo para comprobar su peso); b) Es posible ac 
tuar sobre los objetos para enriquecerlos con caracteres nuevos, gue no poseían // 
por sí mismos, como cuando un chico comprueba que si ordena en fi la a en círculo / 
una colección de piedritas su suma sigue siendo la misma. Aquí el conocimiento no/ 
se abstrae de una propiedad física de las piedritas, sino» da las mismas acciones;/ 
se habla entonces de "abstracción refleja*  y de "experiencia lógico-matemática".
Un aspecto importante es que las propiedades de tos objetos quu x*  descubren por / 
abstracción simple suponen en cambi®, para su lectura, de instrumentos lógico-mate 
míticos (relaciones, clases, etc.), mientras que, por el contrario, ha/ un conoci
miento. lógico-matemático puro (Ibíd, pp. 66—72). Piaget concluye que to ■acclár.. // 
del sujeto añade un plus a La percepción, y que por ello las diversas nociones /// 
científicas (por ejemplo, la de espacio») son más ricas que los pere aptos corr aspan 
dientes.

Est a acción eminentemente transformadora, no pasiva, del sujeto sobre oí jíii.itn, 
no- es ignorada por el análisis de origen comunicacional. "El enfoque dal procesa-/ 
miento de la información supone que un acto de comunicación es resultado ie nada / 
menos que una transacción compleja entre fuerzas que residen dentro y fuera del // 
sistema nervioso de las partes respectivas. La transacción no se puede reducir a / 
un-, concepto de experiencia puramente privada como tampoco a paradigmas que reducen 
al hombre a obediente pasivo a fuerzas exterioras" (Mortensan, p, 105) • ¡

Vemos, además, que mientras la vertiente empirista amba señalada considera ai/ 
conocimiento como algo estático y figurativo (el pensamiento es "Imagen mental", Z 
"concepto" extraído por depuración de aquélla), Piaget pone el acento, por el con
trarío, en sus aspectos dinámicos y activos;- no se conoce, se he dicho, sino ac-/7 
tuando sabre el objeto, y esta acción puede ser sensoriomotriz pero también inte-/ 
»ior. Pensar es, asimismo, actuar, sólo que an vez de manipular objetos se opera / 
sobre símbolos. La imagen no es, en sí misma, el pensamiento, sino el soporte da / 
su actividad. Además, ella no es un registro pasivo del modelo percibido, sino ti
na imitación -un dibujo- interior; vale decir, no una prolongación de las rancaci^ 
nes, sino de la actividad perceptiva a que se ha hecho alusión (Piaget, 6, pp. 85- 
t19>.

Afirma asimismo h! psicólogo suizo: "(...) se emplea el término ’representación' 
en dos sentidos diferentes: en el sentido amplio-, la representación se confunde // 
con el pensamiento; es decís-, eso toda inteligencia que no se apoya simplemente en 
las percepciones y los movimientos (inteligencia sensorlomotora) «ino en un siste
ma de conceptos o- esquemas mentales. En el sentido estricto, sa reduce a la imagen 
mental o al recuerdo-imagen, es decir, a la evocación simbólica de realidades au-/ 
sentes. Por lo demás, es claro que ambas clases de representaciones, ampLias y li
mitadas, presentan relaciones entre sí: el concepto es un esquema abstracto y la ; 
magan un símbolo concreto, pero, sin llegar a reducir ai pensamiento a un sistema? 
de imágenes, se puede decir que todo pensamiento se acompaña de imágenes, puesto / 
que, si pensar consiste en relacionar significaciones, la imagen sería un ‘signlfi_ 
cante» y el concepto un ‘significado’* (Ibfd, p. 91). Pero ha de observarse que al 
concepto mismo- consiste en un esquema de acción interior, y la función de la ima«-/ 
gen es permitir su evocación. ■

5i ello ocurre con los símbolos motivados que son las imágenes, igualmente ios / 
signos aroitrarios (lenguaje corriente, signos matemáticos, etc») cu. .píen -aunque/ 
con las particularidades que les otorga el hecho de ser colectivos- una función // 
equivalente. Postergaremos la cuestión de las relaciones entre lenguaje y pensa-// 

■ /f»i7-df-O ■ ■ :»/■■///: » » ■ • ; < / . :
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miento.; sin embargo, el siguiente pasaje ilustra sobre el papel que r’iaget dslyna 
a la acción como constitutiva de este último:

*fn una expresión cualquiera, tal ccmo (x2+y =. t - u), cada término designa en 
definición una acción; el signo 0=) expresa la posibilidad de una sustitución, el 
signo (+) una reunión, el signo (-) una separación, el cuadrado (x2) la acción de 
reproducir x veces x, y cada uno de los valores u, x, y y z la acción de reprodu
cir cierto número de veces la unidad. Cada uno de estos símbolos se refiere, pues, 
a una acción que podrá ser real, pero- qua el lenguaje matemático se limita a de-/ 
signar abstractamente, baja la forma de acciones interiorizadas, es decir, de ope 
raciones dal pensamiento'' (5, pp. 42-43)»

Por otra parte, estas acciones -tanto las motrices como las ínter¡erizadas en 
pensamiento, estas dltimaa» derivadas genéticamente de las primeras- se caracteri
zan por su organización. Una acción coi» la de agarrar un obrito, pui e]ampio, su 
pone el ejercicio da una estructura sensoriomotriz a disposición del sujeto, de |- 
un "esquema" al cual se "asimila" -en un sentido, muy similar al fisiológico- al /• 
objeto: *(...)  todo acto, da prensión supone una totalidad organizada donde inter
vienen sensaciones táctiles y kinestésicas y los movimientos de tos urazos, de La 
mano y de los dedos. Por 1© tanto», tales esquemas constituyen escruccuras Je con
junto (...)“ (Piaget, 7, p. 136). También: "Un esquema es la estructura n Ln nrqu 
nización de las acciones, tales corno» se transfieren o se generalizan con motivo /»■ 
de la repetición do una acción determinada en circunstancias iguales o análogas”/ 
(1, p. 20). Se trata, pues, de una suerte de concepto práctico que se aplica al / 
objeto. Además, el esquema no se extrae de la percepción propioceptíva de las ac
ciones ejecutadas, sino, que es el resultado directo ie la generalización le Un /) 
acciones mismas (4, p. 67).

Por otra parte, estos esquemas, así con» las operaciones deJ pensamiento >.• ac-/ 
clones simbólicas, se roordinan entre aí y tienden a organizarse»en estructuran / 
de conjunto, desde la coordinación de los desplazamientos corporalet de! nxho pe- 
queflo hasta la lógica preposicional del adulto. Es que para Piagst la lógica mis
ma es un producto de la acción: *(...)  el lenguaje no constituye la fuente de La/ 
lógica, sino que está, al contrario, estructurado por ella, En otras. palabras; // 
las »raíces de la Lógica ha-z que buscarlas en la coordinación general de las aculo 
nos (comprendidas las conductas verbales) a partir de ese nivel sensomocor cuyos/ 
esquemas parecen ser de importancia fundamental desde los inicios; y ese esquema
tismo continúa lateo nusarrollándose y estructurando el pensamiento, Lnclu»»w ver
bal, en función del progreso de las acciones, hasta la constitución Je La^ opei 
clones lógico-matemáticas, finalización auténtica de La lógica de cuorJjnació 
oes de acciones, cu. j > hallan en estado da interio'jíiztt»s¡a y de agrupar
se en estructures de conjunto*  (1, pp. 94-95).

« y ' ;

Después de haber analizado el rol de la percepción en el wcanismo uoqnítivo, /»» 
le que llevó» a considerar inmediatamente la función que Piaget otorga a .to acción 
en ese proceso, te necesario abordar una tercera cuestión planteada, ahora, / 
las teor.^ ernpiristas del aprendizaje, Esta discusión es tanto más importante |y 
ci-anto qu.» las corrientes behavioristas tienen un grao peso en las formulaciones/ 
del acto comunicativo«, El conductismo Interpreta toda adquisición como el estable 
cimiento de una relación asociativa estable entre estímulo y respuesta, es decir, 
de un hábito» El organismo tiende a repetir las respuestas recompensadas, y aw*  
dida que aumenta la frecuencia de tales respuestas la relación E-R se fortalece./
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Las conductas más complejas pueden ser concebidas como largas cadenas de hábitos,/ 

as decir, como conjuntos construidos por la ligazón mecánica Je uni laues elementa
les que constituyen, en < ji> >ecaencj i, Le realidad primarias La estiu. tura de 1 -» / ‘ 
conducta, su cualidad ce U-Udidaa, pasa a ser un hecho secundaria, a Jamás, el or

ganismo es, también aquí, receptor pasivo de las influencias axterio-es, o, en Ler
do caso-, su actividad no añade nada esencial a tas imposiciones del medio, enfron
tado,, por ejemplo, un animal, al problema de hallar su alimento en un laberinto, / 
comenzará, movido por la sensación de hambre, a ejecutar movimientos aleatorios /,■' 
hasta que, por ensayo y error, y al cabo de sucesivos intento» coronados oor éxi-/ 
tos y fracasos adquirirá, por selección, las respuestas correctas, roda interpreto. 
ciÓn mecanicista invoca, además de partículas o unidades primarias, algún tipo / 
de fuerzas que las animan y-vinculan» En este caso, la noción de ”recompensa” es f
la que permite explicar Xa fuerza de los hábitos»

Serlo encuentra que al proceso de aprendizaje es equivalente al proceso de cornu- 
nicacióní más precisamente, que ambos resultan de enfocar el miañe, tenóirieno uesce/ 
dos diferentes puntos de vista. Las fases del proceso de aprendizaje son, para es
te autor, la presentación del estimule, la percepción de éste ooi parte 1er orna-/ 
nism®, su posterior interpretación, una respuesta de ensayo, la percepción de las/ 
consecuencias de tal ensayo, la reinterpretación de las consecuencias v, por últi
mo, él establecimiento de una relación estímulo-respuesta permanente. Observa que/ 
“utilizando como ejemplo la/comunicación consigo mismo, resulta fáci1 demostrar // 
las relaciones existentes entre el modelo de comunicación y el de aprendizaje. Un/ 
mensaje puede ser imaginadoUçbmo un estímulo« í'n e! momento de "iir.i'h f■ car .u n-e— 
va mensaje asta» dando una respuesta ®anifiesta al estímulo, como percibido u irs 
terpretado» Estas tres etapas da los procesos da aprendizaje y de comunicación son 
equivalentes**  (Bario:, pp» 76-77'). La interpretación del estímulo equivale al hecho 
de que el perceptor hace a la vez de receptor y de fuente» Yendo más allá -le la 
municación intrapersonal hallamos asimismo que “el proceso da la comunicación ir»-/ 
terpersonal es equivalente al proceso del aprendizaje humano, Percibimos (decodin 
caraos). Interpretamos (hacemos de receptor y de fuente). Emitimos ma respuesta ¡na 
ni Fiesta (oncodifleamos). Los estímulos que percibimos y las respuesta» que damos/ 
están comprendidos en el significado concedido al r.ónr-ino ’mensaje'. Podemos colo
car los dos modelos uno al lado del otro*  (Ibfd*,  p. 77).

Ahora bien, los investigadores de la psicología de la Gestalt se oponían va a V 
las teorías del aprendizaje ompiristas vigentes en la época. Köhler observaba, ®n/ 
sus experiencias cor» chimpancés, que éstos, lejos de comportares con nuvimjcn / 
azarosos mostraban, ante la necesidad de resolver un problema, un descubeJ«n entu / 
repentino de las relaciones en juego que les permitía hallar la solución. Inversa/ 
al erfoque analítico, la interpretación bolista de Köhler cor>'. tstíu -n*  ¿oponer que 
en el animal se nroducía una reestructuración brusca del campo porceptive, it*  me lo 
que en el seno del .. ■ .e ructuzaju lus elemen^i.» uuurecían dotada-- le nuevas./ 
relaciones y u-j-u uc., fin un.-nales.

Plaget ha hecho la crítica, por un lado, de la noción de hábito- í d -zoma la en-/ 
tienden las corrientes mocani.cí ¿tas. Lo - hábitos no constituyen movimientos a Zoma
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tizados adquiridos, por asociación pasiva» “Cuando un movimiento s? asocia a un« // 
percepción -apunta-, en esa conexión hay algo más que una asociación pasiva, e-.« de 
cir, algo- más que el efecto de la sola repetición; hay ya un Juego le siqn firaciv 
»e% pues la asociación no se constituye sino en función de una r■.v.í¡ y -.u sa
tisfacción (...) iX3 se trata de una asociación en el sentido clásico del término,/ 
sino mis bien de Ja constitución de un esquema de conjunto Ixqaar a una slgni"! .ci

clón" (Piaget, 5, p» 101). El concepto de “realejo ¿ni di clonado" .'.instituye, por / 
lo mismo, un momento ar*  1t ■ cialm<->nto recortado’ dw una estructura total y de unta se 
ríe de movimientos . -nJíeni es. i'iaqet halla que el hábito se refiere, en ri
gor, a la integración de un elemento nuevo en un esquema preexistente de actividad 
y a un fenómeno que, genéticamente, prepara funcíonalmenta a la intt'iqencit*  a,,o-/ 
que difiere por su estructura elemental de las manifestaciones superiores de aqué
lla (Piaget, Ibíd, pp. 97-i26; 7, pp. 61-163). El psicólogo suizo rescata, por o-/ 
tro lado, Je le Gestaitpsychologie, su invocación • La totalidad rsi oposición a / 
la interpretación por mediii de element»s atomísticos, pero objeta la ahístori colad 
de las leyes de organización que explican las estructuras psicológicas. La solo-// 
ció» brusca de un problema sería el resultado, no de una reequilibración del campo 
perceptivo, sino cíe la interiorización de acciones materiales de orden sensorio»»- 
toar. PWo la coordinación • interiorización de estas acciones no surge ex abroo«-/ 
te, sino que reconoce una?historia en el desarrollo del individuo. Por otra parte, 
las estructuras de La inrej.xqe.ncra difieren de las totalidades perceptivas, er. par. 
ticular debido a su mayor movilidad o reversibilidad (Piaget, 5, pp. 63-96; 8, pp. 
125*141;  1, pp. 38-5-8).

En lo que hace al aprendizaje de las estructuras lógicas (por ejemplo, de la clj» 
síficación), las investigaciones de Piaget y sus colaboradores han mostrado gue se 
produce n© a partir de la lectura simple de los datos de la experiencia, sino por/ 
el ejercicio o dilercnciac^Ón de las estructuras lógicas o pralógicas que ya se 
Han a disposición del sujeto, esto es, que ha adquirido con anterioridad. Cn cuan 
to al aprendizaje de las nociones físicas, «1 refuerzo’ externo suele con.iuci i a fa 
adquisición de un resultado empírica aislado, pero no, lineaiments, al de los ins
trumentos lógico-matemáticos necesarios para la laceara e interpretación del fenó
meno. Uambién el aprendizaje de otros tipos de estructuras (por ejemplo, de un la
berinto) ha resultado ser función de los instrumentos lógicos de comprensión a dis 
posición del ..ojete, Estas conclusiones son coherentes con el análisis (ya descri^ 
to) de la lectura perceptiva, que contiene en sí misma un elemento a'x menos preJÓ- 
gicn (Piaget, 8, pp. 101-1U7). j/ j

Sintetizando lo dicno en este parágrafo, se observe que; a) Lo-o c morí miento a no 
provienen de la percepción- ni del aprendizaje tal como los entienda el empirismo./ 
dado que no- hay un dato sensorial puro (pues todo dato es solidario como mínimo de 
una actividad perceptiva qu-a comporta una prelógica), y dado qus teda aprendizaje/ 
as función Je las estructuras lócicas o prelógicas que se hallan ya jo posa^íón // 
del indiviJuo; b) Pero tampoco puede hablarse de estructuras o formas apriorísti-/ 
cas (incluso como las entienda la testalt), dado que éstas necesitan tu la exoe-// 
rienda para su elaboración -aunque en un sentido que no es el del em.nicismo*; c)/ 
El sujete- sólo conoce el objeto actuando, sobre él; esta acción consiste er. inte-// 
grar al objeto en o .r.r.rruFjs cnr>r-td-h-,:, previ amonte; se construyen nuevas estruc

turas al diferenci a...? la... anteriores (debido a las resistencias presentadas por /
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Ictí objetos)» Así, en todo conocimiento hay una colaboración .indiscernible del su
jeto y el objeto -y no sometimiento del sujeto al objeto (empirismo) o la inversa/ 
(apriorismo)-.que es la hipótesis de la que se partió*  ■ - /

Todo ello- deja a su vez planteada una serie de problemas fundamentales. Por una/ 
parte, la relación de conocimiento sujeto-objeto es un caso particular de la rela
ción; m<s general organismo-medio ambiente. Para el empirismo, lo hemos visto, este 
vínculo- consiste en un sometimiento pasivo del individuo al antorno físico y so-// 
eial, per® lo dicho- hasta aquí ya »uqxero que lu orientación de toda organismo ha
cia »1 medio- vital es ..-•¿.i-jalmeni.- ict.íva, En otra parte señalábamos nuestra con
vicción! de que toda con^eptualización de La comunicación se fundaba, asimismo, en/ 
alguno'S supuestos psicológicos. En un sentido amplio o restringido la comunicación 
se refiere a un tipo de comportamiento-, y todo comportamiento es una relación entre 
el organismo y el medio ambiente (pues un organismo aislado es una abstracción). / 
De modo q^e, según se conciba la relación sujeto-entorno, así también se concebirá 
la comunicación.

Señala Santo-re: "Cuando se proponen explicaciones sobre los efectos le la cumíh 
cación algunos teóricos parten del supuesto de una influencia de uno de los compo
nentes del proceso sobre el individuo. Se acepta implícitamente la idea de una ac
ción unidireccional sobre un sujeto- relativamente indefenso. Otros modelos posto-/ 
lan la participación y elección voluntaria del receptor, considerándolo como un // 
ser racional y libre". El autor concluye que *(...)  la conducta humana es explica
ble sólo- si se considera la acción de- los agentes internos en interacción con las/ 
condiciones externas" (Santero, pp. 155-156) i - ■ -I

Por otra parte, si un objeto es conocido a través de instrumentos Lógicos previa 
mente construidas, queda incorporado el problema de la génesis histórica del cono-/ 
miento» En efecto, ¿hasta dónde hay que remontarse en la búsqueda de las estructu
ras primitivas, de cuyo ejercicio y diferenciación err, contacto con to experiencia/ 
se han construido todas las demás, y cuál es el detalle de ese proceso evolutivo?/ 
Desda el punto de vista psicagenético, las trabajas ae Piaget constituyen una des
cripción de esta evolución desde al nacimiento hasta la adolescencia. En lo que ha 
ce al enfoque epistemológico, ella le permite hablar del conocimiento "proceso** en 
lugar del conocimiento "estado", vale decir, del conocimiento como algo que se ha
lla en devenir y no como un hecho estático definitivamente establecido. Indica: // 
"(...) todo conocimiento está siempre en devenir y consiste en pasar de un estado/ 
de menor conocimiento- a un estado más completo y eficaz (...) este devenir nn >e /j 
desarrolla al azar, constituye una evolución y como no existe en níneón dominio // 
cognoscitivo un comienzo absoluto en un desarrollo éste debe «amirwse desde las/ 
estadios llamados de formación" (Piaget, 4, p. 12). Por lo mismo, "lm opistemóla-/ 
gía es La teoría -Jul conocimiento válido y aun cuando este renacimiento na sea ja
más un estado y constituya siempre un proceso, este proceso- es esencialmente un pa 
sajetoetona validez menor aúna validez superior. Resulta entonce» que La epistemo 
logia es por naturaleza esencialmente interdisciplinaria porque un proceso de este 
ti[w plantea a la vez cuestiones de hecha y de validez" (Ibíd, p. 13). / / i • I

De modo que, antes de tocar en detalle la cuestión del rol <íe la com tocación ari 
la construcción del conocimiento, es necesario abordar los aos problemas pendien-/ 
tes recién señaladas, de importancia trascendental para la primera; a) La relación



■hl hnmbfi’ i'l m -too ,íii'hi (-fitc; b) L.-> . etapas uel ,1 ¡'-.treo! L< c-qns citj.-.-», ;

tol» toto“ i'ompnrSTTii 'O!,', .i ■ ;ní f jr -i. ■ ¡ 6» y dn,arrul |,¡ -'■■jnm. ; ¡ 1V11

ü cofflp.v:a.iii'-i'i.ü c.-wo rtoutoto ¡ntie il hombre y el tedio 1 '

Las teorías mecánicistas ■ explican el comportamiento mediante las jmpasicionu& del i ■;
tedio, al u.cmpo que li atribuyen, en general, una mvlo. < lar, uto¿> ~ '
totoctltoto a ítuuK .. c-.'Juctualsiu. ._•! .Mentaleo« Lu iito.o hasta aquí Amplíe.«-» asumir, / •
por un lado, el carácter estructural Je la conducta: un comportamiento cualquiera / > 
constituyo en s.f mismo- un .»to-tema de relaciwes y, a 1.a vez, se halle coordinado // 
con otros comportamientos.. cPot otro lado, todia conducta resulta de una interacción/ : 
entre- el Individuo y el entorno y no de la pura presión de este último (como tampo s 
co, naturalmente, de las potencialidades del primero- desplegadas como en un vacío). s

En la conceptual!ración el» Piaget, este hecho se explica medíante el juego de dos s s 
nociones tomadas de la biología. Toda conducta constituye una adaptación del orga-7 ; 
n-ismo frente a una situación de desequilibrio entre él y el medio. La acción del or ; 
ganismo- sobre los objietos (reales o simbólicos), por la cual tos incorpora a esque- ( 
mas de conducta preexistentes, se denomina "asimilación”; la “acomodación" es la ac y 

ción inversa del medio sobre el organismo, aunque éste no sufre esta presión p.isiw i 

mente: ella representa una resi stencia para (y eventual mente la ocasión <ie una moJí j 
ficación de) las acciones del sujeto. La adaptación es, así, un equilibrio entre la ( 
asimilación y la acomodación (piaget, 5, pp. 14—19). s

Estos concentos generales ^on frusto-lados por Piaget al terreno 1e la ínteligen-/ ; 
cía. Esta última es asimilación "en la medida en que incorpora dentro de sus lími-/ | 
tes todo- dato de la experiencia. Ya se trate del pensamiento que, gracias al juicio, ; 
incorpora lo nuevo a lo- conocido y reduce de esta forma el universo a sus propias / s 
nociones; o de- la inteligencia sensoriomotriz que estructura también las cosas per**  ’ 
cibidas reduciéndolas a sus esquemas, cualquiera que sea el caso.-, La adaptación in- ( 
telectudl presenta un elemento de asimilación, es decir, de estructuración por in-/ ¡ 
corporación de la realidad exterior a formas resultantes de la actividad del suje-/ I 
to". Pero la vida mental es también acomodación porque “la asimilación nunca puede/ | 
ser pura, pues al incorporar elementos nuevos en los esquemas anteriores la inteli- ( 
gencia modifica continuamente estos últimos para ajustarse a los nuevas datos. Has, ; 
inversamente, las cosas nunca son conocidas en sí mismas, puesto que este trabajo / ;
■le acomodación es posible nada más que como proceso inverso al de la asimilación” / -
(7, pp. 211-21).

De este modo, mientras tol asociación! smo constoera toda conducta como ufis reía-// ( 
ción entra estímulo y respuesta (modelo L—R), es decir, como una suhordlnacxón lal J 
organismo al medio, la idea de la "asimilación” implica un modelo un el que la ac-/ ( ; 
LÍviJad organizadora del organismo se interpone entre los dos potos, es decir, un-/ ( 

tr® f y R.(Piaget, 1, pp. 16-17). ( toto
La conducta, así definida, muestra tres aspectos distinguibles oei-"- inteidep“ito7 j 

tont.es, Do» de ellos son tradicionalmente señalados: por una parte, el aspecto a-/ (
lectivo- del comportamiento, que constituya su "energética”; p>r otra, el cog-10ocito, ( 
vo, representado por la estructura de la conducta, vale decís, p»’- tos. caminas i

tablecidos totra el w lo.; -tojetos (Pianet, S, p. 15). 11 torcer a.»pacto pito (
puede aflato.;», a i to • - m-toresa u.irLiCu I ármente aquí; to trata de Los/ (
; i to-emas yse sirves m significante:, tanto a Los conceptos como a los sentimientos,

totoú</totototoBtototo^^ ttototototoi tototo/toítoftoitoto vgtototofddto tototosto toltototo/iltoLLitototí toltolto/to/ld 
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esto es, le Im, ínutces, .ímhnlns y signos que acompasan t-iiu asi» tul bdui h<-'> 
(Piaget, t, p. 35)»

En efecto, el ? -'se utes ¡uci r, las onrHuoCds mi eríori zata.., ,e acompaAje ./ 

de sf«boto$ in is ■ t . / signo- ^.lectivos que les sirven de soparte para su ac-/
tividadl. Pero, igujlm^nte, con íactas elementales como las ■»ensor.iomotiices necesí-/ 
tan de sus propias relaciones significativas, cano los índices, esto h.¡, Los cua-// 
dros sensoriales actualmente percibidos cuyo significado es un esquema sensorióme-; 
tor (o' un objeto). Antes/de retomar estos punto« más adelante, puede igarie esta-/ 
blecido ya que La ración:-amplía de comunicación expresa, en definitiva« esa Lecho z 
básico, por el cual toda ©»docta comporta, una significación, es. decir, una relación 
entre significante y significado. Ello implica, asimismo, que los fenómenos ue sig
nificación desbordan la representación consciente o- inconsciente, ? que os necesa-y 
rio extenderlos a los comportamientos desprovistos de esta última (y ciue hallamos,/ 
en estado puro, en el Lactante humano). El desarrollo1 ontogenético da! individuo 
traba, por lo niismo, una .-evolución en la extensión y complejidad de las significa-/ 
clones y de los sistemas.sobre las que éstas se apoyan.

II. 1.3. 2.- Desarrollo y equilibración

El desarrollo psicológico en general representa una ampliación ca>a vez mayor leí 1 
equilibrio entre el organismo, y el medio, equilibrio) que la adaptación meramente qr . 
gáníca asegura er forma limitada. En el terreno cognoscitivo, las funciones n.áj pr^. 
mltivas cont) el háoitc y la percepción son ya una extensión del eq-.- Hbric, y éste/1 
tiende al infinito con las estructuras intelectuales superiores. Es que *el  deuarr¿ . 
110' es, en un sentido, un ^progresivo- equilibrarse, un paso perpetuo ce un estado mv . 
nos equilibrado a un estado superior de equilibrio” (Piaget, 10, p. 11). Tres son / . 
los factores que tradicionalmente han explicado el desarrollo individual: la .nadara . 
clin orgánica, por una parte, y el medí© físico y social por otra. Piaget abade o-5 I 
tro, el de la aquí Libración entre los ya citados que toda conducid tiende a asegu»' ! 

rar. Sin embargo, el equilibrio al que se alude no cebe entenderá« en un sentí Jo es i 
tático-, como el resultado »de la concurrencia de fuerzas que se neutralizan, sino » i 
su acepción dinámica: iadus ciertas parturbaclonua externas, el individuo Jesarro-/ I 
lia ciertas actividades destinadas a compensar ese desequilibrio (Ibíd, I.
129)». En la vida mental máte desarrollada, el papel de las operaciones intelectuales l 
es el de anticipar en e.l pensamiento las posibles perturba, i unes y •ompensar Leu» me- ) 
dipnte1 ciertas transformaciones reversibles (reversibilidad que ouuda entenderle, / I 
de un modo amplio, como la posibilidad de compensar una operación mantat directa 
con una transformación Inversa).

El siguiente anilláis del pensamiento hípot.átiro-dedacU ve es ? L-:trat¡vn da cóme 
la actividad intelectual puede compensar y equilibrar las posibles perturbaciones.,/ 
Un sujeto enfrentado a un nrahlema del aue se Le presentan cierto-» -jatos "no »e Li
mita a tor,--r jó I •• a-; ¡< 11 re! jciune, atiti'«- las dement'? lados, .!(,■*■
rr-ncementi- le - • "a m, „q -nj -•vitar ju- poco después ¡'uevoc hecho, lo /
contradigan, bu;-- lo., ¡o al oomis.-nzo englobar esas relaciones en apariencia reales/ 
dentro del conjunto de las relaciones concebidas por él como posibles", Pero "para/ 
poner concebir, en una situación determinada, al conjunto de los vínculos a las /// 
transformaciones posibles, el sujeto se ve obligado a deduenlas mediante operacto- 



nes Lógxcns -adecuadas*'.  Loe conjunto de operaciones en una situación determinada // 
’•es un sistema de transformaciones virtuales; en efecto, por el momento sólo son // 
•reales» aquellas operaciones que Intervienen efectivamente en la situación conside 
rada, mientras que las otras transformaciones simplemente permanecen a disposición”. 
Así, "sólo existe equilibrio- en la medida que las transformaciones virtuales ’se // 
compensan*  exactamente, vale decir, en el lenguaje de las operaciones, en la medida 
que esas operaciones posibles constituyen un sistema rigurosamente reversible desda 
el punto de vista Lógico” (Piaget, 11, pp. 218-219). 0, lo que es lo mismo, existe/ 
equilibrio- "porque a cada transformación que el sujeto podría efectuar (...) corres 
porde una transformación posible inversa que también podría realizar" (Ibfd, p.227) 
Concretamente, el sujeto podría, por ejemplo, plantear una hipótesis y, a continua- 
< íón, negarla (operación inversa)

La nación de equilibrio- no se aplica, sin enbargo, tan sólo a lus -ísu1^1 jrua y 
nitivas superiores. Estas son, en realidad, el final del proceso de equiltbraeión / 
del que participan asimismo las actividades sensoríomotrlces y perceptivos aereírre
versibles» De este modo, el desarrollo cognoscitivo constituye una sucesión de equi 
lítelas inestables, de estructuras tendientes a un equilibrio cada vez más amplio./¡

IX» 1 <3.3»- Las etapas del^ d-esarrollo- cognosc^^ - '

Vamos a examinar ahora este desarrollo- cognoscitivo, de cuyas-fases n,->> entere-/ 
san particularmente-, debido a Las características de nuestra jnvus’íuanión, Xis 
rrespondientes a la adolescencia y la adultez*  las etapas tito >, jío um.Mrqo,
son pertinentes en aquellos rasgos génerale'S que permitan compien-er l i luvtín' 
de Las estructuras cognoscitivas -puesto- que, explican genltieament« a í as 
ras superiores- e, igualmente, en los procesos básicos que están ¡> > >1 í ■ • 'i * > > to
producción del conocimiento- y La significación (concentos • m: lamenta tos pira La 
comprensión del fenómeno cemurdeativoj. Dentro del dasarr-Uo i.nqniri.-o 

distingue un período de la inteligencia sensoricwnotora, hasta las 18 meses de vida; 
del pensamiento egocéntrico-, testa les 7 u 8 años, y del pensamiento operatorio que 
culmina hacia los 13 o IX arlos. Asimismo suele subsumir la primera fase del pansa-/ 
miento operatorio, que lleca a los 11 o 12 años, en el período anterior (egocéntri
co}, para considerar este, conjunto» caro una etapa Je preparación y organización de/ 
las estructuras intelectuales de La adolescencia, rada periodo olvide a su vez / 
en estadios y subastadlos» En cuanto- a las- edades promedio, pueden variar ;.:<<• ul 
dio- social: lo que presenta una regularidad conota-pe tís al arder, io jiccaiín Je
tas etapas. Las conductas.de cada periodo no se explican aisladamente, sino que ad
quieren su sentido’ en virtud de su referencia a ciertas estructuras de conjunto qwu 
representan formas de <»M.<, 1ihciu que se alcanzan al final de una fase (Piaget, í, / 

‘p. Wj 8, pp. toMto).

H.I.3.J.I.- Lo. ^stauíos ■ rimi iá vjg y » . -ip ;

El ariálisto del periodo sensoriomotor muestra, desde el punto ae vista epistemoló 
pico, que nociones como la de objeto, espacio, causalidad, etc,, que las filosofías 
han considerado dadas a pric-ri o bien como impuestas f>or La experiencia, deben ser, 
en realidad, construidas lenta y progresivamente por el sujeto en interacción con / 
el medio. Ante todo, hay que observar que la inteligencia del lactante «s vivida, / 
inmanente a los actos, y no reflexiva; en esta 
sentación y, por consiguiente, de pensamiento.

■ ? ;;.

etapa el ser humano «rece to- rapte 
Sin embargo, Los comportamiento; cae

/////O///
. .ó......
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no'Scltivos so-n, en -.u Emci onamienLo si no en su estructura, sn-uvoJ entes 1 )■» m. 
nifestaciones superior^'. de le inteligencia. El roción na.-.ido a c< '■, 3f t. i i:

un número» creciente de esquemas sensoriomotrices que van ii ferurtciándose y cor.tr'i' 
nándose entre sí, al punto que, en determinado momento, el sujete 1 Lepa a sur caps 
da razonamientos rudim. otarios le orden práctico (como, por eiem¡ lo, atraer u'! oh-, 
to mediante un . t- Al tj.- si -j? este periodo los esquemas prácticos- ;»t han h.> 
oh© tan móviles y cocrdicables que el sujeto ya no tiene necesidad de ejecutarlos? 
siempre materialmente sino, simplemente, de esbozarlos interiormente. Puede enton
ces adaptarse a las nuevas situaciones mediante La pura combinación mental. Nos ha 
llamos en la alborada del »pensamiento que procede pues, genéticamente, de 1 j accxó 

material (Piaget, 7).

Interesa insistir en ei hecho de que estos comportamientos motores no consisten, 
desde el punto de vista cognoscitivo, en un mero juego de percepciones. *•(.,.)  no 
se podría explicar la construcción de esos esquemas por una composición de percep
ciones, aunque estas desempeñen naturalmente un papel de señal (...) en su fundo-, 
namíento (ya se trate de señales propioceptivas como de índices exteroceptivos), f 
efecto, los esquemas sensomotrices no constituyen un compuesto de percepción :̂ ext 
flores v de percepciones do movimientos, sino un sistema >ie perre/ciones y de movi
mientos como cales; o lo que ¡rs lo mismo, que el sujeto no percibe ¡oí' un lado lox 
objetos y por otro, sus movimiontot, sino lo, obj u.o'i como puliendo de entrada ser , 
modificados por sus propias acciones, cuando no> lo están ya desde un primer ffiomen-,- 
to*  (Piaget, 12, p. 24)» »

Paralelamente a la elaboración de los esquemas el sujeto va con-, trayendo el mur>:< 
exterior. Al momento de-»nacer hay un estado de entera indi i'erencí ación entre «1 yo» 
y el mundo, esto es, un »estada Je “Ceritraci^Ón" en el cuerpo y la acción propias. 
hay conciencia del yo- y,,, »por consiguiente, tampoco conciericía JeJ mundo. Pero h »# 
1 adoración y complejidad creciente de los esquemas tiene como correlato uiu Jabor^ 
ciÓn creciente de la obptiviJad; ai Final iel periodo sensor bimotor se na alcanza
do una descentración completa del cuerpo propia, que se sitúa come un objeto entre/ 
o»»tjfO‘S en un universo- que responde a una causalidad espacio-temporal, **í  a el utiora-/ >‘ 
clin del universo por la inteligencia sensoriomotríz constituye el pasaje de un up- 
tado- en el que las cosas están centradas en tonw a un yo que cree dirigirlas aun~z 
que se ignora a sí mismo en tentó que sujeto, a un estado en el cual, por -j cont.fj 
rio, el yo se sitúa, al menos lácticamente, en un mundo estable s concebido como f 
independiente de lu propia actividad" (Piaget, 13-,. p» US). Aunjuv en ana firma y/;! 
práctica y no represen tac iva, las nociones de objeto, espacio, tiempo, etc,, conn«*''  
truidas en esta »-‘XÍoíc ;omo categorías de la acción son la base acore la que se a- 
poyi el periaamio.-itulterior. Para el reeifn nací!) no hay, pen e »ampio, ubj-to-» ff 
justan-1 ales, ‘..no sólo cuadros de impresiones que lo asaltan « du»aparecen, Más ¡< 
tard»«, hacia lo;- ocho meses, e! sujeto, a pesar de sus proqresus, leja de Pircar un 
objeto que un momento antes ha estado ante su vista y se b*  ha ncoltado bajo una // 
pantalla: La cosa se ha reabsorbido, lo que equivale a decir qcc para el nifV nc e
xisten aún las cosas sustanciales y permanentes a la manera del pensamie'i: o „»hdí.o 
Mas solí ¡ariamente a la elaboración del espacio, el tiempo y lu causalidad, u*  lle
gará a concebirlas do ese modo, pero esto habrá sido <«l resultado J>„*  una cor.stru.--/ 
ojón en L-: u- ir -3: • - >r;. ! 1 activi iad o 1 coniza lora deí jujetu W las j
xiqoncxu- dr ... (l-.izet:, 13)» » 1E -- F-» »
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Se decía asimismo qua los comportamientos característicos. de un periodo tendían « 
organizarse en «structuras de conjunto que representaban formas finales de equili-/ 
brío. Así, en esta etapa, los desplazamiento» del cuerpo tienden « coordinarse en / 
una estructura penerai que comporta una lógico inmanente*  Se trata de’ 1 Ian.aou "pi
po d» desplazawientas*.

La descripcií" de ..u,<’ permite precisar la /uciÓn de ntr.ctuía se apir 
cú igualmente a la .inteligencia representativa posterior. Para Piaget una estructu
ra no es el resultado de la asociación atomística de elementos previos» pero tampo
co una totalidad sin génesis, sino “un sistema de transformaciones, que Implica le
yes como sistema (por oposición a las propiedades de los elementos) y que se enrí-/ 
guace o se conserva por el juego mismo da sus transformaciones (...) Ln una pala-// 
bra, una estructura comprende, de ese modo, los tres caracteres de totalidad, traer 
formaciones y autorregulación'’ (Piaget, H, p. 10). Se trata, pues, de una versión/ 
dinámica de la noción Je estructura. Además, aunque ésta se halle formada por ele-/ 
mentes, estos, a su vez, están subordinados a leyes que caracterizan al si sterna y / 
que confieren al conjunto propiedades irreductibles. El ’’grupo" es una estructura / 
que consiste en ‘‘un conjunto de elementos (...i reunidos por una operación Je o.W£ 
sición (...) tal que» aplicada a los elementos del conjunto, vu-lve a dar un ciernen 
t® dal conjunto! existe un elemento neutro tal que, compuesto can ct.ro, no lo modi
fica (..»). y 0x1 ;tc- jibre Coin una operación incorsa (...) tal compuesta
la operación directa, ua M elemento neutro por filai«!», las ■ ampo vi ci or-, es ///
son asociativas" (Ibid, pp» j20-2t)» La existencia de operazione ji rectas <- irver-/I 
sas implica la revarsihili lad Je las transformaciones, y éstas -(m solidarias ie <n i 
invariante. - /

El “grupo de los desplazamientos" refine las condicio-nea recién enumeradas- campo- I 
sició-n, yá que un lesi 1 izuniíuntu puede componerse con otroá rev fruibili dui, i3*io  ' i 
que un desplazamiento puede ser invertido y dar lugar a un hs.u manine ^ulo;/ I
assetati vídad, ya que es ■<’> „ibi-*  llegar a un mismo punto siguien.n camino-. iiferen- • 
tes, etc. Este grupo constituye la armazón del espacio práctico y, .»»imiamone 
la noción de objeto- -que es el invariante de La estructura, en /„re u uu ->u ren-rsl 
bilidad-,

T !♦ 1 » kg, k - La n.' -lóri le oignit icación

Interesa ahora retomar la noción tfe significación y analizar sur Jíiti-ita mam- i 
fastaciones, que se remontan a los estadios más primitivos de la ntmánesuc. "u.-i 
juaga un papel ii. - ¡ 1 l > corno Piaget logra supM>-dr o ,-.jr ,„j , j;7,0 y

de la acción corporal y el pensamiento. En efecto, o bien sa suele con..i turar '■ !a ' 
acción material como un automatismo y a los procews de la enne^nu, .-un. -£
oarados de aquélla por un abismo infranqueable, o bien, cobo lo la 1 vi |
cismo-, se- reducen los loch-., ie „n.-nmih a la acción material y ir jl 113. rf
sico-química, sea por la 3,-1 ',n ie ’3 percepción, el hábito, td'. eo // ;
cambio, mantiene la originalidad .i<? la conciencia y, sin embargo, ha..c ureir a á;> 
ta (pero como- una estiuctuia que lu supera) Je la mi are Ón /-arparaJ. va (.e el | 
penspmlento consistirá en '» jpciones interiorizadas" » ' ■ ' i ■

La conci vocia, se dice, es un -a.,tema Je vigni fi caciones. P -ro cst es .iiçrj f í ra-/ 
cien-s nnt'>n Jers“ a 1« mainra a.-.cUcuvu.nd, com(, une _><-<- i fn -<« c-inocp- ■
to-» est. Óticos “eso-■ ad >;/*  ,3 í mdg. 11. ; 5 rnvntnl es, o bien c wi un bs'.eii J¡n4mj.-. » Je/ 
tran., r ir medí mes onerar, irías. "ota filLimj en la eonbepción v.e a.L<pi’> Punit. "□/ 
ini.oliguficiu n- «sjnciaim-»nte un listera Je operaciones vivientes v íctuarites* ’ />, / 
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p» 17). Las imágenes mentales son significantes cayos siqruf icaJoa
Jos fur arciones interiorizadas -que se convierten en"opuiaciones” ruon.1i> i l c.-fum-i 
la movilidad rwemble-, y ello es así tanto con los siqru tLoante-» Irónico'. ícw' 
con los lingüísticos« 'i idiurite su a.-olvidad, la conciencia "elahura y ..•■urilu -»j 
nifícaciones cognosciU j «o y afectivas, lo cual es importante, >uesto pie 3¡-> «?-// 
Has el universo material estaría en verdad desprovisto de >iynj t, ?.acj 6n® . Piagi-t 
2, p. 113). Piaget distinque Jos hubv.ruecfades de coordinación jnr.- <> is jigo f¡cj 
clones: a la relación entre significantes y significados que acaba de mcnciunirse/ 
la llama "designación”; a los enlaces que se establecen ertre los ■roción sityúrj- 
cados. los denomina ’’implicación sensu lato*  (Ibid, p» 113). En cuarto a ¿.a reía-/' 
ción entre los significantes, “se plantea el problema ; ii<r-r d, -jira 1 » : 
cía, (...) existe independí en Lamente da los significados’* (Ibid).

Estas relaciones éntrelas significaciones son inhexwnres .» lo < . u.'u-<« lu; ■<>’> 
pueden reducirse, en consecuencia, a la causalidad fínico-q/ímiau í • w» L> harén . 
las corrientes empiristat*  véase más abajo la interpretación jeJ >x>rliici.i^ .;>? /, 
Bario1). Las significaciQnes se coordinan, así, "de una manera iuí uw>ri;> gu« nc 
se confunde con la causalidad y que caracteriza a la conciencia icomo tal, 
to, una idea rio ~es causa de-otri idea .ni un. vul--»» Ji or.ro v31or ►>» -f tnlw p-n(i- 
do en que un inovirni.?n!p'- x-íuca calor o un cloque hace desviar un.g t raygi-i nr id, "d i 
no qua existe entre ellos-una forma de <*nldc<>  cuy r> variad nm, ;.u .• riuiu© adn í leo? 
la necesidad lógica, o la obligación moral, que son irreductibles a <na-., :nrnc •da
ciones dfsicas. Llamarme»# ’implicación en sentido amplío*  s esto ii.Me j>-» eoLuce,/ 
lo cual quiere decir, en todos los niveles, que una ¿igni 1 icacién r rae c~-n■,i <y o-/ 
tra, le ocuerdo cu una colación <1r? im;>l icacxón*' (inid, pp. TIJ-IL'm el su brava Jo/ i 
es nuestro). Piaget admite, empero, la posibilidad da que exista ix t uomorfismo en 
tre estas estructuras de la conciencia (que constituyen la lógica, • t mutemática,/ 
la implicación jurídica, etc.) y las estructuras ciqlnicac (nervio'..«, -».c.), pero 
sin reducción de unas a las otras sin© a través de unn "asimilación recíproca": !/ 
"(..») admitamos que la neurología1 esté lo suficientemente avanzada para '.jumínl s-/ 
trar los equivalentes de orden causal de las estructuras matemáticas y lógicas /// 
(...) en el momento que eso ocurra, la neurología misma se hallará ingicirada y nw 
tematiiada'*  (Ibid, pp. 111-TK)»

Ahora bien, si entre la/conciencia y la acción corporal hay con ta.au i dar/ genética, 
entonces la significación ha de hallarse presente, aunque sea bajo formas rudimen
tarias, en la acción misma; "(...) si bien el lengua)© con/titu/e el ‘.¡ítem.» jo «7 
significaciones más perfeccionado (...) en todos los niveles de la ;p-»rnquí<j da // 
las conr i’tqs se encuentran significaciones (lo# índices y señales yorcentivos o / 
sensor!omtores, los símbolos representativos dotados de imágenes y os signos /er~ 
bales son otros tantos significantes relativos distribuido# unbre luios los esi.a«/ 
dios dd desarro11 o)» La signi ficación puede entonces definícsegje unu manera opera 
c.onal r-lerida al < omnorf’iní ent'i, [•©>• ejemplo, en t ér m ¡ no«. axmi.KcKn o bg / 
.? .quema# conocí l<>» o J<- a.-• h >da--i ,;n .;■ .« modifica la acción" .'ibid, .. Mi; el s.ibra 
yado es nuestro), p.« este .fivL, una < nndui-ta -Jemeritcii --.wa ¿a succión L-C ¡aciont,» 
presenta una significación pura el mismo súpito (aunque en el ©!¿»no primitivo / 
de los reconocimientos motores); así, por ejemplo, la succión se di(erenc;u si es 
para calmar el hambre de aquella que consiste en un mero ejercicio .'Piaget, 5, p.
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53). Por lo mismo, to-ia la inteligencia sensoriomotciz entraña sus oropias signifi
caciones., que no son de naturaleza rcoresentativa. Cuando el nttto percibe un ob-/ 
Jeto^cualquiera, el percepto corresnondíente es el significante t< un sinnlficado/ 
constituido- por orro objeto qu<» el i'rtooro anuncia o por un esquema someter»

Las siginJ icaciones del universo sedsoriomoter son, pues, ■'índices'', ¿i .v? erc.ion- 
de por tal un siqnlficante que es, temporal, espacial o causalmente, parte 1» w / 
significado*  En otras palabras, a diferencia de otras entidades semítica:» .qu.- se/ 
liberan del espacio-tiempo Inmediato, el índice mantiene al sujeto ligado a Xu :J~ 
tuacián cBacreta y uctual en la qua se halla Involucrado. uiaget i; »tingue, en e} : 
curso del periodo' sensor i omotor, índices de complejidad creciente según k» jurar-, ; 
qufa de las conductas correspondíontes (Píanet, 5, pp. 201-208, ¿óü->65 J

Pódenos destacar La- o ¡ t .¡reirui .¡ue leparan osta concepción del significado con ; 
la del empirismo, que se /ale para explicarla Pe nociones como "señal", "cundJeio- 
námient©* ’, etc. dorio -¡ue, como ya »p dijo, no^lulu ul paralelismo de los procesos l 
Je aproo hraju y Je comunicación, sostiene que "nuestras opiniones actuales sobra/ í 
el aprendizaje y el significado del lenguaje siauen siendo ¡guales a este modelo / : 
clásico (pavlovlano) de condicionamiento’*.  El contacto con el pecho ce la madre re ( 
presenta para el niño un ’’estímulo próxima!“ que desencadena una serie de rosques- l 
tas*  Este estímulo es, para Berlo, equivalente al estímulo i«condicionado de Pav-/ l 
Iov*  Luego, el lactante llega a responder a estímulos "distales" (por ejemplo, la/ '• 
figura de la madre) que entran en relación con el estímulo próxima!. El estímulo / : 
dista! no es, para Lierlo, exactamente igual, pero sí "similar*  al estímulo r.-ují-, i 
cionidr de Pavlov, ,'j que no der.eneuJena las mi ..mas respuestas guc «I próxima» 4» • 
no algunas seleccionadas (por menor esfuerzc, etc.) Je entre las que producía este • 
último*  La», respuestas "internas" al estímulo distal son consideradas por derlo »1 i 
significado del mi f<ucir> externo (tolo, pp. 136-119). Vemos pues, por una parte,/ : 
al siriHif :cad;> i '-..».i:.. i condiciona», l» ¡»so fisiológico (esto es, a una modalidad / ¡ 
de Id cau^ali iad ; f -i^c-j..fmica que habrá que extender, sí así fiera, j toda U // ’ 
conciencia), Por otra parte, el significado llevaría Je este modo Xa impronta ex-/ l 
elusiva del medio ambiente, sin que hubiera en'él huella real da la actividad del/ i 
sujeto, ' ' ? / ¡ - ;/rq

£1 desarrollo de los sistemas de significaciones en que >e apoya tod-i ion junta / ' 
encuentra en el curso- Jel segundo año de vida, en el sexto y úi-iwo estudio de! | 
riodo sensoriomotor, el nacimiento, de lo que Piaget llama "función semiótica"« es/ : 
decir, la capacidad Ja evocar mediante significantes diferenciada.» de sus uignlfi- J 
cades objetos o eventos no necesariamente presentes a la percepción. Se produce, / ’ 
entonces, un salto cualitativo en comparación con los índices. Apaiecen el “sfmbo— l 
ltfw, si .e entiende por tal un significante representad ve que juarda una reiac.’ófi i 
da anatogfa, de semejanza, con <u significado, y el emplee» todavía muy elemcn- ( 
tal, le li.r; pnm irn-. “iignos” verbales, caí actor i zado», pur ai vÍuCl.‘ío arbi tacto / i 
entre significanu*  y dgniHcado, Las símbolos-a los que aquf »<• alude, aunque »on i 
re-presaritativos, •_ i <juc>n pertenecí enrío a las sicni ficaci»'««s privada.-, dui lufir.«,,’' ■ 
y por consiguiente no han de confundirse con aquellos símbolos analógicos ¡ue com~ i 
parten con toe signos >u naturaleza colectiva. r JH - f i

La T'-j-.t'•tentación enarene gri inoro bajo la foima de " inu ti alunas »i'eci Lis“' <»! / i 
niño puede reproducir gest.ualmrntc un modelo en ausencia Je ésto, lo <¡uh hace del/ i 
gesto mismo un s i un! ficante litorenciado. Para Play.et, esta imitación no es <n ce- í 
sultado de la Imagen mental (es decir, de la imagen del modelo que permitiría la i 
mitdción) sino que, i nver-.amento, es la imagen el resultado de la interiorización/ í 

cteilá¡ primera cuando ésta se halla su fiel entórnente elaborada, to otras palabra.,/ 
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]a represen taciór. .uno/lien y la que se apoya en lot siqno:> verbalno »urgen ex/ 
abrupto superponiéndose a [as estructuras hasta allí construidas, ni por impoaxción 
directa del medio social, sino que entre la actividad sensor iumotrxz. y el pansa-// 
miento hay una continuidad y una serie ue transiciones« La imitación Jifutida ’-OÍÜ 
tituye, entonces, el paso ie la representación en acto a la representación wentaJ, 
En el periodo del pensamiento egocéntrico la imagen mental pasa ya a preceder a // 
la imitación exterior, mas, sin embargo-, sigue siendo la prolongación de La deuno 
dación imitativa en que consiste la actividad perceptivas comu se dj |o antes, la J, 
magen mental viene a ser una copia interior resumida del objeto ¡.ercitiLíc U'iuqet, 
í>, pp. 85-1Ó9). Una segunda manifestación de la función semiótica es el ju<?w .-»im- 
bólicor un chico que juega-a dormir, por ejemplo-, emplea sus propio> gosiu» y to-/ 
Objetos HUP le acompasan como significantes de un significado conste cuido par ul n¡f\ 
hecho mismo de dormir y los objetos pro-pías de esa situación. En estw caso es .u _l 
imitación, a través de las conductas gostuales, La que aporta los elementos iepre~/ 
sentativos para la constitución del juego simbólico (Ibfd, pp. I •> >■'*'>).  fn esta e 
tapa comienza asimismo el empleo de lo-; dignos -torbales. Para Piaget el ¡enguere t 
no constituye una 1 unción autónoma, sino que surge y depende Jel dtoarrollo Je W 
función semiótica general. Ademés, el sólo hecho de utilizar naltora-.» no implica / 
que el niño otorgue a éstas el sentido acabado del lenguaje adulta: ’os sute, 
vos, por ej-emplo, no- aluden en el lenguaje infantil a los conceptos adultos, c.¡re

cen de esa generalidad. En conclusión, el lenguaje no impone sin ¡más ■•us toi ructu- 
ras al sujeto de esta edad, sino que, por el tont-rarío, -se hallaría estructurado / 
él mismo por la lógica de las acciones. Retomaremos el problema de ,i relación en
tre lenguaje y pensamiento, para desarrollarlo con algo mis de detalle, cuwdc aboc
etemos la conceptualización del proceso de la comunicación humana (-junto

TI. 1. te te - H egucentrisnio intelectual

Superado el plano primitivo de la Inteljgencia sensoriomotora y alcanzada la re
presentación, las estructuras elaboradas en el orden práctico no x- transponen '// 
bruscantent» al pensamiento i deben ser reconstruidas en el nuevo ni/“], lo ;u ■ l.’e- 
vari varios años. Así, ojamplo, en lo tocante a la noción de u'rtoio, un ctocr» 
de cuatro o cinco teto» ito.*  recorrer de hecho, regularmente, un tra/ecto jw grite 
co, sin que la sea posible^representarlo*  De «oto general, si al sujeto ha alcanza 
do en el plano práctico una deseentrac!6n por la que existo un cuerpo propio dito- 
renciado de un universo exterior y regido por relaciones espacio-temporalea objete 
vas, este mismo proceso de Jesceritración es necesario- llevarlo a cabo en el nivel/ 
representativo. De ahí que se hable, en este período, de “p«-i »anner.t egocéntrico*'.

"Para el tenguaj? ccrrte-.r dice Piaget, el egocentrismo consiste en remitir / 
todo a sí mismo, es decir, a un yo conociente de sí, mientras que nosotros llama-/ 
mos egocentrismo a la indiferencJación del punto ne vista propia del de los demás, 
o de la actividad propia y de las transformaciones del objeto“ (Piagte, 15, u. 70) 
El egocentrismo intelectual "consiste en una absorción del yo en las cosas y en el 
grupo social tal que el sujeto- se imagina conocer las cosas ,y las personas en sí / 
mismas, mientras que en realidad les atribuye, en lugar de sus caracteres objete--/ 
vos, cualidades permanentes del propio- yo o de la perspectiva particular en la /// 
cual está comprometido” (Ibfd, p. 72). En otras palabras, se trata de "la confu-// 
sión del sujeto y del objeta en el curso de un acto da conocimiento en el cual el/ 
sujeto se ignora a sí mismo y no logra descentrarle volviéndose hacia el objeto“ /f 
(Ibfií, p. 70. ' :
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Hasta Ins cuatro o cinco artos*  aproximadamente, el sujeto no, ampies, como ya se/ 
dijo, contentes Generales, sino "precnnceptos“, entes prelágicos que se hallan a / ; 
mitad de caminó' entre la clase toñera! y el fmu wídim particular: lo expresión "si , 
caballo^, por ejemplo, podría aplicarse a caballos diferentes pero no para incluir : 
a éstos particulares en la clase general, sino corj si “el caballo*  fuera un indi— 
vicho-tipo que reapareciera bajo distintas formas. Por lo mismo, loo razonamientos i 
de esta etapa no son ni inductivos ni deductivos, sino- “transductivos* , vale decir, : 
inferencias no, necesarias:que unen esquemas semisingulares: por eiemplo, sí un a-ü i 

mal A es del mismo color que otro animal Bq entonces A es un tf, ¿i razoruinienu, 1.6— ; 
gicö procedería, por el contrario, constituyente- la clase (A -F Bd re lu- animales ; 
del mismo color (Piaget, 1, pp. 305-326).

¿Cuál es la razón de estos hechos? Desde el punto; de vista de t'Lagut, et est ado 
te centr-icióri rr-prosentaliva en que c insisto el egocent ri ~mo intid >»to usl. ;u.> ;e
origina, a su vez, en la irreversibilidad de las acciones mentales del sujeto i
ta edad. Se trata aquí de comprender el paso de la acción sensoriomotríz a la nperj; 
ción intelectual más acabada» Ahora bien, mientras que la primera ti «neje al éxito 
la segunda busca la explicación y la comprobación. Para ello, la operación, si enJo • 
una acción del sujeto (asimilación) hi le ser asimismo "una imitación ge to^ traus- ; 
fnrmacíuiios outotle' ’o le real" (ao-viodar.ión), y, lo- qu® es esencial, debe ser .te-; 
veruibto, ato» <aa. ¡__LabJj L> dos se-nídto. "(.,.) la cevtu dbiliJad es, fti |
>'dict'’, m ■oMbiUii: ra »nrof.crar un uatedr Je h , hto~, o., contri Jicto ;
rio con el. estado actual (»»«) y un estado tan real o realx raple cto ,’sce es*  a.ío i 
actual (»e») Ese equilibrio móvil y reversible es el que asegura; to unnsoivación -el 
los conceptos y de loa juicios“ (Ibfd, p. 329). La operación asegura así al equíli-; 
brío entre la asimilación y la acomodación.

Pero el sujeto na llega-^rápida y lineal mente a la operación una vez en pose»;
sión de La actividad representativa. El egocentrismo intelectual expresa «1 hecho / ; 
de que las acciones mentales son todavía irreversibles, es decir, centradas en su / i 

punto de llegada, y, por lo mismo, muestran una especial adherencia a las imágenes, ; 
o- sea, a los aspectos fi curativos por sobre las transformación»*  ti pre-.onrapto I 
se halla adherido, en este sentido, a la imagen del individuo-tipo. En las inferen-; 
cías, el sujeto asimila los datos a su punto; de vista particular v ictual. *uego de ; 
este estadio preconceptual del periodo que nos ocupa, en el segundo estadio I i amado ; 
del pensamiento intuitivo, el sujeto es capaz de razonamientos do j,aríencii ojera- ; 
torí-a pero que están Lloara > a configuraciones perceptivas. Por <• topin, ¡.u-de no-,1' i 

tai la correspondencia entre dos filas equivalentes de objetos, pero en tonto -su i 
corresptodencía se mantenga Ópticamente y no una vez que 1*  ¡r Ju-driye. ü.»- ;
te pensamiento intuitivo es un intermediará entre e! r-recmcupt ;al , el .pora^ori 
pues muestra ya un progreso;: se halla centrado en una conH-juraciót., «i. ,mi eatr ic~ i

tura figural, y va nn >?n i.na simule ím^cen individual. Por lo- danls, el ;ra‘n>dTicní.o !
iqocóntrico conduce a una cosmovisión randada en nociones urt i f i too! latas, mi.ni;--' ; 
tas, etc», que, presentes en el niño de esta edad, "on notable-mente- ujmi lares a Las ;
vigentes an las sociedades primitivas y que, entre -otros, ha estaliado en «stas >1- ;
timas Lucien Lévy-Hruhl (Ibíd, pp. 337-370) ;

La superación del eqoe.’-' Lrl .»m<¡ Implica un proceso en el que jalrr x>*n«  do ira Jo to ;
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Cisívo la ? wiunicaci <5íi i nu*rp.>r5onal ; por l ;n >xguioote, trataran.-«,. ese ou-il.- <-n 
talle en 11,2, Podemos, adelantar, sin embargo., lo siguiente: sqoct-ntiiamn so-//
cial, como el mutoruxl, es un asnéete de un iiirmo Fenómeno general <ie centra-// 
clin» Por lo. mismo, en su relación con los demSs individuos el ..uieto con Funis ,u 
propio' punto de vista can-el de los otros, y la disminución Jd egocentrismo se v¿ 
rÓ facilitada con la cooperación social y la comunicación i nt< fi -Q/idual. H

.I:I>1»3»3«4«~ El penodinlunto operatorio

Tanto, desde el punto de vista intelectual cx-mo Jel social to actitud egotontrics 
va moditícáncio , . mo-ccíÓi. j la descentración en la medida que las aculo; es re
presentativas adquiere»« una creciente movilidad reversible. Ahora bien, ras orejo
nes se tornan operaciones reversibles en le medida que pueden coofdxnarsH entre /> 
sí» Cuando un ehieo del periodo preoperatorio deja de concebir le« cor raspón-tonel a/ 
entre dos filas de objetos porque tal correspondencia ya no existe ópticamente, >- 
lie se debe a que nu puede coordinar la transformación directa (por etemplo, el a- 
largamlento de una de las filas por separación de sus elementos) con ana transfor
mación inversa (retorno de esos elementos u su posición inicial)» Por el contrario! 
queda centrado en la configuración estática final, debido a to vis-'osrdau to sus f 
mecanismos intelectuales, y concluye que las filas ya no son oquxvalar,tes. Por el/ 
contrario, una vez alcanzada la operación, esta reversibilidad do las transtorrea-7 
cienes permite considerar simultáneamente todos los estado3» : ■

Piag-et observa que esta reversibilidad supone un invariante, as decir, a Lio que' 
se conserva en el transcurso Je las transformaciones. Ello es lo que- l hwa 1 cora-7 
prender que el aJwgamiento de la fila de objetos nn modifica la cantidad de sus j 
lemento’s: ésta se ha conservado. Por lo mismo, las operaciones implican la elabora 
ción de una serie ae nociones de conservación (de la sustancia, de ios volúmenes,/ 
de los pesos, de lo- conjuntos, etc.), y el hecho da que un sujeto muestre «a cer
teza de que hay un Lodo que se conserva es. un indicio cierto Je 'í a coordinación | 
Ja reversibilidad operatoria (Piagnt, 1, pp. 1S0-102) 5» W-toto.

Entre tos siete u ocho y loe'- once o doce años el psicólogo «pí uoio.a el 1 Sama
do oto-tolo de las operaciones concretas. En su forma de equilibrio final» tos ope
raciones se coordinan, en o^ta etapa del desarrolla, en ciertas estructuras qenur^ 
les que perduran Jurante toda la vida: los uenominados ’to.qrup.3íni*?nt.o  /’. > carac
terísticas de estructuras puedan de;.ciiLirse en LÍ.’íim /.luliit,! .« to ••
picados para el grt.po d lo. ue q.l r.a d tod : .to to '........mw. ;.'»Tu(>n, Las
yjvk'o » tópica, i<- q. ' .• trata ,;rn Ir, da <í fíC3Cton<-y, simal O mu! ti,/l • Cutí-/
va-, (1 ibtos d<’ i •ble .„!,tiuda)| la„ seriad nnoj» (ur n.-i.amiento ¡a lo. «1 • «autos ? „ „e 
una dimensión ? .mí,, «■ . ia Curre,poiiderici<j biurfvoca, etc» ;Jn .iqrupamiente onovf 
to chfficaciÓn, p<o epmplu, reuto tos condiciones de rompo ndín: una , «ociase/ 
A >~om¡ uest« con otr.j A*  da lugar <1 la clase fct; de cever.ábil Liad, pues ti - A» Ja to 
gar a A; de asocíatividad, pues si a su vez B y H*  dan lugar a C, entonces >e vaij. 
fica que A t (A» + B’) cu -igual a (A + A') + B» e igual ,j C, etc, # n cuan
to a los números enteres, su estructura se construya 3 partir de la fusión Je las/ 
sertoctones y las inclusiones de utowa (l’íaqot, ■t» pp. W3-108; 5, pp. 52-57). ■
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Con tales instrumento^ operatorios al sujeto es-tá en condiciones de escruci arar/ 
Lo:> latos de la experiencia enriqueciéndolo' Cotí c Las i ficaciunoii, ’erí achjoe.s, aic. 
Es notable, entonces, caracterizar tanto los progresos como tos ! rí tai tenes ¡ue ’ 
esta nueva capacidad representa. Desde el punto de vista de sus d »actos, el indi
viduo silo está un condiciones de operar cor» los datos actuales y reales, en el // 
sentido de que no puede aún remontarse hacia lo puramente posible, es decir, ie // 
plantear los problemas en términos hipotético-deductivos; simplemente, trata le es 
tructurai/ la reali-tad del modo más completo que puede» Además, fuits opurata,- »u» , 
s*  refieren a objetos directamente manipulares y no a anunciados verbales. '¿s ahí 
que Piaget hable de ustotio "cvicroU»*  para referirse a e»ta Fa^e del desarrcllu 

intelectual. En lo- que hace- a sus progresos, se hacen patentes ruando se I a c »mpu- 
ra con el pensamiento preoperatorio. Este último explica las situaciones estáticas 
en función de las configuraciones actuales, y asimila las tronsformaciones a la ae 
citan propia atribuyendo los objetos y hechos del mundo físico propiedades no ií*— 
tenei onal tetad, otras calcada.» de la mi. rúa acción muscular, etc» Peí •?] contraría,/ 
ai alcanzar la revece i bilí Jad, el sujeto del nivel operatorio unncieto concibe ca
da estado como el tosultouu de una transformación, y estas til timas, a su wz, cune 
tituyen ahora operaciones-, en la medida que pueden coordinaran mediante Las toy»-*ta  
del togrupamiente“ (Piaqet, 11, pp. 209-215). /

Existen en este nivel do^ variedades Jo roeerstbílidad aún no cortoi napas entre/ 
sí: *•(...)  la reversibilidad -posibilidad permanente de un lettcr n ;<unu d<- oax 
tida- se presenta bajo dos formas distintas y complementarias» Pueda volverse a1 Z 
punto de partida mediante»la anulación de la operación realizado, Lo que constitu
ye una inversión o nr.-eacidn; el producto de la operación directa ? tu •■e/ursa es 
ento-ne-es la operación nulao- idéntica. Pero también puede v leerle d punto de ya¿ 
tida mediante la anuInclín de una diferencia (en el sentido lógico del término), y 
lo que constituye una i uciproriJudt <iJ ;^roouct.i> de dos operac.íonns reciprccus es •’ 
entonces no- una ©yuxaciín nula sino una equivalencia*  (Ibfd, p. 231), Lo ii<ver-»ión < 
es la forma de reverta bita J-ta propia do los agru pamí entos de clase (A - A=o), en/ 
tonto -pe ía rnoipr .ctlad o yimetrf n .-o inherente a los jqrupamí enr-o de tutocto-/ 
nes como las ueríaciones (A >8 y B>A, entonces AsB). Cuando una bala de plartiH 
na -es alargada, el tono del nivel preoperatorio n© concibe ¡a >~onserv.iciÓ's i© la / < 
sustancia de una transformación a otra. Por el eo-ntrario, en el operatorio
concreto se razona en el .entibo da .(u<‘ ?1 objeto atar-todo oaedu rrirto1.rma’-se o-/ í 
tea vez en una bola (muer .ibil idao px tovurtaita s„ r>j --r< sry.<y. •• i. -,u-. uJ /
objeto es más fin© pero a la vez más largo que la bola (i versíbi h --to por rectore
■toi/ta r: ■ i itiene invariante, Pero i •-■sai’ oe lo-> //

progresos que, c.-'.. ©©clone, u- consurvucxíu, implica ta nivel operatorio
el hecho de r<a.-it¿>fn:i'sc adherid < a lo-s dato-s actuales, ata come» ux aitaa-/ 

miento mutuo de las dos fe.mas de tov'>riíbilidad, i@ Arnnla& a *><» 1 om< rta
síln de una vasta gama de fenómenos (y, en especial, la cor-..ti tuc<í<‘ b’ toartas 
trictuj-.» iv-noral-o» 'u-itonentaie;, para la .*cliración  de los h-v-n."- ffsicoa, ¡toi»©/ 
los mihl » sistemas !o referencia, Lto propo-'tac.nes, etc.) i i i L
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Hacia los once o doce, ahcs el pemamu.-nto acceda a un nuevo yaicr a; ve:! fe 
funnionamiento, que Implica un euulVbr.io c^mpl-'t > entre la asi ni i «ci<5n ,■ ;□ ac- — 
modación y permis,*  aJ _>ujeto JespronJarse de las situaciones cn-tcr.H.as parí raz-*•  
nar sobro pt>.Lhxl ida.loí puramente hipotéticas, inm Ludios •/ hasta inobservadlos,/ 
a través da las cuales concebirá y explicará la realidad. Late el estadio que/ 
Piaget denomina del n ¡nsamiento "operatorio forma]", que su caracú-iríza, fon.Hinco 
talmente, por las si gui entes propíeoudosr

(<j) Constituye un uxstema h ¡ potát n.o-deduci ) ve o, en otras palabras, en lugar- / 
de razonar sobre los datos-presentes a la percepción o a la ima.qjnación, cnm.- 00/ 
el nivel de las operaciones concretas, el sujeto explica los ho.hu., lutuales >' 
telndose y-operando so-bre enunci-ados hipotéticos» De esta manera, uf pensa-J
miento- formal se opera une inversión de sentido entre lo real y h> »nszble (,.»»)/ 
se concibe a los hechos como el sector de las realizaciones ert-rr;u3& en e! t ¡uv 
rior de un universo de transformaciones posibles, ya que sólo sé los explica ■ ít> 
cluso sólo se los admite como hechos despufs de una verificación que se rntf-te / 
al conjunto de las hipótesis posibles compatibles con la situación luda (...) le/ 
deducción ya no se refiere de modo directo a las realidades -’nrcihi las, -jr<n .. 
nunciados hipotéticas, es decir, a proposiciones que Formulan las i.xpói csls 1 //' 
plantean los datos a título de simples d-ato-s, independientemente u- ;u carácter /■ 
actual" (Píaget, 11, pp» 2T3-214), En definitiva, “ese pensamiento fvm.al >-f<x.tda 
desde el comienzo la síntesis entre lo posible y lo necesario*  (Ibíd),

(b) hei-|-..-serita "una lógica de todas las combinaciones posible.» )e.l pensamx ei.ro«
(Ibíd., p. 215) Enfrentado a una situación que comporte cierto número fe JtLc;, / 
el sujeto del pensamiento -formal es capaz de inzonar en luroón ie todas '.u , v>w- 
bina-ciones, algunas de las cuales exp-licitarl verbalmente o a través de manipula
ciones efectivas (por experimentales), y otras permanecerá'! implícitas ‘
q a disposición. Así, dados los datos A y 8, el sujeto del éstiiu' ”oorrHU" 
puede combinarlos .en una estructura M clases multiplicativa (cunir de t’hP» en
trada), de donde se obtienen las asociaciones AB, AB', a®, AB (en le-, «pe --.j inn 
" ” representa la negación lógica)» Sin embargo-, un sujeto )<j<» m;-Ci t iriru h)«-f>zo' 
construye, a partir de estas asociaciones, una nueva clasificación de >'> 1 1 1 m 5.J 
general combinándolas ”n a nM, esta es, de todas las formas poi tremolo,
(AB), (ABj, (AB y Afi), (AB y AB y A8), etc,, etc. "(..,) ul nuuvo •>-st.e<n,-» guz » ,f 
se constituye ya no es una clasificación simple (...) se trata t u i 1 ’ Ic.y-.'
ci6n generali zada o conjunto de t odas las clasificaciones p. .ihl.u, • ■>><!o JC> ■>, a , /. 

con las asociaciones de base dadas" (Ibid., p, 245). A ■ „1 1 oiiujut.! 1 » ' amñ
Piaget ••reticulado'% y A u<- Ib as >v 1 i vi.t si los datos de b-<'^ :>-<n \
si »n 3, 65.536 si son 4, ut,c. . ■ I - *

(c) f orraj-,le en un si -la »eraziones 'tila sgiunij potencia", nwsP- j.-< (y
L> qu<- el ;u joto -zumbirá "n u n" son latos ya clasifícalo.,, serio iv-, .-te, poi 3- 
plícariór Ja operaciones concretes o “<i !□ primera potencia*».  "Lua-i <-nns 
s-ncrefd, b in '¡prxj we$ a la orimera noten~in .-n el sentir de q-.t oe t- floren/ 
directamente a los objetos*»  Y, par otro lado, ” las .nperacirrcs t ,mbj (1 n ib 7

-r. or .>ri ,jmont ■*  n ^rachi'i a 1 i seqiin ¡a pot^ntua; las pnrmut ar.. .n j-m -1 .t r~/ 
Cicnw de ..eix.Kionu; !□., c imbí 1 i-k- ¡ onn>, t mii l ti pl ir ,ici on^s .)»,> mu I; I icac inn^ 7, J



etc. (Ibid., p.
(d) Ctopnrta une :<Sj.i.cdi prono » i clona!, como dúelar-.r.é en - n < urta

ma, también el pensanti en t.o concreto .»<*  refiere a pro-posicíon¡!>J »p*nnk,  •” d qu
nos gatos son negro»" o, »imbólica'nonic» AB), peto clasificsndoi y reiaciou.iuJ--» hi. 
datos dentro' de ellas-» En cambio, sa le escapa la lógica in ter prono-ocio nal , .»di«/ 
decir, las estructuras cte relaciones entre las mismas proposiciones, me os u, qui« 
caracteriza al pensamiento formali *(»..)  desde eF momento en que la prtoctoc-.Ón 
nuncia simples posibil i da 1 r » que la composición consistè en reutur r »><r ir eq 
tos posibles como tales, esta composición ya no se realice ..^Pre -toj d, >o > nu ;n- ‘ 
bre los valores de verdad o falsedad de las combinaciones*  De ahí ' pasar*  i? ‘a, 
lógica de las clases o- las relaciones a la lógica de las proposiciones*  (li>id,, /. 
pp» 24,6-247). De este modo, Piaget ha analizado los razonamientos de los sujetos / 

del estadio- formal valiéndose de un álgebra preposicional ; asf, to, 16 '-»mbinacao- 
nes posibles a partir de dos datos de base se traducen or> operarinceri-' >p?to 
clónales que se apoyan en conjunciones (.) y disyunciones (v): h.L): (toCd; p«n 
v P*Q);  (P.Q v P.Q v P.Q)» etc» (Cfr., para un análisis exnau.-.t .v>> -ivi <i ai erij de; 
las 16 operaciones binarlas, Ibid., pp. 247-259), Lo mismo ocur~e -ton tres <i '
proposiciones de base» Ahora bien, estas combinaciones entrañan i v: i„ i >ncs> lo 
valencia, implicación, incompatibilidad, etc. Por ejemplo, la combinación "to v / 
"P.Q v P»Q consiste: en PSQ (P implica Q), lo que significa que "una causa toiuesa 
da por la proposición P produce un efecto expresado- por Q, pero que m n la úni
ca que puede producirlo*  (Ibid», p. 250). Recordemos que, f-cnt-- o un or--' ®¡ 
contenga cierto ndmero de datos, este sistema de operaciones pi emito os '
exhaustivo, vale decir, contempla todas las combinaciones •vsioi*?'  < i -> tobar y». \¡f 
el sujeto no es consciente cíe tal estructura global: *£n  el totoenr« J>- ¡óqicu
en estado1 práctico que es la del adolescente y que no nada j ver con a ló
gica formulada por el lógico, entenderemos cono conciencia del .d sterna o! »-¡atable- 
cimiento de conexiones d«s-ewdas y buscadas por sí mismas x-ntru diversas c^ra.-so-/ 
nes posibles del conjunto?*  (Ibid., p» 256), Además, el sujeto emplea >»fecrwr,tento 
algunas de esas operaciones (denominadas “reales?’), tiene conciencia de juv pjJxIa 
efectuar otras (operaciones “materialmente posibles*)  y, f ¡ nalm-¡ni c, .yuto sea to
par de ejecutar algunas sin que él mismo to sepa (operaciones ’’-to -uri urdí mi ? ' 
sibles") (Ibid., pp. 217-22S).

En sintesi su esas operaciones proposi clónales no se reducen (...) aluna;;/
nueva manera de apreciar los hechos? constituyen (...) una verdadera iónica iaj *.  « 
jeto y una lógica mucho más rica que la de las operaciones - »nctotas i..«? sto Ja.- 
árticas que permiten un razonamiento formal sobre las hipé' ¡a» las f-iat».'
mente (..,) En segundo lugar, se aplican a los datos e-xperimentáles y río ¡.toe (...) 
y son las finteas jue permiten una disociación de los factores t.,4* v. r», -m ¿e-// 
cuarteta, la exclusión iw tos hipótesi > falsas (...) la rtotocc 5r> ie »»'quemas/ 
explica! vos com.de'os (...) En tercer lugar, constituyan (...) un pi'toonq-»miento/ 
y una goneraJ i ración »Je las operaciones concretas“ (Piaget, 1, i» 115). °er'ì :a i/ 
gica proiumcional del pensamiento formal no se reduce a ..¡na lógica verbal« 
la lógica de las proposiciones se manifiesta bajo sus formas más iuiactoríplica» > 
tanto en pretoncra le disnotot.lv->s exoerirnentaleg (...) como ante -robltoas cura-/
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mante verbales (...) -‘1 apel del pensamiento formai no se reduce -'n jtunlut, > a / 
li»- tsradu-cciln mediante palabras o preposiciones de aquell© que ,muffa lidircj-*  e
jecutado concretainont« ■>! >> su socorro: por <j> contrarlo, durante Las mani pii acio
nes experimentales mismas es cuando uno ve afirmarse (...) ung aerie de nuevas po 
sibilidades operatorias: disyunciones, implicaciones, exclusiones, etc., que in-/ 
tervienen desde la organización de la experiencia y desde la lectura de los datos 
fletieoe (...) Lo característico de la lógica de las urupo^ício ws n> resi
de en el hecho de ser una lógica verbal: se trata ante todo de una lógica Je so-/ 
das las combinaci oríes posibles del pensamiento, ya surjan éstas a propósito de /? 
problemas experimentales > a proposito de cuestiones puramente verbales*  (Piaget, 
11, iu 21b; el subrayado es nuestro).

Es necesario realizar, al menos, una breve referencia al álgeora logística 
oleada por Piaget para el análisis de las operaciones del »eusamiento. i sra cálen 
lo n© sigue »1 método axiomático tradicional, c-. lude, gnu nal iza
cías a partir de proposiciones indemostrables o axiomas, filo equivaldría j ? Mu- 
clr el pensamiento a la lógica (Cfr. la crítica de ’’iaget a la Penkusyrhologie i?» 
1 emana en 5, pp. 28-M) Para Piaget la lógica fornai es “la axiomática de los es
tados do equi libalo del pensamiento*  V Id psic-d »oía fnj nenuanuonte Su •, xenuJ ,«’ 
exrier’üríentaT~Trb7d7, p, 1.3; véase también 2, . 3L->7). rumbiln 1» '/.io;
logia experimentál corrosnondería en el plano mental a lo que ez> lo ff«n i «xperí 
monta! en el terrene, de la materia, mientras que la logística pura (i axiomática) 
■correspondería por su parte a las mu!,emàtica«»" (Piaget, 11, o. 23ü), Ln '■onse-/// 
cupncia, ssRala que "Mqt¡í empleamos La logística c -mn cálculo <» áígibra •/ "o nomo 
lógica” (Ibido, p. ¿2<Q), de «uñara que eJ análisis genético de ia. estructuras. »*»  
paratorias del pensamiento se complementa con un análisis teórico, que corijisr<> r,n 
"la caracterización ctu estas miomas estructuras en sus aspectos generales <■ abs-/ 
tractO'S, en la mostración de cómo lat, más complejas pueden construirse a nart-.r / 
da las mis simples y en «1 cálculo del si:,lema de las operaciones ¡osinles que im 
plica el empleo de tal o cual operación efectiva" (Ibid., p. 229).

(e) Revn« las d<> forma-. de t'u-ufoi bl l idad en un sistema de con pi.'iio. E<,
to, en el estadio de las operaciones concretas la reversibi! idau jwjr-.iá»> y-' 
la reversibilidad por reciprocidad1 te mantienen aisladas unj je <-»tr-j; l„. jumera/ 
rige en los agrapamientos- de clase, y la segunda en •c-< se reí aavr-j. El 
miento formal vincula a ambas en un sistema que Piaget llamó “grupo de cuadro /// 
transformaciones”, '‘grupo INRC” o “grupo de las dos reversiüi I xenuos". Pebxdv a / 
que involucra todas las (.unbi naciones posibles, la lógica pr «.loaií.-onai n? irib.li« 
ca una "simple yuxtaposición de las inversiones y de las reci prue i vades, une i 
sión operatoria en un toda ónice, en el sentido de que cada operaciln será
a la ve/, la inversa M oirá y lu recíproca de una tercera, lo :.ue « cuatro • /-
transformaciones: directa*-  inversa, recíproca a inversa de la rucie -oca, ,iu',.io / 
esta última al mismo tiempo correlativa (o dual) de la pmra" i - uq«ct ¡, u i J’)\
Así, por ejemplo, P=»Q (operación directa, "I“), puede ser '.ugada •< través no p,q

(operación inversa, nero también podría darse Q=>p (opt-ració- rocí'r.-ca, r/
“R"), cuya negación, P.Q, /es una operación correlativa ("C") respecto de í’=»r. >>
verifica entonces que N~ r u; = MC; >' = HR; I = NRC (es decir, N ■ i leclomcc R/
de la correlativa C; R >c la inversa d Jo ia correlativa, etc»), ¡u . <• ©r.M itirzen/ 
cuatro t ran-,formaciones (ibagot, 1, pp. 1 36-IfU). Lo- su joto:, evM.ddw. ¡>cr Pia
get aolican lau operaciones de este grupo wi la resolución te jrfiíj.ws rolatjvoj. 
al equilibrio- de iistemas mecánicos, coordinación de doblan si sterna«« de- referen-/ 
cía, cálculo cualitativo :■ cuantitativo de proporciones, etc, (ffr. Piaget, fi, / 
PP. 2M-271). - - ' IM/M - m’ ; y y : f
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( f) s, i;(?nerali.,.a a todos lo;, contonidos. a Jifur^ncia i& las op.'raciona.-., con-/ 
cretas que proceden "con un desfasado (décalage) que a m^nudn sunij algunos artos / 
entre la estructuración de un contenido (por ejemplo, las longitudes) y La td vj, 
guíente (por ejemplo, los pesos). Lsto equivale a afirmar q<<u e> más JUfc'. 1 ie~/ 
riár, igualar, etc», objetos caJ ifícadnp por m.» carácter minos n ■»<>etat>l n .m / 
propie acción -como el peso- que aplicar las mismas operaciones a un -hn<;i>o que/ 
puede objetivarse con mayor rapidez*  (i'iugut, 11, p. 212). futo está -ií«-..n el > 
con el pasaje del estadio; concreto al formal: ’•Después que >d ¡v-u ,rimi e<iu> roncre- 
to estructura etapa por etapa (...) una cierna cantidad do dominios . nal.! l it > va-/ 
mente heterogéneos (...) en muchas situaciones reales, es ros domo loo uiurt , »reo 
entre sí de diversas maneras: por ejemplo un mismo efecto’ puede ser la resultan: e 
de varias causas.reunidas (...) Mientras las operaciones coucietas obren unt<*nj~  
do por contenido» tarde o temprano la realidad impone una mezcla d<*  con1.en ido..; / 

tendrán entonces que forjarse nuevos instrumentos operatorios**  1 fbi J», pp» '’Jó-// 
23». En definitiva, "rxijuto qu<- Ja foima de e,Lou Jistemaa oprrat, rxos (cunen-*-/  
tos) no se halla afin del todo disociada del contenido, nos anconi tomos .v.to »m-se- 
ta:s sucesivas de equilibración, en función de los dominio., <>cbe>r(
estructurarse, sin que se constituya todavía una forma general <■»’ equilibrio <-n-/ 
tre las diversas operaciones independientemente ie ¡os c unt.enidí s» fu ú! t » .qc , 
con el pensamiento formal sé constituye esa forma, cuya necesidad se iebe a lu do 
ble exigencia de una coordinación de conjunto' de las or-pracuone«. •* di'^'rsu> va-/ 
riedades y una liberación d® la forma respecto do contenidos" í;bid,, [p. 

278-279).
La conceptual i ración raali-ada por Pxaget de esta forma nc oquilioiin ti nal . ful 

penswiento ha sido objeto cíe crítica por diversos autores. Se ta • „ //
por ejemplo, la universal fiad duJ pensamiento formal, e! hecho ie ..un los insulta 
dos de las experiencias parecen defender del modo como los oroblemas se plantean/ 
al sujeto, la intervención de distintos "estilos cognitivos‘% h ir41 vencí a deJ / 
ambiente social y educativo, la incompletitud del modelo para explicar otos as-/ 
pactos del pensamiento adolescente y adulto, la presunta influencie -e Ljs jiro-/ 
rendas de contenido sobre la posibilidad de aplicar las orerdexone^ ornato, / / 
etc» (Cfr. Monnier y Wells, que ensayan a su vez una re-,puesta a tales <-<hjecin-// 
nes).

11»1 »fc.»*'  Síntesi s ;

Los desarrollos expuesto, en esta primera parte del marco teórico rus han per-/ 
su.ta.do pracnar de qué mí«iü corvuruye -.U hombro su o.nnmi vntn .nonio: rr¿
ta, ’efectivamente, de una "construcción”, en la medida que no hay un renos:ro pa
sivo de lo- datos exterioras, sino uní» asimilación activa Jo la información spnso 
rial a través -Je ciertos esquemas lógico—matemáticos. El origen de estas estructu 
ras cognoscitivas debe buscarse en los periodos más primitivos de i a ontogénesis, 
vale decir, en la misma acción sensor)©motriz. Debido a un -noceso la equilibra-/ 
ción creciente la adaptación iel pensamiento a la realidad >e hace cada vez más /// 
amplia: de una lógica puramente ’’vivida" se papa, a través de la interiorización/
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■ de los .»quemas sonaoriomotrices, a la representación simbólica del mundo» Ello 
marca nacimiento de la "función semiótica'*.  Pero afln debe transcurrir mucho/ 
tiempo para que el sujeto llegue a descentrarse del mundo, ahora en el p&ri
semiento y no en la acción motriz. Las acciones mentales, todavía escasamente / 
móviles y atadas a los aspectos figurativos, van coordinándose progresivamente/ 
y, finalmente, alcanzan la reversibilidad. El acceso al nivel oueratorio permi
te entonces enriquecer los datos de la experiencia con cuodro.-» lógicos y matemá

: i L : i : -y ; : < l : i pvy \ y yiyy

ticos mucho más ríce.»: clasificaciones, ssriacsones, correspondencias, etc« !’or 
illtimo, se produce una inversión de sentido en la actitud de! sujeto hacia el ' 
mundo: lo real pasa a ser un caso particular de un universo virtual do posibili 
dadas. El pensamiento se ha tornado, entonces, hipotético-deductivo, y alcanza/ 
así el máximo equilibrio en su adaptación a la realidad. y ty ; y/y

LEn todos los niveles 1,» conducta va siempre acompañada de significaciones. En 
un principio se trica de índices set »oríornotrices; luego de »imbuios o imágenes 
mentales que constituyen la reproducción interior de la actividad perceuttva // 
realizada sobre los objetos, y de palabras o significantes arbitrarios. Ahora / 
bien, ¿cuál es el panel en la construcción del conocimiento, n<? ya de las spinl 
ficaciones personales presentes en toda comportamiento, sino de la comunicación 
con los demás? Esto es lo que ahora pasamos a analizar» 1/ ■ /y?

U.2.- EL PROCESO ÜE COMUNICACION i i/y

n»2.1.~ Los modelas empiristas y Lyy

El paradigma psicológico y epi .temoiógico del que nos venimos ocupando puedo ten 
tribuir s mejorar nuestra comprensión del proceso de comunicación, un par ti cu f sr en 
SUSraleeiones con la ->sfera cognitiva, respecto de lo» módulos vigente» liaste hny. 
Si bien no es ,:ste el lugar para desarrollar un examen crítico doi.a.Ilado -ieesosino 
dolos <?s necesaria apuntar algunas referencias uestinadas, más quo nada,a mostrar 
la» diferencias «nif este tipo de análisis y el enfoque tradicional. Las dit'-’-en- 
cía» que ahora deseamos hacer notar se agrupan en dos ítems: a) I u: aúpeoste» uúm 
lógicos de base; h) el estudio gonótico por oposición al sincrón'r^ h L M yd

En lo que hace al punto (a), es de notar que los modelos actuales del proceso // 
de comunicación ra„ .>»cen, mayori tardamente, supuestos psicológicos behavioristas. 
A nuestro entender fia tenido una especial gravitación, en todas las conceptual Iza 
clones del proceso, la idea básica de que la orientación del individuo hacia el / 
entorno es esencialmente pasiva; en otras palabras, de que su estructura psicoló- 

en bloque Je las 
estructuras del medio físico y social. Este supuesto sugiere siempre una conce ¡y-/ 
ción unidireccional de la comunicación, esto es, una descripción del proceso que/ 
pone el acento en alguien que es receptor pasiva de lo comunicado y que experimen 

ta las influencias del mensaje en mayor o menor grado» De ahí que casi todos los/ 
modelos se hallen edificados alrededor de la misma estructura general: el proceso

t ■ »■. /í '.i-//<://< ■■»//■■ < y/- —■ i /v- / y-- ■■ i:yy i e / : .y- Op/ OH /C/«/

lineal Emisor —Mensa je--------- ► Receptor. Así, por ejemplo, Lasswell añadió

a este esquema en nuevo componente: los "efectos" de la comunicación sobre el re
ceptor, lo que refuerza la idea 

gica y sus comportamientos son el resultado de una incorporación

de la pasividad de este-

|j|®

ultimo y la unjdirecciona
o?: y gyS ? y< L¿yi y :¿¿y/Ay¿.¿qyyy l ¿¿¿yyéy
íy y! y¿ yy yy>O ¡y y y: y » /y// L/yyy t ¿ydy
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lidad >ie todo el oroceso. Nlxon profundizó asta concepción incorporando ms * citen- 
cienes" del emisor, A la misma concepción de fondo responde e) modelo que, lesarro- 
U.i.io poi Sh jnnon y Unaver para describir un eiercuito telefónico, adaptó Sncramm a 
la común; pación humana bajo la forma de fuente——►Cifrador—♦ Sedal —*•  do.-el f'r¿ 
d@r—►Receptor <a Lo que se ah a í íó los *campu ‘. de axparluneta", ’iu«. '-.umánti-/ 
cn:.”( etc.) Borlo desarrolla una estructura similar, cuyos componwntes son La fuen
te, el encodificador, el mensaje, el ranal, el decodifijador y el rxeptor (ídr, /■■' 
Schrammi, 2, pp. 3-22; Maletzke, pp. 13-58; B-erlo, pp. 19-56).

Los modelos de este tipo incluyen, en general, una "comunicación de*  retro nc" sel/ 
receptor al emisor, pero se trata de un •'f eed-bapk", de una resrue&ta que iíg? al/ 
emisor para evaluar si sui mensaje tuvo el efecto buscado. /

Los ejemplos podrían multiplicarse pero, al margen de Los matices, I a„ <juscripc.!j 
nes no difieren esencial mente del viejo modelo aristotélico pensado oara la rotóri
ca persuasiva: La persona que habla, el discurso que pronuncia, la oersnna que est.u, 
cha» Esta unidireccíooalidad termina siendo La propiedad esencial Ji tuai ¡oler acto 
comunicativo; "Al analizar una comunicación, resulta banal plantearse lau siguí en-/ 
tes preguntas: ¿Quién dice qué y cómo a? quién?" (De Montmollin, p. 1191. También; / 
"Aristóteles dejó muy claramente asentado que la meta principal de la cnmunirdczóri/ 
es la persuasión, es decir, el intento que hace el orador de lleva1" a lo 4 demás a ; 
tener su mismo punto de vista" (Bario, p» 7).

Ahcra bien: siempre es ^posible admitir que cuando una persona comunica --»bp 
tra trata de influir, en un sentido muy general, sobre ella (dado .-,un pretenc» 
serse entender), y otra muy distinta es sostener que siempre se espera que los fn~/ 
terlocutores adopten el punto de vista del comunicador. Dicho de otro modo, toda es 
muñí ración nu es uur^ua'.ión. Pero «1 peso de los modelos na Lncjdido pur-< -^ue la // 
mi ama ¡ ívr„tig3ció<í »t¡ 1.« comunicación se organizara en t.-rna j U < o; M ”>j O. f 1- 
nidos por ellos, con el J.• pu»-> r.», carne au lógico, en al m.-tcanísimi vo.
A.,f, «mi.,cresos eslufi, „c r..m rcup.jju de un »Liza • Leu múltiples variables .-re in-/ 
ttervienen en el carabtu i^.-vocadu de ’‘actitudes* ’ -este último un constructo psicoló
gico que consiste en una^predisposición hacia objetos, hechos n personas, y que en
globa componentes cognítivos, afectivos y reactivos-«, Se han discriminado H las / 
características de la fuente, el mensaje, el canal y el receptor más favorables pa
ra producir en feste último una modificación de sus actitudes (Montmollín, pp. i??-/ 
163; Triandis, pp. 156-205).

Son los supuestos psicológicos y epistemolíficos de estos modelos, y d3 las 1 í—/ 
naas de investigación derivadas de ellos, los . uo descamo.» Lbpi *n  .ear. hás c. rrha / 

heaos visto, por , < . . ¡.¡¡L, el pr-uejo J<> comunicación a • di ceu-fi
a iipj ci ,ru , Jal > os, > ¡ ;<>, phí le., cu,dos Lo- «o ganionin-, íelc”'.Kn^n .Ir- >.«•, r^-
puestas ul mudi” Jgucllau que resultan rompenaati ría» ¡<r j elLu», Pe ig.f um« 
c.nc.lución fundamental: "Come común; ca Inicu necesitamos recordar ;ue La re^pie^LuI*  
que .k-eums de un receptor GberÓ ser com, enqaterí a para él o, le Lo cortr-v i n, >•<*  
.,ar¿ s n-idiJd" (Burlo, g. 7U„ Otras hipótesis bélicas son las ;uu »& roriuren el/ 
mjdo o. mo se atribuye significado a la experiencia. Mientras ne dependor este/
proco-,, til cor.«ficLv»3nnento, por ejemplo, la comunicación empr >,.*  será un cnwfe.rU
miento i.asívn. ;Y, .lo hecho, hay autores que hablan le "con-jicionumicnto semántico",
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que Mawcia estímulos c-m utoabras, palabras con otras o entre obrero; .-w ot»jo*r>s  / 
mediados por el lenguaje" ( >anLoro, pp, Idb-18b), '

D.no uut -1 tosgu rtc los modelos en discusión es muy ■’vidente, no puerto «xrroñar/ 
que hayan sido objeto d- críticas desde hstintov ángulos«, Sin embarco, en moches / 
casos, esta crítica se ha limitado a lequir agrupando componentes al proceso (<-■«.-// 
traídos, por ejemplo, del entorno- social) pero ha quedado entrampada «■> el mismo // 
merco conceptual a falta lo una psicología alternativa. Asimismo ov han orc-tototo /i 
otros modelos, válidos en nuestra opinión, pero juc tequiare-» le ><r- ‘ustent. p. ¿c - 
lógico más firme. Se hable, por ejemplo-, de “comunicación horizontal", -tofi-ufit. ;-ild 
«i» un "proceso de interacción social democrática, basada en el int.úixjmhio de sfo 
tolos, por el cual los seres humanos comparten voluntariamen.e e*[  en encías toju /- 
condiciones de acceso, diálogo y participación Libre e iguaXítarto*  tEncalato, r.¿<’)

Queda claro que los desarrollos psicológicos y epistemológicos expuesto^ «i- 1- s / 
parágrafos anteriores deben llevar a una conceptualización de la comúnicaci/t- esen
cialmente distinta. -to-'í la sjcunl i Lit rancia :e enfoque que apuntábamos cr,/
el punto (b)0 En efecto, los modelos vigentes constituyen uní jastotoói estátxc*/  
del fenómeno- comunicativo: se limitan a recortar toertto aspuctus del nrocest p-e / 
permiten, al ser llevados al nivel empírico, clasificar ciertos hechos, totoblecex/ 

algunas relaciones y orientar así la atención del estudioso-.

Desde este punto de vista estático, la idea de que el conocimiento .-upone -¡na uons 
trucción activa en la que intervienen tanto las estructuras del sujete cow tou re-/ 
sistencías del objeto, la concepción del mecanismo de aquí libración entre to asi» i to 
ción y la acomodación y, en fin, todas las hipótesis y resultados -«nt-rimonfales ya/ 
expuestos vinculados con tal paradigma, sugieren que el proceso «.omuntoati ve, nu que
de ser conceptual izado en las términos m-ecani ci staa, empi ristaa y unj m’ecc *on es yí 
da los modelos clásicos. Ahora bien: al avanzar en esta conrepi.ua] i ración ha llamo*.,/  
asimismo, y > ton, w , puntos je ’partida snn ni i torios de un -nh que -y.-» ;,cne / 

proceso de: comunicación en perspectiva genética y lo relaciona uí sT.Hm.jljc.micnt e / 
con d Jtoarrollu cognoscitivo y la »ocialización leí sujete«

11.2,2.- Una perspectiva genética del proceso de comunicación

n.2.2.1.- La relación entre lenguaje y pensamiento-

Los modelos tradicionales de comunicación se limitan, al ocuparse L1 detor-folto / 
cognitivo del individuo, a suponer una transmisión de las estructuras y r»presr,- : «uc. 

nes culturales del -.-torr-, hacia ?l ■ u |eto; e-to ¡toa *e  ,juc pei sonto .,w<
como continentes pasivos que son llenados por la cultura es coherente c©n los supue-, 
tos de base relativos a la oaslvidati del hombre frente al njetfio, la ito to.uj->toj j- 
dad de la comunicación y • <" jcuní ,h:o <’*>pi:í^td  !<> api-»nrtizaje, La **-* í. íocuI ¡ ur ación"
entendida de este moto otorno m valor espacia] al lenguaje: a medito 1Ue x- fesarre 
lia, al in-itouuo atouícr«, m ->u comúniración curi los demás, los .■w.-outo-s, tolucio 
nes y> «n general, todu la cnstnovixión uu<> viene moldeada en tos torutorn .e] ton, 
guaje. Lo-, c morí miento s de! ujjeto, incltoo la lógica misma, „un irai*t;m|  Lip.-v,. -*r r / 
1-) cultura, y la b-n-nó piu a jCI , a travSs jo Id soxiunictoió.* intorpotootol, to 
pcincip.il tnedto -Je to uñar-1 i ón. ‘ - <■ /
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Lo que se balìa or» cuestión es, en gran piarte, La relación entre lenguaje y perón 
miento, Un unál^.ío mifiucio^o He -*̂r.-.i  cuestión e.capa a los nbqetA/us leí v-vrifii- 
trafeaj®, mas-es n-< fnau.' detenerse un momento en ello antes do continuar oxaadnsn 
el proceso- de c.wunicaciín interpersonal, pon 1<> estri cVuran le ¿Jasas, lo Puíc 
proposi cío nal, etc,, quei empleamos para concebir la realidad, <>n nr.-Hucto cultural 
transmitido por el lenguaje? Ha denotarse, ciertamente-, que las clasificad roes,, y 
las comparaciones, Icrs conectivos h.ipoté:tico--deductivos, etc», ya er> las •-»
tructuras de la lengua. Sin embargo', los estudios psicogenSticos imuestrao que d >-r 
pleo de los términos 1-ingü-fsticos no garantiza per se el mnplfu opera 'xon^. I ■• , 
cas en sentido estricto. Cuando un niño del periodo- preoperatorio ;c »’et,.-re ai “es

• :
bailo*,  el observador desprevenido puede creer que ese vocablo os, («ara uí j>,u , i 
un concepto-., es decir, un terminó perteneciente a una clasificación qenar.-J -„ue -ju
ne elementos individuales, encabes jerárquicos, etc; en realidúP '*  trai a un 
concepto, de una entidad que se halla a mitad de camino entre lo . mera] y l< ,.»rt: 
cu lar.

Desde esta perspectiva, Piaget ha puesto en tela de juicio el papo!, ‘dn-.i . i casi 
I exclusivo- que tradir iena-1 monte so atribuye .i.l laoguaje, anegue L; j-.jgna el r -1 -ie ;

- condición l^■!C^suLÌa para eJ completamient.o de las estructuras bipr tòt ten--»educt i vap 
Recordemos que para esto -autor un;i lógica íe las c<a>i di >■ >c < •vie-, io ser i--r-vs j
anterio-r i1 'Ijjnguaq.» v-ibal, ¡u-.- su upr.yu sobre otros tip. ■ y. Je ¡ign ¡ f 1 caci on.-s ( f n : 
CbS sensorio-muti icos y .imbolo' privados): así, los esquemas sensoriomotriruo sor-. / 
concebidos con» '’conceptos1* prácticos; es de notar, asimiswt que tus jvnra< loras / 
concretas se hallan más ligadas a la manipulación de objetos que ai aso .;<■! tei-qua,’ 

Sólo las operaciones propos i clónales requieren que el pendini en trahuje w.n -v>i , 
ciados verbales. La formación del pens-amiento se halla vincufidu c.- „ólr; a le i Lg<i- 
sicióiT del lenguaje, sin© a la aparición de la función s-jidótica ? ¡.a o-c- j . ió; . 
una de sus manifestaci oríes, y cuyo desarrollo depende del de to1<i la mtelx ¿“ m t, 
l » c¿-jn-Tmiuióri verbal resulta eficaz ¿61o on 1j m-- ida que el -sájate que la a-.inidn-

- 13 a ;r'(j .? 1J rr' 'ÍL__J 5,>n ,j pr0UJJe* En sfnto.a j; ,9 » ••n ju 1 /
puede cumplir una función -coadyuvante o- aceleradora del d etcì red la rognccc; ti vo, -¿ ¡/ 
incluso es necesaria- para la culminación de laa estructuras sup'r,.vr-ij. Je “d'jpaJizj 
preposicional; pero estos sistemas operatorios mismos (reti .-<la L , -,r.¡po lió' , .
no se hallan presentes en si lenguaje (Piaget, 2, pp» M»~’" ! ; U, ■ . ri--C\

Piaget encuentra '-rtr-- • _> t.umJ--. ,_o>- t.<ucci6 ¡ v» tr ¿p^iacir, „
cas muestra un retraso da 1 a 2 tífica, mientras que, en v! / n.n ; •... , legos, eì a-.' 
tras; -hCi.-iiie'iUi a 4 ó 5 ar-ca. OL <v JeL'-rfa 1j~. v 1 i culturar, .¡u.- noll.-m L 
no videntes para la con sur ucci ón y cuor lì nación de los esquemas :¡f p'„,r lom-utorcs (Hj 
get, 1, pp» 92-93). I i existencia de los p¡> »conceptos muestra, por otra parte, que J
1-iJ 1 n.iquújr*  comienza poc ser asimilad-' a Ir,, usti? .•'.turas cu! vajetr :
de llamar gato a un gato Je ninqun modo prueba afin que el niño d¿ cierta alad esté |
ya • «» povs^.ón de L.i ‘clase’ de los gatos, ya que, por m-fs que e1 »,ombre qm*  aplica/

¿xtraído d Lehqii.ri - hl údulr.> (...) puede no <h>,i'r.«r aún .-ino un esque-iiu í -
maginoti ve v a mita I ;e camino .-ntr-- J-» Injj/íJual y h< aunórico" , i ugel f !2, o. f '
Vil*  las relación »o Je in.'hisién -je ríales ( -e lu f-orma, ¡.ox ejuff.pío, "todo; .>s •
íarre; snr> animales”) presentan, r»unqn<- se hallen en la lengua que lo.- propios niño.-«/
-i.»nlnan, -Jj i i cu 11 •-lev >i .temáticas >n d nivel nreoperatoí lo (Tbfd., p¡>. 71-111)» |

La hipótesis que, p¡»’ -nriaiquientu, hemos le adoptar, es que enguaj.» c . ¡.-ondi «
Ción necear j a pero no ’ <-,L?nu> paia »! desdtral Ir» compiuto -de Los e(t.ruct'-zus Ló-



gicaa sup'-rírrej. Poro ¿cu4l es el mecanismo íntimo <¡o esa función coadyuvante del /' 
lenguaje ‘ liemos de observar qu<> así como el individuo se relaciona con el medio f’í.>¿ 
CO por 1’4 'le la acción «ensorlomotriz, dfe mismo modo s@ vincula con «tí meció so
cial a través de li acción comunicativa que se desenvuelve en grao parto en e? t'* rrJ 
no Lingüístico'. El entorno social no moldea pues, t 4nealmonte y tomado er> blnque, u! 
sujeto, sino que constituye un medio en el que despliego v. eu.j videí an térmi
nos de comunicación ron lo» demás su ¡«ros, dando lugar entonces 4 j sj mil ac tone.- y a
comodaciones» El lenguaje vieja de ser así un instrumento de transmisión quí i ■c’do 
sobre un sujeto pasivo, yjpasa a set un instrumento de actívJ Jad sin.bóliua} oe ,?sU 
filtiiBo. ’’Para la hipótesis en la cual el individuo en formación par'i cipe activamen
te en la construcción de Las estructuras (lógicas), la utilización sel I e».guaj j- cong 
tituyo (...) un factor forjador, no -.61o porque el lenguaje cnntiou > ya >a lógica, / 
sino porque el intercambio de comunicación er. que consiste empico represent «de / 
por sí un instrurront-i fe elaboración que corH lera ci arta astcuctura .j lo „ cent.anido-» 
intercambiados" (Pía.jet, : t pp. 'tí»-47). También.- aun al nivel Je la» aperaefe
nes formales o proposicivi;<iLes, el lenguaje actda, antes que por transmisión Je es-/ 
tructuras awpletamente hechas, por una especie de educación de! penudmidO"'o o ufe / 
razonamiento Pubisr i las <;ondiuinnev de 
■~>rcoren" ’Píanet, 16, p. SS)9

la comunicación y a Lu prororreeción fe lar.

II.3.1.J»- El desargollo dala capacidad- comunicativa

La comunicación ii'tcrpcrsonal es una de las formas de actividad jel sujeto y, ¡.vin 
tal, participa del proceso de construcción y coordinación de las acciones en gine—// 
ral, tanto- en el plano psicológico como en el social.

Piaget sostiene que las operaciones intelectuales y la co-oper ación social so.-i dos 
aspectos complementarios ® icdisociables de uri míame ♦'enómen.j. Pero ei equilibrio Je 

estos dos procesos, esto es, la construcción !• ¡a, «»c rnr-i utas tm.auri.'. >u,»eri> 
res y la capacidad de coacerar con los demás en la comunicación y en la acción ios*«/  
trumental, son un e.,tado final «n el desarrollo del individuo. Interesa ahora exami
nar la comunicación desde tal perspectiva genética y su relación, /u.> va oued- vis-/ 
lumbrarse, con la evolución cognitiva.

Registrando y analizándo la interacción verbal de niños Piaget halló quu, hasta -7 
los dos •H'.-u., la ’-a ya. fe- de ..i, • •«,>resion.»s eran soliloquias, •> excepción de al
gunas órdenes y . .... .. ¡ >•«, ]« conversación ontre turtos muñí f
taba una alta proporción efe' lo que llamó "Len ;ua je egocéntrico* ; u<» trataba Je expr? 
sienes que delataban que el niño no se ocupaba de actuar sobre <s s.iquesto intnrla u 
tor, vale decir, Je »ahej- i quién hablaba ni si &ra escuchado; e. chic.- no os,taba / 
.fe porr’Tji' efi el ■» into d<< vista fel oyeafe, sino que hablaba cuino ¡«ira rafenr,, co
mo un nr> > fe acompañar / roíorter .»u ,j. tiviuad. El ’’lenguaje social i'ufe", acto i 
el .lutfri ai inlz-rcaiubio de información, con preguntas, respuestas, etc., "felc/ comen 
zaba. a'predominar a partir de Jes siete años (para un detalle de lat. cateyoiía.- .¡e / 
an.ln.de, Pfeet, I5, pp. 22-Jñ). La proporción de lenguaje egocéntrico era mayor // - 
aún, .ml.u le L>s -díte año;,, t»n la interacción niño-adulto. Pi.-Mfet. r,-al i ¿ó -ot f a..
pr*ri  onrfefe niños ,,-u - ,í •bf.m -xi'J .arla un compaffem un relaté « wj Fuik i
fe ;r*  .«Iqú.’i art.cfnci o simple; la i . .ifeiius carecían fe» orden, pi‘.«doiin nabar» Le; T



medi» palabras, no ■ ... i ■ y s-« ». onici .pie ei j otox toc <t sr o- n d to
ba en -r.n.d h n •- .torto Sedo ( ibfd, pp, W-132)* * Es de notar atomismo .-uè/

La ínftoir . toa L-p Jefiuto y no to toh.-.ntoiì l.-.:. ■•■■sp.activo , punto, t- tou,g-to 
t. • pac P ~to^( gto.i... '.o • .'--tonto c- -¡ -~l , 111 p

cete ito1 I ■ . lui o.-r /> , . ’utoto. ir a.uo que es, ¡ irs -r.,. .trox, ...■ -y.,
• > , .i ají i.l . - ■- to'H >: !y i, * ut;id r- u'lrult'; , , , j-' ; ■-r't i' / '
.■■toe.a y L? f.iblü!' í.. ri to .-o "¡cito to-irj Joto-iitote el ’..¡uto L- ai >to ■;] totorlto’to 
tog, rilo -. • /......... ~ y 1 ' . i ' ' • ■’ir ,imi,.to.ú'V'.iinmto, por torte de'1 c.wiunto

■ i Lsct vi p -■ y ■ ■ díitotopar a cada i ntoarfto la'~> reac.ci¿»íes /

-.e <-,L>-' últi-.-.)« Si inoarconio . esto hecho t-.i porque no nos parece nada trivial: cona-j 
tituye un Hunto Je articulación entre la .xíera de 1 o comunicación y la de Li cagni•» 
■toón. En Lj ritoida .pe el pufisami <>nto piírmanozca irreversible y centrado en >u ¿toa
do jctu.H, .ia falto ¡e üi.sv•. n Lid impedirá una •-omunicaciÓti -ucientc; ubi >d c .n-/ 
trari ", u..< » último • 'u> ¿a p^-;ibl : con i i •xístoxi sí a le ot.er aciones i K-toblei, /L 
!.a estructu a cognitiva condiciona, cié es’e modo, la arción comunicati va. Mas ¿es es

en este mismo periodo preoperatorio La mayor parte de la comuni caci ito se <’ an Hi raba/' 
a travia de expresiones no verbales,, En Io que hace a la discusión, sólo rn-lc iraw 
tal después de t>3 cote aito,. int.u de ello los sujetos nn tratan h« tor(dar.-‘»<tài f; 
sus posturas contrarias: -mento c-’T ì ùonan ->r i rimiidg conitant'-m^tvo >M t ,ntr .?
vista, sin ninguna /ustifLcùciÓn (IbfcL., pp» ®l»98j*  • •

¿Cuál es la causa ’de este tofìcit comunicativo particularmente notable harta los J 
siete artos, esto es, en coingidenciá con el periodo preoperatorio9 Se nata, t oro ||¡
Piaget, del egocentrismo intelectual, esto es, del estado de todi faiotoiaGíbrí entre/ 
el yo y el mundo físico y -.o.-lal <-n gu<¡ halla el >.< Jeto, '-t/rm ctotr.icifto »,«t >,»!/ 
rr.yli' putito i.- vtotol li Jk le iim i lo • .locarse <vi H p->reporto va .tol inte. Lui, etcì'. 
La naturaleza de la comur.ic.- dòri c pues, iolidjiiu le to e.tructuri Tnqmnv» mit- 
ma: "(...) i ■» mniuni < .to/I i..lito inoomunicabiltdad yin ten para ul pon ; impani o atoibu-i 
tou ■ ¡nú ••» uaerponon detoe Juera, sino rasgos constituíivo-s que modelan protondamen 
te lj ixtriiHun del razonamiento" ( [bfd, p, 48). efectovamore,el ruto .ocitoiza 
do habla siempre, incluso interiormente, para los demás; piensa ya 1 -u-mu c^rruni- 
c'able. Por el contrario-, el nifto egocéntrico, debido a que ignora 1 ■? -to im! dad i: i / 
yo, muestra una grao incontinencia verbal y, sin tocarge, habla para to» w(,>,leL/ 
lenguaje egocéntrico' exterioriza bajó la forma de una conversación cor« to gropo so-/ 
cial, real o ficticio, lo que los adultos nos limitamos a con'.arnot a uostoms ris-/ 
mas (♦»») el egocentrismo, pane de manifiesto que el sujeto no ">o ditoranc’U oto tote 
temante del mundo exterior sino- que proyecta en ase iwundo el contentoi- v .> ' .atonto 
vidad*  (Ibíd., p# 67). La máonia proporción de lenguaje egocéntrico e seqtot t t, an/ 
consecuencia, entre el niño y la madre, dado que en este caso el chic--, ce siento en/ 
grado mlximo- en comunión con el «uro. fn general, ■’> tongtmr» «cototoi i ro vs n-i/.-r f 
en la relación niRo-adulto. debido al vínculo- de suMsién que »opone, tanto ;ue ia 
interacción entre niños da mis oiportunidades de desarrollar La liso,tai,’n , to loo’ie- 
ración.

pocúntrico, predominan las jítuiciones en las .jne no -.c inten

P asum i e i i y, ; h con ani cuci ún „Malto a.- tojct.xiti y.r. el..lieto d y.g oto uiw rjf
Li, se K.t-nta artucr sobre el interlocutor y, por I.í otra, se distinguen los puntos 
de visto le uno y otro, intentanlo anticipar la reucci/n JH otro a lu comunicación.

Cíi -Ó Hif’'



t3 relación uní Jir.-cc ¡ .m jto O acaw el ejercicio comunicativo proportiona, ato k: ¡ sme», 
L.i ocasión J-> tomt >11 ¡r <•! ¡-.»i , vni 'n',> ..n d|t, -crión le la j. cito reversible- y, por 
consiguiente, hacia Ir- -:to' rotura s lógica?. superiores? tote greciaamentu, cX cu
so.

En efecto,. superar --I ■’<>>( nncrismo consiste, pe- un lado, tanto en le. qu<» hace ato' 
medio- ffsieo como zl .>'v.*rnc.  social, en "tomar -ontoencta -le sí com . s.jjeto y detot-f 
gar al sujeto del cLger > de <><jnera de nr otorgar al >eg<»nio to caracteres J<” . -im¿ 
ro* y en *dejar  de considerar el propí© punto de- vista como- el úni i> re,¡ble v ,'oor- 
diñarlo con el conjunto de jets demás*  (Ibíd., [ * 76). Desde to ouncv >c visto tntoto 
lectual, la superación -luí . ..¡.centrj >mo implica la coordinación graduil to 1 r; itoj 

nes, proceso que desemboca en un sistema de op.-r.g ;on>; reversible?, tom mi ato,37/ 
operaciones las que aseguran-a su vez la coordinación de los punto, Ji vi -ta -v. la / 
interacción interindívíclual j *(.»♦)  a medida que Las acciones se coordino .-lur'- jf/ 
esta coordinación, -siempre a la vez individual y social, se ur.iiucv ^multóneamoUe/ 
por la coiwpo-sición reversible -de las acciones que las trurr.torma en operacs,vius, y / 
por la reciprocidad interinto /iJual Jo las npe1.a^tíori *s  de cada uno gas constituya La 
cooperación» Este doble proceso Mes-centra*  a-1 inliviJuo con loupactú -> su eqorm-// 
trisiw inicial“» En otra-s palabras, la coordinación de las a< ccone, 'tompítoa 1? red 
procitfad con las acciones de los demás (.»•) Los sistemas opecatmiuv, o .i-jrugarlo»/ 
nwa y grupos, que explican la o.m• Jin tciÓn to 1 o cp-rací <to Ito un j.,.f ,< -toro
organización una puesta en corresuondoncia con las operaciones i el oí ro" (IbfU, pg» 
18-79)« Tambilní "Ese equilibrio iwlvil y revervxbto (to las opera. 05 ,-jj -í>tó 3
seg-urá la conservación de los conceptos y de los juicios, y r-’<jula ttinti l c, re res 
pendencias de las operaciones entre individuos (intercambio v-oial .'?• 1 - ns-jwient ») 
como el sistema conceptual interior de cada uno" (Piaget, 5, p. 329)» t'o ahí ju.- el/ 
niño solo pueda discutir verdaderamente, esto es, fundamenten!© »<».. >,icJíí-( /f

en el periodo- operatorio. Aptos de ello, sus juicios «o se conservan y --'itrrauj _e 
en sus afirmaciones sucesivas» Per® *si  se admite- que entre la actividad el ¡tito y/ 

su pensamiento n • ’ (_to. . n '.-nv „uc -r- el hábito d„» to díur.^ión 1©r

que pr-ovbca la necesidad de lograr torra unidad en sí niisn», de sxst.MMtizar Ida pro
pias opiniones“ (Piaget, 15r p» 9S), Igualmente: •(...) etoá claro Muo el pensamlen 
to- en com&i f avorece l a no contradicción-: es mucho más fáci l contra, jeto rae -'uan Jo ' 
se piensa para uno- mi sm.j (ncccentrismo), que cuando hay unos compa.-torc-v ,;uu te r?-/ 
cuerdan lo que se ha dicho antoríarmento y la-s proposiciones que se na acurJaJo id- 
witií" (Piaget, 17, pp-» 1®0-181)8 Pasados los siete artos, esto o::, -©> c moer torito a/ 
con la construcción de Lr, '.poractones : cversiblej, el sujeto se hato » «n cototo *o~  
nos f!c tosputlr ruc l anuí moto ~ con «us úiujlor., de colaborar so-; ellto, to p<»i t1-7»-/ 
par en actividades ínterin toitob? regí Jas por -nttpwws acepta-’ po: (-Jos, toe.: en 
síntesis, de co-operar, es decir, de operar o-n comfin» Hallamos, pu-‘t, p© to .■©>,?-/ 
rro'11-0 de la lógica u>‘ j,i (gi<c u; ; »i-l< o¡i„.!ivaj cuanto :><? . i • >ra 1ni< amen
to su relación con el m> verso fideo) .nuestra, atomismo, ana cor i«'loción ccn to /,‘ 
yr...|re'..5 en lo . >~i il i ración.

"(..») 'lUl' *oci  r que el niño se hac-"' capaz ce > ¡pnraci on-'t r-ueonaJ. es porque/
su losarrolhi ¡ocito le hace apto para i.i cooperación o hay cu- admitir por el c..vi- 
t.i.iiih que n la. 1 i ju i., 1 r‘.. n pjs iónicas in lj vidual es las .yin L> peí i>i ten 
d ?r a los otros y 1 > contoce.1 así ,? la cooperación? Puesto ico Jos J->^ tipos -le >ro
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gres»'Van exactam--nt< a la par, no f.-in-ce que -sta euestlfip tenga a.'Iucter. -a: <o :s 
hicimos , jc cnrioti tuyen Icr» <h>s aspee „o-, indi sociables ri- una sola * misma rea i. fiad, 
al mismo i,iwm¡'K) social « individual" (Ibíd, p. 1S1). Más exactamente, la lógica no 

constiir/e i<rimero en el seno del individuo para hacer posible, -tolo luego, ha /z 
cooperación .incidí, puesto que ”cj prncj amento al cooperar con los otros / nr. .in-f 
tes ruando --I individuo elabora su lógica"; tampoco la lógica yo tomtorc*  por mera/ 
presión social: *•(..*)  las acciones Ja unos individuas sobro otros sóí*.  crean
Uí»e lógica hijo l < '^nJición expresa de que ellas euquiuran también una r- toa le e- 
quilibri'» ínáluga v te suriictura cuya.. Leyes so pueden d f» fj n j r te termino -tei Josj 
rrniio Ge las acciones lo : ivi Judies” Obíd., p. 182)» En otras pul auras, te c'>por¿ 
citen social representa un si toin.j fe accione-. cuya estructura «5 un- entero equiva
lente a los agrupantfentos • -ir-d ógí uto. u*  npeficior^, silo que .«:su.-ie> sote
interíndivíduales y ya n© fnteapersonales«

Ahora bien: esta co«-operacién puede verificarse en la acción instrimprnal, vti z 
también, particularmente, en la acción comunicativa^ en su forma Jv aquí Ihteto, es
ta comunicación cooperativa asios las características de di-Jcj..d5n raciu.wl. 
gaws así a la importante conclusión de que .».! ejercicio común Lea ti »o, .-Atend í h> pr- 
o-.? n j.rnn"r’iisión v- i nformari Ón te uto, indi viiuou a otros, -»ino coto una ate i/iJad 
ah w- rpícolórjica y ¡ncial que tiende a la co-oporación, contribuye il dusarr-W 
lio .-ugní ! P/O»

En la medida que el niña llega a ser capaz de intercambio y c -jccínación n? >un-! 
tes de vista con sus iguales, se-hace capaz de isimilar las en■>e^an'as Je los jJul- 
tos-» *(»••)  los adultos no son, por lo tanto, propiamente hablando, los fArmadores/ 
de la lógica, ya >;t>J la asimilación Je l is nociones transmitidas v-.f'nriom'ente esr.f 
condicionada por Lj estructuración al imano tiempo intelectual e ¡ nrerjndtvi iuul 
que >: arad'.3 la f.-umación -le) pensamiento’" (Fíeget, 9, p, 97), ir- w>„>uu-nc>('. 
de tocto este para la educación en general, y paca te comúnteJciÓn --Aucutí'/j p»r- 
ticalar, ya pueden vislumbrarte.

Piaget describe la forma equilibrada del intercambio’ comunicativa dnoyándo^e en / 
la idea de que las proposiciones emitidas deben conservarse’, en lantu a su valor ' 
de validez, en el transcurso- de la conversación. Así, un sujeto eiv.rv.ia una f.i >p<jc¿ 
ción cualquiera sobre la que otro' está o no de acuerdo (si hay desacuerdo, le roda.» 
modos debe haber consenso sobre una verdad común que lo ju;>U fique). Ahora oien, ao 
te acuerdo o desacuerdo ambiciona a los sujetos para el resto Je tos int.er"amolos; 
en otras palabras» nibten de mantenei' la validez de te pr-psis.uón cono ri hj

lar permanente, esto es, no han da contradecirse. Por te date-», el .»‘gato- >u i^to ¡ 
debe tener én cuenta esa permanencia de la validez da la prunosici6 - i te te al a uro- 
pósito de las que él misw enuncie. Hay pues tres condiciones de «’quilibrín «n -to 
tema corten de signos y definiciones entre los participantes, una .otoservacjten ie 
las proposiciones válidas en el curso del intercambio y una reoiai‘cidad ,ie pensa~z 
miento entre los interlocutores (esto, último- implica que te proceso escrinto i.imv 
que poder aplicarse a las proposiciones de ambo.» c wuin.i radorus) (ft: , Piaget, 17, / 
pp. 103-185; en este ensayo. Piaget formaliza las condiciones de equilibran -wi, lean- 
do una t -.ría Je los intei cambio.» te valares »nótales cualitativos)» . /

Cuando existe egocenmcmo Intel ectuul la comunicación es desequilibraba: tes cu- 
municadorto emplean las palabras con .Jontidoo diferentes o bien se refieren a 
ficacioiv'. privadas; 1« proposiciones no se conservan, sino quo lo;, -»ujetos se con 
traducen constante-mente o al menos no sistematizan sus onlnlones; por último, no // 
hay recj.~toG.idJd, >u que cali interlocutor ac limita a afirmar a-¡ punto jtí teto 4 
(Ibite, pp. ibu-190). Por -te contraído, el intercambio equilíbralo ■ totitu/e, en / 
’.f un síntoma .je or, oraciones r evertebl es. Ln oferto, por un »todo, una osea-/

la común de valores consiste en convenciones y, por consiguiente, en "hipótesis”; /
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el acuerd© con las oropu:»rciones está garantizado en la modi Ja que la »yerac lón afee 
tuacta por el primor interlocutor en un proponi,.16n se corresponde rw una odoración/ 
equivalente por parte del segundo; hay pues dot> operaciones i i ’.di vi cuales v cn~// 
rrespondencia <*ntr  ? ambas, lo que uorutituye una tercera operación» ''••? obven-a así / 
que Ir*  estructura Lu intercambio js equi valente al siste«a de operauíune^ i,«di vj qua 
les da los participantes (Ibid., pp. 150-193)» ■ :

De lo dicho se desprende, adwife-, que el i nturc jmbi» comunicativo ;uí lì brado n<? / 
significa ausencia de puntos de vista divergentes, es decir, ■ con! < ictu» U 1 •" v» 
curre es que, a diferencia dé la comunicación egocéntrica, ei la 'no ¡,arr ii izan
tes chocan por el hecho, de ignorar el punto de vísta del otro, aquí el conliict, sv/ . 
resuelve mediante la ¡iscuci^n racional» nuda rla’--> (u : este estajo t<» equx’ibiiv z 
es, ante todo, un modelo teórico, similar al de la competencia perfecta en -■ tei re
no econSmicó, y ,■ - _ vd i In « írui-ntri i ut >rf -rido por tus tvü ación . .«• / /
autoridad, las centraciones frttelectuáles 3i»ppr< gresnnt.es *.>  jl.yia «rodidi, ■ ’.c» /

II »2»3«■» Conclusiones ' •

Esta perspectiva genética del proceso de comunicación expuesta nns ha permitido // 

relacionarlo sistemáticamente, cotoo se adelantó, con el deuarrcllv > «¡ni« : » 
cialización. Ello marca, a nuestro entender, profundas diferencias ir, • ©rmi,!>«-/ 
Jeni’í, clásb.e» dui Icnómono, Pero ahora ea necruijii» extraer, a de ;,fnt<’s:s, f
algunas conclusiones t undann-ntalas que hemos de retener de aquí en mis:

(a) La comunicación interpersonal, junto con la co-operación en lo acción in.,r.ru-/
mental, constituye un correlato ín lisarí tale ki las >jm‘raciones irtul --ctuaPn; ir.üv¿ 
duales, y ello tanto, en el plano sincrónico como m limemión diacrònica, u >to '
genética. ’ Lf

(b) La comunicación es una 'forma de actividad del sujeto que evrduanna desde nt¡ /
estado de i r reversi bilidadl, pcwc centraeión en el propio punto de viwta, hacív u« es
tado da reversibilidad que se caracteriza por el hecho de que ,<! inrjj'.M Pi > c-tp.az/
de ubicarse en la perspectiva del interlocutor y co-operae con él e«« •» pe» landunto. '

(c) El ejercicio' r ir,j“i v^, qi.- representa la discusión racla« al ravorc.ee L .uc

centración y, por con agüente, el desarrollo cognitivo, v i

Il.J.- LA COMUNICACION A iRAVES DE LOJ MEDIOS '

Consideraci one-s g : ‘»rules y ■

Por comunicación mediada se entiende aquí la tr tumisión ,íh wmil Uj1o.¡ i tr; v&s ’ 
ío Jlyún ligo ,|e cuñal taci-d ó rica; impresos, T3 iiofonfi, trt iv (¡ y, t> titc< j?|J (,;i 

y multi facèti co cmùii.t «- Ull f ,-t pwn-ei.i loan de .»ut.e tip.» ;;(u
vuubncuí: .1..- bit,, 1,(„ p^rs m.-cti : ¿i o lóg i ui . y r'.iu; .c-z

cíales’y, en espacial,. !.=»■. encoladas con lj esfera cognitiva Individual. Er. ntr«
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palabras: para loa propósitos Je nuestra investigación íj es^ncialffient«. pertinent./ 
el slu fi< de te que se han dado en llamar "efectos cuqni tivos* * do le. mojios de / 
cofflunicaci&n., k

el co-ntrarín, no
por *m r mal t¡-o no lógico le tes guo aquí nos ocupamos, l ri lo introducción ir este 
trabaj®: wislu«brlban®s ya este diferencia al indicar, "'i *i Lengua} x rra.lxte-ua^l./l 
de la teoría de la comunicación, el tlpc de “retrnai jiiientuciéri“ '»xl p tee <te u-wi ✓/ 
otr® caso (I.I., p. i). Ahor» mískjs que la livergcn^io le esto . dos ,,r »ceso; vi .lu
cho mís allá que la referida a la velocidad y flexibilidad retroactiva« te njlPi- 
Limenteción es una información de retorno vinculada a un proceso eminentemente uni
direccional, esto es, centran ■ en un polo emisor: «vi virtud de aquélla este íltimo/ 
puede corregir la comunicación con el fin de lograr el efecto bun.-rte, ten *.?mhar.te, 
La comunieaciln inte está centralizada en un polo: su (.r<-piedad funda-/
mental es la cíe corrteituir un intercambio. Ello iaiplíca, a na. $rro enton. rr. .. e z

• ! • i.’ w :e o.’ * .r ... .’> . r >te ■ /. ■ 1 .
¡te simaste j! rr<tii la „wpi¡-■ te. • p'te, .líq ten ampi ¡tetes y inte.nritesLte, al // 

roncelni te organismo c >mn .v vr cara.-',,;riza 1<> por una jctíteJ receptiva haci j ul/ 
entorno, el proceso Je comunicdción ínter personal hj -.id.i tradiciunaini^nt.* teste p- 
fo «,-n tórminoc Je un modelo t.r-idi r<‘cciun.al, le alguien .;>jv emite y teten .¡u-, rrd 
h.- [i.i.-i i v.inp -nte el nite teje. Asf 1 a.> cotes, el motel 1» se dJu-fJ m.iy hr>r. a í i enmate
-telón ttendón¡ cam-iTi.v Ii.,.t *, pie es efectivamente un r,roete. > en umi bola lir< C- 
ción. Por el tenfraric, te pate.ir te otros xiputeii :te col 6<j i eos, <i< tóate .lurte ai 
)> .mcif.* <-.,<!!< un tei .divo v m .tr ctir sus : anótete entes, ti Comin.ivdr.lón in* te 
personal ha ,1 lo ubica k -*n -..1 ve r tetera Hmensión y r<? han hecho pat tetes la. da-/

. r : I k i r : k k rp I te I ; te ; ; te* : te te te te k < te : j te? i i :

vergenciau ■ -te el ¡r°Cete. r ■ te ; j . ok . irrite kte o 

Al ■ precisar el triar-..-, con.-etttu.al teste donde .tbaruar el > eofnteno -aro»*,/
coma primer probleína, el J»> lis fjf<*renciau  y semejanzas de la enmunic^cióu t«'cnoió 
Ricamente mediada cor» ¡ - to'i.-. ti carió*  i interpersonal que acatemos k dHilí/.jr. t / 
rrat.u de ororvsn*-.  báLi *.c<m<>n ’e uimilnr-’S ¡ue, en consecuencia., pueden 5 ¡r .ic-scr■ píos 
y explicados e-n base a mi nú.*.  psicológicos? ¿O fíen **aj. <ter< -mi; e »?-
líos diferencias Jo te.. .‘jote profundas c< «10 para que el paralelr-.nn*  resulte 
ciai? Algunos autores utilizó- el mismo modelo- del proceso romu.iíc-’tivo -.¡.m kan.-/ 
runo eje el /^ctor íe 1 >. sor—ten sajo—Receptor- para describir ¡ruchos asueto > Ja sur» 
bes tlpoK» de comunicación» Así, señala Borlen "El aníli-sis de la cn-nunícución puede 
efectuarse en instituciones Jelicadas a la comunicación o en una pt-rso >a Jetormito- 
da. El modelo- es igiMlitent a aplicable a ambes. Representa un punto lo vista, .ru y/ 
forma de con. iterar la conducta, ya sea esta individual o inst \ tueionaJ’' (pp,
En definitiva, " .o -■« - < 1 , . ’ • o«'micaciln con 1 especio » 7clu ,>*rso-
nat como a dos o - una trama institucional, i vn haberlo cuite > j«. te., •ilicio
nes definidas como- fuente, enfcódifleader, decodificador de códigos y ¡ icoptor" (te/ 
30). Tambifn Schramm apunta que “la organización actáa exactamente fuñe, la i.ar > 4 ' 
comunicado-r individual*  Funciona como cifrador, intérprete y teso i caJ r" (1, te

Ahora bien: ’.r desarrollos de las páginas precedentes no-, 11 >var¡ en ¡n.i :t e»-/ 
edén. En efecto, h<wM visto ju* ‘ lo ¡u>~ c.-»rarterizu a la comunicación jnterper u*  rtl 
,’s el Ínt..)r-iiiibi0 nús.ng, el oforcicio de íescenLraríón, anticipación, corrección, / 

|uo jjyi-rcce el desarrollo y perfeccionamiento tel visleína cnjnr.>.ri.tivo. I1. r/
hay nada parecido a ese intercambie en la eomunicatíón mediatizáis

itei
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Per otra sarto, rc-iti- li unì Li r »gei ongl i lud le 1 .i comiiníuución .’<< .^.u Lt no jm-»/ 
plica suponer '?»'.» >d i'jooptor ge halla pasivamente expuesto a su i nf litoncía. Aunque 
no haya intercambio, eJ mensaje mpfíado ha de sor ab->riado ar í veniente, l. •> esta u!i4 
nueva diferencia entre •:] ^nfiv.iue psicológico y epist etnologi co aquí adoptado ■/ lar./ 
fnrmulacinne-i clásicas. i >tK. últimas desenvuelven en torno- a la- i ba ¡e .¡r «1/ 
m^noaj-*  produre ciertos ‘tof actos" sobre el sistema psíquico Id .u í -to ¿v. est.. J 
-»O lelo .1o c '•ffliinicaciúii -migí ris ta j.i.mtj, igual mentó, en 1 i -toutoh I}.) liuo.d: /■ . 
el rronsalo, "ca-isa", ímtorta ;ohr-? un receptor y rolu.ee un Mot-'1. -

Loe “efectos" sogniti vr^ de 1-j comunicación mediada. J.i scusi Ú-; je la iniuín

Es sabido- que la primera reacción de los investigadores ante el wrgimierit® y'ex-l 

pansión de lo-s medios masivos de comunicación concluyó en la denominada “toaría !■- 
podérmica*» Esta conceptual! x-aclÓn súpome un máximo do [•asiviuaJ <» i-i; Iuer.-iab, li-^ 
dad. del sujeto perceptor; se da por sentado que lo-s mensajes masiva,- tm,-I icai pro-f 
fundos afecto-s sobre oí s istema psíquico. La teoría se apoya en el *.cr. 'npto 'te ”n>> 
ciedacl de masas” —c - -< por aislar •- y i.uqost. jenables- -*h la '•:r-/
sión más cruda del behavio-rismo- (para una síntesis histórica, véase Wulf, ,y, ’’-l-' 
Coincidente con las guerras mundiales, esta formulación ha (er-í:do toi-.-ncia ¿o L» / 
mass comnnun-icatio-n research. Sin embargo-, en mueho-s ambientes, □cadímic.'<-> v nc icj» 

dSmicos, se sustentan p-o-siciowes muy similares toda vez que lo-s *-8005401* Je h-s >to 
dios se dan por* supuesto>s» Un autor que ya hws citado-, pertenecíante- i lo., esi-u-/ 
diosos de la educación a distan-cía, sostiene:'

"‘Una película que exhiba el <mwim>iento> de un motor no-s enfrenta ern hjí« mnv i m i t-w 
tacóme si realmente lo viéramos. El lord-.lo >L?l canto J; un pájaro rupr-»ducíto en í . 
un disco- nos permite escucharlo como -ú nos halláramos -d lado -leí animal. Este lo
cho ¡-r poTCtoivi ci.-rc Jr imattoino a l i e^pcii^ncia -Je 13 recepción dol monsaie (...) 
Si hall drama.. ( r - seo!) (eb'iir.-, - .»f.-'t i v->-i <>u'i rrw 1.1 metí vución to oí oijmil -hrl-J, 
da hd-'ia linos nreeno Jn -•* tonJrG a.« «ílo en tono.jt i vo -<e . m-n-ri o.íícísH
tud sino un peligrosísimo instrumento le -'<>ndnlo politice“ (Cmmberi, ,;p, 18-!'»)« -

Partir de ciertos supuestos psicológicos y ep-Ist-emo-lígico-s cvdur«n i-riuJaitl(-men
te, a generalizaciones arriesgadas en el terreno de La comunicación *--c >ml épicamen
te mediada-. Aun defendiendo- el uso educativo- de los iwedioa, jp.vta barramona; f

rtlo e trate lo i.Iwi ía> r.i-n,i ?<» !<>• ¡> rrt I -imis i (ih<u ente-v .i Lis fócate . ¡u com>ru_ 
’ ición j* in.jud‘1, '.s-mo > lS p.-rr- lío ,nbl t c i nal, lj hipnop-Iij y La m-mi" ix3cián 
lenizada ie prirtti; >c . h-j,- ,'u - i pie : b.as t/cnicus pueí-s. convertí roo c<n elemen
tos de instrucción autoritaria, lo adnettin amionto mas!vn / de al ienacxón, frente 7 
a La» --u.jles el uúbljco tiene pie««-, moijc'. L»fertivus, Jato ¿u qran Impacto uhccio- 
•vil" (Sarramona, 2, 2E)„ - - f d íf

...Fu necesario- cecorlar la extendida opinión -fe que los me-íbu, Je c >municució<i s-t-1 

en nrati moji-h reunon labhrde la vin) utex.» social a, incluso, le la t <¡ I tocirtlnu 
colar? -

Corresponde entonces lilucHur cuál as La relación que establece J ..up-tu percí- 
pien-te con el mensaje mediado, en especial en sus aspectos co-gní-tiws» El pur« os/ 
de fundamental importancia con vista-s al uso educativo de los modim.. rllc CAj.ie, / 
al mismo' tiempo, discutir el concepto de “efectos*  proveniente de la mass commini,a 
tion re«®rch.
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J'i-t. !■- -r '.nuú.HÍ ,-»nr.-', jni ficu ¡o (lepen la eriti-nces .Jo! moJ.;,. c.>-a><j sea -ísí ni

áhors bien: el .jl¿- al •■ncu.-n»,ro bel innmaie y Jo jaireíla ictivamcnrí» _1 ’
cowcwpntu, se li j>' .jn otra paite (II.1.2., pp. 16-17) „ con. .ti tuve uu;< unión Mil- 
Suoiul-.le i»* -ri -i, xtu zs, 'i.. ^lq>> npo.ruj <. ¡ si -rubí «m y v tice > 5>>, o.' 
decir, de lo que pone el , r<-; w . 71 11.,. o Je ’“i1 Jn»oj »“ ¡k> ¿a ■■'J'i l-'v»‘ po un/

/ . u ~> i

jo por out.ructurss yioqr. i ti vis [leí perceptor» Ello no impl ica, d^do luego, jue /

■ d "ffl.'nuy1* no ;.->i u sy u <i ói ¡ de una modificación di» tal -structur.i cogni t.í : 7
toda aiijini.l ■,<ci<5n conlleva •aietnore. en alguna medida, un proceso de ao nnndución ; 11. 
1w3.» p» 24). i’arn esta mndif i curión, estp "ofectu", si es pnoibL*  aeouir denmni nór»- 
julo así, -u el roadlttddo de lo ictiviJjd del sujeto sobre el "mensaje", tanto enn»/ 
le las /».ul i-nes resistencias que este último presente a aquel 1 a ,íc:~ i vi iad asimi ! 

doraj, Antes de retornar esta« conceptual ización conviono observar cómo la ♦ pos
terior a la *’Luoría hipodérMca" le la mass coflimunicatión reaearcHi’ ha tJo cou-h-r. mi
do, por fuerza de los hechos, a asignarle cada vez mayor ímrnrtan-.xa i !u a i» Jad' 
del sujeto1.

El primer indicio de esto Último lo encontrados en !<>j rm 1 ici uní" ¡u» hatr'
puesto el acento- en las "diferencias Individuales" de personaj i lab, ctti-J, etc*.  / 
y en su influencia sobre la interpretación del mensaje» OcurLÍa viten-.u < ;uc -v- tu-,' 
dos los individuos reaccionaban del mismo- modo- ante el merísaje, y si bino ■'•"/rn pro
cesos psicológicos individuales actuaban a modo de oble uilc vjni.-»ntentre L.
variable causal -el nrensaje- y la variable dependiente -el .'•-’mportam.-.-■,ntíí u-> rdspucr 
ta~, se daba ya un paso- hacia la consideració'n dé las act i vi dei rierct-’<*~or  .te
Fleur, pp, 249-2541 Wo-lf, p-p» 35-31). Como s-eñala Wolf: "(..«’> la ryijjció- t* J-
variantes que intervienen no solo- rompe la inmediatez y la u-: J'ormíuú i i? - > -c
tos, sino- que de alguna foiang valora también su amplitud - proporcionaliBehte j pjpJ 
desempeñado*  por los destinatarios. El esquema ’causa——efecto*  L*  la rti’y.'" t v: fL 
hipo-ciSrmica sobrevive, [-oro Integrado en un marco de análisis pje /> • ■•«>, Jc.-i.L, 
y extendiendo" (p, J7), La teoría del aprendizaje empírista se uur Luí con Ja i ec—/ 
ría de la disonancia co-gnitiva, según la cual el sujeto Lusca la .-»rmuntLa i-v uru , m.*-
diante la adaptación de su estructura cognitiva a los -»stfmul. e-'-tai’ins, ■, unx
se vieron establecidos tres principio« de la relación sujeto-meiisuie ¡ue rewesn, u 
nuestro entender, el papel activo del perceptor! se trata de ti. r. «i-tru^s v expo
sición, percepción y memorización selectivas (wolf, pp» 40-45» De ' L-ur, | p. <'/
253)» Los hombres tienden a exponer s®, a la información mis afín a «sus 3C‘iiu.;et> y j/ 
evitar los mensajes que les resulten discordantes; di-famos .• .> .otir- Lo - -u” -’t- . no 
son receptorws pasivos de estímulos, sino que-salen a la busca d.*  «Jl tí, -n ;u<_- _‘n~J 
tro del sujeto con el mensaje es el resultado de una búsqueda activa» Un» w (.--■nre 
al mensaje, éste es interpretado, a través de las actitudes y valores del ud«. ut <il / 
,mnt-> le , jkr le’> rnurl.) nv lera. Va hW3 visto (tl.1«.'», cr , T7-W) o uí »'
medida todo pereepto se halla sígnificativamente organizado por el [■< rceotor movían
te su actividad «nutrí*  •< lúutocto »1 »oure la materia sensible»

^^•rUla PiVi‘1.: "El LpiiLcúiu le las porce ict en,?-, .>b j-iti va--, túlm como el ;<■ W 
m.'.nt.iñs quo percibe desde mi ventnnu n .leí tintero r.•.loca L’> : <brn <ni son i"íí d
otjero» udi.imjs, lof i n i bles o. únicamente por uri ui-'nena da ^-STmjmaü s ‘ruori d-iHi'tsrc.- 
y ico1. (*,.)  o por un i .r >n.»i .i<? o .n-e.'tns gener-iJas (.««)» •< í •< •« i.>«tiíér. p> « //
u.: ear.icf»'-re', l-Htv! ;uulo>’ ’’ic'n ->n f e-jacio, J.isii'rj/ / ic-lstnr, 
ci i, cc-lo« noíorin" .i tifo- <: •, 11 uti< i n ir i one:,, etc. Ahu'Vi e U- > ÚJciw.-» carne-
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,(!»< .1' ùi-'f.'ì hi los (ihj“tn m ionio, ..tipnn^n uno ertrtraaiór iiirtrtcrt.il ex-
f ivmjJ.nii.Hn. ■ , .>mpl<q i (...) U ..Igni fic-i 'o d« una p.-rcepclón, eu «iocp, d -bbirt // 
mdsino, .iJf ¡.or lo tanto, un ente .-e»nei dlmente IriLùl-.vtuul“ (Piaget, 7, pp. ?OJ-2C2)

Por flitimot el sui?tn mema’ j sólo u jucllns aopectcs collere1 it*>o  coti ih ,-r gam s Z 
'actitudes y opiniones. Lo- r 't'hc>-, » ¡ue aluden estes tres principio pernii ten ciwh-Z/ 
prender por qui ha podido concluirse qué- el -principal efecto de •«•‘■lo*.  .'u.e'- » ‘ ’
ser de re-forzamiento, y silo- exceDCionalmente de cambio de actitudes,. Ui>¿ » múL. / 
Desde un enfoque naoconductista, y en referencia a mensajes merli x ¡o t « /
no, segala De Ho-rrtmo-llin, citando a Petty: "(.»») «1 receptor oo rer-j p. . i-i

z; z .  ■ 7
el iiior. a jo, zìno rie .ut? último corni.i tuyo 1<j ocasión !e realizar un inrtnxi traba- 
j.. i iitertrtu il (...) Alguna® íiwesti'gacio-nes recientes han nocéto le nani tiesto le / 
manera directa la existencia de •respuestas cognitiva®*  del recepto*  'urani.-’ -il .non- 
saje" (p. 155). También Rouque-tte apunta, entre las fases de receprifo lei eensa )<,*  Z 
masivo, una de •*tratamxen ito>*i  wEste mensaje (masiw) es tratado, es j'cii, u.> <<■ pi - 
de un trabajo cojíií Pive. le : nterpi atación, el as i f'í cacién, integración y rrtunciÓ-i ZZ 
(...) Este trabajo- cognitiva depende de det ermi naciones própidmeut.o í ndi v : d¡ síes i:-— 
lacionadas con la historia dal sujeto, su pensamiento y sus apu tu te.>, y qu ■ .orni'..-»o 
a la psicología; pero también depende de determinaciones t « ar^lndí ju.31 uj (...) ( ■> 
t i .j.tt i vi li I) ■»'. pr.-L.-.uvi 1,1 O ,riyi.-r,mpiñ d;i, -U rMTm.'.vl) u ir.í .rm j ia, « >. ->rZ
tot ^-aocim ■ ■ -:<in ’ii'- r! '?u* ■ r..s (familia, amigos, ¡'onucidos, *•*  t.-.-. k
trabajo, etc.)*  (Rouquette, pp. 627Mj;2®)*  También Santoro- destaca qtt.,- "lo . .•.'nplo-/
res, entes activos frente a los medios, los utilizan difereoci.ilmiu. lo o«’ , rd 
te- suponer la existencia de necesidades y gratificaciones tjnt'- i / ís anno ,n
viduales”, y que “los estudias, admás de haber demostrado td uará. f □: activo le 1 >» 
audiencia, señalan inequívocamente que las personas un Lí-isn erti vTi.ent« ’ tn--> , / 
los medios como- los mensajes sobre la bue de una gama ic ¡v'r vid ¡ i<>a y nrati *’u >.; ■ o. 
res” (pp. 553-Z5Z)*  La hipótesis de los ••uso-s y gratifiesen-re..,” n.-ol-ca. j »stame.¡re. 
invertir la perspectiva fe vaili sis-: "(.*•)  los estudios sobre lera-- xUv> !<?■'
la pregunta ‘¿qué es lo que hacen los media a las personas?*  a la .uagunta *,  ,u¿ hr. 
cen las personas con lo., mr2>,j?»w (Wol'f, p» 78). La cita de Rouquutte mnnir iba ri-/ 
mismo- la importancia qu.» noy dere en la transformación del «i--n-;airj n->*■  ¡uin -..i pnit»“ 
rior circulación interpersonal: esto fu» descubierto- por Lazarsfelíj, erelson / «u~
de-t, . y n i ■ ' . - , « •' . '* j. o» la com-ut-ÍK_ai~:Xn .>n c xasos“« ’j uiá
tesis fue confírmala y pv‘ u. na 1 j >n ostufios posteriores > I -it /, r". 2>6-?r, p , ‘j 
hemos señalado en qué medida el proceso de comunicación inr-Tp'irsonal coreu tuye una 
actividad compartida que modifica el sistema cognitivo uc lo. . uit_cx; antes, i

De todo® modos, hay cninn i'nria casi general de que la i>>•/ igacxf>n ..-sbrr- j~ 
fectos no ha arrojado conclusiones sólidas. "Despttfa de versa, d&rti'. rt i ores v: pa
ción teórica y empírica-, el panorama es confuso1; numéros-a-s lagunas i y r jji ccLines
llevaron a los u. . ti rti » una posición • .-m-i rtcn: .surtí - " -n « rt'i-c-í j/
los efectos de los 'r. .. -..h.lcaci'rt .un» re, t. Esc). »> j’ri purt> ..mhu . Z"
dcsracado .ii» ¡.lurex, a*  part< ■<’ .-írt.«r <..vw, peli, -V cuuj I, i üb! / ! ¡ ,s
rtir.-hurg (1,2., p/.. B-9), ft.-be, i nv<»-u » ■;,» lores o. upados on -j. camnio jo jcrxtu.í han
concluido, por lo m_c(vr b- -i.'tah., f-i la 'ornuni cae i ún j n*'-rpersaml  sobro lj Z 
m.ritvri poro ev*  ' i ¡v le ohi'v rvn. hum-T'-v^u . VuImLv ¡h ■/. <tiont,ej ¡,. ], o i-<-L-qf 1/
.«•riel .o u ¡¡ni Ti crt i -.'0.. en -.te iq’vr.to. Latro loe mún co'<-' ’ i «lut. m Je/

h. l.«*win;  <í.»rt illf.ímo enconr.ró, por e;-..-mpLo, que niuchai. ima) >ie casa r.onibiaban -.us / 
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hábitos alimentarlos en mayor proporción después de haber discutida el tema grupal- 
mente que habiendo asistido a una conferencie (Lewin, pp. 522-526). Tal resultad*  / 
puede interpretarse como el de la diferencia existente entre la actividad da discu
tir, que puede conducir al cambia cognítívo, y la recepción solitaria de un mensa-/ 
ja, que puede ser simplemente asimilado a las estructuras previas del sujet*.  Tam-/ 
bién se ha hallado que los sujetos suelen cambiar de opinión realizando otro« tipos 
de actividad«» antes que recibiendo comunicaciones persuasivas. Tales estudios •In
dican que el sujeto al que se pide que se convierta en abogado de una idea que no / 
es la suya, a menudo se persuade mejor a sí míame que el sujeto al que s® ha dirigí 
dio un mensaje d¡e la misma orientación (De Montmollin, p. 156)« Le mismo ocurre en / 
•1 llamado "juego' de rol": aquí el sujeto no debe, simplemente, defender una pos!-/ 
ción, sino» representar dramáticamente una situación. Por ejemplo, un fumador ha de/ 
ponerse en el lugar de alguien a quien el médico le informa que tiene cáncer, y re
presentar las reacciones de esa persona (Ibfd.) Wlvemos, pues, a hallar este papel 
de la actividad dpi individuo en el cambio» psicológico y, en lo que « nosotros nos/ 
interesa, en el cambia cognitivo.

Retornando entonces a la teoría de los •Afectos", nos parece -y as« as Ja toslu // 
que adelantamos en la Introducción (p. 9)- que es necesario replantear algunos de / 
los supuestos psicológicas, si es que se desa salir de la actual situación de están 
camiento. Para los propósitos del presente trabajo, es suficiente con extraer del / 
paradigma psicológico y epistemológico adoptado las consecuencia» necesarias aplica 
bles a la comunicación mediada. '

IT.3.3.- La relación del sujeto con el mensaje mediado»

Al margen de los caracteres específicos que los diferentes canales tecnológicos / 
imprimen al mensaje, puedenyextraerse de lo anterior algunos criterios generales de 
concepción de la raí ación que las persona» mantienen con aquéllos en la esfera cog
noscitiva. Estos mismos criterios podrán ser empleados luego para establecer orí en- 
tacianes generalas y específicas relativas a la teoría, la planificación y la ejecu 
ción de los sistemas de educación a distancia. » r

On-primer criterio consiste en abandonar la causalidad mecánica en la formulación 
del problema. De ahí que hayamos preferido hablar de la "potencialidad*  comunicati
va (!♦!.. p. 3) más que de los Afectos" de los medios. La relación existente entre/ 
el mensa y los procesos cognitivos del sujato perceptor no está regida por la cau 
salid»j lio.jl, sino por la acción recíproca: todo objeto es conocido por su Inte-/ 
grar ac' vu a una estructura ccgnitiva a la que, a su vez, puede modificarí tal/ 
es :octura es producto , u« cero, cocción anterior del sujeto*  En definitiva, el / 
conocimiento no es producto del objeto o el sujeto considerados aisladamente, sino/ 
d« la acción del óltim© sobre el primero. Esto es válido para toda experiencia sig
nificativa; x>r consiguiente, también para la asignación da significado a los mensa 
jes tecnológicamente mediados. La noción de "efecto", con sus connotaciones mecani- 
cistas, resulta pues del todo inconveniente. Esto no implica, desde luego, suponer/ 
que el sistema cognoscitivo da las personas es inmodificable por la experiencia si» 
bólica q proporcionan los mensaje» masivos. De lo que se trata, entonces, es de / 
determinan bajo qué condiciones tal experiencia es capaz de suscitar un cambio cog-
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nltiw*
El segundo criterio se refiere a la hipótesis para la cual el individuo ,iue rur~

ma parte da la audiencia es un buscador activo y selectivo de mensajes masivas, / 
no- on receptor pasiv > le ellos« Esto implica, en primer lugar, una restricción da la 
gama de mensajes pasibles de ser seleccionadas» En efecto, éstos Formarán parte da/ 
un conjunto que guardará ciertas concordancias con las estructuras cognoscitivas // 
del sujeto. Todo esquema de asimilación busca funcionar incorporando la mayor canil 
dad de datos posible, •tiende a conquistar todo el universo*  (Piaget, 7, p, 99). // 
Por lo mismo, se teuiaré a seleccionar aquellos mensajes compatibles con los asquea- 
mas operatorios da asimilación, y a ignorar los incompatibles con ellos; los prime
ras contarán, incluso, con el mayor "interés*  del sujeto, dado que el interés es el 
correlato afectivo del proceso de asimilación. Ahora bien: esto incluye el interés/ 
por la novedad, y la experiencia simbólica que ofrece al «ensaje tenderá a suscitar 
cambios en las estructuras asimiladoras cuanto más novedades y resistencias presen
te a estas últimas (véase más abajo). ■ ■ ■ ■ ■

En tercer lugar, la percepción misma del mensaje está influida por la naturaleza/ 
del sistema cognoscitivo. Ya hemos visto con cierto detalle en qué medida la perceg 
ciÓn es un proceso activo orientado por la Inteligencia sensoriomotrlz (II.1.2., // 
pp. 17-19) y par los procesos intelectuales en -general. Las objetos percibidos sor»/ 
en buena medida construcciones intelectuales: les niños pequeños, por ejemplo, re-/ 
presentan figuras geométricas heterogéneas (cuadrados, rectángulos, elipse», etc*)/  
con una ■íwa curva cerrada, ignorando las diferencia» de características; elle so/ 
debe-< que no poaeapaún las mecanismos intelectuales para concebirlas (Piaget, I, // 
pp. 72-73). En este trabaja se:verá> más adelante, que sujetos adolescentes que <»ca 
beban de presenciar el desplazamiento recto de un móvil afirmaban habar visto una // 
trayectoria curva, ante la imposibilidad de concebir correctamente la composición / j 
vectorial da das movimientos simultáneos. En síntesis: sujetos diferentes pueden // 
percibir un mismo mensaje da modo distinto, y esta diferencia es función de las es-
tructuraa de asimilación puestas en en una y Mi» caso»

Es necesaria entonces, en cuarto lugar, establecer en qué condicione» un mensaje/ 
dado, ya seleccionado y percibido, es capaz de suscitar un cambia cognoscitivo» Ha
mos abordado en «tro lugar la teoría según la cual el desarrollo psicológico se/ 
concibe como un proceso cada vez más amplio de "equilibraclón*  entre el sujeto y /) 
el medio (II.1.3», pp. 25-26). Al enfrentar una perturbación externa, «1 sujeto des. 
pliega una serle de actividades destinadas a compensar el desequilibrio. Ello se ex 
tiende al terreno cognoscitivo, que es un mecanismo superior de adaptación al me-// 
dio. ¿Quí inferencias pueden extraerse de todo «lio para el tema que nos ocupa? To-

»—-,-*-r77-r™™^^- I.lrTTr.,T,-^nn-1n.-nr™™mn--7Tr-ra--. 1 '■ , . . ——r^—.-imi . t 11 ■ ti. t jit r j nr r i ~ . “.r~r .iri . — ;

lo tanto, un desequilibrio' cognitivo; de esta moda, el sujeto deberá acomodar. sus /
esquemas de asimilación con el objeto de compensar esa perturbación? el cambio cog
nitivo cor"u -¡.te, justamente, en esta acomodación. Por el contrario, si el mensaje / 
ne nr -unte ningún tipo de resistencia a las estructuras asimiladoras éstas incorpo
rarán simplemente e. u su modo de funcionamiento previa sin que se produzca //
cambia alguna» Una tercera alternativa radica en que el elemento de novedad del man 
saje sobrepase cierto límite, superando la capacidad asimiladora de las estructura» 
da] sujeta: en este caso no- hay incorporación del data y tampoco oportunidad de mo— 
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■iificacAÓn ■!« los esquemas. Vemos así que el cambio cignitivo >e produce '¡ólu r»y ;.a?» 
novedades del mensaje se hallan acotadas entre un mínimo y un máximo: por debajo de/ 
cierto límite el sistema cognoscitivo no experimentará modificaciones debido a que / 
asimilará al mensaje mediante el ejercicio meramente confirmatorio de las estructu-/ 
rus que tiene a disposición; por encima de cierto límite superior el sistema rechaza 
SÍ la novedad porque ésta es incompatible con la naturaleza de sus estructuras«

¿Nos lleva e>tc modelo a descartar la posibilidad de que se oroaurcnn cambios uros 
eos en el sistema cognoscitivo de los receptores de mensajes masivos? Ln la medida / 

que •! ciínMo de las i-strur'uras '>qnitivas requiere rlempo, cebico fundamentalmente 
a los nieedíu .<ino • J' i '>1 avión, n>,. inclinamos, a título de hipótesis, por la i n*
terpretacifin de que i.is nocibles modificaciones serán pequeñas deotrr de Lapsos bre
vas, De ahí, quizá, las dificultades de los investigadores para determinar los "et'ec 
tos" a corto plazo de los mensajes masivos» Pero queda abierto el problema de lo que 
ocurre en el largo plazo» • h «p pp

Por lo demás, se entiende ahora por qué la comunicación ínterpersonal resulta era / 
principio mis favorable al cambio cognitivo -y, en general, al cambie psicológico*-  / 
que la comunicación masiva, pues mientras los interlocutores estén ajustando per»-/ i 
nentemente su conducta simbólica en función d!e la» pequeñas modificaciones que van / 
sedimentándose con el tiempo, un mensaje masivo que caiga fuera de cierto límite/ 
de novedad no tiene ya posibilidad de corregirse» Si recordamos ahora que el «a-/ 
terial del mensaje seleccionado y reprocesado por el sujeto as luego objeto de Inter 
cambio simbólico) con otras personas (grupos de amigos, parientes» etc.), es posible/ 
comprender el grado en que le emisión original puede ser alterada en el curso de es
tas sucesiva# transformaciones»

11.4,-AA EDUCACION A DISTANCIA

I1.4.1»- Introducción

NbS hallamos ahora en condiciones de responder a los problemas que dejamos plan-// 
teados en la Introducción general de este trabajo, relativos a la potencialidad de / : 
les sistemas de educación a distancia, es decir,.de los que tuvieran a un medio // I 
tecnológico como canal fundamental (I.I., pp. ü-9). Al preguntarnos entonces, en- | 
tre las cuestiones más generales, sobre las relaciones existentes entre comunicación ; 
y educación, señalábamos que el modo de entenderlas dependía, a su vez, de la manera : 
como se concibieran una y otra. La concepción de la comunicación que en las páginas/ I 
anteriores hemos discutido ln extenso se complementa adecuadamente con las corrían-/ I 
tes que, en las ciencias de la educación, ponen el acento en la actividad del alumno I 
dentro del proceso de enseñanza-aprendizaje. Aebli ha extraído algunas consecuencias I 
didácticas del paradigma psicológico y epistemológico desarrollado por Meget, y es- i 
tablecído sus di fe «cías con los principios efe la escuela tradicional y de otros au, : 
torea emparentados con la llamada "escuela activa" (cfr, Aebli, pp, 9-49). El con©*/  i 
miento es construido por el alumno en el curso de su investigación personal, realiza -I 
da preferentemente con ayuda de la discusión entre los educandos y el trabajo en «-/ í 
quipo’. La principal fundón del maestro consiste en plantear correctamente el proyec 
to de investigación, fundándose para ello) en el grado de evolución de las estructu-/ : 
ras operatorias de partida que se hallan a disposición de la clase, y en ayudar a // 
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esta última a resolver los problemas particularmente difíciles que va presentando/ 
la investigación, una vez que el interrogante ha adquirido un sentido muy viw en/ 
«1 espíritu de los alumnos (Ibfd., p. 99 y sig.) En »1 ámbito de la comunicación /’ 
educativa tMblío Kaplán ha destacado las virtudes de la educación que busca "«»ti 
mular la inteligencia del hombre, para que ella crezca en el sentido da hacer más/ 
compleja su estructura y flexible su funcionamiento*,  frente a las corrientes que/ 
ponen el acento en los conteniut. mismos de las materias o en los resultados 
ductuales mecánicamente adquiridos*  (Kaplón, pp, 26-15),

i'etpect® del concepto más restringido de •instrucción*  pueden hacera« considera
ciones. similares. Señala Sarramona que "existen varias interpretaciones del térmi
no ’instrucción’, en cada una de las cuales se advertirá una teoría del aprendiza
je y, en último extremo, una posición filosófica*  (1, p. 38). Nassif destaca que /; 
la instrucción es *un  concepto que alude «1 momento en que la relación educando-«/ 
ducador se supedita a un bien objetivado (...) tanto el profesor come el alumno e¿ 
tán, en la instrucción, supeditados a la ley del bien objetivo que el primero trans
mite o ensarta y «1 segundo aprehende o «prendí»*  (Massif, pp. 1^-15). Aquí nos h«-/ 
eos inclinado, come se señaló antas, por la concepción para la cual la instrucción 
•es un esfuerzo por contribuir o dar forma al desarrolle*  (Bruner, p. t). Hemos // 
viste ya 1« naturaleza del desarrolle intelectual desde el punto de vísta d« la // 
teoría psicogenética: este desarrollo, que supone la construcción progresiva de // 
estructuras cognoscitivas de nivel crecientemente complejo, implica un «qulibricr /■' 
cada v<sz más ajustado en las relaciones del hombre con su medio. Asimismo •• ha // 
puesto énfasis en el hecho de que el conocimiento constituye, en sí aisso, un pre
ceso evolutivo, y no un estado estático-. Ello implica que el objetivo de la educa
ción, así como el da uno de sus aspectos específicos constituido por la instruc-// 
ción, no puede ser otro que el de facilitar y contribuir al desarrollo de la inte 
ligencla y al equilibrio del hombre con su entorno (equilibrio que no ha de enten
derse en un sentido conservador, sino en »1 d« una superación de lo# desafíos d« / 

f
de la realidad). La educación no consiste, pues, simplemente, en la ensartanza y «L 
quisición de contenido»; la instrucción no es, por lo» mismo, una mera transmisión/ 
de información del profesor al alumno, ni se agota en el aprendizaje de una mate-/ 
ria específica. Las estructuras de la inteligencia son aplicable» por igual a to-/ 
dos los contenidos, y la instrucción en biología, física o lengua, apunta más allá 
de cualquiera de éstas en particular y capacita para enfrentar con éxito toda suejr 
te de problemas: ella busca, independientemente de la materia tratada, que «1 Inte 
1 acto del alumno se torne-, -por su propil» actividad, crecientemente vasto y comple
jo.

¿Cuáles son, en virtud de lo expuesto, las relacione» entre *comunicaclón"  y *»-  
ducación** ? £n el caso de la enseñanza presencial, que se caracteriza por la acción 
comunicativa lnterpersonal, queda claro que «se ejercicio operatorio en que consis
te la discusión es una ayuda de gran valor en el desarrollo d« la inteligencia. // 
Por lo» demás, todos los aspectos que entraña la organización de la actividad del /■ 
alumno -tanto en el terreno teórico como en el práctico-, necesaria para que éste/ 

construya sus conocimientos,si bien se apoye: siempre en el intercambio comunicati
vo, no se agotan en él. Por el contrario, sí la educación se concibiera como una /
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miento cognltivo no- le es. Sin embarg», escuchar una ewisión de radie » mirar un // 
programa de televisión requiere ceder en gran parte la autonomía de la propia acti
vidad: la »ecueneia del mensaje ne se halla bajo el control del receptor, quien de
be limitarse a un seguimiento mental de >u estructura. En otra» palabras: al esp£r_í 
tu del sujeto n» se halla libre de imprimir a su actividad la dirección espentlna«/ - 
que conviene a sus estructuras cognoscitivas, sin» que es llevad» come de la «ano / 

por un itinerario que puede o n» ser compatible con «Has (en casos come el de la / 
enseñanza por correspondencia el alumno tiene mayor autonestfa en esta fase de recae ; 
cián, ya que puede controlar el rite» y orden de aprehensión del material escritm). 
La educación a distancia n» pueda, por consiguiente, limitarse -coa» tantas veces /; 
ocurre, en especial tn 1»$ sistemas de "educación abierta*-  a esa sola recepción // 
de los mensajes educativo». Ahora bien: aquí hay que distinguid entre el trabajo // 
cognltivo que realiza el sujeto durante la recepción del mensaje, del que P»«<« rm

En afecte» las personas pueden pan 
sar, discutir con otra» o desarrollar toda suerte de actividades con motivo de les/ 
temas asimilados durante la recepción del mensaje, y es este proceso, en el que se/ 
goza de grao autonomía, el que resulta fundamental para el cambio cognitjv» y,. per/
lo tanto, para le>s fines educativos. El sistema de educación a distancia debe, pues: 
(a) Facilitar la percepción y el seguimiento del mensaje per parte del sujeto duran 
te la fase de recepción; (b) Prever un conjunto sistemático de tareas (mentales y e 
fectivas) que el alumno realizará con posterioridad a la recepción; (e) Procurar // 
que todo ella conduzca al cambio cognltivo esperad».

Esto> deja planteado aún una serie de interrogante». Así, p»r ejemplo, ¿qué crite
rios o principie» han de tenerse en cuenta en la elaboración de lo» mensajes para / 
facilitar su seguimiento por parte del destinatario? ¿Cómo determinar qué propieda
des deben poseer los mensaje» para iniciar un proceso de cambio cognltivo, según // 
las hipótesis establecidas en II.3.3.? ¿Qué función específica cumple el mensaje me 
diado dentro del proceso comunicativo-educativo global? Responderemos • estas cues
tiones en el desarrollo metodológico posterior, coas resultado de la» consecuencias 
extraídas del presente «ares teórico^ Baste decir, por el momento, que ello depende, 
entre «tras cosas,, de la» características de aquellos a quienes la emisión va diri
gida, descriptas en los términos de la teoría psicogenética del desarrollo intelec
tual; de las propiedades del medio de comunicación empleado, y de otros aspectos // 
que es necesario abordar antes de volver sobre este punto. j > jJJ

En lo que hace a (2), esto- es, al problema derivado de la limitada comunicación / 
de retorne ínsita an todo sistema de comunicación masiva, constituye quizá una da / 
las mayores desventajas de la educación a distancia sobre la enseñanza presencial./ 
Desde «1 punto de vista del alumno, esta unidireccionalidad no sólo lo reduce a /// 
cierta) estado de pasividad, coma lo hemos destacado en «1 punto anterior, sino que, 
además, le impide recurrir inmediatamente al docente en caso de no haber comprendi
do o para confirmar sus aciertes y errares. Desde 1*  perspectiva docente, esto i»-/ 
plica la imposibilidad de saber «i el proceso- instructivo va arrojando, en cualquie 
ra de su*  fases, resultados satisfactorios: en la enseñanza presencial este mecanis 
mo evaluativo, que permite corregir las distintas instancias del proceso, funciona/ 
d» modo inmediato y permanente. Ahora bien, habíamos remarcado en otra parte (X.1., 
especialmente p. 4) cómo este conjunto de limitación»» emergentes de la estructura/ 



transmisión de significados por parte del docente y Su recepción pasiva por el alu» 
no los conceptos de "comunicación" y "educación” tenderían a confundirse en un® so
lo. En síntesis: la educación sistematiza y orienta la actividad del alumno- con vis 
tas al desarrolle de su inteligencia (y de su personalidad)? la comunicación es, // 
por un lado, una de esas actividades específicas, junto con los trabajos prácticos, 
las ejercitaciffines, etc.; por otro lado-, se halla presente siempre en forma de so
porte simbólico de tal actividad. i l :

En la Educación a Distancia se suma • lo anterior la incorporación de un medio i» 
comunicación tecnológico al proceso instructivo. El objetivo de este Óltim® sigue / 
siendo el «sismo, y la actividad del alumno continfia constituyendo le base del siste 
ma. ¿Cuál es, entonces, la función que cumple el mensaje mediado? En 1« Introducción 
general destacábamos en qué medida la ausencia de una teoría de lo» "efectos" impe
día predecir las consecuencias de su recepción en la esfera cognoscitiva. En el pun 
te II.3.3., luego da haber discutido la noción misma de "efecto" y de revisar las 
teorías existentes, henos podido establecer algunas hipótesis que establecen bajo / 
qué circunstancias generales un mensaje mediada puede dar ocasión a un cambio cog-/ 
noscitivo. Ahora bien: este cambio-, en el sentido de un desarrollo y un equilibrio/ 
creciente, es lo que se propone la instrucción desde la perspectiva en que nos he-/ 
•o» colocad». Los criterios para el díseho de sistemas de educación a distancia han 
de surgir, por consiguiente, de la conjunción de estas tres cuestionas generales: / 
(•J El objetive del proceso instructivo, consistente en el desarrolle de las estruc 
turas cognoscitivas del alumno; (b) La capacidad del mensaje tecnológicamente media 
do de suscitar © no, de acuerde con la*  circunstancias, un cambio cognoscitiva; (c)
La» posibOldade». y limitaciones que la estructura de 1« comunicación masiva intra- 
duce par» la actividad del alumno, la orientación y sistematización de esa actlvi-/ 
dad y el ejercicio comunicativo mismo, cuyo papel en la construcción del conacimien 
to hemos destacado en las páginas anterieres, ■

II.4.2.- Criterios par< el alsaffio de sistemas de Educación a Distancia f /

A 1« luz de las consideracienes precedentes, la incorporación de un medio masiva/ 
de comunicación como eje central del proceso instructivo introduce una serie de li 
miraciones que el diseho final del sistema debe intentar superar; (1) Exigencia de 
una actitufi relativamente pasiva del alumno mientras recibe la emisión educativa, B 
lo que Sí- contradice con la teoría por 1» cual el sujeto construye el conocimiento/ 
mediante su actividad; (2) Ausencia e, en el mejor de los casos, lentitud y escasa/ 
amplitud déla comunicación de retorno, hecho que limita la posibilidad de seguí-// 
miento y orientación del proceso instructivo par parte dal docente, y reduce la» // 
chances del alumrw de plantear sus dudas y corregir los errores; (3) Condición de / 
relativo aislamiento en que se encuentra el alumno al recibir el mensaje. Esto res
tringe sensiblemente la posibilidad da que los alumnos se benefician con el ejerci
cio operatorio de discutir entre sí los temas en estudie; (4) Limitaciones sensoria 
la» es el caso de la radio-, que estrechóla calidad de la comunicación.

En lo que hace al punto (1), es verdad que, cono lo desarrollamos en los parágra
fos 11.3« .» y U.3.3., la recepción del mensaje nunca es pasiva, ya que el funciona
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miisjwa d» la comunicación de masas, exigía planificar y sistematizar la educación / 
a distancia con mucho mayor detalle que en la enseñanza presencial» En afecte, »i/ 
bien, por una parte, la comunicación educativa mediada puede disponer mecanismos / 
d« retroalimentación para corregir las desviaciones que va experimentando el proce 
se, este retorno siempre es lento y, por consiguiente, periódico. En el lapso» que/ 
transcurre entre una comunicación de retorno y la siguieiste el sistema debe fúñelo 
nar, por decirlo así, de un modo automático« De esta manera, es necesario prever / 
desde el principio todos los problemas, en particular las dificultades y los pro-/ 
grasos en el aprendizaje de los.alumnos, acotando» al máximo las desviaciones y an
ticipándose a las que se sabe que habrán de producirse con adecuado» instrumentos/ 
de corrección «entre ellos la misma retrealimantación.

Los autores que abordan. la educación • distancia con un enfoque elentffie» han / 
puesto» el acento en esta exigencia de planificación, tan descuidada en la práctica. 
Así, por ejemplo, Pefla Borrar® apunta como notas esenciales de la •teleducación*  / 
la racionalización, división, planeamiento y organización del trabajo educativo. E 
lio incluye un estudio minucioso» de los receptores, de manera que el proceso ins-/ 
tructivo se dirija a un »estándar grupal*  más que a sujetos particulares (Peha Be- 
rrero, pp. 310-315). ¿QuÓ aspectos ha de tener en cuenta la planificación de 1« e
ducación a distancia? Su selección y articulación ha de proceder de una síntesis / 
de los fines educativos, la teoría de la comunicación, la teoría del desarrolle // 
cognitivo y los principios de 1« didáctica. De las etapas de la planificación que/ 
destaca Sarramona (1, pp. 37—103) podemos extra«, con criterio selectivo, un es-/ 
quema lo bastante general como para adaptarse a cualquier enfoque comunicanve-edu 
cativo. El esquema consta jas siguientes fases: 1,- Determinación de los objeti 
vos finales • intermedios del cursa, para lo cual es necesaria conocer las caracte 
rísticas conductuales del grupo al que va dirigido; 2.- Planificación propiamente/ 
dicha de la enseñanza, que comprende: 2a.- Enumeración de los contenidos y au agru 
pamiento en lecciones? 2b.- Determinación de les medios, que se dividen • su vez / 
•n materiales (texto, ilustraciones, etc.) y operativos, (ejercicios, actividades / 
prácticas, etc.); 2c.- Establecimiento de un sistema de evaluación, que permita // 
controlar el desempeño de los alumnos; 2d,- Implemerrtecíón de mecanismos motivacit» 
nales; 3.- Comparación de los resultados, parciales y finales con Les objetivos es
tablecidos; 4.« Modificación de los puntos 1.« y 2.- en fundón de 3.- ...................

P»ra la perspectiva comunicadonal un punto de importancia fundamental es el in- 
cluído en el punto 2b del esquema, en lo que se refiere a la selección de los me-/ 
dios materiales que habrán de emplearse en el diserto del sistema. ¿En base a qué / 
criterios se decidirá utilizar un medio o una combinación de medios determinada pa 
r< alcanzar ciertos fines educativos en un grupo dado? Levie y Dickie revisaron la 
bibliografía existente hasta 1971 sobre Los criterios pertinente» paro efectuar •» 
ta elección. Debe tenerse en cuenta, por un lado: a.- La naturaleza de la tarea de 
aprendizaje; b.- Los objetivos de la unidad de instrucción; c.- La» característi«/ 
cas de Los educandos, que incluyen los aprendizajes previos y otras variable*  (en/ 
algunos autores el coeficiente intelectual, el ritme de aprendizaje, etc.); d.» El 
contexto de utilización -individual o grupal- del sistema; Las condiciones da/ 
diseminación y adr ción; f«- Les procedimientos de evaluación que se piensan em-// 

plear (Levie le, pp. M8-419L Per otra parte, los medios se definen y ana-/ 
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lizan en función de sus “atributes", que son "las capacidades de ese medio-mostrar 
objetos en movimient», objetos en color» objetos en tres dimensiones; presentar pa 
labras impresas, palabras habladas, estímulos visuales y auditivos aimultáneamen-/ 
te*,  etc» (Ibíd», p, **21  >» Estos atributos han de considerarse en términos de pr»» 
cesamiento humano de la información (p®r ejampio, enfocando el problema de Si la»/ 
ilustraciones combinadas con un mensaje auditivo mejoran el aprendizaje obtenide / 
con «»t» últimm). Los autores clasifican las atributos en distintos tipos, alguno» 
de los cuales son: (i) Tipo® de signes, que incluyen la división tradicional en dJL 
gitales. y analógicos; (11) Modalidad sensoria (visual, auditiva, etc*);  (iii) Cape 
cidad de presentación de significados concretos o abstractas; (lili) Capacidad da/ 
suscitar respuestas y de posibilitar una comunicación de retorne (Ibíd*,  pp*  420/ 
4W>*  Pueden añadirse otras propiedades tendientes a una caracterización más preci 
sa de un media cualquiera: la “técnica" específica de ese media, al desarrolle se- 
cuencial o no de len» mensajes, la capacidad de mostrar “procesos“ (acción) o “es-/ 
tructuras“, etc. (Cromberg, 2, p*  4® y sig,) Lo® medios que se seleccionen serán a

■ ^y08 atributos mejor sa ajusten a los objetivos, características de los » 

ducandoa, etc., correspondíante;» a una unidad de instrucción. La noción de "atribu 
to" permite, en r<,«secuencia, definir con precisión Las propiedades de un canal // 
lucnnJóü..'o de comunicación cualquiera de modo preliminar, este es, antes de la /

• planificación y ejecución de la estrategia comunicativo—educativa; tal descrip-/// 
clin se apoyará CU deterno nadas hipótesis sobre la potencialidad del medio, las // 
que serán contrastadas empíricamente con la aplicación del iistema diseñado»

Lo que imparte destacar ahora es que la conceptualización de estos atributos, a
sí como la de los otres elementos a tener en cuenta en «1 diseño de la educación/ 
distancia, es función del paradigma teórico adoptad». En afecto, cómo ha de c«rm> 
terizarse la naturaleza de la tarea de aprendizaje, los aspectos de lo» educandos/ 
que sa consideran pertinente», los procedimiento» de evaluación que se estimen ade 
cuedo», ate», deberá ser precisado par la metodología final junto can los proble-/ 
mas mencionados más arriba relativos al mensaje mediado, en el ««re» de los desa
rrolle»? teóricos precedente». . /

El punto (3) establecido al principio de este parágrafo se refiera • la candi-//
■ ción da relativo aislamiento en que se encuentra el alumna en la educación a dis-/ 
tanda*  Coser se dejó sentado en II.2., la comunicación interpersonal, cuando ad-// 
quiere 1« forma del intercambio de puntos de vista divergentes, cumpLe un papel e
sencial en el desarrollo de las estructuras cognoscitivas de los individuos, toda / 
vez que les exige un ejercicio constante de descentración que favorece la movili-/ 
dad reversible de las acciones del pensamiento*  Este ejercicio, fácil de instruyen 
tar en el aula en «1 marco de la enseñanza presencial,, se halla ausente, en prinej. 
pió, en el ámbito estricto de la comunicación mediada» Es posible compensar, sin / 
embargo, esta limitación, a través de diversos mecanismos. Une de ellos es, direc
tamente, la implementación de formes de recepción colectiva», coma es el caso de / 
los foro» radiales, etc», sobre los que tendremos oportunidad de volver en el data 
rrollo metodológica. Aquí se organizan discusiones y otras- actividades grupale», / 
orientadas por un monitor, luego de la recepción del mensaje mediada. Esta forma / 



grupal de recepción tiene» empero, el inconveniente de relativizar una de las vente 
ja» que la educación a distancia puede atribuirse sobre la ensartante presencial: la 
comodidad y economía que representa para el al'uienm realizar la tarea de aprendizaje 

en su propia hogar. Una solución intermedia, que equilibra las ventaja» de la recejj 
ción hogareña con la necesidad da intercambio con el docente y los demás alumno», / 
consiste en implementar reuniones periódicas entre varios destinatarios del curso./ 
asistidos par un monitor, luego de una serie constante o variable de recepciones ig 
dividuales. El monitor no debe ser, necesariamente, un docente, sino en general un/ 
estudiante avanzado. La metodología final habrá de precisar también, en consecuen-/ 
cia, 1« naturaleza, periodicidad y función de los mecanismos de esta índole dentro 
del proceso comunlcativo-educativo.

Una última dificultad, indicada en «1 punto (4), consiste en las limitaciones sen 
seriales que, en distinto grado, presentan los medios da comunicación. Aun uno da / 
los medios más completos como es la televisión presenta limitaciones de este tipo:/ 
por ejemplo, la falta de imágenes tridimensionales« En la radie esto es todavía más 
ostensible, dado que el mensaje circula por un salo canal: el auditivo. Sin embarga 
eos» veremos más adelante, siempre es posible superar en gran parte estos obstácu-/ 
los apelando a una combinación de medios; así, per ejemplo, complementando la infor 
moción radial con cartillas impresa» que incluyan ilustraciones, texto, etc. Sin du 
da est® genera, a su vez, problemas sui generi», como los de la coordinación perceg 

tiva que el sujeto necesita para procesar 1« información que le llega por distintos 
canales -coordinación que depende, come sa vio en II.1.2. (pp. 17-18), del grado de
evolución de la inteligencia »ensoriomotrlz y de la» reatantes estructuras operato
ria»-. Dado lo específico de esto» problemas, los abordaremos • »u turne cuando la/ 
imponga el propio desarrollo metodológico. ;/ /

Ahora bien; hasta aquí hemms destacado las limitaciones que presenta la educación 
a distancia a raíz da la mediación del canal tecnológico. Cabe preguntarse a esta / 
altura si ella puede exhibir cualidades intrínsecas que aventajen en algún sentido a 
la ensertanza presencial. Nes referimos • lo» aspectos •intrínsecos*  por oposición a 
Ies constituidos par la comodidad de la recepción hogareha, el bajo coste económico, 
la posibilidad da llegar simultáneamente a un vasto auditoria, etc», estos Último»/ 
suficientemente conocida*.  Esas cualidades internas coinciden con lo que en este / 
miso® parágrafo hemos englobado en el concepto de “atributos*.  ¿Pueden aprovecharse 
las propiedades específicas de un media, a la articulación da atributo» de una coa> 
binación de medios, para proporcionar a los alumnos experiencias educativas que su
peren, en algún asnecto, a las que se hallan al alcance de la enseñanza presencial? 
Aun antes de estudiar con más detalle esos atributos es posible dar una respuesta / 
preliminar • esta cuestión. En sentido estricta, 1® ensertanza presencial apela siem 
pre a la comunicación tecnológicamente mediada: no nos referimos aquí al lenguaje / 
misma, aunque sin duda constituya un instrumento cultural de mediación, sino al he
cha da que la tiza y el pizarrón, los mapas, los diagrama», los libros de temto, // 
los modelos en escala, etc., todos ellos ampliamente utilizados en el aula, repra-/ 
sentan canales tecnológicos de comunicación • los que recurre «1 docente para enri
quecer las ac-. vidades educativas. Ahora bien: suele ocurrir que el maestrm »« limi 
te en el aula a exponer verbalmente un tena y trazar unas cuantas fórmulas o diagra



»as en el pizarrón, y que una emisión televisiva o radial de carácter educativo se 
convierta también en un largo monólogo expositivo matizado con algunas imágenes »/ 
un fondo musical*  Tanto «n uno como en otro caso los recursos del sistema se hallan 
ampliamente desaprovechados y sería artificial comparar su eficacia relativa. En / 
ambos la base del proceso debería consistir en la construcción activa del conocí-/ 
miento por parte del alumno; la enseñanza presencial encuentra su mayor virtud en 
la posibilidad.de una orientación y un seguimiento permanente e individualizado de
esa actividad, así como en la capacidad de instrumentar en todo momento tareas de/ 
discusión y cooperación entre los alumnos» lo» que contrasta con 1« lenta comunica
ción de retorno y el aislamiento y el carácter estereotipado del receptor-medio de 
la comunicación mediada. El medie, per su parte» es capaz de proporcionar una expe 
riencia vicaria que la persona misma del docente, limitada al lenguaje verbal y // 
corporal, no puede emular; en efecto, la historia de una nación, la geografía de / 
un lugart el funcionamiento del cuerpo humano, etc., pueden transcurrir con color/ 
y sonido a través de una película, cassettes con ilustraciones y otros medios, da/ 
un modo que sería inaccesible a través de la experiencia directa o de cualquier 
t» artificio. Lo que ha de tenerse presente en todo momento es que no es »afielen 
te, para el logro de los fines educativos, la contemplación de una película o la / 
audición de una grabación. Salta a la vista que la experiencia simbólica del media 
tiene que ser el punto de partida de una actividad, de una verdadera investigación 
personal del alumno. Todavía más: del papel que hemos venido asignando a la acción 
en el cambio psicológico se desprenda que la estructura misma del mensaje ha da // 
proporcionar acción, si se quiere ganar el interés del alumno y facilitar su se-// 
guimlento de la «misión. Esto óltimo implica, concretamente, que, por ejemplo, un ■ 
hecho histórico no puede ser "contado*  verbal y expositivamente per televisión; 
•1 acontecimiento debe ser visto y oída en acción coso desde un puesto de observa
ción privilegiado;, y estructurado de tal modo que deje abiertas las puertas para / 
una investigación posterior de los televidente«. Esto mismo se extiende • cualquier 
materia de estudie, y habrá de examinarse en detalle en el desarrollo metodológi-/ 
ce. Por otra parte, si bien la experiencia directa del alumno -cuando ella es posi 
ble- no podrá ser reemplazada con ventaja por la de carácter simbólico que ofrecen 
los medios, los sistemas de educación a distancia puedan apelar • la primera tanta 
©M» • 1« / í ;- W /

Ahora bien: el docente que trabaja en el aula puede suplir, y de hecho lo hace / 
constantemente, las limitaciones de la expresión verbal y corporal, recurriendo a 
las más diversas formas de comunicación tecnológicas, incluidas las grabaciones, / 
los videos, etc. -en la práctica tan mal utilizados en la mayoría de las escuelas-. 
Del mismo modo, la educación a distancia compensa sus dificultades de retroalimeo- 
tación y estandarización de los destinatarios «oslando a instancias periódicas de/ 
enseñanza presencial. Así pues, cada sistema necesita del otro, y en los hachos su 
relación es de complementariedad más que de competencia. Por le demás, 1® díscu-// 

sión sobre la ef leuda relativa de i.» aducación a distancia auxiliada por la ense
ñanza presencial, respecto del aula auxiliada por los medios, sólo podrí saldarse/ 
con la investigación y la experiencia de su uso en diferentes contextos*
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III.- DESARROLLO METODOLOGICO ■

UNA METODO! OGIA EXPERIMENTAL ÜE EDUCACION A DISTANCIA C

En 1j presente etapa de la investigación desarrollamas, en función del vnruddre/ 

teórico que acabamos de exponer, una metodología general para el ¿nseño de siste-/ 
mas experimentales de educación a distancia, que pueda emplearse p<>r<# probar la po 
tsnclalidad de distintos medios o combinaciones de medios para alcanzar objetivos 
de instrucción en diversas materias» En la etapa que exponemos en el poner- B de / 
este informe realizamos una aplicación limitada de esta misma n-.-itc-íolngíaj sí di*e  
ño experimental que llevamos a la práctica se centró en una estrategia de instruc
ción radial sobre algunas temas de La ciencia física, de la que participó un qrupo 
de sujetos adolescentes» ita aplicación pasa por todas las fases rontemplacias en // 
este desarrollo metodológico, pero debieron acotarse las cuestiones a abordar debí 
do a las limitaciones objetivas de la experiencia. ■

Ti 1.1»— Criterio-, de plañí ficación

La -educación a distancia pretenda alcanzar ciertos fines instructivos mediante // 
el funcionamiento- i’ntegrado y armonioso de uno serle de elementos (medios, mensajes, 
torees didácticas, etc.) De ahí que pueda hablarse da “sistemas*  de educación • dis 
tanda en un sentido más preciso, teniendo en cuenta que un sistema es “un conjunte 
interdependiente de partes que trabajan juntas, como un todo, hacia uno o varios ob 
jetivos*  (Middleton, p. 58). Es función de La metodología general integrar de un s£ 
do sistemático todos los aspectos a tener en cuenta en el diserto de la educación a/ 
distancia a la luz del Marco» Teórico» adoptado. Ello significa elaborar un plan de / 
trabaje» que: (•) Enumera exhaustivamente y caracterice (a.1.) los elementos y varia 
bles a -considerar, y (a.2.) las acciones • realizar; (b) Establezca las articulado 
nes (b.1.) lógica» y (b.2.) temporales, entre tales elementos, variables y acciones; 

todo elle con vistas • (c) la obtención de unos objetivos educativos. L CN L OW
En todo proceso de planificación se hallan presentes implícita o explícitamente / 

una seria de etapas: (1) Análisis de la situación-preblem« de partida y definición/ 
de los objetivos a alcanzan (2) Examen de estrategias alternativas para alcanzar / 
los objestivos; (3) Decisión sobre la estrategia a adoptar; (4) Puesta en acción de 
la estrategia; (5) Evaluación de los resultados del plan (Ibíd., pp. 62-64). Obvia
mente este esquem*  no aa rígida» y el planificador suele avanzar o retroceder a le / 
largo» de 41 en función de las necesidades empíricas. » n » qij

£1 desenvolvimiento del proceso instructivo s® ordena, pues, a la larga de estas/ 
etapas generales, cada una de las cuales se caracteriza por una determinada arti®*-  
laciÓn de elementos, variables y accione». Los componentes que integran cada fas« / 
dependen, en parte, del tipo do problema al que se enfrente el experimentador. Así, 
por ejemplo, puede que el grupo de destinatarios sea un dato y forme parte, per con 
siguiente, de la fase (1), o bien una posibilidad de elección y quede Incluido en /
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la atapa (2). Ilutas varlacionas no modificar», sin embargo', la «sen..ia Je La metodo
logía. I

III.2.*  Diagnóstico

Muestro punto de partida es «1 siguiente: desmamo» teste« experimentalmente la 
capacidad de un medio de comunicación determinado para servir do basa a un procese/ 
instructivo sobre una materia específica. Supondremos aquí que el grupo de destina
tarios del sistema se halla al menos parcialmente definid». Las componentes del 
tema en esta fas«' del proceso son cuatro:

-Análisis del teas»

-Análisis de los destinatarios

-Análisis del medio de comunicación

-Establecimiento da los objetivos

En efecto, independientemente de los objetivo® iniciales que se hubieren propues
to los disecadores del sistema, está claro que deberán ser ajustados a las posibili 
dados de les destinataries y a las capacidades que, de acuerdo con el «amen ini-// 
cial, -se atribuyen « medio de comunicación a emplear, El resultado de la prueba ex 
perimental puede llevar posteriormente a la modificación de estos objetivos por en
cina ® par debajo del nivel establecido. Del mismo modo, cada un© de estos componen 
tos constituye una condición previa al trazado de cualquier estrategia. Así, per / 
ejemplo, ¿cóme predecir el modo en que serán interpretados los distintos mensajes / 
posibles sin haber determinado antes las características de los destinatarios? ¿Có
rner formular alternativas de recepción, de estructuración de los mensajes, etc., sin 
conecer las capacidades del medio de base?, etc,

111,1,4 ,* Análisis del tema

Es obvio que el diserto del sistema debe comenzar por tener en cuenta el tema as«/ 

pacífico que será objeto de instrucción. Ahora bien, ¿cuál es la naturaleza de este 
análisis? Se dice que el tema es el contenido que el alumno debe aprender. Heet // 
visto, «áspero, que todo aprendizaje es función de las estructura» lógicas (a pral¿k 
gicas) que se encuentran ya en posesión del sujeto cognoscente; enfrentado a un ob« 
Jeto de conocimiento, el sujeto 1« aprehende integrándolo • sus esquemas de activi
dad intelectuales y sensor!amotrices (11.1,2., especialmente pp. 20-23). Examina-// 
mas también que a partir de cierta adiad esas estructura» consisten en clasificacio
nes, seriaciones, etc., y hacia la adolescencia en sistemas preposicionales de natu 
raleza hipotético-deductiva (11.1.3.3. U., en lau páginas 33-39). Ese es »1 modo tor
mo el hombre procesa la información que le llega del medie ambiente: los datos »on/ 
asimilado» a sistemas operativos que les confieren una estructura específica. El a
nálisis de la materia da estudia debe realizarse, pues, en términos de ese procesa
miento da información -lo que equivale a decir, igualmente, en términos de comparta 

miento humano»-. La pregunta correcta para caracterizar este componente del sistema/ 
queda formulad» así: ¿Cuáles son las operaciones intelectuales que el sujeto debe / 
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poner •« Juego para »similar este contenido?
El probl»ma no »»tí centrado entone»» en lo» estímulo» o en lo» contenido» sin» en 

él comportamiento». En efecto, «aprender*  algo consiste en construir o perfeccionar / 
«n esquema efe conducta. Ahora bien; aquí hay que insistir sobre un punto par» evitar 
confusiones, dado que hay otros enfoques que también aborden 1« materia de estudio / 
desde «1 punto de vista de la conducta, hablando, per ejempl», de la •naturaleza de/ 
le- taro» de aprendizaje*  (twie y Oleéis, pp. 418-4191),, pero en términos molécula-// 
res. La noción de comportamiento a la que nos «ftrrmms es de carácter molar, esto / 
es, dotada de significado para el sujeto, poseedora de une estructura y coordinada / 
con wtsws esquemas de conducta en sistemas de conjunto (II.1.2», p» 20). i J

Dado que estas estructuras cognoscitivas son aplicables a todos los contenido», // 
siempre e» posible efectuar este análisis cualquiera sea la materia en cuestión, Así. 
por ejemplo, si se trata de biología, 1« asimilación de los tipos de especies zo»ló- 
qiicas supone el emplee de las estructuras operatorias d» clases »imple» o múltiples, 
sistemas que se hallan al alcance del sujeto en el perlada denominado de la» •opere- 

dones concreta»*  (II.1.3.3.4., p. 33). La comprensión d» un suceso histórico» exigí- 
rl no sólo la clasificación y 1« seriación de hechos sino también «1 empleo de expli 
cacione» causales, para lo cual es necesario aplicar operaciones pro posición» les (de 
1» forma *si  P entonces Q*>  características del período formal (II.I.3.3.4», pp» 15
39). Para acceder a la noción de velocidad relativa el sujeto tiene que poner *n  / 
juego, come veremos- en la aplicación experimental de esta metodología, sistemas ope
ratorios como »1 dé las proporciones, los dobles sistemas de referencia, etc., que / 
pertenecen «»imismo. «1 período formal. Siempre es conveniente analizar para los dis
tintos temas ® nociones cuáles son la» operaciones específicas que han de aplicarse, 
sin olvidar que ellas forman parte de esos grande» sistemas de conjunto como son los 
agrupamientes de clase» y relaciones y los grupos preposicionales*  M

L» mayor parte do la investigación se ha realizad» con la aplicación de las »»truc 
turas cognoscitiva» a problemas de tipo físico y 1 Ógico-matemático, y hay discusión/ 
sobre su generalidad respecto » otros tipos de contenldé, incluso, como hemos visto, 
acerca de si son suficientes para explicar el pensamiento adulta (rtonniar y Wells, / 
p. 155 y sig.). Al margen de esta cuestión, cuya resolución pertenece al ámbito de / 
I» Epistemología y la Psicología genéticas, no> cabe duda que el pensamiento hipotéti 
co-deductlvo si es suficiente, par ejemplo, para explicar el conocimiento físico, lo 
es también para el d» la historia o el de la psicología, en otra» palabras, para »1/ 
conocimiento científico en general. Per lo demás, quizá las estructura» se hallen // 
siempre sumidas en algún grado en los contenidos y no terminen nunca por liberarse / 
totalmente de ellos: aun así, el problema da su aplicación a diferentes materia» se
ría cuestión de mayor o menor resistencia de ciertos tipos de datos sobre otro», • / 
da generalización gradual, etc, y )■

111,2. 2,- Análisis de los destinatarios y •

La consideración de este componente del sistema es un paso posterior, desde un pun 
to de vista lógico, «1 Análisis del Tema. En efecto, identificada» las operación«» /



necesarias para la asimilación de los contenidos a aprender, corresponde determinar 
en qué medida los destinatarios del sistema se hallan o no en posesión de tales «pe 
raciones. Se vislumbra ya la importancia que reviste para la Estrategia Comunicad- 
vo-Educatlva el resultado de este análisis comparada. En efecto, supongamos, para « 
jamplificar con nuestro trabajo, que se pretende instruir a un grupo de sujeto» en/ 
la noción de velocidad relativa: ana cosa sari que los destinatarios del curso se / 
encuentren en el periodo formal, «r incluso en una etapa de transíclón, y otra muy / 
distinta que se hallen, por las razones que sea, en el1 estadio da las operacienes / 
concretas: en este última caso es probable que, si no se dispone de suficiente ti®« 
pey haya que reducir los objetivos planteados inicialmente y conformarse con intro
ducir a los sujetos en la noción especio-temporal de velocidad. : H

De este modo, la variable fundamental a tener en cuenta en el Análisis de los Des 
tinatarios es el grado de desarrollo de sus estructuras cognoscitivas y, en particu 
lar, si ellas entrañan o no las operaciones específicas a dominar para 1*  asioil*»/  
clin del tema de estudia (en caso negativo, habrá que establecer qué distancia, en/ 
términos de desarrolle intelectual, separa a los sujeto» del estadio mínimo necesa
rio)-. Este es el "estándar grupal*  del que se parte para «1 diseño del sistema: el/ 
nivel media de evolución del sistema cognitivo de los destinatarios» No descartamos 
la importancia de otras variables (por ejemplo, el ritmo de aprendizaje, la« habili 
dadas específicas vinculadas con el tema de estudio, etc.), sino que postulemos a / 
la primera com*  la de mayor trascendencia. ■

Ahora nos salen al paso dos tipos de problema»: (a) El criterio que habrá que m»- 
plear para la selección de los sujetos experimentales; (b) La metodología • utilí-Z 
zar-para »1 análisis de 1«» estructuras cognoscitiva# de esos sujetos en función // 
dri ten de estudio.

En lo que hace a (»), es obvio que el criterio de selección depende en grao parte/ 
del tipo de probleme que aborda «1 investigador. Supongamos que »e trata de probar/ 
experimentalmente un sistema que habrá de ser instrumentado posteriormente en gran/ 
escala en un universo poblacional definido. los sujeto» experimentales deben prove
nir de una muestra de ese mismo universo. ¿Cuál es el criterio de «elección de la / 
muestra*  El grado de desarrolla intelectual es función de otras dos variables prin
cipóle»:' (I) La edad biológica, dado que se halla vinculado, probablemente, con la/ 
maduración del sistema nervioso (Piaget, 11, pp. 283-281»); (ii) El medio sacial, ya 
riable compleja que incluye el ambiente familiar, el tipo de enseñanza escolar, etc. 
y que se ha comprobado incide en ei retarda • adelanto en la evolución mental (Ibfd; 
también Piaget, 8, p{:» ¿9-33) debido * la mayor o menor riqueza de experiencias que 
«frece ai sujeto «■< crecimiento». Suponiendo que el sistema esté dirigido • personas 
ubicadas en un intervalo de edades determinado (intervalo que no puede ser muy am-/ 
pli® par« un» estrategia dada), entonces habré de efectuarse la selección de suje-/ 
tos de esa» edades en distintos estratos sociales, definidos con criterio sodológi 
ee> (ingreso familiar, nivel de instrucción, zona de residencia, etc.). El sexo, en/ 
principio, ne> es una variable que pueda tener excesiva influencia, excepto si el me 
die> social origina diferencies muy marcadas de experiencia entre ambos. En concia-/ 
sión, »1 las pruebas »obre sujeto» de diversos estratos sociales arrojan resultado» 
demasiado dispares, »eré necesaria elaborar más de una estrategia. En cuanto al M /
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da 1« muestra, queda definido en función de los criterio» estadístico» habituéis»./
En lo que respecta a (b), esto es. 1« metodología de análisis de los sujetos, se/ 

apoya en el “método clínico*  desarrollado por Piaget. El proble« que hay que resol 
ver en esta instancia es el de la psicogénesis de las nociones que constituyen el / 
tema de instrucción, teniendo en cuenta que cierta» operaciones intelectuales -de-/ 
terminadas en el primar componente del sistema- son necesarias para el tratamiento/ 
y la comprensión cabal de esas nociones. Así, por ejemplo’, la noción de “velocidad*  
tiene una historia en el desarrollo mental común a todos los individúes: los niños/ 
pequeños la conciben sólo en función del hecho de que un móvil “pase“ a otro, e in
cluso suponen una relación directa entre el tiempo y la velocidad; hay que esperar/ 
la construcción de cierto tipo de operaciones para que el sujeto descubra que la ve 
locidad de un cuerpo es prooorcional al espacio recorrido e inversamente proporcio
nal al tiempo transcurrido (Piaget, 19). Así pues, preguntarse ¿qué operaciones em
plea el individuo al concebir la noción “X*?,  implica también inquirir acerca de // 
¿en qué estadio de la historia mental de la noción "X*  s® halla el sujeto?. Y, pues 
to que las operaciones particulares que constituyen la concepción de La noción “X*/  
son, asimismo, solidarias de un sistema general de funcionamiento mental (opérate*-/  
rio o preoperatorio), también la» preguntas que acaban de formularse incluyen, en / 
parte, la siguiente; ¿En qué estadio de desarrollo intelectual se encuentra el indi, 
viduo?

Así definid 1« cuestión a resolver, queda claro» que el modo más directo de arri
bar a estas conclusiones consiste en enfrentar al sujeto a situaciones estructura-/ 
da» da manera tal que, para resolverlas adecuadamente, deba operar en forma equiva- 
lenta a lo» que requiere el conocimiento de las nociones • aprender. Cenerotamente,/ 
estas situaciones han de consistir en problema» específicos que el individuo tenga/ 
que resolver. Supongamos, por ejemplo, que se han determinado en el Análisis del Te 
■a las operaciones necesarias para construir la noción de velocidad: en esto ca»o,/ 
el experimentador debe diseñar problemas concretos cuya reselución exija la aplica- 
ei¿R tl» «Mt operaciones; se podrá, verbigracia, presentar una situación en la que/ 
el sujeto deba establecer si un móvil fue más velax que str» y por qué, o bien pre
decir cuál de dos móviles llegará primero • un lugar dadas ciertas condiciones, etc. 
Está claro que siempre habrá situaciones-problema alternativas, y que es con
veniente: emplear varias simultáneamente para evitar el riesgo de que las propieda-/ 
des particulares da una de ellas introduzca un sesgo» en el análisis. - —

¿W® criterios «« gai« el ai seño de estas pruebas**  Plaqet y sus colaborado-/
res presentaban a los niños materiales concretos, de modo que La resolución de lo»/ 
problemas requería observaciones y manipulaciones efectivas. En el caso de la no-/ 
ción de velocidad esto implicaría, por ejemplo, que el sujeto pudiera observar «1/ 
desplazamiento real d» los móviles. Ahora bien: qaq0 qUe el pensamiento» de los ni-/ 
ños pequeños se halla ligado en gran meaida • la percepción y a la acción material, 
es obvio que un esas confiiciones la investigación n» podría limitar»» a pregunta» y 
respuestas verbales. Por el contrario, en la medida que los destinatarios sean ado
lescentes o adultos, adquieresentido el diseño de situaciones-problema de natural» 
ta simbólica. Por otro lado, hay materias de estudio -como la historia- en las que/ 
no son posibles las manipulaciones efectivas en sentido estricto. IJ P

Sin embargo, hay una experiencia simbólica que está más cerca de la percepción y/ 
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la acción que otra: es el caso de lo« símbolos motivados con relación a los signas 
arbitrarios. En efecto, recordemos que los “símbolos*  propiamente dichos, que apa
recen come una de las primeras manifestaciones de la función semiótica (II.1.3.J.2) 
pp. 2B-3I) , se caracterizan por ser representaciones que guardan una relación de / 
semejanza con al objeto representado -los llamados “signos analógicos*  son sfmbo-/ 
los de significado compartido-. Por el contrarío, los signos verbales o "digitales“, 
en virtud de su relación de significación arbitraria, mantienen un vínculo más 
diatoqcon la percepción y la acción sensoriomotriz y, por lo mismo, pueden conside 
rarse mis “abstractos“ que loe analógicos. Volveremos sobre este punto con mayor / 
detalle al abordar la cuestión de los atributos de los medio» de comunicación. Bes 
te por el momento precisar que entre la presentación do situaciones-problema cor» / 
objetos, procesos y manipulaciones materiales, y la realizada en términos exclusi
vamente verbales, es posible concebir una forma intermedia que haga use da signos/ 
analógicos: fotografía», ilustraciones, etc., que reemplacen la presencia real de/ 
objetos y hechos. Aun así, nos parece útil, en el caso de adolescentes y adultes,/ 
no descartar las experiencias directas: por el contrario, quizó sea conveniente 
pisarlas simultáneamente con las simbólicas, de modo que jueguen come control o, / 
todavía mis, sirvan para revelar eventuales diferencias significativas en las reac 
clones del sujeto ante unas y otras.

Un aspecto muy delicado es «1 de la consigna verbal a utilizar en el planteo del 
problema, así como «1 interrogatorio posterior. Ello se debe a que diferentes cor»- 
signas pueden conducir a que la experiencia arroja resultados diversos, fie todos / 
modos. Si bien el investigador ha de tener un plan de interrogación, la esencia // 
Misma del método clínico consiste justamente en no someter al sujeto a una prueba/ 
excesivamente estructurada. Piaget observó que esa era el defecto de los tests era 
dicionales que se instrumentaban en psicología infantil: debido • su rigidez, ce-/ 
rrfan el riesgo de falsear el real desempeño intelectual del sujeto. *E1  defecto » 
sendal del test (►»♦> estriba en que falsea la orientación espiritual del nifte a/ 
quien se interroga o, por lo menos, tiene el peligro de falsearlo*.  El test se ex
pone al riesgo de "falsear las perspectivas, deavlanoo la orientación del espíritu 
del nilto, el de que se orillen las cuestiones esenciales, de los intereses espontá 
neos y de los modos de ser primitivos“ (Piaget, 23 , pp. 13-14), El modo de evitar/ 
estos inconveniente» es valerse de un método más elástico, consistente “en variar/ 
las preguntas, en hacer contrasugestiones, en una palabra, en renunciar a todo /// 
cuestionario fijo"» Así, "el arte del clínico no consiste en conseguir que haya ti
na respuesta, sino en hacer hablar libremente y en descubrir las tendencias espon
táneas, en vez de canalizarlas y ponerles diques. Consiste en situar todo síntoma/ 
dentro de un contexto mental, en lugar de realizar una abstracción de éste*  (Ibfd) 
Él método clínico consiste en conversar con el sujeto siguiéndolo en sus resoues-/ 
tas y llevándolo con ..u.asido hacia los problemas centrales para comprobar hipóte-/ 
sis en distintas Situaciones, üe este modo el investigador “dirigiendo se deja di
rigir, y tiene en cuenta todo el contexto mental, en vez de ser víctima de 
res si»temáticoscomo ocurre con frecuencia en el caso del experimentador puro*/  
(Ibíd., pp. 16-17).



En otras palabras: se trata de presentar al sujeto, con la mayor claridad, un // 
problema • resolver? en observar su comportamiento, real o verbal, tratando de de
terminar los procesos operatorios que se hallan detrás de él, y en interrogarlo pa 
ra poner a prueba las inferencias que sugiera ese comportamiento: en particular re 
vestirán importancia las preguntas que requieran al sujeto el fundamento de sus // 
juicios o la demostración de sus afirmaciones. • '

Una última cuestión refiere al gradcr de complejidad de las situaciones-proole 
ma. En principio, esto depende de los objetivos Iniciales que han establecida las 
planificadores del sistema: determinada la noción o conjunto de nociones comprendí 
das en el curso, quedan definidas las operaciones que los destinatarios han de do
minar. Ahora bien: puede ocurrir que el análisis posterior demuestre que el grupo/ 
destinatario -suponiendo que la muestra es representativa- tiene dificultades mayo 
res que Li> supuestas para resolver las pruebas clínicas que se plantean. En tal 
caso los planificadores han de tomar la decisión de continuar con el diserto» desa
rrollando una estrategia común!cativo-educativa con la esperanza de alcanzar los 
objetivos deseados, o bien de reducir tales objetivo» ya en esta instancia, re-// 
planteando las situaciones-problema y, por consiguiente, el resto del diserto del 
curso. • p í

Análisis del medio de comunicación j

El tercer componente de esta fase diagnóstica del diserto es el Análisis del He-/ 
dio do Comunicación que se pretende utilizar como base del sistema. Puede que se / 
busgue testear la potencialidad cnmunicativo-educativa de un medio determinado, •/ 
bien las potencialidades relativas de dos o más medios: en este último caso, habrá 
que proceder al análisis de todos ellas. Un estudio detallado del medio permite a
demás definir con mayor precisión qué es lo que se pretende testear. Levie y Di-// 
ckie se lamentan de que “centenares de estudios han sido realizadas para comparar/ 
la efectividad da un medió en relación a otro sin antes haber definido con cuidado 
lo que se va a comparar'’ (p. 420'). Cromberg subraya que “los autores que so han o
cupado de la selección da les medios instruccionales no han definido claramente // 
qué entienden por medio*  y, más aún, que "se han hecho clasificaciones y ejempli-/ 
ficaciones de los medios sin que se aclare qué se quiere decir cuando se emplea e
se vocablo**  (Cromberg, 2, p. 39). Habíamos señalado ya (TI.4.2») que este análisis 
podía realizarse a partir de los "atributos*  de los medios, definidos como las ca- 
pacldades d»t éstos carácter!zedas «n términos del orocesamiento humano de informa
ción, al presentar objetos y procesos simbólicos, Era posible completar ese estu-/ 
dio con el de la "técnica*  específica de cada medio, que incluye, a nuestro pare-/ 
car, las formas típicas de los mensajes, las posibilidades de recepción y la capa
cidad de combinarse con otro» medios, entre otras ítems. y f |y ? y

Corresponda aquí precisar las pautas que han de seguirse para efectuar este aná
lisis, que concretaremos luego» en la aplicación de la Metodología a la radio educa 
tiva» Es posible reunir gran parte de las aspectos a tener en cuenta en torno a // 
cuatro ítams príncJpalear (1) Signos utilizados? (2) Canal de transmisión; (3) In
formación abstracta-roncreta; (4) l'écnica específica del medio. El puntó (O se re 
fiere a la tradicional distinción entre signos analógicos y digitales, teniendo en 



cuenta que los diversos medios se caracterizan por la presencia de unos u otros <1 
par ciertos modos particulares de combinarlos. £1 canal de transmisión (2) hace 
lusión a la vía sensorial -en general visual y/o auditiva- por la que circula el 
mensaje. El ítam> (3) incorpora una temática muy discutida en el ámbito de la edu
cación • distancia, que es la de la capacidad! da los distintos medios para trans
mitir información abstracta o concreta. Por última, (4) incluye las técnicas, pro 
pías de cada medio, de (i) producción de mensajes? (11) recepción y retrocomunica, 
ciÓn; (111) combinación con otros medios. El punta (3) se discutirá en consonan-/ 
cía con (1), dada la estrecha relación existente entre ambos tipos da problemas.

111.2.1.1.- Signos y nivel de- abstracción :

¿Qué influencia tiene sobre la potencialidad educativa de un medio de comunica
ción al o los tipos le signos propios de este Último? Esta pregunta puede abordar 
se atendiendo a distintos criterios: unos, de índole cognitiva, se refieren a la/ 
relación de los signos con el grado de abstracción de la información, con la capa 
cidad de memorización, con la facilidad de decodificación, etc.; otros apuntan a/ 
la dimensión motivacional (poder de los diversos signos par« atraer 1» atención, 
•1 Interés, etc.).

Un punto de singular importancia es el de la relación signo-nivel de abstrae-// 
ión. El problema suele plantearse en los siguientes términos: si hay signos.más/

« .piados que otros para transmitir información abstracta (o concreta), entonces 
las medias que hacen uso de los primeros (o los segundos) son más eficaces para / 
la enseñanza de nociones de mayor nivel de abstracción (o concreción). Partiendo/ 
del hecho de que los signos analógicos son semejantes a los objetos y hechas re«/ 
presentados, en tanto que los digitales se caracterizan por una relación de slgni 
ficaciÓn arbitraria, la mayoría de los autores coincide en que los «rimeros son / 
más adecuados para el tratamiento de 1» información concreta, an tanto que les se 
gundos son apropiados para las nociones abstractas (Levie y Oickie, pp. 422-432;/ 
Cromberg, 2, p.40 y sig.) Una í"®?®0 visual, por ejemplo, se halla ligaaa a las ne
tas particulares de las cosas: ella muestra un aspecto singular de un ente, obser 
vado desdo una perspectiva también singular; esto es verdad tanto en «1 caso de / 
las película» come en las ilustraciones y las fotografías, cor» e¡ agregado en/ 
estas últimas de que las cosas se encuentran cristalizadas en un estado estático/ 
recortado de una serie de transformaciones o relacione». De ahí que los signos •
«alógicos tiendan a lo individual y, por lo mismo, se revelen apropiados para mos 
trar los aspectos particulares da los objetos y los hechos, al tiempo que se vuel 
ven incapaces de representar conceptos como "todos", "implica", "probablemente“,/ 
etc. Por el contrario, una palabra tiende siempre hacia el concepto general y, «/ 
la Inversa, se hall« relativamente limitada (en contraposición con la Imagen) pe*  
ra describir un paisaje, un rostro, etc. Partiendo de consideraciones de esta ín
dole se concluye que "cuando los contenidos son abstractos y, por lo tanto, están 
prácticamente codificados en su propia elaboración, el medio que emplea signos dí_ 
gitales como el lenguaje verbal debe preferirse a los que se apoyan en signos ana 
lógicos. Cuando, en cambio, los contenidos son concretas, el uso de un medio en / 
que predominen los signos analógicos es el adecuado" (Cromberg, 2, p. 62). /



Ahora bien: ¿A qué parámetros ha de referirse el grado de abstracción o concre
ción de un signo? Todavía más: ¿En qué sentido puede hablarse de "contenidos abs
tractos" y "contenidos concretos"? así, por ejemplo, la noción de velocidad ¿es / 
abstracta o concreta? ¿

No cabe duda de que el grado de abstracción o concreción de una noción, así co
me el de un signo, ha de vincularse al modo como el sujeto cognoscente procesa la 
información» En la teoría de Piaget se habla de "operaciones concretas" para refe 
rirsa al modo como los sujetos de cierta edad se hacen capaces de clasificar, se
riar, ate», objetos y hechos, cuando» éstos se hallan en su presencia física. £n e 
se estadio del desarrollo intelectual los niños. se limitan a una lectura de lo / 
real: no son capaces de razonar, desprendiéndose de los hechos, sobre le meramen
te posible, lo que es propio del estadio siguiente denominado de las "operación«« 
formales*.  Así pues, frente a un mismo» fenómeno, el sujeto del segundo estadio / 
opara de un modo más abstracto que el del anterior. Esto es así, fundamentalmente 
porque en un caso hay razonamiento hipo»tético-deductivo y, por consiguiente, opa- 
raciones a la segunda potencia: las hipótesis se refieran a los hechos ya clasifi 
cades y seriados con el método operatorio anterior. Además, el pensamiento formal, 
ah su forma superior, estructura sus proposiciones en términos verbales; con ell», 
la presencia física de los fenómenos deja de ser indispensable. Sin embargo, fren 
te a un niño de los estadios preoperatorios, el sujeto del estadio concreto opera
rá, sin paradoja de términos, en un nivel más abstracto. En efecto, el segundo sa 
brá» por ejemplo, que al estirar una oola de plastilina la cantidad de materia sa 
conserva, porque es capaz de concebir las transformaciones en virtud de su rever
sibilidad operatoria; en cambio, al chico más pequeño creerá que hay más o menos/ 
••tari« debi'do • que su pensamiento se halla empantanado en los estados estáticos 
y en los aspectos figurativos de las cosas. En otras palabras; el grado de abs-// 
tracción de una noción depende del sujeto que la asimila; desda este punto de vis 
ta, una misma noción (por ejemplo, la de velocidad) atravesará sucesivos niveles/ 
de abstracción a lo largo del desarrollo intelectual (lo mismo es con el conoeiságo 

social: la noción aristotélica da velocidad •# más concreta que la actual). / 
Por otro lado, si ponemos en el polo de lo concreto »1 dato puro emanado da la // 
real, vamos que no es posible concebir la información concreta en sentido estric
to: insistamos una vez más, como en II.1.2., que todo dato, por más primitivo que 
se», comporta una organización lógica o prelógica, conceptual o motriz. En el a-/ 
tro extremo, es verdad que la experiencia lógico-matemática abstrae, como se indi 
có en pp. 18-19, las propiedades de las coordinaciones de la acción misma y no de 
los objetos, pero na puede Ignorarse que tales coordinaciones na constituyen una/ 
invención arbitraria del sujeto sino que son admitidas y condicionadas por lo /// 
real en el curso de la experiencia. No hay, entonces, abstracción en estado puro. 
Volvemos, pues, al hecho de que todo conocimiento es una urdimbre inseparable 
del sujeto y del objeto, vale decir, de deducción y experiencia. / ■ /

Así resuelta la cuestión de los "contenidos" en términos de nociones operato-// 
ríes, ¿qué ocurre cor» los signas? Se indicó en el marco teórico que toda conducta, 
incluso 1« más primitiva, está acompañada de significaciones, y que éstas evolu-/ 
clonan en el curso del desarrollo intelectual desde los sistemas más simples cons
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titúlalos por loa índices sonsoriomotores hasta lo» signos verbales, matemática», 
etc., pasando par los símbolos motivados, el Juego simbólico, etc. (IT.1.3. 3.2., / 
páginas 28-31) Estos sistemas constituyen, en un comportamiento dado, un aspecto / 
de éste, siempre presente pero solidario de otros dos: la estructura y la energétl 
ca. Acabamos de recordar cómo las estructuras se desarrollan en el curso de sucesi. 
vos estadías nacía grados crecientes de abstracción; esta evolución corresponde a/ 
las conductas en general, vale decir, en todos sus aspectos: por lo tanto, el pro
greso abstractivo de las signas, en sus diversas modalidades, acompaña (y es fun-/ 
ción de) los progresos de los otros comoonentes del comporrantiento. :

En efecto, se dice que el lenguaje verbal, por ejemplo, es genérico porque con-/ 
tiene conceptos de clases y relaciones. Ahora bien: dijimos que para un Hito preo
peratorio la palabra •caballo*  no alude a una clase general, constituida par caba
llas individuales • incluida en una clase más amplia (verbigracia, “mamíferos*),  É 
sino que representaba un preconcepto a mitad de camina entre la individual y lo ge 
nérlco (TI.1.3.3., página 32) Retomando este caso ilustrativo queremos mostrar en B 
qué medida el significado da los signas verbale» es relativo al resto de tos meca
nismos intelectuales, particularmente, al grado de coordinación de las acciones» /i 
En el caso del lenguaje verbal, ubicándonos en una perspectiva sociológica hay que 
decir que aquél comoarta una lógica conceptual; pero, desde el punto de vista del/ 
individuo, esta lógica sólo se alcanza cuando los mecanismos intelectuales se ha-/ 
lian suficientemente maduros para asimilarla. Be este modo, también la abstracción 
lingüística es relativa al desarrollo mental» :

Lo misma cabe para el resto de los sistemas de signos. De entre los analógicos,/ 
las imágenes visuales parecen al observador desprevenido dotadas de una transparen 
cié cristalina: ellas serían un« suerte de duplicación simplificada del objeto que 
representan. Sin embarga, señalan Levie y Dickie que "Spaulding (1956) estudió los 
fracasos que tienen los adultos de poca educación en Costa Rica y México para i«-/ 
terpretar correctamente las imágenes (...) Cuando los sujetos no estaban familiari 
zados con los objetos representado« en una ilustración, la efectividad da la comu
nicación sufría de una manera semejante a cuando el nivel del vocabulario afecta / 
la comprensión en la lectura (...) la complejidad pictórica puede reducir la ’legi 

bilidad' de una imagen de una manera parecida • como la densidad de una idea redu
ce la legibilidad del material impreso*,  r agregan: “Poco se conoce sobre 1« mana
ra como aprenden las personas a interpretar las imágenes. El énfasis puesto en la/ 
importancia de aprender la manera de cómo leer no ha sido Igualado por un interés/ 
en el alfabetismo visual*  (pp. 430-431)» Asimismo indica otro autor: •(.».) el em
pleo de imágenes analógicas en la enseñanza cuenta con la ventaja • priori de que/ 
los alumnos aprenden « captar su significado con rapidez. pero deba evitarse el e
rror de creer que son 'evidentes*  par sí misma». La necesidad de un aprendizaje pe 
ra I» interpretación de los mensajes analógicos ha sido afirmada por varios auto-/ 
re»*  (Cromberg, 2, p. 54). La evolución del dibuja es aquí pertinente. Ha señalado 
Piaget que *el  dibujo del niño, hasta los ocho o los nueve artos, es esencialmente/ 
realista de intención, pero (...) el sujeto comienza por dibujar lo que sabe de un 
personaje o de un objeto mucho antes de expresar gráficamente 1® que ve en tt*  (1, 

« pp. 70-71). En »tras palabras: lejos de ser fiel « lo-s caracteres del objeto que /



73

intanta ¿«producir, el niftc la» asimila a sus propia» estructura» Intel actúale», y 
es este resultad*  de la asimilación lo nua sa exterioriza gráficamente. La «coro- 

dación a 1© real sáio se perfecciona con loa mecanismos mentales superiara», M fi 
ello ocurre con 1« reproducción gráfica, otro tanto puede verificarse con la leo- 
tuca de los dibujos; ambos procedimiento» han sido empleados experlmentalmente pe 
ra estudiar la evolución de las imágenes mentales. Estas, recordémoslo, consisten 
«n una imitación interiorizada del objeto: constituyan, por lo misóte, un dibujo / 
interior (TT.l.3.3.2., p» Jt> En el periodo preoperatorio las imágenes son sólo / 
reproductoras, vale decir, evocan objetos y acontecimientos ya conocidos; perol/ 
contrario, a partir de la adquisición da las operaciones concretas aparecen las / 
imágenes antlcipadara», que representan transformaciones no> percibirías. Además, / 
el «lito preoperatorio se limita a las imágenes estáticas; las de ti pe cinético y/ 
de transformación aparecen a partir del siguiente estadio1 (Píaqet, l, pp. 74-BM. 
En conclusión: el desarrollo' de las imágene» mentales depende del progreso oe ia*  
operacione», • las que sirven de soporte simbólico; per consiguiente, el signifi
cado que se atribuya • los signos icónicos depende en gran medida de las estructu 
ras intelectuales que los asimilen» Ello puede explicar las dificultades que mués 
tran los niños y los adultos poco instruidos para interpretar ciertas ilustracio
nes» por otra parte, no hamos de olvidar que la inteligencia incide sobre la acti 

vidad perceptiva misma (II.1.2., pp. 16-18). En efecto, cuanto más desarrolladas/ 
son las estructuras cognoscitivas, más rico y eotaplejo es el trabajo oerceotivo / 
que se efectúa. Desde este punto de vista pueden interpretarse los» resultados de/' 
algún©» investigadores sobra el análisis perceptivo de, ilustraciones / ne'l fruí as. 
Señalan Levie y Dickie: *(...)  los niños pequeños tienen dificultad en ia ínter-/ 
probación de imágenes complejas. Cuba, Wolf , 0® Groot, Knameyer, Van Att» y l.ight 
(îtiè) estudiaron los movimientos de los ojos de los niños cuando ven televisión/ 
y encontraron diferencias en los patrones de observación de niños con CJ alto y / 
niMos con un CÏ bajo. Mientras los niño«» con un CI bajo tendían a fijar la vista/ 
en un lugar de la pantalla (a menudo en la boca de la tele-educadora), los niños/ 
con on CI alto cambiaban su vista más frecuentemente a otros lugares de la ew»n< 
(pffc

yernos así la dimensión de los problemas que entraña la lectura de los distintos 
tipos de signos, y las interesantes investigaciones a que puede dar tugar esta te 
mátiea por sí sola. En lo que hace a nuestros propósitos actuales, baste puntual! 
zar que si bien los signos analógicos se hallan siempre, en alguna medida, sumí-/ 
dos en las- caractère» individuales de las cosas y los hechos, mientras que los di, 
gíbales tiendan • liberarsa de las notas particulares para elevarse a lo general, 
ello ha de relativizarse en función del desarrolle mental. De hecho, los signos ay 
nalógico> llegan a representar conceptos generale» (por ejemplo, el di bujo- oe una 
señal de tránsito que significa “escolare»*).  Ocurre que los sistemas de signifi
caciones primitivos van siendo integrados a las estructuras superiere», y sirven/ 
tanto para la evocación de lo singular como de lo general: al tocar un objeto, el 
índice sensoriomotriz puede representar, asimismo, el concepto’ “metal", etc.

Por otro lado, hemos de cuidarnos de establecer relaciones simplistas entre con 

tenidos, signos y medios de comunicación; porque estén dadas las condiciones para 
que los destinatarios da un curso manejen nociones abstractas no habremos de decj.. 



dir, «in más, emplear medios de transmisión digital. Hasta cierto punto, el pensa
miento no oeja nur¡c<» de aboyarse sobre las imágenes mentales; según reveló en un / 
manuscrito n® publicado, Einstein utilizó como punto de partida para concebir 1« / 
relatividad general la intuición de las sensaciones que experimentaría un hombre / 
que cayera de un tejado (*).  Igualmente no es posible plantear en los términos ab
solutos con que 1© hacen algunos autores la eficacia instrucclonal relativa de los 
distintos tipos de signos. Así, por ejemplo, se ha llegado a sostener que -los ma

teriales que"»an muy semejantes a los objetos y situaciones a los cuales s® refie
ren, son más efectivos para la mayoría de los propósitos instruccionales que los / 
materiales que tienen poca; similitud con las cosas y eventos que representan*,  y / 
también se ha adoptada el punto de vista opuesto "al observar que los receptores / 
humanas son capaces da procesar sólo una parte de la información disponible en e-/ 
ventos realistas complejas*  (Levie y Dickie, p. 44J), Lamentablemente los hechos / 
no son tan simples, y los exámenes realizados hasta aquí sugxeren la conveniencia/ 
de utilizar, siempre que sea posible, combinaciones de medios que hagan uso de to
dos los recursos simbólicos.

(*) Damnur, Th, *E1 renacimiento de la relatividad general", en hundo Científica
Barcelona, Wl* 7, N9 72, 1985, pp. 8'32-80,

En síntesis: al intentar estudiar la potencialidad educativa de un medio de comu 
nicaciÓn, es necesario considerar, en los términos vísto^en las páginas anterío-/ 
rea, la naturaleza de los signas que le son propios: pero la incidencia de esta va 
riable ha de analizarse en función de otras no menos relevantes, como el desarro-/ 
lio Intelectual de los destinatarios, la naturaleza da las nociones a aprender. // 
etc» Por lo demás, la insuficiencia de los conocimientos sobre el tema invita a en 
catar todo tipo de investigaciones: en especial, sobre la capacidad de sujetos ubi 
cades a diferentes niveles operatorios para interpretar mensajes iconico», audiovi 
suale», verbales, etc», de diversa estructura y complejidad y aplicados a distin-/ 
tas nociones.

Intervienen aquí, asimismo, otros problemas que sólo podemos mencionar: 1*»  combi, 
nación de distintos signos introduce complicaciones adicionales que tendimos oca
sión de enfrentar en 1« aplicación experimental de esta metodología (específicameni 
te la interacción de palabras por vía auditiva con ilustraciones); el tiempo de // 
presentación de los signos (por ejemplo, fugaz en la palabra hablada, indefinido / 
en el caso de fotografías y dibujos) influye en el control del receptor sobre el / 
mensaje, en la posibilidad de un trabajo perceptivo, etc. Se han realizado inves
tigaciones sobre estos y otros puntos, pero a través de experimentos de asociación 
de palabras, palabras e imágenes, etc, (Cfr. Levie y Dickie, op. cit.) icmaidera-/ 
remos algunos da estos problemas en el desarrollo del siguiente ítem, centrado en 
la naturaleza del canal de transmisión y su relación con otras variables.

Una última cuestión se refiere a los aspectos motivacionales de los siqnos. hay/ 
indicios de que los signos ícónicos, por ejemplo, constituyen en mayor medida aue/ 
las palabras objetos de interés por sí mismos, y que incluso pueden devenir en fac 
tores de distracción cuando incluyen detalles superfluo» (Ibfd., p. fi’M. indepen
dientemente de las propiedades intrínsecas da los signos, el interés que revista / 
un mensaje para un individuo depende, fundamentalmente, del significado que tange/ 
para él: si, por ejemplo, el mensaje supera la capacidad asimiladora del destinata 
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rin, éste tenderá « abandonar su recepción- por al contrario, en la medida que Xa 
comunicación introduzca un elemento de no.edad al qu*  el sujeto puerta adaptarse,/ 

logre despertar y mantener su inte í» todo el tiempo neceMrio.

El segundo punto a considerar en el Análisis del Medio de Comunicación es el // 
canal de transmisión, entendido como la vía sensorial por 1*  que circula «l «e<»sa 
jw En general este ©anal será visual o auditivo, o una combinación de ambos. O/ 
procesamiento de la información analógica o digital adquirirá diversos caracteres 
en función del canal de transmisión de los signoaj este cruzamiento entre uo<> cid 
signo y vía sensorial genera las distintas clases de medios. Si a ello se le aña
de la dimensión temporal se obtiene el siguiente cuadro, en «1 que se Introducen/ 
algunos ejemplost .

Canal
Presentación 

temporal
Tipo de signo ......

Analógico Digital

Visual
Simultánea Ilustraciones Diagramas

Secuencial Películas mudas Texto impreso

Auditivo Secuencial Efectos de 
sonido

Palabra 
hablada

Examinemos, en primer lugar» la dimensión temporal*  El mensaje, ciertamente, es 
una estructura que se desenvuelve en el tiempo*  Ahora biens un medio de comunica
ción puede transmitir el mensaje de modo que el tiempo se halle oajo control del/ 
destinatario o bien en el dominio del polo emisor o, lo que es lo' mismo*  ouede // 
presentar toda 1» información simultáneamente, en un solo bloque, o haberla/ 

fluir de modo secuencial*  Los medios visuales permiten presentaciones tanto simuí 
táneas como secuenciales> por el contrario, el canal •uditxvo se halla siempre U 

mitad© al desarrollo secuencia!.
Desde el punto de vista de la comunicación educativa ambos tipos .te presentado 

nes tienen ventajas y desventajas*  Emitir toda la información simultáneamente, c» 
mo en el caso de las ilustraciones, permite que el educando control© el ritmo i«/ 
la interpretación, lo que no ocurre con la emisión secuencial. Esta última, sin / 
embargo, tiene la caoacidad de presentar acción y movimiento, mientras que la url 
mera no puede mostrar más que estructuras y estados estáticos.

Veamos estos problemas más de cerca examinando los distintos camillero» del cua 
dro. Una primera confusión a evitar es la de sentirse tentado a ubicar al texto / 
impreso en la fila de las presentaciones simultáneas, al mismo nivel que // 
la» ilustraciones*  Es verdad que, desde el punto de vista material, Ja irüoima-// 
ción ha sido emitida en bloque tanto en uno como en otro caso. Sin emoargo, el // 
lenguaje es en esencia temporal, y la estructura axial del texto ha sido elabora
da por completo por el misar: el destinatario puede controlar lo ocasión en nue/ 
iniciará, interrumpirá y recomenzará^ la lecturas puede avanzar o retroceder e<- al 
texto, etc., pero siempre habrá de transcurrir cierto tiempo hasta que el mensaje 
adquiera oara él .. i u >u ; icado total. Algo muy distinto ocurre con la» imágenes/ 

visuales, como las fotografías y las ilustraciones: en estos casos, como ya lo 



bfan descuoierto los psicólogos de la teoría de id Gestalt, el sujeto perceptor o~ 
torga desde el principio- un sentido determinado al conjunto percibido ("casa", *jo  
ven*,  «batalla*,  etc.) Posteriormente puede pasar a analizar los detalles, las /// 
•partes*  de la forma percibida, pero esta actividad analítica de carácter temporal 
se encuentra, por una parte, baja control! del perceptor: en un texto impreso el // 
lector no puede saltar libremente de una oración a otra cualquiera, pero sí uuede/ 
desplazar su mirada de un Bufar a cualquier otro de un conjunto visual} de ahf los 
esfuerzos de loe diseñadores gráficos para inducir al perceptor a mirar en i di
recciones sucesivas determinadas por el emisor. Por otra parte, el anàlisi & de la/ 
estructura visual se halla condicionado por el significado primigenia oterqadc» al/' 
conjunto: en la conocida figura en la que es posible ver una joven o una mujer vie 
ja (Mortensen, p. 141), el significado de los detalles es muy distinto en uno , en 
otro easoj para quien vio a la joven habrá un rostro vuelto a un costado donde pa
ra el otro estará la nariz(de la vieja, etc. Dicho sea de paso, esta figura mués-/ 
tra -en qui grado resulta dificultoso modificar el sentido inicial dado »1 cuadro /! 
percibido: para ello es necesario reestructurar todo el campo. £r, síntesis: la 1 «c 
tura de un cuadro visual comienza por la atribución de un sentido de conjunto y // 
continúa con el análisis de las partes en función de ese sentido inicial; por el / 
contrario, la lectura de un texto impreso exige avanzar parte por parte, tejiendo/ 
paulatinamente un sistema de relacione», hasta que finalmente accedemos «i sigo!fi. 
cado total del escrito: por ello, a veces, debemos leer un libro más de una vez; f! 
una primera lectura rápida nos proporciona el sentido global de la materia, y, con 
esa perspectiva total, el análisis de detalle adquiere, la segunda un sigtdfl 
cado distinto y más profundo. .

Un proceso similar ha de-tener lugar en todas las presentaciones secuencialea, / 
particularmente en las película» y en le palabra hablada. En estos casos, además,/ 
cuando el mensaje circula por televisión o radio, el destinatario carece de la po- 
sibilldad de elegir la ocasión de recepción, de- interrumpirla y retomarla en otre/ 
momento, de volver atrás, etc. /

Este análisis somero nos permite, de todos modos, insistir una vez más sobre el 

carácter activo del proceso interpretativo del mensaje» La lectura de un impreso,¡ 
de una película, de una emisión radial (incluso el análisis detallado de una ilus
tración), se nos presentan como actividades de la inteligencia sumamente compie-// 
jas. Este es, ciertamente, < trabajo cognitivo que realiza el destinatario duran
te la llamada ■fase de recepción*  del mensaje. Desde el punto ae ní>¡a instructivo, 
ello- implica que los disecadores de la comunicación educativa han de tener presen
te < nivel de desarrollo cognoscitivo de quienes reciban la emisión al eí «morar /! 
la estructura sensorial y temporal de los materiales.

Las investigaciones realizadas sobre este punto sehalan que la lectura a<? sextos 
impresos n«> vs< en igualdad de condiclonesr ni sMperior ni inferi m a lus clases fn 
orales. La televisión y la radio, cuando se trata de audiencias ai fanatizadas (Le
vi« y Dickie, pp. 43MO6), En algunos casos la superioridad del material imureso/ 
se explica debido a que su mayor acce- cilidad permite, an el mismo tiempo en que/ 
se recibe por ejemplo una audición radial, un trabaje cognitivo más intenso: voi-/ 
ver atrás para releer, etc. Además, se ha comprobado que ios .,duí,>s iíhiíi-m i oen, 
término promedio, 100 oaiabras tw ínuto, mientras cue en su conversación se t <-/ 



tercambian 150 palabras por minuto (Ibíd., p. 4M). >« este modo, en un mismo pe-/ 
riodo de tiempo, se transmite en un texto iiifpreso el doble de información que en / 
unaycLase oral. Atora bien; también se ha verificado que "nitos de barriadas margi 
nales rendían mejor oyendo que leyendo an relación con niños de un nivel socioeco
nómico más alto“ (Ibíd,, p. 437) Indudablemente juega aquí un papel esencial la // 
magnitud del ejercicio previo da la lectura, pero sería interesante contrastar la 
hipótesis de si cuanto menor es el desarrollo cognoscitivo, tanto menor es la efi

cacia educativa de la lectura en relación con la clase oral y otras formas de inte 
racción verbal.

Si analizamos ahora los restantes casilleros del cuadro con que comenzamos el <ie 
«arrollo de este punto, observamos a los “Diagramas“ entre los medios visuales, di 
gitales y simultáneos. Entendemos aquí por diagrama una presentación gráfica que / 
incluye expresiones lingllísticas, cuadra'S, flechas, círculos concéntricos, etc., / 
destinada a mostrar un conjunto de relaciones entre distintos aspectos de una mate 
ria. El diagrama viene a suplir así las. limitaciones que caracterizan a fa secuen
cia temporal de un texto impresor la estructura subyacente a este último, dispersa 
en el eje diacrònico, es retomada por el diagrama y presentada en torma sincroni-/ 
ca. Es justamente esta estructura entendida como sistema da relaciones lo que to 
mos denominado “significado total“ del escrito.

Por último, los “efectos de sonido“, también llamados "sonido ambiente“„ sor ?or 
mas auditivas de signos analógicos: el ruido del mar, de un automóvil, del crepi-7 
tar de llamas, etc. Naturalmente, el cuadre podría ampliarse con las combinaciones 
de loa distintos casilleros: así, por ejemplo, un video resulta de la interacción/ 
de las 'modalidades secuenciéles analÓgico-visual y auditivo-digital; también es po
sible combinar 1® analógico-visual-simultáneo con lo digital-auditivo-secuenclal,/ 
etc,. En síntesis: toda la creatividad se halla a disposición^« los diseñadores // 
dal sistema. En cada caso corresponde proceder al examen del medio resultante en / 
los términos de las consideraciones precedentes: éstas ponen el acento en el traba 
jo cognitivo del destinatario durante la fase de recepción-percepción, y en le na
turaleza que aquél asume en las distintas modalidades de presentación. Esta activi 
dad del receptor es función, como se ha dicho, del nivel de desarrollo cognosciti
vo! de ahí que siempre deba tenerse presente esta variable al considerar la estrac 
tura temporal y sensorial del mensaje» 

111,2,J.3.- Técnica del medio

La' técnica es el conjunto de procedimientos comunicativos propios de un medí». / 
Est©’ incluye una gama muy amplia de operaciones, pero aquí nos interesan tres ítem 
en especial: Las técnicas de producción de mensajes, de recepción v retrocomunica- 
ción y, finalmente, de combinación con otros medios. •

(?) Producción de mensajes: Incluye los recursos de diagramaciÓn y ios procedi-/ 
mientos de redacción en el caso de medios impresos; las técnicas de dibujo cuando/ 
se trata de ilustraciones; los aspectos operativos del arte fotográfico; todos los 
recursos de los medios audiovisuales, desde la cinematografía hasta la televisión; 
la producción de programas radiofónicos, etc» El análisis de estos problemas ha de 

encararse siguiendo siempre el. mismo criterio: preguntarse a cada momento cómo se/ 
vinculan con la actividad cognitiva del destinatario. Así, por ejemplo, es necesa- 
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rio considerar si una variación en el escilo o la forma del mensaje entrarla alguna 
variación concomitante en el aprendizaje del alumno, en la intensidad de su traba
jo cognitivo., en la percepción, etc. Se ha ínvestiqado, verbigracia, ¡as fqto-/ 
grafías "realistas*,  esto es, más o menos cargadas de detalle», tienen una «fie»-/' 
cía mayor o menor a los fines instructivos que las fotografía» simples? se halló / 
que estas (31 timas eran mejores cuando la secuencia de transmisión era breve y se / 
hallaba en manos del emisor (diapositivas), pero que las fotografías complejas lo/ 
eran cuando los destinatarios podían controlar sq, ritmo de exposición (uevir v bi
ciclo, ppv WtW46). Igualmente, en un experimento a gran escala realizado en la ín 
dia entre 1975 y 19>76, denominado Experimento de Televisión Educativa por Satélite 

(SITE)» s» evaluó la idoneidad de distintos formatos (charla directa, documental,/ 
dibujos animados, etc.), de diversos estilos de sintaxis audiovisual, etc. l«> u» 
clones de los sujetos con que se probaron los materiales, mucho» de ex lo*  adulte»/ 
analfabetos que nunca habían visto televisión, mostró que las escenas retrospecti
vas y prospectivas movían a confusión, y que era necesaria "una presentación total 
mente explícita y sin ambigüedades en sucesión de tiempo real*.  Asimismo se halló/ 
que los formatos gráficos »olían provocar una identificacxÓn errónea de las ilus-/ 

tracio«*»  (Chander y Kamik,pp.30-33)Con este criterio podría indagarse también // 
sobre la eficacia relativa de distintos Formatos radiofónicos (exposición oral, // 
bramatiración, etc»), de diversos estilos de redacción, etc. Aoordaremos los pro-/ 
blemas relativos a la producción de programas radiofónicos en la Aplicación de es
ta metodología.

(2) Recepción y retrocomunleaciÓn: Las técnicas de recepción aluden al modo come 
los disecadores del sistema pueden organizar a la audiencia durante la transmisión 
del mensaje, en tanto que la retrocomunicaciÓn incluye la impl«mentación de cana-/ 
les alternativos para la interacción docente-ai usino, así como la utilización del / 
canal de base para proporcionar al destinatario’ información de- ayuda» £n lo que íw 
ce a los procedimientos de recepción, se trata generalmente de dee;dir si et mensa 
ja será percibido e=interpretado por sujetos aislados u organizado» en grupos de / 
discusión. En est® óltime caso se intenta combinar el canal de comunicación masivo 
con vías de comunicación interpersonal: durante la transmisión misma del mensaje / 
la interacción personal es escasa ® nula, pero inmediatamente después La interpre
tación asume un carácter colectivo. De cualquier merdo, debería investigarse si el/ 
solo hecho de hallarse en situación de grupo’ no modifica la percepción e Interpre
tación individual del mensaje aun antes de la discusión colectiva. Son aquí perti
nentes no sólo las cuestiones abordadas en II.2,, a propósito de las xv)aciones en 
tre comunicación interpersonal y desarrollo cognitivo, sino también todo» los ore- 
casos estudiados en psicología social bajo el capítulo de "influencia social*,  ’cen 
trad® esencialmente en los fenómenos de grupo. En el proyecto SITE mencionado,/ 
que alcanzó a miles de aldeas de la India, los programas de televisión educativa / 
sobre técnicas agrícolas fueron Complementados con discusiones de grupo orientadas 
por uo experto (Ibíd», pp. M-W). También en la educación radi.?fónte*  sor> omunes 
los denominados "clubes de radio*  o "foros de radio", que consisten en qrupos 
ganizados de radioescuchas, sobre los que volveremos más adelante.



En TI.3. habíamos destacado que las investigaciones osicosoclales acerca de los/ 
medios masivos mostraban de qué modo el mensaje percibido individualmente era re-/ 
lanzado y reprocesado en la conversación con otras . personas. Las sistemas de educa 
ción a distancia buscan, cuando es posible, anticiparse a este mecanismo y organi
zaría en condiciones favorables para los fines instructivos. Por el contrari o, en/ 
la llamada "transmisión abierta" el mensaje educativo está destinado a un audito-/ 
rio libres el sistema carece de control sobre la propagación interpersonal del «en 
saje y, generalmente, no puede tampoco evaluar los resultados de '.as emisiones, /' 
Por lo demás, cuando la discusión grupal se halla convenientemente instrumentada / 
el ejercicio comunicativo mismo y la cooperación en otras tareas favorecen, como / 
ya lo hemos apuntado, el desarrollo cognoscitivo.

Ahora bien: cuando la audiencia está organizada, •! monitor -cuva ^unción «sen-/ 
dal es coordinar, promover y estimular la discusión- hace las. veces .1® canal de / 
realimentación del sistema. Si la recepción es individual se implementan vías da / 
retroacción alternativas, como el teléfono, la correspondencia, etc» Por otro la-/ 
do, es posible ofrecer al destinatario información de ayuda sobre aspectos de lu / 
materia que resulten dificultosas. En muchos casos se estará en condiciones de de
terminar a priori cuál es la Información que el destinatario habrá da necesitar. / 
Las experiencias sobre este punto muestran que "la retroalimantación puede ayudar/ 
cuando el alumno ha respondido correctamente pero na está segura de la exactitud f
da su respuesta. El conocimiento de los resultados sí facilita el aprendizaje cuan 
do viene después de respuestas incorrectas*  (Levia y Dickie, p. W-9).

(3) Combinación con otros medios: Los medios utilizados con fines educativos tie 
nen la capacidad de combinarse con otros que les sirvan de apovu « complemente. 
De este modo, el sistema queda constituido con un canal de base y uno o más can»-/ 
les complementarios: estos óltimos tendrán, en general, la función de suplir la.-» / 
limitaciones del primero, de generar o apoyar actividades suplementarías del proco 
so instructivo, etc. Cuando un sistema de educación • distancia emplea a la radio/ 
como base, puede resolver los problemas generados por la limitación sensorial con/ 
la incorporación de un apoyo visual en forma de cartillas impresas. Por otra partg, 
las emisiones radiales y televisivas pueden complementarse con material de lectura. 
Las discusiones en gruoo y la intervención de un monitor mencionadas en el ítem an 
tarior constituyen asimismo formas de combinación de medios.

El empleo de este recursos, que debe ser considerado "una de los asertes más sig
nificativos (...) al sistema educativo en general*  (Tagtachian, p. 4M, obliga a / 
prestar particular atención a*  los problemas de coordinación en materia de percep-/ 
ción, secuenciación de los medias en el proceso instructive y otros, ifectivamen-/ 
te, surgen, por un lado, las complejas cuestiones de coordinación perceptiva esbo
zadas párrafos atrás cuando se apela, por ejemplo, a la interacción de un medio // 
secuencial-digital-audltivo (radio) con otro simultáneo-analócico-visual (ilustra
ciones impresas): obsérvese que en ese caso el mensaje radial escapa al control // 
del destinatario, mientras que la lectura visual se halla bajo su exclusivo domi-/ 
nio. Por otro ladoy cuando se combina la televisión con material escrito, ¿será' // 
conveniente que la lectura se haga antes o después de la emisión audiovisual?.

Hás; allá de los ejemplos, <que podrían multiplicarse, hemos de hacer notar que la 
interacción de diversos medios genera un sistema con propiedades sui generis, deri 
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vades la interrelación misma y no de los caracteres individúale» de cada uno de/ 
los /medios. La estructura emergente constituye, en rigor, un medio nuera, de una o< 
turalera y potencialidades específicas, así coso la historieta no es simplemente h 
la su*»  del dibujio y el relato ^escrito sino que posee características propias e i-/ 
rreductibles. DiseWar y probar sistemas de esta índole significa, en consecuencia,/ 
experimentar con la creación de nuevos medios de comunicación, e investigar sus po
sibles uses con fines educativos.

Establecimiento de los objetivos

Habiendo descripto en términos operatorios las. nociones a que se refi ex u ins
trucción (Análisis del Tema), determinado el tipo de operaciones que emplean los /,> 
potenciales destinatarios del sistema al enfrentarse a situaciones-problema vincuK 
das cw» tales nociones (Análisis da los destinatarios) y, finalmente, establecidas/ 
las características del medio de comunicación a utilizar en función de los procesos 
perceptivo“cognitivo>s de los usuarios (Análisis del Medio de Comunicación), corres
ponde precisar y formular los objetivos que perseguirá la estrategia comunicativo-/ 
educativa.

Establecer objetivos en esta primera fase de carácter «naqnósu » < dei .íi surto, i» 
plica efectuar una ponderación preliminar de la potencialidad del medio: <*&ca  ^»tiwa 
ción surge de comparar la naturaleza de las nociones y la capacidad operatoria de / 
los destinatarios, por un lado, con las propiedades del medio, poi otro. Por consi
guiente, la relación entre los cuatro componentes de la presente fase puede esquema

Obsérvese que los tres primeros componentes han sido» conceptúa!izados en sus /// 
variables, elementos y actividades en los mismos términos de operaciones eognitl-/ 
vas y, por lo tanto, de comportamiento. Esta uniformidad conceptual emanada de la/ 

Teoría significa que, al..-establecer las articulaciones entre los componentes, se; 

comparan entidades esencialmente homogéneas y que, en consecuencia, !<>:, oojetivuV 
derivados de esa LnterrelaciÓn habrán de ser formulados, con el mismo cdraria, q> ; 

m procesos u operaciones cognoscitivas.
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Podemos ilustrar esta hecha y esclarecer el detalle de las articulaciones simbo

lizando las principíale» variables de cada componentei
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En efecto, C; consiste en analizar la noción o nociones N en términos de opera*/  
clones o procesos cognitivos Pc (N), Estas operaciones dependen, por un lado, <ie / 
los contenidos mismos (físicos, matemáticos, sociales, etc.) que simbolizamos como 
C y, por otro, de ciertas estructuras cognoscitivas de naturaleza lógica o lógico- 
matemática en las que tales contenidos son asimilados: no hay que olvidar que las/ 
operaciones particulares que definen a la noción Nf son generadas per sistemas ope
ratorios de carácter general (clasificaciones, grupos preposicionales, etc.). En / 
esta etapa del análisis esas estructuras son supuestas o teórica», lo que t>e símbo 
liza coito ECt. En síntesis, los procesos cognitivos que definen la noción -Pc (n)- 
dependen de los contenidos C y de las estructura» cognitivas supuestas por la teo
ría ÉEt«.

for otra parte, C| se resuelve en el análisis de los procasos u operaciones cog
nitivas de los destinatarios Pc (o) al enfrentarse con situaciones-problema vincu
ladas con la noción M; supondremos que ello es equivalente a enfrentarse con tos / 
contenidos C. Ahora bien: sus operaciones son el resultado deJ funcionamiento de < 
estructuras cognitivas reales, en el sentido de que son las efectivamente presen-/ 
tes en los sujetos, lo que se simboliza como ECr» De modo que los procesos cogniti 
vos de los destinatarios í* e (D) dependen de los contenidos C y de las estructuras/ 
cognitivas, que se hallan a su disposición ECr. Además, estas estructura» EXr son / 
función de la edad biológiaa EB y del medio social MS.

Sedotoserva ya que el problema educativo queda definido ñor la distancia entre // 
EC.^, correspondiente al componente C-j, y ECr, hallada en C2*  El objetivo central / 
del proceso instructivo es aproximar ECr a ECt tanto como sea posible; tal aproxi
mación consiste, ciertamente, en el desarrolla cognitivo mismo.

En lo que hace a Cj, se trata de determinar a qué actividades o orocesos coqnin 
vos dan lugar las propiedades del medio. Estos procesos Pc («) deoenden de! t,po / 



82
de signa Sg, dal canal de transmisión Ct, del modo de presentación temporal T, de 
las características formales del mensaje Mf, de la organización de la recepción R 
y W la intervención de medios complementarios MC. También en este caso el análi
sis supone el funcionamiento de estructuras cognitivas EC, teóricas o reales.

Los objetivos surgen de una evaluación preliminar de las posibilidades que brin 
da el medio para reducir la distancia entre ECt y ECr, distancia que se deOne en 
términos de desarrollo cofnbScitivo*.  Estos objetivos consisten en procesos cogni- 
tí vos f»c (0) • alcanzar por los destinatarios del sistema: habrá entonces obpt!,- 
vps parciales Pcp (D) y finales Pcf (D)t que corresponderán a operaciones realiza 
das por los sujetos sobre los contenidos C en eJ transcurso y al término de la .7 
instrucción, respectivamente» Tanto PC(J (D) como Pcf (Ü) son comparados con Ws o 
pe-racionas efectivamente aplicadas lo« destinatarios en C2, simbolizadas ccw» 
Pc (0)»

En las ciencias de la educación se acostumbra definir los objetivo» e<< términos 
de conducta observable. Aquí este criterio' puede mantenerse perfectamente, con 
agregado da que tales observables deben ser el punto de partida para efectuar in
ferencias respecto de las estructuras, que no son directamente accesibles en su / 
global-idad. En efecto, los objetivos de la instrucción no se centran en que ft> fe 
lumno adquiera tales o cuales comportamientos particulares, sino que construya o» 
peraciones -y las operaciones se hallan organizadas en estructuras. De moco 
una vez más, el proceso instructivo tiene como meta el desarrollo o perfecciona-/ 
miento de las estructuras cognoscitivas de los destinatarios.

Por consiguiente, al formularse los objetivos deben especificars«: (a) ti ce**-/  
portamiento efectivo del sujeto: (b) La situación en que tiene lugar ese cc-mporta 
miento? (c) La relación existente entre tal conducta y el funcionamiento de las / 
estructuras cogniti vas.

III*l»*  Estrategia comunicativo-educa tiva

Finalizada la fase diagnóstica previa corresponde elaborar la estrategia co 
municativo-educativa para alcanzar los objetivos establecidos» Indudablemente, // 
siempre será conveniente disertar varias estrategias alternativas con al objeto da 
optar finalmente por la más eficaz. Esta fase comprende cinco componentes:

-Diserto general del sistema de medios

-Diserto general del proceso instructivo

-Diserto de Las unidades de instrucción

-Metodología de ejecución y

-Determinación de mecanismos de evaluación /

fn -primer lugar ha de tomarse una decisión sobre la combinación da medios es-// 
pacífica que ha de utilizarse. La segunda instancia es establecer los criterios / 
deplanificación !del proceso instructivo o, en otras palabras, cuáles son los lí- 
neamientos generales a seguir para secuenciar las emisiones y demás actividades,/ 
teniendo en cuenta las características del sistema definido en el componente ante, 
rior y los resultados de la fase del Diagnóstico. Posteriormente corresponde -üw

iS/ii7íÍiHi BLStìliii/ìliiilsi M 
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Mar las unidades de instrucción. Cada unidad de Instrucción tiene objetivos especí 
fíeos y comprende, esencialmente: (a) Mensajes mediados; (b) Situaciones Je recep
ción; (c> Actividades didácticas (personales y/o InterpecsonaLes); (dj EvaiuacíW 
nes parciales; (e) Mecanismos de retrocomunícación. Asimismo hay que determinar cj5 
mo se articulan las sucesivas unidades de instrucción a lo largo del proceso. ■

La estrategia debe prever asimismo la metodología a emplear para su ejecución 
perimental y tos instrumental que permitirán evaluar los resultados obtenidos« * / 
los fíats de la presente exposición^^desarrollaremos estos puntos en ITI.1.4.- Eje
cución experimental, y ITI.1.4.- Evaluación.

III.1.1,»- _ MseMo general ,del sistema de medio»

Ya hamos apuntad© en qué medida una combinación particular de medios genera, en/ 
virtud de esa interrelación, un sistema que es equivalente a un medio nuevo, pe a
hí que el primer paso de la estrategia -o de cada una de las estrategias alternati 
vas— consista en definir este aspecto del disefto, que condiciona la naturaleza que 
adoptará »1 proceso instructivo. En este componente se incluye: (a) Medios que ex*  
plementarán al de base; (b) funciones de cada uno y articulaciones generales; (c)/ 
Formas de recepción; (d> Sistemas de retrocomunicación.

(a) Medio de base y medios compìementarlos: se especifica, por ejemplo, que las/ 
emisiones televisivas serán apoyadas por material de lectura; que los mensajes ra
díalas se vincularán con ilustraciones y textos impresos, o con discusiones de gru 

po, etc.
(b) Funciones y articulaciones: se establece que los textos impresos estarán, ge

neralmente, destinados a profundizar sobre los temas tratados en los mensajes tele 
visivos y que, en consecuencia, serán abordados por los destinatarios en días sub
siguientes a la emisión, o inmediatamente después, etc. También, verbigracia, que/ 
los mensajes radiales presentarán información básica y que ésta será discutida gru 
pálmente antes de pasar a actividades personales o en equipo, etc. • :

(e) Formas de recepción: se define que la recepción del mensaje televisivo será/ 
individual o grupa!, o bien que habrá una recepción crupal intercalada entre se-// 
ríes individuales, etc. Igualmente que la discusión colectiva de la información ra 
dial se concretará luego de una o más recepciones individuales, etc»

(d) Sistemas de retrocomunicación: se establece que los alumnos informarán perii 
dicamente sobre sus dificultades por medio de correspondencia, y que esto dará lu
gar • mensajes de apoyo a través del canal de base, etc. 0 bien que las dificulta
des serán resueltas por un monitor en reuniones a implementar con cierta frecuen-/ 
cía, etc.

Los criterios a emplear para definir este sistema de medios variarán, sin duda,/ 
en gran medida, con cada caso concreto. Sin embarga tendrán peso, en general, la / 
naturaleza de la noción (el estudio del cuerpo humano, por ejemplo, requiere nece
sariamente de apoya an forma de ilustraciones, tanto si el canal de base es audio
visual o exclusivamente auditivo); el nivel de desarrollo cognoscitivo de los des
tinatarios (en sujetos poco habituados a la lectura será mejor complementar al me
dio de base con la discusión verbal que cor» textos impresos); las limitaciones del 
medio de base (la radio en la mayor parte de los casos), etc. : jq
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111.3.2.-  Diseño general del procese instructivo

El concepto de *proceso*  alude a'los aspectos dinámicos de un Fenómeno, al necho 
de que este filtimo se desenvuelve a lo larga del tiemoo e involucra una serie de / 
transformaciones. El “proceso instructiva?*  se refiere, pues, a la naturaleza v la/ 
secuencia de los cambios cognoscitivos que se espera tengan lugar en los alumnos / 
en un periodo de tiempo dado» En este componente se treta de precisar Los crít»—//; 
ríos generales a seguir para orientar tal proceso.

El estado inicial es conocido: consiste en el tipo de operaciones empleadas)por/ 
los sujetos en la resolución de las situaciones-problema del Diagnóstico,. También/ 
se ha fijado con los objetivos, de modo preliminar, el estado final peí proceso: / 
son las operaciones que los alumnos deberían emplear al término de i < urs<>. Los ob
jetives parciales representan otras tantas etapas intercaladas entre los extremos. 
Las estados iniciales, intermedios y finales se hallan ralaciona<í< rur ciertos // 
principios dinámicos} interesa entonces ocuparnos de las leyes que rigen las truns 
formaciones sucesivas, dado que podremos apoyarnos en ellas para el diseño ael res 
ta> de la estrategia.

Hay cientos principios de carácter general, relativos g la evolución de las’«§»>/’ 
tructuras cognoscitivas. De ellos nos hemos ocupado en TI.l.J», donde se vio que / 
el desarrollo' intelectual pasa por una serle da estadios sucesivos er virtud de un 
mecanismo general de equilibraciÓn entre la asimilación y la acomodación» Cada es
tadio representa además un estado de equilibrio’ dinámico intercalado entre per lo-/ 
dos de desequilibrios y réequílibraciones. El medio social, la mayor o menoi rÍJue 
za de experiencias que éste brinda al individuo, la maduración biológica, cualida
des particulares del mismo sujeto, contribuyen a que este desarrolla se produzca «y 
mayor O' menor velocidad. Da este modo, personas de la misma «dad pueden hallaras /l 
en estadios diferentes. Sin embargo, lo que se mantiene inalterable n-< ni uraen // 
mismo de sucesión, y he aquí la ley de evolución general.

La instrucción pretende intervenir en este desarrollo. Píaget ha puesto el acen
to en las transformaciones espontáneas generadas por la actividad autónoma de.) su
jeto, sin interferencia exterior. No desconoce, empero, la influencia n® ¡acto 
res educativos, aunque la pone en relación con la maduración, la experiencia y lo/• 
que considera como más fundamental• ia equilibración. Señalar *(...)  la transmisión 
social (factor educativo an el sentido más amplio) (...) es un faator determinante 
en el desarrollo, pero por sí mismo es insuficiente por la razón evidente de que / 
para que se establezca una transmisión entre el adulto y el niño, j entre e*  medio 
social y el niño educado, es. preciso que exista una asimilación por parte del niño 
de lo que se intenta inculcarle desde fuera. Pero esta asimilación se enruentca / 
siempre condicionada per las leyes de este desarrollo parcialmente espontáneo*  <«? 
get, 8, p. 31).

Al tratar cié orientar y acelerar los cambios cognoscitivos la instrucción ha de/ 
apoyarse, por un lado, sobre el orden de sucesión de las fases del desarrollo; n&/ 
•• posible saltar etapas, de modo que si el estado inicial del proceso corresponde 

al estadio Xj y el final al estadio Xj, la instrucción ha de proponerse como obje
tivo inmediato el pasaj- .se Xi a X2 y solo después de X¿ a Xj» £1 ••»tro aspecto es/ 
el vinculada con la rapidez del pasaje, que depende de los procesos Je equilibra- 



elift», En efecto, toda novedad requiere tiempo para sei nrocesada «mr el a/pt», 1 n 
palabras de Píagetr “Un descubrimiento, una noción nueva, una afirmación, debe a-/ 
quí librarse con las otras,; se requiere todo un juego de regulaciones y de composi
ciones para llegar a la coherencia (...) La equi libración es la comoensaciÓn »r ;/ 
reacción del sujeto a las perturbaciones exteriores" (Ibfd., p. 37 5 « Todavfí más,/ 
•El equilibrio toma su tiempo, se entiende, pero la equillitación puede ser mis ® 
menos rápida. Sin embargo, esta aceleración no podrá seguir aumentando in.ieb'd lí
mente (...) El equilibrio toma su tiempo y ese tiempo cada uno lo 'Hs-pica a 
ñera. Demasiada aceleración corre el riesgo de romper el equilibrio*'  jlbíd.,; •pp. / 
32-33).

Si esto es así en términos generales, lo es igualmente con respecto a las nocio
nes particulares. Como lo hemos dicho, toda noción sigue una evolución definida en 
consonancia con el desarrollo intelectual tomado en conjuntos hay pues, para;cada^ 
noción, una serie de estadios y la posibilidad de que esta sari®;se recorra W;ma^ 
yor o menor rapidez. No deja de haber, empero, interrogantes sobre este punto, Al
gunos autores señalan -ya se lo ha indicado«» que los contenidos inciden sopie * a / 
posibilidad de aplicar las estructuras: esto implicaría que las operaciones emplea 
das en una noción podrían no ser general i záfales sin más a otras --»oc iones, aunque / 
éstas no requieran operaciones nuevas. Otros investigadores afirman que caja e »ra
dio se subdivide en varias fases, y que en un principio las operaciones sólo!pue«*/  
den aplicarse a un número limitado de situaciones antes de ser generalizadas-a tO*  
do tipo de tareas (Monnier y Wells, p. 156).

¿De qué modo y en qué medida puede la instrucción orientar y acelerar este;-desa
rrolla? Ante todo, estimulando la actividad cognoscitiva del alumno. Hay que poner 
énfasis sobre este hechos el conocimiento se construye por la acción del sujeto so 
bre el objeto o, lo que es la mismo, por la integración del objeta en los esquemas 
del sujeto» En la medida que proporcione al sujeto nuevas y más ricas experiencias, 
la instrucción intensifica su actividad y, en consecuencia, contribuye a un desa-/ 
rrollo más rápido y amplio del intelecto. La instrucción no se Umita, sin vmbar-7 
go, a la presentación de novedades: ha de orientar, asimismo, la actividad del a-/ 
lumna. Sólo que, en este caso, el término *oriantar*  debe interpretarse con cuida
do. Una intervención excesiva en la acción del sujeto tiene sobre ésta un efecto / 
desorganizadorj de ahí que haya que dejar al alumno un margen amplio de espontaneé 
dad, y acudir en su ayuda recién cuando las resistencias del objeto lleguen a tra

bar «1 desarrolla de su tarea. Esto implica, además, que al presentar una niweaau/ 
la instrucción debe partir de los esquemas previos del sujeto; de) mismo modo como 
concluimos en n. «.3», al explorar en qué condiciones puede un mensaje mediado sus 
citar un cambio cognoscitivo, ahora también cabe afirmar que una novedad ubicada / 
por ^encima o por debajo da ciertos límites de las estructuras asimiladoras no con
tribuirá a desarrollarlas.

Ahora bien, ¿qué significa una “novedad" un «ritos términos? Rtvrusenta, a«r*  to
do, una situación perturbadora desde ul punto de vista onqnosciuvo. Sucede q.a. / 
por ejemplo, hallamos dificultades pji4 exolxcar rlurto hecb-, deitr- d«s nrcií-n / 
esquemas previos ¿h» interpretación de la realidad 0 de •Iguno de su- secL;>r<»s. i-’ie 
de que finalmente hallemos la solución valiéndonos de ese mismo mavo explicativo; 
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probablemente aste último se haya otirlquecido o di Mren.-iadc poco < mucho, >»r.> il 
desequilibrio producido por la novedad ha sido «»»pensado sin mndj'/oariín ie La y*  
estructura le asimilación previa. Sin embargo, puede ocurrir que el hecho n.-, tenga 
explicación para el sistema de que se dispone; an este caso el marco de interpreta 
ciín tendrá que ser reestructurado o, incluso, reemplazado» Así es como proceden,/ 
ciertamente, Las teorías científicas» Cuando se trata de personas, tos hechos que/ 
rio se ajustan a los esquemas preexistentes pueden ser ignorados, tratados como ex
cepciones, rechazados, etc», esto es, asimilados de modo deformante o oler< esquíy¿ 
dos por presentar una dificultad insuperable. Da este modo se procede en la vi la / 
corriente en relación con los hechos del mundo físico y de1 universo social (Hi-// 
cluidas naturalmente las informaciones que proporcionan los medios ;e v omu<-1 r acs Jn'i

Llevado esto al terreno de la instrucción significa que ha de otesenta! i.i, 
dadas con gran cuidado, de manera que, por una parte, no sobrepasen la capacidad ¿ 
similadora del sujeto y, por otra, que constituyan la ocasión de desplegar un« ac
tividad enriquecedora desde el punto de vista intelectual, filo implica, ante todo, 
que la instrucción debe presentar al alumno interrogantes más que respuestas, he
chos a explicar más que Las explicaciones mismas, problemas más que soluciones, ta 
*novedad*  no es simplemente un dato que antes no conocíamos: es un interrogante // 
más o menos acuciante, un problema del que sentimos la necesidad Uf resolver, Judo 
10" contrario» pues, de La enseñanza meramente expositiva»

Sólo cuando el hecho o el plantee que propane la instrucción es un interrogante/ 
sentido por el alumno -y sólo será sentido en la medida que sea asimilable por él, 
esto es, compatible con sus estructuras cognoscitivas-, puede convertirse en ei // 
punto de partida de una actividad real» Es esta actividad, consistente en lo que / 
se hace, se piensa, se discute, etc», para comprènder o explicar ei hecho, ¡a que 
conduce; 'por sí al ptefres© del c&ftoeimiento» Ahora bien, en esta instancia
activa interviene un proceso de equilibración. Si la instrucción no ha planteado / 
correctamente el interrogante inicial, probablemente el desequilibrio no será hiort 
compensado. Además, aun dentro de un margen amplio de autonomía por ©arte iel alum 
noy será necesario planificar las tareas con el objetivo de facilitar la equilibra 
ción.

Estas consideraciones esbozan ya las soluciones que daremos eniel próximo punt®/ 
a los problemas relacionado-s con la elaboración de las unidades cíe instrucción y,/ 
en particular, con el diseño' de los mensajes mediados. En efecto, ;cuát será lu // 
función principal que cumplirán los mensajes dentro del proceso inst.ruttiv-d Indu
dablemente, la de plantear los interrogantes. La organización de las amvinaces 
posteriores de los destinatarios estará en manos de los mai i 05 didácticos o de I# 
comunicación interpersonal.

En síntesis, en el presante componente hay que establecer, partiendo del estadio 
inicial de los destinatarios ya conocido, de la naturaleza de la noción y Je lc»s / 
objetivos fijados

A.- Situaciones-problema: Es decir, las cuestiones o interrogantes que se presen, 
tarán a loa alumnos « lo largo del proceso instructivo'. Esto comprende, a su voz:

A.I.- El tipo de situaciones-problema que se plantearán (en decir, n serán, por 
ejemplo, experiencias de laboratorio, hechos cotidianos, etc»)

A.2.— £1 grado de complejidad o dificultad de tales situaciones, teniendo en /// 
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cuenta las posibilidades de asimilación por parte de los destinatario*.
A.3.- La secuencia de presentación de esas novedades o, lo que es lo misma, h! / 

modo como los interrogantes se irán acompasando a lo- largo de la m-i ',«r. , ó< / 
la intención de regular el proceso de equilibrapiÓn» t

A. W- La forma de presentación de Las situaciones-problema, lo que deoet.de en // 
gran medida de las características del sistema de medies (un hecne hiitóricc«. poi/ 
ejemplo, puede plantearse en forma dramatizada: una experiencia química. a través/ 
de secuencias de ilustraciones o de una película, etc.),

B, - Actividades didácticas: Comprenden las tareas que habrán -je realx/ai Ls a-,' 
lumnos a partir de las situaciones-problema presentadas. E-to incluye asimismo:

B,l,- El tipo de tareas (discusión, actividades prácticas que conlleven manipula 
cisnes reales, ejercitachones simbólicas, etc.)

8.2.«  Grado de dificultad de las distintas tareas, así como su intensidad.
B»3»— Coordinación de las actividades a lo largo de la instrucción, esto es, có

mo se vincularán unas con otras para arribar finalmente a la construcción de lu «a 
ción,

C»~ Metas educativas: Consiste en subdividir los oblativos fjojies y oaici^ios 7 
establecidos en el Diagnóstico en otros de carácter más específico o metas, jic , / 
comprenderán los progresos paulatinos que se esperan de lot alumnos,

Nos ocuparemos en detalle de los criterios a tener en cuenta en 4, 5er,¡» 'e i a*  
situaciones-problema y de- las actividades didácticas en próximo punto. Pc-í lo / 
pronta», hamos de observar que de los ítems anteriores surge ya:

0,- Unidades de instrucción: El proceso instructivo se suhdivíde» en uoluaons mw- 
nores. Cada una de estas unidades incluye:
0*1 Metas u objetivos específicos, que son los mismos de C.« paro ahora reuni

dos y distribuidos en unidades sucesivas.
0.2,« Situaciones-problema, que se traducirán en esta etapa en i-íeas generales / 

acerca de los mensajes mediados que integrarán la comunicación educativa*
0.3.« Actividades didácticas.
0.4,- Mecanismos de retrocomunicación, que surgen especialmente -le considerar // 

los puntos A.2. y 8.-2',, es decir, el grado de dificultad qua puedan nresenlar las/ 
distintas situaciones-problema y tareas.

0,5,- Situaciones de recepción.
D.6.- formas de evaluación.
D.7.- Duración temporal de la unidad.
E'.- Articulación de las unidades de instrueeión: Una unidad -.M instrucción cual

quiera debe articularse con la anterior, dado que toma > as euus*  ia- ts '
por esta ultima como su punto de oartida». Advmá*,  ; <.ed-j incluir i? < > rmacxones, 
blernas y/o tareas destinadas a aclarar cuestiones complejas de Ln unidades ante-/ 
riores (retrocomunícaciÓn), etc» ’ •

F»- Tiempo’ total estimado- del curso, que surge de la .una de !a ¡oración estima
da de caca unidad. En caso de que todos los puntos anteriores hayan sido determina 
dos, asignando tiempos estimados a cada una de las tareas de dtseho el Método 
Camino Crítico’ (CPM) permite planificar en detalle todo el proceso ce elaboración/ 
dela-estrategia. ■ » /



Se cuenta ahora con un esbozo de la totalidad del proceso instructivo y .le J.>» / 
criterios pertinentes para el diserto de este «»quema general, «esta entonce» >■«>-// 
trac eri las cuestiones de detalle referidas a la elaboración de las unidades .1« // 
instrucción.

111.3. J.- tiseño ue las unidades de instrucción

Cada unidad de instrucción se apoya, como acabamos de verlo, en rujrtas meta ti 

específicas emanadas del diseño' general del proceso instructivo. Ln torne Je rttot 
objetivo® concretos se organizan los restantes emponentes de la unidad« Not- ocupa 
remos aquí de cuatro aspectos en especial! los mensajes mediados, las actividades/ 
didácticas, la retrocomunieación y las evaluaciones parciales. .

nmi.-_a mensaje mediado

Llegamos ahora a uno de los aspectos nucleares de la estrategia comunicadvc>-ecu 
cativa. En efecto, el hecho esencial da la educación a distancia remide en »»«*•  
diatización que representa el menJtij<» masivo para la lalación docenie-alumnc,r L'eüu 
mos ocuparnos aquí de los criterios a utilizar para asignar a los mensajes su», fun 
ciones específicas en el proceso' instructivo y para determinar er. lus distintos c¿ 
sos sus contenidos y estructura. Hemos abordado ya algunas cuestiones generalen
11.3.3. (circunstancias en las que un mensaje mediado puede ser ocasión ae un cam
bia' cognoscitivo) y II.4.2. (ubicación y caracteres globales del mensaje en un con 
texto educativo). Los problemas resueltas a esta altura ñas permiten precisar va / 
esos criterios. Le haremos en tres ítems: primeroy las condiciones j<>« d&be reunir 
el mensaje mediado para cumplir con loa objetivos de la instrucción y, simultánea
mente, la función que debe cumplir en el conjunto del procesa; segundo, los crite
rios de selección de los ‘’contenidas” del mensaje; tercero, las criterio® de aetur 
minaeiÓn de la * forma" o ‘•tratamiento" de aquél; esta distinción tradicional en 
tre "contenida*  y "forma*  nos permite delimitar la discusión de algunas cuesti o-// 
nea, aun siendo relativa y, también, algo arbitraria.

Condiciones y funciones

Las condiciones que debe reunir el mensaje son des y surgen de lo ya apuntada /; 
en el marco teórico: el mensaje debe ubicara« entre un mínimo y un máximo respecto 
de la capacidad asimiladora del sujeto, si es que se pretende santa: las baies de/ 
un proceso de cambio cognoscitivo.

Condición 1.» El mensaje debe ser asimilable por las estructuras cognoscitivas// 
del destinatario.

Efectivamente, un mensaje no es simplemente un conjunta du estímulo» cuya sola /' 
presentación es capaz de provocar en el perceptor ciertas r«acciones esperad.m» // 
Los significados que el sujeto atribuirá al mensaje dependerán de la integración -/i 
de este (31 timo en las estructuras operatorias y perceptivo-motrices del palmero, i/i 
más allá de las propiedades físicas de los estímulos o de Jo que pueda con:,!jerar
se como su significado "oo. -tivo" con re+erencia a un observador o a un ródxuo oe/ 

signos convencional. Ello implica, por ejemplo» que si el sujeto no carona en tér-
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minos hípocát ico-c'eouctiv.n, es irrelevanle .¡uu <.*1  mensaje contenga qr-spot! curvea/ 
de la forma "Si P entonces u": éstas pueden tener el valor ie ntpótesxs para <* ! e~ 
mi sor y para el sistema de convenciones lógicas, ñero no oara el destinatario. Tn- 
tervienen aquí todas las cuestiones desarrolladas en el marco teórico sobre el na- 
peí del lenguaje e, igualmente, lo dicho para los signos en ponera! al ocuparnos / 
del análisis del medio de comunicación: las significaciones son siempre relativas/ 
a los esquemas intelectuales en que es procesada la información. Ahora bien, «, i<*  
llamada "fase de recepción*  de un mensaje suelen distinguirse dos etapas sucesivas 
de "atención" y "comprensión" (cfr. De Montmollin). La denominada "comprensión" // 
del mensaje se halla asegurada por esta condición 1, dado que el término "compren
der" no hace sino designar, cierto que de forma mucho más imprecisa,, el hecho ie / 
la asimilación. En lo que hace a la "atención*,  sólo de modo muy relativo puede // 
distinguirse de la"Comprensión" misma, puesto que la percepción más elemental, com
porta ya una atribución de significado,, En todo caso, podrá diferenciarse en cla£ 
tas circunstancias una primera fase constituida por una percepción más mema glj 
bal del mensaje, seguida de una segunda etapa de actividad perceptiva y trabajo // 
conceptual: de esta forma el sujeto asimila el mensaje en sus esquemas perceptivo- 
motrices y operatorios» ‘

Condición 2.- El mensaje debe presentar algún elemento le novedad o resisten 
cía que propicie la acomodación de las estructuras cognoscitivas peí sujete.

Esta condición implica que no es suficiente que el mensaje sea símnlemente asimi 
lado por el destinatario» Tiene que presentar, además, cierta resistencia a la ac
tividad asimiladora, de modo que los esquemas deban acomodarse. En otras palabras, l 
ha de representar una "perturbación" o "desequilibrio*  que sea necesario compensar. 
De no cumplirse esta condición, el sujeto integraría el mensaje en su» marcos nit*  
lectuales preexistentes sin que se verifique un progreso siguí ficar.izo de la ouqni 
ción. Ahora bien, una estructura tendrá que acomodarse cuando deba incoryira) .»>>-?- 
ws contenidos; cuando se vea en la necesidad de coordinarse can utas estructuras, 
o de resolver contradicciones internas, etc. Por el contrario, sj. e' nonsaje <..u> 
trata en operaciones conocidas por el sujeto y aplicadas a contenidos familiares / 
para él sólo propiciaría un ejercicio'de los sistemas ya c-wn.rui'o s o<lo pe iría/ 
ser fitil, en consecuencia, si lo que se quiere es-que el M.jeu» r-iiñJid»*  mu
grosos anteriores, pero en sí mismo no conduciría a un progreso real. ín otras na- 
labras, el mensaje debe dejar en el destinatario un interrogante abierto, En efiC- • 
to, la "perturbación" consiste justamente en el hecho de que el su jefe se enfrenta 
a una situación problemática que no puede resolver con facilidad; cura hacerlo ■ «>• 
drá que realizar un trabajo, desplegar cierta actividad, y en el curan de ella acó 
madar las estructuras que pone en juego para retornar a un estado do equilibrio, /' 
El problema de en qué casos un mensaje satisface esta condición 2 ennhíLuye un // 
campo muy importante de investigación. Naturalmente, las novedades qu<’ presente el 
mensaje no deben superar cierto límite, fijado por la condición 1«

di esta última aluifa a lo que habitualmente se llama "Fase ie rec^oció»>” ue un/ 
mensaje, 1 .i r'.'.ndicíón 2 eructa, más allá de ella, a le -lenomioada «tvo-j u? ‘’inter
pretación*  y "evaluación" (cfr. De Montmollin). Cierto que esta t-rmt «•»□logia f.r-»-/ 
viene de modelos lineales, empiristas y causalistas de la comunicación que, en ri
gor, ponen más énfasis en el impacto del mensaje mismo considerado como estímulo /’

lid®



objetivo que en la ito pmpu dal sjeto« Aquí es mejor h<»biar to uto "a»« /*
de equilibración, posterior a la recepción misma del mensaje, que involucra 'cier
ta cantidad de tiempo y que tiene un carácter esencialmente activo «n lo cur- hace 
al sujeto» Hemos mostrado en otra parte en qul mtoída la recepción xmnJxcu una >3£ 
titud de relativa pasividad, por lo cual el proceso instructivo no roJrfa quedar
se solamente con ello. Es el trabajo cognitivo subsiguiente a la recepción ai 
conduce a la construcción de la noción. Be este modo, el mtotoje no ¡nciu/u nece
sariamente a la noción en su forma final; presenta más bien situaciones .pe con-/ 
burean al sujeto al descubrimiento de aquélla. Obsérvese la diferencia con »1 w 
delo de comunicación mecanici’sta, donde el mensaje expone los contenidos a apren
de® en su forma definitiva y se espera que el sujeto lo interprete se modo ¡.jc a
capte el punto de vista del emisor y retenga la noción. En nuestro enfoque, el i*  
terrogante mismo no puede ser simplemente "expuesto*,  sino que, para que dé gri,«/ 
gen a una actividad del destinatario, debe ser asumido desde el principio-por i ls<*  
te. Esta actividad será luego retomada por otros componentes deliproceso instruc
tivo y, en particular, por los medios didácticos cuyo objetivo es, (Ustamantu, >x,' *W;'
tematizar esas tareas y facilitar así el proceso de equilibraeiÓn.

Función.“ La función principal del mensaje en el proceso instructiva es la de / 
presentar una situación-problema asimilable por el sujeto, pero cuyas resisten«»//- 
cías constituyan una perturbación que conduzca a este último a desarrolla; .< 
dades compensadoras tendientes al progreso cognitivo» Esta ac’iv. iod -turó 
tizada por otros componentes del proceso- instructivo.

Esta formulación no- requiere ya de nuevos comentarios, dóln lu acto tonto jo /'‘ 
que la presente es la función principal del mensaje, no neceseri.1^.,^ la Únir».,- 

Así, por ejemplo'-, el mensaje puede incluir retrocomunicacíó'n, retóme íes i; totolo 
mas ya abordados y resueltos por el destinatario., etc., como lo 'emus;. opo ■< una
mente.

Contenido del mensaj e

Podemos definir o-peracio-nalm-ente al '•contenido* 1 del mensaje como *1  ui toacxto-/ 
problema de que trata aquél en sus diversos aspectos» Desde n> pune- 1n ^isía m 

eclógico el "contenido" equivale a los sgnificados que se atribuven al mn-sa ><-, /i 
hay pues dos tipos de contenido: el significado' dal nen desde u’ pinto 1« i_.
ta del sujeto perceptor, por un lado, y desde la perspectiva del ir<r, por/
otro. Un mensaje presenta una serie de significantes -analógicos vto a p u. ss~ /.- 
cuyo significado psicológico consiste en esquemas de acción» < sto> u riuemuj suo /i 
sensoriomotores en al caso de significant-is-índices, u operatorio- o ia< J .»o r-a-’ 
ta <e signos arbitrarios y símbolos motivados -podiendo touaimentv »sea., ú;t 
estar unidos a acciones interiorizadas relativamente i r re ?..rsibl-'s-, >,a torito-*//  
clin de significado a un mensaje se constituye, pues, por la evoen-rs ón, ;)oi- parte 
de' toieto, de esqu<-ma"< ue acción, motivada por la percepción de lo.> sí qni f - c.ni-/ 
tes» Los criterios de selección y organización de los si qn1f»canees torr<-$&-n jtín/ 
a la consideración de la "-forma" del mensaje. Los pr*>blma:,  rulad v-n a la je? ac
ción y organización de los contenidos, que nos ocupan totow, „■> ¡-to, »» --y j ¡.qr, /,
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significados, esta es, a los esquemas de acción evocados por el s© Wn a.
bir el mensaje (yA> 'os qu<*  evoca observador),

(1) Criterios de seiocc.ión de contenidos.- Nos parecen pertinentes dos etite-/ 
ríos fundamentales que f'-rmulumoa, en términos de alternativas, rumo (a) 
cadas concretos vs. abstractos; (b) Significados activos vs. estáticos»

(a) Significados concretos vs. abstractos.- Nos hemos ncueudo jo rn «ic án 
entre las significaciones •concretas y abstractas al abordar «1 anáJ ■ ú i ,g«! t.» 
de signo- de los medios y -problema equivalente al actual- la cuesci in ua la ni u- 
raleza de las situaciones-problema a ser planteadas para el análisis- de ,>» ees- 
tinatario-s (puntos III.2..3.T. y III.2.2..,, respectivamente), v^'amrs allí que u
na experiencia" simbólica tendía al polo- de lo concreto cuanto más cerca se na,'a- 
ba de la acción y de la percepción, mientras que tendía hacia lo abstracto a mudU 
da que esa distancia aumentaba. Ello marcaba Ja diferencia entre lo ■ signos nim.i- 
vados, siempre sumidos en alguna medida en las notas particulares d-*  las cosas y/ 
los hechos, y los digitales, vuelto# hacia lo- conceptual» Por otra •arto, j. m-/ 

vel de abstracción de un significado era función del grado de desarrollo <-oqnosr__ 
tivo del sujeto que lo atribuía, de modo que cuanto mayor era este iesarrid'o más 
abstractos eran los significados. Ahora bien, estos dos criterios se rallan 
chámente vínculado'S, dado que a medida que nos remontamos a los esto il o raras id— 
res de la evolución intelectual los mecanismos cognitivos se ale>ar cada vez mjs?' 
de la acción sensoriomotriz y la percepción, mientras que se aptu-w a éstas // 
cuando descendemos hacia los niveles inferiores: en el nivel más'primitivo, que /• 
es »1 del lactante, la cognición es enteramente perceptivo-motríz. fn r-i!abras Je 
Fiaget:*(.».)  a la interpenetración del organismo y el medio ;>e surarnonen, era /• 
la vida mental, intercambios mediatos entre el sujeto y los lev que on <_
f actúan a distancias espacio-temporales cada vez más grandes y según trayecto# 
da vez más complejos. Todo el desarrollo de la actividad mental, aesde m percep
ción y el hábito hasta la representación y la memoria, así cobo las >¡>eracicnos / 
superiores del razonamiento y el pensamiento formal, es función ue esta jiiterara 

gradualmente creciente de los intercambies, o- sea, del equilibrio de una asa mi la- 
ciÓn de realidades cada vez más alejadas de la acción propia y de una acnmouaciór 
de ésta a aquéllas" (Piaget, 5, pp. 18-19)»

Nuestro problema actual es si si guíente. Debemos encontrar una ,?¡ trac , ón-rr<4 1 v 

ma a partir de la cual un sujeto, cuyo nivel de desarrollo -nonoteii .v>- hi/mo > .e- 
terminado, debe construir una noción que desconoce. Que la ->j tuaclór -pr-<b, (,.,í.b ve- 
be ser planteada en términos relativamente concretos surge del hecho de que el // 
destinatario tenga que construir la noción. En efecto, por ina paite, la nación / 
ya construida constituye un estadio- de llegada de nivel más abstract.'» pue auuel / 
en que se encuentra el sujeto en el punto de partida. Es lo que urawra ..viu

do consideramos errine© incluir en un mensaje proposiciones Je >j * rma “si 0 en
tonces Q" hallándose el destinatario en un nivel np> fornai; ra ese can- ìu situa
ción-problema habría sido planteada an términos abstractos ¿<< relación con «1 su
jeto y, por tanto, no sería asimilable por éste. Por otra parte», parí construíj /' 
la noció’n ra sujci. <_ n , <*  ; o en que sólo hay un n»t rarraan+ra abter



to rotori.!» d una -,»i tuuclón específica; justamente para ^xpllcai a so tato or.tr/ 
esta áltíma qua la noción tarde descubrirse« Así, por ejemplo, la lev de caída de • 
los cuerpos se cnr-itu,« rnn el objeto de explicar diversas situaciones poi tu ul¿ 
resi lo mismo ocurre con una proposición sociológica o psicológica ,, -*n  detiotti 
va, con tocia hipótesis científica. De modo que, una vez adquirida i t noción, to / 
situación-problema de partida resulta un caso particular en que to aulica to / 
noción general. Esta última constituye un sistema de tran»Formaciones sólo "goto- 
bles", en tanto que la situación—problema viene a ser una transformación especio 
ca y real que quedía integrada -una vez que se accede a la noción- er; aquél nir-M 
to virtual (cfr. Piaget, 11, p. 217 y sig.). Naturalmente, ia noción se om'.ltu-/ 
ye por modificación de las estructuras previas en las que el sujeto asimila la> // 
situación concreta q ¡e se le presenta.

La cuestión más delicada es la del criterio' a emplear para elegir los casos par 
ticulares a partir de los cuales el sujeto construirá la noción general. ta -onj¿ ■ 
ción 1 nos exige que esos casos sean asimilables por el destinatario, mientrjs // 
que la condición 2' nos pide que, al mismo tiempo, le presenten alguna re sto ton-// : 
eia. La solución que se nos ofrece es esta: las situaciones-problema tienen ju« / 
ser similares » aquellas en las que el sujeto i-Iica nabitualmente si» «¿quttmas / 
de asimilación, sólo que conteniendo algún elemento de novedad, ■

En efecto, por una parte, ¿cómo seleccionar situaciones esimi tontos por «1 sujo 
to? Indudablemente, apelando a aquellas en las que el individuo se to involucra io : 
de .aedo constante; de esta manera, el destinatario' evocará frente al mensaje es-/ / ■
quemas familiares, ejercitados en su interacción real con eJ inundi» totegra en a / I 
categoría de situaciones una multitud de hechos de la vida cor, idiarw las abjetos I 
y procesos físicos con los que el sujeta1 interactda, personas y c\rc.<nstancias $o 
cíales con las que entra en relación, etc. O mensaje, entonces, recurre a los es 
quemas previos proporcionando» una experiencia vicaria relativamente similar a las ■ 
que afronta el sujeto en la vida real o, al menos, fenómenos suficientemente fami 

liare». Así, por ejemplar, tota c.r^.r .to to torito física de "fuerza" el mensaje/ i 
puede presentar situaciones cotidianas en las que el sujeto haya exnerimentado // 
activamente con los efectos de la aplicación de fuerzas? íaualmento, sr se trata/

« :

de una noción matemática, los problemas a plantear deben referirse a hechos le la / 
vida diaria en los que el individuo haga' efectivamente uso de ella; con las ii-í/ 
versas ciencias sociales ocurre lo mismo»: en todas las interacciones que martens- 
mos con otras personas nos formamos ideas espontáneas o tomadas del »entibo onmún 
vigente acerca de los móviles de las conductas, sus propósitos, las c.» isecuencia»/ 
que acarrean para el grupo social, ete., de las que es» posible partir, nara edi ««*  

car nociones científicas sobre el comportamiento individual »r coleri iw, 'uteá // 
conviene puntualizar' una vez más que el grado de abstracción de la t uación-pro- 
blema es relativo al nivel intelectual de los destinatarias; ;i ¿sito son, por u- 
jemp-lé, maestros, y si el carso apunta a su perfeccionamiento en tos tarcas aduna 
tivas, los mensajes se centrarán en los problemas concretes del aula nera plantea 
dos, naturalmente, con el grado de abstracción acorde a los cunor:x(ho--nr.c.s previas 
de los receptores.

Par otra parte, el mensaje no puede limitarse a presenta: una •>. 1 .;acj»íi c'itid'u.
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na sino' que debe contener alguna novedad, tal como- Jo establece la condición 2.// 
Por consiguiente, aunque el hecho en cuestión sea familiar o suficientemente cono 
cido por el destinatario habrá que poner énfasis sobre aspectos, derivaciones, / 2 
etc», no advertidos © no atendidos por el sujetó, de los cuales .urge el r-r iblam-a 
en sí. Supongamos, por ejemplo, que hay que construir la noción de “velocidad*  co 
mo una relación entre eJ espacio y el tiempo. Una situación concreta -1« nací ida / 
consiste en un viaje en automóvil entre ciudades conocidasj La maym park*  le tos 
destinatarios habrá vivido una experiencia dé este tipo, y se hallará familiariza 
da con operaciones como> la lectura del velocímetro y el uso, probablemente intui
tivo y vago, de nociones como "kilómetros" y "kilómetros por hora*»  L’e moa© que / 
el mensaje puede recurrir a toda esto- pero planteando un problema ífic./ y í«j
significación real, cuya traducción éería la siguiente: si salimos de La exudad á 
a las 10 y tenemos que llegar a la ciudad Y, que está a N kilómetros, a <«.> í?*  / 
¿a cuánto debo llevar el velocímetro? Así, para resolver este problema el sujeto-7 
tiene que construir la noción de velocidad» El mensaje habrá cumplían >u función/ 
si al finalizar la recepción los destinatarios han comprerm-io y k-rrt aup> el ij 
terrogante a responder; lo demás corre por cuenta del resto del ir-structr
vo.

Las diversas posibilidades en el planteamiento de problemas queda© abiertas a é 
la creatividad de quienes tienen a su cargo la elaboración de los mensajes, paro/ 
el criterio es siempre el mismo: que el destinatario pueda recur^u a >u ,rr.r<ia / 

experiencia y acción para asimilar los hechos que se presentan y para resolver // 
los interrogantes. El mensaje apunta así, por encima de su naturaleza simbólica,/ 
a la fuente originaria de todo conocimiento que es la acción misma xei sujeto so
bre los objetos. Vemos, de paso, el error de muchas prácticas educativas -y n<> sé 
lo Xas pertenecientes al ámbito de la educación a distancia- que plantean proble
mas abstractos y carentes de significación para el alumno. El mensaje sólo roñará 
sentido para el sujeto y, por consiguiente, desnertará en él un mtrréu Je conti
nuar explorando la cuestión, en la medida que presente hechos e < nterr->gantos ji
píos de la experiencia cotidiana, esto es, una vez más, en tanto apele a M > es-/ 
quemas de asimilación preexistentes.

(b) Significados activos vs» estáticos.— Este ítem es compl ern<’nt,ai i :> Je’ .'».•ite-y 
rior y se funde, en alguna medida, con las cuestiones vinculadas a la "forma" -1c*I  
mensaje. Los contenidos ¿deben ser acciones y procesos o bien presentar jone.-,. e;.t¿ 
ticas? Así, por ejemplo, podría plantearse una situación-nroblimu -uxol la. en ,'/■ 
cierto sentido, de la vida cotidiana, pero a través de una lámina,- «r> ,>v‘it ,r. •
una formulación verbal: es justamente este contenido el que aquí 4 -x
tático"» Por el contrario, lo dicho en el punto f »" s^-jíeie jue siemore nj,- q.j© f: 
optar por la acción misma.como contenido del mensaje; en otras palabyas» ¡xn per
sonas y/o- objetos que intuí actúan entre sf de diversas maneras o ocimentan ,-/ / 
transformaciones. Esta c mención por sí sola no garantiza a. ooci.-piu vito men
saje por parte del destinatario, y mucho meno.-> la c instrucción de í.« nrv jón (pues 
senuxr mental monto lim <.i .u.¡ .aces que- se contemplan rio ■‘•julvjL‘ ui jk,.ihtr 
a transformar los objetos ji a imaginar por sí mísm© esas vr.¡n d. rrua^oue.'. k 
embaió©, facilitan a Mucsir > -rite- <dei la asimilación del m©>isaje / r <t Xfeg

dxk / i ¿/ jk ■ y / j : 1 ; ; / i i y : ;; .//}// d e /¿¿yk-tj xxí 1 / / k jxkk kkk ¿¿ i- ¿ i jx i k: j x / /kí < ?xx//: k/i i xlkikx l f i kl/

kió/BkktfkrtO 



te a la vicia real. En efecto, por una parto el mensaje busca que « solero evoque 
ciertos esquenas )de asimilación, consistentes en acciones interior!zedas u opera-

< ¿ ; V ’ ■ ;
clone». Ahora bien, la explicación de lo real equivale a atribuir a los cajeros y 
procesos del mundo' interacciones isomorfas de tales operaciones. Pi.aqet lo enten
dió así al interpretar numerosas investigaciones psicogenétícas sobre ü*iilica-  
ción de la causalidad física? *(..»)  las operaciones equivalen a r,< gueGermar .o 
real y corresponden, así, a lo que el sujeto puaie hacer le los nbyto', <r- ->í.ü mj 
nipulaciones deductivas o deductibles (...), en tanto que ' u causalidad fu>a/ 
lo que hacen los objetos al actuar los unos s~>bra los otras v sobre el uut-.ti ser 
ría inconcebible, por tanto, que no existiera una relación íntima eUn- estas lo? 
formas da acción“ (Píaget, 18, p» 15)» Dado que las operaciones <• onct ruyor pru 

gresivamente a nartlr de la acción sobre los objetos y ce * ac mr.det ¡Ó« -*r.  >33
estructuras previas a aquíllos, resulta que los procesos materia)»?? y la-, acc-.o»/ 
nes del sujeto se influyen recíprocamente a todos los nivt-les del .,-sdiroil ,, / / 
el isomorfismo de las operaciones y de la causalidad no deviene en anrinri eme ni/ 
en empirismo (Ibfd., pp. 15-24).

Por lo que toca a nuestro tema actual, nos parece que en i 3 medí ir» jur *4  mmsu 
je reproduzca las transformaciones de lo real en términos de ope*.i„u.  .<3 ?<>» re . / 
los objetos o las personas isomorfas de los esquemas del sujeto, i.n «j yí-m ds 
divergencia necesario para propiciar una acomodación, el ci.mpt im 1 -ve <. ¡j, <- >n-
dieíones 1 y 2 se verá facilitado» Sehala Piagetr **(.»»)  loo sector-’;. ■!? lo 1 ral/ 
más aptos para favorecer el funcionamiento de las operaciones y cort iculmm-»nt j / 
para dar contenidos a las exigencias funcionales de encadenamiento o le r-nai »m-' 
cia, no serán aquttlos que permanecen inmóviles o estíticos, sino a^ulllou joo-jt«/ 

lo real mismo actúa y se transforma (...) en general, es “n 'k.iuAm -m acantee.-z 
mientas o de fenómenos que necesitan explicación y de finuU Jadea ; ,e j-jcen j>»f 
alcanzadas por disposición causal que las operaciones serán plenamente ejercidas*  
(Ibfd., pp. 32-33).

Inútil sería argüir que el mensaje no pasa de ser una exper >'-nej « ^xuioó...^/
caí ya hemos dicho hasta dónde es sólo un punto de partida e>i la c nstruccrín del 
conocimiento por parte del sujeto. Inclusive, la capacidad de proporcionar accÓ<; 
depende en buena medida de la naturaleza del medio (aunque los medí. ■> impresos <10 
quedan excluidos necesariamente, dado que habría que explorar las n mojí ilute, /:• 
del relato, la historieta, el trabajo del alumno sobre el texto, las naníim-arJu
nes directas sobre material ilustrado’, etc.) Por indirecta que .^3 t» pr >pu<.st.» / 
del mensaje mediado., en la medida que tienda a satisfacer los cnt»tx)c,-- de plur»—/' 

tear un acontecimiento que necesite explicación, y de hacerlo en termines -n- 1 nt_- 
racciones operatoria« entre objetos y personasextraídas de un c»<nt< •..< in»Jnu,- 
a los destinatarios, padrá colaborar eficazmente en «1 loor ■> ue !.%• »olecjvu» .1« 
la instrucción.

Ahora bien, para que el mensaje sea capaz de introducir acción *i.  y >»? ,1- c.m- 
tenidos estáticos y de pl ".toar >’tua iones realistas en lugar te mu ■
tractos, es necesario que los significados se distribuyan saque .ris-rio. .¡ulj-j 
nidos de organización*  Esto es lo que pasamos a examinar a continuación»



(2) Criterios .le on jntoación ie los contenidasLa organi /aclfi'i Je lo - r >nte- 
Pidos jC*  refiero aJ como los siyiu ficaJos -<01 mensaje »e articulan >?nu-< »f/
sincrónica y Jiarrírd raíante, Ahornaremos este orpblema por **■  •ntrnst » coa e 
foque tradicional.

El método de la exposición, si afin no- ha star- ifstorrado -tol ámciro xiu.-ui. vr. r> 
en general, prevalece en gran medida en to atoe-arito ,, ixstancta; la ntoid.Hf / 

del medio de comunicación, esencialmente unidireccional, invita ctartamente 1 
doptar el criterio de “transmisión*  de información, esperando 5 >ta sea '■■•cili 
da e integrada por el receptor» Llevado al terreno1 de La Instrucción este m/5_.vjo/ 
implica un modo particular de organización de los contenidos del »ersaje, fuu-jado 
en la creencia de que la inteligencia humana es un sistema contemplativo, >js-.óti
co y moldeado por los estímulos externos, a los que se limi ta '.ícpuisr » asociar.

El método- expositivo, más allá de sus variaciones, se tunda e' ~J o »
esquema general» En primer lugar se explica la noción a aprender, vinoulándvzj 
con otras nociones ya conocidas y matizándola quizá con algunos ejemplos i.u;trrt~ 
tiws. La explicación hace intervenir al lenguaje verbal -• escvir-.p dibujo., tut_ 
grafías, películas; símbolos especiales (matemática, etc,); ii mjriman, ot< , >'n // 
segundo lugar suele mostrarse cómo la noción que acaba de exponerse »e au:íca a / 
los casos particulares. Por último, los alumnos pasan a r»-» »Iwr ejercicios ''con
cretes” que, en general, contienen enunciados formal toadoa y exige i tos-tuestas // 
más o menos mecánicas.

El enfoque de la comunicación fundado en la teoría matemática u- ta inr<-r>-<ación 
y en el empirismo conductísta introduce algún perfécei ona>n: unto u>- el »titoto© aun 
que sin modificarlo« en sus rasgos esenciales*  trata, an>.^ coco, ae jjc..iar el 
mensaje a las características del destinatario mediante un adecuado trai.anio'to» / 
de la información: se buscan las palabras más comprensibles (cu retío de «toa jto-, 
ciÓn léxica) y las estructuras sintácticas más sencillas tori corto ’> i nt.áci ico 1. , 
se trata de graduar la tasa de transmisión de información en función Je to cupac¿ 
dad de procesamiento del receptor, y se introduce cierta tusa de reaunuanct , pa
ra asegurar la retención del material emitido, etc. La cbnceoc^ár. le fondo up“/ 
siendo la misma: se aguarda que la exposición sostenida de un sujeto al material/ 
informativo hará que éste se imprima en su sistema psíquico (enfoqu« ment.dista)/ 

o- bien que el destinatario- ejecute la conducta estimulada r«r <1 «i.ensaje ¡••rfoquu 
conductista). Empleando este criterio se han volcado qran-jes i^cuno. w r.- ¡u o , rl 
países en vías de desarrollo para que los medios de comunicación n 'unjan -»rtornu 

cito hacia sus habitantes., esperando que éstos adoptaran irmovaciones técnica-,. y/ 
culturales por el solo hecho de exponerse a los mensajes -urresgon íientes, h<- más 
está decir que este enfoque difusionísta concluyó en un .»vidente ton asa, ■

Ahora bien, el criterio que proponemos aquí es radica. i.iíotn. wto» pío-/ 
pio> de la inteligencia n©- es, en efecto1, contemplar, sino • trae.sto. mar'; tu meca
nismo es esencialmente -operatorio-*  (Piaget, L, p. ñ6). la lq un.ia es/
esencialmente un toma P nfnracJ<>r.< > vi vi oras-, v actoa»tos" ULuget, S, u. !?) 
Ello- •significa, por ejemplo, que un mensaje puede «vpiwr tosa»-- n» -ers?> toqulo;,, 
reiterar, ejemplificar, ate», qua cuanto- mayor es la fuerza que se artiza sobre / 
un cuerpo, tanto mayor es to aceleración que éste adquiere» pero1 -ato no carao



tiza que el destinatario coi<v¿»s rualmente esa ley de la mecánica i-e^tocidna» '/ 
Probablemente al sujeto podrá recordar, debido a la re->otición > -- : ■»
formación, la formulación verbal y hasta matemática del rurincxpío, pero , es-ará / 
en cotiu i clones de emplearlo con propiedad, «o sfie frente a loa ejercicios ■hrnia- 
les presentados por la instrucción -que muchas veces se resuelve • por ndgu¡ irt.Ón 
de conductas artificiales y estereotipadas— sino en situar?anuo gur varíen las ,■ 
condiciones en juego? Ocurre que muchas veces el aprendizaje no se produce ,, 1' 
cuando tiene lugar, se debe a que el sujeto se ha ingeniado apesar Je ’ od ■ para/ 
construir por sí mismo la noción.

No- es lo- mismo, empero, que un mensaje exponga la segunda le/ de Mentón a que / 
presenta un problema de la vida real que suscite en el .'.ujeto el ínteres u-c- re-/ 
solverlo y, por consiguiente, llegar al descubrimiento mismo le la noción, iunq-ii 
el mensaje no deja de proporcionar información, ésta se billa 'vi-culaua j .n ln*_.  
erogante que tiene sentido para el destinatario e nitcgrada e¡> un cod/x-v <*e  / 
acción,

¿QuÓ criterio emplear entonces para establecer la orqani '<v 15 • de :us
dos? Los problemas tienen que ir siendo presenraues graduelmenr.e sigui>-r».í ; -s .3- 
cuencia de construcción de la noción, y ello tanto dentro de un mismo mjudjv co
mo en los mensajes sucesivos, dado que entre un mensaje y otro se intercale lu su 
tividad más importante del alumno- y, po-r consiguiente, sus con s cruces unes par-li
les, En otras palabras, suponiendo, para simplificar, que cada mensaje está inte
grado en una fase de construcción de la noción, sus contenidos o »berái» nrgg-iizar- 
se planteando los diversos aspectos de la situació'n-problema en -»I orden excp.io/ 
por la psicogénesis de esa fase particular. Supóngase que se era*  a de ¡■Kulisr un 
acontecimiento histórico estableciendo' relaciones causales entre distinto;, !lechea. 
Ya hemos visto que la lectura de un mensaje no es un proceso pasiva, , m-jnnu uúu/ 
Cuando se- halla estructurado de modo que moviliza el espíritu -ful Jcístsnatjcio 
por medio- de un problema interesante. Ahora bien, al explicar los necnov no se / 
tienen en cuenta todas Las conexiones a la vez: como el sujeto puede ir estable-/ 
ciando relaciones tentativas a medida que- recibe el mensaje, Aste jebe ordenar ?/ 
los diversos aspectos de la situación-problema en función ae ^23 >uceuiv't sus; ule 
en la construcción de las relacione®»

Por otra parte, si ello ocurre con un mensaje dado, debe oirtor. pu- 
sajes sucesivos habrán de secuenciar en el tiempo los problemas a abordar agolán
dose en en el orden de progresión de las distintas fases L i*'--.'  -gjc t 
cien. Volviendo ai ejemplo anterior, un acontecimiento histórico se axplxcu (>m / 
la conjunción de múltiples procesos: económicos, políticos, cultúralos, ucrwgrárt 
eos, etc. El orden palco-genético de la explicación es, pues, >>’ -¿guíente: ,»n pr_¿ 
mar lugar, hay qua clasificar y seriar los sucesos con el objato de ordena, la 
formación^ recién en, segundo lugar, analizar las posibles cune*¿enes  cauzax:s en

tre los hechos clasificados y seriados en relación con al acont '■amiento que se / 
desea explicar (aquí ti'ne um >!<,:>. < ic.icén especial el término ‘roslbles". (u~c 
implica un examen hlpot-ótico-deductivo del problema). Así, antes ie la fase de ex 
plica-ció« hay otra que corWs-ponde a una lectura concreta del m-r.erial cw el ftn 
de organizar los hechos, en distintas clases (por ejemplo» hsco.s pu¿fi u-n,



mices, etc*)  y de ordenarlos en el tiempo. La fase siguiente cons( afora si,/ 
en aplica» niiera. ■ "a La iew-ia -otcncia’’, «>s fcir, en operar vibj ? clamen- 
tos clasificados y seriados-ppr operaciones de -Timer grajo para esi -»oLvceí í. / 
relaciones de implicación. Cada una de estas fases puede corresponder a un con un 

to integrado por un mensaje- y una serie de actividades de lus alumnos; cada mensa 
je presenta contenidos diferentes, porque uno debe conducir a la soriación v la / 
clasificación de los hechos y el otro a su explicación. Si estas dos fases jute-»/ 
grao una misma unidad de instrucción, ®1 proceso queda ilustrado ñor el .ixquxente 
esquema?

parcial: cía finalr reta
si ficación y clones- causa
seriación les ”

En síntesis, el orden de los contenidos debe tener en cuenta, por un :1b»/ 
do, su adecuación a la actividad cognitiva que realiza el destinatario •.'orante / 
la recepción de cada mensaje, actividad que puede conducir a un astezu íu • ’■ 
construcción efectiva que tendrá lugar posteriormente; en otras oaiabras, duran
te la recepción »1 sujeto podrí ir estableciendo, a cui- <d problema / 

está siendo asimilado por ól-, relaciones provisionales, Lcuguei--. ant: < i m<kuj 
de posibles soluciones, etc. Un mensaje debe secuenciar el material con vistas a 
la facilitación de este trabajo intelectual, lo que depende leí ni-al ‘'nym u-c/ 
del individuo' y de la psicogénesis de la noción. Por otro lado, los con-emJo / 
se distri buyen en los mensajes sucesivos a partir de esa misma psicogénesis i y -de 
las construcciones parciales previstas entre ellos.

Es importante destacar las diferencias que existen entre este '1)' ¡c c>> «m 
nización de los contenidos y la actividad del alumno con G>j .?iifnq.4c t£3dl"icrs.il. 
Podemos hacerlo1 a través de un nuevo esquema:

enfoque tramcidnal

Mensaje

1 - o

Mensaje

la noción

Ve. s gu<» en el enfoque tradicional el proceso, comienza con 1 intontc je nu< / 
el i' ‘.no adquiera la ii.xtón q. .lerat y ••■jlmirio con su aplicación a caso.» corxre-Z 

tos-, en tanto que el mátelo hemos propuesta se inicia, invcrs<s«i--ate, por el ,
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planteo*  de. problema# concretos y finaliza con la tontorucción, per ©arte del suje, 
!<■■» ae la noción penerai» -

¿Queda descartada, en nuestro enfoque, la técnica de la exposición ’ No de! to-/ 
do, pero permanece cumpliendo una función secundaria y restringida: una v^z qu< / 
'el alumno ha tenido oj crtu-nJa 1 :i<? desplegar su actividad y ariiba. a muí ¡ucuc 
®s operatori«« de carácter parcial, una exposición breve es capuz je cori, buix al 
completamiento de las operaciones allanando las dificultadas que putoto»n haut-rs« 
presentado. Es esta una función secundaria de los mensajes pero que no Jeyi de te z 
ner importancia, toda vez que corresponde a los mecanismos de *ruc.r<«L ii,ientación*.  
Tendremos, pues, ocasión de volver sobre ella.

forma Je) mensaje

De acuerdo*  con el criterio*  utilizado quedan incluí t>.> en e5,te ,un hs n e~ 
mas relativos a la selección y organización dé los significantes*  HibitualmenLo 
estas cuestiones se «bordan en relación con el o los “.'ódxuLr-’* t-m.. toato pa.a es
tructurar el mensaje. Desde nuestro punto de vista, que es el del e-ituiho <; u f 
comunicación como hecho de comportamiento, nos interesan loo aspectos totoLx-' 
eos de la mataría y la estructura significante. Los sigm f i canter, ■onsivtun, , j»^, 
en los índices, símbolos y signos que presenta el monajo y cjy<> j.n t u.ad-. r a- 
tribuido por el sujeto perceptor« Junto con los contenidos 3erá necesario omptoar/ 
algún criterio de selección y organización Je «sos acni I ¿cantes l is pr<pltolde#/ 
significantes del mensaje tienen incidencia, además, sobre La na’uralera ie- toaba 
jo perceptivo que realiza el destinatario. Hemos abordado con cierra -total to es-// 
tas cuestiones al ocuparnos del Análisis del Medro de Comunicad án (punto TTT.*.-!«  
3»), donde centramos el examen en la naturaleza de los signos w <-.-roxién con .»í / 
canal de transmisión, la presentación temporal y la actividad cto’toívv jJ .? - 
tor» Concluimos entonces que la selección de los signos es una c-jestión rom,-leía / : 
que no puede reducirse a un criterio mecánico como- el que postula 'o conventorcía/* 
de signos analógicos cuando los contenidos sor» concreto« y de sinuu-. digitale.' !H 

si la información es abstracta: por »1 contrario» la naturaleza concreta o abstrae 
ta de un signo está condicionada, además, por el nivel cognitive del Sujet-» c,c»*  le 

atribuye significado.
Hotos de añadir ahora un nueve punto en virtud de lo- expuesto sobra !a elabora-/ 

ción del mensaje, y que se refiere a la variación que experimenta la función rum-/ 
plida por un mismo signo segón el contexto en que se inserte. O e-ecto, e« »toni
ficado que se atribuye a un signe o a una secuencia dada de signos no depende sólo 
de*  su# propiedades significantes intrínsecas, »ino también ie oto. •> ato atonto’ >; ' 
(1) Las relaciones sincrónicas y diacrònica;, de esos signos con otros 3lenifican-/ 

tea? (2) El significado general que se «tributo al merlate. í.n efe» to, cor una -.mí. 
te, la rtículación de 1<> »igni ficantes del mensaje en un momento .iato ( » i nero-/•’ 
nía) y «1 desenvolví miente y trans tr rmaciÓn de esa estructura a lo lar-..» tol tiw 

( iiacitolíá) (determinare entre o!í JS cnsss, c.-ntenid.-v de tipo estático .» acri-/ 
v© ladwtís de CtoJiciorMl lu Lectura p.crcentwé Jft c-.-nju.ttr,), í’or otra parte-, z* 
e««ÍMe»os la irttopretación pnz to vulto© hace de un signo -uto ¡..vd, rmrtaW*

igtll
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de 1® estructura -u -v.roñica en un mcmrato dado tei desarrollo remporaJ tu! ra i^a—/ 
jej uuu intuì ¡ rota i.'.- nu< onde mi uinnificado glena! que el destinatario vira*  
tribuyendo al mensai? desee el rami rao de la recepción. d ij o

Veamos un ejemplo. Suele sostenerse,, de modo general, que loo >iqr,os digitales / 
son adecuados para la transmisión de información ’•abstracta". Ahora tura, olio se 
cumple en un caso como el de la exposición verbal apoyada con dibujos, E fes ti v amen 

te, adw,A, ra» que el contenido de una palabra u oración cualquiera ».s es intrfuse
camente conceotual, esto viene a ser reforzado en nuestro njemplu ira !a nra.<J lar/ 

articulación de las oraciones en una forma expositiva (ornarización diacrònica de 
los significantes). Desde el punto eie vista de b estructura sirurfrana ! at pula-7 
bras entran aquí en relación con significantes analógico-», poro -buiriptc en o] ran- 
tido estítico de describir la ilustración, o bien ser o mipb-mont jua poi -lia, er< . 
Por líltimo, en la medida que el significado global íel mensaje es ratátira y con-/ 

ceptual, la lectura de una secuencia de palabras cualquiera en mi vomenr.r> oara ,u- 
quiere esa misma significación del contexto.

La función de las palabras es muy distinta, sin embargo', en el caso !>- uiu h¡ 
torta dramatizada, audiovisual o incluso auditiva, úl lt?nguu|o. no .úcrde Jguf »u/ 
esencial naturaleza conceptual, pero ahora se halla integrado a' rars,> mi amo íe / 
la acción que se desenvuelve (acción que emana del modo peculi a- ramo comb.nar» 
los significantes diacronica y sincrónicamente)« L>« la wdlJci que la esi ractu '<« / 
del mensaje ya no es expositiva sino dramática, la función grincx.-al du< LcnraJgH 
no' es la de "transmitir" conceptos sino vehiculizar la acción j través ilei dello- 
goy o bien acompañar esa acción, matizarla, complementarla, etc. de este modo, ,d 
significado de las palabras se vincula a las situaciones practicas en Lsu ¡u?t ,r 
ciertamente, el lenguaje es siempre empleado en un contexto oserai finiente- .rat s >/<.</ 
Así pues» los signos digitales pueden intervenir en el planteo <io situaci oras con 
cretas.

En síntesis, el significado que se atribuya a un Signo cualquiera depende, irra : 
cipalmenta, de (1) Los esquemas de asimilación en los que es xrararado; (?) La» / 
propiedades intrínsecas del significante (fuo.iarantaltbent e anaKqi-'as o .nqita-/' 
les); (3) La articulación del significante con otros aiguific.an.tra 'el mera,aje zn 
un momento dado (estructura sincrónica); (4) La Integración del srano en los uro- 
ceses de transformación de la estructura significante a h< larvo dui tiempo; (5)/ 
El significado global que el sujeto atribuye al mensaje <»r. eí meura t-> le L-» 1 ecra 
ra del signo. Es este conjunto de oroblemas el que hay que tener en cuenta cuando 
se trata de seleccionar y organizar los sigm t icantes ,1 cWi « .«• ,í«* i '»adra

Atlivra.t.láj <iid-ji-ricas

Cstíl ft«i» incluye toda-. Ira, u. raví ij ira que realizan lo rasf i naran os Je !i ra 
•nunlcacióz una v-z que el ¡rans.aj.’ na sira recibido, y ontraha el empleo de meJicri 
'ii iáctic « -rara .u rajad .raión. La ,il iòdica es una Je la pxdagoqía q ;c '/

iiriprr- Jo.» método^ y - 'cc.iimient.oj rai 1 i ¿jira por el ’kzeftw púa •?< ira.f.. Je 
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Los fines cuucativ.j.,«. En otras palabras, la didáctica se plantea La cuestión J ' // 
pi6 medio» habrán ce impl <'i,ientarse para que el cd«v undu lie^uü a 1.» con 5lm„cí4t»/ 
de Lo» conocí míen to s, hassi f 3punta que la pcC.iq.-qfa define a esta i i ;>c i o 1 i -a 
mo aquel La i> <-*  s® ocupa Je "los métodos de en-seftaiizá e inst tvcción, ce tr-tnvii ; i óh 
intelectual, pero como rechiza M tosí , je que el alumno es un <»> n‘ leccntáuulu -|c 

pasivo de conocimientos, prefiere decir que <.-¡ objeto da la ijdácziza es m d‘t ,-er 
ci-ón del aprendizaje» antes que el cueros- rígido de métodb-s que -«m vu j<. i¡ p-rirtu 

»adámente al educador pare imponer al educando un -»abro elahv'ud - je nnt.:.na-'o" ' 
(pp. 80-81).

No es nuestra intención extendernos sobre este tópico-, »uncí«•;ii<*.nente  tratado/ 
por las ciencias de la educación» sino- dejar establecidos los cr. terioa gn -'erujes 
que, desde el enfoque que uetnoa amptado-, funda«e-ntan el empleo Jo - tdi > ; i. íácti 
eos en un sistema de comunicación educativa a distancia. Par’.iaijn j» l ? es*  ructu 
ra que hemos diseñado para el proceso comunicotivo-educativu (punto ITT»1. J.d»' jh 
de la organización interna de las unidades de instrucción,, se nespíu-iden J«» nO]^ 
tiws y la función de los métodos didácticos en el marco del .-.istema» Una v<<¿ ¡ue 
el mensaje mediado- ha presentado- adecuadamente un Interrogante cuya olución exi
ge el desarrollo de un’nueve conocimiento-, el paso siguiente consiste en: j i

(1) Orientar y sistematizar la actividad del alumno-, cuy» «.nicxuiv-/j u.i ,|.!t 
despertada por la situación-problema^ procurando que arribe a lu nrtrutciOi li
la noción.

(2j Organizar las actividades de modo que se vea facilitado en-; fui-m; «1 ,// 
proceso de eq-ui libración de sus conductas cognoscitivas, teniendo e< cuente pe 
la noción ya construida constituye, justamente, un estado de cquilhv-o final, y

Lo« procedimientos didácticos disponibles para el cumplí»;-;-nlo J<j -»sw. oby-ti- 
vos son muy amplios y varían con las materias de estudio, pero íns r¡ x-.i n1.« / 

pueden agruparse en cuatro grandes categorías:

-Experiencias directas«- Consisten en actividades que exijan !->i<-iruuMÍacio<»es e»/ 
fectivas de objetos y procesos, como es el caso de la exoerjíiiw>ta<,ián w. ciencias 
naturales. Incluyen asimismo- la observación directa ce fenómenos, fn c.< on.-iat so-/ 
cíales, además de la observación integra esta clase de experiencias L> participa-» 
ciÓn en situaciones de grupo- (role playing, por ejemplo), las ene cestas, etc, to 
es necesario insistir demasiado- en la importancia cíe la oxp^T i en-1 a ur<’c‘<t ari/ 

la construcción del cono-cima ente: ya hemos destacado >.if i c lcnLeiiiü-»Lr- ,u<*  <--sta ;ur 
ge de la acción efectiva que el sujeto ejerce sobre el mundo- » .rail, el/
pensamiento mismo- proviene de esa lotera-uiÓ>i real. Por Lo tanto, 1 « uJucación i/ 
distancia debe orocurar, siempre que sea posible, que los a’.uHnos rf-viran en «>u> . 
tareas d« aprendizaje al contacto-directo con la naturaleza y el y. 1 verso soriaí.

-Ejercicios formalizados.- Convisten en actividades .ye exigen ex »J»reiuu *■«/  
operaciones mentales o- de esquemas perceptivo-« trices pero aplicaban sobre mata
ría! simbólico y no sobra objetos o- procesos reales. Integran esta c.itlos/ 
clásicos problemas matemáticos, ffsiccu, etc. Ahora bien, dado que al realizar es 
tos ejercicios el alumno no ha asistido a una exposición académica del tema t¡n -es 
tudio, aquéllos no podrían ser formulados, como se hace habitual mente, haciendo /
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de entrada uso de los vocablos técnicos correspondientes a la noción a .»i > ;
la adquisición de los términos técnicos es un paso posterior, una vez que el a-/ 
lumno- ha llegado por sí mismo a la'construcción de la noción. No hay que olvidar 
que, en la medida que se hallan planteadas en términos simbólicos, estas expe-// 
riendas formalizadas constituyen mensajes mediados en el sentido pleno del con
ceptos por consiguiente, su elaboración está sujeta a los mismos principios éx-/. 
puestos en el marco teórico y en este desarrollo metodológico para los mensaje»/ 
en general, sólo que adaptándolos a la presante función específica como es la de 
los objetivos didácticos. Una vez más, entonces, cabe decir que los ejercicios / 
formalizados deben presentar situaciones similares a las de la vida real, sin O 
mitarse, en consecuencia, a un enunciado verbal, sino ofreciendo elementos a la 
perceoción (dibujos, etc») y sucedáneos simbólicos del ambiente para realizar ma 
nipulaciones efectivas (elementos y materiales para comparar, medir, transformar( 
etc»). Si, como es recomendable, la comunicación educativa tiene lugar a través/' 
de un sistema multimedial, los ejercicios formalizados pueden ser planteados por 
los medios complementarios (cartillas, etc»)

-Trabajos en equipo.- Las dos categorías anteriores corresponden a actividades 
didácticas de carácter individual, pero la educación a distancia no excluye riece 
sardamente la posibilidad de proponer, aunque más no sea en forma periódica, ta
reas de naturaleza colectiva. El trabajo- en equipo consiste, precisamente, en e
jecutar una tarea comfin mediante su división y coordinación interindividual. La/ 
virtud de este medio didáctico se desprende de las relaciones existentes entre / 
la cooperación interindividual y la estructuración operatoria individual: así cg 
mo la socialización consiste en coordinar las acciones en común en un- sistema da 
conjunto, así también el desarrollo cognitivo tiene lugar por coordinación da // 
las acciones propias en agrupamientos y grupo-s. Hay, pues, un isomorfismo y uria/L 
correspondencia entre los sistemas sociales de eso—operación y los sisfamas >>í.er¿ 

torios de carácter individual (véase, por ejemplo, Piaget: 9, pp. 93-111; 5, pp. 
171-175; 17, pp. 178-193» 4, pp. 51-53; 15» pp. 72-73; 6, p. 329). Pero ninguno/j 
de estos dos factores (el individual y el colectivo) es causa del otro, ¡w
ambos constituyen dos aspectos de un mismo fenómeno» En general; "(«..) les he—/- 
ches sociales son exactamente paralelos a los hechos mentales, con la única di—/ 
herencia de que el •nosotros*  se encuentra aquí sustituido por el ’yo*  y la cb©*  
peración por las operaciones simples" (Piaget, 9, p. 35). Se observa entonces la 
importancia del trabajo en equipo para el desarrollo cognoscitivo: siendo un e-/ 
jercicio- de co-operación, contribuye al mismo- tiempo1 al progreso de las operario 
nes de cada miembro del grupo-, lo que repercute sobre su capacidad de asimit x 
explicar el conjunto de la realidad.

-Discusión«“ La discusión ouede emplearse en función didáctica para a.u' ¡.¿ex 7 
en grupo una situación-problema planteada en el mensaje, como actividad r-iiai- 
nar a tareas individuales o de equipo, como ejercicio de evalúas» l ! use,- i« 
sas 'mismas tareas, etc» Hamos desarrollado ya los vínculos e«.i >¿en. es miro «a / 
comunicación interpersonal y el desarrollé intelectual (II.2.). P"~ ’<> Jeiráa, ce 
ben las mismas consi de-raciones que las realizadas para el trabajo en la
discusión es un instrumento de la socialización» sólo que '-n ¡i.quc ;<¡ exploren- 
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tar las acciones instrumentales los que se coordinan son los puntos de u in
terindividuales a través del intercambio comunicativo»

Los medios didácticos mencionados tienen en comfln el hecho de que proponen al/' 
alumno algún tipo de actividad, no sólo mental, sino también percentivo-motEÍZ / • 
sobre la naturaleza y sobre material simbólico, y comunicativa entre los mismos/- 
individuos» ¿Cómo proceder ahora para facilitar el proceso de equi .j hrici ■ v /
tales acciones?

Para responder a ello necesitamos penetrar más profundamente en el mecanismo / 
íntimo de la equi libración» Ef> al nivel del pensamiento formal donde se alcanza/ 
el más amplio- estado de equilibrio» El equilibrio de un sistema físico, por ej«w 
pío, consiste en la compensación exacta de las fuerzas que se oponen o de las mtt 
dificaciones posibles en ei estado del sistema. Algo así ocurre con los sistemas 
del pensamiento formal, sólo que en este caso se trata de una compensación acti
va en lugar de estática; el pensamiento se halla en equilibrio1 cuando, enfrenta
do a un problema, dispone de un conjunto virtual de transformaciones operatorias 
qué le permitan llegar a una solución ’•necesaria" desde el punto de vista l<ígí—/ 
co» Las operaciones que el sujeto emplea de hecho para resolver el problema son/ 
sólo algunas de las que se hallan a disposición en ese conjunto virtual más am—/ 
plio>. Pero ¿cuál es la naturaleza de esa estructura virtual? "(...) el sistèma / 
se halla en equilibrio cuando las operaciones que el sujeto puede realizar cons

tituyen una estructura tal 'que esas operaciones son susceptibles de dirigirse en 
los dos sentidos (sea por inversión estricta, o negación, o bien por reciproci-/ 
dad)" (Piaget, 11, p. 227)» En otras palabras, lo qua caracteriza a una estructu 
ra cognitiva en equilibrio es la reversibilidad. Decir que el pensamiento se e-/ 
quilibra al enfrentar un problema "equivale a decir que, una vez planteados 1©*/'  
datos, el sujeto podría someterlos a un número indefinido de transformaciones o
peratorias, además de las elegidas para responder al problema Dlanteado, pero // 
que esas transformaciones son relativas a una estructura (la estructura de con-/ 
Junto de las operaciones a disoosición del sujeto) y que esta estructura es re-/ 
versible: existe entonces un equilibrio porque a cada transformación que el saje 
to podría efectuar (...) corresponde una transformación posible inversa que p©-*/  
dría realizar" (Ibid., p. 227). En conclusión, "porque el conjunto de las opera
ciones posibles constituye un sistema da transformaciones virtuales que se coi»»*/  
pensan -y que se compensan en tanto obedecen a leyes de reversibilidad— el iíst» 
ma ae encuentra en equilibrio. La reversibilidad operatoria y el equi !ibrio Jal/ 
sistema, son de este modo, y en definitiva, una sola y misma cosa** (Ibid., el sub 
rayado1 es nuestro)

Por otro lado, el equilibrio del sistema cognitivo y la reversibilidad opeot® 
ria se traducen, desde otro punto de vista, bajo la forma de necesidad lógica y,- 
por 1® tanto, como principio' de contradicción. Es la reversibilidad de laS'O- 
peraciones la que lleva al pensamiento a negar la posibilidad de que un enuncia
do y la negación de él sean, al mismo tiempo, verdaderos:

"(..•) lo no contradictorio es, en sentido estricto, el conjunto ce La.-. trans
formaciones reversibles tal que la composición de una operación y su Inversa de
semboque en un producto llamado • idéntico’ o nulo; P.psO, De este nodo la 
oibilidad operatoria formal (...) adquiere, desde la presente perspectiva lógi-7 
ca, la significación de la necesidad deductiva" (Ibi i, p» 219). Por lo tanto, el 

////



103

principio de contradicción no es un factor lógico que se impone, de»de fuera., «,*  
la explicación psicológica: "(...) el principio de contradicción se limita a uro 
hibir la afirmación y la negación simultánea de un carácter dado: a as Inr-wpati 
ble con no—Aj para el pensamiento afectivo! de un sujeto real la dificultad co-/7 
mienza cuando Ó1 se pregunta si tiene derecho a afirmar simultáneamente A y 8// 
(...) Para saberlo1 no hay más que dos procedimientos. El procedimiento lógico // 
consiste en definir formalmente A y B, e indagar si B implica • no-A« Pero enr.on 
ces la •aplicaciS«1' del •principio*  de contradicción se refiere exclusivamente a 
las definiciones, esto es, a conceptos axiomatízados (...) El procedimiento se-/ 
guido por el pensamiento real consiste, contrariamente, no> en razonar sobre í «s/ 
definiciones árticas (...) sino en actuar y obrar, construyendo los conceptos se
gún las posibilidades de composición de esas acciones u operaciones. Un concento 
no es, en efecto1, más que un esquema de acción o de operación, y ejecutando las/ : 
acciones que engendran A y B! es como podrá comprobarse si son o no empatiólas./ 
Lejos desaplicar un principio*,  las acciones se organizan según condiciones lo-/ 
ternas de coherencia, y es la estructura de esta organización 1© que constituye/ 
el hecho de pensamiento real, correspondiente a lo que, er> el plano axiomático,/ 
se llama el •principio de contradicción**  (Piaget, 5, p. 40).

De todo ello se desprende de que un pensamiento equilibrado1, esto es, que fun/ 
clona por medio de estructuras operatorias de carácter reversible, es sensible / 
a la contradicción y experimentará en sus inferencias el sentimiento de nedesi-/ 
dad lógica, mientras que al sujeto que no ha construido aún tales esquemas opera 
torios lo varemos contradecirse en sus juicios sucesivos.

Ahora bien, la estructura que acabamos dé considerar constituye el plano más / 
alto de equilibrio en el desarrollo intelectual: se trata del pensamiento fbr-// 
mal, que subordina el mundo real a Io> puramente hipotético!. Peí-/ esmu-ér las l’a 
madas •’operaciones concretas“ representan un estado de equilibrio, sólo que d® / 
menor alcance que el anterior: estas operaciones se limitan, en efecto, a intro
ducir relaciones (clases, correspondencias, etc.) en los datos actuales (es da-/ 
cir, no se remontan a lo "posible") y, además, no pueden ser generalizadas en m 
guida a cualquier tipo de contenido (Piaget, 11, pp. 211—¿B).

Por lo que toca a nuestro problema actual, ¿qué consecuencias tienen estas con 
sideraciones para el diserto de las actividades didácticas? Si volvemos sobre lo»- 
objetivos que les asignábamos al principio de este parágrafo, tales actividades/ 
deberían ajustarse, al menos, a los siguientes criterios:

-Graduar la presentación de problemas de acuerdo con la sucesión y al ritme e
xigido por la psicogénesis para la construcción de la noción.

-Plantear situaciones equivalentes desde el punto de vista de las acciones u 
pe-raciones en juego pero diferentes en cuanto a los contenidos concretos» De es
te modo, los esquemas construidos por el alumno irán adquirí «ton qra.r- ere-// 
cíente de generalidad.

-Presentar los problemas de manera que se requiera la api icaciá<< -.aat > ce a&/ 
operaciones directas como de sus correspondientes inversas (por negación >•/<■» re
ciprocidad). De este modo, se favorecerá desde el principio la reversibilidad de 
las operaciones en construcción (cfr. Aebli, pp. 118-121, en relación con el ’•«?- 
jercicio operatorio").

Pbr lo demás, queda claro que tanto el trabajo en equipo como e- &i«rciclo de/ 
la discusión promueven, cuando adoptan formas cooperativas, la reversibilidad -Je 
las operaciones del pensamiento y, por consiguiente, la equil toraciSi- Je la" es

tructuras cognoscitivas. //
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III» Procedimientos de retrocomunicación

En el presente contexto la retrocomunicaciÓn es una información que se propog; 
clona al alumno, con el objeto de que éste se sirva da ella para superar laa di—-*  
ficultades que se le hayan podido presentar con anterioridad en el proceso ína—; 
tructivoq evaluar, confirmar y eventualmente corregir los resultados de sus ac-q 
tividades previas; realizar una síntesis significativa de nociones ya suficien—; 
temante elaboradas, etc» En otras palabras, la función de la información da rap
tóme as la de orientar y apoyar al alumno en su construcción relativamente «u- * 
tónoma de los conocimientos.

La estructura que aquí se ha dado al proceso instructivo exige otorgar • la/ 
Infirmación de retorno un papel singularmente importante. En efecto, hay que otj; 
servar, ante todo, que el alumno no se introduce a una noción nueva a través de 
una exposición teórica de sus distintos aspectos, sino enfrentándose a una se-/ 
ríe de cuestiones problemáticas que debe resolver. Toda vez que los indicios // 
que se le proporcionan son, en un principio, escasos, el sujeto puede hallarse/ 
inseguro acerca de las soluciones que ha intentado» Da este modo, la retrodomu» 
nicación debe servirle para confirmar o disconfirmar sus razonamiento» previos/ 
y, en el filtimo caso, para orientarlo en la dirección correcta.

Es Importante notar que, en virtud da lo anterior, la información de retorno/; 
constituye también un nexo de articulación entre un mensaje y e s*pújente  (in
cluyendo las actividades didácticas vinculadas a ellos). Más precisamente, un / 
mensaje o una serie de actividades dadas incluirán, en general, información de/ 
retorno referida a cuestiones abordadas en el mensaje o las actividades previas,;

Cuando el proceso instructivo contempla actividades en grupo*  orientadas por / 
un «onitor o la asistencia periódica de un profesar, la retrocomunicaciÓn se ve- 
facilitada por la flexibilidad de la comunicación presencial (o cié formas equl—; 
valentes, como el teléfono, por ejemplo). El intercambio con otros alumnos -pro
porciona, por sí mismo, una valiosa información de retorno, toda vez que< indi 
vidúo confronta sus argumentos y respuestas con los de los otros.

Ahora bien, si el sistema contempla una sucesión de recepciones y actividades 
individuales deben buscarse formas de retrocomunicaciÓn alternativas de las de/ 
tipo presencial. Aquí es donde una exposición breve,que sintetice los principa
les puntos pertenecientes a las cuestiones ya suficientemente exploradas por »1 
alumno, encuentra una adecuada función didáctica. En efecto, el valor de la ex
posición para la construcción del conocimiento es. muy distinto en el presente*  / 
contexto*  que en las formas tradicionales de enseñanza. Cuando este recurso se / 
emplea pata introducir la noción, se espera que el alumno*  comience a ibardar / 
en abstracto un tema que desconoce y que, posteriormente, utilíce esa informa-/ 
ción para resolver cuestiones concretas. Dentro de nuestra estrategia, el suje
to ha estado investigando activamente y en concreto en torno a un tema. Se ha-/ 
lia pues, al menos, en posesión de ciertas ideas propias, esto es, que ha debi
do construir por sí mismo en el curso de su exploración (en otras palabras, ha/; 
cr ..do algunos esquemas de actividad, ajustados o n<> i 'a esr .'-¿Atura ou la/ 
noción). Si la estrategia ha sido feliz, es probable que el sujete se halle aho 



ra involucrado en el problema; deseará, incluso, obtener algún indicio rpt i*  / 
brinde cierta certeza sobre sus respuestas o, si se ha visto c.<> di ) i ulrede% 
que le permita orientarse en su resolución. La información de retorno viene así- 
a llenar una necesidad respecto de un problema real y sentido por el alumno;/-' 
o, en otros términos, viene a incorporarse a esquemas previos de actividad cons? 
fruidos por el sujeto y predispuestos para su asimilación.

De cualquier manera, la exposición debe permanecer siempre como un recurso // 
complementario, y centrarse fundamentalmente sobre las cuestiones clave: puntos- 
especialmente complejos, síntesis globales, etc»

TU. L, Evaluaciones parciales

La instrumentación de las evaluaciones parciales- merece comentarios similarea? 
a los rojíi/ados con la información de retorno, con la que se hallan estrecha*  
mente vinculadas. Cuando se implementa algún tipo de retrocomunicación presan-/? 
cial, este procedimiento es correlativo a la evaluación: esta última es. realiza? ? 
da por el monitor o el profesor, o bien por el propio alumno- cuando obtiene la/?' 
información da retorno del intercambio con los demás sujetos, Cf*  «ste caso ' ■•»/ ? 
nal adopta la forma de autoevaluación. ya que es el propio alumno quien rncivm 
dera y, eventualmente, corrige sus respuestas previas»

Ahora bien, este pnicedimiento de autoevaluación es particulariponte ajee tu ío/ 
cuando el sistema contempla sucesivas recepciones y actividades- individuales-» /?.- 
Todavía más: la actividad autoevaluativa constituye, en este contexto1, otro re**?  
curso didáctico que tiende-, por su naturaleza, a favorecer el desarrollo cognoj, ? 
citivo. Veamos en primer lugar la relación de esta instancia del procer <.ns nx 
tivo con la información de retorno: los indicios proporcionados o<r esta últusa 

deberán ser utilizados por el alumno- para volver sobre sus anteriores actiMd®*?  - 
des, reconsiderarlas y, si es necesario, rehacerlas. Esta o-peracifn de volver ¿ 
tris para retomar, desde una nueva perspectiva, los resultados nrevws de la / * ? 
acción propia, implica un ejercicio de descentración y, por consiguiente, favo**  
rece de por sí la reversibilidad operatoria. Se ve entonces el alcance didÓctí**  
co d¡e tal actividad: así como la confrontación con puntos de vHra distinto, /- 
de- los propios en el intercambio comunicativo promueve y refleja el proceso le/ 
descentración intelectual, así también volver sobre las propias acciones y juí*-  
cios para examinarlos críticamente a la luz de nuevos conocimientos consiste !•*(-  
gualmente en poner en relación puntos de vista diferentes, sólo que ástos han /? 
sido sostenidos por el mismo sujeto en diversos momentos >•, (xr * r.oos
tí Luyen un ejercicio de descentración aún más exigente. Hay que notar, por otra 
parte, que la reflexión crítica es propia del pensamiento equilibrado, ?s,
del pensamiento que no tolera la contradicción y que por consiguiente, cuando e 
lia se presenta, se examina a sí nn smn con el fin de superarla?; por H contra-/ 
do;, el pensamiento desequilibrado sostiene juicios contradictorios poxuuv n. / 
es capaz (para emplear una terminología filosófica) de “re-floxionarne". Je v<-4 

ver »obre sí pare considerar slmultíncamonte ius juicio» sucuujv«.?» Abure bien, 

queda claro qua, para examinarse críticamente, el pensamiento -Hv ser ¡o 
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cientamante flexible para volver atrás: esta posibilidad de retroceder no es 
tra cosa que la reversibilidad operatoria? de este modo, el pensamient-’ desequi 
librado se caracteriza por su irrevarsibilidad, vale decir, por el hert< 1<- jue 
avanza constantemente sin percatarse de que se contradice porque está siempre 
centrado en el resultado actual de su funcionamiento.

Así pues, una vez más, el equilibrio del pensamiento), la posibilidad de supe

rar las contradicciones y la reversibilidad operatoria se nos muestran como las 
distintos aspectos de un mismo proceso», proceso que se ve favorecido por es e—/ 
jercicio- de la autoevaluación. Esta filtíma tiende a garantizar, además, que ía 
instrucción promueva una verdadera construcción de los conocimientos y no una •/' 
retención pasiva de informaciones ya dadas» puesto que es el mismo afu-rn*  ¡ujem 
tiene que generarlos y reelaborarlos permanentemente en el curso de las'sucesi*  
vas actividades» •

III». 3.3.5,- Estructura general de la unidad de instrucción

A modo de conclusión, podemos ver ahora cuál es la estructura-tipo de una
dad de instrucción en el marco de la estrategia comunicativo-educativa adopta-/ 
da. Si volvemos, a la luz de los temas que acabamos de desarrcllar. ;>bre
el cuadra del punto III. 3.3.1., en el que graficábamos provisionalmente la or 
ganiración de una unidad, obtenemos la siguiente estructura:

MODELO DE ORGANIZACION DE UNA UNIDAD DE INSTRUCCION

Actividades

•o *J 1 u •
« • 1 m u

13 3 "O -H

1> <0 | > <J

•H >
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Mensaje N Actividades

■o • 
« a 
X) ■*<

5 ti
•rt *® 
4J TJ
O M
< a

Mensaje N+1

Así, por ejemplo?, el “Mensaje N” presenta una situación-problema que es voto- 
mada en la actividad didáctica que se realiza a continuac-tón: el •Mensaje ídl“/ 
incluye una información de retorno sobre el tero y, en las actividades : qu an
tas, se proceda a una autoevaluación de lo hecho a la luz de las nuevas <<r,.«inta 
clones recibidas. El modelo» supone que la recepción es individual» pero puede / 
incluir actividades presenciales que retomen, nuevamente, las tareas anteriores, 
be este modo, el proceso- instructivo no es lineal, sino que hay un entrecruza-/' 
miento de comunicaciones y actividades que articula sus distintas etapas» »/
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III.L»- Ejecución de la estrategia: discusión dé la técnica expegiwgntal

La metodología a emplear en la ejecución de la estrategia común1cativo-educ»- 
tiva consiste en el diserto final del experimento y variaré, naturalmente, con / • 
los objetivos específicos del trabaja. El fin de la investigación será general-- ' 
mente el de poner a prueba la capacidad de una o «ás estrategias de nadies e 
comunicación para alcanzar unos objetivos educativos dados. Esto puede lograrse 
mediante una adaptación del esquema habitual de experimentación; el diserto básl. 
co consistirá, entonces, en exponer a un grupo experimental a la variabL- nde- 
pendiente cuyas consecuencias se desean determinar, y an contrastar los resulta 
dos con los de un grupo de control.

En nuestra casa la ’‘variable independiente**  puede ser, por «wjlo, una «stra • 
tegia dada. Así, podría quererse comparar la eficacia relativa da dos esirare-/ 
gias (vgr., una expositiva y otra como la que aquí hemos propuesto, una üu<< u:i 
lice una combinación particular de medios y otra una combinación distinta, utc. 
Entonces se toma, por ejemplo, un conjunto de sujetos, se les efectfla un DI-jgnós 
tico como el que proponemos en el Análisis de las Destinatarios, y se foiman ios 
grupos homogeneizados ®n cuanto al nivel de desarrollo intelectual de s>r. míw/ 
broa y de su conocimiento previo de la o las nociones a que se re'xvri» os-/ ¡ 
trucción (que son las variables fundamentales que debemos controlar)» vaca niupo 
de sujetos participa de una de las estrategias y es evaluado, posteriormente, 
por medio da un Diagnóstico similar al inicial. Este diserto del tipo "antes y /- 

después*  puede ser realizado también con un solo grupo' (cfr. Selltiz, pp. 1 •l*->  x 
-metodología que empleamos en nuestra Aplicación Experimental, aunqu-’ iefuuo ex
clusivamente a las limitaciones materiales del trabajo-.

Ahora bien, habitualmente este diserta se aplica en la investigación sobre co-; 
municación para estudiar la incidencia de unas pocas variables; además, los da-/ 
tos son examinados casi siempre en términos solamente cuantitativo». Ion es 
tos aspectos del experimento clásico los que deseamos revisar, .?.entrar ahora/ 
en un análisis exhaustivo del problema que excedería los objetivos de ¡a presen
te investigación.

Consideremos primera un caso paradigmático de la tradición experimental en la 
"mas» communication research", coma son los estudio» »obre el cambio ue .«citad. 
Estas investigaciones intentan determinar cómo inciden distintas variables/
comunicativas (por ejemplo, la credibilidad de la fuente de la comúnicao.6n, ei/ 
arden de los argumentos en el mensaje, etc., etc.) en la variación de pux-í 
clones de los receptores hacia determinados objetos de interés psicouocla! .par/ 
ejemplo, el divorcio, cuestiones políticas, etc»)» La ‘‘posición" d^l súpito es / 
conceptual izada en términos de "actitud", constructo psicológico que <.ompren>¡« / 
componentes cognitivos, afectivos y reactivos (véase, de nuestra oí bilogía ífa, / 
De Hcmtmollin, Triandis). Así pues, tales estudios tienen cierto parentesco con/ 
el nuestro, toda vez que pretenden establecer la relación entre ciertas estrate
gias comunicativas específicas y al cambio1 psicológico que motivan en s¡w desti
natarios. La forma que en estos casos adopta la experiencia >jeíe llegar, hciu- 
so, al tipo ideal del experimento bivariado. El método habitual es el siguiente/
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(tal como es consignado per De flentmollln, p. 120). Un coríjante» „h sujnr'is >.es— 
pende con una respuesta Rj a una o varias preguntas acerca da un nroblema obje*  
to de actitud. Luego'» una fuente de comunicación expresa su posición mnie el / 
mismo problema (Rq) ante aquellos sujetos. Estos dltinsos son interroquoos nueva 
mente sobre lo que piensan acerca cíe la cuestión (R2)» Se comparan arponees las 
Rj y las R2 para determinar si los sujetos han cambiado- o no de actitud por e~/ 
fecto de la comunicación. Un grupo de control, que no es expueat, u n¡ ■ .iji.u» r.r- 

municación, es también comparado en términos de Rj y Rj,
De esta manera se ha tratado de establecer la influencia específica --*•  u’ijn - 

tas y muy numerosas variables. Así, por ejemplo, ¿cuál es el efecto que nrn-juce, ' 
por sí solo, el hecho de que la fuente comunique su propia posición o también /' :
la posición contraria? Se establecen correlaciones entre esta variable índepen*-  : 
diente y el cambio de actitud. Generalmente aparecen variables intarvinlentes:/ ' 
por ejemplo, *si  al auditorio está contra la posición a defender y es muy inte*  
ligente, as mas efectivo presentar ambos lados del argumenta; sí el auditor!© /' 
está en favor de la posición a defender y no es demasiado inteligente, es mejor 
presentar sólo un lado" (Triandis, p. 192). '
La cuestión que deseamos poner en¡ consideración es la de hasta dónde es lícito/ 

aislar de tal forma el juego de las variables sin adulterar la naturaleza misma /- 
del fenómeno que se desea estudiar. Es en este punto donde ;'<ay riu< x--/t*r  ir: »u~/ 
puestos empiri-itas / mecanicistas que subyacen al planteo- metodológico': porque se: 
parte de la premisa de que los hechos psicológicos tienen una naturaleza at<>mfstl 
ca y se agregan aditivamente unos a otros es que se considera válido adoptar el / 
criterio reductívista de separar multitud de variables hipotéticas, aislarlas pe*  
ra estudiar sus efectos y buscar, posteriormente, reconstruir el fenómeno ligandsn 
entre sí las concomitancias encontradas de este modo. Pero ¿qué ocurre si los he*  , 
ehos psicológicos no existen primero ai diadamente para luego vincularse «.t.e 
líos, sino que el hallarse en relación constituye una propiedad intrínseca a su / 
naturaleza (así como, por ejemplo, las operaciones cognoscitivas no se dan en fqf 
ma aislada sino que son siempre relativas a una estructura de conjunto)? Es este/ 
enfoque holístico del comportamiento humano el que impide extrapolar el experimwf 
to clásico da las ciencias naturales al estudio de nuestros fenómenos, al manos f: 
sin introducir en él importantes modificaciones. Si, de cualquier manera, se si*/:  
gue adelante con aquella metodología reductivísta, esto pera, tiró hmlar, vi .»‘ec 
to, ciertas correlaciones entre variables, pero se corre el riesgo de que talé*  /ri 
correlaciones sean válidas sólo en el contexto limitado del laboratorio, c-s Juult, 
en las condiciones artificiales creadas por el experimentador. :

Ya Brunswik señaló que Los esquemas experimentales tradicionales suelen unir o/ 
separar artificialmente las variables de un modo que no se presenta en la real!-/ 
dad, y defendió que las investigaciones se realizaran en el contexto ne las/ 
diversas situaciones en las que los hechos ocurren naturalmente (SeJltiz, pp. 599
150). En el ámbito más específico de la comunicación,, señala Santero que *en  íes/ 
investigaciones de efectos de la comunicación el experimento ha tenido grao acep
tación, pues permite conocer con precisión la influencia de un conjunto de varia
bles independientes (...) sobre aspectos específicos de la conducta. Sin embarco, 
deba recalcarse el carácter artificial y controlado de las rondicie.net> exporimon-
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tales, lo cual reduce su noder de generalización a situaciones reales* (p. 115. 
el subrayado es nuestro).. Ya hemos citado también en otra parte (véase 1.2«) // 
la opinión de otros autores, respecto a que Las investigaciones sobra bijU'^tcs 
deoen i,u esterilidad, ontre otra« cosas, a que tai»ss efectos *-t- deben loner to 
©alizar y medir como variables independientes o dependientes w en modele, meto*  
dolÓgíco rígido'*  (Kübler y UUrzberg, 1, p-, fifi)»

Nos hallamos, en parta, en una discusión bastante similar a >‘.í vincula-la can/ 
la oposición entre el método clínico y el test de int.el igericia rra.Hcíoodl (vfij 
se punto III. 2.2.): lo que busca el psicólogo clínico es no gri«.Iterar la "tío 
tacló© mental espontárna del sujeto, como ocurriría si lo •f'-n-zaru a amoldarse a 
una estructura rígida cte situaciones^ en este úlumo caso se mué, ciertamente, 
algo, pero hay también muchos problemas que da esa forma pasan desapercibidos. 
Del mismo modo, el experimento en ciencias humanas debería reproducir las condi 
clones naturales de aparición de Los fenómenos, y permitir que el comportamlco
to de loo individuos se manifieste con La mayor autonomía posible.

El otro aspecto que -es- necesario reconsiderar de los «n im< .n-,. era.sí clóna
le# es su enfoque exclusivamente cuantitativista. Las técnicas estadísticas ao-s, 
sin ninguna duda, poderosos instrumentos da análisis de los que pueda, Muer vi 
uso fructífero- las ciencias humanas, pero es necesario distinga’ i tos Joctol a/ 

en los que son de aplicación,de otros que sólo artificialmente pueden reducirse/ 
a la dimensión cuantitativa. Así, por ejemplo, los experimentos sobte el cambio 
de actitud determinan la*po/SÍciSn*  actitudinal del sujeto estafa’«ciando su lu-/ 
gar en una escala numérica: ésta se halla constituida'por una s?il« de ¡niufva- 
los regulares de la forma '*-*1,  -Nfl ... H—1, N", o bien “0, f„ 2...» N"; Id // 
parte inferior de la escala representa Las actitudes más fuertemente negativas, 
la superior las más intensamente positivas, y La del centro- las posiciones neu
tras. El cambio de actitud se-mide como un desplazamiento en la escala. Así /// 

pues, independientemente de que tal instrumento de medición pueda ser de utili
dad uara algunos fines prácticos, Aes válido suponer que el cambio psicológico/ 
puede conceptualizarse- y determinarse en forma equivalente a, ¡>-ir ejemplo, el / 
cambio de temperatura?’Si tenemos en cuenta, para cirai sólo un c<js<-, que ¿1 /• 
tervalo (-N, -Na- I) tiene La misma dimensión que el acotado >>ct (0, I) -la jí.í- 
tancia entre los extremos de ambos intervalos es la misma**,  m ioc.ala supone // 
que un sujeto que se ha desplazado desde -N+ 1 a -Wl ha exoerjmentado un cambio/ 
equivalente, en términos. de distancia psicológica, que otro ju« 1<» ha hecho d«! 
punto 1 al punto 0» Ahora bien, abandonemos la desen-»ciÓn cuantitativa: ¿h 
lo mismo-, desde el punto de vista psicológicc», pasar de m puntu en que uno »e/ 
encuentra ligeramente a favor de algo a otro en que- ya no tiene una posición de 
finida (’-*(.)  j, que pasar de f*en  contra'’ a ‘’'-ompl et.amente er> -•jotra" (-N*  f—*■  -*N  
Nos parece que, en este sentido, los hechos afectivos no se tejan reducir a un/ 
continuo homogéneo y divisible en intervalos regulares, nomo Ja temperatura <> / 
la presión atmosférica. -( ; • / |/ I/m

De este modo, el análisis cualitativo y, en particular, de jciini i vo leí 
portamierito, revela hechos que escapan a la dimensión puramente cuantitativa» / 
del mismo modo que, por ejemplo, ¿1 fisiólogo no reduce el funcionamiento de /
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La cálala a un sistema de ecuaciones o de correlaciones estadísticas ( lo >;ue no 
impide, claro está, servirse de las herramientas matemáticas cuando los tedios/i 
ló reclaman, e inclusa de otros instrumentos - . . . u como, vgi,, el álgebra 
logística utilizada por Piaget para el cálculo Je las operaciones cagni’so Uvas'

Consideraciones equivalentes han sido sostenidas en el ámbitc uu la udt<r ación i 
a distancia, así, por ejemplo, so»tiene P’eRa Barrero:

•Se ha hablado mucho- de los modelos (de educación a distancia), de Las «xpe-Zj 
iienuías, pero muy poco sobre los resultados conseguidos, sobre los problemas yí 
ios errores» tn parte, esto tiene una explicación que es, por un lado, la falta 
de modelos de investigación que respondan a la estructura y necesidades propias 
de la teleducación estos problemas exigen un replanteamiento de las méta-
dos de investigación educativa tradicionales en los que todavía domina el para
digma experimental, sicométrico, trasplantado de las ciencias naturales a las /( 
sociales sin mayores modificaciones (.«♦) La gran importancia que se asigna dl/( 
control y a la objetividad ha producido una proliferación de estudios artificia 
les y restringidas, intrínsecamente incapaces de enfrentar la grao complejidad/ 
délos problemas que pretenden atacar (...) Al concentrarse,en los datas .curar/ 
mente cuantitativos (...) se le imponen serias limitaciones a la.inye..stl^j£iAl/ 
(...) Por sus características intrínsecas, la teleducación exige la búsqueda de 
otras modalidades investigatlvas, Las variables que entran en juego no sólo au
mentan sino que son mucho más difíciles d.e controlar; la variable independiente 
es en realidad la resultante de las interacciones de distintos medios dentro de 
un sistema;. la población es heterogéneaTTos" resultados son..(HTerid~os"*eíT~e l~777 1
tiempo- y pueden estar influidos por factores externos distintos a los que consi 
riera el investigador" (Peffa Borrare, p. 319, el subrayado es. nuestro)»

En síntesis, las situaciones experimental es deben c-wmw vquellcu j..f setos ; 
del experimtínio clásico susceptibles de ser extrapolados a] ámbito de las cien-: 
cia-s humanas, pero tratando de reproducir el contexto natural iti los hechos, //^ 
permitiendo la espontaneidad del comportamiento de los sujetes , obv.^,-., F ¿a / 
importancia debida a los aspecto-s cualitativos de ‘ Lato «u fi-ca, /, :
por un lado, . _->¡ ¡ad rio u u.ar el juego- de ciertos factores (por ejemplo,./:
el tipo de estrategia empleada, las distintas combinad ones de medios, etc.); /■ 
lo que se pone en tela de juicio es el criterio reductivista extremo Je ciscar/: 
aislar el efecto de •todas y cada una de las supuestas variables para corcate- 
narlas después en un sistema mecánico. Del mismo modo, nos hallamos muy lejos / 

da rechazar los instrumentos-estadísticos de análisis; así, po: ejemplo, ellos/ 
ofrecen un indicio valioso al permitir contrastar los resultaiov obtenidos p-<: •' 
la comunicación educativa en grupos numerosos, una vez que tales resultados han 
sido evaluados en términos de progresos operatorios, etc.

ÍIX.5.*  Evaluación

La f©pna que asume la evaluación de La estrategia comí.nicalivn-educative se / 
halla ligada, en gran medida, con lo que acaba de decirse acerca riel análisis / 
del comportamiento. El objetivo del proceso instructivo ut, rom ■. yn lo nemo-» /, 
destacado anteriormente, propiciar el desarrollo intelectual de los destinara-/ 
ríos y, en particular, la construcción por part-rda éstos da ci-n-tai nací enes / 
específicas. Por consiguiente, la evaluación del sistema se instrumenta compa-7 
rande las oy-raciones que aplican los sujetos antes, durante y después del oro 
ceso educatio. La situación experimental permita observar los progresas opera
torios (o 1 ».ficuitados) que experimentan los participantes a través de su /



111

desempeño en Lu actividades didácticas contempladas en las diut.jntrt:» favos da 
la est.raoagia. M final del curso puede realizarse un diagnóstico similar ai / 
empleado en el Análisis de los Destinatarios. ÍK*  esta manera se intuirá un paon 
rama muy completo de la evolución cogrunci t iva de cada uno de lo*  alumnos, s / 
se estar! en condiciones de determinar loa puntos fuertes y débiles del <1 o'.e- 

ma basteado. Este análisis en profundidad podrá entonces < ■>mpLei..cntarso v;;i <d 
procesamiento estadístico da los resultados.

Un aspecto importante radica en que la evaluacirt , i,>b<? t -ñor ->n ._n-rr.< ,v¡
pal de las “construcciones parciales", es decir» de los nitr*nt>;.  m$c > v> f- 
fallidos del alumno por resolver lo:s problemas que se ' v o’.antea*',  y .p.i^ 
serían considerados "errores" según los criterios de evaluación t. nj i ex >na rt-< 
del ámbito educativo. 0e acuerdo con estos últimos, la ic-sorto' > iwoec'm 
a un problema constituye una desviación indeseable de la conducta "norma1” ,?t, 
decir, de la n . .1 - rJuu.u u). Por el contrario, antas, durarte ,• J -«.pues,
del proceso instructivo el análisis debe buscar, en rrtliuiur c^mnnr tami••or.-• ■' 
o conjunto de conductas, el sentido que ellos puedan tenor >’ti '■■rtrtrt del / 
funcionamiento' y la evolución mental del sujeto. En otras psíabrts, Le J l,T-ra~ 
dos "errores’' no son conductas sin sentido (excepto en casos ai 5xdd<i romo r_ 
sultado de la fatiga, la distracción, etc.), sino que traducen el d>» /•
construcción de los conocimientos en el que representen, por .‘lemplr , ■ ■-.foc.»»/ 
de posibles soluciones, estructuras construidas pera afin no c*q<u.  tetad k., ve.
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UN EXPERIMENTO DE COMUNICACION RADIAL EDUCATIVA SOBRE NOCIONEÌ TISICA*»  te» i

INTRODUCCION

Con el objeto de aplicar la Mutodologfa uxcerlmental expuesta en la» p4gir««s 

terior&s deuidimc» desarrdlar •/ probar exneriwntdlme>'te un ..;u-nn jj ras» • - 
cativa dirigido a sujetes adolescentes» ..witnìndu la iretroeritei or*  jiMur-as < .v 
nes de naturaleza física» Hoy lejos estuvlms de haber abpr.jdC, en est» .riicao 
todos los problemas que hubiéramos deseado explorar y que yii/Ì logramos esboza 
en el Marco» Teórico y en el Desarrollo Metodológico de este ti abajo, pe «stos ú. 
mos se desprende» en realidad, un abanim bastante amplio de posibles investiga! 
oes. Nuestra experiencia ha debido ajustarse, lamentablemente, a las 1 imitaciou, 
de u»a investigación ■unipersonal, de modo que nos demo-, viste nbligador a ac><tuj 
las variables en juego y a tratar de probar, fundamentalmente, la viabilidad de 
metodología disonada y su capacidad de encontrar soluciones y revelar nuevos pri 
Manas vinculados con la educación a distancia.

I V. l , J <‘Xperx?i/u3 • »

¿Por qué enfocar el experimento en el medio radial'- te prtmaT tega» , 1< radio 
quizá el medio más empleado en América Latina con fines uducaixvos; p.n» te.
continfia teniendo una grao penetración, a pesar de la uompM et'»„ia ciecu» >1.« .j>r I 
televisión. Segán Kaplfih, a mediada de los setenta la radío i ¡, gab3 M o<4 ¡e U

’ población Uuinnarieiicana (pp. Atete b). Otra razón no meces ; m ’-irtante ’s sí bajo 
coste de producción y la simplicidad técnica íe !a radio frent. a la t-de/isión 
ra la implementación de prácticas educativas. » • u» I »

Tampoco la elecciów de la física como» materia específica de la inves-iqjc!óo I 
t enteramente arbitraria. Por una gatte, se trata de contenidos ;ue no guardan, po

su naturaleza, ninguna relación de afinidad particular con tes caracteríu-teca» i 
medio radial (lo que sí hubiera ocurrido, por ejemplo, con i a i-.iseóanza te . .um 
Por el contrario, debido a las limitaciones sensoriales de la ¡auio lo ir.-d.i.ucci 
sobre nociones físicas*  parece presentar desde el principio tequila-» .i!fj,cu.t;jduo; 
de ahí que sea interesante explorar si el medio es capaz te superarlas, lo guo | 
constituiría una indicación de su versatilidad» y de su putitoci Jlí dad etecntiva, I 
tiempo que una medida de la capacidad de nuestra metocokní-.i» > or reí.» la», i, .te 
sica representa un notable estímulo [..-ira el lesarrolio ¡ ntei nu mil . fu. último »» 
toda instrucción» Un» autor sostiene que "la razón má*.  poueresa que p.j-*c¡e  rr.gx.im.
;o ,¡<.» por g.te estudiar ff teca cantea fundamentilineóte »v- que- a SJ¿ -.día nu
de lograrse el desarrollo intelectual »upcrlur <1- lu» m »> i vidur. , (...i sí la »■<•.- 
danzai Je la física ie enfoca con m»i.a última linalidad es mudn< má.. fel-wcnLe el 
puteante que el simple mnorinii ont.. físico, yi qu»; irte*  tenorino ente >e tete y 
pi teniente; en cambio, el desarrollo de la capacidad <te razunami’uto q,a liqrr a. 
canear el individuo quedará disponible para que ln utilice en gilí <>r otra Are 
Je :»u guciracur humano“ (Braga, p» IW)» - te» Tote»

Ite entre di »timar mrwrwb tísicas ;.<d‘'ccinnamo ., a-ii-mk , para la íjisí r«><»
» ciào, e’ concento cinemático de '‘velocidad relativa” -ju^ supon».*,  igualmente, Ir

» : ite dtete: di r edili iddi ■■ te i liete ite» tei»: i tei- tete-te»! te i i i » ir eie te i ididdd id.ideteiiii i itel e íi itei i i» itedeteli ir ir i - iiiii .< i liete te e» dield te Ite i lítele i I »i II i e il tei» »11» » í » tei » |c dii tede »»tete I ; idi caed iddì i» i
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concepción de la veloci dad como una relación espacio-temporal < o ' t), ' <*rifarm'.  re
ferencias de alguno?. 1 -entes de la discijlina de que l.i composición 1c las velo
cidades i elativa? pros-ataba <j i f t c T tades part icular.-s a los adiónos .ju? a; isufan 
a curso.» preparatorios para el ingreso a la Universidad»

La experiencia se desarrolló con seis s.’-jccr, ,¡e entr-’ 15 y Id años. < ueaa >• la
ro que el intervalo do edades no es artificial» A los qu.tn e años culmina, teóri
camente, el proceso de equilibraci ón y generaU¿ación de Lis operaci cti.i-, //
las» Por consiguiente, los destinar arios de la metodo lugía experimental pueden L 
considerarse homogéneas con referencia a esta variable, fundamental tura los tí*/  
nes de la investigación*  El siguiente cuadro resume la„ r.aractet (•’tica- ocúpa
les de los sujetos*

»

NOMBRE FER FA0< KART MAR DTE KAít

EDAD 17-10 17-2 18-6 15-1 18-31 18-» i

SEXO Mase» Mase. Fern. Mase» Mase» -

INSTRUCCION Ss CS L» CS CS 2« CS 1» CU 11 CU l

Nota: CS, Ciclo secundario; CU, Ciclo Universitario; 17-10, P anop y q :
10 meses, etc. f

Observamos que no- hay diferencias apreciables entra los uoatinataríu.», o; , >»-, 
capción de un caso (al de Mar). Por lo demás, se trata de ctu v> porte v»cí •'•<»tes a 
familias-tipo de clase media en los seis caeos*  Un a,;>-=><• imoortente <»s q;m- Los/ 
sujetos no- fueron seleccionad is poi uLgún tipo Je motivación csrec¡al harte la ff 
sica; sólo Rafe mostró tener una inclinación más o v.* acont mJu ¡r- riu íjp'Ctc» 
En lo que hace a Ole y Mar, ambos cursan los primeros artos -íe cabreras cusíala,-, 
con la educación física?(corporal) y la economía-, respectl vam rute, Aunque •>! -ie-/ 
cho de w hallarse los sujetos especialmente motivados para estudiar ?(.-ca 

influir sobre su actitud posterior en el transcurso de la experiencia, ,»refería-/ 
moa correr ese riesgo a- sufrir la interferencia de los conocimientos esc >1,»'■ex n/ 
universitarios (que de cualquier modo preveíamos se iba a pr'-J cir ui a -tu me
dida).

L,l,2.- ob jet. l.i i -11. ación > o.-r i ment ul q

Lös objetivos generales y específicos d-e nuestra e> pt.s j .«nciu ».¡»ron -n¡u-ano:,,
finalmente, del siguiente’ modo;

IV.I.1.1.- Ob.p-fJvo g »n?ral /

Disertar y poner a nrueba, en base a Ion criterios establecidos en 111.« Uesarro 
lio Meto i >1 óyieo, un ‘.„bw _.:¡»v tal <_ .? luiojcinn uJial j(,L’cauo a .i u ■■•',-

cíÓa ci-twrtática de velocidad relativa y dirigido a sujetos ae entre 15 y Id años/ 

fiel ciclo meato de en ,lanza o del primero de carreras universitarias.



IV«,, 1 Objetivos fleos

(a) Determinar las operaciones intelectuales necesarias para a! tratamiento de/ 
la noción cinemática de "velocidad relativa" en sus distintos aspecto®. i

(b) Realizar con el grupo de seis sujetos sel accionado un Pre-Test xn.livt-// 
dual que permita' establecer el tipo da operaciones que aplican al onfrentaese a / 
situaciones-problema vinculadas con 'la noción mencionada en (a)»

(e) En función de los resultados del Pre-Test y de la evaluación ic las -»r ,is- 
dades del medio radiofónico, disertar una estrategia de comunicación radial educa
tiva que tenga corno objetivo general instruir a los sujetos en i o yi.rón j-' 
cidad relativa» La estrategia incluye los pasos establecidos en III* 1»3»

(d) Elaborar, en base al diseño efectuado en (c) los currasoo’-dx.'ntts wadjel 
y materiales complementarios.

(a) Realizar un experimento, consistente en ejecutar en cocn.-ic-.-5 Controls-// 
das la estrategia disertada en (c), empleando los mensajes y mate-i ¿l«s >-//
dos (punto dj con los sujetos a les que se les efectuó el Pre-Test,

(f) Evaluar las resultados obtenidos en el experimento y considerar, a lavluz'/i 
de ello, lo'S criterios de la metodología adoptada.

IV«!»*  OIAGNOSTICO ■

Siguiendo los paso's establecidos en el Desarrollo' MotodaJ ógica anird.im-.- |Uj_ 
mer lugar el Análisis de la Noción do vulocía<id relativa desde t.J Hu-'t.o v:_u./ 
de las operaciones cognitivás necesarias para su comorenglón. rtutei’iowtt? oro 
cedimos al Análisis de les Destinatarios, para lo cual deb; eron •asertarse sitúa- 
ciones-pro'blema específicas 1 finalmente, se pitajaña considerar curad.,e f.~» 
ticas del Medio- Radiofónico.

IV.2.1.- Análisis de 14 noción de vcloci <ud rr.d silva

Para llegar a la composición cié las velocidades relativas de dos o má-, í-k’vLIc-i/: 
es necesario, con anterioridad, concebir a la velocidad como*  una reí ación espacio 
temporal. Dada una partícula que experimenta un gosplazamianto Jevj un -,u! lo o-I 
espacio X| a ota punto Xy entre los momentos temporales Tj y Tj, la *v-lni¡  10 » / 

media“ de la partícula se define como

Para nuez, tros fines no... limitamos a esta nociór» de »/uiecidal -..-oi n<</
tiene »vi cuenta la' vutiac. mv-s ,¡uo exr«r j mw<la la -•„loei Jad Je le oartíi ule -■'n / 

lo. distintos p ,>..0 > Je Sv r. r.iy-’ctnria (a o i fot encía lu i .1 vulocu ■■•»cí instantánea, 

definida <• v</dt). ohora bien, el desplazamiento fiX es ur v*cii  1, .i'-!,-'. <-s, v/ 

trata Jo «Tjnrtui qUtt nroee Longitud, Jiroc»'lÓn y sentí íc; n -i.itd-- p.i o« <#<!
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calar _> ticmpn fa p.'if ■ un vector: de este modo, <♦ > ;■><' « '«.■ -
que acaba de • . ' t.rnhto .m < .’ioni sud vectorial. '

La velocidad de una 
referencia; la noción 
slstwa da 
das, y así

referencia 
siguiendo.

SISTEMA Y

, torto» . ■ n.< • ho. , Ul- Calar <fV I un ilsCtì b‘

de velocidad relativa" surge cuando se cmudera quc otoe ■’ 
se halla un mjviiüitoo r ‘np~ct^. hs viro -'i.tnni !•> '•iord.<u(.. 
En la figura, el sistema X, eri el que se aeaJaza io r-rríc^ 

la P, t! «'ih' una v h osi Ud,' 
VXy» too 'U, una '<toci-' 
dad medida ¡re >■ ihnerva- 
dot que se halla to to ito 
tema Y (por eptmto.» a 'sto 
ria), Al mxsmn tiempo, La 
partir uto ■ .v.j ¡*‘nj 
da jìi.j v-pcu.i il q o ■ 
•'v -ra c

Psícoonesto do la noción ge v- Lorijad «)

¿C&w llega el sujeto a concebir estas relaciones en el munao físico? i.as .mui- 
nes cinemáticas participan de los caracteres generales del cono ruto i • £.u,;. to 
se ha dicho que existen dos tipos de experiencia y dos toimas u-> r.stxacción, El ? 
conocimiento lógico-mat..miácico surge de abstraer de la acción <ii<e -,<• • ¡tos »tora/ 
los objetos las relaciones generales existentes entre usas misma, .'iccxonei; to > 
fojdnaciír» se extrae ®r „ , . o ■< ;as coordinaciones da la acción <■ »».-> de las n
piedades del objeto. El «jnccimíbnto física, por el contrario, extrae del itiv.-to .* 
misme caracteres más o menos generales (peso, etc.), pon. e,t.a .;xp„rtoncta rep.e- 
re previamente algfin tipo de instrumento de lectura lógico-ffla tom.lu < cu. Lo. piobh?- 
mas inherentes a la relación entré estos dos tipos de rtn!oc:iHi'i‘>.> se n-r i ’itout/ 
en toda su agudeza cuantía el análisis se centra en la explicación tousal jc ,.01 ■ 
procesos físicos, y ello porque la causalidad aparece como un ... .pmi v-'-.ir 

nes equivalentes a Las del sujeto paro atribuidla los objetos, pitea 1 o<> tot» 
to por un conjunto de condiciones consideradas como causales equivale-a mu.lito, , 
oor un lacio, cuáles san las transformaciones que lo han or.-juci L , por e toto,

,nira ti sosa. . uto t. : jpdtLu.) se consultaron la_. ,, guj.'.n es ->bia-.: fia«/
i, pp. ijl-lto; 1, pp. 7tobp; 4, pp. 19-2i v Í1. j, 201) y >isui.-n-

t«a; h>, ¿ti oaiticulai pp. )5-2u( to-65, 71-81 y Mj~I70; l‘\ (Jp. toí-to; .tot, to' 
<si particular pp. 271 -/‘to; 21, {Jp, |19-1to y ?b9—3C9; 22, n .penerai; lenry, /• 
Ito, en a al pp. I d~Jto.
'un' se Ice: Velocidad je "o“ rom-velo Le "y" e& igu.il a la •.ototoidrí i« "p" // 
respecto de ’to" más la veloci ito <to “x” respecto de “y*. ; ■ : : Q

S
dida por un ob.-eivijv- pie 

las distinta;: velocidades es

VXy

SISTEMA X

se encuentra en el sistema x, La ecuación que 
la siguiente:

compone

Vpy~ vpx + vxy (1)

Queda claro que esta suma es vectorial y no escalar y que, a su <;l a?..«/
Y, para el observador situado en X, tiene una velocidad Vyx, que a? t.,uai, ce--' to 
signo contrario> a Vxy. * i,

w

(1)
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cta> la novedad del resultado corres..mride a ciertas transmíManes a ra.-tif e h-, j 
¿erado., inicíales: ust- doble aspecto de nr-toucción y de conser»iciÓn car .ictérica . 
tanto 1 js cranñhji-maciones operatorias canto las causales y, en ai.be.> cas. n- 
conoce por el hecho da que la construcción en juego aearece eco© necesaria" ■1 i a- 
get, 18, p» 15). Dana que la explicación causal va mis allá de 1© -¡ it acta-re. t ° ce j 
s&rwble, está 'Claro que requiere siempre el empleo de las spe r iu«nf>„ v». 'inum 
pero atribuidas a las interacciones y transformacione-s que expon.•■u-itur. í.- > ,p-je~ í 

tos» Puesto j • wt a . r 'citivas edifican su .ului t.’to p-,. <.st3~/
dios inferiores del desarrollo, donde el sujeto se halla funda« >-n-ilmcn! > v>.-l- 
to en un comercio sensawotríz con las cosas, y puesto que el in<1 <»1.rio ->icu. -i-gu 
do siempre un cuerpo perteneciente al mundo físico, esta -nru.*r,-vnci.t  <>< ’ r. 1-to ' ■ 
operaciones y la causalidad se presta a diversas interpraiaci.'O^v. Pjij -uuUs,: 
rao las operaciones derivan de esa misma causalidad; para a rn lunn,, 1 •- r <■*- f
raciones son las formas lógico-matemáticas necesarias de todo c-v. cimiento '
han desarrollado autónomámente« La hipótesis de Piaget es la de ■'<.<?. coi'.- los-’ 
niveles la elaboración de la causalidad se interacciona m lo .-»? las or-uuoms, 

lo que equivale a decir que estos dos desarrollo. íc 11/cn.-cen amonta «como ■' 
consecuencia de conflictos y de convergencias) sin que pueda «c-ui .<>. > hH-- «r .- 
na acción con sentido óníco, sino sólo en ocasioné ( art ■.„ dazc-íwn'tín-íi. , / 
con alternancias" (Ibícl», p. 23). El paradigma de la ex ' io co.oa¡ e. a peí /
que tiene lugar al nivel del pensamiento formal que, cor,.-,- -><-• ¿abu *-t; ju-,.- ana/ 
inversión de sentido entre lo real y lo posible» ¿CÓmo explica: •>• ’’ t i’* en’ ■

nivel, por ejemplo, el estado de repeso de un sistema de pesos y ■oleará n'txur, 
ciertamente, „ la existencia de un conjunto de fuerzas que sa equilibran». <-u.jr ♦ oí--, 
por una parte, estas fuerzas no se manifiestan bajo- la f -rma <>, i vi mi Je i>
los cuerpos, de modo que el sujetó supone su transmisión interna por <->’ •> i sí uiaa./ 
Por otra parte, el observador concluye que la composición >to bi-»r?3. i - > r.< • c—'*
ñas es tal que su resultante es nula, lo que exolica el estado -ie renos- ■ a-~t »al.-' 
L©s datos actuales Han sido interpretados entonces como el oferto le .>r» serlo -t-i 
acciones y composiciones virtuales, inferidas por el. sujeto y -.m < exu-Leucia os; 
por lo tanto, psicológica.» Todavía mis: esas composición os , n.en, <-<> < eall-í’ 
dad, en la proyección que el observador efectña u oro o • íú4r.> d- uí ’
oropios modos de composición operatoria, sólo que no tiene c»naru -I.- .-su i- 
yección y simplemente los aplica y se loa atribuye a la realidad»

Ocurre lo mismo con las nociones cinemático» Como veremos en su momerq »■ 
concebir la composición :e la. velu-.-ida.ies íelat.ivas ul sujeta n© harto sino »idi- 
car y atribuir • L». móviles los mecani >mos operatorios i en partx-utar H popo ' 
INRE) que gobiernan su propia estiurtura intelectual.

IV.2.1.2.- Nociones primitivas de velocidad i t

Loo destinatario-, de nuestro sistema de educación a ui.-rancia .. «> >u-etos .Jdx-? 
leseantes ue entre 15 y h’ año-;, Por c <n ^1 quíentr , nos i ote tesan ,,art i c . i dr: -nta-' 
ló's estadios superiores de la • un.a ruccrón ■ la noción be v<,!;- uad. !7. ne„„*3,«~-  
í ,r. >¡f. ;!■: ir-.-, i : > • ¡ , i -> . - .Tr Ir ■; y- toe-»- - : u! t‘ ix-Z ’
ral de esta r . - . i >-i.j uvas, El ínteráu 1 • ¿u- es i.-rj. , ’
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•Por un lacio» La natural d« lo^ estadin;. .uperìoreu sólo se u-ììI c-nquc- >m -u • j 
se ve de qui ino .io fue engendrada ;;w la psi co. ¡¿ne .a. por ulxo 1 .ido, nue-»tr.^ a
t©3 podrían no hau/r en-lentadu nuova situaclo-nes-problema del tipo uiu ¡.ansi!»«»." • 
e-nplaat v iiutnirw, aunque nj tvra más qui tran^ • un ia n -set <., alquoa. reac
ciones primitivas.

Bicho esto, hay qua destaca"' que la psicogénesis de la noción de vul uui.iao nu / 
involucra »i | r v-lamas muy amplío, y complejos: la naturaleza ú„>J t:-?mpc, 13 : -o - 
tracción de la geometría; del espacio, la noción de vector, ’-tx., iwf' anona.» v< ie~/ 
mos rozar. Así, por ejemplo, el tiempo y el espacio ¿se aprehe.ru de s » zea!i ía>/ 
misma? ¿Son "formas a priori de la sensibilidad**?  ¿Son constrip-cjones .iei -, >; u- / 
resultado- tanto de la actividad de este filtimo como de las resistencia» jal >i,j — • 
lo? uà • ' . .r_ un espacio y un ti-émpo- absolutos < .u’cv rial v#/
a manera de continentes, y concibe a la velocidad como una r«ÍJc!?h <'nt <. o ulíoo. /■ 
Por el contrari©, la mecánica relativista postula como absolut© una v"-1.>c!.fn "’áM 
ma (la velocidad de la luz), mientras el tiempo y el espacio vj. fin r.v> t.
Jal. i'iapct tnt-ntó dui.e'nnitiar sí existía una intuición de la -Moa ia: .ti.rtv' sr 
cualquier intuición del tiempo y, aún más, si esta óltima taal-<e"n * ex¡-.lí-j > ->-i / 
el tiempo era una construeciiJn intelectual que se apenaba, en rea-uaj, ^obr-s A 
cooxaii.,»©! íri je la . velo ■ i au.ie» : de hecho-, el tiempo se u:íje u re e>, x Pació"/: 
con un movimiento de velocidad regulada, como el de las manecillas ful r?ioj, ;

Las investigaciones de Piaget lo condujeron a la conclusión de que no: » • <■ u. i 
intuición elemental del tiempo» pero sí del espacio » 1 i v->i-)c.J3i, \ ■>' .•.■zv- / 
se diferencia de éstos lentamente. Por su parte, la intuía.ó» outi ><i t. . < . - j 
cidad. se apoya sobre el orden espacial y no sobre la sucn^ién , :»< .lujación ’•©n-,pa
ral, El tiempo comienza como idea cuando se comparan y »« coorrtii-arve v.»
movimientos de velocidades diferentes» A partir de ese momento Lu ■rurciin >o 
ambas nociones es correlativa: en efecto, para que haya una n.-xxór -io val’--. j e< r© 
mfin a todos los móviles es necesario" que exista un tiempo i’w.A'tj y ©>■! f -»rn-..- ice 
permita compararlas, mientras que el tiempo siempre se mide en r-djcj.vi cen ..n • pg 
locídad» En lo que hace al espacio» Äste es el conjunto -i. , ,>• ©j—-
to construye cuando coordina las posiciones simuli ón-as je i v> / -u" .es-,'
platamientos desprovistos de fuerzas y velocidades»

Veamos esto con algo mis de detalle» La psicogénesis del '’movivi >< g.-nrM
se remonta a la acción sensoriarwotriz del sujeto sobre los ^hjot, >• , i‘>s.»rr -il ih , 
la función semiótica, lo« aspectos físicos (fuerzas y velocidades) y <yei? rico- 
(espacio-) del movimiento se hallan indifere-nciados. El camino ©i-C" jrrt? n| 
largo que cuesta abajo parque el primero ha demandado mis esfuerzo*  La du umit’ 
ciÓn de los distintos .i.q ,c'-b del movimiento se prudute -arai-'.lamento al pr-'Cusn-' 
de descentra-ción del sujeto en el curso de su ’swri ■!!>>, !.a i lee - i mutivi >•. ve
locidad está al : ii.i-'isi.- e, ¡a precia, ;tn ex, f-rres'cmivi-/
; i i ©-'n el --aKmr- -id ...j.'tu por desn/ar una El ■ ¡o/imi<-i-t o., un» m., ,sl >oy
xrd.-ii.-xonal que tiende » mi fjn, ¿r- li medida |ue ©1 u(,jen temp.Vi» w ->r,t!í - ins«/ 
iHi-M Id v-L.h'ín.i no- p. h-'ì X iic.'bit >e ahot 3 :-wj .u«x if-uirií© •- -p »cio-t^mpu! al , 
t ,tá fun jjj, por „•! co.it. rarn-, *n  .> ! »,th-n "unc.al ; es (i< ,-lt, ■>» ¡.Xaml ''u- 
túícíón del sobrepasar’*:  mis veloz de dos móviles es el que 'j--ar>u'‘ al mr© (’■'i-



gu» 1). Si, chico ei U figura ¿, uiw >e kr> móviles gai k >i> ichc mis >v rá ,u •
el otto pera no lleqa a alcanzarlo, el sujeto concluye

t] t2 1Í3 ltl|
•>-- ——«— —a|—-----Móvil A

ti t2 'j «3 tq ,
♦---- -------------............. f «u ► Móvil B

Figura 1.- El Fwlí B <> más ràgia- que A porque 
lo rebasa en un punto de la trayectoria

t, tq t, tq
eJ----_* ------—A

H t2 t3 tí|
*'---------.---«------ B

igualmente -¡ve -¡ •; ;</ ti *-
ga primir- u^u-' w'k'/ 

el más ró.u ?o, ía , i ¡ .,• «| 
otro no '< .asa. .•:•->•,<■ i- 

tonces qué en .-.t.

primitivo la o lociía-, ».■/

>i'i r«!e ttsavfu ,fi i r
den mcíol i, r >
métrico le1 t.oviu'i u íto. i, /

Figura 2.- El móvil A sigue r.iemo ■-! más velo«, 
porque el B no- lo pa’sa /a pesar de que B partió/ 
de- mucho más atrás)

orle > qu-, sor otro 1 < >,./ 
se a -iic » .-zlo a 1 ! .'
del inceri sui': o í. cej

da« También el orden temporal se halla indiferenciado del espacial, bud • ur .<4/i.r 
cobo el de la figura 3, el sujeto sabe en este primer estadio Jex v i ■-

e !'é
tj....... . tq

-*►  A
'"ó eq

Figura 3.- El orden temporal coincíd-e con el es—
pacial

«a t7 t
m? ♦ ts tó-------------- ■*  A

ti t? t-3 tu t5------ <—.---- ——•----- --------e-—

Figura No hay cuino.Pancia entre el orden // 
temporal y el espacial '

tuitivo '¡><e el ou'tti ->'< / 
viene después de -i. , / j¿ 
te í sr’ués j> -í, y jui «a 
duracjón i m t.wvmp<>

entren.; f s es ma-,or qiv 
ontr--’ - j f , „ti'., -b.r'q^ 
z »K. .-vt u •' -1 .o !- • " H 
orden escaci al mi une, ,»J. 

sup.-to n<_ Ugra cttA -W 
estas relaciones coi 1 v,>

de un segundo móvil animad i de velocidad diferentes ello ,e debe a que en este -.e

gurvio cuso (figura 4) el orden temporal ya no coincide can el esoacra!. ts ju-ta-
mente de esta coordinación de velocidades distintas que surge e.»a nueva Jimen-v/
sióh que desborda lo .U y que constituye el tiempo. No bd> -n.e, . . > _

M t2
9--------- ------ A

t'l tf
•--------------- --------- -- ---------- ______----- B-

Figura 5»- Hasta los seis años se niega que los 
puntos de llegada sean i.iniul'„á'i-a>s y que las du 
raeione-s de los recocí , ■ > %-ai' i-uales.

po ..x.ntjri a 1 -»i. ¡> •' £ t.-s / 
v«l.- xdaues, ano que .rjuSl 
depende le : ada w.xmi-nto 

patti colar. Ci la 4 gura jy 
el sujete iccará njou los 

seis años' lo, i u > l
de llegada de ambos móviles son simultáneos, y ello porque no coinciden en >•'
pació-; asimismo- hasta lo-s ocho arlos se negar! que la duración T¡»’ > . t m.'.hj/
para los dos móviles, debido a que la duración da un movimiento -»v . nfuoue toda-
víi .-.-.n ’.t h..runrjo •■»,: > »oi a I recorrida. En esta fase a.o ¡attrr u i_ uay ,-u^ ,i>a 
relación directa entre el espacio-, el tiempo y la vctt.i toi: ei < > i ."<);> v .1 ■> 
tarda más tiempo virque recorre más ^vpacio. Una grillera j /n • v
i ,«ctt.-. fí. se y n.’-unétrico del i ivvimiunt > vi« ne uuja ,lo .¡u‘ ‘u ,ct Hjbí 
neial trac u'n jo ! > id'tt.'n iel >ribr“ttt>ar". El purrn Je ’ 1 .-qadu •--*  le. mÓvtl-s-' 
se pone abara en re. jc'5' . mi lu.> pun;.... le , »-.lia: .li-nil., t*i  ..e *•> n.u-ieül/
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O' reconstruye mentalmente 1q-s «oviimíentos, lo- que le permite '-tuaj ul-j..........g
visiones y comparaciones- exactas (por ejemplo, imaginando qué oc-rriríi '¡i to ¡á 
viles contínuara’i J -spljzJiJ. -e má- allá i .1 f unto de Xk’gaaa « ; ’ eol .< osi-Od,,/ 
t'jJrtvíe intuí i, <, el » ¡jet-. ila-u a compran:, -r la telarían hvay.sa <rrr -»■ > -¿j 
po y la velocidad: ahora el móvil más veloz es el que emplea menas Liaiiou. ■>■ • 
embargo en el estadio de las operaciones concretas, hacia los 7-o años, < ujnL 1» 
velocidad se concibe -aunque de modo cualitativo- como una relación ■'».n r< •'•¡>¡-u¡ 
ció1 y el tiempo^ Esto coincide con el paso del egocentrismo intelectual a La de¡5w 
centración que permite la composición operatoria» La pos< bilí ad le acce.-ur j ’■ v> 
nociones operatorias de velocidad y tiempo (es decir, vae/t y t = e/v) v.. s< t. r>-/ 
ces de la mano con la reversibilidad creciente de las acciones del uf>n >ami >-r r¡ , •' 
Apoyándose sobre las anticipaciones y reconstituciones intuí r ¡ v<r- c,» I c-inj

ra y pone en corréspo-ndencia un número creciente de puntos ;imuiLáñeos ¡lo 1. tra ¡ 
yectoriae de móviles con velocidad diferente*  Da este mr.j-, !.>•-» nnciunes u' v.dn- 
cídad y tiempo' terminan cons-tituyíndose en forma simultánea» Para cxmprci.ier cómo 
se construye el tiempo- hay que observar, en primer lugar, que esta nocaZc cotrartu, 
por un lado, un arden de sucesión (C después de B, B des u-'. m Jtc.' ,, x>¡ /.
otro, una duración (la que correspd-nde a Lo-s intervalos AC, AB, BC, etc») ¡Para-f/ 
Piaget el tiempo sa halla construido cuando, dados do-, t> mái «t I is :>;•
raciones pueden inferirse de las sucesiones de lo-s acontecimientos y ro-.í jrncn i<og, 
te, las sucesiones pueden inferirse de las duraciones. Así, pe, ¡•;<*mplo,  ;¡ i --e 
tidas simultáneas B se detiene después de A, entonces B caminó mi tx-mx,., , ¡,n-> 
cfprocamente. . ¡cías son » ,xblr , ,t_bi o a la i •■•d k> . -rd¡r.?-^r ¡‘
que el sujeto ha <• • .Jo entre los acontecimientos sucesivos y las .u-vu
intercaladas entre ellos al cdfrtparar distinta-s velocidades» ..cuéle’» •.»><: lu ¡purj 
clones que el sujeto emplea en esta circunstancia? Para coordinar eJ nriei I > >u-

1

-Figura 6-

cesión 1^- 2t-¡nt-cj, .i irs ‘ 
el sujeto jer.¡-,..7r las -.¡.j
racione, «c iri „mi urna uv.x.d,' 

mullí pi xat.vo ifiguzaó'L que 

se lee >b Jesr.uó?. Je A , ' ¡ ; t 
después de 8], etc» Lo. /<u h_, 
etc., son “ >n--,t antánoa./* ,

es, puntos ce t.eiimn .¡.ra-
ción cor respon di entes a posiciones simultáneas de los móviles <>■ x l>-»pac¡v»« Les/ 
índices 1, Z, 3, etc., se refieren a distintos móviles. L- Imm síóh wr!,cil <?-. 
nula, pues une posiciones simultáneas. Se trata, en definitiva,¡ de .3 cc’-.er¡ a-//
ci'Ón de Las posiciones sucesivamente simultáneas de dos o náj >.jvi - ipe sv ¡em
plazan a cierta velocidad» Si la serie perteneciera a un solo irbji, cono er, la /
figura 3, este orden de sucesión coincidiría con e. ex-acin* ; cor«.- --e naca x*  u~
na co-setiación, es decir, de un agrupamiento multiplicativo, este ornea Jestarda 
lo espacial; es, claro -x 5, <•; or-íc.. de sucesión temporal. El ugiupanu ntu ce // 
las sucesiones engendra el de las duraciones, ¡pero- un sistema no . - • .v
el otro ya que las opurac ¡ jn<v s¡o¡n de dLtnta ■lutura! f/a. una i.iracxfn ¡.und? .Je- 
finírse como el infcnrviJx ex: • ent '-otro j>v> mx:crntáncM Aj-di» 'i> c.. rat.» •/ »
los que se hallan definíaos poi el ara uo.wiie t., ie la l'Lura (>♦ .x¡¡ embargo, la
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relación entre les <ccn!? hi.j entes A--, < t etc», del agrupanlento h-íuJ, es a-
m'trtca; e> este -.e lid:, el intcrvilo ah y L.linto nel intervalo ja. <'o> H / 
contrario, la duración Afi:: es igual a la duración ¡*a:  ie e<¡,,f .»<• H-.<rtfnjé,a«u «1/ 
«■ ¡ rumami om.o de .as luracione> compren le relaciono j simílr'.t Jn- |r> ir>4.,n.o, lo/ 
adición de las duracion-s es conmutativa si llWámas *a"  a la entre (i y
los Aj, “a’" a la qu.- iAÍ^te entre I'b Aj y los Bj, “b”' a la J<-< ¡.v.r-rvuio Rp !f 
siguiendo etcv, tenaos que (a + a’ ) s (a:'+a) = b,*  ib + i>’ = (r>’+¡ -=c, J'
etc*,  lo que no ocurre con el orden de sucesión tum ><rel » £.<• ^írt . * >, -d a-.t aci
miento de las duraciones es un .sistema aditivo de relaciones simétricas cnn-yl, mor- 
taris- del agrupamiento- multiplicativo de la figura i y salido da los int ,-r\al.- í 
definidos por éste» Una vez construidos ambos sistemas, se i -v
tes y es posible entonces deducir las duraciones de las sue >*- to> .-»s >i : > n -, or
sa, las sucesiones de las duraciones» Sin embargo-, Piay-t haJ (6 al ...m, , jo
tos se percataban antes da las relaciones de duración que de >uc.>sxàn. na/ y. ut 
servar que una duración no es sólo un intervalo entre u o. i >-; jn— 

biln, y fundamentalmente, un espacio- recorrido- a cierta velocidad!, ea decir,- un Ji 
intervalo: dotado de contenido dinámico» Estos sujetos llegan a , . o~.. :/¡

en la figura 7, que la. úrn-/
* » cienes se )ns .n>. .1 3¿,r' ly’ní f
M _t2 :
• - —■ — A je mgvjqes sol1 , ,--o,/

¿Cómo je hace'' - jy.ín 1 s . ? e-p/
t2 una proporción cc.-d ita» iva '.-r—

®2 ¡.io < 1 escaci s íicmy ,<■ ,i t /
Figura 7.- ambos móviles: y la v.-Avtdp /

con que lo han hecho» La comprensión de la velocidad no sé funda: a • n, .-jíurs!-/ 
mente» sobre la duración del trayecto, lo que encerraría un nirruir .m-
sobre la simultaneidad de los puntos de partida y »‘•yj.JM-i v*  nmbus xo.*rpa„»  r’s ten
sándose en esa simultaneidad que el sujeto juzgaría, en la figura 7, .jue >1 -i-A'.
rápido que A» El razonamiento del sujeto sería, en 1 •! m-r.rv j, yo v] üaiy-, ' 
pisado por el móvil a es igual al insumido por el móvil B, porqn- 1 jif ¡mccij 2 
en la distancia recorrida está compensada por una diferencia de j i exdad. ;» 
raciones defínída-s a-sí por el contenido dinámico- de los intervalos e-uyo xr» t r-tj 
neas se agrupan en un sistema de clases jerárquicas»

Ahora el sujeto concibe, cierto que en 
terrtes entre velocidad, espacio y tiempo

I. st, fe —•»-♦v
XI. =e, -1 —«*+  v

III. ■fe, -1 —w + v
TV. -e, ♦ t —w — v

V. +e, +t —►¿v?

Figura 8.-

forma cualitativa, las < y; xi.w. cv.
Más precisamente, ¡-ued? < ,p ,lu f> y 

■ herencias rus, ?c:c- fe iu v -io-
cidad >u ;■>, ->»'vx le.,, cnm. I y> ‘ 
del diagrama lo 1j ñ.. .mt d *''  
(por ejemplo,:! < n -.1 i es y 
lo', v.'.-i I -y e,.i¡,| -ar- y », ¡ /!

tiempo, <’! <¡..i ruc.-rre mí;, >s~ 
pacio es el mj. .-■ !->o, uuc.l /

£1 ¡A'bb'1,1 M ,v -I * yol, > -i |

puede .resolver en .uta et3r-a es ul v', cuan!.-, mu p» los ~ty r/e .»í> ,ií
taccia que ' (<i r-o i i,unì-nt> mí, , ,-,o; ,ji ello reí.-, ini „ó¡cuín tuvo/
de las proporciones -, '
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La v-toclto métrica■■ ■ : n" ’■ :iiwr«iulnuüW1..i.„..-.-trr^™..!...!.. ■ . ...i - i ■. l (.1 -1 .1 r--jyi ■-n , -nr r r

Los» j'¡rupaminitns conotruidto «n el eatadio de las operaciones < or.cre. 3¡><e *•-  
cabain.-j Je v>*r  snri complementarios. Lsto- significa que las « las Juví-

C1<-i<to. pueden Jodie i rito una. de ía , otra» erro no integran u«¡dní<.> -i Cu »n
do esta unión tiene lugar, hwia los diez u once año», .,u”Ja •• e »bruto -,•! uan/ 
métrico-, La medida de la velocidad se hace eo¡,on<-< j ¡r..sbii*  ó ><c 1<?n ,t • ó 
tiempo operativo y en el cálculo de las proporciones»

Los agrupamient s ,to .v -v .e'on todavía cierta n». 1 toz: 4 c h-, ■ * 
cesión de los acontecimientos es reversible pero loe intervalos 10 rm ,-.-i tota-' • 
bles, en tanto que dad» las duraciones (a>a’) = b> se sabe que o-v ó7
no> qu< relación existe entre “a*  y El tiempo irntorto-», s v el oinrmi, i-,
guala las duraciones sucesivas tomando una toracicm~tipu cwno unidad, > hato cir
cular a esta unidad a Lo largo del tiempo toa?p<todipntew ie 'a -¡ucetoÓn real; 
de tos acontecimientos» La fusión de los afrupamíentos sucos¡60 tempo»al y Je/
adición de las duraciones que origina el tiempo mócrroo es ítmitor, er. e; to j-iq 7 
infrallgtoo, a la que tiene lugar entre los «grapamientos de las clases 7 :e las/ 
relaciones asimétricas y que da por resultado la aparición del nómero.

En el plano le to» operaciones lógicas (que combinan los obtotrv» consto erados / 
invariables, a diferencia de las infralépicas que corresponden al espacio ? al 
tiempo y que tratan sobre la composición y recomposición de esos objetos) ?! agto 
pawj enfa de las clases -onsiáte en reunir lo» objetas por sus ■»«rtoanza» c jolito- 
tivas cada vez má , generales en totalidades jerárquicas. ¿1 a.,iunami.v>-o aerial / 
de las ce Lición» 3 »imó tricas implica La niunión >L< »or, mismo, ubpjt neto o.,»-/

■ v . <k 1 ’icncias «n grao,... oc totee toad creciente (por e ¡ -inpl o, jrrton de ohj-vo;,/
de tamafto creciente), '.-'tus si ,t-v.as ;nn primero complementar»cr»; o .e ato-v ficto 
los el) totov por .< .em'Jqiizu » ú »>- to» m p»r,a (<) r su- to v o tr 1 y-to n<< pvj-/ 
ien recito,irse la-. os >pera<- • ontu a la v-v. Ahora bien.- si se e-pri.nee tos c.»ato 
Ja íes aitoninctotos to Jo» objetos, toto» se hacen su 4.i luíhles en oto yutos uto
se; la úntoa forma ú¿ listinguirlo» ahora to seriándolos, sien jo cquí »»!.:»»: . Lo
dos l„ todenes poetoie.; toa objeto-». Pero clasítir.ar los obpi.o-. por <10-1 s ---no pan
za tortora! toada y, <i la vez, seriailos poj jn;i Jitorontoo generalizada, i >tot,e/ 
justamente en s.iumo- arl Como caja etomento es equival »Mito a to» otros. alta 
que A+A’stoAy A + A ’ + B * — JA, ete.j pero cada uno es di to rento <1? to > ototour / 
su orden de enumeración« I®, 2®, etc» Tenemos así el nrtoo 1c to- nl.iu»<-> > !• ..c,
a la vez cardinal y ordinal. 1 Id i

En el orden temporal se procede igualmente: se 'mqueran <■ il uto es tu .u . ..
las duraciones sucesivas (semejanza generalizada) tomando una <kra-.ión-q ü j¡ -f*..
ro, al > 1• t • • . .-to.. ■ ,<.>r su tto¿r' - v.C’ ‘: ó 1 * J 1 ¿r-r ~ ¡.u - - ut i
tozada)» La ' . ■• -i i • to, -ión y otra es que to rcctoe o »uto-/
de, pero como cualquiera puede preceder a la otra el orden de .to :. 1 ár- . "■.•..ui-/ 
rio-"» La adición de las duraciones es, por lo mismo, a la vez -tito ,, cu.imutatj-
va. !

La duración-tipo no • to+'jne ya como el intervalo <«<i f- to> > 1.-■-ni >>", ,rn wn <,.»
c.ujjv , un > tomo un mo. 1 iv t ate, i’toíble de jer Ltopr oitoo, toto i toante «.1 un / 
úsudci.-. reo irrito a rtorta v-toctoad, Ep tormq simultánea con tolo se itotooru 'a

■ loción to ”to...»» toad uniforme", que ^urqe J‘- comprobar que una uerJ" ie ui,<?rva~/
1c» toptototos iqualto ton recorrido-, wu otras tantas dur se ion;:., íutniva» -ambiái 

iguales. /
£1 problema V de to i ;ui -< <i puedo niitonr.- rto-to n ; ; h ici o - ; nr,->: reto- r.u 

métrica ’tomptoul ,■ '--1 t.n n: mjrc.anes. lu «a ;u<- <>ace .< a > toto'toi. 
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ron >t ili.-/'- t.ip> h- ii.' . uubis j'Twai hs, aplicables a div<-<r.>as .puh roñes axpu 
rniientales v geométricas ( veloci Jadea, equiljt bri >'>s m-cóni ro, et-»), qro _.i a jo
to ro.rotruye cuanio icceJ- ai pendami vito operai orlo formal. Ahora '. iun, '-n rodro 
los casos paraca ser que la proporción métrica s« apoya en un osqu-roi ú>'t uxro te 
naturaleza cualitativa qu-; surge de la aplicación del í.rupr ou 1ro Dos He^orsi >i-
lidades IMRC. Recordamos que este grupo coordina en un rostros ról.ro b? r-v zrsi ta 
lidad por inversión, propia d-e los agrupamíentos de clase del estadía rom- r.-t >
la reversibilidad por ruciar >cidad característica de las est rucrorú-. de res icd-/ 
nes asimétricas, que hasta ahora actuaban separadamente. En el periodo f.-rnijl rn 
operación cualquiera " [" (ñor ejemplo, una proposición) clero, a*  irozmc trónip- , fi 
una inversa "N", una racf[ roca "R” y una correlativa “C*.  i.u inojur'aoi zuu
litativa que el sujeto ero rruye esp-»nt5iroamerite al enfrentarse a 1ro :aro'. actu? 

les se basa, fundaimiritalmente, un introducir en ®1 análisis de u< i v.wn í f„j -.0/

procesos de compensación a través de la operación recíproca “R", y io aim¡>l-«nenta 
pori medio de la inversióni i“W" que equivale a anular uno Je los ‘adres íwi zjem 
pío, retirar un peso -operación inversa- da una balanza ®n it que iue cb-x sd .
peración directa La proporción cuantitativa alcanza, pro t íti ro»><'m,n, ig
traduciendo magnitudi' riiim5ricas en ese esquema cualitativo ,'rev.ic. Fn <ro uix' iv 

e_—_—-—-———-----—------ -—
ti

•—------———b
®2 t2

-Figura 9-

trá variable’que'compense el efecto de 1

un problema romo el V ¡u lu frou-
A ra 8, ilustrado en ro t*qura  >, fi

el sujeto .ro percato ró que ud ro:
pació mayor recorrí jo por ro mó-/ 
vil A qu«d.j "coni;;-rosado” -y aquí z 
imro vieron lu operación rv'iMM
•R‘% que con .iste o introduci 

primera pero sin jnula.l - pur u c •«-
po mayor transcurrido en su desplazamiento» En otras palabras, re roer >n.ro cro
cio en más tiempo equivale •reciprocidad- a recorrer ni-nos roroacxo xn mroro / V/ 

tiempo-, oy loqué es lo mismo, +e /+tss-e /-t. Se nos ocurre un roroolo teórico:' 
si se introduce una variación en la velocidad de un móvil ¡dí un amronro ua’< e>p¿ 
cío- recorrido (operación lírecta ” I"), ésta puedv rompensar>e pe. ro aumt-nt-. rol z 
tiempo empleado en el desplazamiento (operación recíproca "R”), lo , ro »ron ron ■ fi\ 
la velocidad constante^ la operación cerrelati va du la nrínwra (''(’*•,  qu? rorro.- 
te en disminuir el tiempo que tarda el móvil en recorrer un espacio, qu vía c m^// 
pensada por la inversa ”N", esto es, por una disminución roí -riwcir. lanero aro 
las cuatro transformaciones:

MsRC R=NC C=NR I=NRC

Es decir, M . .i - ro b ¡ 1 1 ..¡ t liutivaj F, 1 1 xuv.-r-a i> n 1 <>’ .h ;

C, la inversa du -j trocípr roa; 1,1.x inveri.a ro la recíproca 1« c ‘ •"rrolro, 1 va.

Iv.F.Ui.- ¡.i volocida-i roJptiva i

L.t con- ■ro-iroión do Id v.Jo x.h-t.j rei -riva ;<• Iroliu > ibordinada a Ì n ro ro> ro roro.ro v 
de otre roción grooral: Je lo coorainacron je do:. n:.roma ro re*  u.mna, ¡no
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JüpenJ'.s, jí igual |u-> iporumieü, >lu i.u k.' :r-/en-.J6r Jai givpo I - -
experiencias realizadas uor Piauet se centramu en un móvil qus. se .lespiauat.u por

uña plataforma, 1. p.', •? >u wz,
se hallaba en ¡novimínnir- ret.pt.uto : 
del obsocvador ir mura U>). "n ¡d < 
estadio «-mcr-eto ic > >upr.<n cw • 
prenden ¡iv un Miopía -jtí -nt • Jet - 
móvil M en un -e-- ti i.-. nueje -nn-/ ; 
pensarse pni ^irc te sontl-i ■ t»;—'

^Observador verso, y (oe -m í>..v r • •
en una fnzcciói ■< isu m(,<»„*,  /-Figura 10- i .
eidero, (.ata la "licui ¡ Ir i- m ' -

respecto del observador, que un movimiento de M en esa mionj -ii’e-uír. "ir-> la ' i 
coordinación simultánea de todos estos desr.lazamicnt >s s? legro - lio uz ui -.sta-' l 
día formal, cuando se unifican <?n el mismo sistema las ¿n« srt.i oí j Manes s n>e«£ 
sión y por reciprocidad« Sea “í*  el desplazamiento de M hacia m izquierda, .jomo/ < 
seftala la figura 10. Esta transformación puede anularse mediante uim .puraciót- l 
versa, "N’% consistente en un movimiento de M hacia la derecha, -.uro t.w>h;é-< c--m- 
pensarse sin anulación á travls de una operación recíproca ”R*;  vi -hispía amiento í 
de P hi¿ia la derecha. I.n esto último caso, M se halla en nuv¡miento riíop-’Ctu de/ - 
P (primer sistema de referencia) pero detenido en el ml^inu puoso respecto ísl ob
servador (loqundo >ister<M do tefeiw.ia). ti, Cuanto a la osoiraci fe inversa t- la/ : 
recíproca, esto es, el desplazamiento -le P hacia M izquierla, ti *'ie  M •>>. 31».s ' s 
fecto que ”1" y es, por lo tanto, su correlativa *C*.  Queda así m-mitrutn o m ' -
al coordinar dos sistemas de referencia el uu.iot. > está aplican,íq u .;-,i ¡ u ,t.< . •
del grupo INRC y que, al mismo tiempo, está atribuyendo ;u-. pc~>pj .dados a le". jr<; ; 
píos objetos y procesos cinemáticos. Ha de observarse, i- uaimenee, quí ,m> o in- - 
terviene en esta ir- .1 o. erner ca.vret.r ' )e los papoi-i ys - > !'?r,a*>  los < <tua/ i
reales y actuales, por un lado, y n dimenjión de lo pura-penr*«  ; -.jóle ; r ,ua!, • 

por otro, característico- del pensamiento formal: el estado le re.vw p>f _><■■*  en :
cuantra H respecto del observador constituye un estado d-e equi'iu i--< mn que/
explic-arj el sujete exnljca esa .itusción actual y real mvd,ante u*<  l.ieyo do r.rt-o's 
formaciones opernt rías tomada^ de un conjunto virtual (de’ini-ié por el grupo NH- 
C), algunas de las cuales be maní fies-tan en el caso concreto y. o. presenta. ..ó, 
lo real actual es un easo particular de lo posible virtual.

Iv.i. l,f.~ La vvlO(.l1.3J-/<>i-iür

Ahora bien, la determinación de la velocidad de un móvil c> •> 1-? • .u .<?■«,
Sistama de jofei nr¡ ¡ por - ue ent i ¡ leste y'- 1 i otra g. >pied-j M u e : ó , , ,
la que aán no nos hemos roí árido, gw es la de constituir una >- j.,> -d . 'riornih- 
En- al -y^ciplo le L’< finura 1ü (como en t dos i-i-, a iteriurn.P ir ¡.-rorv •r<-_'j.or> /
lo.-, vact-oxes .se hallaba di simulada poi tvatars-» la vel icii’adus w u<,a j ui^n-
.lún espa- i a.I . br> -.1 ._-.i un aso r xn,, esr * ! <n,.inu; t.. de - > : r , • >• o fu: n>3 f'ormy 
ra jr- ó.giro cor M -o M, li r 'mponj _j.ni. le Los h» <>1 o/ani s -nlv, u*  :-»npj icsrí v ¡,; i_ 
que la (i 1 ‘,u. 1 r M i a x <: i >ci d< < • cocui lanM m no oí;».id , t fa r~~, <3 .p.> j( s tro-/ 

yseto^ I-; partí nj. ggg.. ....... .... ¡ Os j-U Wf



124

L.jj 11 > Lqacto'i n-, snura l.i causalidud erica» por Piaget y sus u jb >r.;j — 
res Incluyeron ex.i.,-r-ion<iJ3 q.ia permilian determinar .3! modo rnnu lis-
tintas edades con.'r >(30 li dirección del movimi •nMn de los ffbjetoS, c.nn r, tote - 
ra el re-.nil tndo de*  I.» cnnip >.»1 clin de i.ispl apdipietitn » más o whc, M.mpivps (Mee- 
tos de traslación y rotación que producía sobre sistemas u> ueiHljn cí nia¡ J 
empujar una de ellas, éter») Las conclusiones fueren que los sujetos 3 o icnoa-. ¥ o 
tribuían a los objetos sus propias operaciones espaciales, por - q <>■ • >. I )r> >xjíi~ 
caciones no intervenían sil© consideraciones de tipo geométrico ■ («. n< itrio-,, etc«.) 
sino también, y fundamentalmente, cuestiones de naturaleza dinámica: acciones 7 ' 
reacciones, resistencias, etc. Así, por ejemplo, para llegar a compren.<er :u!/5aJ~ 
mente el movimiento de dos o mis barras que interactúan entre ,>í, el .upti ,ebe/ 
aplicar y atribuir a los objetos las operaciones del grupo IfRC| que nmn'ii.m >- ,£ 
diñar dos sistemas de referencia (el definido' por las relaciones lotorivv ?M r< z 
las barras, por un lado, y el sistema extern©' o cuperfjoto snpr-*  i a |.c >e 
ttan esas varillas): tales operaciones geométricas son una c^n -vn.esji i a Je
la explicación causal, pero en'esta función van siempre de ?a m<nn c©<- n „u,.;í a
ciones de tipo dinámico'. Ahora bien: como los objetos tienen su pr pía <,■ r»net ¡'1, 
que resulta Ser isomorfa de las operaciones espacíales del sujeto, y .. -m ■ M 
metría del objeto es interdependiente con su dinámica (piénsese' en 1 < rM*_iM  M 
existente entre la curvatura del espacio-tiempo' y la presencia ia -asas), el f—
blema psico-genático de las direcciones muestra tre. !? > irio’.rto MI 9&
jeto, la geometría del objeto y la dinámica del objeto. Aquí Mmto 'r. M • M 
cián del proceso físico supone una asimilación a las «sin Muras s. .Wfi t ? 
del sujeto, pero teniendo en cuenta que ”el contenido tí-. ¿m ■»•-M.mM 1 m, ■ 
mente la construcciiSn de formas operatorias, puesto' que ya -mpoi-’M t ■•rma » geomé
tricas” (P'iaget, 18, p. 65).

También tienen interés para nosotros las investigan ¡ en i>M- 1 - >.iy , uM.i?/ 
vectorial de fuerzas que actúan en sistemas (por ejemplo uu nes-*/í  .fu.- .,u *><s11 an/ 
en estado de reposo. Hay que esperar al estudio formal para juv 1:-^ j-ij-tov, cunci 
ban la existencia de fuerzas en cuerpos que no están en mo.'j míe n,o ante. ¡« esa/ 
etapa el equilibrio de un sistema consiste en la tecml• ¡d1' ■. M le 1>>. >ce . > ■ r 

eos y rio en una compensación de las acciones virtuales. iM; relato« Miiont-*,  jÓ' » ?r
posesión da. las operaciones preposicionales pueden los sujetos res ú zer -I pr >bto

f“2

ma de hallar' la ¡m.mtorto ie/ 
dos fuerzas desigual.*  / 11 w (I- 
gentes (figura 11)» L1L> m 
be a que • '
hipotético- tod-. ir, ; .¡ "sd<- / 
“considerar cada *nto '
como u¡ .'intnunn .tctujn.ij i/

con sus propiedades, pero integráncl'ose a una totalidad chais px.u < .judo'. •> m lito 

rentes y nuevas", o, lo que es lo mismo,, 'to-r Morar .,imuír5nua.>ec'.• um toitú ■' 
que aorúu i >ir,o lo haría - <> estado 1? aivlnmitoto y mn-DMtoti ■ t^unjcriór nnru 
otras? o bien como si continuara actuando aún estando en :o; <> 1 untoto c o? i 
si pudiera efectuar un tro/Mt He ru to-uUJ aunque de hecho no l. baca” /

id, p(1, so-81) • , ;
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El juego de H c, oiiida-Jes viriualos u:, «l que rmiu c.-. cáRulu .ec'<>//
tul, tJ 4r-i jumer E,> mofes el .ajoto Jet» ■ ¿ohchíii ant*- < lac> r-<el1 n's U •Li
cias que recorrerfa el objeto si ca.iu uno de esos vectores actuara por f

tambiín, \>> di ■ ec-,io:> • •■ <v; 1,11.« tendrían lugar cada uno jo <?s<> »ir,/- .w..^,u •
por último, hay que unir ambos trayectos para extraer la resultante, >c ¡a»- no-/ 

tic, Entonces, que aquÓLH.i dupl aumi enbu -u*  ->ólo transformar!(js v, ruual u„/ 
contenidos como posibilidades an la resultante misma. 1<•,<>• c;’o 50 j.-Juu

ent'rarKnntP a nuutu prdlnna ve-/ 
tual, que es el cáii.ik- >. *-ton  ti / 
de velocidades. En ■ ¡i can . >rr-r <■!.
de la figura 12, d. qu • umu- 
ner la velocidad de un nos »• r ’S- 
pecto joj ríe (Vh> ' un u . I. < j~f 

dad dul lío nuncio a un ,r 1 v.i-/ 
dor en tierra (Vrn), r.;n • ¡i¡ u¡/
hallar cómo se -nu.-uó <d bofe ¡uro ' 
el observador t'ut'-i -n!.

de referen,cid (el. río •,■ la riornrl y 
un cálculo v.rtoiídJi prj olí > ¡si-.,/

hay que ver hasta dónde los sujetos hacen intervenir solamente consr-ki'u^j >nu.> '/ 
geométricas y cinemáticas', y si. no analizan también, esnontlneamente, el juego cíe 
factores dinámicos (empuja del agua,, etc.).

iy«2»..2<» Anílisio de los Destinatarios ■

Una vez analizadas a grandes rasgos las operaciones int >u. tui,

para la comprensión de la-s nociones cinemáticas que nos interesaban, 'v : ui¡n, a 
estudiar las reacciones de los destinatarios de nuestro stst mn cuan 1o íp ren
taban a ese tipo de problemas. Para ello- debimos, en primar lugar, Jlsehjr ln u 
tuaciones-problema que íbamos a presentar.

IV«2t,2t tu Disebo de situaciones-problema

r7.r7y7y7

TierraXObs
-Figura T2-

Río

cas, por un 
de efectuar

lado,
en el

de coordinar dos sistemas
seno de esta coordinación

El criterio que nos guió en la definición de astas situaciones fue, per fun 
lado, el de plantear cuestiones cuya resolución requiriera hn a < 'n.~.ó, - u-f 
das las operación*̂  pto acábeme, de ver, ■«. 'ulr, las vio ui.tij;. . ■>-. jp Milu •
de la velocidad, 11 u-orl -u.- ¡ ft, i- •< .clrit , numas le .'iu-uncu v h
ción de ■■ •.. 1 „• . , • : , _ . - - ¡ >. <- > 111 • s i . qu- las ■’<l->ri'-nc as tx guru •
el viTud <s. i-• : < - .v ,, , u, isiv, p.ao tn . 11, j3c 1 < >f 1 >, utmu mr dUfl.nu,/

■ara tu uifei «• iie.q< -> u >‘Uiaer ■ ■>nrhj.,i.-n>-.) yurah'S ubr<_- ,■ m->.j ■ p ; ,• ¿ ;~
nar de los sujetos que punieran »star usgadas por ¡a., narri culm 1 ■ Hes ■;« ¡r. ps_ 
blema determinado.« roí último, decidimos presentar los mbutnar • ,.■ 1 >s ¡ni.-r i.. .• 
di I-eun tes: una ron ,i.,cía en la reprc iivción física de 1->s f.nóir^n, Jf j, t.a! >rn 1; 
que los ijctos podían oD; rvar d i red ametit e !oj procesos cmemóti , . qim ebíar¡/ 
exnlicar; la otra se Lauda eri ilustraciones un c:>lor realizadas _jD.ru lánúruj (i
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de úd ..-i-:, a 31 ¿ni. En total se diseñaron siete tuaciones-probi < oiu. '

CaxpscK cí-»t'ic3J de loa problema., y de ! inun rogaci! ■

A cent : nincino .|¡> »cribimos las vi Luuuií'ri--% en el orden _on ©u, 'os nre.>-ni •».>•>' 
a loo , • 11: r.~ o-., o”,.' en plantear primer© br, i.i ■L<‘Q(lia& i r.r?/6s '

de lo i ' i . j , , -, ■ -su nivel de complejidad, dejando pan ■?' final m í^:j

duceión real de fenómenos cinemáticos (#)

llii;bhad i

En este problema, que se, planteó por mèdio de la lámina que y '•>—uro, ,<■> '
intenta determinar sí lesi sujetos conciben a lo >. dociuaA v-^mo U(>3 relación 
cío-temporal. La ’».tuocjón , en urt eqt.j / j1 ,:rt'- a la que, unito lo »1 ulql-

nas anteriores, requiere el cllcul© de las proporciones e/t. La¡ . nriq-M j ,j 
guíente: ' i

Pregunta.- Los dos aut móvil > amulan al mismo tiempo» "1 au< ,»/>,! >,.-i ; ur-w 
tea» en nuestra: m-rudu« cíón) pura un poco I» luis. El Jui'• ara r:-J u <:<,>/- ijn 
do algo más y al final tainbiín se para» ¿Culi da los dos .meas )1 •rubo Tipr •/ole. 
cídad? i 1?

Vemos que en este Caso uno de los móviles recorra más dieran.": » q© - ui _>• r.> pa» 
ro en un tiempo mayor. El' Inieo #ods de resolver el pr<~<b»,n <,)>□)=> ¿ j (J res-
pu.'t.ívau pr ■.»rcinnes. Xhov.j bien; ..ituac-ón tuvo una ,rimóte ' .nvd 5o, *'

jr; lúe» dsnímo, mojifícai, un la q.e 1er, rr.lvib?» tenían !.j misma ¡fiu-H .t,-> • 1r,;j 

Ja. LUü permitía una secunda solución, tun-biiu en la íimple " i n',u:, : Ón ;<■<< 

casar": sí ul detenerse ul auto azul (punce,jio' el ,wilJr ibiij-d *nt»  ■- n -i.-» 

Ivt>> .jt •» el más vioz; ,1 » daba la utuat 1 V, c mi'r-in.i - ná . ■ »3 el

'U1 . !‘U- . " V ir ’ ‘ t UU t Jl. <.u d 1' • Ali ti A ’ v, • 1 - , '
- ■■  ■ ■ A - ■   .............. ............................................................................................... ............... .......................................UULMr   -»    „.....„.w.

1-*)  Li- ti1- pivl-rú, 11 a VI son ©r.-t' fu., lie las i á.< i .a . o»
ípridcip pr' ■, i,¡i , x ci’iii: j t a J. > r.-i. i i



127

broa lera fi

Aquí se trata ya de ir- nroblema jo valor i uanu> ral a: l vr,. vqu.i >aui.’hu- a( e .m/ 
mSvil que se desplaza 'por; una • plataforma que, a su vez, sa imiu ?- r /'
respecto de un observador en tierra (figura 10), Para resolverla «1 ■>,. ¡ f ,nt ,< /

componer los desplazamientos segán el grupo I1RC» La ilustracifn mu.'tn vo- (.»x- 
sona que camina dentro del acoplado de un camidn que, al mhm.- t.<-mrw, m ral*  a , 
en movimiento^ para el observador externo'.

Preguntas.- (Sa olle ,d sujeto, si es que hn concebido en e! Pr.L;.r>n),, t a 1 t ve 
locidad como una relación espac.io-Lefflporal, ouc asigne uo.p velaci íad al camión) / 
( 0 'd Pasajero camina hacia la derecha, ¿a qu<< velocidad i ría para el rr.nt.re/ 
qa<> esc5 vi la uanguina? (2) ¿íiuí ¡asaría w ai pasap-ro caminara ha-ju <d itr> 
lado? (Tentati vanente <50 ¡.legunta ca.1l e.. la velocidad dei posante rujnj , l(i > : 
tiene quieto dentro leí 3>‘ >plaJc). \
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La Ilu.. rdi'ifn mu-’dt.rs Job móviles qua se d^spiizan r-vroctc a .r> .pur a"1';: e', 
tierra, y requi. -,r t determinar la v<-loci dad io uno le ellos para m ohmrv.ci si
tua. L> <-tt eJ otro*  Las sp.raciones ci juego son las mi jiña,« unto c. pr-Mv» ufi?-. 
re dal anterior en varino aujocto*..  Eri primer lugar, en el i.-r •hian.c TI uno ■u, . 
móvil«-, tv hdJla incluirá dent.ro Jal otro, lo Cual quizá no cai-in? J-- im-ot t.'in-/ 
nía de-'.jtí el punte de ei'.td pvrcentívo y de Li d^aocidcu'.n de 7-< yjnu •'■n.o 1M ' 
Boulmiénto global i*l  camión, (n segundo lugar, en II hay qu« prever 1 i v „leya 
de un móvil respecto de un Mr, ^rvadnr inmóvil, mientra® que en ['[ hjt- su - <_.-»! a-/ 
Mecer la velocidad de un móvil respecto de otro móvil. Tuórícameot-*  r>u-;jo rnnM- 
derarse qua el observad-; del aut-p por ejemplo, está inmóvil,; y •u.*  M .¡«e //
Mspl.Vd cu el .-Mar/ad'i de la baiguina, pero hay una itfarenciu ••"»reo M y un

ire los problemas II y Til que no e.-> posible ignorar: 1 s per.p.cü va JC »bor,.¡- 
dor inmóvil coincide en/TI con la dM sujeto pr- mira La Límir, /-.t® p- » ,-,r i.-", 
entonces, un apoyo percepivo pura lo representación de las ;t,nPS i ■ t.-»
míticas y la composi cíen «operatoria. Por el contrario, ir.» 11 u.»trocho e.- ledi a 
tuación III ya no coir oí r- r. h p-nuj vj Jai »b-<’r-'<3d,)r que u.vi » -u uno
los móviles, de modo que el sujeto necesita liberarse de |.i ,,-nt ¡ eurjui ín r -rcen- 

tiva presente ¡ara ubicar-.« en el yunto d« visi..? < ’tuciC’, fn dr-'c. «o i ¡bi.i», en/ 
II la ilustración >irv<- '¡a ayuda cara la raorasentación imagincle l c muimie. 
tos, lo que tal vez facilite la solución operatoria? en III, la làmi«o -rio '• 
bien, la ocasión ie una contrición intuitiva pe es necesario ..uiuiar pura u-ni
tral la solución» / 1

Pregunta ( >■• ¡ñde al sujeto gu<> asiqn» una vM.vldau <» cala •mu de l >•; níM- 
lesj» ¿CuáJ es la velocidad que lleva al auto para el rarnh>nero? (I «itati va-/ 
tu jnt, •* :v hace la mismo pregunto modi ficandol •»<„« ido dai movimiento dal a. to)

Problemi 17

Esta situación es equivalente a la ITI, .er< mívsfao l'uM’zui



Piegunta.- (Se pid-,*  al sujeto que asigne veloci..ades a -„ala ano re ! >-• tut.us) '/ 
CA velocidad so acerca el auto 1 a la perenna que va en el auto ? (;• J la in-/ 
versa")’? (Tentativamente te hace la mi-,ma pregunta invlrttondo et tentidn de lo > ,i>c 
vimì<>ntos. También puei¿ introduci rae el problema veclnr-ial hacio.do la mis.n-i ,ro~ 
•junta p’ri >upontend > g..e las trayectorias le ¡os julos Tcrmao un án<;,i<!-’,) g

l-i-noletl. 1 -J

Hasta aquí las pioblomas >e han referido a I i .mposi siln J< >n i ¿mi
«enalorealés: los 005013.' aní en:, ys de bu móviles compartían la míeme rw.i..; a.-/ : 
ojén la misma dirección y variaban »ólo en cuanto al sentido*  ( i sgu t urda-o «re-// * 
eha)*  £n la situación V dos automóviles parten del mismo guntc, g.-ro unr marcha en*  
lirección horizontal, per eL cateto mayor Je un triángulo rsetánq Jo, -■*,  tanto 
el otro lesplaza por la hlpot mioa, que forma un án ¡ul<, o< •») pumero. Los / 
postes indicadores sirven como referencia para ueterminai la abscisa jo c »■:.» ira-/ 
yectctria« * *

le cada uoste indicador? (Tentativamente se pregusta también «.orno ...ov«ii\«z -u / 
este -últlBo caso, ji <.u<», j ras.-.ist.. <rl 1) ' ■■ ' H • - ■ *

Al igual que en III y IV, se pida aquí hallar le velocl :.-q Jo u • móvil • ■-;necto/: 
da un nhse-vado en molimiento, sólo gnu abure estos esr 1 cn-wr ont o;. ?.>. , i .r,<eil~
t«>» El sujeto deb- hacer Intervenir >:n l ,< coordinación de h>:, .jo. u.,níiw> fe re- 
lh-r<-nci¿í el panal sel ángulocj. En este proclama 1 ,ia iir-caoii.'> b i.nh. > ,iá,j ■ 
llenen dudas y ’,e trata lo prever !<c efecto-, de la variación .>n • i ni uud s? ’.¡ 
valacidád del a íto 2: en la pregunta (!) hi/ .pe provn guc, c-mv ir .nací • i tud /i 
délas f i. mr. vil • _< -c. 1 i hi respete reí ohne-vado: dcov, <
el «Uto 2 se • _ i ’• ic ¡ -u iiir.cido horizontal y >■■ ' ,irí J>: 5 i:ii /
jontído v.-vticu, rcqiíl t <r i > iul ángulo^. La re^pu.ctu a 1 5 -iciunta f •» qu.-A 
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i , maqi.lLud iu ba vulociJcd del auto ¿ detm bvrcmuatafse ie d.-i . i>- ->u ••.<■■;. t • !c 
hcnizontul iguale « la veleidad del auto 1 (ligara H) . Si ^sfc. a.!', í t<>

2 >i*  riieveió r-o»,. 'tr.-. r- d<-> i ib;e-
punta JÏ alejándose de -11 > n sen 
tilo v-'iticsl a ! -» /el «diwi (<a/ 
esa -:c.mponente. D< utr.j ;>d s- // 

bel», el juj<‘ls ,1-i.j “ues, .-i4 v-/ 
íicr“ v.‘ri,-,H’íalm..'tíi. 1?

del dut/j ?. Ahofd í'-íe'S i. i ,> ;:j 

d.dn, m¡i5n as, •: lea .» c 
kr>, ur,> o[,areci/>n íi.v-rsa le la

c.nipo >ii í 6u y, pur lu tanto, sólo se nudií duel.) -ine la ■nr.eraroria -vr--r > < J mcd
v .r.i idui jos >i t • cw ,nubla mando ni ..ajete e > ctp.it de et.-cturii H i z tro >.
«><-.'» un film metía o.,. Ln d cas» de la coinpu a ¡ ci óu trai.a de o <-..-’ ’.-a: q¡; • i /

je.fóri ,utiuí i Snud !e vectores produce an r&aultilc .pie j -, o.rc

io-ruaran jiuladuinúoc*;  hallada la resol tante los udctorm urjgiruim . .» c. > ; tm 
nidos en ella a título de o;aracione.. virtuales. í.n la dsscamposicj .b v^í-h- C /
•i M>.it ..ól<> pe la l : anuforíi úcióri es inversa: da.p. un vector ma i quiera, í'ct • mu 
tiene un conjunto puriinmn podble de operociunes v.c-f. riab.» di-ni-.t.x •/ • ■. í-
Látucjs. La Jumuii.po ,í :ib o .oliste, oiiUnri' i, v¡ i.ep -citar !,.> - v.«,;;... <,».«■ 

fue Luaríu el rilvil >j Jmpluzùia a I.j Ja u m (<, vá,, i J i r-”- -j i >í -v . , ••/

ble»“ ( t< wLv to.;> h >rx¿. fuabio / verticales). c i lj bb'|

r'f .b’l UUiy 71 '

l 4 l.biií.a p, i un iíu cuvas d<ju..s m dr.-.-pla-en h.ic. » íj i/.j i : i n , j ,>-
recha se observa una nab-a pe »« ¿itj.i «rerdur por la corrí-nte, / > c, ;u,- cU/: 
.ír.ej ,\i-b . i un.» d<> le:, oír! la:; eco la pma apuid.-u-lo g.-íi.-o nu.-rrj-j 1- f ¡ • a t. 11

rín



J’.'-HiuHta.»» - (I) Judrnk) et buquo ene i rínda lo-» m->i.í»i es ¿. ¿mu se va ,j f
«1 homnre que est<1 en el muelle? (2) ¿címo se mueve el buque o ir.j u-. : p.->r snn i mu 
va en Id balsa, que se deja arrastrar por la corriente? (j) ¿Cómo tendífa qu-1 ha- 
cer el hjquf para ¿r derecho hasta >d hombre del muelle? i d djhgih di

Para rconor.der li preguntu (1) el mjeto deb.» <;r<mpouer des .1 .rie;.: e>
pi a/, imi unto iel basco rospacLo del rio, cuy.j djreculon e.~, vercxcai ì.-Si'm ri iur;i/ 

W), y al movimi unto in iMj 
gues h-icia In i;-Mkr q. / 
j lit«M<»GC15tl de ■■'■•!..v -l.M! M 
dee da par rft~>d'.,-»d m ,h.i- 
«.[Jad dal bugne t <:recti id/ 
(ilMur. sciai d.ft i > qg
gufila (?) biro », ! un: j. ,• u .¡; -
li.tmt'’, wn C n; 0'1, l'.n-.a •
terminar ii al > jen a'rh>. «, 
de h noi.irai mó hi o.vui.i.-j 

i fa .m equi valori! e > »a t, Lata <MJ-'rl río. Ahora Píen: elto del barco respecto
• i o- ■><• mu .-A- ''ront- al obs-srvador externo, y el ho.¡uè a un ; < s-- Àr.d.ì r'
a ,>u ver imbr? usa plataforma en forma parpen I i cui ar al inovinuenL.» du 5 l..t<
respecto dui .-uterna externo. Sin embargo, soupoch^uafnoa que <?i< e c’tj 1 - Im

toreo e:>|-.«c£f i camantr1 rjeoiiij .ri eos y c inemÙti cu-. p..- Í f ari vrs-- j ut s< lurido'. , 
ci de: aciones ce naturaleza dinàmica, hi pregunta J, pur ùltimo, ¡ t -, i-.r

a la de:>'~ ii.i.m .icló.i .¡e la vcloc. ìd.i.i del buque indica ’a ' ;r;u.» a Hd'.L.i ihm|ì

del barco ido immiac /- 
imoi.i-r un 5m;u1o .-,.0 I ì r '"M / 
qua pisa pos el m.i.dliM 1 -, c,my 
ponenti' boi i z.wt n de !..» .--do- 
G1 ia-1 del buqi:<‘ L; e-ie fue -, m- 
pensar uxact mi-¡.t c d m 'ddo 
fu del rio h.jcbi ' » i 'aiib-i .ni;
la componed e v.-r’iu.il ì- uc.-Z, 
vcì.jcldad le por - te -rt • j/

-rigura Ui>-
1 ■
I
I 
I 

‘ I

ni 

h-rTT7t’lTr?rTr7^7r>-?^r?777777

avanzar tñeramente hacia el muelle, aunque su proj forme un áucpih cm, cu cent »,.

• , Ohi .11)0 til '

£1 piMCurito nrnbJema (quo iti n^mdve, u, rigor, en vji i is njt.u ..... - m-. >» <-i - -
le) ,<i tomi, I llt.-,m.d'l M in-., mit ,-( n,r„r;, -mi li r », r id. ic.-; .*!<l  : . < >‘ .M i •
<e»'. .-jneif Ilxmm. a; JlMli-d pira elio uni pi itaiorme de .'art hi m • ; c.u. ó z 
cm.» quv „1 exp tìii.-età Jor p.ndi.i d-iupl.i »ar ina > tua) monte cobie mm y nn py.j
fia.jut >rr.-$vi 1 accinnaj.-. por mutar el ùc tri co quo se ¡Mcfa circolai »ubre ].« cista-/ 
forma« La-i He..»ras 15 y Ib rupresentd:i lue don pr<\'.‘>n'. f andare. *nta  l ec r5’>’- 1 >. / 
.pie so int^riug.i a Jm; sujuUM. £1 niobi mia V! 1 -A uà, sitf.r 1 weute, vi d<: • a i cm-/ 
o-iMac.j.0 i !<• ¡3 vi!., iJad di -in mùvil pur td kMpl ìzam j unto m ier ' i ' -, mitradiu'
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da la pi juf urna suite la .¡UH 5C.' .¡ncu^Htrat n ' rosuitudo e.» ';ua <r- nh/H pue.-.i >n
!>;[>>»•< I 0U, uiC.i u dtí- (.hit-rvdlol, i hohgr¿¿:

»
Pi./bHma VIJ-’A.- drimcia iisrta-Prevj ‘>i6n (ile hace al uuj-’tn uni ■)--qur,'a L- 

previsión, antes d<. pr iced»r a la e-cpari »ocia en .-a") (I) ¿CÓmo sa i a m-w<:r h: / 
auto? (?) ¿°or qué”-' degunda rartc-ComorobaciÓn (Si el sujeto ha i.‘Vion.n l ” •. -i'. 
temerte a<i 1 j Primer,i putte ve obvia sata paso, qua canslut.e 1 > . jiul.ì ór. da / 
la axperlen-iu fía,-, a: el experimentador tira de la r> lata forma noe ¡ j n.rd''. a’ /'/ 
tiempo q-t.*  ..‘i auLoi'iS-.'i 1 coma onza ì funcionar vbro !i miuiu ruota de r.ci V> .••/'/ 
eri •inalidì cui tracio; la posición del suj-jL ■> uh m que muestra la ’ fon la) Se / 
reiterar. ,M > i rcgur<r.< . 1 y A de la ’’limerà giro., i < a) ¿(«dhO (d|

LJ pr.'(duina V T ! -f; i-; <?n r/w.lince» real-v <¡n.i -> 11 >jPu.ì ót > eq . < u» 1 en' - t l.,¿|
d.l buqu ! ,< el lío ■ri VI ( ala.-,« figura 1b). £1 aut. «nXvil avOo/a fu> hi a,> i. |l

eie ■ • pi al el->• :i<j, un tanto .;ue 4si.a e- ara la por el eqwui'W.j „,f e ? x '/
t fdyo> , aria h'f jri¡,, , par ),t .>f4>jui ■• la iirgenal. L"! nnvinU.H ,i.d a. r j.. ;!o ¿I

» -figura 17-

lo de' ju j,-l,0 >■:> q <>■ » • ■ </

ligure 17. 1.3 hmoiul ir. le jq 
blumj -o equival ut' a h-, ¡-1 y i .-a, 
c..n •,i-¿;uunc i . i>> pro -, ..¡ *. i , a >1 /
de li rtíülizicíÓn a- l< -«oj ¡, if 
y con c">mpr<(bari ór m. <.l/. i • ie / 
©1 udj.-it') HO -ìiili! ■) l jp. Il n-;r/
correcta»© nt e»

1

|

Problema '/1 Pinnt-ra parte-Previ ■> i5o. (1)¿cómo 'O*  va a mv,-j e' >'7 , |
phr quó? ó'ipuiidj | or t e-Coii.protuiL.iói). Ideai pn-gimqu (|) y (¿), |

IV,?.2.3.- ;’. ■-.ulta I ;j , 1.; Ì3. UXpe£Ì OC i l !>

A cada uno m? lee- ..i;jeh.., -¡e h*  pra sentii ori bis ->u>U > -.bl .m,.;,, ....
t urna i ■ Mi r i v i > or el c"1u»n mi giri «udhaimo . >1« jnumeiàrUu. La 1 •t'ii ile : Li, 
r. f.urulíi. -r,t I-, I.o limili a I a . pi ¿)iinua neñ jaca ; I > ; ' ,
iludo, ‘ina que, en concordancia con hi esencia uul clínico, iban orto-/
j-iiH-ijo ctii'. segdn la., reacciones osn.>cíf¡ cas io ho -uo i nt.-x, suo-t..,, . Js 
v.-r x.io i > n ”» i niplutr. >c i wniurmi en e) Apót-uro I - Pi.q o.;oj , .l,> ?>,•,< a,di-/ 
c » j in Fxp 'i i n.-riLal , J ; ( Ih ( -11
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[VU..J a. K- Hrubl < .i. i I; La noción <Tvp.iciotemporal Je »■■• i>to-j

I

I

Excepto ..m un caso ( ;1 de Fcr), teto las Sujuloj toq<í>< a cono.-ni ,< -a miitr; to 
hdc-n de i í *hu J1 ato, otras más trabajo.-ámente- a la velocidad como íiii.tiwi d 
rnetamente pr'-pojcxo mí a Lo distancia e inv-?rnamo<’.c? proporcional ,-(; ito.mpe. tor, 
Mr y tari h.llan H,,í damonr <> 1 .i toudán. Se r repunta a ■‘'tur: ",,CW }•< pito' » .Jto 
CIJA' u Jto l-to Ahí' AtoUVr MAS KAPllM? Y... El (u logró wi< -nw,.,. t.aiic- 1 'u-a 
más c.-inriíad ¡s kli bw orto’ Y poco duspoés: «..toMO pnpntamos toS.to Ctol j; u. v» „ 
LtoHMl) Ut Al>M flJA itoEito CnntanJo los k i 1 óm to os y .i quó vdrc.i i d lo M/u. /' 
Pe, >L lo hizo en otra hora, iba a kilómetro.., por Ui-.i". tor ot> .^.r
vi puntura quu Cuál .Ja lo., aulas sea al má« veloz ’'toíznto dél tiempv o /<• turlj-ó 
ron, l(POR EJEMPLO? por ejemplo, capaz gn® íste -¡- p.irc antes y jrr.in.d a may.o 
toci hd. 1 orto .pje tobía .jzrancu.b a menor r-toto ind pete, tojaló ., > ., . .>
mis (...) . 't c-w p-rrraíio:; avcrtcum-í rxAcrAHiNb. a -ir. veloi r-ub ■'< to..; oto? / 
Y... CooLrcl jodo el trompo. El TIEMPO ,/< Qiir Mis? O t.empo y la d> o-fici*.  >' i ' ' 
VE.l.OC rikd> ¿r>< k l,¡ icu‘,1 A 'Uu'? A kiltoet ios por hora", tari tiei¡- o>-. o-> f < inm 
tomij **.,• ’ Lnjrir,.> do vj.-t. ii y la ii ,tnn< la re. ot n da", fr.co desp..to *’ <■, ii í 
te su-.ar la íi .tana. > rzurnud uesde >? i U 'inpo do psrtiíin y al l>- <- . ,p.J ■ ,L 
!’! to l.,r oj mt,l .uijó >■*!  azul a las ■) <í>*  Jo mañana, haua ato ruco ;5, • v r, 
ICO M l to-l. rja ..-ít U”,I hora. ■* este pul) haber rsokri m ha.La ->cl to' kil *to  '
en tras tora», PH OtoLd Jú J,£ C.70 C 'AL Eílr. uL to:. I^PíbOn pslt. (,,■> ortotto

Eruto» casos d® Ole y E.ib 1 > vulnciíu tarda mía <?¡, liegat. En |.>, < , >
i ", j uwa íjsí ¡a ec peral cria, aunque ®;> rápv'.imente desea’mi; h r> - >>; j.

¡.tur » i » to ..ida.- c-'.uo itiM propiedad absoluto to !'», cuí-rp.. ; 0 • , -ti.

cualidad qu." too, es intrfo.eca e in.iupondi.-nte, por tonto, de cito, ya ; ■■•'£-> ’'z. 
tur. lo mtoióíwi , [torne a, Ó ,td la noción p r (a on • nanc..; or> Per. <• J, Ir*  > , - '

ah u.r-J’.a-, «ii torno al problema, .1 Ule se le ccarie .¡o« 'to-n.lrtomu. ■, m z z ..to 
t(>, c-fbalU’. i'-' fueus ter/hía el moler y,,, utoto potuiuto t«n.fa -»: ;.i't r", ji,‘ 

I.otcx .|.JO Oto jpunta que "habría que v^r la Cdy3~i ' ,1 id xuu» t.ul.iér’. t » v-.o • 
rilad O, 3c-f ana 'b-up.acioaa“ que lo- obieLo’» poseen e-i di ^tinia p. c i ó n. ‘ : .• 
en estas »tijetoo la idea es pasajera. Die, bictou., so había p rcauja -r .a‘ a- , 
ij íti. toenrio ul rompo v la Jtotancia, pera sin poder pim-aai H t

.Ac,n, rinato.-mu la enou.-ntra, aunque con alguna confusión; '\COHO Pf>k «<r- Jo 
A ->to VLLtoníto ano. vo TAJO L'óIÍ. TILHÍA) El Aillo AMAtoULO? Calculando, e! tiempo 
(ue ta-'dó iacar.i'io un promedio m.Ss o menos de la distancia c,nr <;! tiempo",
Crimero intento «nultipUCdrlas, pero luego: "UtoASTE CUAfilf) HARAS toa,. Hi (too 
■pULMl N1OJ nlLOMrJtto;. ,.A - ij toUKlDAb P'-ltoCDto IFUto ... Y... Si tuidé cuatro / 
hora.,, hice SGí) kil roí, uirededor je una hura y otex por kilómetro. ,t n 
dito « /EL <> ; i-Ar' ...arfan ivumira, cien kilómetros p.>r hora*'»  rixe *■

¡ue el :i:.r, v-.-to/ hrt “<01 amarillo, ge«- iba primero y no puto”, A . 'r.irlnu i; ! ó ■ 
i» i.-íl-ti f -£0,1-5 i esrc.ldt es evidente, hay que stora/u,. aq j£ -in sób. to ino..>'.r ¡<f-3 
cid, siiioí taidb'.ór. el ,:iüjo como inhiben d. deturrol I o totetocui.»! 1 od'icc 
■luracjvau fmi-uJas <í~ a¡ ic-ndlraje y to api icaviór» o.x-riuí roj rz, r.;vto--7
’• .: ”,J r,A<> H 'Ti;. . i _V (IA AU.IL.-J .t;'- Por la cStmuto f f..■’? '.Jt < .
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1/ r-.if p^J'í -ji í ¡ • ijP'Ja i?J i-'.sr," La «irtTOi H r-n l s p .> > cap ..ny
! u vh'^iihi íoici •»’. la vinfidul Mí, j.pP late: '•¿¡P'iMP n.r, a. >'’■.: '■ •■•
í A VI.!X rh-'ip |u' I.:,'*  ."JO'' ‘üi.'ivtw 01 cmiU 1'1 i -.taíb-i.í gu. .Pi,x ./-'‘A

‘(A AAi»r , (■:•?.' : >,'y Vf.L'CnMíP iPiiendo la acel ci dcíán, !.d vcloCi Jad 1 >i ¡a’ y ¡
l ,í vil.'t.AJj? UPilrt. I'cto I.M1 cudute p</ri:>í5 por :-í mi'.iiic- buUá 1 < $ l.<- j

"h<>. Mahríu qu.- uní. ruii nar zuánta rtí(‘-.r.tz^ •'?<.,Li uno, v-.ñ • popí, p
t-picia« A" ev. 0 s<->, Jivai:.., ;í T A’f 0 MAS 7’17 p Al v-ai >■' i

■ ... 7()¡< L'p i lh-d£ U'R n M‘A VíiO?'> V, no, no pii-oh Croo qu. o-., 'd ki t •> .7 ¡
cid Je lo uu.' bvsf^ dicho principio) J’OR Oí f? /, por .pe,., SI •» :<• ful .¡-¡A )/ í¡ 
no :>-? htioi-p.-í p.ir-oj qii.Ti lo hubiera dlc.rfva'lu %p’..A (...) por <u< ,(í. . o.- / (
uiiduv > muy |n.oo i.xe-'po ;■ rac . rri6 c >uo ñbtu, y -íjCj capaz que para r<-zor/ex- t.--» / «
cu, 1.H1Í >'£ Pilonas, í.h‘ i>a .miT-a, j' »mu pfhi>R, „-vea >. a ?
Mu, HA, rj()’' Di»., ,■■<■<! .>11.(0 uo.ínl.o rb'inpa laru5 u.ilj uno un r-u .■< r<-< ■■> .croe . 7 ¡
c coitp no, $>* ocj !j i’.TiulaJ... Si el azul, pie o jeep 1 rncorzió n.'-..»/ o
oía, pn.¡ h. hizo <_r> .no/ po~i_. tieiiipo, x ei •.iflunllo r<-dTío t do SJ.-. por-' t <t 7/ 
mucho máz Uenpo ,)u>< .¿1 azul, el azul es más vejez”, ó ,f pu>.>,, h.a ;.: • '.J;>ru¡’ 
la u i ' (¡huía1, ti’.cúni eiquicldu, ei uijouo en por su ;-r>.icu m _o¿
to, ! f prof-m i^n i-Mi ! i nt Iva entre el tiempo y Id d ii dnCJ « .p.o ;■ r ii ' i i; > ,■> 
’ u.'ií i d.il • Id c.n.j,

Col’ dUitn-', tu iMCo'ki .*mpl->jda  por í‘er Cuino -viulunt wiiu- „ a -mí ..i ai ¿a
causal. ,Oí!l r>. LO ar laRkU JUE íldCrj’ PARA SACd. N -XbV'i 1)1, ; ’ 4 ¡i •
¡Es ccwiplieade!... A ¿COMO SAChUA:. vea vúomp a im ',-••-■? -m .••> -j
ciad de uh auto? ¥.»» h<- ; i p guíalo corra y mí-, o nn-iüñ.. sao' a| ¡. A d - , jí , <¿ 

dría ir ;.«») . ul„a „ n,és • jui pu&d'> Hmmz a correr i&o. >. ..> ->rn,Úr. .da 7
auto, lo que corra, ‘ por supue-,toM. £n algún momento i 1 teja a nencionT la u ae.. '/
< ja. p..:r' “no ,e sabe u que velocidad he cid.j uno. fio hay que s.a—'i’o. : ,,'A> /
LO PODRIAMOS SACAR? T.,» i H orí Md. .. 'm'. ^,5 ./n< » ,-<v un , lít«u'ia, fj ■■■> ~ c> j--' 
hite ”/i:k m l.> ?f • c.’TLhi '■ id ■UJHV ;t i velocidad Cié un sua m'. .a u-..., ;

ti:( !' LIO A, ín. Ib PrihiMA,., K tu qu<- punde ,,'dr esc.»» L» un d>. 'MmÍMr,/
i i P f d ? y 17 > A y yd y 7

correr yo» lo que pide rzrr>xr un ■suco, lo que uucdc udar una Lio ri ■< *
velocidad, a una máxima, tcni.ir,.,’

•I , , , , .77o-'',r-yy>7,~...!,£nbl>;í|’Uz_ n i -dbA; l,í yerSpecii va »Rd nbuerv MC7 irx.ih '7 vLsO Acyy

AUixujii'.gu n .v~»te apartado, en forma simultá. l^s pr-hlemus I •, , i , >-„b t,

a que. en 4i<i:ío., caso:- le cues! íán d« fon 10 es le -ni 3mj / las i i f*  «1 en; ' .m m. .‘t>< um -
trun vi «1 malo de ¡ reusotaC.' 'n de la ; itu.K-J ¿vi. 1 anr.n en [I r.nmo en Vll-A. h-a -us
coordinar las veloci m > -•» jo una plataOi-rnij y le i,z, misil q.1(> sa r -II» xM». olL</
para determinar el cfespLazamlenfco' de este último respecto de un ,-»!> >er. .j.L- -• ■

? *y  :y

|Ur‘ n.j.,1 ¡MI.- tnir/V! 1 . Cdn >0 'iu podía esp.zfar algo’,,1 ,JÍ for. ■ .mj jí nc_- o-’'/
l 15 reirc,i..!,3v !e loa » ij-Xi-• frciue di problema II. plartLoado a Cí.j/A. do o •., i-/
laj.Lrucida, n c ..ct<_ al 711 A, que coi mí;, tía er> li re •,ro>J„ccjáit ..al U.>ór<. «u,
Rj n.it.ui -ií u.’u 'i - luz if »o.iüm j-, fue la 'iiibiná en ambas ¡ r,uacioias Oh- » exr y .■>< An

i I 0 í
h I IÜ-» . .

Muir, ui<j ■/ Kuí <;i ..r.ían previ alones coriect.r>*  El pr yriui-a 3va.y'» v< lí al .-a«''
¡111 ór» (Mi vU . urdí J-í .10 km/!., y pi\;d.i«:e que ul el ¡i.'vtó jar.) c.vi.iu.í uéi.w r, irze-b
dhj iiá ".4 ir..»-, wilocidad, porqué aau.i>ás de los /U vú avanzando”, n, in.» ,,rrx i<-*s
i.» jjd ¿umiiu 7 1101i.br... cdiiiiivi .-i. .!ir.icu4,án coi t ta.i .11 " ,»rí l, ,-iirl : ,J /

■ ■el re.no*,,  y..,.;»". .fr, ,>11 >• »tr i y,..- i. rmabnent..-- *L  , ¡ . r 7 1



MOV'd’ lL .710? Va j ¿n -;1 naun.a lugar. ¿»-77 >’;Ut > Pn"que s.»h!<*  lu >u,.->r t ;-/
cl' ¡U : v.3 u/i¡.ta.idc., 1j mi mi i superficie »4 uecr.-.c.TXtrido y el ju'..; • » t >' an ít>. _ 
110 va h.tci<i .itráa y mro vu hacia adeluntd’. Ln 11 üi<- parece ¿1 .,xo.- Apio i.; ■,: / 
confundido, ¡>erc en» nido seUla gnu "d tipo (••! puyajen») tí a v a-'C !qnl , 
ludiidJ) por<fu., & (o. <íb'>erv.do£) lo w pauur j wt al uami-án. 1 ln u un .. -/ 
poico Íiuíú dHiií-l!.!. ¿Id’ çüf? P-rque V.J caüiínaiido on f j?r r o „■ r , ra ..,-1

•ul el P’iuójc!■■» -r-dini hacia li izquierda su valuJ ul “sería npiior, «•<••! 3 »...•> / 
40 (¡a t-.t »Id qu>. •iubf.j as'ditM,'- 4/ camion)*, Frente al nrub’..« vi v.»
x<p‘ j lni-.ui,«-- p> d .iría "dote,“, p<-‘ "no- »0 w <1 po d muve hwt,i it •' m .177
d se un.» íii.kcí bAbjPí 'U mesa, ■ i>dej.> Jd punto le hrungue d«> ot > ». hr-, Id
dutafoim.í, <-? >7nfJr, t podar-l "en tí mi >¡no lii.pr", porque n-n.itr;
Je d«' jc '.lu plorad 1 nu) el auto va * estar juí. '’orque va a h c. • . j-
..1 de».pte er. d fflibn.t, lugar", L‘n lo que hace 3 Kar, ante d »n»-, > d ._T
mitin «punta qué .1 el 'i-mbr«-. , jmí.ia hacia la derecha 'Ti a íwvh , •=> <f lu v¿: cují 
Íe! camiXr*  irá 4 la vd.ddi ¡i-’- tenga el hadne", y gi¡<; si le hñ'<*  en ,»¡7 1.» '-j 
trarío ‘derfi l<r vele-udil de» camiáf» n.enos lu que srt el hombre", id id-J, d ‘ 
■: -epunder <1 Iuj ; egu-r.-ij -le pievidín, raí se [aran ..IcbulnirT , .1 »o«*/
Violento del j<r.u res.-•■•tu .» 1 i mesa 5 :rá disUnío que r«:;p-'c;u a la p’ »! 10.111.4/ 
On rdo.dd tt 'ir.iúw Me» auto va a -wjuli i,..d Lü q»T v» a •d’- r - -, * : /
. .i liftx/u -T 1,1 mi;^, nexo du dgu- igual”. ci ,e hace una ü.av.? 1 v,r - d 
sa en d punto du arx.iTiue ,t1 auto "va a haber u.-n;. liMmdj (Jo íj ti,<-í 7 7 
,,. ,/h'n fn.d di and/'. I<..‘jli.’a<h Id ev.| »Ti eñCÍa en sí, oí-fri ,m g ¡ « “pij 7
que (el auto) m hiclma mis típica al recorrido” (lo cuxl es corrcc-o, a t.;t- .1 
pr. .hle.ina no ; ,1m. i Cw.rrau.' er ¡a vetocilul c .ri ,;ue ;1 v-hf» ulo : eo-'-/M d
. al id Cïit/.l /..PUT / RídrrrTí) PE vos como JC ..d O ivldíip (LI 5 •¡t-> dr-o/
,T- .d./í.T! > ■ .wptT I ¡1 ,11 Iia.no lugar. Cork» lo ví » > f r 1 o¡. 1< ».,. iwn vr pe w
. 1 Tigre t 7 m: do ] - , jí " »

t.j; i t l.-ulu eu un., 7 tuacdd int-írmeJi o, pues .a a ¡ er. p . »rf, s „„ 5.
Tjúl.b le tbhd íl--»,u<5" Ja lai 1>.Í cahilj-os y -n aiqna ayuda d.-l .izr.-¡ i,»-.,. |

■ , 1 W¡ t n-. z:i ír.4-dri muy ,egura en st» tmiWniacion.iS. I’¡> el , 1, de-.-a 1! 'í.
"'a ...1 r< , v.j a ni,n .una v-1 tí íaJ”, porgue “lo qu-' ,-n rodo c.wo w, 1 fó »e f» |
1 : a o,liad-;, ¡K. la parw'iH". Per uso el movimiento tí p<¡sájete os •/ m¡ v» i

¡do ,((1q Lamí marido, u<irg<¡<i «si Bien es al t.ií caminando,. „ la »cid
d.J 1.1 Î1UV4 ,il( cjiíirW’. Prolubleiih.utf etiu respuesta ¡;4 rauult.Mo .(»• »a ¡ -i.na-d 
C di ¡rr ,idVt, iï;,.t ( Uñi d 1‘ti 7 dSi !<•! libujo ¡el Hu-4d)«ro ¡eiitT J d ¡m . > 
ti J 31 ♦ ciwits c¡ u t t: TV» h<r jiliuted el p.oLdema j ¡ivirtiuicl- t •¡•.•r.lu» i
TG.1T-Í.) :.í ¡>.-x:,.íT3 Tr-.T’ión Cjiitraríu ul 'O..* 1 C3i í5n, -,u urd .i •■. 7 d »

", ■: NT "• L • I ,.V> - ■ 1 .Od.», !■ if- > •- Fd i' ? fo Jxrí ¡ ,(t-* J tct.
J OI ‘I il'7 f1... T»;ún r ; icu, ¿»»»¡o el h.'VÍmxTit 05 contrario, <-»> r--t jrt’<

-pT la .»-_•! '>•• 4 -dr ¡-i-noy (...) Y si v,.ç;z; h-v, 71 Ta <; '> 11 ■ 1 > ) i 3/
T. r m.ïyot”, í/ri d.» (.requnt3.; h*  pr » vi 7 ín Je /TT-A Ojiifuih*  ./ rn ,v! m ¡ trt. -, ;d a,»- 
tt ;■» ;pect,o u l i g]. O. i »i con la vriocidid -iu! vehículo retp.T”, 3 ,d ¡ .1 mj .1, ,a./‘ 

a Muviidi FL di • cdí-CCTO A LA 7 ,,A O iO/pcpí ; .1 yppv ¡ r/|f . j.f. (.1; •
7 i " M, rápido jorquo > Î. j a r f ot ¡I..5 > J áfilo -le Ij popti h”. Al < ,t ,;H ■> ■ ,« •;



, reharión n -'rcího ii ¡. rincí ‘ ic> ■)>«■• vehículo ..unU on repeso j ■•>;<• m R o>-
oivilur, lo . .ul '•> un n-tab1 ejer’if.R 10 j nf J u.-ncM -je I-( > .o t > i
tml-c, r.oi.io 1 i perm ó<>. imNDL U Ú?' (.1 vh' 3X1.0 a i.H. > o o ■ í ' 
(.»o puní., .M «!>;.• de la partí I i)". >61o oesp'ié'» leimi ! » •>.- •' >/
XXw x¡,; mui.*v  - haci.i absienta perá..« quoda -,-n c«l mij.no Ixdfh d I m ...’ 
do e^üJicd. ul r.ceno recurre i factores Jin<5mic..>no oí nemútico'.’. f! .<-¡u per </ 
?.i !e,.u$ú reS/ecr.o <.!<•- cb-er. a !u tribu.. i "la t a ere a .'on que i, .m ,ar.X n- 
ese .•neo*; ’J sea cuar.uo v u cor¡ fas el caftán impedías pe Id cumx-.-U ja.«- 
Cd„t ion fd.riiSS de..» Üü sentido contrario pero de le mí sira int,«n ,1o ».j*.  ;Xo a» 
“de la única m.r.era ,ue p..ede quedar'**  . • d Id

C1 caso de rd|-¡ tíi» curioso*  Responde corred an.er-te «.»te «1 ; róldente i¡, ¡. >.r*.  n,»- 
o: pt evi Piones ^qtiivu.-wus en Vfl-A /, e.> la c rouac i án, no lhqj a >>i» - ch U~ 
n.'jciSti cc...p1.eta ie l.i> velocidades. tn lo >(.m- ' n~e e II*  ai la p-sra« . .a .mi i1 u ■■.»- 
en L<*  1 :hd vtb-.í-.nX nn el ob- ervado, '*  mu .(X‘, pUi.|ui; “■ .
ría lo -pe camíi.a la ¡,^i soo.j a La que va el oar.üáu. 4y 37 ! a Ptd j’.X. , K?i. ri .... 
EL di ¡o, l ?p;.>■ le - fa n que c-jíi irte I.» pet ;<• -a a lo tW - l ído-m
id im /.I X caf.níi’.)“. ..urqu? meo l.ace parrar que comprende ... .....
I..ÍJ V-. i (•<•,! ’.»Je, rol o’ IV o, en Vil-A , que t;l auto >e miv./id ‘ht I « ■'i ’>’ > ■-. v>-»
eidad" -Jj c. It5n. *‘E: caí UÓH 3c va IW i-n.i, > no .Jl-.-Ctu l.i yl ,s/
I.J «¡Lü. J rxni,’ • >C L X.uh.X (L'l Allí’ 1 H1.CÍO /|\? 'Jvfn.M X.o<..s ■ .'
Si el catuán estuviera quieto'’. Al realízame lu m/m j ur,u ¡ a s,_. rf-. cr„ ?n.’;a". I , 
SU etre " Y«-. creo que >í,., be ve dfiiCtvld“. Ihr.- ii'i.ul rru? haber -.er. ¡. > 1 pj.>/
el auto wannb.i rne z 1 * Lo unces ha.-.? mía .u.tfci Xr* la m.sa . u i
l.t tn| , ri >-ncr a. “Ciato» no, s- queda «m X m$lra> lu..ar. J'- h nn,;.*  í>-cqu - . • . a» * / 
tán se í ¡lk,/; J.idx XV bupenyo que ;e va a la mí-un zcL-..-> 1 n! ¡u- .X
va ir.avnnilo ‘i doto", ¡---»ic ui uoncluJián parece mí.*  impu-nta pus eJ c-a < 1 >■ . u, •/ 
iii.m por alo lo la mni-r.aha ",xán -¡ue por una lili ervicn -u> ir.i.X co-i- n --• --av • z, / 
.¡UO in>iut'-’ ■• .p<<! I ■ V'h/i í.j 1 dX rtn'a “para i<.f re w if'ed.il.i v .eX-.' 
tiento J3i ar'/n, L P X7E Lt O'l’/ll' n'? cuto. ¿Yi/‘U X
■' rL,'..- X L -XF-> r ¡ X i'Xtft? !.a nloci XI ne-.e e¡ d ,x. '< • e > . n. \
luJ i.i v<r|.,cj o.3d l-.-l 3>A > r»si. 'Cto a 1.1 plataformj Je J.rpli -.3 O. .-10 • .< (/.'
del n- ,x í; - 11 .Vito jr -;i de 5Sta, con lo l(ti'.- se hace oat-.-'t.- ;<n .•. . ij.-tn i. ’ 
ilua j CnrJlm,’ lu„ b ver'.as velccija h-s.

v I . • ■ • t

Xi '.Ltl.r.. , ,. 6.' rro.'du.-. Jt X? fot ,>e i r-t« -p<sct>t> oh.,rú el. • 'ir
dar ,,.e le v X -,i i i i .. •- un nX..i 1 ¡tu do -m.,; .¡icrt.. » t.o? i a< r . j X~
te . ...»a i.Lúta R. U',1 I Uilld.il ttitifm.s > a ¡.¡-frían O3J ;
en X cnuot rua, ’ n •'< proficua !X, t<i v.lrJ.d Xd psapr. i- ••,
lucilo*  Xl . .Í< .ín, ; erque él no puede C.-rtu’’ d-nna» del ac •[■'< adn (,** t _o ,>0*;.  - 
na , m. 1 r cTi'ma!’í ,.r5, < o,.ppr' va - .-»< r l.i mi , i.j (vele,-; ñ í X1 -t,-*'  /t ',
p..r ,ie He m ctJ_ X o,1/0, xnc Uiinpardu i/tíiii« en i a lilac, ¿ón q..e . j .■! < • r-j fu 
el 3; I.IKX l'n vtru p-Hobrasr la p-ítmn qu<- cuminj on t i ene ’■■/-'’.•< Mi’’; .-
la í lene urj ¡o ;jcíi « que . Como el pasaj ■<<' u« 1 ir-de c.-r rar“, Juc. u- •'
ne >j v.-i ia t corú .ie.rpj - m Jn cx.irí,), -j t -. a. < 1 io"- .-irra .. X j<

t> j iX-c Li :»>-• topedo se i-i i- .LOút'idi rite err ida - v. p.»,r.t > '.<••, \.¡

L r. a ¡d i " ui - td i . s - f lúcorre ni. re » -/ ,. ’■r-, h vr'.ui u 1 . , t . -y
(1 i mi I.'.nidd", l r, .si 1.1,;o ocurre OI X-A, (.1 y o,u Ido • I) i ! V ■. i i : ' t •, ■ /
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.s» <r>,1 ft<i,if ’ j p <; r-jcccí no m-íer aiteivn:!,ií . ¡ ; ;ÍLS'P1

"„COMO 4 ííí VI id/' 4 A ¡4 t'AI/A '/<>,■' A ta ¡II í m.J í-íjJ. L . ai>c . I i i, ■< /
U- ÍMría M» l.iiy.i Id pi.itd, peiA..,» va a Jj velocidad («»») !>.í.j 4 !•>;', ■<!
máximo, por ni-íi lúe ira Id plata (*».) va a >r a la inism.) v 4u 43-‘w.: :

,4; idi;p, Jue.j-.*  vidumLi-a el <;t4cco Jcd movi<>c erm -o- jj ’'■•ah, ¿*¡ , , /
;’U‘¡ a travít- ai; i regulación u compoíiajci 5n m. v;¡ J. r,j ja I <t ¿ e 1 ¡. > i

“t,Y t_L A"Ti‘ WAfo'4 ÍA? sí, por „opuesto* ’. f'.’fn ‘'Ufa owio -.x ae .o. . a.-u -mí a-
i r5;í. Pd’M if -.erfa 4új t h j reduci .-nd > la mi, (.un '* jho..- .Is-jAíci >. i vz ’r.4
o uo.'i v’L'.-ida.í imísimj. í.o q«ic pase ■ que voJ( al li H r .odo a >f, 4- /•< , 'xa jCi- 
.10*  la p">’i idí I i aad le jo.- se acerque a mí (.*♦)  4 í isCD Ail I <>, '>!4ii4l 4- lo i -i .
MI ;fd lll-.il'’ /A-, no, no» A'n-iZdlM, l’üg.níd, | >>i „„pu rilo •» f -O ■» •< í ><-». <4 
mf‘% 1 ■ ¡Fimo

J-*  hace !ú ■■Kp'.tio.u/J, '4’4 PA„0? ♦ , va a 4 velocidad. vi ¡m-s ■<■'■ 4 A- 
mi.-a, .4"» .o i m > -a la p sebe."4 j.4,4 ri»4 4 Vn 4 /o.inzd, pero !i <:■»/’ 
que 1c «... lo va > el rasando''. Torcera sxpmc-icn. 'di, .mm.a*'«  ,d..,i » > <. lo

pero Incmh Moo nuu 4 ,ohr.- lo iwjd. "Ah, no... do jAinza”. A. uj;a le :a-: ■ | 1 4 * 4 : / ó i i i A' 4 iodo 1 4
plkdí <-m- nmio utiliza un lenguaje submincLi lista, wi 4 snnii; .;• - l.» !
veltmjaa <-v alan y-., se r.uouo "aacar", *quitar*  a un objeto» i ’ 4/34'/

•*(.»«)  ¡lorrcierd se vendría para mi lado. »»eiv con la m? i„, •> „ /
no, no avanza, diump: t va a 1 a fnisnu velocidad, pa«.. n<>, na aviuza, c ,Uf , Ti , 
141444 4 f.wi.pe ui f.irur el cartón ,op <» atrás, le »quita*  velaci Ja j ■■.•r.,.n
di tirarle la .'dote, el cartón para atrás, «a como que 1c: voy ‘sdu.vim’ 4» velo
cidad*.  ; i i i - / • i i 13131

[-.ti o»; loU'-i.m ea un oollu ejoi.ipln ue inf l noum. ó.-? ío'< 4' o r»: •> t.m >4
i-- ■ mr.i la pirctml. Contiene, ademán, un ¡ui<do retalie retí.!-, o.,, cn.t f
Pmp.t un peí ..<n,luid > deui.'quil ibredu ri aq«ól qu « >> < .inn>ií,fe a : a . -'.t xa..' ., 
Clin. Í4 lente lo q..u: o.~urie en >i! pr.nunti- fu/<• d-Tii-’/fte 4 (4s ■ !i x -í • !•
Jad Jo: m)Cd •-> e Id misma, pero el cartón 1 14, ’■ - • -;v Jo/
4 1 o’iau i o . a< n coro •. J.jict <>£ i a J y, ei r nmburge-, el >.q:ci. )jí , cm > vi'- p. ... i.im.,

.’A'J.'l.i.- /. ;bl ■h..¡: '■ fL y ■/: el ob vid ■ i q-n .i.ornám r, ; Jj 4 i i

I él Co-ir. lo I.m/cí H,m, lu .4 tención i... t/y ¡4' '.r ucv-nr >n a l»< . ' .41
ult.ri..-> m.A he 'tiayor.-;,. 4.? los .jHtoricrcü. C.c.o >•*  i>-rm senucoimt .>, ¡ 'i ,, .-a^ i

¡o» ,¡j.- y í h-rn.-o. í n jocujo ¡ al í iiLc-nt .n i>> >rdl nar 1 é;. vu'í i" i < i das r-'d m m. , . / 
la p.’i op i J V i ; ,’l ub ¿rwju- inmóvil .4 ,uj-’to u>r,i.iba, en los cmm - o: • ’ b í u- / i 
aí cii'i u’i ,)>.,>/> peí.¡ vo» ¡'.¡i el c inti'ur u:, en 4.. •'u.,,.., ¡o • a'icr s ,.<■/>arr. •< 3 
analizar los estachas del ..„mu fí-icn prnsenteu a I » purruuli <> c<,.ni - /

‘ 4 piV. 4 ,l l*  :4 ->b >„£'», K1 . OI It'v/iin M-nm ■ m ;sí -• limo,/ '' i,h‘ IJ,
las operaciones , ’I I i.. -4 ma > p.- anlUj, lo. ;>i .bl.'-.-T. act'i'lpu _,r>n ■■*  C <• ¡r í‘ —

> ir4.» .4'4 r¡v lj -en el ..-nti ■' je ,u¿ .a, h.illao 'Ju al.-jer-s . - ¡ » .o míri y ! 1 ' 
,,<.rce, .xón f,; y el ..□•'•te ¡ote >,4y.ir>e -xvlu.»! xainenr <• ¡vi t.¡ > > •i.mio-/

<• . i i:i ».4 n.t I «v. _ 4 I •' y 4 / 33
rn <: .'.'mi ■» o un . tm 'il nc iny eiuxfi.. 4 ! a i?l.<Uvi.dj >e' mov .</ ¿. tí • ¡o -a

' j í.u.,c. .41 4- ’*44 I, 14 4 ♦ d 4 44 4’ ¡4' u i4 4. a-nr, me 4', , "" " j
s, .'4'4 ■ ,4 Hí 4, ¡ , 4 41 (I4/.' 4 4’410 4 : mi 14 .niq 14, ... , , ,ít 4 .
114 «,« . hay ¡m' tmho .pe m.4i 4.4 - <^s& •/■ ■ I ■ < r i j ad o 4 á tu'.mv



• id o: 1'0 hu. mmi i-J pcí-j.-iCOiv'í no le v.» d m.fib mi v-Jo ¡ m »£
go, leb’ ubrt la eia. e del iiitrmo no bien el e» oer i>r.<-ntajor b> pt >.ro<.-• » ma ,-
ipoyen »itti! imi sobro la qm .ipoyai se (labíw .rugo blr*  blì U</h p s.u , k- ,/p
al ornò-' : •/ o • ■ i b b bòli

‘•„A ■■•.'. b-b'bb 'I bold El bb -,l. P.Ml.liP :, c,n l.)l..w(>*r,u  ; -, m.m. „ r. 
d b ; b» di.-Abb par u u-.m Pi (mMON. b bb jc vb ,n rp . b >' s p - 
Alejar,m ¿Í A ..Uh’ 7'1 Pi flW; SE Mp Jb b- bejari a b. PiW’bR bb > 'b > Ab 
Club; l)H bm Ptb il OMIW? ¿n.n b Imi W,:.^, pwr hon? wV IR >.b Lb bb •'/ 
io. rbrgu.'«**  ìbt; -- Ojiá siov’icrsjii t. eiìibxifi. ». ,-J Oliai inovi R-bm’ ••: < mi', / 
.¡1 -tuto .j ma ‘.'.In. 1 ni Mnor, >e va alojando b ab.., fb <W'b Jì . ''M t ; -p 
AUTO pmr !? CAlnœ b M fi- ;ha b- i.a vruvfDd bb din Pm>t i.a ■.>< ■ -...
bA Ibi.-m al Cìidin »¿st.4 en .nm hui er, in" (mn fo 'u.-ri -p-rj-.*  c a " •. ï ,mm‘ n
ittici *1  I' QU' i* 1 • a de! ubaHivador m rambla Is vdlmidbK

Pera U <m 1 tacciò.1 tniavLi es m~. mpleta, lo bmaa •■ .mui-b« m j
je <*1,  p.« b i.q.its no c.ot ina la agi ración directa con I j i mm m . <■ m-b * m
ra i i ï .ils J ^iMia ,«1 sxj'rri.moiadsr• 1 e ! bbmb cm

bW ,.|| Ib Md> d vb !'. r vbi1’ l'b b m rii., 'Li a, b , h b • b.
ibb iMY „Cibi '.EUT.; U kCLf-'Ilb!) Jtj !b & .1 bMbNt pm m io H. m-z

iti.*,  ,d.. r I iblei :m (. h hora. bbb i-JP? Porque lo buco yue vaifà su gm m .■(, tri 
br.dvi.), „ 1 "ir bmrbbì b r;b ALEJAhlb C A-M*  HI I,di!>ib y, : . m
t.5 .#loj.»ino •» ?d Hlòni.bros por bori. IHIY, i’IJA'I.R b cu|b vbb \ b ir ava, n 
dtiblbu u b.LJb \ io.! C'VirON? '••, a ,'o kilburru p r hora. J . >■' j .
PAim ALL A-’* !'!.?.♦. Al.o'-J m ibi alijar-Jc. u,,» pi; k i 1-‘wmtrri-. p,.r her vb

Por-elle, al abordar a m u inumi òr» b ¡-mblo-m IV, umbre rin w-mr- ••> ■ *• . 
mdi fa>> 11', mimi Jones", bri pb.-?m iule.ir . x r tament.e .-.aTÏT }.« <r t J¡..¡ m 
.auto r. m O ■■»! re libi; "èux-ÌJ la didrmci ■•s.irv I'm no', ve ! m mv? U, .-‘aib- 
lenii 11: ni., b ' mm.ont. m m dimr t>Lj ernn ,r or >-.jci 5r con su invita, b’1 ' ’b-'u
a cmc ni v b 4 |li: 1C ,|.t. inte ara In li’ Ui/h« >ro u marb • al a » i. ¡ -1 -mb 

se alijo' er; b/npci -.b s-pi; idus, ” ni- ti ¡e *¡ti<-'H<d  b L115<m ’■«•a. o . b< sia
mo» I shi*-y  f . invi r tl.'ujo si vdlMr .b 1'1 Valucijof’. <‘> ; , f SO j.-> nm./
(■■liti, 1 a dmrfer.m'ia lu I -no‘Jir.1 orí: dvlate, ml ad nu i ri dm, ,.ií ,0 _
te o- 1 » » < .ri.- mit,! • , hbi c. -Mia b-.b Lien..: ” g. A b” v b’.Tb b '1 uo > 1 ■ > . ;
Plì’'i LcL I ’’i'i '■.■>’■' ‘> r m i.üim '.si (v-'l(»cid td j<d mil"), porgli*  ■• > }■• ■' * ''m .i-î;' 
rio, »äs W» He guuc arf.i<> h'1 S*  i 1 omet ros pox hora“. P-ro le d¡ f ’ ml: ,>*  c, ib ■- 

luoLi: hoy a.-M M. , m Mire >ci acxJn oc Us pci .Pnci.x v.m dei -.mç .mb r '-....LmI ' 
Y del que sa huila'en un En cl rain de H<tr y mr, qu.,« mimm .’< ' r.<m Jj. m-,
esta lacomp; tti.si«5ii ia<:a a exl tdiko. > menami 1-ib o j rem este de mxÁ; .‘’•■a •" .*
nrr.ciw-'i <-|.iJut. 5e .lh<3 d il c.in.bn 3 IJ kilómetros i.wu
jue «: jw, " mm- mrre li! kilómetro..» nonos que e! carmU**« (guai mn w iv /‘I 
!;c. ou-MÎm io ICPI..I-I a La inferencia de velouiaa.PU "porque Son 1»? Lidu
to’*»  Lneuer»tM» ji fi'ui la s ■luclÆn cuundr. el exr>.> 1 l.fi<-otadui Le mue..}; 1 la g-r
«iiccîin a (ua modus 1 su ram,..ami uni m "..Y b i’!'.',Ibi E, JL Ll A>iÖ I .* Ai Jbjiit. h
rVíA LLRm.XA (Jf LA :> >îr .UÍUs- ) ‘1UCMP Mm RA- Dû LL i.M :b SL A( ÈblA s blm P 
u-mb ra.> b («.,») v-.-t Fi<r-;".S fb à APIO 1 „.wAT-t b bib o Al » "’■ J . <-A-
P1..P b.' ! ’’M'I i! E .7A'l;.r 'N I A -iA!.! -.bbY MÓ, râjidc. J' A - m.? • ■. . .m*  rbâ ■ /
1 . > -’m »n iMviinjrtulu, J.t.iii A riA ~ A > ’, 'j ¥, en mim COm pe-h m mr.,« !„a m 1,'

la > du- b- 1 Id ie'.'b b-m w JJ , : - Jejpjgpp'p

'W pm-hd d prual eiM li.' ■ > pm.m: mi <■ : m „ Í mhii.- ft,. ol xm : cm • -m- <

bl mm>. -'m -'r nÓ/u. »mbi bA 1/> ’ l '• Ti b A- .'Jl'i m, > - mm..
■a (.».( ti m ■» L.f pu >• ¡a.- h,. > e atra ¡ri n .riclaota s.-rf.. Lo <rp
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I o.-.i Jd.i. '-i ve o.? .3 acareando sería rnayoi , y .¡ vi que íü ,i ulfj.ín.j. í. ii'.rf/
m »oí <<...idad". Ahora cien, en rigm el ■».•elo sigue rah.ruih.c -> 1%1» uc! 
úti iervaJ.p- en tierra: La “misma eélocldaJ”, así como la “mayvr" o la "wmor" a 
se refiere, repi »sontan ..<*  velocidad de los móviles respecto a ose ub^rve.ln. Aun 
así, al pregurvtái afde a qué velocidad se acerra uno al otro res;»-, le corrrrt-.m-nt e 
que a Id di fervficia de velocidades. Kn el’ problema IV, sin embáiOyu, r-U a >» tu- 
¿K»anr.’ ^nto que r»^ hubiera parecido muy particular si no hubiera .• 5 !<•• »t /
empleó un argumento «qui ,.d&nte. Primero afirma que los auto.-,, a i .¡..i- l.i
.lo v«-luuii¡.idaa Rúalas Je. W ktn/h, ,» acercan uno a? otro a eso r-i v*l  .<u .ai. ,-z
L.ieqo se . rriy-; ”,Ah, no! Porgue j¡ vertir o! otro.«» va u... u ■ en,.» h. , m-r/ 
veloci.Jii» „A CWtdO O"A? f rmás o menos n 15... oh... digo... V- V», i i ■ j
so... Porque cono este >•; está acercando, vi-»c más rá'ido, k !*•'■ h ■-'/' r... r» - 
que.«« m.í , <s i'nov; surta la mitad íe 1« velocid-tJ n va.». -i ■>» ; •
viene» a Jí,', más s a 1 .i (Hitad (de Lo JistunCia a i¡ ■ »o.- -ct. .» » u.t =
al inicio dvl rr.jyoct.)) se van a encontrar Re- lo/’, El raz.•nu- i -> >*  .o n ;■/!
es .1 nu >!".>, :4lv nt. si caw el auto 1 viajt a lk) km/h ye!.’ ¡ íl’ Ir ti, í. vi¡-,.’
eluye p.<- el aut., ?’ r acerca al auto 1 “u la ii f. ■rt-ncia».. a /.• ¡ . ¡u; r

ra. ¿f’Ck 'l’l. ADIA LA üirORNCU? t'.«„ Poique los 1os em,;oiahdr ' ’n <■ f. l"-p\_
toí,....¿m? Y yo s i ••■npc-» vo/ :» 20 n,á¿ que él. AI, .„n canees sería !<■ < >, ’ki, t'
que... ,,r talen Lo-. ..las <• t>0, lo.; Jos se ucer ».arfan a la mis,mi n ■ m..» j.»„ .. e.;
uno empacó ,j íIq y t.tro J úO, el LtRK’lo >e :u;»ne qu>> v-s 3 ser mS> -r 1 ('»r - .;<// 
muí» 2) porque >0 vengo n.ás ránidn. Entone el pumo (de coll'dó1) iv vu j vvL.ii/ 
en; S centro, v.- u aei más para acá (rarid R1 tuto 2)“» ; > i AHÁSílWffl

_ 5 ■ SUeipt tur .»ta.-. reacciones do lo > ¡Iij Lo.,'’ ¿<r)te cR, c vs a ..t ’,'
R. > I J cr . 11 ■ • <■ O a ¡ f imitades puro .ih;,:ai:, • • ■. -J puní o de ■ .-n ; V. . /
ye »’ -•> -lll r.t ■■■<■ rnovi n;i en! o fe.>p ;cto Jcl r,|, . »V .-ador .¿O cierra» 'O «u , -tí so,,7 
o riot-.i--n t.>» J<r '.v u‘jta.> ; jaropee i i v i s íh> son km ititoia.-,. , -¡ ... ;
linio ji qj.ti- u.stai' adentro uel auto» !)u:pe .i y. lo ..in y',,, -;-j .,' t
j».- .3 a LO y u ád. Pero cuando uno va ad «r-tco Acl ¡uto . : li.di ;¿

•'•;< ¡.o tiere". Per oso, también, a x> y ánde: a , ituat iv-uw ut p- • » , »
mu! y 1 R • • rvjiei en m, ■ y i'iu ■ >n tu, Hir llega a o.otanl.-ver li otR- oso R <»
el pr mlonei IÍT. n-rc> e<l<t desccnt ración es i n . >mpiola; en ulniR >, ¡H. R ■ <-yj .- 
loa n... tur ni j i Mil lto.íL<!.K4 del punto de viara o-k obaervudor >. >'t --•ri'e.q L ■,• ■ .»' 
mani f¡ i uan'J-. Mir hat-l i de "mayor*  o “iuen<>r“ v iloci Lvi .,'« ¡..no t<; lo- R>, '».•.< / 
i • -yb .. i ígr'-cRci l'i tu > e'b_. tiene »ntRo .>i ‘¡re :>■ m-Ra .> I '<

:*J  di- ■i’Vjl.f tierra. :'n otvi.; palabras: j n.,c il m . j! ,¡. »: ,t v ,
Lid .r i;¡i /j, I o ..n o»!.. ;¿-.i n ot f<. H, lo qu_ j./rru.ípci! h: 3 > ,.»»!: i .» :■

!»■£*.,  c i ...ultáimó-K mte, >Li'mn ■:-in >j Rrundo y..u R n > • i i u- . m . : ¡ e <
•mru. i • r.. Jo <ek »uud ;u .iuriv.’í ..'o ,.j ymii.i o -espeotn oe. La v! <r.-
uin ir.Md--r c<r,urno. hay oriloncus una u¡ fnrenai ,sci 5tt inc Kiipletu m.t o -L. i ; un'. .> 
d:j victj, Lo qui. i:n,!i «u coordinación operatoria, fita coi', si- R -i; .. .m(,,.;.| ou // 
que i -í>a i*!  Jin.crHlO! liiualo en b ^sre no posee noviini-into, y .;u • ] ; . ;!,>< » J.< ‘ / 
k* í',., C¡, > de, >1 puede -Stíbltíuví .d: (a) Dr-t<-ri'd<i «u,R cor.:; epíf.» ■ * ;¡ .■ h? ¡ .* .j

LA. A y !■ -íitre na imp. t| j utio t?; (b) Cfci'lu 1- ».> el ,.>»!]< '..-mR/io
el !’■' _u -lif.-’. .reí 1 f' H y el .¡.¡ ■ C'>££.- L< -,í .JO u'S,.-TVqi< <J . » V. ilW
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£, xj , JiV-1 .XXJo .. ¡'UXCt- lo ti t-x iquil a la ./le CMC )« «,c

del Ws» mis la x i, 11 :• n ri¡ .iu di Cbs., li qua piar.j •'*<  o 
ta .. -ì-j '*  li ■■ ’<'• • t ...u. err<it../ do li sujetos ,o >1. mi i
litio.« ti. I. fu. H<1 -'lo- •<!.11'01. ¡o r-1’. r •->1-1, t'ad n-ird > <- -i, .<

truci*,!  r.otjl »;*  J ' •/í-.r.'i ¡1 ...Il rn/jx 1 tierrà, al <¡ e: ; 1.

mo si fuera el i.ti - il- • i !u piy di if !>■ '.o -»
vele. H”: Ivi < 1 -i'1*/"  ,jJrcijtiM el ust ■•! u tr.n.tr,i ari o ,■ i i
lo. i. i b -, .<jt. i ' ui<l.,u, | . i.*!.,  ili f i ve < iti en " *» ■ lipin 1

uno-de los miviles« ,au ^•■a»x,lgra q.-u ía »•> s lue i a , ...
!oi.sdí » •eu.H-lo U¡ tu''3Jor ^xtnuc. ( m-l el je.q.j ir. .h> es’i e» \/:--
el mil ¡m. i .n i el ■. ¡jet • .e halla subr-- la p^t.a enrreot: s, ■•*■< ‘.1 ><•.!
ción e‘. et'..-» .i, un, así, 4 el auto y- el cam.xcn »e alejar» uno -v',r?;-io 1

la v-ix i Ja.i ..al px,x.irr ripecto al igualo ea t rnibrín Lo dj f'-i..., ¡ s i. h‘> i. i-, > ‘ í® 
p.-.Tqi,-' 'U.í J1, ¿oU luiúir; !U kiiómi. . qu , el cumiXíi“; -i ¡ J ■ ■> < o i*  x
|.i ] i < da >>/í< Je la... | .-x »ictxvas, pui l'dii < >< • mide el .d -j i.iú-iit» -X ’<

r.xpsc’r: del o.nii n e. a 1 ej unii trio Jo ar-lv^ t •..•<?'o it -x » •>-, b i

: ».« , • -tia‘ u J ; .''tenciu. En y pr-bl-unri IV eii-us-.in lì »ulti ci fe ■, i ,u • c * .«
perimentador le muestra que su procedimiento la Ile.a u rc-uh.il"- • kru.
rii..,, ex .-stut'<•' lux .nòvi] co ..->i+ r.> it aJi-.s, c .v rr ¡uni r-.drv > ", » o .» <

Jo.-i :ad |.t- a uni p. r-r-u'3 ubiradi u, bar. ¡ulte., in ¿¡.'rito 1 41 , • a, x' , '*  
parten i-n .-.1 ■ r.'tlixu IV •!.■ trteiminai el “Jujar*'  jonfr Jt- predai e • » .,]> dó»> x

tre bit. m'-ibn.; ,» x •*  ,h- "lugar” h.c.ìli.aio desio >d ¡.unto i" /;.’. k t

xiivii.tr iv.i'Ciw .iei.it', un el "punto hi.:.i¡k,’*, o “»uV» curca -h-1 ».e» „
. o.i.n .<< poxrt. ..« h(e-"'ixi I u veloci.nd con se

fi
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Xí "u.'iu 11u5<s ;nra -far
¥r ru.;»■- ndixl pjr.'t tur
iojuíá I.- r.51,i cl.-ulox ;j véh.uiuj Je ?, :x_, 
può’. Jo 1 lo.» alxx .11; tie: ?n <-n cu---la // 
là 1 »i. .•>’!).-lo rec.-i rida pò i ¿ hs»»ui .1 lugar Jo/ 
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ci.¡ j i ¡i.’’ auto 2 respecto al auto 1-no es la.misma que la del auto 1 u ' _t>. >; t‘ 
auto 2 (así hay que entenderla cuando dice ."si salen los .í . ni, I .ti ;
cíi-fd'i 1 L i ■) <!.'» 1: lar v" > decir, colisionarían en el punto m n;; o) , .¿j :■/
lu ih > n,,i. 2 es menor porque la distancia que recorrió hi la 2 .a.u... i 
breve qud la del auto 1, ' '

Esta confusión de las distancias relativas en uno y otro marco r t •; ■-•; > ■«-
‘ i cmHjb'n J ir: .une 'ujJ de Kar para resolver el problema i l • uo , •
ta situación que la velocidad del auto respecto al camión es ! a u*  .-i» t ■*  ,-re / 
ambas, pero la comprensión del hecho es sólo aparente: piensa en realidad que *sí/' ; 
van siempre constante estarían siempre a la misma distancia“, >. :*u  ■'*>  ’ ■ í /
no se-alejaría del auto: "¿ESTE (EL AUTO) NO SE ACERCA NI SE ALEJA DEL
Pienso que no. ¿POR QUE TE PARECE QUE NO? Y, porque siempre va a ',c; , -,fv. , ,

ácqp,..,, . : ■ O u 't i empezó a 80, ¿no? Siempre va a ir a 80» r : ' s >.í ;
y .h.q,! .* v-< j ir a 60. Pero ya empezaron a La distancia esa. Si ¡•ubi •!"<■ -ty 
en ele mi srno.,» Ni bien empezaron iba a ir un poco más»,» Se iba a alejar esta -'(el/ 
• Tviu <>»}.»» hasta llegar a una cierta distancia«.» Cuando Ll. ,3i.<n < e-.- - lo, - - •“ p -- ■
Lancia siguieron los dos a esa misma distancia, no varía"» Esta • . .
ciÓn, que.paraca un retroceso en cuanto a la comprensión de la _■ • .. .
relación espacio-temporal, se debe, a nuestro entender, a esa o >í" . . <■ j<: j . .
tos dé vista de uno y otro observador. • '

1 .."Id*  i , . - , . . principio que ha resuelto el problnx. LJ \ . .. » • <• :
de en los casos anteriores (especialmente Karl y Kar) su n- | ,v ¿ór, >- /
El ,u;<<r . ha asignado 100' km/h para el auto y 80 tan/h para el camión» El a«tt , .....I*:  
a 20 i*fe  que lo que va 11 (el camión)“, pero eA<> n¿> -o el val.ni .k- i » v- l.c _.a_» / : 
ivbtivd; , :■ -di ¿ <,co. . ;:>A y •’ pn <>? nUt- vi, ,.e .• u H o
¿EL AUTO SE LE ÉSTA ACERCANDO? Claro. ¿A QUE VELOCIDAD .1 U \L>k ' . »<-, I - u - e
a 80» ¿SE LE -VIENE A 80? Se le está viniendo, o sea, va p.'i,dni. L ;
QUE VELOCIDAD SE LE ACERCA? Se le acerca a 100,,, 95 a r> vuw,...". ; - -are

I que no da con la clave del problema, a pesar de que sabe que !.i di '' - r-ci < v-q¿
oí Lr!>::( n. de 20 km/h, Na hay duda de que el -«j;c t . > „ ,-iaj 11 vi i ■ i
referencia al otro,,- esto es, rw logra coordinar las velocrua,-'í ¡t >■ ~i *> .c 
vador externo con la velocidad de un móvil respecto- al otror

"PARA EL HOMBRE DE LA BANQUINA ¿CUAL ES.LA VELOCIDAD DEL AUTO? Y.,.■ : > 9 i -c
del »uto es«..¿Para el que lo ve? PARA EL HOMBRE DE LA L-- i ,-Ir. Tu:.. ’ .. - L- ' ' 
ve puede llegar a ser mayor a la del camionem» . « ,,L’U' ..,, i ■(>, ‘ ’ É_
ÑERO ¿CUANTO ES LA VELOCIDAD? Y, va a ser menor, . j er oí , 's • m ,,e , ;
que el que está acá (en la bariqúina) ve a los dos a la par, _ ’ tu: c. > . , : 
está desplazando más lento y el otro viene más ligero (...) . i v ■ ' ■ '•

L'’ > L ’ J > • .0 .n L-’DC, a « Vr A.L .• , L . T - . „•
. ■ . J ... Va a ir... a la misma velocidad, A 4 u. y,' :
Y, sería ligero? más ligero. PERO ¿CUANTO? ... Y, alrededor de 9'0*» :

En la situación IV sigue sin poder salirse del punto e vi tj Lo . • . j, ■:
terne. La velocidad del auto 2 para el auto 1 "va a ser mayor a í
to 1;, r ■ . -’o i r*  s n, ■, l ,■ j,u hs a i v .srr. > ■>! > <■ • n •>
a uno y rtro en un principio. . ■

Es imp r"u ■ ■ ' . > »• ; ! i , par y Día (corno . 1 .< u '• ~
• n. : í ur) • J. a i o1 ' • E i III que apu, ■, •; . . ■ - ’

precia, toda vez que , ‘ i i o ., < > > c. < , ■ 1 t •< 1 i ¡u>u “ >



culi-’. Pero esta solución se revela superficial en cuanto se jhí.-íI. /-

de 1 , , u ’ . -<.l > ,, r J- . ,j ¡ o., 1 .. luí SI r ,V- I > ■
desplazamientos cuando corresponde s j I •„ o en cuanto %> x",ui ? ■< •L>r toro»
lies snfi precisos de los movimientos relativos» Así puro, .j.i ro-to ¡ '>■

basa,, fundamentalmente, en el hecho- de que los sujetos saben que < to _ ■/.-
hfculas hay una diferencia de velocidades, pero en rigor no c ~ ; ¡ ,
C-adO' de esta diferencia en el sistema de transformaciones de las tos ro r; n- 

tivas.
Fer supone que el auto- “corre 200" y el camión rr> Iro" 1 j < • v - - >, !•> ,

concebían a la velocidad como una relaciíín entre e-, .,ue > t-.er-pcto . ~< . /•
LA > i u • t _ , ro l , A ■ f ■ EN EL CAMION?. De 40... :> • . ro ' ■ ? o, . .
¿POR QUE? ¥ porque este corre»». Este da 160, no mis» Este va .» ,, < -n „
siempre, ¿A QUE VELOCIDAD SE ESTARIA ACERCANDO ESTE A ESTE? A 40 i ' , ;; > ro, 
si se invierte al _3 !a v i f,- > < respuesta ro 1 > -r-.» ,, . ¡ roí
el otro lado, así en contrario? SI. Y, sería mayor, porque uno va ;pava 
otro para el otro» Pero si corren con la misma velocidad <, u- h-l • ■ .• , » i .‘J.
metros también (...) porque es el mismo caso anterior« Porque si .yo j. s-n- < »».•
puedo correr a 160, ¡51 para un lado, y yo al otro- lo puedo correr .:a’200 para el o» 
tro (lado), la distancia va a ser distinta para cada lugar ¿v v,>, ¡ •• ’ t , •! i — 
dad va a ser la misma". Obsérvese que una vez más la velocidad es F • ro ■.............
la distancia. Sin embargo, lo que cabe resaltar e-s que aun en el c;, -• o: , «
no concí 'i i o. < ->>i, a la velocidad y para quien "correr 160*  o *corren  200“
tiene, que nada, un significado global atribuido al .< i ro r.-c, > /
manifiesta una solución aparente fundada en la operación toy-' -roten ■ > - . -- ,.4> u . i, 
cifra de la otra.

En el problema IV, •. < * . . »uuro .i5n “a 100" cada uno, < . . • I c .ro > • i, /
rrop,Ch otro seguirá siendo la misma: 100. "í s ir.- piro ■ . y > ro ■,
la distancia-, van a tener menos»»» Pareciera que al raduc.it toro., i: oro • ~ ro ■ 
menos o más... Pero es a 100 kilómetros lo ¡ro» , . » . > ’n la ¡i. j ' *, u ■ • fj 
100 los dos“» A diferencia de lo ocurrido en III,fer no parece ..»as..« M.i ■ ‘
una dificultad ’cuando se pasa de'un marco de referencia a otro»

IV»2«2«3ftAro Problemas V, VI y , > u m, ■■qi ton '<>■-<: :__ ■ . ro ' - ;

De las tres situaciones sobre composición vectorial de ■ o i . . «x-ro < z . -

planteamos a los sujetos, son la VI y la i l[-o i .r ' ro,; „ a, ■ <>•■
taris en virtud de los resultados obtenidos. En lo que hace J >. : . > ) > n
las respuestas de los sujetos no dejan de ■-?x . u .tx ■ tu ro no .rotro' .i ..roro.» 
el análisis de la cuestión presente como las otras, >
gación condujo a abordar menos los problemas <• ” roo , , . ¡T .ro >/• •
tríeos de la situación.

En- V, Fab, Mar y s-, o ro-¡ ¡u • m-.s Jr rorro ->.j i .... . ut
tro., • marchan a la misma velo-roldad, debido a que 1 » í r «t roto , i ¡ .,s roto./ 

as mayor que la horizontal, Ble y Fer consideran que ambos autos írin a 
y Karl llega u sotorowr • ■' ir. ’ . • is ¡ro.pj ¡! roro 1, (i < i • . •> 
no-s sujetos» , i ro ro. , ~ u ro-'n ,-c rórororo ■usa ac .ro;. ¿u- <t/

. i .-m; ¡o; j , ro< i .. • -< ro..__ - ro p, -i - .roto! : tro f Eró s.-to ■.■ H.ro ‘ -i :ro ; ■’
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ne que aumentar la velocidad“. Para determinar en qu< medida hacerlo arrancarían 
los dos (auto*)  • la misma velocidad, y sn un determinado lugar se pararían y se // 
restarían las distancias recorridas a esa misma velocidad*;  o bien -podría sabor 1 
la distancia que tiene la inclinación (hipotenusa). Agregaría eso a la velocidad“.

Aquí Fab hace intervenir un cálculo de proporcionas de la forma 0/v (distancia g 
sobre velocidad), de carácter cualitativo-, que emplearán asimismo Mar y Kar par-j g 
establecer el incremento necesario- en la velocidad del auto 2. £1 razonamiento le 
Fab pueda interpretarse asir partiendo los dos autos a una misma velocidad “v*.  si 
se detienen en determinado momento el auto 1 habrá recorrido una distancia “U", y/ 
el auto 2 una distancia mayor*  0+0*  ", siendo 0*  el aumento de la distancia debi
da til inclinación. La velocidad del auto 2 debe incrementarse en u».a medida g 
• V’ *,  de manera que:

' p - a» P*
‘ V ¥♦ V*

: Este es el esquena cualitativo que, nos parece, se halla detrás del razunamlen-/
■> ■ : ■ " ■ ■■ . ' ■: <■ ■ ■

. to de Fab. Vendo a esta nueva velocidad un observador que fuera en el auto 1 “io g 
veri« moverse (al auto 2) igual como se está moviendo el auto 1". Posteriormente Í 
comprenda que "lo ve moverse alejándose..^ verticalmente*,  pero no conciba la des
composición de la velocidad del auto- 2 en téxminos vectoriales, s'.nn sólo ahjebre¿ 
cas; "¿HAY Al CUNA FORMA DE SABER CUAL ES ESA VELOCIDAD (i)E ALEJAMIENTO Vl.'Rl ICAlJV 
Puede ser restando Xa velocidad del 1 y del 2. ¿POR QUE TC PARECE QUE RESTANDOLAS? 
Porque es la compensación que tiene para que estén a la misma distancia*.

Kar, par su parte, explícita el papel del ángulo. Yendo los dos »utos «la misma 
velocidad el auto 2 está *mfs  atrás. Na va en la misma dirección (...) Si usted lo 
cierra (al camino que recorre el »uto 2) lo va a tener acá (al auto 2). Sí lo ubre, 
más abajo“. También hace intervenir las proporciones para determinar el incremente 
necesario- en la velocidad del auto 2: "¿CUANTO MAS TTFNE QUE SER LA vELOCTOAíl Dr gy 
ESTE AUTO? Deba ser de acuerdo a la distancia que hay... A la distancla mári que // 
tenga que recorrer. ¿CUAL SERIA La DTS1ANCIA MAS 0u£ TIENE QUE RECORRED r.». hay/ 
que ver la distancia que hay de acá a acá (extremos de la hipotenusa) y la que hay 
de acá a acá (cateto, mayor) Entonces la velocidad va a depender de eso... Da un // 
cálculo por proporciones“. Busca, además, un método para calcular la magnitud de gy 
la componente vertical de la velocidad del auto 2: “¿COMO PODRIAMOS íAHER a quE 
LOCIDAD SC VA alejando DEL AUTO 1? Midiendo la distancia. Yo sé la velocidad a U 
que-va el auto-. Y .»é la distancia que se va separando. Esta distancia va aumentan
do también... Entonces, debe haber un cálculo*.  ■

Mar aumenta la velocidad del auto 2 para que Iguale la abscisa del auto I ’’mi-// 
diendo las distancias. Por ejemplo, entre palito y palito- (...) si d<» un palo ti jfj 
otro, el número 1 lo hace, por ejemplo, en 10' kilómetros (por hora), habría que *-  
gregaria 5- (al 2) para que iguale... la velocidad... y esté más o menos a la pac / 
con aquél". Como en el caso de Fab y Kar aparece aquí el cálculo de qioporctone-» / 

de la forma r>, lo- que es lo mismo, la distancia que recorre el auro qn
es a su velocidad como la distancia que se despiara el auto 2 es a la. velocidad de 

este último. Lo que se halla Implícito en el razonamiento del sujeto es que /■



D2 = H 0|, puesto que lü/ 10+ 5=0j/Dj•
El interés de hu reacciones de eu.ot» tres sujetos no- se centra, «n lu

tal, sobre la construcción de la noción de vector: venes, sí, que en Lab hay un in 
tentó de descomposición pero en términos puramente algebraicos, y an Kar un esbo¿» 
de cálculo da la componente vertical de la velocidad del auto 2« Poro la aparición 
de las proporciones cualltarfvas en la forma 0/V tiene un significado vinculado, f\ 
ante todo, a la construcción da 1« noción espacio-temporal de velocidad, tn efecto, 
lo que las sujetos hacen en ese caso es igualar las duraciones de las trayectorias 
da los auto» 1 y 2; cuando los vehículos llegan *simultáneamente" a la misma altu
ra de cada poste indicador, las duraciones sucesivas son las mismas en amtx»s, y / 
los postes coinciden con las respectivas "instantáneas*  temporales, F.l valor de u- 
ra duración viene o»do por la proporción D/V, y la igualación da las duraciones de 
los autos 1 y 2 surge dul hecho de que 0Ello confirma que er> ejtos su
jetos, V= D/T, al menos bajo una forma cualitativa.

En lo que- hace a Ble, notablemente considera que el auto 1 recorre a lo toígo // 
del cateto1 mayor la misma distancia que el auto 2 a lo largo de la hlpotenus®, u*/  
modo que, si salen a la misma velocidad, los vehículos irán siempre a ia par» rt.ls/ 
curiosa aön es la reacción de Karl, pues si bien sostiene que la distancia d» la f 
trayectoria oblicua es mayor que la horizontal, cuando las vehículos » U /-
misma velocidad "primero quedaría más atrás, © sea quedaría más aleólo el auto 2. 
¥ al ir llegando estaría adelante del auto 1 (...) «PiOE SER QUE FN ALGuN MGflFWr 
EL «T® 2 ESTE ATRAS Y EN OTRO MOhCNTA ADELANTE? (...) Yo pienso que sí, pen cr /. 
sería ni por el tiempo «1 la velocidad, sino por la posición de la r«cta (oblicua) 
¿DECIS QUE EL AUTO 2, POR EL HECHO 0E IR EN DIAGONAL, EN ALGUN «OMNI® Sí.' VA A AOF 
CANTAR AL AUTO 1? No adelantarse en velocidad. Si no de lo que estibamos hauland»/ 
era da que e»n respecto a la recta, el auto 1 lo va a ver más o menas alejado ö« 
él*»  ¿Cómo interpretar esta respuesta? Probablemente hay una confusión generada // 
por la dificultad del sujeto para ubicarse an ul punto de vista del observador da! 

auta I y, también, para coordinar el alejamiento vertical del auto 2 con su cesplj 
¿amiento er» sentido horizontal: de este modo, Kari eras vsr dasde la perspectiva/ 
del observador -en 1, un •adelantOtiento*  dal auto 2, donde hay un alzamiento pro
gresivo en «1 sentido vertical.

En cuanto | Fer, si los autos parten a la misma velocidad na ewríbe un «uslíou 
miento de uno respecto ai otro. -«.ALGUN® Sí ATRASARIA, SE ADELANTARÍAN 0 IRIAN a /l 
La PAR?.Irían a la par, parque él corre así, en línea recta, y al otro en alago-// 
nal, pero siempre..,, a la par*.  Es lo mismo que la trayectoria del auto Z sea pa 
ralelar a U del otro vehículo- o se abra como en el presente problema, porque *e#  /\ 
1«: velocidad que corre cada uno. No puede correr uno más que el otro". Es posible/ 
que esta conclusión provenga del hecho de que para Fer no hay- una relación opeóte 
ria entre la velocidad y la distancia: siendo el impulso el mismo en ambos venícu- 
los, alcanzan la meta por igual. Esta noción precausal contrasta can las pro
porciones 0/V que hacen intervenir los tres primeros sujetos, y que suponen la i-/ 
gualdad de las duraciones y la correspondencia biunívoca de las Instantánea» de •» 

bos vehículo». Nada d» esto- está presente en Fer. par» quien los aut.es * torres*  // 
por igual y, por co, mí guíente, ninguno saca ventaja al otro.
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Ahora bien; «1 análisis de las nociones vectoriales sa enriquece sensiblemente/ 
cor el modo de raxonar de los sujetos frente • las problemas VI y Vil-Si las reac 
cienes ante una y otra situación presentan, en muchos de sus aspectos, una estre
cha convergencia: examinaremos pues, en primer lugar, esas respuestas comunes»

Excepto en el caso de Mar, que llega a una solución parcial de la cuestión vuu- 
torial, los demás sujetos presentan dificultades sistemáticas para componer ios ¡/ 
desplazamientos divergente» de das objetos que se mueven una con relación «I ctí*  
(primer sistema de referencia) y respecto a un segundo observador "lrwóvil“ que / 
coincide con la perspectiva del sujeto que mira la lámina o el fen&new («egundv/ 
sistema de referencia). Esta pareja de experiencia# es correlativa, en cierta me
dida, de la conformada por los problemas II y VTI-A, sólo que ahora las veiocida» 
des no. tienen lugar en la misma recta de acción sino en un espacia vectorial da / 
do» dimensiones. La» tres formas fundamentales de composición vectorial que «í-7 
gen las situaciones presentes son las que describimos a continuación. La figura F

V ... '

'a z
R

(W

K

(») (c)

W ilustra 14 qu*  corres
ponde « VII-8. C1 sujeta/ 
debe concebir (a) i> di-/ 
rección y la distancia // 
del trayecto que recorre
ría el »uto si se despla
zara solamente por X*  <114 
gonal de la platafozma; /

■ -Figura W- (b) Id«*  P«fo ai sólo se/
desplazara la plataforma y el auto» permaneciera quieto sobre ella; (c) Unir estes 
dos desplazamiento» para hallar; (i) El punto de la mesa (sistema extern» de r«fe 
rancia) donde terminaría el auto; (íi) L» dirección y la longitud del trayecto // 
que recorrerá el móvil animado da la velocidad resultante. En lo que hace »1 pro-

■ n «...... p • • - nV V

f ¥
(«F M (e)

-Figura 20»

VT » M dos tipos 
de situaciones. La 
ra consiste en concebir / 
correctamente el desplana 
miento del barco cuando / 
parte con I» proa en la / 
dirección que muestra la 

lámina (figura 20). (a) / 

corresponde al desplaza-/

-Figura 21-

(«) (b)

í •

(c)

miento del barco» si ei río no se moviera, (b) si iílo estuviera animad© por la ve 
xocidad dal río y (<t) la composición de ambos, lo» que da la velocidad del barco / 

respecto de! observador / 
en tierra. La segunda si
tuación (figura 21) es la 
solución que #• pide a // 
los sujeto» para que ai / 

barco recorra una trayec
toria rectilínea hasta eV 

muelle sin experimenta f 



desviaciones debido a la corriente del río. L& que hay que hallar es h magnitud 
y la dirección de la velocidad (a) del barco respecto del río; (b) muestra el // 
desplazamiento del barc® si silo se dejar» llevar par las agua»} («ü compuesta 
con (b) da como resultante una velocidad vertical R (c) que conduce a la embarca 
clin directamente hasta «1 muelle. Este se interpreta también en función del he
cho de que 1» componente horizontal de 1« velocidad (a) compensa exactamente la/ 
velocidad de las aguas (»), con lo¡ que sólo tiene un afecto' visible 13 componen
te vertical R, que es en definitiva la velocidad dal barco respecto del observa
dor en tierra.

bebido- « que no> logran efectuar estas operaciones vectoriales, la «naborí*  de / 
los sujetos conciben desplazamientos curvos coffl» los que muestran las siguientes 

figuras, l.*  fíg. 22 nweur» cose se percl. 
be el movimiento del automóvil; un semicir
cula entre el punto de salida y el de llega 
da, que se halla frente «1 propia sujeto. /• 
Esta trayectoria es enteramente sl«ll«r * / 
la que, se supone, efectuaría el buque pera 
llegar hasta el muelle venciendo la 
tencia del río (figura 2Ja), aunque también 

se propone como solución, para este ¿hxla»/
caso-, un desplazamiento zigzagueante hasta alcanzar la metas en otras palabras,/ 
easl todos los sujetes descartan que la ambarcación pueda moverse • to largo» d«/

-Fig. 22-

una trayectoria rectilínea 

entre el punto de pe;lid«/ 
y el observador que »« en
cuentra en el muelle (ex-/ 
capto cuando se considera/ 
que el buque na se veré «- 

fectado par 1« velocidad / 

del ría).Par otra parte, / 
'«Fig. 2Sb~Ia figura ,M muestra cómo/ 

se concibe «1 desplazamien 
to étó barc® cuya solución operatoria se ilustra en la figura 20 de la página an 
teriorr «I partir con la proa mirando hacia el muelle, el barco girará alrededor

de su eje (2W) como canse 
cuencle del empuje de la»/ 

aguas (obsérvase I» «pari
ci én de considaracionai d£ 
nSmlcas) y se desplazaré / 
como muestra 2hb. Esto re

sume a grandes rasgos lyt 
razonamientos de ieri sujo 
tos, que ahora pasamos a

examinar en al detalle.
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Kart», previ que el desplazamiento de la plataforma cié cartón no alterará la direc
ción en que se moverá el auto respecto a la mesa; el vehículo continuar! desplatan 
dose en forma diagonal y caerá da la superficie móvil en la esquina derecha de í< 
mes«. Cuando se realiza la experiencia sehala que» respecta a él. "fue avanzande,/ 
pero en forma curva“(índica gestualmente un semicírculo). SSl» cuando se repite |B 
experiencia por tercera vez nota que "clare, no, no va en forma curva*.  En VI sos

tiene que "el barca ua va a inclinar hacia donde Io> están llevando lis aguas (...) 
avanzando', pero en forma cur/a*.  rtSs precisamente: *(...)  el barco va movlánd<M*  / 
perpendicular a la« aguas, y las a.juas lo van inclinando hacia donde van, hasta lo 
diñarlo totalmente". Para evitar este movimiento de giro en torno » su eje el {Ju
que debería ir "inclinado contra la corriente. ¿f CUAL SERIA ft MOVlMtfWO QU:< HA
RÍA EL Barco? Una curva también. Un semicírculo. VPOR QUE SE «VERÍA ASI? Porque /( 
primer» la inclinación del barco, haría que fuese contra las aguas. Pero después *f/ 
las fuerzas de las aguas harían que se comenzara a inclinar y va casi a volver * 4 
ser llevado derecho por la corriente*.  •

Para Kar el «uto seguirá moviéndose en foroa diagonal "nada más que mía cercena/ 

(a ella > lama)*«  Realizada por dos veces la comprobación, seftala que "p^ra mí hLw 
así el autlto (un semicírculo). Pero para el cartón hace siempre el mismo movímlan 

- to. Pareciera que... como si hiciera un movimiento oblicuo, no derecha*,  El buque./ 
dal problema VI "se tiene que mover derecho, pero como hay corriente el mtóo » / 
va a ir torciendo un poco*,  (impero, hace intervenir lá cotenrie de¡ motor y la (»>~ 
sibilidad de maniobrar con el timón para fundamentar que *no  se puede torcer mu-// 
che". Pero »1 el timón está derecho "siempre va • haber un« pequefte inclinación >yy 
va a tener que nivelarlo*.  Para llegar rectamente hasta el muelle hay que "torcer/ 
un poco más el (...) Entonces yo calculo la velocidad... Porque.,, síenipr«/
hay cálculos, de dónde viene la corriente, quí sí yo... Entonces si y<> calculo »«¡» 
• menos voy a tratar de doblar más el timón para este lados y voy • tratar de ir «n 
línea derecha... Sí yo lo dejo fijo, sé que algo me va » llevar el río... Aunque 
tenga motores, todo, siempre algo va a tender a inclinarse*.  .

Ole previ que el auto continuará moviéndose en diagonal, pero al realizarse la 
comprobación se percata de que *no...  se movería más en línea recta*.  Cuando se / 
le pida que explique ese desplazamiento se limita • decir que *al  mover la super
fiel» (...) cambió el trayecto del auto*.  En la que hace al buque, *el  río lo ti- • 
•raftía ur» poca... Se lo w i llevar", y para evitarla • empezaría a moverme contra/ 
la corriente"» picad «amento, "remando, saldrá da acá... Ya se vendría un pe
ce más... Haría como una... (traza con el dedo un semicírculo alrededor de la rae 
ta que une al punto de partida cor» el muelle)*.  ■ •

fiar se encuentra en una situación intermedia. Per una parte, comprenda que el / 
buque na inclinará 1» proa por el empuje del agua, aunque su trayectoria se des*/  
viará por la acción de ésto: "Iría en forma recta pero inclinándose de a poquito/' 
para allí (izquierda) per la corriente del ríe» 0 sea no en forma inclinada (la / 
proa). £n forma recto («1 barco mismo) pero trasladándose un poco para el costa-/ 
dw*.  Pero si tiene que idear un método para llegar en forma recta hasta el muelle,
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9 bien parte de un punto ubicado • la derecha del lugar original (con lo que ei// 

mismo movimiento que acaba de describir lo llevará hasta el muelle)| e bien arran 
ca «n contra da la corriente, pero en este último case trazará un Be«lcfrcut».

*tW HAY FORMA OF QUE ti, BARCO OTOSE LA VELOCIDAD DEL RIO PARA QUE M) SE OE
JE LLEVAR POR LA CORRIENTE? V (...) En vez de venir en forma recta, viniendo un / 
poquito mis para ací (hacia la darecha), cosa que, por ajempla, si estuviera acá, 
si el río 1» trasladara estaría de nuevo' acá (en la ruta original) (...) ¿PODES / 
MARCARLO CON UN1 LAPIZ? Viniendo así (hacia le derecha) Y si la marea lo llegara a 
arrastrar volverle otra vez »1 mismo lugar, «w se iría tanto para este lado (hw-/ 
cía 1« Izquierda) ¿COMO, ASÍ?' (DIBUJANDO EL EXPERIMENTADOR UN IIG ZAá CON EL DE-/ 
DO) y... Sí... ¿hay FORMA DE LLEGAR DERECHO HASTA EL HOMBRE DEL MUELLE? Y... Nu,/ 
porque 1*  corriente lo viene arrastrando. ¿r NO HAY FORMA DE HACERl L*  FUERZA A LA 
CORRIENTE? ¿.VA NO HAY NADA QUE HACER? Y... «•

Sin embargo», en si problema Vll-B previ que el aut*  "Iría... Hacia acalanva, // ( 
peto... 0 sea no iría así oblicuo. Iría recto (par la diagonal de la plataforma)/ 
pero viniéndose para acá (hacia él) por la accián de la superficie que va andan
do... O sea, sería 1® mismo que el barca".

P«x-a i'er el auto seguirá moviéndose en diagonal aunque el movimiento del // 
cartón "le restaría un poco de velocidad (...) porque es cwm» una contra que U t 
lleva*.  TndudabIemente concibe que, para que llegue al punto donde se encuentra / 
»1 orcplo' sujeto observando, el auto debería efectuar una curva: *¿¡WRT a ÜtH QUt ; 
EL AUTO FUERA DERECHO HACIA DONDE ESTAS VOS? No, porque tendría que doblar*.  Rea
lizada la experiencia por tres vece# observa que al «uto se desplaza "casi en lí
nea recta de donde partió", pero cuando toma el vehículo con la mane- y reproduce/ 
su desplazamiento' respecto • la mesa mantiene el eje longitudinal del objeto en i 

| la misma línea de la trayectoria vertical ífigura 25*)
y no formando un ángulo con ella (25b). En I» que hace 
al buque, concibe primero que el efecto del movimiento 
del río no consiste en desviarlo, sino w. frenarle? // 
"EL BARCO ¿COMO SE MOVERIA PARA LA PERSONA QUE ESTA A— 
CA (EN EL MUELLE}? Y, despacio, porque van en dirección 
contraria, porque aJ río viene pera acá (izquierda) >/ 

" el barco viene par*  este ledo. ¿VOS DECIS Q< EL SARCO

Fif. 25 b Se MOVERIA DERECHO? Claro, a velocidad reducida. ¿P»/
QUE A VELOCIDAD REDUCIDA? Porque »1 el barco viene pa

ra acá, la njarea tw viene... como ser, como un viento a favor para el barco, sin*  
tiene que luchar.„♦ No es que va en contra, sino que puede ser en otra dirección" : 
Entopeé« obaerva que el barco' podría desviarse, se inclinará con su proa hacia I< 
izquierda y terminará aumentando su velocidad porque tendrá la carrUnte del ríe/ ' 
a favo». Paro ir rectamente hacia el muelle 1» embarcación debe »<*»#«€«-  su val»*  
cJa*J:*¿COMO  PUEDE HACER EL BARCO PARA LLEGAR DERECHO HASTA EL MUELLE? Yendo a 1*1  
velocidad máxima que tengo, puede llegar más- rápida". En definitiva "aumentaría / 
la velocidad... Si me desvío» trate de volver otra m a la misma posición y lar-/ 
gar otra vez, hasta llegar. ¿POR EJEMPLO, CORO, A VER? Y, si »«• desvía, trato da/ 
... Ponele qua me venga para acl, me tira acá (ala izquierda), trato da r«wr lo 
más fuerte posible en contra de la matea, que va a ser difícil pero.,. Cosa de pe
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nema en la misma dirección... Y si no, Ir zigzagueando hasta llegar acá*.  j
Per dltiwo, Kari muestra una reacción, ante el problema del buque, similar • // 

la inicial de fer, esto*  es, la embarcación no se desviará como consecuencia de 1« 
corriente del ría, sino que se desplazará en forma recta y a menor velocidad; “La 
importancia (de la marea) sería si el río fuese en el misma... en el sentido con
traria al buque. PERO SI VA ASI ¿NO TIENE MAYOR IMPORTANCIA? Puede andar más len
to, pero 1« posición r*&>  la cambia". En cuanto al auto, previ que se desplazará en: 
diagonal, aunque “yo acá lo vería más cerca, pero la dirección que lleva sería la i 

misma“. Realizada la comprobación, después da mucho pensar observa que »1 automó
vil se desplazó “más rápido que la distancia que hubiese seguido si la plataforma' , 
hubiese estado quieta*.  Tras reiterar 1« experiencia sédala que “la línea fue rae 
t», curva no“, y que *1®  que 3« acercó (a ella) fue la línea que estaba recorrien
do*  (el auto), poro se limita • describir lo que vio, sin intentar un» explica-// 

cito» . - f
£n el problema VI intervienen, de modo casi permanente, las consideraciones di

námicas: «1 empaje de las aguas, que rw se limita a desplazar al buque hacia 1« / 
izquierda sino que, en algunos sujetos, le hace girar en ton» a su eje; «1 juego 
del timÓo, 1» potencia del »eUr, etc., son aspectos que, más allá de les paramen 
te cinemático# y geométricos, condicionan el modo cobo se concibe la dirección y 
al desplaza nienta da la embarcación.

11.2.2.3. 5 Copel u signes

No esnordfflu’i haber agotado, con las consideraciones precedentes, «i téiPn, da . 
los complejos problemas psicogenéticos que se hallan involucrados en ? ex:x-/
riencía, Todavía mis, damos al examen de las respuestss de los sujeto*-*  ,(<je 
d» exponer un carácter provisional. Por un lado-, <->! «»tuJxo del nodo uu»<t<» s» 3 a «<!-> 
frente a situaciones físicas como las aquí presentadas, en disididas «Ja o ^í« u*( 
intervalo- cié edades como el acucado por el presente trabajo, putoe ser motivo, en / 
sí mismo, no- de una sino de máltipl-tfs investigaciones. Por otro lado, ni reduejuo ’ 
número de sujetos sobre los que realizamos las experiencias nos obliqu o ser >_ »uto;-, 
en nuestras interpretaciones» finalmente, e-stas últimas tropiezan a voces r.w .pqir- 
nas lagunas.en ja interrogación; éstas deben atribuirse en parto al hed-i u- / 
cuestionas clave de las respuestas qué nos daban los sujetos solo se revela , »n ph . 
un examen detenido posterior y no en el transcurso mismo de la conversación; por / 
consiguiente, ésta deja escapar, en algunos cas* ’», la posibilidad de cr--" urdí ¿di en 
ciertos puntos de interfe*

Si tratamos ahora de observar s-intiticarneóte el conjunto de los m-.ul! <»d 'u «otenj. 
dos en este pre-test,.vemos que., con la excepción de Fér, los reatantes m
velaron hallarse en posesión de les estructuras, operatorias necesarias para la coik 
truecifer de la noción es.-acio-tomporal <ie velocidad hajo forma» cualita’ivas o ««fe/ 
ir'CJi. r’ncont ran.o'. asimismo- que -algunos de estos chicos llegaron 9 13 xrn.rccuife 
da tal ■< :C1 fe ’n ul lianuCurso mismo Je la exm«ti,.enfria. Ahora bien, tal -.'onctiuc-/ 
ción es sin duda parcial, esto-es, afin n© del todo ibruJa, vi tuuni'*,  ..tt
ta las dudas que se presentatow ;tfn el- problema I y su recur’'encia, et■ algunos c«-//
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sos, a prn..osito d» lu;. problemas siguientes. En lo que hace a í u-, n tujcnm:--, ;»>- 

br-> velocl ;->-:es leletlvas, c omprobamo«., que v.jri.r, sujeto;, pu^d-vi l c.pl' -i •o-

cebíilds cuando el re-jultodo de Ja composio<5n de vel acidadas as reí ñivo al 
servados inmóvil* *,  cuya perspectiva coincide con la del suj<«t > qto m.ra fa i Aim ia 
(ounqua se pretenfyi dudas y confusiones mucho mayores que en el rdu,-. jtí !-i -.or.ón 
e/t'|. Sin embargo, casi t.udos lot. chicos no logren coordinar las jlu-íd.a.'es rela
tivas cuando1 la perspectiva a tenar en cuenta es, ahora» la del %tr..;rvalor .-n ,m- 
vimiento*»  Por flltine» la mayo ría de los sujetos no- se mestrawn -a;>jcr»s .4tí swo~ 
ner :y descomponer las velocidades relativas en términos wct ntlalus« f. ;> linrnet 
te destacar, en otro orden, que no surgieron diferencias .pi las rmrciiv^s io lo„ ' 
»up'tcs fient- a las lámina» respecto de las que .mostraron .-»ote la» -it^acx-. íh- [/■ 
presentadas en forma de fenómenos físicos reales.

Habiendo determinado ya las características de la noción y las opetaciones »pil

cada» per 103 destinatarios del sistema «1 enfrentar situaciones-problema vincula
das con aquélla, era necesaria establecer, en un exaien preliminar, las pcsiblUd» 
des que ofrecía el medio radiofónico para ser utilizado en el proceso instructivo. 
El primtr aspecto que surgía en este punto era no una potencialidad, sin» una limj. 
tación: el hecha de que el canal de transmisión se hallaba, en principio, re^ttín- 
gido al sentida auditivo. La unlsensorlalldad de La radie constituye, en el contax 
t» de la mayoría de sus usos cotidianos, una auténtica virtud, puesto que permite/ 
11 oyente realizar otras tareas »1 mismo tiempo. que la escucha. Sin embargo, esto/ 
representaba una dificultad para nuestros fines instructivos. En términos genera-/ 
les, la actividad perceptiva visual del oyente de raaio constituye una fuente cons 
tente de perturbación que na es deseable en el contexto educativo. Además, en núes 
tro caso particular, la naturaleza de las nociones no se adaptaba a una presenta-/

• * •eiÓn-puramente auditiva: «n efecto-, los fenómenos cinemáticos de los que d»bh»m«/; 
ocuparnos eran de carácter espacio-temporal, y si bien el sonido permite represen
tar la duración y la sucesión del tiempo, sólo de manera muy artificial e indirec
ta hubieran podido simbolizarse operaciones, espaciales del tipo que requerían La / 
coordinación de dos sistemas de referencia y la composición y descomposición vecta 
nales. Por consiguiente, decidimos i mediatamente adoptar un s'/stam multimedial/ 
combinando La radío cor» alguna forma de apoyo visual. Esto eliminaba el problema f
da la representación de las operaciones espaciales, pero ahadía las complicado me a 
(ya apuntadas en el Desarrolla Metodológico) emergente* de la coordinación percep
tiva. Además, el mensaje visual podía concretarse de diversas maneras; lámina«, fe 
tografías, castillas, etc.; asimismo era posible transmitirlo antes, durante e des 
pués del mensaje radial. íomamox la decisión de complementar la transmisión radio
fónica con cartillas impresas que los destinatarios debían mirar al mismo tieap#.//

El caso, de Fer se distingue de los restantes debido il hecho de .y. ? sus ce^cr io
nes corresponden a una noeíén preoperatoria de vulucidud: ésta ,tr tuyo ■-o
piedad absoluta de los cuerpos; es "lo que puede correr*  un ni-pt„, , r -d! > . > / 
interviene ni la distancia ni el tiempe. No pueda extrañar, entonces» .n,.o '-M 
co no logre concebir la relatividad del movimiento: la velci.i Jai, si a .!<• f .. t < 
un cuerpo dado, se mantendrá inalterable cueLquiera sea la perspecti. a . . .n .i jeroo.j.

IV.2,3,- Análisis del haaio Radial '
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que escuchaban la audición. Las cartillas na® permitían, per otra parte, aftadír // 
textos escritos para resumir los temas tratadas, y plantear las actividades didác
ticas con distintos tipos da material simbólico. Esta decisión se apoyaba ademó» / 
en el grado de daaarrollo intelectual de los destinatarios: en principie no había/ 
razone» pare dudar de la capacidad de los sujetas para adaptarse • la estructura |/ 
del nuevo medie, al margen de las dificultadas de coordinación lntersensotial qu«/ 
sa podían presentar, •' ■

Así definido el sistema de? medios • emplear, con la radio coma canal de base y 
la*  cartillas coma medí? complementaria, había que profundizar en el análisis de i 
sus atributes y difluís propiedades antes de disertar el proceso comunicativo-educati 
va. ■

IV.2.3.1£1 canal auditivo '

¿Qué recursas y limitaciones presentaba el sistema considerado, como primera W 
proxlmacián, en su aspecto puramente auditivo? O primer punten a tener en cuera« / 
«fa «1 de la naturaleza de los signos que lo caracterizaban, centrando el «Mimen,/ 
fundamentalmente, sobre «1 funcionamiento cogrdtivo del oyente. Según Croaberf los 
medias auditivos “transmiten en forma adecuada contenidos abstractos porque «-///' 
plean el código del lenguaje verbal que tienda a la genérico*  (2, p„ 57), pero y»/ 
hemos discutido en otra parte la relatividad da este criterio. La palabra •veleU- 
dad", per ejemplo, no tenía, según la mostraban nuestras experiencia» con l»s dea- 
tinataria®, el mismo significado para Fer que par» las demás sujeta»; el primera / 
1» consideraba una especie de •potencia" característica de un ns<5vil (a*  lo que un/ 
auto o un hombre "pueda" correr), mientras que los segundos 1» concedían como urw | 
relación entre el espacio y el tiempo -bajo formas cualitativas o métricas-. La na 
clin d® Per es más •‘concreta*  en dos sentida® equivalentes. £r» primer lugar, par-/ 
que corresponda a un estadio mis primitivo de la psicogínaais de 1» idea de velaci. 
dad; en segundo lugar, porque esta •id«#*  as más próxima a la acción y a la peyceg 
ci4n pr-nplas; «n efecto, el dinamismo con al que fer Identifica la veiccid&d ~y // 

que se expresa bastante bien con la palabra "correr*-  está calcado de La actividad 
misa» del sujeto. Asimism» queda muy claro que el significado de la palabra “vela- 
cldad*  está constituido, en lo esencial, por ciertos esquemas de acción, tn «1 ca
ca de loa »ujetos mí» avanzados, estas «»quemas consisten en operacLan^.s i«p»cl«-/ 
le» y temporal«»; en el de t- er, en accienes interiorizad*«  pero liga las »/
la actividad del propio cuerpo, es decir, centradas en el sujeto y todavía ne re-/ 
versible». L® que se hall» detrás de 1« palabra "vitlocldad" «a, entonces, aste con 
jurnta d*  acciones pasibles que el sujeta puede desplegar efectivamente o traducir, 
como un enuncio» de que podría hacerlo, » través del lenguaje» Es notable, por l» / 
demás, la diferencia entre el lenguaje de Fer y el de los otros chicos; el primera 
se refiere constantemente a I» velocidad en términos de *corr«r*j  <1 rt»»» la d«f£ 
ne como *la  que puedo caminar*,  *1®  que puede correr ya**,  *lo  que puede correr un/ 
auto", *lc»  que puede dar es&*|  es algo modifíeable por la intervención d« un suje
ta que la puede “ir reguianda", “aumentar" • •reducir*,  que tiene una magnitud "<*4  
xlma“, "regular", “reducida“, •rápida", "media", y que es posible “sacar*  • *qui-/  
tar*  de un objeto. fn síntesis: el mecanisw» intelectual en juego par^e dominar /
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1*  construcción verbal correlativa al punto que los sujetos de idénticas edade», 
pertenecientes al mismo meciio lingüístico, emplean recursos expresivos esencial
mente distinto» par» referirse a la misma nccUn, ' y

Ahora bien», en virtud de toda ella ¿en qué sentido podría afirmarse que una ex 
posición verbal sobre la noción espacio-temporal de velocidad transalte, para un 
sujeto come Fer, el "concepto*  correspondiente? Aquí es donde se observa clara-/ 
mente la limitación del método expositivo y la imposibilidad de asignar atribu-/ 
tas definitivos a un medio de comunicación en base a principios «ecfnlsa«. Ce*w/  
•punieres en el Desarrolla Metodológica, el lenguaje adquiere en el mensaje /) 
una función diferente cuanda» se Io> usa como un instrumento mis • través del cual 

se desenvuelve 1» acción, y na coma un vehículo de conceptos estíticos. Esto <scu 
rre en las formatos dramáticos y dialogadas: allí se presentan reproducciones de 
situaclanes reales en las que el us» o el intercambia lingüística »• hall» en-// 
vuelta en el contexto *4s  general de las acciones desplegadas sobre el «und», Es 
recuperando este papel mis fundamental del lenguaje (el de ser un instrumento pa 
ra la comunicación, es decir, para un tipo da acción particular sobre el media)/ 
qupJa radia puede explotar todos sus recursos como **»ss  media” aplicado a l í / 
educación. En efecto, antas que «mltir a distancia una exposición verbal será 
generalmente proferidle remitir un texto- «scrite (dado que éste deja un msyor // 
margen de autonomía v una más amplia posibilidad de profundizar en el tema al rs 
captor), excepto en casos particulares como el de destinatarios analfabeto». ■.» 
palsbr.- hablada no puede competir con la escrita en función conceptual; su espe- 
cifieldad en la radio esté centrad» en la reproducción da situaciones vitales, /■ 
Par otra lado, ai habla incluye esa segunda dimensión de la lengua incluida en / 
1» llamada "paralingüfstlca*,  que atiende las formas de entonación, laa interjec 
cienes, etc. Algunos autores han rescatado para la radio estos aspectos no-cor»-/ 
ceptuales d*J  lenguaje verbal: *(...)  es un hecha que la palabra hablada -y «i / 
esta se diferencia de la escrita- no sÓIa contiene un ingrediente swaíntico y // 
conceptual; conlleva también una rica carga imaginativa y afectiva*  (Napldn, p, / 
63). Más »11 í del aspecto motivacional en juego, estos recursos ahajen otro el«- 
meneo • la reproducción de acontecimientos vividos. ' .

Adonis del lenguaje, la radia se caracteriza per un tipa particular de signos/ 
analógicas-, los llamados * efectos de senidw*.  Los «om también suelen dasta-/ ■ 
car la función motivacional de estos 31timo®: *E1  ruido a efecto de sonido «» su 
gestiw, adquiriendo valar emocional an cuanto ambienta, complementa o contradi
ce la imagen principal*  (Prieta Castilla y Rosaría, p. 75). idr» aquí no se ayo- 
t<s a i : WU.*>  los sonidos (...) suelen ser poco o nada utilizados en pro«/
gramas da carácter educativo y cultural, pesa a sus amplias posibilidades cora» / 
medio de expresión. (...) «s posible (...) realizar con afecto» de sonido, inclu 
so eficaces ‘gráficas sonaras’ para presentar por radia magnitudes estadísticas/ 
comparativas*  (Kaolín, p. 61). En atros términos: ad más de la palabra, la radia 
remite a una multiplicidad de esquemas sonoros ligadas a las reprasantacianes da/. 
las cosas, laa personas y los procesos del mundo físico y social. 0« este moda,/ 
el mensaje que apele a esos signas auditivos permite la evocación de otros esqu® 
mas vinculados con ella® (visuales, motrices, conceptuales, etc.). Así, el usa / 
de los efectos de sortld» otorga a las situaciones presentadas un reali&a» adíelo
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La» efecto# puedan aer empleado» par« ubicar el «»cenarla da le aceiónj par«/ 
ídantificar objetos» paaTRonaj«# y proceso»! per» crear une *atmó#f«ra “ «mocl«*-/  
nal an al r.ensaja, «te. Oto» tipas da signo «on U mdsica -que se utiliza par*  
ambientación, puntuación, etc.- y el silenci» misma» que puede tenor una signl- 
ficación positiva (Prieto Castilla y Rasarlo, pp. 73-77). Cebe preguntarse ai,/ 
así core» la interpretación de ilustrador»«» (signos analógico» visual»») no W 
simple ni directa, sino que presenta diferencia» con el medie cultural y con «I 
grado de desarrolla intelectual, n® ocurra lo mismo con 1®# "lonMos analógico**  
Según Crombecg “macha» vece» se los identifica sólo cuando existe una imgen 
de apoye- que contribuye a la interpretación de su sentido'"' (2, p. W).

Los diversos signos de naturaleza auditiva que hemos mencionada -en partia**/  
lar les lingüísticos an 1» forma de habla cotidiana, y lo# analógico» constituí 
do» por los «»quemas sonoras de La» casas y las proceso»- permiten entonce» 
1« radia presentar situaciones simbólicas de carÓcter realista que, a su wa, ? 
suscitan en al oyente la evocación de otos esquema» familiares aplicados en la 
Vida corriant«. Esta es I# qua algunas autores han destacad» en diferente» ter
minas al hablar del "peder de sugestión» del medio radUfónle»:

•Si «seamos privado» de lmígenoa visual®», en radie dispense« en cambie da / 
una rica gama de imágenes auditivas (...) Ser sugestivo en radio es un» posibi
lidad al alcance del educador-coaunicadar. Ain mí», es casi una exigencia, ya / 
que 1« eficacia del mensaje radiofónico dependa en gran medida de la riqueza su 
gestiva de la emisión, de su capacidad de sugerir, de alimentar Ta imaginación? 
dvl «yante can una variada propuesta de imágenes auditiva»“ (Kapliín, p, 5#) •&« 
seamos llevar al oyente • una escena que se desarrolla an franela a en la ludia» 
n«j basta un tema musical, unes detalle» en el text®, unos »onides, y el radia- 
escucha no» acompasa con su imaginación a esas tierras lejanas (,.<,) Una bata-/ 
lia, un incendia, un» tempestad, un parque da diversiane», una feria popular, jg; 
na ,-tanifestación multitudinaria, un embotellamiento de vehículos en una carreta 
ra: todo «a posible crearla «n radia» (Ibid, p. bO).

Un segundo aspecto- de lo» atributo» de la radi» «» el relativo, s la «»trueca- 
ra que adopta el mensaje por la interacción d» loa »Ignea, la vía sensorial y |- 

11 ando de presentación temporal, y que abórdame» ya an sus aspecto» generales/ 
en «i punto bajo el título de •canal de transmisión*.  0*  acuerdo con
las criterios allí adoptados, la radi». es un maáio del ti pe Audltivo-Secu«acial. 
Esto implica, per un lado, que la informa. íán se emite gradualmente en el eje / 
del ciampM; de esta modo, k« estructura y al ritmo de la presentación se bailar» 
baje control del emisor, y el oyente deba acomodar su »r-ti.-ldad perceptiva > // 

i et» ^vr<U-¿oración del mensaje. A medida que escucha la emisiÓ*»,  •!/ 
destinatario debe ir reteniendo l®s significado» pasado» y estableciendo m // 
relacionas entre sí y con los significado*  presentes y los que puedo anticipar. 
L® que- permanece al finalizar el mensaje «» esta estructura de reí«cienes qu® / 
el receptor haya logrado construir • medida que 1 . percibía. Abara bien, a díte 
«ocia de le que acurre con un texto escrito», aq.it «1 sujeto «©•- tiene la posi-/ 
bilidad de aventar y retroceder a lo largo» del mensaje, de abordar roltaradamen 
te los mismos puntos, etc. En otras palabras: la actividad p®rc«ptivo-cognitlva 
que puede desplegarse sobre una emisión auditivo es bastante mis limitada que / 
la realizable sobre un texto (lo cual es. un argumente mía en favor da 
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que, 4 los fine*  de 1« exposición, un impreso es generalm«nte superior a le re
di*).  Esto implica, admás, une diferencia en 1» cantidad y calidad de Xas relg 
clonas que es posible establecer entra las distintos aspectos del mensaje.

C1 hache de que el sujeto deba retener constantemente les »igni«cades pa»*-/  

dos (lo que se suele traducir com® “fugacidad" del mensaje radiofónico -vía»« / 

Wplfe, pp. 53-54-) introduce una serte de condicionamiento» y de estrategia» / 
posible» para la elaboración de la emisión. Ante todo, resulta necesario litó-/ 
tar 1« duración del mensaje (sería importante investigar 1» relación da esta va 
riable con el grado de desarrolle intelectual, por ojempla). Por otra parte» a/- 
veces puede ser conveniente reiterar ciertas información*».  Esta s*  conoce con/ 
•1 nombre de "redundancia*,  pero habitualmente se la introduce con el criterio/ 
«pirist» de que aumentando el número da exposiciones » un contenido se favore
ce su adquisición. Aquí el fundamento de la •redundancia*  «s el efe facilitar al 
destinatario el establecimiento de relacione» entre las significados del mensa
je, cuando los «spectes a tener en cuenta son ya demasiado numerosos, han perdí 
da vigencia ®n el orden temporal de la amisión, etc. Esto Implicará, seauram*»-  

te, ,ue la redundancia adopte formas específicas acordes cor» la nue/a «scrat»-/ 
gis, P*r  otra parte, el mensaje radiofónica podrí incluir resúmenes parciales *»  
finales, cuya función será equivalente • los "diagramas" da los que hablíbamms/ 
•a Hr.2.3.2.» es decir, presentar en forma relativamente »ímultónea las reía-/ 
cien«« desarrollad*»  de mod*  sucesivo en el transcurso del mensaje (*,  mejor // 
aún, le» distintos aspectos de 1« materia emitidos secuenclalmente, dejando »1/ 
sujete el trabajo de construir las relacione» fundamentales entre ellos).

En la que hace a los "fórmate®*  de la emisión radiofónica, h*n  sida ampliaren 
te explorados por la práctica (víase KaplÚn, p. 125 y sig.f nuro Aires, pp. 45
82; temblón, aunque aplicado a los audiacassettss, Laaser, pp.58-63). Una clasi 
ficaeión sencilla y tentativa podría ser la siguiente! .

Fermat*»

xpositi va»

Discurso»
Charla expositiva (discurso repartí 
do entre varios locutores)
Noticien» tradicional
el»t©> • enfaíea

Comentari*

♦.Dialogadas

eregunt.-
--------------------»Encuest.

Gíáiuqo
Simótrico

Mesa Redonda
^Debate

Charla propiamente '
dicha

«piejos
Radioteatro- s drama

-♦.Revista radial
«eumenta®
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Esta clasificación apenas si necesita comentarlo. Para nuestra» propósito*  e~ 
ducatlvo# los formatos mía interesantes son, naturalmente, los “dialogados*  y- /d 
los “complejas“. Las primeros constituyen, especialmente en sus formas de “deba 
te*  y “mesa redonda", acciones e incluso operaciones da intercambia de pansa-// 
mienta entre dos o más sujetas; las segundo» representan técnicas muy útiles pe 
r» la estructuracicn de situaciones realistas.

fV.2,3.2.- Atributos del sistema multimedial

Habiendo dascrlpto las propiedades del canal auditivo dal sistema, correspon
día examinar loecp las propiedades emergentes de su combinación con «i mensaje /*  
visual simultánea. Este Último se caracteriza per la inclusión da signos analó
gicos visuales (ilustraciones), cuyas modalidades de percepción y cognición par 
parta del destinatario abordamos en línea» generales an III.2.1,2. Los dibujo«./ 
impreaes configuran un medí» de tipo Visual-Simultánea, esto es, Id informaciéa 

s« presenta al mismo' tiempa en su totalidad y existe un« grao autonomía para el 
observador en te que hace a la lectura del mensaje y a la estrategia que emplea 
para al establecí«lento da relacionas. La interacción de un inedia Audítiw-Sa»/ ■ 
cuencial con otro ¥1sual-Simultáneo' ponía de manifiesta, pues, asta interferen- 
cía entre «1 control de la estructura de la información auditiva por parte del/ 
emis r, y si control por parte del sujeto de la recepción del mensaje visual, A 
demás, existe en este caso una oposición en la naturaleza misma de la lectura,/ ' 
porque mientras el mensaje auditivo deba ir siendo interpretado peco • poco, // 
merced a la estructuración da lecturas parciales que se reorganizan finalmente/ 
•n un significado global, el sujeto atribuye de entrada un significado de ese«/ 
junta a la ilustración y es esta interpretación inicial la que dirige i*  aetíví 
dad de lectura posterior. Todavía más: teniendo el impreso- en »os manos, el de» 
tinatarie atribuirá un significada más o menos definid» e la» ilustraciones, y/ ; 
con esa idea previ*  «bordará el mismo mensaje radial. He aquí la» complicaeis-/ 
nes que emanaban da la interacción entre dos formas tan disimile» de ctrnurd«»»/ 
clin mediad». .

Este tip® de combinación se halla, par otra lado, bastante Inexplorada, ¿t’n / ' 
qué dato» provenientes de otras investigaciones pedíews apóyame*?  Algunos es
tudies sobre aprendizaje aa palabras Concluían que la información auditiva en / 

interacción .'c.n imágenes íedundantes producís un mejoramun;.a en et desemoeW. 
de los sujetos "bajo ciertas condiciones que no satén definidas ni comprendía»» 
fatalmente“ (Levie y Oickle, p. 443). Si I® Información auditiva diverge an ¡slg 
nlficado ae la que circula por canal visual el aprendizaje empm» debido a la/ 
imposibilidad de prestar atención a dos cesas a la vez (Ibid, p. 443 y p. 438)/ 
Además, las películas parecen ser preferible» a otr&s presentaciones audiovisua 
en tareas de aprendizaje de palabras (Ibid, pp. 440441). :

En 1» que hac® a las llustraciane» mismas, investigad ene» realizada» índica- 
ban que el aprendizaje sa facilitaba si se eliminaban los caracteres irrelevan- ; 
te« del dibuje y se Incrementaban las »»pactas pertinentes. Sin embarga, »1 «1/ 
tiempo de exposición e» alta, la» imágenes que incluyen muchos detalle» paraca« 
favorecer el aprendizaje (Ibid, pp. 446-447). Ye hemos mencionado ante» el pro-
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hiena de la interpretación de los dibuje». Según V»m®n, •»! la ilustración su
giere hache» no representado» en ella, el nift» puade na comprender!« hasta !•«/ 
11 aftas*,  y cuanto mayar es la divergencia entre el dibuje y el sígniflaa-
d» que desea transmitir»« «4» difícil y prolongado as el trabaje de interpre
tación (pp. 106-108). El grado de dificultad e» superior aún, según algunas tu®» 
partencias, en la interpretación de cuadros y gráfica® (de barras, Pe*  •- :
tra parte, parece que existen diferencia» individuales en cuanto • la» estrate
gia» perceptivas: algunos sujeto# tienden en mayor medida que otros a percibir/ 
los cuadros visuales como una totalidad, mientras que también l«s hay quienes / 
atiendan preferentemente a los elementos y detalle» dal campa (Ibid, pp. 132-// 
2*8).

Este® análisis preliminares nos planteaban una seria de interrogante#: ¿Qué / 
función adjudicar, dentra da la estrategia comunicativa, a cada una da lo» cana 
les? ¿Qué tipo de ilustraciones emplear; realista», es decir, mí» o «¡anos carga 
da» de detalles, a »impla», esto e», centradas en la» aspectos fundaméntale» • 
bordados etn la comunicación? ¿Cómo disponer las dibujo# y en qué forma combinar 
loe material y semánticamente con la información auditiva de manera que no se / 
produjera un desfasaje entre ambas lecturas? Las decisiones adoptad»» »otee es

tas y otras cuestionas formaban parta ya de la estrategia comunicativo-educati- 
va. Las exponemos, pues, en el apartado correapondiente.

TV.?.!,)«- Otras potencialidad«# del media

Otros aspectos • tener en cuenta eran las relativo# a la» posibilidades <w«// ' 
brindaba el sistema en materia de formas de recepción y MecanÍMws de retroca-/ 
comunicación. Al igual que ocurre con le® forttót#» de los mensa jes, la» forma#/ : 

recepción de la radia educativa también han sido abundantemente probada# en/ ; 
la práctica (aunque quité no se ha puesto un énfasis equivalente en la eveiua-/ ; 
ción de sus resultados). Citando trabaje» desarrollados par el Centro de Infar- 
macoe# sobre Tecnología Educacional de Brasil, Ualker reconoce tres tipos funda 
mentales cíe recepción: organizada, controlada y solitaria. J

En la recepción organizada "la® alumno# reciben una lección diariamente, en / ? 
un puesto de radie, asistidos por un monitor que le# aclara 1«» dudas y orí« 
te trabajos en grupo*.  En la controlada “las lecciones diarias son seguidas per 
cada alumno en su propia casa, pero íuta debe concurrir periódicamente a un ; 
tro donde es orientado por un supervisor". Por Último, en la recepción ioHte-/ í 
ríe "el alumno sólo ©ye la lección, sin obligación «Iguwe de concurrir • ningún ■ 
local" (Ualker, p>. 495; la traducción es nuestra). •

Según Schramm, en 1« literatura de investigación los método# de partid pación 
activa del oyente son los más apoyados (Ibid, p. 49» AI comentar diversas expj r 
riendas de radio educetiva en América Latina, una autora destara la importan-/ ? 
ala rte !a recepción organizada y la combinación multimediol; y ;

“Esta 'metodología básica*  podría esquematizarse de la siguiente manara: un / 
programa radiofónico educativa e# escuchado per un reducido náwero da persona#/í 
(...) que forman un grupa. Este aprendizaje es «poyado en esa instancia por-*«-|  
terial escrito impresa -que se ha distribuido previamente entre les »Iiwm*/  ) 
y, a su vez, por la acción interpersonal de un ‘maestro*,  •■onitor*  • ‘auxi- / 
liar*"  (fagtochlan, p, 44). -y H
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La fcrm» típica que adopta la recepción organizada es «1 llamado •Club de Ra~ 
dio*  o "Toro Radial", que puede definirse come un “grupa organizado de radía»-/ 
yantes establecido en una comunidad como una ayuda para la mejor comprensión da 
los programas radiad i fundidas*  (Eschenbach, p. I8ó). La técnica del foro Radial 
fue desarrollad*  originalmente en 19M par el gobierno del Canadá para sus pro
gramas de educación rural. El sistema sa fundaba en transmisiones radiales uti
lizadas como tema da discusión para grupos de campesinas distribuido» por »1 // 
país. Un» oficina central publicaba una guía semanal, periodicidad con que se / 

emitía al programa da radie. Esta duraba media hura y consistía en debate» dra
matizadas sobre el t«w respectivo. Cada foro, presidida por una persona que // 
gulaoa 1» discusión hacia conclusiones, elevaba sus ideas y opiniane» « la ofi
cina central. El programa de la semana siguiente difundía algunas da esta» opi
niones (Ibid, pp. 80-07).

Como se observa en este cas®, la recepción organizada introduce »eMniwos // 
muy fluidos de retrocomunicaci<ns una constante.Dosibllidad de interacción per- 
•ón»l y- de seguimiento mis o menos personalizado del alumno. En el otro extrama, 
la recapción solitaria -también denominada "transmisión abierta*-  reduce «I ®í» 
nimo la información de retorna y deja al destinataria librado a sus propias re
cursos. Ahora bien, debido • que equilibra los costos económicos con la eatrste 
gia ped <sg i ca, la recepción controlada parece, a Los fines instruccianales, // 
preferible a Las otras. Coincidimos en este aspecto con Walker cuando afirma // 
que la investigación experimental debe centrarse en es» metodología. Par una // 
parte, el hecha de que el alumno deba concurrir sólo periódicamente a un cantr« 
educativo, implica que el "auxiliar*  o "monitar" no »•» necesariamente um per
sona muy calificada -tal vez saa suficiente can un estudiante avanzado c inclu
so uno de la® alumnas-. Par otro lado, "si la tal«aula grabada y «l material de 
apoyo fueran estructurados de acuerdo con les principie» modernos de la tecnol» 
gía instrucción.«!, tal vez no sea necesaria atribuir muchas de estas fúndeme»/ 
a los Monitores- (Walker, p. W).

iy.2.1».- Dfc-finlcián de los objetivos de la instrucción ■

Al enfrentamos al problema de definir 1<>& objetivos generales de 1« instruc
ción se nos presentaban dos tipas dw eueMíwms? p«r un lab®. J limitacien«»/ 
de carácter objetivo referida» al tiempo de que disponía.*  L.s sujeto» para par- 
ticipBr de la axperiencie, a lee posibilidades qu® de producción meto-/
rial d««nm^j»sk etc j pat otro, las consideraciones propia» de la •ModuimjLW 
que habíamos desarrollada, es decir, la« relativas a la comparación entre las g:- 
operaciones necesarias para la construcción de las nocíanse, el estadía del que 
partían lu» destinatarios y las posibilidad«» que blindaba al »istewi de medie».

IV.2.4.1.- Limitaciones objetivas de la experiencia '

El tiempe de que disponían los sujeto« para dedicar • nueítr» experiencia era 
reductau, rumie, jo en cuenta sus gastos, al nivel da remuneración que poafws
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®frecerl*w  y sur. problemas de traslado diario hasta el lugar de experimentación. 
Cwncrotament», era razonable que cada uno de les chicos participara del curso du 
rente tres día», consecutivos o repartidos a 1*  largo de un*  semana. N» hay que/ 
eivldar que, con anterioridad, lo*  sujeto*  habían asistido a una intensa *•«14«/  
do análisis psicogenético. Ademé», para reducir »1 mínimo posible la interferen
cia de factores ajenos a la experiencia (especialmente lo*  de formación escolar^ 
deseábamos que entre el estudia psicogenític» y el cerniente del curso /
nw transcurrieran más de veinte días. Esto no» obligó, empero, * trabajar con-/ 
tra reloj en el cumplimiento de las actividades previstas en la metodología has
ta 1*  ejecución del experimente. En este sentido, no fue ur» problema mener la // 
producción de Los programa» de radio (con las compllcaciena» técnicas relativa*/  
a la grabación) y lo elaboración de origínale» y edición da las cartillas impre
sas que debíame» encarar personalmente. Ted© esto representaba un candiel onamlwj 
to para la extensión temporal y el alcance del proceso instructivo. r

IV.2,4.2 >- Aspectos metodológicos

Abordando ya la cuestione*  inherente» a le metodología adoptada, U ,-MUdr»-.7 
ción entre el análisis que habíamos efectuado de la» nociones cinomácíca» (punte 
IV.1.2.) y las operaclenes empleadas por los sujeto*  (TV.Z.2,) arrojaba la» sí*/  
guiantes conclusienestr • '

(1) Lo» sujete» Mar, Kar, Me y Kari manifestaban en sus respuesta» haber can» 
trullo^al menos parcialmente, la noción métrica espacio-temporal de velocidad. En 

cuanto a Fab, había alcanzad» la solución del problema I al menos ®n tárudn®» // • 
cualitativos. Fer, finalmente, n» concebía a la velocidad como una relación en-/ 
tro «1 espacio y el tiempo, *ino  que empleaba una noción procausal,. La instruc-/ 
ció» debía apuntar a que los cinco primero» sujetos consolidaran /
I» conatrucclfei de la noción. Esto significa, más precisamente, que los »ojoto*/  
debían: (a) Generalizar la aplicación de les operaciones espaciales y tempérala*  
que constituyen la noción de velocidad a di»tinta*  situaclene»; (») Equilibrar / 

la construcción en cuente a la posibilidad de ejecutar operaciones di restas e in 
versas (oato es, inferir la velocidad conociendo el espacio y el tioap», inferir 
•1 tiempo coneciend» el espacio y la velocidad, etc.)r (c) Completar la temo da/ 
conciencia de esas operación®*,  dado que la instrucción no puede limitarse • quo 
los destinatarios “apliquen" sus estructuras cognoscitiva» a ciertos contenido», 
sin» que aquéllo» deben •conocer*  1« noción: este implica que la» "atribuyan*'//  
conscientemente a lo» objeto» y proceso» reales. En lo que respecta a Fer, el ca 
mino • recorrer hasta una construcción completa de la noción era mucho mayor que 
él de les otro» chicos. Esta disparidad entre un© de lo» destinatario# y el res
to da lo» sujeto*  constituía una complicación adicional para el conjunto de la / 
estrategia. En al punte que nos ocupa, no» perecía razonable pretender que f«r / 
comenzara a concebir cualitativamente a la velocidad en la forma e/t.

(?) En cuanta a la noción de velocidad relativa, heme*  visto qu» en ciertas sj. 
tuacione» los .-Ihuo primeros sujete» llegan • juicio» correctas coordinando de»/ 
sistema» de referencia. Pero estas »ituaciene» aparecieron limitada» a determina 
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das f*rma»  d« presentación de los datos y mientra» 1» velocidad que h«y que ha
llar es relativa *1  punto de viste en que se encuentra actualmente el sujeta. Ir. 
cluso en estes casos sólo Mar, Ole y Kar operan de modo similar frente • proble
mas distintos pero equivalentes por las operación*#  en juaga. F»bt por ejemplo,/ 
resuelve correctamente el problema H pero realiza praviaiona» equivocadas en // 
VU-A, a pesar de la similitud de las situación«». Paro toctos los sujetas mués-/ 
tren dificultades para coordinar los sistemas de referencia cuando 'i*  perspecti
va del observador ya no coincide con la suya.FUo implicaba que si Man Ja maym-/ 
ría de lo*  destinataries partían d*  una construcción parcial da la noción de vtój y 
cidad relativa, 1» “generalización" y la "equilibrad6n“ de esta construcción e» 
ran, para el proceso instructivo, materia much® más delicada que con La noción / 1 
espade-temporal de velocidad. Concretamente, debíamos apuntar a que los destina 
tario» llegaran • coordinar los diversos sistema» de referencia hallándose en 1» 
que hemos llamado "perspectiva del observador en movimiento", y rw> sólo <íe»üe «1 y 
punto de vísta del observador "inmóvil". La "equilibración" de las oparscianet / 
suponía, además, efectuar el pasaje de un sistema de referencia al otro y a la /fy 
inversa, así coma coordinar las velocidades da do# móviles que circularan twW--y 
•n el mismo como en distinto sentid®, La toma de conciencia ara también sis pre-ri- 
carie\que en el caao de la relación e/t: así se manifiesta, por ejemplo, en ex-/ 
presión*«  como las de Kar, cuando dice vagamente que "lo que pasa es que no es / 
la misma velocidad 1*  que yo ve®", “le digo que no si qué es 1® velocidad per® a -F 
60 no creo que se acerque", etc. Pw su parte, Fer no llega a camnrender ttóipaco f 
las situaciones II y vri-A, con lo que nos parecía apropiad® apuntar a que «ata/ 

sujeta comenzara a reconocer la existencia de un» relatividad en el moviadent®, fF
(3) Las operaciones vectoriales «parecían muy pobremente construida» en toda»/ y 

las sujetes. En contados casos se había llegad*  • prever la dirección de un «4-/ F: 
vil sometido • la interacción de velocidad«# divergente»; incluso la percepción/ FE 

de las fenómenos se hallaba distorsionada per la imposibilidad de concebir 1« // 
composición y la descomposición vectoriales. De este modo, la Instrucción debí«/ i 
plantearse come objetivo inmediat® un comienzo de construcción de operaciones ae y 
composición y descomposición de vectores, en algunas situaciones particular«» y/ 
b»j» formas cualitativas y/o métricas,

Pbr lo de»l», el examen de los «tributos del sistema audiovisual ae medies que 
habíamos adoptado nos convencía de la factibilidad de las objetivos que nos plan 
teábamos. Les formato» radiofónicos complejo» y dialogados, en particular con es 
tructuras de radiodrama y discusión, sumados a la posibilidad de representar epe 
raciones espaciales a través de ilustraciones, nos permitían plantear todo tipa/ 
de situ»ci*ne»  de carácter cinemático:. De este modo, era posible presentar gra»/ 
aualmente • los destinatarios problemas «quivalentas • los contenidos sobre lo»/ 
que debían general1 zar o comenzar * construir las op»¡«cienes espaciales, tempo
rales y de composición vectorial. A&í, por a-jamplo, al sistema peraútía pre- // 

sentar un: proceso cinemático mostrando bs perspectivas visuales do diversos ®b- yF 
servidores, el desplazamiento de los móviles correspondiente a cada punto de vis 
ta (al menas representando los sucesivos estado» estática»), etc., y estructuran :F 
de 1« acción a través del sonid® (por ejemplo, da un «uto arrancando y alejÓnd®-
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»a, ate»)» el aíílog» (que podía incluir indicacianes directa» a indirecta« pa
ra le interpretación da las operacione» espacie-temperales) y 1« organización / 
alema de la historia que porta el formato radial de naturaleza compleja. Además, 
las cartilla» propondrían diversas actividad»» didáctica» a trové» de la*  cua-/ 
le» los destinatarios podrían efectuar, incluso, operaciones de medición sotara/ 
materiales simbólicos (dibujas, etc.). Par aitiao, una reunión de carácter gru
pa! era capaz de completar las tareas pedagógicas que hubiesen quedado pendien
tes. En otros termines: el sistema de medie» revelaba, frente a un examen preK 

minar, una muy aceptable capacidad para al legre da lo» objetivos instructivo»/ 
que nos proponíame» inicialmente.

IV.2A.3,- Formulación de los objetive» generales •

La» consideraciones antariere» no» llevaron • fenwlar tres objetivo» genéra
lo» par» el proceso instructivo. Estos objetivos corresponden a los sujetos Mar, 
Kar, Kari, Me y Fab: ’

Objetivo General N» 1.- Consolidar, equilibrar, conocer y aplicar en distin-/ 
tas situaciones la noción operatoria de velocidad coa» una relación espacie-t«j 
peral (e/t) y en término» métrico». ■

Objetivo General N« 2.- Completar, equilibrar, conocer y aollcar en distintas 
situaciones la noción operatoria de velocidad relativa, con la coordinación mé
trica de dos sistemas de referencia y en movimiento» unidimensionales. '

Objetivo General N» J.- Iniciar la construcción de la noción da velocídad-vag 
tor en do» dimensión«» espacíale», distinguiendo y aplicando alguna»operacia-/ 
net» de composición y descomposición vectoriales en ciertas situaciones narticu- 

lir«s, ' y

El objetivo N9 1 supone que la noción espacio-temporal de velocidad «• halla/ 
construida y que es necesaria •consolidarla*  y •equilibrarla*.  En cambia, el N« 
2 parte de 1» premisa de que la construcción de la» velocidades relativa» es de ; 
carácter pardal y que e» necesario •completarla*.  En ambas caso» se incluye un ; 
objetivo de "generalización*  de la construcción, al consignar la necesidad de / 
que 1® noción se aplique a distinta» situacioneai pera asta generalización e*  /

3 : ; ;6 \ \ < V M > j í ;.'/j ■ ■

mucho más dificultosa para la coordinación da dos sistemas de referencia que pjí 
t» 1» relación e/t: en el primer caso loa contenido» nuevos (perspectiva del 
»ervador "en movimiento") presentan una resistercia especial a 1» estructuración 
operatoria, mientra» que en el segundo case son motivo da un ejercicio mis <wt»/ 
nada "consolidador*  de esquemas ya construidos. En cuanto al objetivo Mí 3, su
porte que las operaciones vectoriales deben construirse desde el principia y, // 
por consiguiente, no plantea su generalización ni su equilibración: era necesa
rio, ante todo, que los sujetos comenzaran a aplicarlas y a distinguirla» (as / 
decir, a tomar conciencia de ellas) en algunas situaciones particulares. <

Fer no quedaba, de ningún moda, marginado de la experiencia. Per» en su casa/ 
na» proponíaos dos objetivo» fundamentales: N« 1.- Iniciar la construcción de/ 
1< noción operatoria de velocidad e/t, en su forma cualitativa y en alguna» »1- 
tuaclone»; N» 2.- Reconocer «1 problema de la relatividad del mevimienta, di»-/ 
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tinguiendo y aplicando alguna» operaciones parcial«» desde distinto» punto*  de / 
vi»ta»

IV.3>- ESTRATEGIA COMUNXCATTyO-EDUCAnVA

W.l.T,- E structura del sistema audiovisual

La» priwera» decisione*  perteneciente» • la estrategia comunicativo-educativa/ 
que deMws tomar fueron las relativa» a la organización definitiva dal »lata*  
ma multimedie! y a las funciones específica» que cumpliría cada un*  da de »u*  / 
componentes» Las revoluciones adoptadas fueron las siguientes:

-Durante la fas» de recepción del mensaje correspondiente • cede Unidad <W 
Instrucción la radi# constituiría el canal da basa y las cartilla» Impresas «I / 
medio complementario. En otras palabra», 1« estructura del mensaje auditivo erga 
Rizaría «1 conjunto da la comunicación y la» llustrattene» tendrían la función / 
subordinada de apoyar visualmente la emisión radial,

-uebido • que sólo • través del dibuja podían representar»« adecuadamente /• 
la*  operaciones espaciales de desplazamiento de los móvil»», cuando la Inforna--/ 
clin fundamental del mensaje se orientara • este aspetta particular de las n*cijj  
ne» les funciones de base y subordinada se invertirían momentáneamente en el sis 
tema. MÓs exactamente, en esos casos el contenido esencial del menseje sería pnj 
sentado • través de las ilustradene» y 1« emisión radial tendría la función de/ 
aclarar y/a« complementar los significados visuales,

-Las ilustraciones • emplear podían clasificarse, entonces, en dos tipas // 
principales, según la función que desempeñarían en la comunicación; (a) Dibuje»/ 
da Ambientación, destinados • proporcionar detalles visuale» correspondíentes 
la acción desarrollada en el mensaje radial; (b) Dibujas de Representación/ 
de Operación«*  Espacio-Temporales, cuyo objetivo sería »imboXizar el movimi onta/ 

de objetos y/a personas. Estos ditimos introducirían, en consecuencia, datos /// 
(to.’l.) geométricos, ubicando « los móviles en un marco espacial de referencia; / 
(b.2.) espacia-temporales, mostrando’, mediante el ordenamiento de diversos esta
do» estéticos, las poslcienes sucesivas de los móviles en distintos punto» del /' 
espacie. ,

-Cen el objeto de facilitar la coordinación perceptivo-cognitlva de los sij| 
nificados auditivos y visuale», la» ilustraclene» del tipa» (a), aunque pudieran/ 
estar mis o menos cargadas de detalle» realista», no debían prestarse a interpre 

taciones secundarias que carecieran de una relación estrecha con la información/ 
fundamental que circulara por vía auditiva. Así» por ejemplo, si la acción d«d/ 
mensaje radial se desenvolvía en una estación de tren, la ilustración concomi
tante debía denotar exactamente ese significad®. glebal, sin otro» detall«» par-/ 
ticulares que pudieran atraer por sí mismos la atención del destinatari» con con 
tenidos margínale» respecto del argumento principal. Esto era partimi armante i» 
portante debido el hecho de que el sujete escucharía la emisión radial luego de/ 
haber observado, ai aerei superficialmente, el material impre»»; de este modo» 
bardaría la información auditiva con un marco previo da interpretación consti-//
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toldo, precisamente» per *1  significado atribuido a las ilustraciones. En lo // 
que haca • los dibujos de tipo (b), ya n® serían, como los otras, de carácter / 
realista. Por el contrario, era necesaria simplificarlo» da detalle»accesoria» 
para que su significada recayera en las operaciones misma», es decir, en la sím 

bolización de las desplazamientos y las pediciones geométricas. J
-También a lo« fine» de la coardinoción, paro ítwr» poniendo énfasis en la ’/ 

“sintaxis" del sistema, la cartilla adoptaría la forma de "revista*  para que // 
1« totalidaa de las ilustraciones no se hallar» simultáneamente a i a vista del / 
destinatariomientras escuchara la «misión radial. Esto implicaba, además, que/ 
el mensaje auditivo debí» contemplar: (a) Claves -directa» o indirecta»- que aa 
halaran «1 receptor, con absoluta claridad, cuándo dar vuelta la página, qué di 
bujo mirar, etc. (b) Pausas, destinadas • dar tiampa al sujeto para efectuar // 
asas operaciones.. Ahora bien, en la medida que una página incluiría, general»«« 
te, más de un dibujo, la posibilidad de que se produjeran intarfere.icias visua
les no podía eliminarse por complete. Pero este detalle está presente en todo«/ 
los medios de comunicación: el lector de una novela sabe que n© debe leer »1 O 
nal de 1» historia ni 1*  desea, parque conoce la “sintaxis*  del sistema y ha de 
cidido participar del juego de ficción que le propene el narradmr. En nuestro 
ca»o ocurre algo equivalente. La sintaxis del medio audiovisual que habíamos // 
creado era algo que los sujeto» debían aprender y, además, esperábamos que la if \ 
estructura dramática y dialegada que pensábamos imprimir • 1» comunicación las/ 

invitara a abordar «1 mensaje como lo hubieran hecho con otros género» próxi»©# 
y familiares: historietas, películas, etc. j

-El lenguaje escrito se reduciría en todos los casos que acaban oe describir
la a una función mínima; la da proporcionar rótulo» para la identificación da /j 
los dibujas (por ejempla, "dibuja N«*,  etc.), excepcionalmente de algún com
ponente de loa dibuja« (par ejemplo, nombre de ciudades entre las cuales viaja/ 
un vehículo), o bien de otra» clave» relacionad«» con las que se indicarían per 
radie para el manejo de la sintaxis del sistema. : :

-Luego de :la recepción del mensaje radial, en la fase de Actividades didácti
cas correspondientes • cada Unidad de Instrucción, «1 pese del proceso instruc
tivo recaería sobre las mismas cartillas: éstas contendrían la formulación es-/ 
crlta da las actividades y ejercicios, así coa» dibujos sobre los que pudieran/ 
realizarse operaciones efectivas (por ejemplo, de medición) e destinados • pro
porcionar datos visuales para apoyar los enunciados formalizado».

-La cartilla podía incluir además, en último términa, un resumen escrita de /• 
la información emitida durante 1« comunicación audiovisual, Qe este meo», al su 
jeto tenía la posibilidad de recurrir a ese texto durante la ejecución de las / 
actividades didácticas.

-En lo' que hace a las formas de recepción, nos decidimos, en virtud de las. // 
consideraciones ya expuestas an el punta IV.2.3.3., por 1» denominada “controla 
O»“. Esto implicaba que los destinatarios recibirían los mensajes y realizarían 

las actividades didácticas en forma individual, y que, al término, del curia, a
sistirían a una reunión qrupal asistida por un monltar. La ratrocomunlcación // 
del si stema se impl enmitwt«, en todas las etapas anterioras • esa reunión, a f
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trwí» del sistema audiovisual. , '

IV»3»2>~ Di sea» general del proceso instructiva f •

El carácter temporalmente breve y temáticamente acotado del proceso Instructi
vo de nuestra experiencia simplificaba su diseño general, que se configuraba ya 
con claridad • esta altura de la planificación y a la luz de los aníllala y deci 
»iones previas. Dado que podíamos concretar con cada destinatario un total do // 
tres experiencia» en otros tantos día», y que no# habíamos planteado por otro 1*  
do tres objetivos generóle» referido» «1 mismo nómero de noeiene», nos veíamos / 
Inclinad» a subdividir «1 proceso instructivo en Unidad#» de Instrucción diaria», 
una por ceda temar 1« velocidad come» relación e/t, la velocidad relativa y la ve 
lecidad ccxw magnitud vectorial. :

Dedicar una Unidad de instrucción completa -y uno de les tres días posible» de 
trabajo- a la noción espació-tempera! de velocidad podía parecer excesiva en rw*  
loción con las condiciones previas de las que partían Har, Kar, Kart, Ble y Fab. 
Sin embargo, era razonable asegurar la generaliración y la equilibración de eo-/ 
tas operaciones antes de que los sujetos debieran aplicarla» en situaciones mu-/ 
cha mis compleja», como las que plantean los problemas de ceordinación de <h>*  // 
sistema» de referencia y, mí# aín, les referidos • desplazamientos de direccie-/ 
nes divergentes. Además, esto permitía adaptar el proceso instructivo, «« alguna 
medida, al muy distinto estadía de partida en que se encontraba Fer. En efecte,/ 
dado que este chico estaba lejos de concebir a la velocidad en 1*  formo e/tf re» 

sultsba de sumo interés observar a quí progresos podía conducirla una Unidad de/ 
Instrucción centrada específicamente sobre eses operaciones. 1 /J

En virtud da le anterior, establecimos para el proceso instructivo la estruo/ 
tura gerwtal que describimos a continuación.

IV»Unidad de Instrucción N» 1

Tema.- La noción espacio-temporal de velocidad.

Objetives.- los objetivos específicos de la ui N» 1 surgían de desagregar si// 
Objetivo General N« 1 (punte. IV.2.^.3.) en términos mis precisos, traduc LfcdoW ; 
• La descripción de las conductas concretas que se esperaban a» lo» destínate-/ ; 
rí»»« Estos objetivos eran: •-fx

• Resolver problemas de cálculo de velocidad««: ? j
(a) Apoyándose en U medición efectiva de distancies y /

tiempo» sobre material simbólico. , • ‘ -
(b) utilizando dates presentados en enunciados forma-/■ ■ ■ »

les. i
(c) Realizando operaciones directas (cólcul© de la ve- T <

locidad conociendo distancia y tiempw) • inversa*/  ; JLH 
(cílculo del tiempo conociendo velocidad y distar»*

cía, y de la distancia conociendo velocidad y tlej 1
P®) ' iiy



• Definir con sus propias palabras la noción de *v®locid*u “ 
coma una relación entre el espacie y el tiempe (e/t)

Si tuseión-probl■>«* ,- La situación de partida a plantear • los »Iimws debía , / 
estructurarse en ton» a dos móviles que recorrieran distancias distintas en /// 
tiempos también distintas. El problema N« I empleado en el Análisis de los Destj. 
«atarles se había inspirado en al misma crlterie. En efecto, la solución de esra 
situación aóle es posible construyendo la noción operativa de velocidad y extra
yendo las proporciones ej/ti y e2/t2. « bien et/a2 y t|/<2*  Suponíanos que l®s!^ 
sujeto» Mar, Kar, Karl, Ole y F«b resolverían los problemas de esta naturaleza / 
aplicando esquemas ya conocidos (de ahí el carácter •consalld«dorw de esta Uní-/ 
dad), mientras que para fer representarían la ocasión de una construcción verda
dera de operaciones. La situación-problema debía presentarse • través d*  hecho«/ 
cotidianos o conocidas (desplazamiento de automóviles u otres vehículos, persa-/ 
na» que corren, etc.) ya través de un formatm compleja (dialogas, efecto» de 
nido, etc.) caordlnado con ilustración©».

Actividades Didácticas,- Debían consistir en problemas a resolver equivaler»-// 
tes a los planteados en el mensaje, y secuenciados de modo que permitieran equi
librar la construcción da la noción. Per elle había que comenzar por posibilitar 
• los alumnos la realización de mediciones efectivas de espacio y tiampa par*  al 
cálculo de velocidades: se decidió que esto se realizara no »obre objetos y pro
cesos reales sin© sobre sucedáneo» simbólicas impresos en las cartilla». Lueq» 
se plantearían ejercicios formalizado». En cada cas» se pediría la ejecución de/ 

operaciones directas e inversas. Las actividades serían individuales.

Forma de recepción»- La forma de recepción de la comunicación educativa aerW 
individual. '

Tiempttv- El tiempo previsto para la recepción del mensaje y la realización de/ 
las actividades didáctica» variaba entre 30 minuto» y una hora. £1 mensaje r*-/7  
dial no debía durar mts d® miínutos»

IV.3.2.2,- Unidad de Instrucción N» 2

Tema.- Velocidades relativas en una dimensión espacial.

Objetivas.- Detallando el Objetivo General N« 2 se tenía:
a Resolver problemas de cálculo de velocidad»® relativas res- ; j 

poeto de dos» sistema» de referencia:
(a) Apoyándose en la medición afectiva de distancias y // 7

tiempos sobre material simbólico, 7 7 7
(b) Realizando operaciones directas e invertís (cálculo / 7

de velocidades relativas da móviles que circulan en / yj
wl mi Sino y en distinto sentido) < ly j j

• Definir con sus propias palabra» la noción de velocidad re
lativ®. • 7 ■ ■ ■ L• y

• Criticar y corregir las actividades da la UI ?!« 1» ■



Situaci¿rwproblema»» Debía plantearse, fundamentalmente, en tíraines d« la // 
perspectiva del "abservador en movimiento*  y, mejor aún, en términos de las /,'/ 
transformaciones que producía el pesaje del punte de vista de un observador e»- 
terne a lo# móviles al de otro ubicado en uno de esos móviles» Be este modo, la 
situación apuntaría • 1» generalización y equilibración de las operaciones que/ 
los sujetos aplicaban, de modo restringida, en condicione*  particulares. Igual/ 
que en 1*  UI N# 1 había que apelar • hechos cotidiana*  y • mensajes realista»,/ 
oMplotande Xa capacidad del medie visual para representar distintas •perspecti

va»* ’. .

Actividades didácticas,,-» Debido a la mayor dificultad que presentaba a tos // 
destinatarios este tipa de problemas, no se propondrían ejercicios • trsvíi d«/ 
enunciados y date» formalizados, sino otros apoyados en medlcíanes efectiva*  so 
bre elemento» simbólicos. De esta manera, las actividades se centrarían en la / 
construcción de tos operaciones (facilitada per 1« acción real sobre *1  a»bi«rt- 
tej y na «n un ejercicio de consolidación. Asimismo se pediría 1*  realización / 
de operaciones directas e inversas con el objeto de equilibrar la construcción. 
Las tareas »«rían individuales.

forma de recepción.- Individual.

Articulación can la.lH M*  to- La presente Unidad de Instrucción se articula»/ 
tía con la anterior a través de dos componentes:

Ratrocomunicacián.- La UI N« 2 comenzaría con un breve mensaje / 
expositivo destinado • aclarar las cuestione» abordadas en la // 
UI N« 1, definiendo explícitamente a 1« velocidad como un*  rela
ción e/t.

Autoevaluación,- Junto con las actividades didácticas de 1» OI | 
N9 2, el alumna debería evaluar y corregir las respuesta» dadas/

' a los problemas de la UI N» 1»

Tiempo*-  IdwiUI N« 1.

IV.3.2.3,- Unidad de Instrucción N» 3

Tema.- Velocidades relativas en dos dimensiones espaciales (vectores) r

Objetivos.- Quedaron formulados como sigue, en función del Objetive General// 
N» 3:' •“

•Analizar problema» de movimientos en dos dimensiones espa 
cíales,identificando, componiendo y descomponiendo vecto- 
rísímente las velocidades relativas, en forma métrica a / '
«Aplicando ©»*» acciones en términos lingüísticos y «po J

yéndose en la acción y medición efectivas sobre material/ 
simbólico. y • J

• i'riticar y corregir las actividades Je la UI H« Z.
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Situación-problema.- Se estructuraría en terne ue un móvil que se desdar» // 1
respecta de un sistema de referencia que, al Misma tiempo, se halla en movimian y: 
t» respecte de un observador, siendo estas velocidades divergentes (situación e o 
quivalante a la del problema VII«-® del Análisis da los Destinatarles), La forma p 
de presentación »acia similar a Xa adoptada en las anterieres Unidad»» de loa»/ ' 
trucciín. Para resolver el problema el alumno debía representarse los desplaza» M 
«lente» teórico» del móvil animado por cada una de las velocidades, y luego caja ys 
ponerlos vectorialrnente para hallar la velocidad resultante del móvil respecta»/ ¡« 
del «boervador. ‘ .

Actividades Didácticas.» Per las mismas razones que en la ui N« 2, tampmce a- ; 
quí se pediría la resolución de ejercicios de tipo tradicienal. Las actividad«» í 
se centrarían en acciones de desplazamiento real de elementes simbólicos (vehf- ' « 
culos de cartón, etc,) para estimar distancias recorridas, tiempms y dlrecciW j 
nos, en forma métrica o intensiva-cualitativa (es decir, • través de expresi»-/ i; 
na» cem» •mayor“, "menor*,  "hacia la izquierda", etc,),

Forma de recepción,» Individual» .

Articulación con la UI N* 2>- Incluye dos empeñantes» •

Rotrocemunicaclón,- un breve mensaje expositiva al comienza d# / j ;
. la presante unidad aclararía las cuestiones abordadas en la UI / (

N» 2. ,

AutoevaluaciÓn.- Evaluación y corrección de las respuestas dedas 
« los problema» de la UI H» 2.

Tiempo.- Idem UI Nt 1 y 2,
■

IV,3,2>4«- Actividad Crupal ' 1,

Inmediatamente después de las actividades previstas en la Unidad de Instruc-/ ; f 

ción N» J se implementaría un encuentre grupel con las características que a // ; r
continuación se exponen» '

Objetivos.» La reunión tendría dos tipos de objetivos» «

’ Didácticas.» »Retomar y aclarar, si fuera necesario, la»
nociones abardadas «n las tres Unidades da 

Instrucción,. * • y

»Evaluar y ce erigir las respuestas dadas a/ 
los problemas de 1« til H« J,

Experimentales. »Proporcionar al experimentador informa»
ción útil para la evaluación general //
del cursa, a través de las intervencle- y y
nes de los distintos alumnos. yyj

Organización.-» Participarían de la reunión tres alumnos, asistidos por un // i 
monitor (que sería el propio experimentador)« La fundón del «»nitor consistí— «

i ■ y ; : y i ■ y yy■ . y : ¿ : ; : y \ ' y- M : y-i'i yy y 2 :
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ría e ¡ plantear las actividades prevista», así como coordinar y estimular la // 
participación y la discusión de todos los sujetos. . /

Actividades.- Se plantearían actividades de discusión; cada alumno manifestar- 
ría su punto de vista sobre los temos que se fueran abordando, y que serían, «¿: 
casivamente, la noción espacio-teraperal de velocidad, la velocidad relativa y j| 
los problemas que debían resolverse en la UI N® 3. La intención era que cada su 
jeto contrastar» su perspectiva con la de los otro*  y, si se diera el caso, la/ 
corrigiera, De este modo, la evaluación asumiría un carácter grupal y ya no só
lo individual como en las actividades anteriores de. -utoevaluaciÓn. El wnitw/ 
podría plantear, »i lo considerar» necesario, el siguiente juega de. rol; para f\
coordinar la» velocidades relativas de dos móviles que se desplazan respecto de 
un observador en tierra, asignaría • cada alumno un “puesto de observación*  en/ 
uno de loi tres puntos, posibles de referencia. Cada sujete debería describir lo 
que veía y, en particular, las velocidades de la® otro*  observadores, finalmen
te, se trataría de coordinar todos los puntos da vista, lo que equivalía • ha-/ 
llar todas las velocidades relativas del sistema.

T i empe»- Entre 30 y %5 minutos. •

IV,2.3>5,~ Esquema general del proceso instructivo

La estructura final del proceso instructivo es la que se ilustra so «1 cu»«// 
dro da la página siguiente. Las flechas largas indican la articulación internt/ 
de las Unidades de Instrucción, en particular «1 flujo da la información da re
torno hacia el alumna. De allí surge también que el tiempo mínimo del curse ha/ 
sido estimado en 2 (dos) ho>ras, y el tiempo máximo en horas. H •-

IV.3.3»- Disefto' de las Unidades de Instrucción •

Una vez definida la estructura global del proceso instructivo, así coa» los / 
lincamientos generales • que debía ajustarse cada Unidad de Instrucción, proce
dí«»*  al diseña de detall» de estas última». En particular, debía»®» elaeorar / 

las mensajes audiovisuale*  y las actividades didácticas correspondíentas a las/ 
distintas UI. Ahora bien, el contenido y la forma firíale» que asume el «enstf«/ 
na se desprenden de modo unívoca de las criterios formulados en IV.3.2., sin» / 
que estos últimas admiten un conjunto amplio de mensajes pasible» que *a  a- 
justan a 1» estrategia comunicativo-educativa. En atra» palabra», antre los li- 
neamlentos estratégicos producto, del anilláis y el mensaje final media un prece 
so artesanal relativamente indeterminado, en la medida que les primeros dejan / 
ciento margen da libertad par» la selección y combinación de los elementos de / 
la comunicación*  Por consiguiente, siempre que sea posible deben «laborara» va
rias mensajes alternativas y probar su eficacia relativa antes de tomar una d'as» 
cisión sobre el mensaje final» No fue es» el procedimiento que seguimos aquí, / 
debido • lo% objetivos limitados de nuestra experiencia. en conse»/
cuencia, »61» un mensaje pera cada Unidad de Instr. ^ción, esperando que las re
sultado» de! cursa nO» permitieran Juega evaluar los criterios de detalla ««-// 
pleados en su elaboración. •• : d /
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Por otra parta, hemos de destacar que, además da i»s lincamiento» feneráis» / 
formulados en el diserto del procaso instructivo, encontraawa permanentemente u
na valiosa orientación paro la realización del mensaje «n los resultados del *-  
rtálisis de la Noción y del Análisis de loa Destinatario». En efecto, de ist®*  / 
se desprenden numeroso» detalle» y problemas específico# que es posible retomar 
para la selección de contenido# particulares, la determinación del orden de ore 

sentación de las cuestiones, la decisión do- poner énfasis sobre ciertos aspee«/ 
tos de la noción (per ejemplo, aquellas que causan dificultades especiales • // 
los destinatarios), etc. Todo cato se hará mi» patente en la exposición que si

gue^

IV.3.3.1.« Oisefic de la OX N< 1 •

rtansaje audiovisual N«1

El contenido fundamental del primer mensaje surgía de las consideraciones rae 
liradas en IV.3.2.1.: el problema central • plantear consistía en halla» *1  
más velar da dos móviles que recorrieran distintas distancia» en tiempos tam«// 
bién disímiles. -

El mensaje audiovisual se reoroduce en el Guión Radiofónico N« f y la Carti«/ 
lia N» 1 del Apéndice II, Unidad de Instrucción N® 1. Consiste en un fórmete // • 
dialegada, del tipa charla, en el que una serle de interlocutores confrontan o
pintones divergente» sobre qué es la velocidad. La intervención de cada persona y 
je va acompasad» per un cambie en «1 escenario de la acclán (una competencia au y 
tomovilístlca, un vuelo en avión, etc.). Los afecte» de senlde y algunas 11«»-/ / 
traciano# cumplen la función de representar »1 «»cenarle (ambientación) y de // 
simbolizar l«s acciones cinemáticas. Dadas las características de nuestros de»« : 
tinatarios y, en especial, el hecho de que na> tuvieran una motivación esoecífi« 
ca hacia 1» materia de la instrucción, procuramos an este y en los siguientes / 
mensajes aumentar ól atractivo de la emisión mediante cierto toque da humor y / 
de aventura.

i.a primera escena comienza con *1  sonido, da un lugar lien® de pública. A es*/  
to corresponde, en la página 1 de la cartilla, una ilustración alusiva de caríe 
ter realista» Posteriormente se escuchan aplausaw y alguien que acamada uno» pg * 

pelas; un segundo dibuje, al pie de la página 1, representa al personaje que ha 
ble y que sostiene, justamente, un papel, rodeado de algunas personas que api tu 
den. Hay así una exacta equivalencia y complementar!edad de significado entre / 
el sonido y las ilustraciones que, aunque contienen dsteiles realistas (vestí-/ 
mente de las personajes, mobiliario, etc.), no incluyen elementos que desvíen / 
la atención hacia significados accesoria». El significado global de le» dibujas 
podría traducirse, oradsámente, coma "público" en vi primer ca»o y "alguien // 
que lee un discurso y es- aplaudido" en el segunde, lo que se ajusta astrictamen 
te • le» efectos de sonido empleados. . / <
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El personaje del discurs® (voz 1 del guión) presenta, en tana formal (recur
so paralingüístico), un nuevo cicle de deliberación«» del Club Amigo» de la // 
Discusión «r» el que s® tratará un tema de •grao atractiva»“ ? la velocidad rala- 
ti va. El «atilo de redacción es aquí académico y formal. El personaje aclare,/ 
coma al pasar, que se trata de un curso de física. Luegm de un «f«cta» de tran
sición constituido per aplauso« 1® escena continúa con la Intervención a» an/ 
personaje 2, que pide la palabra y se pregunta, anta todo, qué es la velocidad. 
A esta no corresponde ninguna ilustración específica. El personaje I «apresa // 
la opinión da que “un automóvil viaja a mayor velocidad que «tro »i 1» pasa*,  / 
y pide a todos los que 1© escuchan (que incluye, claro está, tanto al público / 
de la ficción como al oyente de la emisión) mirar la "lámina !•: esta expre-/ 
siÓn verbal coincide cor» «1 rótulo "lámina 1*  imprese al pie de la página 1» // 
acampanada de una flecha que invita • dar vuelta 1« hmjaj de esta manera se o-/ 
rient*  al destinatario en la lectura de la cartilla. La segunda escena que aquí 
se inicia nos permite ejemplificar las características que asumo la interacción 
sonido-imagen en el tipo de presentación adoptado. H f

Ruido de automóviles en ca 
rrera. Baja de volumen y / 
queda de fondo«

Voz 1: "Aquí me ven usté-/ 
de» en un*  de mis mejares/ 
carreras de Turismo Barre»- 
tara. Y» piloteaba el auto 
blanco, y me hallaba detrás? 
del puntero de la computen 
cía poco antes de llagar a 
la meta final. Pero, eran»©/ 
yr era el más veloz, le pa 
sé y triunfé. Así que, an/ 
conclusión, el auto que va 
• mayar velocidad es al // 
que pasa a otra»
Sube volumen de ruido de / 
automóviles «n carrera. Ba 
ja y desaparee*.

En *sta  cas®, una ilustración de carácter realista («1 rastra del personaje 1 
y una pista de carreras) se combinan con 1« representación de operaciones eso*»  
ci©-temporal«a- Estas últimas consisten aquí, esencialmente, en los dibujes de/ 
dus ¿.atoa blancos unidos por una flecha grande, al lado de un auto negra «trsv« 
sado por una flecha paralela a la anteriwr pero mm h® más peque««. Así se aues- 
tran los estados espacio-temporales sucesivas del auto blanco, que rebasa ai au 
t© negra»? de acuerdo con la dirección de la flecha, “antes" (tiempe) al primero 
se hallaba "detrás" (posición espacial) del segundo; "después“, estaba "adelan
te". Na cabe duda de que la lectura del dibuje no es simple ni directa: se apa
ya sobre algunas convencían«« (por ejempla, la flaeha) que el deattnatario ha / 
aprendido cor» anterioridad. Ahora bien, nótese que «1 significado fundamental / 
del mensaje es vtthiculizado en este caso por el dibuja: una vez que este sa ha/ 
observado se comprenda de inmediato que un auto ha pasado « otro, esquema mn- 
cial que se pretende hacer evocar. El mensaje verbal se subordina transitoria-/ 
mente a la imagen: todo lo que dice «1 personaje «s una «xplicitación mayor y / 
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un desarrolle del significado del dibuje: a» trata de una carrera, falte poca / 
para llegar • la mete, etc. Al mismo tiemp®, el significado de la ilustración,./ 
así como el de toda la segunda escena, se halla influido per la estructura día- 
crónica del mensaje: el personaje 1 ha emitido con anterioridad una opinión acer 
ca de qué es la velocidad, en ei maree de una deliberación entre varios lnterle 
cutaras sobre el míame tama. Incluso ya es posible anticipar lo que viene des*/  
pués: probablemente «tra opinión, etc. El hech® de que un auto pase a otra for
ma parte de un argumento y de una acción mis abarcadoras en el conjunto del «« 
saje, le que equivale a una especie da •significado contextual*  da la ilustra-/ 
clin y de la escena que surge del montaje audiovisual, s*  observa también, en-/ // 
ronces, que la estructura general de la acción se halla dostfnada por el mensaje 
auditive, aunque periódicamente lo información fundamental recaiga sobre le vi
sual. Hacia el final de la escena, el mensaje verbal vuelve a retomar su papel/ 
central, pues ahora la proposición "el «uto que va a mayor velocidad es el que/ 
pasa a otro*  no forma parte del significado del dibujo sin© que, por el contra
rio, integra a éste en un esquema más general» En la que hace al sonido, cumpla 
esencialmente una función de ambientacián.

Las acciones simbolizadas en esta escena sen isomerías de las operaciones del j 
sujeto en varios sentidos. Une de ellos se refiere a la actividad perceptiva. / 
Las posiciones sucesivas del auto blanco representadas en el dibujo correspon-/ 
dan, si se sigue la dirección de la flecha, a la actividad visual constituida / 
por el movimiento de lo» ajes cuando el sujeto la acomoda al desplazamiento /// 
rral le un móvil; coincide pues, en términos esquemáticos, con si seguimisnte / 
del fenómeno real del movimiento. Desde el punto de vista de las accione» inte*  
riorízadas en pensamiento, el mismo dibujo consiste en simbolizar la operación/ 
de desplazamiento de un móvil por representación de los estado» inicial y final ' : 
de la transformación; esta última se halla igualmente "simbolizada*  por 1» fie- 
cha. Se trata, en síntesis, de una presentación abreviada y algo convencional / mí 
de una "imagen cinética“ (que proviene, por «tro lado, de la interiorización da 
la actividad perceptiva de seguimiento del móvil). La posibilidad de interpra*/  
tar «1 dibujo depende, pues, del nivel intelectual del dastlnatarie: aunque / y 
no lo hemos constatado, es obvio que un niflo peque«©, atado aún a las imágenes/ 
estáticas de carácter preoperatoria, n® podría comprender!®; probablemente ve-/ 
ría dos automóviles, en lugar de un mismo automóvil ocupando dos posiciones es
paciales en momentos sucesivos, pues esta última transformación »61® e» posible 
cuando se dispone de una operación reversible capaz de ser aplicad« al fenóman® 
exteriar. Por otra parte, «1 significado de la escena 2 que nos ocupa puede «r 
motivo de actividades adicionales por parte del sujeto receptor. Como ya se ha/ 
visto, corresponde a la noción preoperatoria del •sobrepasar" y, en este senti
do, todas nuestros destinatarios estarían en condiciones de asimilarlo. Pero, / 
por otro lado, puede que el sujeto llegue también a •contraargumentar* , este // 
es, refute mentalmente el argumento que se sostiene en el mensaje, o bien i®a-/ 
gine ejemplo» en contraria, etc. Incluso podría anticipar otras opinlanes, a-// 
guardando que se presenten más adelante en la historia que escucha, etc. En ©-/ 
tras palabras, el trabajo perceptivo-cognltive del destinatario •« en parte /
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relativamente pasivo (debido a la necesidad de acomodar sus esquejas para el ¡/ 
seguimiento dal mensaje) y en parte activo (en virtud de las operación®» // 
adicionales que puede efectuar y que superan el contenido del mensaje). ;

El comentario de esta escena nos ha permitido ejemplificar la compleja red // 
de interacciones sincrónicas y diacrònica» en«« los componentes significantes/ 
del mensaje, así como las fluctuaciones de significado que •• producen en torno 
a la información visual y auditiva y la relación de todo «lio- con 1« actividad/ 
percepiivo-cognitiva del receptor. No hemos intentado profundizar sobre estas / 
cuestiones en la presante investigación, y de aquí en más nos limi taremos • pe» 
perdonar, cuando se justifique, algunas indicaciones generalas. / H ■

Prosiguiendo ahora car» la descripción del mensaje, terminada la aseen« segun
da interviene un personaje 3 que argumenta que la velocidad "es algo más eowpli 
cado que 1« que ha dicho mí colega*.  La acción se ubica ahora en una competen»/ 
cía olímpica sobre les clan metros lian®«. También en est« case se verifica un/ 
vuelco transitorio de la información fundamental sobre la ilustración que s» gtt 
produce parcial mente (la lámina incluya asimismo dibujos realistas). H fU

i , ..__________________________________  JK

!•————--- ■------ ™~ .wWw —...  .. .. . - --------- ■--- *4

(y.»)*Ya,  era el má» yel*x « Hice/ 
los cien metros en poco má» de / 
f segundos. Mis competidores tsr 
daron más de 10 segundos. Can*  7 
la carrera porque recorrí la mis 
ma cantidad de camino en manea 7 
tiempo (...)*

La noción de velocidad que ahora se sostiene es de nivel superior • la ante-/ 
rías. Adornó», la misma ilustración requiere ya operaciones más complejas, debi
do a que introduce no sóla las posiciones inicial y final del móvil y el senti
do del desplazamiento, sino también una indicación explícita de las magnitudes/ 
espacial y temporal. El fundamento de este es que las "metros" y las "segundos*  
f»rn»an parte de la experiencia cotidiana da todos los destinatarios, incluida / ;i| 
Far,. aunque su significado habitual pueda no ser operativo. L1 personaje ) so®— 
cluye que "el cuerpo que va a mayor velocidad es el que recorre el mismo casin*  (y 
en el menor tiempo«*.  Luego de los efectos de sonido (que, además de ambientar,/ 

cumplen una función sintáctica equivalente • "punto y aparta*  • "punte y sagul- 
do*),  el personaje 2 afirma que puede "mostrar un ejemplo en al que no se cu»»/ 
pie la que ellos (los interlocutores anteriores)*  aseguran. £1 mensaje esencial || 
recae entonces sobre la lámina 3, que mostramos fragmentariamente? U yp

Auto que arranca a gran y y| 
velocidad. Baja y queda / l| 
de fondo.
Voz 2: "fo vertía manejen 
do tranquilamente mi biel 
cíete, cuando escuchó que 
un auto arrancaba peligre 
sámente desda la otra puñ 
ta de la cuadra. En el ¿s 
mo tiempo que yo tardé en 
hacer si recorrido que // 
pueden ver, #1 auto reo» 
rrió una cuadra completa"



cías son efectivamente disímiles^

En el pasaje reproducido el guión radiofónico se halla subordinado • la ilus-/ 
, tración. La situación se invierte • continuación, cuando el personaje argumenta/ 

que el auto era más veloz que la bicicleta •porque recorrió» en el misise tiempa. 
mucha mayor distancia", y nm porque la haya pasado (argumento del personaje 1) • 
porque haya recorrida i» misma distancia en menos tiempo (argumento del persona*  

je 2),
Por ditime» él personaje 1 presenta una "anécdota que seguramente los va a sor 

prender". La acción, ambientada coo sonido de aviones, consiste en el viaje de / 
ui»# turistas desde Nueva York y desde San Pablo hasta Buenos Aires. La escena/ 
deja planteado, sin proporcionar solución, el problema fundamental de esta Uni-/ 
dad de Instrucciónj el del mis veloz de dos vehículos que recorrer» distinta dis
tancia en tiempos diferentes. La ilustración muestra simplemente que las Pistan-

Ruido de aviones aterrizan
do. Baja y desaparece.

Murmullos entre el pública.
Vez 35 "¿Cuál de los dos a- 
viones fue el más velaz? El 
avión brasileño tardó muchm 
menos tiemprn en llegar a // 
Rueños Aires, oero claro, / 
tenía que recorrer menos // 
distancia. El otro avión // 
tardó un día entero, pero / 
recorrió miles de k11 Órne-// 
tros. ¿Cuál ara el avión // 
que llevaba mayar velocidad?

Aquí finaliza el formatm dialogado del mensaje. Las locuciones de los persona
jes fueron escritas en un estilo relativamente coloquial. Además, incluía«»
permanentemente indicaciones que orientaban al receptor en la lectura de las !•/ 
lustraciones (por ejemplo. *si  miran 1» lámina 2, que fue sacada de «i álbuaf, / 
•les pido que miren la lámina 3", etc.), 1© que se complementaba con rótulos im
presos en a » canilla ("lámina N«",etc.).

Ahora bien, en la primera escena del mensaje, constituida por las dos ilus-/ 
traciones realistas iniciales y al guión radiofónico correspondiente, la expre 
siín.verbal y la imagen visual sen d®s aspecto*«  de la acción en desarrolla. //‘ 
Por «1 contrario, en las escenas subsiguientes, las necesidades del diálogo // 
hacen que éste s» disocie, por decirlo así, de la acción cinemática, y que m/ 

refiera indirectamente a ella. En efecto, con el fin de argumentar en favor o/ 
en contra de una opinión, los interlocutores relatan algún acontecimiento vin
culada) con el desplazamiento de móviles, y la imagen "ilustra*  la que se dice/ 
B- introduce significados que no se pueden expresar verbaimente, Este hecho im
prime al mcntaje audiovisual un carácter algo más expositivo que «n los mensa
jes posterieres: así, por ejemplo, en el mensaje N« 2, 1® acción espacie-tWS
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ral estí configurad», por «omentos, tanto por le imagen corno per e» diálogo «ij*  
me. '

Al tírmin© de la emisión, luego de la diti«« escena del diíloge, «1 mensaje / 
incluye una breve exposición de las distintas opiniones vertidas por les persg. 
najes y deja, una vez mis, planteado el problema fundamentáis "¿Cómo podemos s» 
ber culi de los dos avienes iba a mayor velocidad?

Fundamentos generales

Acabamos de describir sumariamente el mensaje y de abordar, «ís que nada, lea 
aspectos vinculados con sus elementos y su estructura significantes, interesa / 
puntualizar ahora los criterios fundamentales que nos guiaron en su diserto glo
bal. ■

Ante todo, ¿por qué se eligió un» estructura basada en el intercambio de opi
niones divergentes sobre la idea de velocidad? Para decirle sucintamente, per»/ 
que lo organización de la discusión racional, vale decir, del intercambio de // 
puntos de vista de tipo cooperative, es isomorfa de los «grupamientos operato-/ 
rios de! pensamiento (como se vio en el Marco teórico); per le tanto, tanto una 
coso otra estructura contienen las operaciones que permiten la puesta en corraf 

pendencia de distintas perspectivas, condición necesaria para la construcción / 
del sistema de las velocidades relativas.

Veamos esto con mayor detalla. La apariencia expositiva del mensaje es sólo / 
superficial. Si bien cada interlocutor "expone* , en cierto »Mtida, su puní® éft 
vista sobre la noción de velocidad, la estructura de conjunto n» es unillneal./ 
Por el contrario, hay una sucesión de proposiciene» que se oponen entre sí y // 
que tienden a superarse a raíz de su generalidad credente. Esco se deoe a que/ 
la secuencia de los argumento» sigue el orden psicegenltico de la noción*  perW 
de la idea más primitiva del •sobrepasar*,  contini® con las situaciones asimila 
bles en al estadio de las operaciones concretas (Igual distancia «n mene» tíos»» 
pe, más distancia en el mismo riempe) y culmina con el problema sólo accesible/ 
al cálculo de proporciones. Pero estos esquemas implican un grado de creciente/ 
abstracción, de modo que, al concebir a la velocidad como una relación entre el 
espacie y el tiempo, se refuta el argumente del primer personaje (fundado en // 
la idea de *pasar*)  en la medida que hay hechos que le contradicen, p«w S® 1»/ 
mantiene q título de caso- particular (hay entonces oposición y superación di®»/ 
láctica de los argumentos). Ahora bien, la discusión, en definitiva, queda i®*/  
conclusa, y la evaluación, comparación y coordinación de las distintas proposi1* 
ciane» es una tarea que queda a carga del destinatari» y que podría conducirle/ 
a la construcción de la noción operativa de velocidad, la ónice que resuelve cg 
dos los casos particulares presentados en el mensaje. Este trabaje puede ser 
fectuado per el sujeto durante la recepción misma del mensaje, o en forma p»¿ 
tarlar • ella. Para nuestros cinco sujetos más avanzados, est» está concebid» / 
como un ej árdele de consolidaciónr para Fer, como una tarea que coadyuva • la/ 
construcción de un nueve esquema. Aun en el caso de los primeros no deje Je ser 
importante partir de la noción de ■sobrepasar* : también ellos pue
den emplearla en ciertas situaciones específicas (por ejemplo Die «n el proble- 
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ma I: *(<>••)  si salieron los dos del mismo lugar, hay que ver quién llegó pri
mero cuando se paré (uno de los autos)*  -véase el Apéndice I-)»

Pare'además de apuntar a la consolidación de la noción aspado-temperal de / 
velocidad, el mensaje propone un ejercida que tiende desde iheri, por su wgf 
nizadÓn sparataci, • 1« construcción del sistema de velocidades relativas. / 
En primer lugar, cada uno de los interlocutore» sostiene, sí, una opinión per» 
sonal, pero trata de fundamentarla por referencia • un hecho "objetivo" (Bef 
experiencias que relato cada uno), es decir, verificadle per cualquier observa 
dorr esta exigencla.de fundamentación es propia del pensamiento "descentrad«“, 
es decir, de aquel que es. capaz de salir de su propio punto de vista y peñera« 
en la perspectiva de les •tro» y que, por consiguiente» no se limita a afirmar 
se • sí misma» sino que reconoce la necesidad de objetividad. Hay pues, en este 
sentido, un ejercicio de descentradlo que se propone al «yent», En segundo lu 
gar, la discusión adopta la forma del intercambie de pensamiento equilibrado./ 
¿CÓmo se traducen concretamente en el mensaje las 9peraelenes r.enst xr.ut i v«s de 
ese tipo de intercambie? Siguiendo las que enuncia Piaget (il, pp, JB3-48&) qt 
servamos, en 1.» esencial, que los interlocutores, si bien estén en desacuerdo/ 
respecto de les sucesivas proposiciones, reconocen un parámetro eomÓn que jus
tifica ese diferencia y que permite resolverlas el valor de les haches objeti
vos, es decir, verificadle*  por cualquiera de los participante» de la discu-/.- 
alón. Además, los interlocutores no ignoran los argumentos de sus colegas, sino 
que la® “conservan", bien que para refutarlos. Como todos los personajes se h» 
lian en un pie de igualdad social e intelectual (“reciprocidad"), se cumplen / 
todas las condiciones de equilibrio del intercambio cooperativo de pensamiento 
que ce .■.’»prenden, sintéticamente? *1)  un sistema camón de signos y definiciones, 
2) una conservación de las propesieiones válidas que obliga al que íes recono
ce como tales, 3) una reciprocidad de pensamient® entra las partes" (Ibid, p./ 
115)» Esta estructura supone la reversibilidad operatoria del pensamiento da / 
cada participante y, además, es ella misma un sistema de operaciones reversi-/ 
ble*.  El modo com» se halla organizado el diálogo en el mensaje es isomorfo de 
este siítawj el seguimiento del mensaje, por una parte, y i*  coordinación da/ 
las proposiciones-- que promueve, por otra, constitituyen así un ejercicio a» 
peratoria que ofrece, sin duda, cierta resistencia a la actividad asimiladora/ 
de los destinatarios y estimula el cambio cognoscitivo. ¿En qué sentido lo ha
ce? En el de la flexibílización de las operaciones, vale decir, en al de 1» a- 
quilibraciÓn de las estructuras intelectuales. Pero es justamente «sta flexibi 
lidad mental para pasar de uno a otro punto de vista la que se requiere para / 
coordinar las velocidades relativas desde distintos "puestos de observación",/ 
y de ahí que consideramos a este ejercicio una preparación para los objetivos/ 
ulteriores de la instrucción, junto con una actividad de consolidación d« la / 
noción, ya construida en la mayoría de los sujetos, de la velocidad como una / 
r«lación e/t» . '

Pbr Sitia©, nos interesa subrayar el hecha de que en el mensaje se ha recu-/ 
rrido a hechos extraídos de la experiencia cotidiana (movimiento de autemóvi-/ 
les, bicicletas e incluso- el propio cuerpo) o» suficientemente conocidas (cesas/
el caso del avión).
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ÍV.3.3.1.2«- Actividades didácticas

Consideraciones gewle»

pq-r razones que a esta altura de la exposición resultan obvia», ara necesaria 
que el alumna pudiera realizar, durante sus actividades didácticas, algún tipa/ 
de medición efectiva de la velocidad. Un curso cualquiera de educación • distan 
cía puede proponer, respecto de muchas nociones, auténticas experiencias dlrec- 
tas realizables p®r el alumno en su propio hogar. Bebido al carácter explorato
rio da nuestro trabajo, nos pareció más interesante experimentar no con la oh-/ 
servación de fenómenos reales, sino con actividades desplegadas sobre material/ 
simbÓlicoj esto es, sobre cierto tipo de mensajes que el destinatario no se li
mita • asimilar mentalmente, sino*  que permiten efectuar acciones perceptlvo-ma- 
trices que vayan mis allí del mero ■seguimlenW*  perceptivo de, por ejemplar 
nuestro mensaje audiovisual. .

El disidió de este tipos de ejercicios nos presentó dificultades debido-, ««en-/ 
cisBnente, • que el mensaje visual admite la simbolización de la distancia pete 
sólo indirectamente la del tiempo (situación inversa a la del canal auditivo)»/ 
Así, era sencillo plantear al titano problemas en les que debía efectuar medí-/ 
clones realas de la distancia, pero ¿cómo hacer para que hiciera lo propio con/ 
el tiempo? Una solución consistía en que el sujeto debiera desplazar, por ejmm- 
pl®, móviles de cartón, sobre trayectorias impresa» en la cartilla; la medí-// 
ción de la distancia podía efectuarse sobre esta» última», y la del tiempo a // 
través de un cálculo estimativo o realizado con reloj de la duración transcurrí 
da. Apelamos a esta solución en la última unidad de instrucción, mientras que / 
en la presente y en la que sigue empleamos ciertos artificies oara la rapre- 
swtaelón dél tieuip®.

Problema I

La Cartilla N# 1 incluye, de página 4 • página 7 (véase Apéndice II)„ cinc» / 
problema» a resolver sobre la noción es paeio-t «peral de velocidad. El orimer / 
ejercicio, correspondiente • las pp. 4-5, retoma «1 tema principal de 1« unidad 
dm Instrucción y, bajo una forma diferente, la situación-problema que quedara /
planteada al final del mensaje N*  1. Dos atletas recorren distandas distintas/ 

en tiempos también diferente»» 
El tiwp® se Biwboli« a w»-/ 
vés de una unidad que podría*/  
mos llamar aquí •salto-dura-// 
cito*.  Así, se indica en el // 
texto que "cada uno de estas / 

a ’ -LSM 
atletas tarda 1 segundo en dar 
un salto*:¿lili  Se señala a
demás qua la distancia recorrí 

da por cada uno puede medirse con una régle. Se plantean entonces cuatro pr«-// 
puntas: II»- ¿Cuánto tiemp*  tardó ceda atleta en correr de la largada a la lle
gada? 12.- ¿Cuál de los atletas va u /or velocidad? ¿Por qué? 13.- ¿A qué ve-

^lLL_Si, 
Llegada

Jlj, Atleta 1
*~,<£-———<

Largada

Atleta 2

- y 7,'.-i.
Llegada Largada

gg 
g/g gg
g/s

•' " — - - - ; : '

■■ ■III■■■■■■»
g

1//



locidad iba cada atleta? 14.- ¿Qué es 1« velocidad? (de un atleta, de un aute, / 
de un avión, etc.) Se invita «1 alumno a responder en el orden que desee, c»n al 
objeto de no interferir con la orientación espontánea de su razonamiento.

Problema II . : < lelilí

Esta problema y el siguiente constituyen una extensión del problema I,
da a ejercitar transformaciones directas • inversas tendientes a la equilibro-/ 
Ción de las operaciones. constitutivas de 1» noción de velocidad. En página 6, // 

parta superior, se representa al atleta 2' recorriendo» una distancia distinta a / 
la del problema I. El enunciado es el siguiente: "El atleta 2 de la página ante- 
rier sigua corriendo • la misma velocidad. Acá recorre la distancia qu» puedes / 
ver (mídela con la regla). ¿Cuánto’ tiempo tarda ahora en cerrar de la largada a/ 
la llagada?*.  " H Olll

< Se representa sólo al atleta 1 en actitud de correr. "El atleta 1 siguió ce»// 
rriendo • le misma velocidad durante otro» 10 segundo». ¿Qué distancia reco- /// 

rrió?*  (parte inferior de página 6). Illlllll
De este modo, con lo® tres problemas presentados «I alumno ejercita todas // 

la» operaciones directas e inversas implicadas en la noción de velocidad: cál-/ 
culo de la velocidau conociendo» tiempo y distancia; cálculo del tiempo conoclen 
•dfe velocidad y distancia; cálculo de la distancia conociendo tiempo y veloci-// 
dad. . 5 Ollll

H : y ipyttaln.
Aquí ya no se requieren acciones efectivas da medición. La página 7 incluye/ 

w proporciona • través /•j•releí«w formal irada» da tipo tradicional, par©
da una ilustración un apoyo visual para el razonamiento. Da todos modas s® le-/ 
tanta plantear problemas extraídos de la vida cotidiana, así, en esto caso, un/ 
micr® sale de Mar del Plata • las 9 hs. y debe llegar • Villa Gesell a las 11 / 
ha. De una ciudad a la otra hay 200 kilómetros, y so pregunta -¿a qué velocidad 
debe manejar el chafar si quiere llegar a horario?*.  Observarnos que inclusa las 
magnitudes temporales y espaciales no son introducidas abstractamente, porque / 
pertenecen a esquemas de acción habituales del alumno (aunque estos óltimss pue 
dan no tañer un carácter operativo). 1 i <y|y|l|

7

. - —.em

Símil« al anterior, pero planteando una operación Invem. En el ejercicio / 
IV se conocían la distancia y «1 tiempo y se debía hallar la velocidad. Ahora / 
se conoce la velocidad y hay que calcular la duración del trayecto. Un avión // 
sale de Miar del Plata • la misma hora que el micro da IV. -¿Si el avión viaja « 
yl'U- O < i ' ; f (7 y y■■ ;y/ y < yl ' y y ;/\y y y ; ; 7 i y- 1 7\y /OBOBSKWff

400 kilómetros por hora, a qué hora llegará a Villa Gesell?*.  ! • ' | llllllll

IV.3.3.2.- Diseño de la UI 2

IV.3.3.2»I.- Mensaje audiovisual ,2

El problema central que debía plantear este mensaje era al de la p-rvcN
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que heme» denominado del “observadoí en movimiento“,. en función de Los objeti
vos fijados en IV.3.2,2. ■

Descripción general del mensaje

El mensaje audiovisual se reproduce en el Guión Radiofónico N® 2 v la carti
lla N® 2 del Apéndice II, Unidad de Instrucción n« 2, La primera conis
te en una muy breve exposición que retoaa el tema de la anterior unidad de ins 
tracción, para explicar que la velocidad de un cuerpo es una reiauión entre el 
espacio y el tierno® de la forma e/t. Se proporciona, ahora sí, la “fórmula“ os 
la velocidad, A esta parte del guión corresponde una ilustración y le expre-// 
sión gráfica, verbal y matemática, de la definición de velocidad, en la página 
1 de la cartilla N*  2» El propósito de esta información de retorno el d-s *•>  
clarar las dudas de los destinatarios que pudieran haberse presentado
durante las actividades de la anterior unidad.

Luego de esta comienza el mensaje referido • las velocidades relativas. Con
siste en un format® de tipo dramátice en el que dos persones, que ■>«! n»í xan a/ 
bordo de un tren, conversan sobre la relatividad del movimiento • propósito de 
ciertas vicisitudes que se presentan en el viaje. Sólo una escena introduce un 
cambia en el escenario da 1« acción.

La primera escena, que corresponde a la página 2 da la cartilla, se desarro
lla en una estación de trenes» Las ilustraciones son de carácter realista / // 
cumplen una función de ambientación. Muestran, en tres diDujas consecutivos, 
el aspecto general de la estación, dos personas ubicadas dentro de un vagón y/ 
un tren detenido al lado de otro que comienza a moverse. La escena comienza // 
can sonidos de ambientación (ruido de locomotoras, voces, etc.) Luego se esta

blece un diálogo entre dos pasajeros. La atribución de las vece» a los persona 
Jes que se observan es sencilla e inmediata? el pasajero que olae permiso para 
sentarse es el que se halla de pie en la ilustración. También se escuchan rui
dos de papeles, que corresponden al periódico que lee el personaje que se en-/ 
cuentra sentado en el dibujo. El nudo de la escena se presenta cuando «j uat— 
sonaje 1 (el joven) tiene la impresión de que el tren comienza a moverse, v el 
segundo pasajero lo corrige observando que, en realidad, se está desplazando / 
el tren de »1 lado, si bien este' “depende de donde uno lo- mire*.  Fsta última < 
colación causa la extrafleza del joven, lo que permite al personáis ? aqreqar / 
que "usted se da cuenta que el que se está moviendo es el »tro tren porque las 
dos trenes estamos sobre la tierra. Y *1  nuestro está quieto*.  Entonces invita 
a su interlocutor • imaginar que se halla en el espacio exterior.

Aquí se inicia la segunda escena, que corresponde a los dos aibujos de la lá 

mina N# 1 (página 3 de la cartilla). Sonidas de ambientación sugieren el Inte
rior de una nave espacial. Las ilustraciones muestran des astronaves que se // 
encuentran una frente a la otra si« ningún otro ounto de referencia y, más abe 
jo, una de aquéllas ubicada en torna a La Tierra, El personaje ? señala que // 
“ahora viajamos en una nave espacial, no en un tren. Alrededor nuestro no hay/ 
nada. No hay horizonte,, tierra, nada. Nada más que espacia vacío*,  cal como // 
muestra el primero de las dibujos. El diálogo se desarrolla ahora «n el in
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terior de uno da les cohetes, mientras que la ilustración sigue la acción das?» 
de- fuere, en la perspectiva del "observador inmóvil". Este es importante, por
que la conversación incluye referencias espaciales concretes correspondientes/ 
al punto de. vista del observador en movimiento? por ejemplo, "¿ve aquíl coha*/  
te?*,  "sí, ese cohete... se acerca*,  "¿se está acercando a nosotros (...) » ?/ 
nuestro cohete es el que se está acercando a él?", etc. El receptor debe, 
coordinar las dos perspectivas: la del mensa fe auditivo y la del ¡llbuj». 11 // 
•Je central de la escena consiste en que el joven no puede decidir cuál de las 
naves se acerca • la otra debido a que los rodea el vacíe y no tiene *con  qué/ 
comparar, Tendría'que haber en el espacio un punto fijo". Cree encontrarlo en/ 
La Tierra: •(...) tendríamos que ver si nuestro cohete eotá fijo respecta a La 
Tierra. Si está fijo, el que se está moviendo es el otro coheteé. Su interlocu 
tor apunta que también La Tierra se halla en movimiento, • incluso el Sol. Lue
go de esto la acción retorna a la estación de tren (dibujos de la parte infe»«/ 
rlor de página 3). La función de la segunda escena ha sido, por consiguiente,/ 
la de mostrar que, en determinadas circunstancias (por ejemplo, er el espacio/ 
exterior), la confusión inicial sobre el movimiento aparente de hs trenes se/ 
traduce en un fenómeno problemático digno de tenerse en cuenta.

Ai comenzar la escena 3 el diálogo sigue introduciendo cambios de perspecti
va? "Seguimos estando en la estación de tren -afirma el personáis ¿ye? Acá 
hay un punto fije. La Tierra*.  El joven, por su parte, comprende que "alguioo/ 
en el espacio estaría viendo que La Tierra se mueve alrededor del Sol". Míen»/ 
tras el tren s» pone en movimiento, el diálogo explícita que 1» v«:<icidod da / 
un vehículo s» mide •mirándolo" desde algún punto. El personaje 2 pregunta /// 
"¿a qué velocidad le parece que va este tren?", a lo que el joven responde "70 
kilómetros por hora*.  Naturalmente, esto corresponde a la perspectiva del ob-/ 
servader en tierra, lo que se encarga de resaltar el interlocutor .2» La con-// 
versación se apoya ahora sobre la lámina 2? la ilustración muestra al tren, // 
visto desde fuera, en relación con un árbol (punto fijo) ubicado a un costad©/ 
de las vías» Este dibujo, al igual que las láminas 1, 3 y l», si bien es de ca
racterísticas realistas no cumple una función de ambientaeión, sin^ de ofrecer 
un apoyo visual • la representación del desplazamiento de un móvil observado / 
desde una perspectiva dada. ■

Voz 2: "¿Ve este árbol/ / 
que está sobre la tío-/ 
rra? Este árbol conside 
ramos que está quieta,?*  
porque la tierra parece 
estar quieta, Entonce«/ 
decimos que la veloci-/ 
dad del tren es de 70 / 
kilómetros por hora*  , 
Voz 1? "Porgue dentro / 
de una hora vanos a es
tar a 70 kilómetros de/ 
ese árbol"
Voz 2? Exacto!
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Ahora se introduce un nuevo cambio de punto de vista. El joven pregunta qué 
pasaría »1 «1 árbol también se moviera;

Vez 2'8 oue en rea
lidad ese árbol se mue
ve!

Vez H •¿Porque La fie
rra se mueve en el espa 
eiwt« *

VM It "Claro. Mire la/ 
lámina I, El árbal se / 
mueve coe La Tierra aí- 
vededor del Sel • miles 
da kilómetros por hora. 
¥ el tren en el que va
mos temblón viaja a esa 
velocidad* »
Vez 1s "Así que para el 
guien que estuviera en7 
el espacio el tren se / 
«»tí moviendo a más de/ 
70 kilómetros por hora. 
A alie» da kilómetzaB-/ 
por hora*

Hay planteado, entonces, un principio de coordinación entre las velocidad»»/ 
del tren viste desde Tlern, por un lado, y desda »1 espacie, per otre. A ce®»*  
tinuación se presenta el punto de vista de los mismos personaje», que se ha-// 
lian en el tren en movimiento, en relación con el desplazamiento de un 
vehícul®:

Voz 2i ¿Ve «quO 
auto que se acerca per/ 
1« ruta, en la lámina 4?
VOZ 1í *A|r*
Vez 2: "¿A qué veloci«/ 
dad le parece que se // 
mueve? .
Voz í: Puede ser/ 
que a 100 kilómetro» // 
por hora*
Voz 2s “A »ü0 kilómetros 
por hora ¿respecto a // 
qué punto?

Voz 1:*¿c6mo  respecta a 
qué punto?*

Voz 2; “usteo dice que/ 
al auto se está movien
do • 100 kilómetro» par 
hora, a esa velocidad / 
le parecería que se e»- 
tí moviendo • esa perso 
na que esté haciendo de 
do»» *

Vemos que en la Óltima parte del diálogo la perspectiva de los personaje», / 
es decir, del observador *en  movimiento^*,  se coordina con le de otro parado #n 

tierra (una persona que se halla de pie en la banquina). •(...) nosotros taW 
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bián nos esttaos moviendo -dice el personaje 2*.  Nosotros n® somos un punta ti 
ja» La velocidad del aut® para nosotros es distinta*»

Luego de este juego de cambiantes •puestos de observación" y de su inciden*/  
eia en la determinación de la velocidad, el mensaje se centra en las operacio
nes constitutivas del sistema de las velocidades relativas. Hasta aquí las Üws 
tracion« tenían, cosa se indicó, el papel de proporcionar al destinataria W*  
na ayuda visual para ubicarse en una o más perspectivas y representarse desde/ 
ellas el movimiento relativo de los cuerpos» Las láminas 5 y 6, po¿ ai contra
rio, constituyen una representación visual de las propias operaciones, que •• / 
explicitan a través del mensaje verbal. Así, con respecto al automóvil de <■
lámina 4:

---- *L
□rati

tmv

PDÖE^

1300«
TMW

O*

AüT«

CP—
>----- ----HDDQÖ

TRfiy -

Voz ¿' *(»»„/  3 jai velu 
cidad le parece que se // 
mueve el auto oara naso-/ 
tros?
Voz 1: "Y... A ver... S»i*  
pongamos primero, así,;// 
por suponer nomás, que el 
auto está quiete..» Noso
tros nos estaríamos acer
cando »1 auto a... 70 ki
lómetros per hora*
Voz 2» «¿Y*«
Vez tr "Y añora suponga-/ 
mos, supongamos, que los/ 
que estamos quietos sos»» 
nosotras.•• El auto se // 
nos estaría acercando a... 
100 kilómetro» por hora./ 
Pero, pero... <orno los // 
dos estamos en movimiento, 
el auto se acerca a noso
tros a 100, y ai mlw© // 
tiempo nosotros nos acer
camos al auto a 70, así / 
que el auto se acerca a / 
nosotros a... .A 170?"

o
•au*

O

El mismo criterio se emplea con la siguiente lámina, sólo que esta vez al /z 
tren y el automóvil se desplazan en el mismo sentido 
velocidades se restan:

*

3S

y, por consiguiente, MU/

ODD04
TMÍM

O
4«W

DDOrt
Pus«

ODOT4
TMV

Vez 1: si nuestra/ 
tren estuviera quieto, el 
•uto se alelaría de noto- 
tres a esa velocidad, a / 
100 kilómetros por hora./ 
Pero, al mismo tiempo, si 
•1 auto estuviera quieto, 
nuestro tren se acercaría 
a él a 70 kilómetros por/ 
hora. Como*  él se aleja a/ 
100 y nosotros nos acerca 
mes a 70, el resultado es 
que al auto se aleja de / 
nosotros a 30 kilómetres/ 
por hora.“*—?L-<HX)CD$

En esto» casos, las expresiones verbales de le forma •supóngame»*,  •tí 
rriera tal cosa)", etc., se han introducido adrede debido a que se está

(oca-
BXpljí

*o
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citando, en el plano lingüístico, el carácter hipotitice-deductiva de las ope
raciones en jueg®. Aquí finaliza, por otro lado, la parte sustancial del •ensg 
je.

Ahora bien, a diferencia de lo que ocurría en <1 mensaje H» 1, perteneciente
• la anterior unidad da instrucción, en el que acabamos de describir la reía-/
clón entre la información auditiva y la visual es, esencialmente, 1« de repre
sentar aspectos compìementarlos de un mismo curso de acción. Sóla en algunas / 
casos aislados, como en la escena correspondiente a la lésina 3 y, on cierta / 
medida, los pasajes de las láminas 5 y &, la información principal recae sobre 
las Ilustraciones, pn general, el mensaje auditivo gobierna la estructura da / 
la comunicación, y tanto el diálogo como el dibuje se apoyan el uno sobre el » 
tro en materia de contenida. El text® del guión es claramente coloquial. En // 
cuanto a la función de las ilustraciones, ambientan la acción (pág. 2 de la // 
cartilla, por ejemple), representan operaciones espacio-temporales (láminas 5/ 
y 6) y, por 11 timo, como una variante de lo antefiorr, muestran una •instanti*/  
nea*  del desplazamiento de los móviles enfocada desde una perspectiva particu
lar (láminas 2 a U, por ejemplo). .

rundamentos generalas

Un© de los criterios establecidos para la elaboración de los mensajes fue el 
de apelar, siempre que fuera posible, a las experiencias cotidianas de los dpf 
tinatarios. De este modo, el receptor podría evocar esquemas familiares y sa / 
vería facilitada la interpretación del mensaje y la construcción de la noción» 
En la presente unidad de instrucción hemos recurrido, teniendo en cuenta toa«/ 
ello, a esa experiencia tan extendida e ilustrativa de la relatividad del me 
violento: la impresión que soleaos llevarnos, cuando nos hallamos un tren / 

estacionado, da habernos puesto en moviMient®, cuando en realidad ha cownials 
a desplazarse el vehículo contiguo? ilusión que deriva del hech© de que, du*/  
rente cierto tiempo, no contama» con ningdn otro marco de referencia fuera del 
que proporcionan une y otro tren.. Este es, en consecuencia, el punto de parti*  
da del mensaje, la situación-problema fundamental que luego so pretende deso-/ 
rrollar y presentar en otros contextos.

En el Análisis de los Destinatarios nos habíamos percatado de que los sujo*/  
tos, al abordar los problemas desde la perspectiva dal observador *en  movimien 
te*,  encontraban un apoyo intuitivo para hallar las operaciones imaginándose / 
cómo vería al móvil' una persona ubicada en el otro vehículo que también se des 
plazaba. Además, las dificultadas para pasar del marco de referencia extern® /
• los móviles a otra perteneciente • cualquiera de estos últimos se nos apare
cía, en parte, come una obstrucción causada por la centración intuitiva en la/

% ; 
perspectiva visual del observador en tierw, punto de vista que tendía a ser / 
considerado como el Único real. Por ello los sujetos resolvían correctamente / 
los problemas cuando debían hallar las velocidades de los móviles respecto ai/ 
observador externo, pero experimentaban toda suerte de confusianes cuando esas 
velocidades debían coordinarse con las correspondientes al*  segunao í>xstwa d*/  
referencia también en movimientos En síntesis, decidimos que el mensaje propor 
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clonara, en diversas situaciones, el apoyo visual! necesario para comprender, / 
al principio intuitivamente, eÓe» varía el carácter del movimiento cuando el / 
observador se ubico en distintas parspectlves. La secuencia de lo» •/untenides/ 
del mensaje sigue, entonces, el orden psicegenético: parte de una experiencia/ 
familiar para el destinatari® (la ilusión dal movimiento del tren), presenta / 
luego un apoyo perceptivo» para la representación de las velocidades desde dia*»  
tintos puntos de vista y apunta, el final1 (láminas 5 y 6), a coordinar los dos/ 
sistemas de referencia. El mensaje transcurre así de lo concreto hacia lo // 
abstracta, de las experiencias más próximas a la acción y a la percepción del/ 
receptor hacia la estructuración operatoria de los fenómenos.

La ilusión del principio corresponde a la perspectiva del observadór "en mo
vimiento", que no cuenta con el sistema de referencia de la tierral este misma 
punto de vista se presenta en la escena siguiente, cuando los personajes via»/ 
jan en una astronave, sólo que la ilustración muestra a su vw • los móviles / 
vistos desde fuera. En 1.a lámina 2 el desplazamiento del tren se concibe desde 
•1 observador terrestre, y en la lámina 3 desde otro ubicado en el especio. Fl 
nalmento, la lámina 4 muestra la perspectiva visual del observador en movimian 
to y el mensaje auditivo la contrasta con la del observador en tierra (• la |n 
versa de la escena correspondiente a la lámina 1).

Per otra parte, las operaciones cinemáticas de las láminas 5 y 6 son ísosor- 
fas de las operaciones del sujeto en los sentidos siguientes. El desplarami«»• 
to de la mirada del receptor es coincidente con la actividad perceptiva de se
guimiento del fenómeno real*  Además, la ilustración presenta los estados está
ticos inicial y final de la transformación. Por dltimo, se pretenden simboli*/  
zar las mismas operaciones virtuales constitutivas de la noción. Así, por ale» 
pl», en la lámina 5, «1 automóvil está, en primer lugar, inmóvil, y sólo sa // 

desplaza el tren: luego, es el tren el que se encuentra quieto y el automóvil/ 
quien se desplaza: ambas transformaciones son "virtuales*,  vale decir, existen 

sólo como hipótesis. Esta información visual se corresponde con la expresión / 
verbal del personaje de la historia: "Supongamos primero, así, por suponer no- 
más, que el auto está quiete", "y ahora supongamos, supongamos, que Jota que es 
tamos quietos sosos nosotros", etc.

Resumiendo#'el mensaje presenta una situación-problema realmente vivida per/ 
el destinatario, vinculada con la relatividad del movimiento; desarrolla esta/ 
Idea de relatividad presentándola en diversos contextos y añadiéndole una / 
ayuda perceptiva; finalmente, proporciona la clave para la coordinación da las 
distintas perspectivas que acaba' do desplegar. La estructura íntima del mensa 
jo coincide entonces, globalmente, con la del correspondiente • la primera uní 
dad de instrucción, en la medida que ambos presentar distintos puntos de vista 
y se plantea el problema de su coordinación: debajo de le superficie da // 
los dos mensajes hallames, pues, el requerimiento de una misma actividad opera 
toria por parte del destinatari».

IV,J.3.2.¿- Actividades didácticas

De acuerdo con los objetivos y criterios fijados en el Diseño General del //
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C3

Foto 4 - 3 segundos

proce»© instructivo, los problemas a presentar aquí debían permitir la realw 
ración de operaciones efectivas da medición para el cálculo da las velocidad»/ 
relativas. . '

Problema I ■

Se trata de hallar la velocidad de un móvil respecto de otro móvil y ue am/ 
bes con referencia a un observador parado en tierra. Can el objeto de permitir 
uno medida del tiempo se apeló al artificio de presentar uno serlo do *fotofrg : 
mas*  que muestran las "instantáneas*  sucesivas de ambos vehículos (páginas tí v 
f da la cartilla), un® de las cuales reproducimos aquí. El primer fotograma // 

muestra a los móviles en m / 
punto de partida. Las fntos / 
sucesivas (el total es de 5)/ 
corresponden a intervalos re
gulares do un segunde» t.a« // 
"pistas" incluyen yo una unte 
dad de medida de la dista«*//  
el®. Las preguntas que se //, 

plantean son las siguientes: 1.» ¿A quá velocidad va cada auto para el hombre/ 
que está parado? 2.-¿A quá velocidad se aleja el auto negro del auto blanca?»/ 

Mediante este ejercicio, aun estando limitado a una experiencia simbólica, / 
el alumno tiene la posibilidad de comprobar empíricamente, esto es, • través / 
de la observación y la medición efectivas, la diferencia de calcular la veloei 
dad de un móvil respecto de otro móvil y respecto do un observador estático.

Problema II

Este problema es equivalente al anterior, pero ahora los vehículos se dos*/  
piaron en sentido contrario. Se. plantean una vez más las preguntas: 1.« ¿A // 
quá velocidad viaja cada auto> par» la persona?; 2.» ¿A qué velocidad se acer
can los autos un® respecto al otro? Tanto en esta como en el primer ejercicio 
el sujeto debe coordinar ambos sistemas de referencia, sólo que antes lf ve-/ 
locidad de alejamiento de- ambos móviles resultaba igual a la resta de sus ve
locidades respecto al observador externo, mientras que ahora podrí comprobar
se que qquivale a la sume (páginas 10 y 11 de la cartilla)

Problema ni

Habiendo podido verificar empíricamente la relatividad del movimiento v ei 
resultado concreto de pasar da un sistema de referencia • otro, sa pide al a 
lumno, en el presente ejercicio, que explique con sus propias palabras los / 
procesos cinemáticos ilustrados en las láminas 5 y 6- del mensaje audiovisual 
(página 5 de la cartilla). Se preunta ahora: “¿Puedes explicar con tus jjm*/  
pías palabras por quá en la lámina 5 el tren y el auto se acercan.el un» al/ 
otro a 170 kilómetros por hora? Y en la lámina 6 ¿por quá el auto se.aleja / 
del tren • 30 kilómetros por hora?".
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IV.3.3.3«'- Diseño de la til N« 3 

. IV«3*3»3*1»-  Hensale audiovisual N*  3

El mensaje se reproducá en el Guión Radiofónico N*  3 y en la Cartilla NI 3 // 
de la correspondiente Unidad de Instrucción (véase Apéndice II), Al igual que-/- 
en la unidad anterior, empieza con una exposición sucinta» esta vez referida, / 
naturalmente, al tema de las velocidades relativas. La información de retorna / 
se centra, fundamentalmente, en las operaciones que el sujeto debía aplicar en/ 
la resolución de los ejercicios planteados en la UI N« 2. Veamos, a título de / 
ejemplo, la segunda parte de esta retrocomunicaciÓnt

Voz: *(...)  31 dos autos se 
acercan enfrentados, cana / 
en el primer dibujo, la ve
locidad que lleva un auto / 
para el otro auto, es la su 
uta de las velocidades de 
sos autos, medidas respecto 
a la tierra, o respecto a / 
una persona fija en la tie
rra» En el otro dibuje, co- 
w» tos dos autos van en la 
misma dirección, ahora las/ 
velocidades se restan*»,

A continuación comienza el mensaje específico de la presente UI N» j. O ote*/  
jetiv© de este mensaje era, como se recordaré, plantear el. problema de un móvil 
que se desplaza respecta de un sistema de referencia cuando ístw(> a su vez, / 
tiene una velocidad, que forma un ángulo con la primera, respecte de otro ob*//  
servador. En otras palabras, se trata de presentar la cuestión de la composi-// 
ciÓn vectorial de velocidades relativas en des dimensiones espaciales*

La situación en la que se basa el argumento esté inspirada en la del buque >'/ 
que se sueva perpendicularmente a la corriente de un ríe (problema Vldel Anill
áis do los Destinatarios). Naturalmente, r» podíamos presentar lo» barho» en / í 
las mismos términos, de modo que optamos esta ver por un avión que se desplana/ f 
en medio de intensa» ráfagas de viente» Así, aunque variébaaos las condicione» j 
en juego respecto del problema original, podíamos disecar el mensaje apoyándo*/  
nos en'una situación que conocíamos le suficiente como para poner énfasis en // | 
los aspectos que m<s dificultades causaban a los destinatarios. Na hay que oivl 3 
dar, además, que el objetivo de esta fase de la instrucción no era que los» Auje 3 
tos construyeran cabalmente las operaciones da composición y descomposición vec i 
torial (puesto que ello demandaba, • nuestro entender, más tiempo del que con-/ | 
tábamos), sino que comenzaran a aplicarlas, aunque fuera rudimentariamente, en/ | 
algunos casos particulares. Por todo esto parecía conveniente enfocar el mensa- | 
je (y también las actividades didácticas) en una sola 3ituación->nrobl«ma, a di- 3 
ferencia de lo que se había hecho en las UI H» 1 y N« 2 (donde *•  presentaban / | 
varios hechos particulares que exigían, todos ellos, la aplicación de La misma/ | 
noción), -

lió

........... . . ...... ......... . .. .... :



186

Descripción general del mensaje

Debido a las consideraciones precedentes, el mensaje gira en torna de una /// 
misma cuestión. Consiste, en síntesis, en la historia de un avión que se dirige^ ; 
a un aeropuerto y se ve desviado de su ruta y arrastrad» hacia el océano por el 
empuje lateral del viento. La aeronave debe corregir, entonces, la dirección y 
el sentido de su movimiento respecto del aire, para que la composición de f i 
velocidad can la propia del viento lo lleve nuevamente por su trayectoria orí«*/  
ginal.

El argumento se concreta en un formato de tipo dramático y, esencialmente, 9Í ■ 
través del diálogo del piloto del avión con un operador de la torre da control/ - 
del aeropuerto'. '

La primera escena se introduce con la ilustración realista de la oáqína * •' 
de la cartilla (avión de pasajeros en vuelo) acompasada del sonido fácilmente 
identificable de la aeronave. En el diálogo que se inicia a continuación, la //’ 
voz del piloto se escucha como si brotara de un’aparato de radio, en tanto- que/ 
la del operador del aeropuerto es normal. Además, aquélla tiene simóte como t 
fondo el ruido de los motores del avión, sonido que desaparece cuando quien 1
bla es el personaje de la torre de control. Estos sonidos analógicos (y el si-/ < 
lencioo fflism® o falta de ruido de fondo en el Último caso) confieran realismo al 
mensaje y permiten identificar los escenarios donde se desarrolla la acción, La - 
primera parte de la conversación de los personajes tiene la función, simplamen» - 
te, de introducir el marco general de la historia. El piloto llama a torre de / 
control y comunica su posición apoyándose en la visual!zación de ■a aeronave <*/  I 
uavés de una "pantalla*  (artificio*  que hemos empleado para representar las opa

• las •láminas" de los mensajes en» 'raciones espacio-temporales y que 

teriores): .

(...) Ruido de avión de fondo
Voz 1: "Observen, por favor, pantalla 
1. Viajamos en rusto sur • 600 kilóma 
tros por hora. Estaremos sobre el ae
ropuerto en 15 minutos, exactamente". 
Se corta el ruido del avión.
Voz 2: "Okey, vuelo 125, Enterado. // 
Aterrizarán en pista 10*»  
Ruido d« avión de fondo
(...) .

En la ilustración la velocidad del vehículo queda indicada por une fie-/ 
cha. Esto no implica, desde luego, que se espere de los destinatarios la Inter 
pretación de ese símbolo en términos de la convención habitual de representa-/ 
ción de vectores. De hecho, la longitud de las distintas fleches que se intro- 
du-en en los dibujos subsiguientes n© guardan proporción, por ejemplo, ton lo 
magnitud de la velocidad. La función del símbolo js, ante todo, la de mostrar/ 
la dirección y «1 sentido del movimiento (lo que sí coincide, de cualquier'mee- 
ñera, con la convención). Por otra parte, con el objeto de determinar es*  di-/ 
recciÓn y sentido en dos dimensiones espaciales hemos apelado « un sistema de/ 
coorder»ad«a sencillo y familiar: una rosa de los vientos simplificada con las/ 



187

puntes cardinales fundamentales que se sobreimprlme en cada un» las ¡taita*  

lias.
En 1® que hace a la relación entre el contenido de las Ilustraciones y et Jai 

mensaje verbal, hallamos una interacción similar a la que se presentaba en el/ 
mensaje N» 1, esto un format® general gobernado por la emisión auditivo ug 
ro con periódica subordinación de !•< radial a lo visual. Est© se debe a¡ que // 
las nociones vectoriales son de carácter esencialmente espacial y, por cansí-/ 
guiante, exigen recurrir permanentemente al dibuje para lograr su «íttcax rsprj 
sentación. Aon así, hay diferencias con el primer mensaje en la medida que és- 
te consistía en un intercambio de afirmaciones apuestas, mientras que ahora // 
se trata de una narración de acontecimientos vehículizada a través del diálogo 
y las. ilustraciones (que Incluyen, además, algunos decorados realistas distri*  
buidos entre las •pantallas" para identificar visualmente el aeropuerto, los / 
personajes, etc. -véase páginas 2 a 5 de la cartilla—).

La segunda escena del mensaje comienza al escucharse un ruido do viento que/ 
aumento progresivamente de intensidad. Este sonido empalma con un tema musical 
sugestivo, del estilo de los filmes 
tiempo como fondo del diálogo.

de acción", que permanece casi todo «)• /

Ruido de vientos que aumenta de Intensí*  
dad. Música. Baja y queda de fondo.
Voz 1: "Tengo problemas para controlar / 
el avión. Creo que estamos entrando en u 
na zona de fuertes vientos"
Sube ruido de viento y tema musical. Ba
ja y queda de fondo.

Voz 1: "Aquí vuelo • torre a« con-// 
trol. Pueden observarnos por pantalla 2. 
Han comenzado a soplar fuertes vientes / 
en dirección Este a una velocidad de 300 
kilómetros por hora*.

Voz 2: "Enterado. ¿Cuál es ahora su pos! 
ción, vuelo 125?*
‘Voz 1: "Puedan visualizar nuestra pos!-/ 
eíÓn por pantalla 3, Muestra velocidad / 
hacia el sur, combinada con la velocidad 
del viento hacia el este, hace que nos / 

■ movamos en dirección Sur-Este a 671 kllÓ 
metros por hora... ¡Estamos yendo hacia/ 
el océano?".
(...)

De este modo, el mensaje ha introducido el problema de la composición vecto» 
rial da velocidades (tampoco se pretende aquí, por supuesto, que el destinata
rio comprenda el detalle del cálculo, que da por resultado los 671 km/h, aunque 
sí que se pregunte el por qué da este último).

Con el fin de dar mis tiempo al receptor para asimilar las heehos presenta*/  
dos basca aquí se introduce ahora una escena de transición, en la que el coman 
dante del avión comunica a los pasajeros la situación de la aeronave, Poste-// 
riormente se retoma el curso principal de la historia. El capítulo siguiente /
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esté Motivado en los procesos dinámicos que los sujetos hacían intervenir» pe»? 
a j ampie» en el problema del buque y el ríoj es decir, en el juego de las •fuer*  
zas que actóan sobre el móvil y que, como habíamos comprobado, interferían en/ 
la comprensión de los fenómenos puramente cinemáticos. Así, varios de los des
tinatarios suponían que el barco del problema VI giraría alrededor su centre 
debido al empuje de las aguas. De ahí la siguiente escenas

FtaTMjJt S

tósica. Queda da fondo.
Voz 2: "Aquí torre de control. Tratare 
mos de ayudarle, vuelo 125*  **
Voz 1: *En  este momento resulta difí-/ 
cil manejar el aparato. Observen por / 
favor la pantalla L y dénme su opinión. 
Tengo la impresión de que, empujado // 
por el viento, el avión tiende a girar 
como un molino*.

Voz 2: "Eso es muy improbable. Se la / 
mostraré. Visualice pantalla 5« El a-*/  
vión giraría como un molino si el vi en 
te lo golpeara sólo en la cola o en la 
proa. Pero 1« fuerza del viento es pa
reja en toda la superficie del avión./ 
Así que mueve a todo el avión hacia la 
derecha. El aparato se está moviendo / 
hacia el Sur-Este pero con la proa mi
rando hacia el Sur*.
(...)

En la filtima escena el piloto trata de corregir «1 rumbo del avión para di«/ 
rigirse otra vez hacia el aeropuerto. La torre de control 1® sugiere, para e-/ 
11®, "girar, la pro« para contrarrestar la velocidad del viento*.  La primera «a

wiabr» (pantalla 6) permíta a 
cercar el movimiento del ser» 
plano a su ruta original (es

to es, hacia el Sur). Un giro 
más acentuado de la proa ha*/  
cia el Sur-Oeste hace que el/ 
avión, finalmente, se dirija/ 
en forma recta hacia el aera* , 
puerto (pantalla ?),, aunque / 

con une divergencia angular / 
del eje del fuselaje respecto 
de esa trayectoria. □. mensa- 
je incluye, en la parte final, 
una síntesis expositiva de le 
historia,.

ViiKítiKiiKíXtríHí^
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Fundamentos generales

Al abordar los criterios que fundamentan la estructura y el contenido del 
saja que acaba de describírae, es importante subrayar una vez más que su objetl. 
ve no as la construcción completa por parte de los destinatario» da las opera-/ 
clones vectoriales aplicadas • la composición y descomposición oe velocidades / 

relativas» Hubiéramos querido proponernos esto Óltim», pero las limitaciones ob 
jetivas de nuestra experiencía impedían extender el tiempo del curso, be este / 
modo, hemos presentado sólo una situación particular atacando los principale» / 
problemas que se manifestaban en las reacciones do los sujetos estudiadas epe / 
anterioridad, uno de éstos era la idea predominante de que la composición de ve 
locidadee rectilíneas daba como resultado trayectorias curvas, como ias que »»/ 
•tribuían al barco' de la situación VI y «1 vehículo que circulaba sobre un» pie 
taforma en el probi «na VII-B» Además, muchos de los sujetos concebían movimien
tos de giro de los objetos que. se desplazaban, de manera que la proa dal buque, 
por ejemplo, o la parte delantera del automóvil, "se orientaban siempre en ¡e 
rección y sentido de la trayectoria; en otras palabras, los destinatarios n® lo 
graban comprender que el eje mayor del móvil pudiera formar un ángulo con la lí 
nea de acción de su velocidad. En estas reacciones intervenían, entre otras .co
sas, factores extracínemáticos; concretamente fuerzas, de empuja, que eran a la 
postre las responsables de los movimientos giratorios y las trayectorias en ar
co del buque (lo que supone igualmente la incomprensión de los proceso» vecto-/ 
ríales, pero ahora referidos-a la composición de fuerzas y no da velocidad»»)► 
Ror otra parte, las operaciones vectoriales exigían la coordinación de dos sis
temas de referencia y el equilibrio de velocidades virtuales que explican, por/ 
ejemplo, el hecho de que el buque pueda avanzar rectamente hacia e<‘ muelle -w® 
con la pro« formando un ángulo con esa trayectoria: en efecto, eli© implica eoo 
cebir, como en el problema VI, que la velocidad del río es compensada por La // 
componente horizontal de la velocidad del buque; así, el vehículo se desplaza / 
’‘realmente’’ en dirección del muelle, mientras que la velocidad dal río y la eog 
ponente que la equilibra subsisten en el plano de las transformaciones meramen
te virtuales.

Así pues, con la presente unidad de instrucción apuntábamos a que los desti-/ 
notarios comenzaran a plantearse estas cuestione» o. I© que es le «isso, empoza 
ran a construir los' esquemas constitutivos de las nociones vectorial es. Dado // 

que el empuje del viento es un proceso físico que se experimenta sobre el pro-/ 
pio cuerpo» que ofrece resistencia o facilita nuestro movimientoyy que a vmm, 
incluso, nos exige corregir la dirección por donde carninábamos, la situación. // 
del avión guardaba' alguna similitud con esquemas sensori omotrices más o man®»/ 
familiares» Por otro lado, decidimos que hubiera una continuidad directa entre,' 
el mensaje audiovisual y las actividades didácticas posteriores» Como lo vere-/ 
mos en detalle más adelante, estas actividades consistirían en r»to*«r  la hi»-/ 
torta -lei avión, para examinar más detenidamente sus maniobras mecíanle el des-/ 
platamiento efectivo de aeroplanos de cartón sobre rutas impresas en la certi*/  

lia. En síntesis, en le UI N» 3 hemos recurrid®, en grado mucho mayor que en•// 
las unidades anteriores, a unas pocas situaciones específicas y a la acción sen i 
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soriomotriz direct» de les destinatari®», y ello porque estos últimos partían, 
en el caso presente, de un estadio más primitivo respecto de Las ■>paraEÍo«a» a 
construir»

Ante todo, era importante que los sujeto» dejaran da considerar 1« con»- 
sicián de velocidades o de fueros da empuje de una manera global a indiferen» 
ciada» La conjunción de vectores asume una forma operatoria cuando*  cada uupi de 
ellos se concibe, en un sentido hipotético, actuando por separad®» Be ahí que/ 

en primer lugar se haya presentado al avión desplazíndose normalmente hacia el 
sur (pantalla 1), animado por una única velocidad respecto • la tierra y al fll, 
re. Ya en la pantalla 2 interviene la velocidad del viento, perpendicular » la 
del avión. En la pantalla 3 se intenta facilitar la interpretación de 1® que o 
curre mostrando dos estados estíticos del movimiento del aeroplano, de manan/ 
que este: desplazamiento pudiera compararse, incluso perceptivamente, con la*  / 
flechas que simbolizan en la misma ilustración las dos velocidades concutrer»*»/  
tea. La cifra resultante (671 km/h) cumple 1® función da hacer ostensible qu«/ 
el producto di« la composición de las velocidades es distinto de estas últimas/ 
no sólo en dirección y sentido, sin® también en intensidad. Además, hem©» re*/  
nunciado • expliciter constantemente en «1 mensaje los sistemas de referencia/ 
respect® de los cuales se determinan las distintas velocidades? 'ese problema / 
se transfiere al propio destinatario. Así, en la pantalla Î, loa 600 km/h se /: 
miden respecto a la tierra y al aire? an pantalla 2 est© ya no puede ser así,/ 
porque ahora el aire mismo se halla en movimiento respecto • la tierra» Bado / 
que la aeronave se desplaza respecto, al aeropuerto, en pantalla 3, en dirección 
sureste, la velocidad original del vehículo es en este momento relativa al ai*»  
re» Todo est® forma parte de las relaciones que el mismo destinatario deoe z// 
construir durante y/® posteriormente a la recepción del mensaje» '

En la pantalla 5 se intenta ilustrar por qué el avión nò ax’ier¡menta un 
virolento giratorio, dado que las fuerzas da empuje (flechas pequeñas) actúan a 
lo largo de todo el fuselaje.

Las pantallas 6 y 7 introducen el problema del equilibrio de las velocidades 
virtuales. Concretamente, el único modo de explicar que el avión se desplaza g- 
hora hacia el sur con la proa mirando hacia el suroeste constat» en concebir / 
que la velocidad del vient® y la componente horizontal de los 600 km/h se equi 
libran virtualmente. El mensaje deja planteado el problema de per qué esto es/ f 
así. En la actividad didáctica posterior el énfasis está puesto, justamente, / 
sobre esta cuestión, .

Iy» 3.3.3 » 2 »- A c t i vidadas d1dáct icas

Las páginas 6 a 8 de la cartilla incluyen un solo ejercicio que se subdivi-/ 
de en varios puntos a responder. Se propone coas *un  juego que nos ayudará • / 
comprender mejor nuestra historia del avión*.  Para la realización de asta acti 
vidad se proporciona al sujeto», junto con la cartilla, una escuadra da cartón/ 
(véase la página siguiente) con dibujos da aviones de distinto voleur •/ cuya // 
proa apunta en distintas direcciones. La cartilla lleva impresa, en la uáqlna/



7, un sistema de coordenada» con una “ruta al aeropuerto*  (diagonal, equivalen 
te • la dirección Sur-Oeste) y los ajes "hacia el oeste*  y *hacia  «J sur*.  En/ 

pp. 6-7 se dan las inetruccione» del/ 
juego. Coso muestra el dibujo al pía/ 
de esta página, la escuadra debe des
plazarse con el avilo negro avanzando 
por -ruta al aeropuerto*.  Los avig 
nes rojos se moverán, en consacuen-// 
cía, hacia el oeste, y los amarillos/ 
hacia el sur. Las instrucciones inclg 
yen algunas sugerencias: *Si  midiera» 
la distancia que recorre ei avión ne
gro y los segundos que tardas en lle
varlo de una punta a la otra de la ru 
ta, podrías averiguar su velocidad*./  
Se indica además que esa es la veloc| 
dad del avión negro hacia el suroeo-/ 
te, y se llosa la atención sobra el / 
hecho de que "las distancias que regó 
rren los aviones rojos y amarillos a 
medida que mueve» 1« cinta son distíg 
tas a las que recorre el avión negro-/ 
por la 'ruta al aeropuerto*  *•  Final
mente se destaca que *el  avión negra/ 
se está moviendo al mismo tiempo ha-/ 
cía el oeste (hacia tu izquierda) y / 
hacia el sur (hacia abajo)* , y que // 
•el movimiento del avión rojo hacia / 
la izquierda no es otra cosa que el / 
movimiento) del propio avión negro ha
cia la izquierda*  (ídw con el a»«í*  
lie). Suministrada» estas ayudes, se/ 
formulan los siguientes problemasr // 
1»- ¿Cuál es la velocidad del avión / 
negro hacia el suroeste? ,.Cuái es 
la velocidad del avión negro hacia el 
oeste? 3,-¿Cuál es la velocidad del ¿ 
viÓn negro hacia el sur? Sí de // 
pronto empezara a soplar viento hagia a

la derecha • la misma velocidad a la que van los aviones rojos hacia La íz-// 
quierda, ¿hacia dónde y a quí velocidad se movería el avión negro? 5.- ¿CÓms/ 
sería la velocidad del avión negro hacia la izquierda si la "ruta ai aeropuer 
to*  estuviera más cerca de la dirección "hacia el sur*  (re incluye un dibuje/ 
en p., 8 de la cartilla)? ¿OuÓ pasaría en este caso con la velocluad del avión 
negro hacia el sur? ■

wv
aviones 
rojos

¡

_ avión 
negro

-Escuadra de cartón-

aviones
amarillo«
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En definitiva, -el ejercicio pretenda que el alumno compruebe empíricamente que 

la velocidad de un vehículo puede descomponerse en otras dos divergentes, en es
te case •hacia al oeste“ y "hacia el sur"» Además podrí verificar, midiendo ef«c 
tivamente cada una de las tres velocidades, la relación existente entre ellas // 
(preguntas 1, 2 y 3). Puede que, habiendo concebido la existencia virtual de •*/  
sas componentes de la velocidad del avión negro, se descubra la trayectoria de / 
este filtimo en las condiciones da la pregunta 4, es decir, cor» el viento soplan- 
de hacia el este de modo que neutralice la componente opuesta del aeroplano, La/ 
pregunta 5 introducá una variación de la situación, alterando el ángulo de la // 
trayectoria. Esto puede ser una ayuda, en 1« medida que se comprenda que »1 la / 
“ruta al aeropuerto" coincide con el ej »"hacia el sur*  el avión negro no tiene / 
velocidad "hacia el oeste", y a la inversa; y que, por consiguiente, si la “ruta 
al aeropuerto*  se halla más próxima al eje "hacia el sur", la velocidad dal •-// 
vión negro en esta dirección es mayor que en el sentido del oeste (y a la inver*  
sa). Un error en la grabación del guión radiofónico nos obligó a in„ ur, w> su
te ejercicio, una pregunta no prevista Inicialmente: 6.- ¿Cómo puede calcularse, 
en la lámina 7, la velocidad del avión hacia el sur?

IV.».- QgUCION DE LA EIFERIEMCTA--.Y'fESli-TADOS GENERALES

Una vez diseñadas las unidades de Instrucción procedimos a la ejecución de ¡.a z 
estrategia comunicativo-educativa en los términos previstos en el desarrollo g»ng 

ral del proceso instructivo (punto IV.3.2.).

IV,».1.- producción de los materiales

La producción de las cartillas debimos efectuarla en forma personal, editando / 
varios juegos por proceso de multicopiado. La grabación de los programas caaiafó- 
nicoa se realizó en los estudios de la Escuela Superior de Periodismo y Comunica
ción Social de la UNLP (*)»  -

IVta.2.~ Organización y descripción general de la experiencia '

IV.,, Introducción

La experiencia se desarrolló en dependencias de la Escuela Superior cíe Parió-// 
dlsmo y Comunicación Social -excepto en una oportunidad (el filtimo día nara los 
lumnos Mar, Die y Kar) en que se realizó en un domicilio particular- durante lita 
días consecutivos. El orden temporal del curso para cada uno de los participante» 
fue, en definitiva, el siguiente: '

(*)  Estamos en deuda con Gabriel Lamanna, Irma Tosi y Pablo ferreiro, que cola
boraron desinteresadamente en la producción de la banda sonora dei mensaje/ 
audiovisual. '
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Lunes Martes Miércoles jueves Viernes Sábado

Mar UI N» 1 __ UI N» 2 • UI N«J
Act. ..rugai

Die UI N» 1 — UI N» 2 — ¡n NH 
Act. Crupal

Fer
—

UI N» 1 HI N9 1 UI H» 3
Act. Grupa! -

Karl — UI N« 1 — UI N» 2 UI N« 3 
Act, Grupa!

Fab UI Nfi 1 UI N» 2 UI N« 3 
Act. Crupal

Ker UI N# 1
— — __ J! N*  l

UI N« 3

Antes del inicio de la experiencia, que tuvo lugar tres semanas después de h>*  
berso realizado el diagnóstico individual contemplado en el Análisis de los Des
tinatarios, se explicó a los sujetos que participarían de un breva curso de
ca.

IV» L.2.2.— . Técnica experimental

El experimentador entregaba al alumno un ejemplar de la cartilla correspondí®» 
te y 1© Invitaba a hojearla antes de que escuchara la emisión raH»j. El priaer/ 
día se explicaba también, muy brevemente, la mecánica del sistema audiovisual: / 
concretamente, que el receptor debía mirar la cartilla a medida que escuchaba el 
programa de radio,y que fot® proporcionaría los indicios pata saber dónete- pbseg 
var. Una vez que el sujeto había reconocido la cartilla se uroceuds a la emisión 

del mensaje. F1 »’umno escuchaba’la banda soñera • través de un reproductor da// 
cassettes, y aunque no podía detener, volver atrás o avanzar 1*  onta, se le / 
preguntaba, al finalizar la emisión, si deseaba que ésta se reiterara m-wn . 
de- los sujetos hizo uso de esta opción a lo largo de toda la experiencia)» Una / 
vez recibido el mensaje audiovisual se invitaba al alumno a resolver los proble; 
mas planteados en la cartilla, para lo que se le suministraban los elementos In*  
dispensables (hojas, lapiceras, reglas, etc.)» El experimentador aclaraba que np;

podía brindar ninguna ayuda en esta actividad, y que sólo respondería a pregan-/ 
tas relativas a la comprensión de las instrucciones y los enunciados de los ejer 
ciclos contenidos en la cartilla. Finalizadas las actividades didácticas ez «xpu 
rimentador recogía todos los materiales hasta el siguiente tifa de trabajo, a» e¡ ; 
que se devolvían al sujeto -luego de haber recibido el nuevo mensaje audiovi*ual-
con la consigna de "ver si hay algo que 
va). Esta metodología intentaba reducir 
dor en el desarrolle de la experiencia,

quieras corregir*  (actividad autoevalúati; 
al mínimo la intervención del investiga—/ 
con el objeto de reproducir lo más fial-/

mente posible las condiciones de la recepción solitaria de mensajes; por L> mis-/ 
mo, se evitó realizar a los sujetos cualquier tipo de pregunta en el transcurso / 
del proceso instructivo.

También en la actividad grupal (véase Apéndice IV) el experimentador, gu» cu«-/ 
pifa la función de monitor, trató de limitar su intervención a .•juíOinar <• esfimu

z V ) : ; ■; 1 : );;; j s JLy 1 X (y O 



lar la discusión, sin introducir explicaciones abiertas sobre las nociones d«I/ 
curso. El investigador efectuaba, además, preguntas referidas • loa nrobiema*  / 
abordados «r» la instrucción y a los fundamentos de las afirmaciones realizada»/ 
por los sujetos durante la discusión. Por lo demás, guiaba 1® conversación*s«-/  
gán los criterios del método clínico aplicado*  en el Análisis de los Destinóte-/ 
ríos pero adaptado, en este caso, a una situación de grupa» A vece« el experi-/ 
mentador mostraba cómo los juicios de los sujetos entraban en colisión y obser
vaba el carácter que asumía la actividad del grupo tendiente al procesamiento / 
de la contradicción. La adopción de estos criterios reside en dos motivo» funda 
mentales» Por un lado, cuanto menor es la intervención del monitor en el desen
volvimiento de la actividad del grupo de alumnos, sin desmedro de la eficacia / 
del proceso para lograr los objetivos educativos, tanto mayor es la utilidad // 
práctica del diseño desde el punto de vista de su costo económico^ de ahí que / 
nos propusiéramos examinar los resultados del curso sin que en la actividad <:ix 
pal se introdujeran explicaciones suplementarias. Ahora bien, de todos modos el 
carácter de las preguntas realizadas al grupo por el experimentador representa/ 
en sí una ayuda didáctica y exigiría, en el caso de los monitores, una prepg, 
ración considerable. Sin embargo, ello viene dictado aquí por la necesidad de / 
obtener en esta última etapa de la experiencia una evaluación de Jos resultados 
adicional a la resolución de- los ejercicios contenidos en las cartillas. La im
posibilidad objetiva de contar con un cuarto día de trabajo que nos permitier»/ 
efectuar un nuevo diagnóstico clínico similar al del Análisis de lus Destinata
rios llevó, en el diseño y en el desarrollo de la actividad grupal, a buscar es 
te difícil equilibrio entre los objetivas didácticos y experimentales«.

IV»4»2»,3,-- Desarrollo*  temporal del proceso instructivo

La duración de las distintas fases del curso discriminada para cada un© de // 
los sujetes se expone en el cuadro de la página siguiente. La lectura de las / 
cifres sugiere algunas consideraciones. Deteniéndonos en primar lugar en las/ 
duraciones medias, vemos que el tiempo total medio del curso es de 190 mtwptas, 
lo que se distancia sólo 17 minutos del punto medio del intervalo comprendido / 
entre el tiempo mínimo (2 horas) y el máximo (3 hs. 45*)  que habíamos estimado/ 
(véase punto IV.2.3.5). El desvío standard en torno a este tiempo total se ubi
ca en 41 minutos, aunque si se elimina el tiempo insumido por la actividad gru—t 
pal (que introduce una distorsión debido a que un alumno -Kar- no la realiló*  y» 
en consecuencia, otros dos sujetos -Mar y Die- interactuaron sólo durante 15 mi 
ñutos frente a los 35 de lo® restantes tres) el desvío se reduce a 29 minutos./ 
Esta desviación media corresponde en su totalidad al tiempo empleado para la a- 
jecución de las actividades didácticas, ya que el tiempo de a los ./
mensajes audiovisuales es el mismo para todos los sujetos -dado que ninqún alum 
no optó por reiterar la recepción-. El 8M del tiempo total del curso insu
mido por las actividades (individuales o en grupo) y el l?% por la recepción // 
del mensaje audiovisual.

Si consideramos ahora cada una de las unidades de instrucción, observamos que



DESARROLLO DE LA EXPERIENCIA: TIEMPO EMPLEADO POR CADA SUJETO (EN MINUTOS)

Altano
UI W 1 tíl N« 2 UI N« 3 Tiempo 

Medio
UI

Tiempo 
Activ.
Crupal

T i am po
total

(T.T)

Mensajes Actividades
Tiempo 
«ensaje

Tiempo- 
activ.

T i empo 
total

Ti empo 
mensaje

Tiempo 
activ.

Ti ampo 
total

T lempo» 
mensaje

Tiempo 
activ.

Tiemp» 
total Tiempo < T.T Tiempo % T.T

Mar 9 ' 38 47 12 44 56 10 38 48 50 15 166 31 18.7 135 81.3

Die 9 19 28 ' 12 46 58 10 38 48 ■ 45 15 149 31 20,8 118 79.2

Fab 9 31 40 12 51 63 . 10' 76 86 63 35 224 31 13.8 193

*----- -

86.2

Fer 9 60 69 12 42 54 10 51 61 61 . 35 219 31 14.2 188 85.8

Kar 9 22 31 O 45 57 10 56 66 51 — 139 31 22.3 108 77.7

Kari 9 35 44 12 68 80 10 76 86 70 35 245 31 12.7 214 87.3

Media 9 34 43 12 49 61 10 56 66 57 190 31 17.1 159 82.9

Desvío — 13 13 — 9 9 — 16 16 8.7 — 41 — ' 3.7 41

Metas Kar n® realiza actividad grupa!
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el tiempo total medie de cada una introduce la siguiente escala:

Unidad de Instrucción Tiempo» total medio Desvío

UI N® 3 66» . 16»
UI N« 2 61 * g»

UI N» 1 43 ‘ 13*

La duración media de la OT N® 3 se incrementa en 2*  respecto de la UI N# 3 si 
se considera sólo el tiempo destinado • la actividad didáctica de cada una, /// 
puesto que el mensaje audiovisual N# 2 es 2*  mrís prolongado que el N® 3.

Existen, sin embargo, diferencias individuales interesantes. Así, por ejem—// 
pío, en los sujetos Mar y Die la Ul N» 2 insume algo más de tiempo que la IJI/ 
N® 3 (12*  y 10' más, respectivamente). Además, Mar consideró que la UI W ? era 
más sencilla que la UI N» 1 (lo mismo que Kar), mientras que para L-it -psuj tÓ / 
más compleja: esta evaluación subjetiva y espontánea de los sujetos sobre la 7/ 
complejidad de cada UI (que' hemos registrado pero no pedimos en ningdn momen
to) no se corresponde, empero, con el tiempo dedicado a cada una. En el caso da 
Fer, la unidad de instrucción con más tiempo de trabajo fue la N® 1 (49'). En / 
los demás casos se sigue el orden de las duraciones medias.

Tomando el tiempo total del curso para cada alumno, se tiene el siguiente or— 
den:

Sujeto T i e«po> ' total
Karl ' 245*
Fab' 224*
Fer ■ 219'
Mar 166*
Die 1W
Kar 139»

Si no se toma en cuenta el tiempo dedicado a las actividades grupales la es
cala varía ligeramente, pues Kar y Ole permutan sus ubicaciones respectiva»*

IV.4,2.4.- Otros■aspectos generales del.desarrollo del curso

Una de nuestras preocupaciones, en lo que hemos insistido ya, era i a se la // 
coordinación que los destinatarios debían realizar entre las lecturas de les // 
mensajes visual y auditivo*  El experimento pondría a prueba, ante todo, la fac
tibilidad del medio audiovisual que. habíamos diseñado, pues si al mecanismo da / 
ese montaje resultaba engorroso todo el desenvolvimiento del proceso instructi
vo se vería completamente alterado. Ahora bien, los sujetos se adaptaron al *un  
cionamiento del sistema en forma inmediata, y siguieron el desarrollo de los // 
mensajes con toda naturalidad, sin que pudiéramos observar distracciones o dlft 
cuitadas de coordinación en la lectura audiovisual. *

Otro punto delicado era el de la comprensión global de los mensajes •/ de lo»/ 
enunciados de los ejercicios. En lo que hace a los primeros, ya hemos s-ehaladto/ 
que ninguno de los sujetos optó por recibirlo- nuevamente, indicando que no era/ 
necesario. Respecto a los enunciados de. los problema» contenidos en las carti-7 
lias» los destinatarios consultaron algunas dudas puntuales. En la UI N® 1, pro 
blema I, Fab, Ole y Kar preguntan si el ’•salto-duración’* es el mismo en ambas 7
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atletas. La dificultad está aquí, justamente, en que la duración temporal no // 
coincida con «1 intervalo espacial, y que el “salto" corresponde a t« primera , 
mientras que la distancia, medida con regla, equivale a la segunda, fn La UF // 
N# 2, Fer, Kari y Die tienen dudas en el Problema I acerca de si las j*,*  bcldi 
des de los autos deben determinarse en cada * fotograma" o en el c.oniunto da ios 
fotogramas: al finalizar la tarea los sujetos podían comprobar que ambas coino 
dían, pero su pregunta tiene sentido al principio en la medida que Ja “veloui-,' 
dad instantánea" (en un momento dado) puede ser distinta a la "velocidad prome
dio". Por Último, en la UI Ni 3 Fer y Fab consultan al experimentador sobre có
mo calcular el tiempo que tarda el avión en recorrer la "ruta ai aeropuerto*?  , 
se les aclaran simplemente las instrucciones de la cartilla, en el sentido de e 
que al desplazar ellos mismos la cinta de cartón transcurrirá cierto tiempo que 
podrán cal»ular aproximadamente u observando su reloj. Kari, por su »arte, dice 
no comprender el punto 5.- de esta unidad, que se proceda a aclarar,

Cn síntesis, Lr.j, enunciados de los ejercicios ’>,> presentaron omblmas de con*  
orenstóri importantes, y en todos Los casos Las dudas podrían salvar»« iatuau-*  
ciando variaciones mínimas an las instrucciones v formulaciones «_,ii -,J nales,

IV»4.3.- Análisis délos resultados

IV.4.3.1«- / Consideraciones generales

C1 anál 1 «r> de los resultados ha sido realizado examinando Los arnqresos cog- 
nosu.it!vos de cade uno Je los destinatarios a lo largo del curso, apoyándonos / 
en sus respuestas a los ejercicios planteados en las cartillas rapio..u<i-/
nt> > en o! au'LuJic'f III) y en «us intervenciones en «a discusión gr«t al (Apénui« 
ce TV). Una nrimeia cuestión le importancia radica en que esta evaluación Jebe/ 
tomar nota ue la posible influencia que hayai podiJo ejercer sobre L? es^mct ir» 
cognoscitiva de les sujetos las situaciones a las que los entreoí «mcu en la eta 
na del Anáfisis de los Destinatarios. Si bien üscutlremos esto más adelante, 

es preciso íniicai ahora que aunque el objetivo de aquella metoroluqía díagnój, 
tica era el da determinar el tipo de operaciones aplicadas por les ¡»nietos a 
los problemas cinemáticos antes del inicio- del cursa, la cantidad y -alidad W 
las situaciones que les presentamos, así como la intensidad > el detalle ^ue Ir 
Imprimimos a La interrogación, debieron constituir un auténtico eiercicio le /’ 
las estructura^ cogmtivas capaz, por sí solo, de generar algún progresa opera
torio1. I, iLx desoe -tío volvamos- a abundar w esto aquí- a] hev io de tu« la 
presentación le una situación-oroblema provoca en el sujeto, sí se «alia coir« 
Lamente di seriada, un iesequlJLibrio coqnitivo que éste tratará da superar median 
te un proceso de reequilibración. Ahora bien, los progresos que hayan podido /,< 
producirse en el transcurso mismo na nuestra conversación cor lot d»«st Inatarioí 

c' pi'i-tjst, ha. maní ferrado en este último y, poi cor ¡.ecul ente, in« 

téqran lev datos c »nocidos sobre los estadios "de pa tida" de los sujetos, •ero 
•si pCubLana mas delicado reside en que, entre la finalización del diagnóstico y 
el comienzo del curso -Lapso de tiempo que, en nuestra exoeriencia, se extendió 
pot tres 5«’iaitas- los destinatarios pueden continuar ocupándose del tema, en !■ 
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particular cuando no han logrado resolverlo: de este modo, el pre-test, aparte/ 
de determinar el estado inicial del sistema, lo altera debido a que induce un / 
trabajo^ cognitivo posterior en los sujetos sobre los que opera. Hemos tenido a
videncias indirectas acerca de este hecho al saber, por terceros, que Día, uno/ 
de los chicos que participaron en nuestra experiencia,había realizado comenta
rios críticos sobre sus respuestas a las situaciones-problema. No sabemos si ea 

te sa ha repetido con los otros destinatarios, pero no es posible descartarlo./ 
Esta complicación se salva parcialmente cuando los ejercicios do la primera uní 
dad de instrucción proporcionan un nuevo diagnóstico «pero éste es incompleto / 
pues no #• ocupa de todas las nociones, y además recoge también en sí.tanto los 
resultados de la estrategia comunlcatívo-educativa como ios eventuales progre-/ 
sos inducidos por el pre-test-. Por otro lado, algunos sujeto» compararon, a ve
ces, las cuestiones abordadas durante el curso con los problemas que enfrenta*/  
ron en el pre-test. Así, por ejemplo, dice Mar en la actividad grupal, al refe
rirse al problema del avión en la lámina 7 de la cartilla N« 3r •(♦.«) tiene el 
viento 'de acá, va así, inclinado, pero va hacia el sur. Es como ¿te acordís /// 
cuando hicieron lo del barco, qué la corríanta iba así y tenías que poner el tí 
món?*»  Aunque estas ejemplos son muy aislados, muestran que el pre-test propor
ciona una información adicional que puede utilizarse para la interpretación d®/ 
los hechos que presenta la comunicación educativa. Estas consideraciones nos // 
han llevado, como lo veremos luego, a replantear el diserto de la situación expe 
riméntal» . J < ®/íli

En otro orden, una segunda cuestión reside en que la evaluación de los resul
tados n® debe realizarse analizando aisladamente cada unidad de instrucción. A
sí, por ejemplo, sería un error observar la# respuestas de los destinatarios a/ 
los ejercicios de la UI N« 1 y evaluar a esta última exclusivamente en base a / 
esas respuestas».Lo mismo vale para cualquiera de las unidades sucesivas. En // 
primer lugar, esto no sería fiel al diserto del proceso instructivo que, como // 
queda en evidencia en el cuadro del punto IV.3.2», contempla diversas articula
ciones temporales de manera que, por ejemplo-, la estrategia que tiende a los ob 
jetivos de la UI N« 1 no permanece dentro de los límites del primer día, sino / 
que se ramifica por diversas instancias posteriores insertas an las otra» unida 
des (retrocomunicación, autoevaluación, etc») El diserto interno de cada unidad/ 
de instrucción tiene en cuenta, naturalmente, las propiedades de esta estructu
ra general-del curso: así, no importa tanto que al abordar los ejercicios de u
na UI el alumno los resuelva correctamente, como que problemática los temas su
ficientemente para que, con la información de retorno incluida en la UI subsi«/ 
guíente, introduzca las correcciones necesarias en la actividad autoevaluatlva. 
Además, las unidades de instrucción sucesivas incluyen las nociones de las ante 
riores a título de conocimiento construido: para calcular las velocidades rela
tivas es necesario haber construido' la noción espacio-temporalf para componer / 
vectorialmente dos velocidades es necesario dominar la coordinación de dos sis
temas de referencia, etc. Pero esto permite, igualmente, continuar ejercltand»/ 

las operaciones de las nociones más primitivas o completar su construcción a me 
dida que se avanza en el curso-. De esté modo, dos destinatarios podrían, par e- 
ejemplo, construir o cn.np.lzst.ar la noción esuacio-temporal de velocidad en di#-/



tintas fases.del proceso instructivo. Una dlti®a cuestión,, estrechamente rala-/ 
clonada con la anterior, es que los resultados de una instancia cualquiera del/ 
curso pueden diferir según el tiempo que ha transcurrido desda la ocurrencia de 
tal instancia. En otras palabras, es necesario considerar los resultados a cor- < 
to, mediano y largo plazos por ejemplo, las cuestiones abordadas en el mensaje/ < 
Na 1 y las actividades realizadas a continuación arrojan unos resultados inme-/ y 

diatos, que se reflejan en las respuestas dadas por les sujetos a las ejercí-// 1 
cios planteadas; pero las consecuencias del desequilibrio cognitivo siguen ope-< 
rendo durante cierto tiempo. Incluso en forma subterránea, de «odo que si un ’ 
destinatario retomara los mismos problemas unes días después sus respuestas po
drían ser diferentes y marcar un progreso cognoscitivo. Pbr ejemplo, ai proble- ! 
ma IV de la UI N® 1, que planteaba a qué velocidad debía conducir »1 chofer de/ i 
un micro para llegar a horario de Mar del Plata a Villa Gesell, suscitó en rer/ 
un interés particolari este chico nos comentó espontáneamente, el día de la il/ 
NO 2, que había preguntado a-mucha gente sobre la solución del problema, jy qué ’ 
nadie había sabido responder!. Este episodio casi anecdótico muestra, empero, z 
cómo la estrategia comunicativo-educativa continúa operando más allá del corta/ 
plazo.

En "fnteais, la estructura ramificada del curso, el diseño interno peculiar// 
que ella sugiere para cada unidad de instrucción, la Inclusión de las nociones/ 
primitivas en las suoeriores y los progresos cognosicitivos de mediano y larga/ 
plazo, se entretejen en una red inextricable que exige analizar los resultado»/ 
del proceso instructivo tomado como un todo. Esto es así porque el presente di
serto experimental se propone testear la viabilidad da una metodo logia de «auca 
ción a distancia, y no de aislar los resultados de tal o cual componente da a-/ 
quélla (esta posibilidad se discute más adelante).

Concluyendo, analizamos los resultados examinando los progresos de cada suje
to a lo largo del proceso instructivo, sin pretender establecer de modo univo—/ 
co si aquéllos dependen de algún componente en particular. Por otro lado, deba/ >¡ 
tenerse en cuenta que la evaluación final se ha realizado en base a las resoue» 
tas dadas por los sujetos el mismo día en que se desarrolló la UI N# 3 y la ac
tividad grupal, de modo que no tenemos indicación alguna de los posible» resul
tados a mediano plazo de estas últimas. . ■

Un último aspecto que no podemos dejar de destacar es el de la interferencia/ 
de conocimientos escolares mal adquiridos, que ya habíamos notado en el pre-/// 
test y que nuevamente se ponen de manifiesto’ en la resolución de los problemas/ * 
planteados por el curso, especialmente mediante la aplicación mecánica de La // 
"regla de tres simple*,  varios de los sujeto» hacen un uso irreflexivo de este/ 
procedimiento que lea. dificulta, la más de las veces, su propio razonamiento. / 
Esto nos permite destacar, una vez más, el modo como los criterios tradicionales 
de enseñanza, fundados en les supuestos del aprendizaje asociativo y mecánico,/ 
no sólo fallan a la hora de lograr los objetivos educativos sino que, aún más,/ 
entorpecen la construcción de nuevos conocimientos por parte de la persona.
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IV. 4.3.2.-. Análisis. individual '

A.- FAB ■

Comencemos por el caso de Fab. Recorderoos que este sujeto había Llagado, ®n // 
el pre-test, a concebir la velocidad como una relación cualitativa entre el esp¡» 
cío y el tiempo (problemas 'I y V del Análisis de los Destinatarios), aunque des- : 
pués de cierta confusión inicial 'y de alguna insistencia por oarte investiga 
dor. Ahora, en el primer día de trabajo resuelve correctamente todo*  los ejercí- ’ 
cios planteados (véase Apéndice III), lo que quiere decir que ha construido la / 1
nación operatoria de velocidad en su Forma métrica. En el problema 1.4., donde / 

se pide definir la velocidad con palabras propias, lo hace considerándola "una / 

forma de medir el desplazamiento de un cuerpo*.  En la primera actividad autoava*  
luativa corrige, justamente, esta definición, reformulándola coa» “una forma da/ 
medir el desplazamiento de un cuerpo mediante la división realizada entre la día 
tancia y el tiempo^. En la discusión grupal es el>primero en afirmar que la velec 
cidad "es el desplazamiento de un cuerpo (...) a partir de un punto. Se puede me u 
dir sabiendo la distancia y el tiempo que tarda. Y también hay que tener en cuan 
ta el punto de donde se mire. Síes un punto fijo o es un punto que también está 

en movimiento“. Vale decir que hace intervenir la idea de relatividad en la no-/ 
ciÓn misma de velocidad. La comprensión de la relatividad se manifiesta jgualmon 
te en la correcta resolución de los ejercicios de la UI N# Resulta interesan
te comprobar cómo este chico, que había llegado a sostener en el pre-test que // 
“no hay ningún hecho que modifique esa velocidad -si se está mirando de otro !♦*/  
do", v que "según la perspectiva no' le va a modificar esa velocidad*,  explica •/ 
lo que ocurre en las láminas 5 y 6 de la cartilla Nv 2; en el primer caso •el // 
tren y el auto se acercan el uno al otro a 170 tan/h porque el hecho de que > ....) 1 

están circulando acercándose hace que sus velocidades se sumen. Estos 170 «m/h / : 
son medidos teniendo en cuenta los dos autos en movimiento, o sea tomando como / 
parámetros de medición puntos en movimiento“. En la lámina 6 “el tren y el «ut»/ 
pose« una misma dirección, y tomando a los dos puntos en movimiento, olvidándo
nos de algún punto fijo, se realiza la resta de sus velocidades, Jardo como re-/ 
sultado que el auto se aleja del tren a 30 km/h*.  .

La última unidad de instrucción fue la más problemática para todo.*  los s.Re-,/ 
tos y Fab no fue una excepción. Durante la actividad didáctica nos pregunta si / 
las velocidades de las aviones negro, rojo y amarilla son tonas iguales, cosa // 
que, naturalmente, no podemos responder, por lo> que lo invitamos a seguir expexl • 
mentando con la cinta de cartón. Observando sus respuestas • los ejercicios de / 
esta UI N® 3 se halla que, al tratar de encontrar la velocidad del avión negro / ?
hacia el oeste (que “es la velocidad del rojo hacia La izquierda", como bien se- i 
Rala Fab), experimenta una confusión pues no divide la distancia recorrida por / 
el avión rojo por el tiempo transcurridos el avión negro recorra 19 metros en // 
5 segundos (velocidad de 3,8 m/s), y el avión rojo 14 metros. En la discusión ./ R 

grupal explica así el razonamiento que empiéis "Yo hice una regla ue tres si»- ly 
pie. Hice T9 metros a una velocidad de 3,8 metros sobre segundo. 14 metros, e-// j 
quis“. Pero Fab muestra la capacidad de autocorregirse en función del interca»-/ f 



201

bis frupál» lo cual es un síntoma inequívoco de deseentración cognitiva:

Exp:*¿.Quá opinás (a Fer) del método que usó (FabP '
Fer: "Yo puse velocidad igual a distancia sobre tiempo*
Fab: "Sí" ’
Fer:."Puse velocidad igual a distancia, H metros, sobre el tiempo, que eran/ 

5 segundos. Me dio 2,8".
Fab: "Claro. Está bien, porque el tiempo (de los aviones rojo y negro) es el / 

misni®. ■
Vemos, de paso, la eficacia que puede tener la comunicación grupaj. desde el 

to de vista didáctico. Por otra parte, Fab indica correctamente, en sus respues
tas escritas a los ejercicios., que "la velocidad del avión negro hacia el sur e® 
la misma que realiza el avión amarilla hacia abajo", y la de éste igual a la uel 
avión rojo "porque ambos recorren una misma distancia en un mismo tiempo". Más / 
importante es su solución del punto 4, pues señala que cuando el viento sopla // 
hacia el este a la misma velocidad que la de los aviones rojos hacia el oeste, / 
el avión negro *se movería hacia el sur a 2,7 m/s como se estaba moviendo el a-/ 
vión amarillo“. No interesa aquí el error de la cifra, que ha,sido tunad*  simple 
mente del cálculo realizado en base a la confusión ya comentada, sino el be»/ 
che de que Fab, que concebía en el pre-test las trayectorias en arco del buque / 
arrastrado por el río, sostiene ahora que el avión, en una situación esencialmen 
te similar, se moverá en forma rectilínea hacia el sur: la velocidad del // 
viento se equilibra virtualmente con la del avión hacia el oeste. El análisis de 
sus intervenciones en la discusión grupal permite completar este cuadro.

Exp: "Si de pronto empezara a soplar el viento hacia la aerecha a 1.a misma vz 
locidad a la que van los aviones rojos hacia la izquierda, ¿hacia dónde? 
y a qué velocidad se movería el avión negro»?*

Fer: "En la misma dirección. Pienso yo, no sé*
Fab: "Para mí se movería hacia el sur*
Kart: "Sí, yo también*
Fab: "Igual que el avión amarillo*
Exp: "¿Por qué?" '
Fer: "Recorren la misma distancia*
Fab: "Porque yendo los dos aviones, el amarillo y el rojo, a una misma veioci

dad, el avión negro va justo en el medio de los dos, centrado*  *
Fer: "Lo tira (el viento) para la derecha?
Fab: "Al darse el rojo vuelta. Porque cía», lo tira hacia la derecha con la/

misma fuerza que tenía el amarillo (quiere decir el rojo), u sea como /
que volvería a ir recto“. •

Su comprensión del proceso resulta más clara en el siguiente pasajer

Fer: él (Fab) dice que se mueve (el avión negro) así» para abajo (gesta
que indica que la proa del avión también se dirige hacia el sur)

Fab: "No, no, derecho' no*  .
Fer: "¿Derecho no?"

En efecto, para Fab al avión negro viaja hacia el sur pero con la oroa miran
do hacia la dirección original, lo que viene a reforzar la idea da que astá a-/ 
quilibrando virtualmente la velocidad del viento con la componente opuesta da / 
la velocidad del avión. Fab también interpreta correctamente al punte 5, al tn*  
dicar en su escrito que, si la ruta al aeropuerto se aproximara al «Je "hacia / 
el sur", "la velocidad del avión negro hacia la izquierda sería menor y la velo 
ci'dad del avión negro’ hacia el sur sería mayor*.  En la actividad gruña) -.teñáis/ 
que esto es así “por una cuestión de equilibrio*.  En síntesis, este sujeto ha i 
comenzado a aplicar operaciones vectoriales de composición y descomposición de/ 
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velocidades relativas, aunque en forma cualitativa y no» métrica: así, por ejem
plo, no responde el problema 6 que» introducido improvisadamente en ai curso // 
para resolver un accidente de grabación, superi la capacidad de asimilación da/ 
todo» los sujetos (y deja» por eso mismo, algunas conclusiones tftile», coso ve» 

remos más adelante)» ,

MAR

El análisis de este caso es sumamente instructivo porque permite asistir al / 
proceso mismo de construcción» por parte del sujeto, da la noción métrica le -/e 
locldad. Mar había razonado correctamente en el problema I del ore-test: "\,C<WQ 
PODRIAMOS SABER CUAL ES LA VELOCIDAD DE UN AUTO CUALQUIERA'’ (ociando Jos kílótne 
tros y a qué velocidad lo hizo<. Par ejemplo', si la hizo en una hora, iba a 20 / 
kilómetros por hora-» Pero sus respuestas a los ejercicios de la cartilla W# 1/ 
muestran que las operaciones no han alcanzado aún un estado de equilibrio» El / 
sujeto completará la construcción de la noción entre la primera y la segunda u» 
nidad de instrucción, como\ ahora pasamos a describir.

En el problema I de la UI N2 1 cuenta correctamente el tiempe insultó do por ©a 
da atleta, pero se muestra dubitativo a la hora de calcular las velocidades» // 
En 1,2» tacha justamente al razonamiento que va por el buen camino; "Atlet© 1:/ 
si recorra 8,5 mts en 3 segundos, 8,5*/«  3", etc, pero deja la cuenta incom luía 
y responde, en definitiva, que "los dos (atletas van) a igual velocidad poique/ 
ambos dan saltos de !• (un segundo)*.  En 1.3. calcula la velocidad- del ®tle 

ta 1 multiplicando distancia recorrida par tiempo transcurrid©, y como ya ha / 
inferido que ambos corredores se desplazan con la misma rapidez atribuye esa 
misma velocidad al atleta 2. En el problema IV, en cambio, extrae xj velocidad/ 
del micro dividiendo la distancia (200 km) por el tiempo (2 hs). Pero en V, al/ 
tratar de- hallar el tiempo*  que tardará el avión en recorrer esa misma axxtan-í'/ 
eia viajando a 400' km/h, aplica mecánicamente la regla de tres simpla:

100' km/h
400 km -

2 h
400 . 2 g

100
Y sigue intentando infructuosamente con otros cálculos percatándose, evidan*/  

temente, efe que el resultado de su procedimiento no ha sido razonable» 1 <*  » res
puestas a los problemas II y III son, en apariencia, correctas, :pero a i a luz / 
de lu anterior nos sentimos inclinados a interpretarlas como el nrMucto de una 
aplicación de la regla de tres simple que, en virtud de la estructura de los d2 
tos de esos ejareicios, arroja conclusiones acertadas. Así, en íl debe hallar / 
el tiempo que tarda el atleta en recorrer una nueva distancia (en I se desola-/ 
zeba 8,5 mts en 3 segundos): ‘

8,5 mts
10 mts .

3 seg
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En III llega por el mismo camino' a inferir la distancia recorrida jtor a> >í.le
• L

A.iora bien, el desequilibrio de las operaciones se patentiza en el bechi d» .f 
que el sujeto ha procedido, en los distintos ejercicios, -ora multiplicando/ 
La distancia por el tiempo» (problema I, punto 3), ora dividiéndolas (problema í, 
punto 2, y problema IV), y hasta aplicando con distinta fortuna ìa "ragia de // 
tres"» Pero en la actividad autoevaluativa N# 1 (que se realiza, recordém>sly,/ 
con las actividades didácticas de la UI N« 2) sus respuestas muestran que la // 
construcción se ha completado y equilibrado*  Mar corrige casi roo«-» tos puntos. 
En el problema I, ahora "el atleta 1 va a mayor velocidad porque recorre I mta/ 
en tres segundos (3 mts/s) y el atleta 2 recorre 20 mts en 10 segundos //
(2 mts/s)". En II el cálculo también es correcto (aunque lo reali» sobre el a*  
tleta 1 y no sobre el 2, como lo pide la cartilla). En V, concluye ahora que el 
"avión llegará (a las ) 9.30 hs*.  En definitiva, en la autoevaluaciÓn .resuelve/ 
exitosamente todos los problemas. ‘

» No experimenta ningún inconveniente para hallar las solucione» le ros proste
rnas de la cartilla N» 2. En lo>s ejercicios I y II los cálculos .»*>  > exactor. En/ 
el problema III es interesante de qué modo se ubica ahora ?n la persoectiva iel 
observador "en movimiento**,  máxima si tenemos en cuenta la confusión de sus res 
puestas en el pre-test: "En la lámina 5 el tren y el auto se acercan a 170 he / 
porque si uno estuviera dentro del tren andando; a 70 km, vería al auto a la ve
locidad del tren más la velocidad del auto (TOO km). Esto si van en sentido con 
trario. Y en la lámina N® 6 es al revés porque van en un mismo senti do- (yj 
toncos las velocidades se restan". Vemos, de paso, cómo el razonamiento se apo
ya en la imagen visual del observador que va en el móvil, cosa que habíamos su
puesto en nuestros análisis anteriores y en la que nos apoyamos para el diserto/ 
de la estrategia comunicativo—educativa. También razona correctamente sobre í 
velocidades relativas en la discusión grupa! (realizada sólo con Die).

Es importante destacar que su definición verbal de velocidad no es satisfar-/ 
tocia. En el escrito sostiene que la velocidad "es el tiempo que se tarda an re 
correr una distancia determinada", lo que mantiene en la actividad autoeva-/ 
luativa. La reitera en la discusión grupal: "Para mí es el tiempo que se tarda/ 
en recorrer cierta distancia. Puede ser más lenta o más rápida**.  He aquí la ií- 
ferencia entre el comportamiento efectivo del sujeto» que nemov < osorvadu a tra 
vis de sus reacciones a los diversos problemas presentados, y la expresión pur¿ 
mente verbal que, en este caso, no traduce fielmente lo que el sujeru hs capaz/ 
de hacer» En otras palabras, aún no hay una completa toma de conciencia da la»/ 
operaciones, que se manifestaría a través del lenguaje» pero esto no implica // 
que el sujeto no haya construido' la noción de velocidad. Fsta última forma par
te de los conocimientos del chico • título de esquema operatoria, esto es, de / 
un m'rom <)<■ e:;‘.»-uct.oración de ciertos datos del mundo físico; método que el su 
jeto aplica efectivamente aunque todavía no pueda explicitarlo en el lenguaje./ 
Hallamos así, una vez más, que lenguaje no es sinónimo de pensami anta», y que la 
naturaleza íntima de este último consiste en el funcionamiento de ciertas es- ' 
tructuras generales de acción.
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Sin embargo, habiendo construido las operaciones constitutivas de ía .!><ci6n / 
de velocidad, Mar adquiere' rápidamente conciencia de ellas en la Jm.erac.Ci6n // 
grupa! ante la sugerencia del experimentador.

Mar: “¿Y qué te dije (a Die)? La velocidad es el tiempo que se tarda en reco
rrer una distancia*

Die: “Y bueno...*
Mar: "Y bueno, eso, para mí*.
Exp: "¿Pero es el tiempo o es una relación entre el espacio' y e; tiempo?"
(Silencio)
Exo: "0 sea, la velocidad ¿es tiempo o es una relación?"
Mar: "No..."
Exp: “Ají, ¿entonces?"
Mar: "Claro>, vendría a ser' una relación. Porque si un© tiene, eh... Por 'ajea*  

pío de acá hasta acá lo puede hacer en... 20 segundos, y también lo par-/ 
dés hacer en... 15 segundos. Entonces sería distinta la velocidad".

Y más adelante:
Mar: (Que viene protagonizando una disputa con Die) *(..»)  Lo que dijo él, // 

una relación entre el espacio y el tiempo*
Die: "Puede ser*.
Mar: "No, puede ser no, es... Y bueno, para vos ¿qué es?*
Die: "Sí* .
Mar: "Vos ¿cómo decís la velocidad? Según el tiempo, según la distancia y ti/ 

tiempo que tardás en hacerla" •
Die: “Por eso" •
Mar: "Y bueno, ¿qué es eso? Una relación entre el espacio y el tiwpt^. ¡

En lo que hace a la cartilla N« 3, calcula con exactitud las velocidades.' del/ 
avión negro por la "ruta al aeropuerto", hacia el oeste y hacia al Sur, Aiemás, 
al igual que Fab>, halla que si el viento soplara hacia el este a la mismarvel®*'  
ciidad del avión negro hacia el oeste, éste se moverá hacia el sorj pero mientra# ’ 
Fab infería también que la magnitud de esta velocidad sería la da los avione# / 
amarillos, Mar no alcanza esa comprensión y trata de calcularla en basa • un» / 
"regla de tres". Así explica su razonamiento en la discusión grupal (ha calco,Ig 
do previamente que el avión se mueve hacia el suroeste a 1,8 m/a -19 mts en > / :
segundos-): '

Mar: "Bueno, el viento sopla a la velocidad de 3,2, por ejemplo (igual a la//' i 
velocidad de los aviones rojos hacia el oeste), iría hacia el sur íel a— j 
vión negro), porque como el viento... Acá va al suroeste (el avión). Co- J 
mo el viento sopla iría recto. 0 sea hacia el sur. Porque sería esta ve- J 
locídad (la del avión hacia el suroeste) nada más que rectov.. Entonces/ J 
hice 3,8 ¿dividido H? No. Hice 19 metros va a 3,8 kilómetros, me-/// 1 
tyos, no sé, me dio 5,18...“

De todos modos, la inferencia de Mar representa un notorio avance sobre #u // • 
comprensión, por ejemplo, de la trayectoria del buque en el problema*  VI del /// J 
pre-testjaquél sólo podía llegar al muelle trazando un semicírculo, mientras que 
ahora llega a concebirse, en una situación equivalente, que el avión se desola- ’ 
ce a lo largo de una línea.recta. Al abordar en la actividad qruoal el problema 
del avión de la lámina 7 de la cartilla N9 3, se manifiesta una vez más este // '• 
principio de comprensión de la composición vectorial:

Exp: "(..») ¿Puede ser que el avión (de la lámina 7) se esté moviendo hacía / '
el sur, solamente?

Mar: "¿Dónde, acá?"
Exp: "Sí"
Mar: -Y, sí». .
Ole: "Se está moviendo ahora al suroeste*  ¿
Mar: "No, hacia el sur*  J r



Die: "Mirí cómo va*
Mar: "Y, pero' vos calculi que tiene el viento da acá, va así, inclinada, pera/ 

va hacia el sur. Es como ¿te acordás cuando hicieron lo del barco, que la 
corriente iba así, y teníamos que poner el timón.

Y agrega, más adelante: ■

Mar: "Yo digo, por ejemplo, en el ejemplo del barco, cómo hacía «ara ir dere-/ 
cho acá... Buanoy moviendo el timón ara... Yo no lo puse, nerov.» era mo
viendo el timón. Acá sería el mismo caso del avión. Girando un poquito 1*  
en línea recta*  .

En síntesis, el sujeto aplica ya operaciones de composición vec oriaJ, »óxo // 
que todavía en una forma cualitativa -porque no encuentra un procedimiento para/ 
calcular, par ejemplo-, la velocidad del avión de la lámina 7, »alvo el da una // 
resta escalar entre la velocidad del viento y la del avión hacia el suroeste-.

Por dirimo, también resuelve correctamente el punto 5 de 1® cartilla Ni all/ 
señalar que, si la •ruta al aeropuerto*  se inclinara hacia el sur, la velocidad/ 
del avión sería “más lenta hacia el oeste*  y "más rápida hacía el sur*«

»

C.- KART

En relación con la noción espacio-temporal de velocidad el case de Kari si
milar al de Mar; en efecto, veremos que esta chica construye métricamente esa no 
ción en el curso mismo de la actividad didáctica N» 1, y el eoujllorio -i« Lu» <•- 
peraciones se manifiesta en la UI N# 2.

En el problema I de la cartilla' Na 1 Kari llega a resultados contradictorios,/ 
aunque quizá no se percata inmediatamente de ello. En el punto 2 se pregunta /// 
culi de los dos atletas va a mayor velocidad. Kari resuelve el i- ter rogante por/ 
una vía indirecta, que podría resultar curiosa si el análisis psicológico n » re
velara su profunda conexión con las estructuras operatorias del uensamie »v. In
teresa reproducir aquí el razonamiento tal como aparece en el escrito iel suJa-/ 
to> (el atleta 1 recorre 9 metros en 3 segundos, y el 2,20 metros an 10 segundos)

9 us—----- J seg
20 m s-——20 x 3 _ ¿ * „„----- g-----6,6 seg

20 ms
9 ms-

10 seg
« X 10 
^1© -4,5 sag

“El.atleta que va a mayor velocidad es el 1. Porque si igualamos ai espacio / 
recorrido nos da como resultado’ que es menor el tiempo recorrido por el atle
ta I.? Y visto de otra forma, en el mismo tiempo empleado para los dos recorre 
ría más espacio el atleta 1*

El método emplead© por Kari es un ejemplo del procedimiento de "ur, u*ac
de factores" que Piaget estudiara en otros tipos de problemas de carácter fíni
ca (en especial, Piaget, 11). Enfrentado a situaciones que entraban el luego de» 
varios factores, el sujeto del nivel formal intenta disociarlos no sólo exclu-/ 

yéndolos (vale decir, eliminándolas), sino también, si ello no es posible, ñau- 
traillándolos por -de las condiciones en juego (clásico orocediiwien 
te de experimentación consistente en examinar la influencia de una variable /// 
"permaneciendo igual todo1 Io> demás*).  La exclusión de ♦•actores se vincula con :f 
la reversibilidad por inversión, y su neutrali ración por igualación con la re-/ 
versibilidad por reciprocidad, lo que revela su conexión c->r grupo W( y // 
con las ’•estantes estructuras del pensamiento formal í'cfr. Tbld, pp. Z39-243).
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Ahora bien, los dos atletas del problema recorren distintas .Escancias en di
ferentes tiempos. Para hallar cuál de ellos es más veloz, Kari iquala las di*-/  
Canelas recorridas, vale decir, neutraliza ese factor para determinar sÓL, ¡.» 1 
variación del tiempo». En la primera "regla de tres" infiere el tiempo tarda 
ría el atleta 1 en recorrer la misma distancia que el atleta 2, y en la segunda i 
el tiempo que tardaría el atleta 2 en recorrer la misma distancia que et atleta 
1. Además, al explicar 1® que ha hecho', la expresión lingüística riwna tí une la 
forma "Si...entonces*  ("Si igualamos el espacio’ recorrido,,«ate.* ,?» tuda o 7/ 
cual manifiesta el carácter hipotático-deductivo, es decir, formal, del proce-/ 

dimlento empleado por Kari. Por otra parta, aunque no realiza iot cálculos co
rrespondientes, contempla lo que ocurriría igualando el otro factur en juago. 1 
que es el tiempo: "Visto de otra forma, en el mismo tiempo empleado para los // 
dos recorrería más espacio el atleta 1*»

Sin embargo» ¿cuál es la noción de velocidad que subyace en este razonamien-/ 
to? La de que el más veloz esaquel de los cuerpos que recorre la misma distan-/ 
cia en menos tiempo, o bien más distancia en el mismo tiempo, pe ahí la tenden
cia espontánea de Kari a igualar las distancias para comparar los tiempos y ® / 
la inversa. Los cálculos efectuados en la "regla de tres*  llevan implícitos una 
definición de la velocidad como e/t, pero la aplicación da aquélla es más o me
nos mecánica. En efecto, en el punto 3 del problema I, cuando se ."ide explícita, 
mente la magnitud de la velocidad de cada atleta, la construcción revela w' ca
rácter desequilibrado, pues Karl procede a multiplicar espacio por tiempo, Esto 
arroja un resultado contradictorio con el anterior (atleta 1 • 27 m/a y atleta/ 
2' a ¡200 m/s!), pero, o bien la sujeto no se percata' de ello, o bien no desea / 
revisar todos los cálculos.

Sin embargo, en el problema II señala que "el tiempo es igual a 'a velocxdei/ 
empleada con relación al espacio- recorrido. Por lo tanto T=V/E* f;lc> que esta / 
vez es correcto! Además, en el problema XII, señala que *:E=VXF". Hemos de con
cluir que en el decurso mismo de estas actividades Kari ha ido vquiiibrand» -!«« 
poco la construcción de la noción métrica de velocidad. En IV define V- E/f, lo 
que le permite calcular correctamente la velocidad del micro, mientras que »• V 
’•despeja*  mal el tiempo y concluye que T ~ V/E. ■

Si consideramos entonces las respuestas de Kari a los distintos ejercicios/ 
de la cartilla N» 1, el conjunto se nos muestra salpicado de nociones centradle 
torías de velocidad, algunas implícitas en operaciones inversas (coto //•
T = V/E, etc.). Pero esto se debe a que a medida que avanzaba en la ep?rcl ración : 
la sujeto iba equilibrando las operaciones en juego, de manera que sus resnues- l 
tas sucesivas constituyen un progreso respecto de las anterioras, oel problema/ 
II hasta el V, sólo» en el flltime vuelve a caer en una contradicción, lo qu»? /V 
muestra que la noción está casi consolidada. En la actividad autoevaluativa en
erige ahora su cálculo de las velocidades del problema I, empleando ya la ,»■>-// - 
ción Vs-E/T (no> continuó revisando sus respuestas debido, más quu nada, a que/ 
an este segundo día llevaba trabajando 1 hora y 20 minutos). Además, de aquí en - 
adelante aplica siempre esa noción en las ejercípaciones de las til NS 2 y Ni J,

Las respuestas a los problemas sobre velocidad relativa tienen menos interés,/»- 
en la medida qué los resuelve correctamente (con independencia r;<? una 
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de cálculo en el problema 11.1) La comprensión de la relatividad del movimiento 
es acabada. Incluso, al igual que Fab, la incorpora a la definición misma de ve 
locidad. En su primer escrito "la velocidad es la potencia que realiza un cuer
po para recorrer un espacio en un determinado tiempo". En la actividad grupa! / 
la define como “el movimiento de un cuerpo con respecto a un punto, ya s«a fijo 
o está en movimiento".

En los problemas de la cartilla N# 3 entiende que si el viento soplara hacia/ 
la derecha el avión negro se Movería hacia el sur con la proa mirando al ¡ap
este, pero que su velocidad debería aumentar para mantenerse en esa dirección»/ 
Tal es la interpretación que se desprende de sus respuestas escritas y del diá
logo entablado en la actividad grupa!» La situación le recuerda !a cal problema 
VII-0 del pre-test:

Kari: "¿A mí sabés lo que me hace acordar? Al ejemplo, del auto» El cartón es
taba acá, hacé de cuenta que es el auto lo que se movía».»*

Fer: "Noy yo más a menos me guió por el ejemplo de este (lámina 7 de la cacti 
lia N« 3)". ..... *■

Cuando Fer sostiene que también la' proa del avión se vería desviada ñor el // 
viento, aclara que no es ese su enfoque:

Kari: "La dirección (de la proa) para mí no la cambia para nada, porque lo // 
mueve de este costado. 0 sea que siempre va a ir así, en la posición.., 
(mirando al suroeste)".

Exp: "Después está el tema de a qué velocidad va. El (Fab) dice que va a la / 
velocidad del avión amarillo. Vos decís que aumenta la velocidad el a-// 
viÓn"

Kari: "Para mí aumenta*».

En su escrito Kari ha sumado la velocidad del avión negro hacia el suroeste / 
con 11 del avión amarillo hacia el sur: esa sería la magnitud del iesnlajamien
to oel aeroplano en dirección sur cuando el viento sopla hacia el este. La W/' 
zén de esto sólo> se aclara- en la discusión grupal: -

Kari: "Yo creo que iría (el avión) a la misma velocidad (cuando comenzara a / 
soplar el viento) y a medida que el viento lo corre la aumenta. Pero si 
mantiene la misma velocidad con que salió, para mí no la mantiene (al 
avión en la dirección sur)".

Exp: "Porque ¿cómo aumenta la velocidad?*
Kari: "Yo la velocidad la aumentaría*

En efecto, sostiene que, de lo contrario, el viento la continuaría arrastran • 
do. Por otro lado, al calcular la velocidad del avión negro hacia el oeste, en y 
el punto 2: de la cartilla, Kari ha intentado hallar, «1 parecer, la velocidad/ ( 
relativa del avión negro respecto a los aviones rojos. Al menos esto es lo que 
se desprende de su afirmación posterior:

Kari: "(...) Usé la velocidad de la distancia del avión rojo, con la dif«re» y 
cía de que, uña vez que saqué este resultado, a la velocidad que me ha 
bía dado del ejercicio anterior del avión negro le resté la velocidad/ 
del avión rojo" -

Exp: "¿Para sacar qué?"
Kari: "La velocidad. Yo supuse que iban en el mismo sentido, así que las res l 

té". . -

El único progreso que podemos notar respecto »1 problema de la composición i 
vectorial radica, pues, en esa idea de que el avión se desplazará, sonlandu el <■ 
viento, en una trayectoria, rectilínea hacia el sur» Pero a diferencia da Fab y ■ 
Har, en los que hay un juego de equilibradores virtuales de velocidades, esta
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chica parece- apoyarse, más bien, sobre compensaciones que modifican (no conser 
van) los datos de partida (analizam’s más det»nídaménto esta reacción en Pie)«.

B

D.- PIE

Bie ha resuelto de modo satisfactorio la totalidad délos problemas corres
pondientes • las IJI Nfi 1 y W 2, Es interesante notar que an el problema de/ 
los atletas de la cartilla 1 emplea en el punto 2 un esquema de razonamiento/ 
similar al de Kari, esto es, fundado sobre la ‘‘igualación de factores* . Seña
la en su escrito que "va a mayor velocidad el atleta N® 1» Porque :,.x tarda 1/ 
segundos an recorrer 9 metros, va a tardar menos de 10“ (segundos) en recorrer 
casi 20 metros". En otras, palabras, iguala las distancias ñor las que sa des
plazan los atletas (20 metros), y comprueba que el corredor N® 1 tardará me-/ 
nos tiempo; que el N® 2. -

Sus respuestas a los ejercicios de la UI N® 1 revelan también una toma de / 
conciencia incompleta de las operaciones que aplica. En los hectos calcula // 
las velocidades dividiendo el espacio sobre el tiempo, e incluso maní fiesta / 
el equilibrio de esa construcción al aplicar correctamente las operaciones in 
versas (cálculo del espacio dividiendo velocidad sobre tiempo -problema III / 
de la cattilla 1- y del tiempo dividiendo« espacio sobre velocidad -problema / 
II-), Sin embargo, a la hora de definir la velocidad muestra la pe/sis teoría/ 
de ciertas ideas preoperatorias, ligadas al esfuerzo propio v a la ucienta-// 
ción hacia una meta: ‘’Velocidad es tratar de recorrer más cantidad de espacio ; 
en el menor tiempo- posible". Este mismo desfaseje entre la conciencia y la ac 
ción resurge en la actividad grupal:
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Día: "También puede ser (la velocidad) recorrer cierto trayecto vn el menor 
tiempo posible" -
"Más velocidad. Si vos lo haces en menos tiempo igual es velocidad*  Más/ 
lento pero es velocidad igual"
•Pero para mí velocidad es eso"
"¿oué?" '
"Tratar de correr en equis tiempo tantos metros. En segundo*» tratar de 
correr»..* .
"Vos decís, por ejemplo, 100 metros en 9 segundos... 0 sea para vos es 
velocidad*
• Puede ser* .
“Si vos lo recorras en 15 segundos

Ble: "También* ~
Mart "¿ E nto nc es?

Mtt.1

Oies 
Mar:
Ble:

Mar:

Bies
Mar: ¿no es velocidad también^*

B

//f tttt/ttW 
hfrtthWttB 
■■I 

flflil

||i 
Bis

fflll 
//OI®
y fópgi

(...)"

la noción de velocidad 
II» En el problema III

relativa, resuelve con ci'ecisxÓn // 
señala que "si el tren va a 70 km.h

En lo que hace a 
los ejercicios I y 
y el auto viene a 100', lo lógico es que para el tren se acerque a 170 porque 
se suman las dos velocidades”. Es de destacar que si bien el sujeto no logra/ 
explicltw las razones de su conclusión, su expresión revela el carácter da / 
necesidad sencida que la cinstrucción operatoria otorga a la explicación de / 
los hechos. Pero lo que ahora le parece "lógico" fue, para Ble, motivo de to
da suerte de confusiones y dudas en las situaciones TIT y TV del pre-test.
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Por otra parte, los cálculos de Ole son exactas cuando debe determinar, en/ 

el problema T, las velocidades relativas de dos móviles que se desplazan en/
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mo punto no aclara definitivamente si ha comprendido el pasaje de un sistema ' 
de referencia al otro, pues señala que “si van los dos (el tren y al auto) orr 
el mismo sentido se saca un promedio' en general”. Nuestra duda »« ?«b» a .pe, z 
en el ejercicio I, la velocidad de un auto respecto del otro puede extraerse z 
midiendo efectivamente la distancia que lo>s separa en los instantes sucesivos, 
pero» sería posible que -el sujeto no se percatara de que este resultado equiva
le a restar las velocidades de los móviles medidas respecto al observador n)> 
en tierra» De cualquier modo, Die llega a esa comprensión (aunque después de u 
na confusión inicial) en la actividad grupal:

Exp: "(..») Supongamos que ustedes van cada uno» en un aut >■» Yo estoy parado1* 
en la ruta. Van los dos en la misma dirección» Supongamos q«ie vos (die) 
vas más rápido, adelante de ál. Entonces ¿cuál sería tu velocidad res-/ 
pecto> a íl? (,..)*  .

Die: ’’Claro“.
Exp: "¿Culi sería tu velocidad respecto a 11?“ ■
Die: "¿A él?”
Exp: “SÍ" '
Ole: “Según. S'i yo voy a 40 y el. va a 20y mi .velocidad respecto * él va a // 

ser de 80*
Mar: "¿Por qué? 40 y 20..»."
Die: "Digo, a 60* ■ '
Mar: “¿A' 60?"
Exp: "¿Si van los dos en la misma dirección?“
Mar: “Y, para mí... él se alejaría a 20 kilómetros por hora« Como yo voy a / 

' 20 y él va a 40, yo lo veo alejarse a 40 pero están los 20 míos» Esos / 
s® restarían. Se alejaría a 20 él“

Exp: “¿Qul opinás? (a Ole)*
Die: "SÍ, puede ser*
Exp: "Vos decís a 60. El dice a 20"
Die: (Silencio)
Exp: (Vuelve a plantear el problema) "Entonces tu velocidad, la velocidad da 

este respecto' a este, ¿de cuánto es'?*
Ole: "Y... de 20*
Exp: "¿Por qult*  .
Die: *Porque la velocidad de él es menor a la velocidad mía, y como los do»/ 

van en el mismo sentido, se restan*

En lo que hace a la cuestión vectorial sus reacciones tienen similitud con / 
las de Kari,. en la medida que no concibe una velocidad resultante que implique 
el equilibrio de velocidades virtuales, sino un desplazamiento del de/
relaciones a un nuevo estado de equilibrio que modifica los datos anteriores«/ 
Concretamente, Die supone que, al soplar el viento hacia la derecha, ul avión/ 
de la cartilla N» 3 veri desplazarse su ruta a una trayectoria diagonal más // 
cercana ai eje "sur”, en la que permanecerá si aumenta su velocidad para CW»/ 

pensar la fuerza del viento» Vemos pues que este razonamiento -que, por otr» / 
lado, hace intervenir más que nada consideraciones dinámicas- recuerda !a es»/ 

Eructara de las "regulaciones*  (cfr. Piaget, 5, pp. 176-183). F1 ¡ustema físi
co pasa de un estado de equilibrio) a otro, pero en ese pasaje los datos no 
conservan porque el avión debe aumentar su velocidad: hay un juego» de compensa 
clones que lo modifican todo y, por consiguiente, carecen de reversibilidad. / 
Esto contrasta, por ejemplo, con los razonamientos de Mar y fab, en los que la 
velocidad del avión negro se conserva idéntica en el nuevo estado, sólo que a
hora parte de ella se ve neutralizada virtualmente por la velocidad del viento.

Veamos esto con el detalle de las respuestas de Die. Este calcula bien las / 1 
velocidades del o-iÓn negro hacia el suroeste, el oeste y ei sur. En <•,' escii-
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to ha supuesto que el viento choca ■frontalmente contra el avifn» Por eso "al 
principio (el avión) no se movería y luego (se desplazarfa) muy -ento hacía a- 
trls*.  Entonces debería aumentar su velocidad: '

Die: "(...) yo entendí que,., si el avión iba hacia el sur y soplaba ei vi en 
to de frente. Un choque entre dos..." -j

Exp: "¿Y la conclusión, a la que llegaste cuál fue?*
Ole; “Y la conclusión fue que al principio era... un choque, como un treno./ 

Y después se va a ir»».- Va a ir para adelante a medida que vaya aumen-/ 
tanto la velocidad*

Al planteársele el oroblema én los términos originales, esto» es, con el 
to soplando no frontalmente sino en la dirección este, sostiene lo siguiente: i

Die: "Y, se movería mis lento*
Exp: "¿Hacia dónde?"
Die: “Más lento hacia el punto del aeropuerto"
Exp: "Y él (Mar) diee que se movería hacia el sur*
Mar: “porque si vos venís así. Choca el viento, te va a- llevar recto.»« No / 

podés ir así (hacia el suroeste) si tenías una fuerza que te Lleva para 
allá” . ■ .

Die: “Bueno» pero... No es superior la fuerza que te lleva".
Mar: "No, pero igual es... aunque no sea superior"
Die: "Si no es superior, no te va a llevar. Si vos vas caminando y vtene un/ 

vientito suave no te hace nada, vos podés seguir,.» Pero si vier»»: un /»' 
viento fuerte*

Se desprende de esto un nuevo aspecto de la estructura no / «dota u<-.l ./■'
razonamiento de Die» El sistema se halla en un estado de equilibrio inicial: ® 
mientras la fuerza del viento no supere cierto umbral, permanecerá en esa con- 
dlción sin alteraciones; cuando esa fuerza alcanza suficiente intensidad, noul 
fie i todas las relaciones en juego y el sistema "salta" a un nueva» estado- que/ 
no está unido con el anterior por ningún invariante. Finalmente cede al argu*/i  
mentó de Mar, en el sentido de que, por menor que sea la fuerza dal viento, ai*  
rrastrará en alguna medida al avión:

Mar: "(...) Porque con tal de que más o menos sea igual (la fuerza del vían*
to), te va... A vos te choca algo. Así que no podés ir siempre así si / 
tenis una fuerza. No podés...

Die: "Pero no te va a arrastrar tanto coso vos decís» Te va a mover un poco*
Mar: "Y bueno.
Exp: "A ver, el viento va a soplar hacia allá la misma velocidad conque /f 

va el avión negro hacia acá».. Para vos (Di«) »1 avión seguí:fe siempre 
en diagonal" '

Die; "No en diagonal. Se desviaría un poco, pero después volvería porque no-/ 
es tan,.. "

Mar: "Para mí iría hacia el sur*  ■
Die: "Para mí no iría tan así".

e

También tiene dificultades para comprender, en el punto 5, que <¡ 1.» “rula al 
aeropuerto" se cerrara hacia la derecha el avión negro se moverlo más lentamen
te hacia la izquierda; por el contrario, considera que "va a í'epai mas rápido*  
ya que "no tiene que hacer tanto recorrido”. „ ■

En definitiva, los progresos de Die han sido satisfactorios en o que nace a/ 
las nociones de velocidad y de velocidad relativa, pero no es es® aj > asn e-> ma 
teria vectorial (cabe destacar que el. último día este sujeto se hallaba ato > / 
cansado y es probable qué no haya seguido el mensaje audt->vj.suai » las activi.Ua 
des posteriores con suficiente- atención).
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£»- FER

El análisis de las respuestas de Fer resulta particularmente instructivo, / 
porque si ya habíamos asistido, en los casos de Mar y Kari, al proceso en cu-/ 
yo curso estos chicos completaban la construcción de la noción de velocidad, / 
ahora la involución de las operaciones es aón más notable: partiendo da un esta 
dio» más primitivo al de aquellos dos sujetos, Fer habrá construido, al final / 
del curso, la noción métrica de velocidad en la forma e/t»

Si sa examinan, en primer lugar, las reacciones de Fer volcadas en s« escri
to de la UI N'ff 1, se' observa que están dominadas por formas preoperatorias; en 
especial por la concepción (característica de los sujetos menores, de 7 aíto» es 
tudiadcs por Piaget) de una relación directa entre velocidad, espacio y tiwpbc 
esto ®s, el móvil que recorre más distancia tarda más tiempo, y a la inversa,/ 
Estos resultados son coherentes con las conclusiones a las que habíamos 1 rega
do en el pre-test, pues entonces Fer ’consideraba la velocidad como una propie
dad absoluta de los objetos, descripta en términos equivalentes a i.*n  de las / 
•cclonoB ciwl cuorpc» r>r°pio (icio*  d» *corrtr*,  «te»)«

El sujeto verifica en el problema I, a través de la medición, que el atleta/ 
N2 1 "tarda 3 segundos, 1 seg» cada 3 m", y el atleta N® 2 “10 segundos, 1 seg. 
cada 2 m"» Pero esta respuesta no lleva implícita la idea da velocidad com® u*  
na relación entre el espacio» y el tiempo (por ejemplo, 3 m/s), puasto que en / 
el punto 2 señala que el atleta más veloz es el N® 1 "porque recorre menos díj 
tanda? por lo> tanto el tiempo» es más corto que el del N® 2W» Y añade i 
nuación: *A menor distancia menos es el tiynpo que se tarda*.  Por si cabe algu 
na duda, vuelve sobre el mismo razonamiento en al problema H: El atleta “tar
da ahora menos tiempo porque recorre menos distancia". Naturalmente no puede / » 
comprender la operación inversa que se plantea en III, Ahora bien, en el pro-/» 
blema IV ha respondido con el resultado correcto (100 km/h), lo que puede deber 
se a un hecho fortuito o indicar un comienzo de estructuración de la /
por otro lado, el cálculo es inexacto en V. Las correcciores reallzaua» por // 
Fer en la primera actividad autoevaluativa no tienen mayor Interés, '»ero ias / 
respuestas a los ejercicios de la UI 2 muestran ahora una construcción muy/ 
avanzada de la noción de velocidad, que contrasta con todo lo anterior. En e-; 
fecto, independientemente de la idea de relatividad del movxm’lRfiU -'qun tam
bién desarrolla satisfactoriamente, como veremos más adelante-, la derormina
ción de las distintas velocidades adopta ahora la forma de una relación antrt 
el espacio y el tiempo, y ello en términos estrictamente métricos. Incluso e*  
interesante observar el modo como el sujeto va encontrando por e.f mí»wo, ->au 
tinaments, una expresión más ajustado de la unidad de med>ca {merro/K^gun^c)

Así, en el problema 1.1. indica que "el auto negro aleja a 3 >nz- rada 
segundo" y “el blanco se aleja a 1 m/s cada 1 segundo", En 1,2. concluye qu 
"el auto negro se aleja del blanco a 2 m/seg". Apunta después que *a  La ve 1 
dad que van es: el auto negro va 3m por/ 1 seg y el blanco va !m/! ?ec", ¡¿ 
comprensión de la relación «¿trica ' e/t^ se manifí esta, jJ-más, en n' ratonar 
to (que Fer ha tachado) de que "el negro- se aleja a 6 m por caua 2 seg" y 
blanco se aleja a 2 m por cada 2 seg”»
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Las respuestas al problema II de la UI N9 2 son menos convincentes, pues t er 
se limita a dar indicaciones muy generales de carácter verbal ("vh a<> a la // 
misma velocidad porque recorren la misma distancia", etc.). Es posible que a / 
esta altura de la actividad el sujeto se encontrara cansado o aburrido, Pero / 
los ejercicios de la UI N® J no dejan ya ningún margen de duda respecto a que/ 

la construcción de la noción es un hecho. En efecto, recordemos que los puntos 

1, 2 y 3 del único ejercicio de esta cartilla consistían en calcular las velo
cidades de los aviones negro, rojo y amarillo. Las respuestas de Far son ilus
trativas por sí mismas:

"1.- Tarda (el avión negro) 4 segundos». La velocidad es de casi 5 m/seg
V = D/T V- 19 «/ 4 seg = 4,75 5 m/sg

2. ~ Vx D/T 14 m/ 5 seg 2,8 m/seg
3. ~ V» D/T 14 m/ 5 seg - 2,8 m/seg*

La definición verbal da velocidad sigue una evolución paralela a la que aca
bamos de ver. En el escrito de la UI 1 Fer expresa confusamente que “es la/ 
velocidad que recorrieron a mayor velocidad en mayor tiempo*»  £n la .‘iscusión/ 
grupa! apunta, por el contrario':

Fer: "(...) para mí,,, viene a ser... La velocidad que puede llegar a tener/ 
un auto, un».» No sé, por ejemplo, el ejemplo del otro día un auto, un/ 
avión y una persona, es la velocidad».. Se parte de un punto fijo, y #*  
mide, se mide la distancia y el tiempo» transcurrid©» Y según, si se en
cuentran en movimiento o... o se mide de un punto fijo. En conclusión / 
es la distancia, en la velocidad que recorre sobre una distancia por al 
tiempo transcurrido*

Compárese esta definición, aunque expresada aún de modo inconcluso, con la / 
que diera . el mismo sujeto durante el pre-test: .

"¿OlilE ES LA VELOCIDAD DE UN AUTO? ¿La velocidad de un auto? DE UN .AUTO, DE /
UNA BICICLETA, DE UNA PERSONA... Es lo que puede dar eso... Lo que puerto ca
minar, correr yo, lo que puede correr un auto, lo que puede andar una MctW 
cleta. A cierta velocidad, a una máxima, regular...• •

Fer muestra también progresos notables en lo que hace a la noción de veloci
dad relativa. Acabamos de ver que introduce esta idea de relatividad en la de
finición misma da velocidad. Sus cálculos en el problema I de La (H N» 2 son ' 
exactos. Además, halla la velocidad relativa ne un auto respecto dal otro, n© 
mediante el‘procedimiento de medir efectivamente la distancia que io . separa . 
en los instantes sucesivos, sino restando las velocidades de cada un.> quu .ni-/ 
di6 con anterioridad respecto al observador externo: en otras palabras, efecW 
túa explícitamente el pasaje de un sistema de referencia al otro. ConcretOdi*-  
te: .

•1»- El auto negro se aleja a 3 m/s cada 1 segundo'
El auto blanco se aleja a 1 m/s cade 1 segundo ¡
(Estas velocidades han sido medidas respecto al observador externo)

2.-, Entonces restamos 3 m - 1 m y en conclusión tenemos que el auto negro 
se aleja del blanco a 2 m/seg"

También al explicar el alejamiento del auto» respecto al tren en ¡a lámina t/ 

de la carril : Nt 2, señala que "se alejan a 30 km porque aunque mueven al/ 

mismo tieii.) .d velocidad del auto siempre es mayor qua la del tren» Ejemplo:/ 
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si el auto va 100 km el tren va a ir a 70. Porque el tren corre a Ben,» ve cui

dad*  »
Durante la actividad grupa! el experimentador plantea un juego en el jue ¡vari 

se hallada parada en la ruta, Fab viaja en un auto a 50 km/h y Fer en otro, dw 
Xante de Fab, a 100 km/h. Fer resuelve correctamente el problema:

Exp: "Suponete que vos (Kari) estás parada en la ruta, Suponet» que vo^ (fer^ 
vas en un auto» y vos (Fab) en otro auto. Ponale (Kari) a cada auto una / 
velocidad"

Kari? "100 y 50*  '
Exp: ''Supongamos que vos (Fer) vas adelante de él (Fab), Vos ¿cómo t» esta«// 

rías moviendo respecto a él?"
Fer: "Más rápido’..» A más velocidad... Es lo que me parece a mí"
Exp: "Ta estarías acercando o alejando, de #1?“
Fer: "Me estaría alejando'» Voy a 100 km y él a 50"
Exp: "¿Y a qué velocidad te estarías alejando de él?*
Fer: "A 50 km, Pero para ella (Kari) no.., Ella es un punto fijo, taja eila,* 

ver fa que los dos vamos a cierta velocidad (..,)"

Y más adelante: •

Exp; "Supongamos ahora que los dos autos viajan en direcciones contrarias*
Fer: "¿De frente?"
Exp: "Sí. Abofa ¿a qué velocidad se te acerca él (Fab)?“
Fer: "A 50 kml" .
Fab: "A 150"
Fer: "¡Ah, no! A 150.., Está bien, porque se suman"

Las dudas se deben, seguramente, a que Fer está todavía equilibrando la eo»®*-:  
truccién.,

Exp: "Para vos (Kari) ¿cómo se estarían moviendo?"
Kari: "Para mí se estarían moviendo, se estarían acercando, pero él'a TOO y /' 

él a 50"
Fer: "Se suman las dos velocidades"
Exp: "Entonces él (lab) se te acerca a vos a.,,*
Ferr "A 150*  '
Exp: "Y vos te acercás a él,.,"
Fer: "A 150". '

Por otra parte, si bien al diseñar el proceso instructivo no nos planteábamos 
como objetive Lograr en este chico progresos en torno a la composición vuelo—// 

rial de velocidades, no deja de tener interés examinar sus respuestas a |.<s «la 
ciclos de la UI N# 3. Para Fer, una vez que el viento sople hacia derecha vj 
efecto será el de desviar la trayectoria del avión negro, cerrando su “cusa al/ 
aeropuerto" a una posición más próxima al eje "hacia el sur*.  También la pro| / 
del avión experimentará esta cambio’-de dirección» Además, el móvil conservará / 

en esta nueva posición su velocidad original: el viento alterará, entonces, 
dirección pero no- la magnitud de la velocidad del aeroplano. Estas respue>tas,/ 
que hemos sintetizado de entre las distintas intervenciones de .~¿r an la icti-j 
dad grupal (véase Apéndice), muestran que, al igual que en otros no //
hay una composición operatoria de velocidades que incluya equj1 ibracimies v¡¡.r-/ 
tuales, Empero, en el caso de Fer la fuerza del viento no es compensada por un/ 
aumento de la velocidad del avión (como ocurría con Díe y Kan J; -o me u_> se / 

ha conservado ahora, en el paso de un astado de equilibrio a! .tro, »s h tuer

za cel viento, cuyos efectos desaparecen en la nueva posición -sel móvil, a je-/ 
sar de diferir en algunos puntos vemos, por consiguiente, que las interpretado
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nes de Fer, Die y Kart son fundamentalmente similares en cuanto alteran lo» // 
datos en juego y, en consecuencia, se apoyan en transformaciones no-reversl-// 
bles del sistema físico. -

Los progresos exhibidos por Fer en el transcurso de nuestra experiencia ímno 
nen alguna reflexión sobre el problema de la aceleración del desarrollo iote-7 
lectual. Las reacciones de este sujeto frente a las situaciones planteadla en/ 
el pre-test eran claramente similares a las nociones preoperatorias del moví»/ 
miento y la velocidad establecidas en diversas investigaciones psic'»genéticas. 
Ahora bien, el periodo preoperatorio se ubica, término medio, por debajo da // 
los 7-8 aft©s. Hubiera sido interesante presentar a Fer otros tipos de pruebas/ 
y observar el grado de evolución de sus respuestas.-Sin embargo, la rapidei // 
con que el sujeto construyó las nociones de velocidad (e/t.i y de •/jlouiaa.í -e
lativa, sugiere que el nivel preoperatorio no debía caracterizar, seguramente,, 
al conjunto de sus conductas cognoscitivas. La presente experiencia deja la ifi 
presión de que Fer fue pasando aceleradamente por las etapas psir-iqanéticas de 
la noción ->« velocidad que el sujeto en crecimiento va construyendo, a La Ful/ 
de los estudias psicológicos, en el transcurso de largos artos.

F.- KAR ’

El análisis del. comportamiento de esta chica se halla limitado a sus respues 

tas escritas a los ejercicios planteados en las cartillas, puesto que no partí 
cipó en ninguna actividad grupal.

La noción es-pacio-temporal de velocidad no parece ofrecerle ninguna dificul
tad. Sus cálculos en los problemas de 1.a cartilla N# 1 son exactos y, además:,/ 
se muestra muy segura de ellos? cuando se le propone la actividad autoevaiuaH 
va serta!«*  en seguida, sin siquiera mirarlos: "Está todo bien". La definición / 
de velocidad es también satisfactoria: "La velocidad es la distancia que se m 
corra con relación a un tiempo predeterminado’".

Igualmente son correctas sus respuestas a los problemas de la cartilla N® 2*  
Recordemos que Kar se había mostrado confundida en el pre-test respecto a ese/ 
tipo de situaciones. Luego de varias tentativas infructuosas había dicho enton 
cosí "No sé, porque no puedo calcular así (...) Puedo calcular el impacto (de/ 
los móviles), dónde va a sér, pero no la velocidad". Y también: ”Le digo que / 
no sé qué es la velocidad pero a 60 np creo que se acerquen", etc. En contras
te, cuando entrega su trabajo de la UI N2 2 ñas dice, respecto al ptoW e-ua ít' 
(que pide explicación sobre el mecanismo de las velocidades relativas); "Sé // 
que es así, aunque no sé cómo decirlo". En el escrito ha consignado, respecto/ 
al auto y al tren de la lámina 5 de la cartilla N® 2: *

"Se acercan a 170 km/h, pues como están enfrentados y los dos están en movi
miento se acercan a la suma de las dos velocidades, porque si se considera que 
cuando el auto se acerca a un punto fijo es a TOO’ km/h y el tren acerca ® / 
un punto fijo a 70 km/h. En consecuencia si se quieren acercar a un punto que/ 
se mueve hacia ellos, la velocidad ala que se acerca va a cepenper da Ja velo 
cidad que va uno más la velocidad ala que va el otrof.

¥ en lo- que hace a la lámina 6, en el que tren y auto van ®n la misma direc
ción: ■

“Si el auto va a 100 km/h y el tren va a 70 km/h el auto se al ti deí tren a 
30 km/h pues el auto le va a llevar una ventaja de 30 km/h porque se saca lf/ 
diferencia del que va a mayor velocidad menos el que va a m.«nor veluciuad".
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De manera que, a diferencia de lo' que ocurrió en el Análi-oj Je ns tosttoa 
tarios, aquí Kar manifiesta la certeza por sus inferencias característica d»s 
la construcción operatoria, independientemente del grado de expncitar<6» de/ 
tales operaciones que es capaz de concretar.

En lo que respecta a la UT N» 3 -que Kar realiza junto con ¡a Hj M c,-»n 
tamos lamentablemente con muy escasa información. La chica responda <:<•>i recta
mente el problema que plantea el enunciado 5: si la"ruta al aeropuerto" sa a
proximara al eje "hacía el sur", la velocidad del avión hacia la izquierda / 
disminuiría ("sería de menos metro« por segundo*)  y hacia él sur aumentaría./ 
Pero no> tenemos elementos para examinar el sentido de su respuesta ai punto 4« 
pues señala que, al soplar el viento hacía el este, ®1 avión neqro se moverá/ 
hacia el oeste a la velocidad que había calculado para los aviones rojos.

IV.5.- CONCLUSIONES ;

Nos interesa discutir ahora dos tipos de conclusiones: unas relativa« a ¡3/ 
eficacia de la estrategia comunicativo-educativa diseñada e iostrunv=>nt¿Ma en/ 
nuestra experiencia; otras referidas a la viabilidad y la utilidad d> la neU 
dología experimental tomada en su conjunto. •

IV,5.1.- Evaluación de la estrategia comunicativo-educativa

La evaluación dé la estrategia aolicada en el experimento surge Je un aparar
los resultados obtenidos con los objetivos que habíamos planteado 4 i.u wiw¡- 
te para el proceso instructivo (véase puntos IV.2.4.3. y «Eso-, vumo>
que en grao parte tales objetivos han sido alcanzados. En efecto, h<4 uoáJíri> 
precedentes muestran que todos los sujetos han construido- la noción t-snnc»o-/ 
temporal de velocidad en su forma métrica, y también la noción de veloc/Hau z 
relativa en términos igualmente cuantitativos. Por otro Mv, los su et* > 
y Mar exhibieron progresos notorios en cuanto a la composición y de&cjm,, i-/( 
ción vectorial de velocidades; esto- no ha podido determinarse de» m¡ smc modo/: 
en los demás sujetos, pero ha de tenerse en cuenta, ®n primo«- J iqji , qur íj /( 
actividad grupal tenía precisamente como uno de sus objetivos profundizar &</: 
los problemas vectoriales y, en segundo lugar, que varios de los otros ¡r'vto: 
sos operatorios.de los alumnos no se manifestaron de inmediato jhc i.ieq-’» Je/

- 3» :

cierto- lapso de- tiempo-: en otras palabras, queda la duda de si un análisis l- , 
realizado algfin tiempo después de ejecutada la UI N9 3 y la activii.q« q; jpal ' : 
ni hubiera revelado nuevos progresos en materia vectorial»

Hemos de notar, empero, que el .deseo de explotar al máxifj» el escaso 
de- que disponíamos para el experimento nos llevó a disírflar una estratugxa 
tante exigente para los alumnos, especialmente en lo tocante al rlUnu d : pre
sentación y elaboración de las nuevas nociones» En un proceso .nsfuc im -¡oí 
mal hubiéramos optad», por ejemplo, por Incluir antes de la UI NS j una uní.-/ 
dad intermedia destinada a consolidar y ejercitar las operación?!. - •» h raídas 
hasta j11í; con esta base más sólida se podrían haber introducido luego, y . 
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quizá más lentamente, las cuestiones vectoriales» La última unidad de instruc 
ciÓn nos ofrece a este respecto un ejemplo interesante, en la medida que uno/ 
de sus puntos superó, en verdad, la capacidad de asimilación de los sujetos./ 
El problema N® ó de la cartilla N® 3 fue introducido a último momento en el / 
curso para salvar un error de grabación: como se recordará, se planeado I f 
cómo podía calcularse la velocidad resultante del avión de la lámina 7 de es® 
cartilla. La solución de este ejercicio escapó a las posibilidades de casi to 
dos los sujetos; sólo algunos de ellos llegaron a plantear, por ejemplo, una/ 
resta de las magnitudes de las componentes, pero, en forma escalar» Sin embar
go, lo que nos interesa destacar no es el hecho de que los alumnos no hayan / 
podido resolver este problema, sino que é’ste no haya logrado suscitar esbozos 
imperfectos pero anticipatorios de futuras soluciones» En otras ejercítacio—/ 
oes los mismos sujetos solían dar inicialmente respuestas "erróneas", pero // 
que constituían en realidad esquemas en plena construcción que se traducían,/ 
más pronto o más -tarde, en una solución completa de esos problemas o de otros 
equivalentes. Esta es justamente la función básica de tales ejercicio-si promo 
ver la construcción de las nociones en un proceso que es, naturalmente, gra-// 
dual» Pero para que ello resulte así es necesario que ©1 problema planteado / 
no supere la capacidad de asimilación del sujeto- (y, por supuesto, tampoco de 
be dejar ae presentar resistencias a esa asimilación): en el caso del punto / 

6 de la cartilla 3 los alumnos no contaban con los instrumentos mínimos para/ 
una asimilación eficaz y, en consecuencia, los resultados del ejercicio fue—/ 
ron nulos o muy pobres» Es de destacar, sin embargo, que fue el único caso de 
ese tipo que se presentó en todo el curso.

En otro orden, lo-s progresos exhlbido-s por el sujeto Far en comparación con 
las reacciones que había mostrado en el pre-test superaron, en parte, núes—// 
tras expectativas, y nos parece que salen en apoyo de la eficacia -de la estra 
tegia adoptada -por lo menos en sus aspectos más generales*  • '

V.b».1.“ Eyul i.6_n de la metodología experimental

A nuestro entender la metodología desarrollada ha resultado apta para expío 
rar con una óptica distinta varios problemas de los sistemas de educación a iij 
tancia, así como para plantear con mayor claridad cuestiones poco investiga—/ 
das y hasta ignoradas por muchos estudios. Es verdad que-las limitaciones ob
jetivas de nuestra experiencia han dejado a numerosos de esos puntos formula
dos a título de- hipótesis. Es el caso, por ejemplo, de los problemas relativos 
a la lectura perceptiva y cognitiva del mensaje mediado, que no hemos llegad© 
a contrastar empíricamente con -el detalle y la especificidad que hubiéramos / 
deseado» Sin embargo, también .es cierto que la aplicación experimental ha he— * 
cho- surgir nuevos interrogantes: así, por ejemplo, nos queda ahora mucho más/ 
claro que las- consecuencias de la estrategia comunicativa sobre el cambio ccg 
nitivo- no deben centrarse en eventuales "efectos" inmediatos, sino en cambios 
acumulativos sedimentados en el tiempo, y que el análisis cualitativo del eom 
portamiehto se revela como un instrumento apto para determinar con mayor pre-
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cisión tales transformaciones cognitivas. Nos parece incluso que estos criie-7/ 
ríos podrían extenderse más allá de la educación a distancia, con las adaptacijj 
nes del caso, a los estudios de los denominados "efectos" cognitivos de los me*»  
dios de comunicación de masas. ,

En síntesis: nuestro trabajo ha cumplido con los fines de un estudio explota» 
torio, y deja planteadas varias cuestiones que podrían servir de base para pos**  

terio-res investigaciones. Por otro lado, entendemos que la metodología desarro
llada -más allá de su carácter obviamente perfectible- tiene aplicacio-nes de u«r 
tilidad práctica, toda vez que constituye un instrumento para diseñar y tes-/// 
tear experimentalmente sistemas de educación a distancia antes de su implemento 
ción a grao escala.

De nuestra aplicación experimental pueden inferirse algunas dificultades qua/; 
posiblemente se presenten en la impl©mentación de la metodología, A los fineg'/l 
prácticos, el análisis operatorio de las nociones y del comportamiento de los./ 
destinatarios puede convertirse en una tarea altamente especializada, incluso / 
contando con el concurso del psicólogo. En nuestro caso nos hemos apoyado- en jo 
vestigaciones realizadas sobre las nociones de velocidad, vector, etc. Aun asi/ 
dado' que tales estudios habían sido realizados sobre sujetos de edaae' ¡ni ¡rie
res a las de nuestros destinatarios, sobre situaciones-problema diferentes» // 
etc.» teníamos que explorar fenómenos específicos que surgían del contexto del/ 
presente trabajo. Además, no existen investigaciones psicogenéticas fuera da // 
las nociones lógicas, matemáticas y físicas» Esto mueve, por un lado, a promn-/ 
ver la investigación básica y aplicada.en esta’materia; mientras tarr-, L. *¡u  
sos prácticos pueden manejarse con estudios que no tienen por qué alcanzar el/- 
grado de rigor y exhaustlvidad de los trabajos de laboratorio, pero tratando // 
siempre de analizar los temas en términos de operaciones activas por parte del/ 
sujeto, y observando a la luz de ello el comportamiento de los alumnos frente a/ 
situaciones-problema elaboradas al efecto- y planteadas en un contexto de expe«*  
cimentación "natural".

Dejando ahora de lado las aplicaciones prácticas, una dificultad que cabumo:,/ 
examinar es la de la organización del experimenta» Ya hemos dicho que ’ ’s imi
taciones de nuestro trabajo- impusiero-H la utilización de un solo grupo de .!uje- 

tos que compartieron todas las condiciones de la experiencia. La conveniencia:/ 
de haber chutado con un segundo grupo- que sirviera de control’ se manifestó lue
go, más que nada, en el hecho de que nuestro pre-test modificó -comb le hemos/■ 
dicho ya en el punto IV.4.3.1.- las condiciones iniciales de los sujetos respec
to a la llamada "variable dependiente" (concretamente, el nivel de compr arción/ 
operatoria de las nociones en juego). Selltiz ha referido la p-¡ ¡lili U.«’ -■.<• u<*
se presente esta dificultad al abordar las características exoerímei-tc "un
tes y después" con un solo grupo (pp. 138-1/0)» Por el contralla, ><<?: parteo 
pertinente para nuestra investigación un segundo inconveniente "f-duladu pe fu
te mismo autor en los estudios con un solo- grupo: la imposibilidad d" ‘t, , /
las "influencias exteriores" ■ independientes de las condiciones de -<i>er 
ción; decimos esto debido- a que uno- de los objetivos de la co.ncMca-
tivo-e;k iva es, justamente, despertar el interés del alumno ,» uodu órtt 
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continúe ocupándose de la -cuestión fuera del contexto específico del proce» / 
instructivo» Tales influencias exteriores forman parte, en nuestro caso, de // 
las condiciones del estudio y, en todo caso, lo que cabría instrumentar sí se/ 
quiere tener una idea de su incidencia específica son, por ejemplo, foro# di/ 
observación participante o técnicas equivalentes»

Ahora bien, con el objeto de aislar la influencia' del pre-test, así como la/ 
de otros factores de interés, pueden considerarse varias posibilidades. Ante / 
todo-, hay que preguntarse si- es posible evitar esta alteración de las condicig 
nes iniciales» La respuesta, a nuestro entender, es que ello no es posible y / 
que, en cierto sentido, esta situación tiene cierta similitud metodológica- con 
la que se presenta, por ejemplo, en la investigación subatómica, donde la in—/ ‘ 
tervenclón del experimentador altera el estado de la partícula que se desea e— 
xaminar» En otras palabras: si se desea conocer el estado inicial de los destÁ 
natarios, esto- es, el tipo de operaciones que emplean respecto- a una noción / 
cualquiera, han de presentársele situaciones-problema donde deban aplicar ta—/ 
les operacio-nes; pero no puede descartarse que esta misma aplicación promueva/ 

algún tipo de progreso operatorio: por consiguiente, al volver a e^m^nar el / 
comportamiento del sujeto las condiciones iniciales son probablemente distin—/ 
tas a las conocidas. Hay una aparente salida de este círculo pero que es enga
ñosa: la de presentar a los sujetos, en el pre-test, situaciones-problema qua/ 
no sa refieran a los. contenidos específicos que se abordarán en la instrucción, 
sino- a otros que requieran, empero, la aplicación de las mismas operaciones. / 
Así, por ejemplo, podríamos haber planteado en nuestra experiencia - situaciones 
sobre el equilibrio- de una balanza (Cfr. Piaget, 11, pp. 142-155 y 267-271),// 
cuya solución implica la intervención del grupo INRC al igual que ' el esque
ma de coordinación de dobles sistemas de referencia. Pero salta a la vista que 
el recurso- a la diferencia de contenidos no- resuelve la dificultad, porque da/ 
cualquier forma el sujeto ejercita una estructura operatoria que después puede 
generalizar a otros dominios: así pues, el pre—test favorece esa generaliza—// 
ción, al contribuir al progreso- de la estructura»

En definitiva, es mejor convivir con esta intervención del experimentador so 
bre el objeto de estudio tratando, sí, de aislar este factor de los otros cuy® 

incidencia se pretende evaluar. Por ejemplo, se forman dos grupos de sujetos / 
que hayan participado del mismo pre-test, cuidando de igualarlos respecto a SU 
nivel operatorio. El grupo de control no pasa por el proceso- comunicativo—edu
cativo y, una vez finalizado éste con el otro- grupo, se realiza con ambos un / 
post-test. Lo-s progresos que lleguen a registrarse en el grupo de control de-/ 
ben asignarse a la ejercítación de las operaciones durante el pre-test. Con es 
te mismo- criterio- podría aislarse, por ejemplo', la incidencia de. los mensajes/ 
mediados por comparación con las actividades didácticas, etc. *
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IV.Ó.- APENDICES 

12*5» l«- APENDICE I. PROTOCOLOS DEL ANALISIS DE LOS DESTINATARIOS

' MAR (15-1)

(I) ¿COMO PODEMOS SABER CUAL DE LOS DOS AUTOS ANDUVO MAS RAPIDO, A MAYOR VELOCI-/ 
DAD? Y...El que legró ea menos tiempo llegar más cantidad de kíMmetres. ¿POR E-/ 
JEMPLO? Sí los dos auto® iban a parar a determinado momento, el que tenía más ve
locidad va a hacer un recorrido más largo. ¥ EN ESTE CASO ¿COMO PODRIAMOS SABER / 
0 AVERIGUAR CUAL AUTO FUE A MAYOR VELOCIDAD? Pienso que el amarilla, parque fue / 
el que más lejos llegó. ¿COMO PODRIAMOS SABER CUAL ES LA VELOCIDAD DE UN AUTO /// 
CUALQUIERA? Contando los kilómetro® y a qué velocidad lo hizo. Por ejemplo, si lo 
hizo en una hcrra, iba a 10 kilómetros por hora.

(II) (Supone que el camión viaja a 20 kilómetros por hora) SI EL PASAJERO CAMINA/ 
HACIA LA DERECHA ¿A QUE VELOCIDAD IRIA PARA EL HOMBRE QUE ESTA EN LABANQUIHA? /// 
Y..»A más velocidad, porque además de los 10; va avanzando. ¿QUE PASARIA ST LL PA
SAJERO CAMINARA HACIA EL OTRO LADO? Y... Na... La misma velocidad, ¿LA VELOCIDAD/ 
DE ESTA PERSONA SERIA LA MISMA SI CAMINA PARA UN LADO QUE SI CAMINA PARA EL OFRO? 
Na» Sería más velocidad si camina para acá (derecha) ¿Y SI CAMINA PARA El OTRO 
DO? Sería la velocidad del camión» Menos. ¿SEGURO? ...

(III) (Supone que el camión viaja a 40 kilómetros por hora y el auto a .10 kilóme- 
tors por hora) ¿CUAL.SERIA LA VELOCIDAD DEL AUTO PARA EL CAMIONERO? Y...Según.../ 
Si »oda a la misma velocidad que el camión tendría... Si va a la par y w que no/ 
se atra; a ni se adelanta sería la misma velocidad» Si ve que se va acercando se-/ 
ría ma''or, y si ve que se va alejando tendría menor velocidad» SUPONGAMOS, COMO / 
HABIAMOS DICHO, QUE EL CAMION ¥ EL AUTO VIAJAN A 40 Y 30’ KILOMETROS POR HORA. SU
PONGAMOS QUE VAS DENTRO BEL CAMION MIRANDO EL AUTO. ¿ A QUE VELOCIDAD FRIA Et. AU
TO PARA VOS? Y.».Si veo que el auto se va alejando iría a menos velocidad que mi/ 
camión. El camión va a 40» en este caso iría a 30. En cambio sí se iría acercando 
yo me daría cuenta que va a más de 40. ¿Y A QUE VELOCIDAD SE rE TOEktA 0 SE ALE-/ 
JA? Y... Pienso que... a lO kilómetros.

(íV) (Supone que ambos autos viajan a 30 kilómetros por hora) ¿A QUE V-’LJCTímD S¿/ 
LE ACERCA ESTE AUTO (1) AL QUE VA EN EL OTRO? Y... A 30, porque... sí va a iü ki
lómetros, el otro también va a 30 kilómetros, loados van a la misma velocidad, // 
¿PERO SE LE ACERCA A ESTE A 30 KILOMETROS?POR HORA? SÍ ¿0 SEA QUL 3t LL ACERCA A 
LA MISMA VELOCIDAD...? ¡Ah, no>! Porque al venir el otro.., va a.»» a menos*  No, a 
más velocidad. ¿A CUANTO SERIA? Y más o menos a 15... eh... digo... 15 más,,. 45, 
pienso... Porque como este se está acercancto>, viene más rápido. ¿POR QUE 45? ¥»*»  
porque... más o menos sería la mitad de 1« velocidad a que va... Porque si supo-/ 
ne, vienen a 30, más o menos a la mitad (de la distancia a que se encuentran loa/ 
autos al inicio del trayecto) se van a encontrar los dos» SUPONGAMOS QUE LOS AU-/ 
TOS VAN INCLINADOS, A ESA MISMA VELOCIDAD. ¿AHORA, A QUE VELOCIDAD SE ACERCAN? // 
Pienso que a 50... Más velocidad que acá, porque tardan más eu llegar gu« siendo/ 
recto (el recorrido) ¿SE ACERCAN A MAYOR 0 A MENOR VELOCIDAD QUE HOY? A menor.../ 
Entonces..» a 40. ¿POR QUE TE PARECE QUE A 40? Porque me parece que la diferencia 
de así más q^ menos sería 5 kilómetros. En vez de 45 sería a 4©. ,

(V) (Los dos autos arrancan a la misma velocidad) ¿COMO TE PARECE QUE SE MOVERIA/ 
EL AUTO 2 SI VOS FUERAS EL CHOFER BEL AUTO 1? Y... En forma diagonal. ¿CUANDO EL/ 
AUTO I ESTA ACA (UN PUNTO POR DELANTE DE LA POSICION DE PARTIDA) EL OTRO DONDE ES 
TARTA? Y..» Por acá más o menos (correcta) Porque la distancia así (diagonal) se
ría más larga que en la recta. Entonces parecería que se moviera más lento que // 
yo, aunque vaya a la misma velocidad. ¿COMO TENDRIA QUE SER la VELOCIDAD DE ESTE/ 
AUTO (2) PARA' QUE LOS DOS LLEGARAN AL MISMO TIEMPO A ALTURA DE CADA PALO SEÑALA-/ 
DOR (EL EXPERIMENTADOR SEÑALA SOBRE LA LAMINA ALGUNOS PUNTOS SIMULTANEOS)? Mayor/ 
tendría que. ser ladel 2. ¿Y CUANTO TE PARECE MAS 0 MENOS QUE ÍÍNORTA QUE SER MA-/ 
YOR QUE LA OTRA? .... SUPONE QUE ESTE (1) FUERA A UNA VELOCIDAD. A 30. ¿COMO SE / 
PODRIA SABER A QUE VELOCIDAD TENDRIA QUE IR ESTE (2), MAS 0 MENOS? Y... Midiendo/ 
lasdistaneias. Por ejemplo, entre palito y palito... Más o menos... Por ejemplo,/ 
si de un palo al otro, el número 1 lo hace, por ejemplo, en 10 kilómetros, habría 
que agregarle 5 (al 2) para que iguale... la velocidad»,. y esté más o menos a la 
par con aquél. ¿CUANTO HABRIA QUE AGREGARLE? Y... 5 kilómetro®. ¿POR QUE? 0 si // 
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na... di... ver en cuántos kilómetros hace éste de un palito al otro. Por ejawplo^ 
que lo hace en 10 kilómetros. Entonces, habría que agregarle 5 kilómetros de »♦!»• 
ci d ad a éste.

(VI) ¿COMO SE MOVERIA EL BARCO AL ENCENDER LOS MOTORES? Y.., Iría en forma retía
(hacia el muelle) pero inclinándose de a poquito para allá (izquierda) por la co»/ 
rriente dal río» 0 sea no en forma inclinada (la proa). En forma recta (el íhiecs / 
mismo) pero trasladándose un poco para el costado. ¿COMO VERIA MOVERSE EL BARCO Al 
GUIEN QUE ESTUVIERA EN ESTA BALSA, QUE SE ESTA DEJANDO LLEVAR POR EL RIO? Y... _o7 
vería avanzando y alejándose para allá (izquierda). Entonces lo veri« cada vez más 
lejesyy parecería qua estuviera inclinado. Porque al ir hacia adelante y a la vez/ 
elejándose, pienso que se vería inclinado. ¿A QUE VELOCIDAD SE ALEJA EL BARCO HACIA 
ALLA (IZQUIERDA)? Segdn la corriente. ¿Y LA BALSA? ¿A QUE VELOCIDAD SE ESTA YENDO/ 
PARA ALLA (IZQUIERDA)? Y también... ¡Ah! ENTONCES, ¿COMO GE V^RIA EL BARCO? *
vanzando... recta*  No se iría alejando. Porque la balsa iría en este sentido (iz-7 
quiérala) a la misma velocidad (que el barco) ¿A QUE VELOCIDAD SE ESTARIA ACERI ANUO 
EL BARCO A LA ORILLA? ... Y, segfin... a la velocidad que va elbarco. ¿INFLUYE / 
ALGO LA VELOCIDAD DEL RIO PARA LA VELOCIDAD A LA QUE SE ACERCA EL hA.-CO A .A ¡HT-I 
LLA? Y... Pienso que... sí... porque lo> iría retrasando cada vez que lo va corríen 
do para el costado... 0 no... ¡No!... Piensa que no, porque si fuera asi (con La / 
proa inclinada) sí, pero como lo> cruza verticalmente, no. ¿COMO IENORIA QUE ARRAN
CAR EL BARCO PARA IR DERECHO AL MUELLE? Y... Más o menos, teniendo én cuenta a qué 
velocidad lo va trasladando (el río), más o menos por acá (señala un.punto más ha
cia la derecha, desde donde debería partir el barco) Porque si lo va trasladando / 
(el río), así va a llegar. ¥ ARRANCANDO DEL MISMO LUGAR ¿NO' HAY NINGUNA FORMA DE / 
QUE EL BARCO LLEGUE CAMINANDO DERECHO HACIA EL MUELLE? Y... A menos que venga avan 
zando hacia este lado (oblicuamente hacia la derecha) y después 1« deje venir (nue
vamente hacia la izquierda). ¿NO HAY FORMA DE QUE EL BARCO COMPENSE LA VELOCIDAD 7 
DEL RIO PARA QUE NO SE DEJE LLEVAR POR LA CORRIENTE? Y, viniendo más o menos... En 
vez de venir en forma recta, viniendo un poquito más para acá (hacia Ja derecha),/ 
cosa que, por ejemplo, si estuviera acá, si el río I© trasladara estaría de nuevo/ 
acá (en Xa ruta original), viniendo así, a sea, viniendo no en forma recta, sin© / 
... un poquito para acl (hacia la derecha). ¿PODES MARCARLO CON UN LAPIZ? Viniendo 
así (hacia la derecha) Y si la marea lo llegara a arrastrar volvería otra vez al Y 
misma lugar, no se iría tanto para este lado (hacia la izquierda) ¿COMO, ASI?' (DI*/  
BUJANDO EL EXPERIMENTADOR UN ZIG ZAG CON EL DEDO) Y... Sí... ¿HAY FORMA DE LLEGAR/ 
DERECHO HASTA EL HOMBRE DEL MUELLE? Y... No, porque la corriente In viene arras-// 
trando. ¿Y NO HAY FORMA DE HACERLE FUERZA A LA CORRIENTE? ¿YA NO HAY NADA QUE HA-/ 
CER? Y... No sé... ■

(VII) (A) ¿COMO SE VA A MOVER EL AUTO? Va a quedar en el mismo lugar. ¿POR QJE? // 
Porque sobre la superficie que va avanzando, la misma superficie va retrocedieMo/ 
y el auto avanzando. Uno- va hacia atrás- y otro va hacia adelante.

(VII) (B) ¿COMO SE VA A MOVER EL AUTO PARA VOS? Y... Iría... Hacia adelante, per©/ 
... 0 sea no iría así oblicuo. Iría recto (por la diagonal de 1« plataforma) paro/ 
viniéndose para acá (hacia él) por la acción de La superficie que w andando... 0/ 
sea, sería lo mismo que el barco. Iría en forma recta pero... ¿A DONDE IRIA A PA*/  
RAR? (Duda) ^o... Quedaría siempre en la misma recta (diagonal de la plataforma)*/  
PERO PARA LA' MESA, ¿EN QUE LUGAR DE LA MESA QUEDARIA? Arrancaría ue ahí. y al ir / 
trasladándose esto- (la plataforma) quedaría más o menos por acá (un punto cercano/ 
al sujeto, hacia la derecha respecto del punto de arranque del auto). .

(VII) (BJ (COMPROBACION) ¿COMO SE MOVIO? Y... venía derecho, pero*.,  ¿PODES INDI-/ 
CARLO CON LA MANO? Así (correcto) ¿POR QUE SE MOVIO ASI? ... Jorque .si ir avanzan
do, y lasuperficie viniendo hacia mí... Por ejemplo', avanzaba en dirección^., dare 
cho a mí, no se iba para allá (oblicuamente por la diagonal respecto a la masa) P 
porque esta (la plataforma) se movía para acá.

■ » '

KAR (18-9)

(I) ¿COMO PODRIAMOS SABER CUAL DE LOS DOS AUTOS ANDUVO A MAYOR VELOCIDAD? Eso de-/ 
pende del tiempo que tardaron. ¿POR EJEMPLO? Por ejemplo, capaz que este se oaró / - 
antes y arrancó a m .¡r velocidad, Y este que había arrancado a menor velocidad pe 
ro siguió andando poco más. Pudo tener un desperfecto, puede ser. ¿Y COMO ft>-// 
ORIAMOS AVERIGUAR EXACTAMENTE A QUE VELOCIDAD FUE CADA UNO’ Y... Controlando el // 
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tiempo. EL TIEMPO ¿Y QUE MAS? Ll tiempo y la distancia. Y’ LA VELOCIDAD ¿SERTA I- 
GLJAL A QUE? A kilómetro por hora

(II) SI EL PASAJERO CAMINA HACIA LA DERECHA ¿A O'iE VELOCIDAD SE ESTARIA MOVIENDO
PARA AtCUTEN QUE ESTUVIERA EN LA BANQUINA? (Silencio) ¿El camión a cualquier ve
locidad? SI. Y..» Va a moverse a la velocidad del camión más la velocidad que ten 
ga el hombre. ¿Y SI CAMINARA PARA EL OTRO LADO? Sería la velocidad del camión o 
nos la que va el hombre. '

(III) (Supone que el camión viaja a 80 kilómetros por hora y el auto a SO) PIBA/ 
LA PERSONA QUE VA. EN EL CAMION, ¿CUAL ES LA VELOCIDAD DEL. AUTO? La diferencia, / 
20 kilómetros. Y EL CAMION ¿SE ESTARIA ALEJANDO 0 ACERCANDO AL AUTO? Y...Sí ean/ 
siempre constante estarían siempre a la misma distancia» ¿Y SI ESTE VA A 80 I ES 
TE A 60? Y, pero si ya empezaron antes, este a 80 y este a 60, la distancia Si-em 
pre va a ser la misma. Si este aumentara (el auto) la distancia se va a achicar, 
si este (el camión) no varía. Según cuál de los dos varíe. ¿VOS DECIS QUE SI ES
TE FUERA A 80 Y ESTE FUERA A 60 LA DISTANCIA SERIA SIEMPRE LA MISMA? Y... Si no/ 
varía nada,, sí. ¿CUAL. DE LOS DOS VA MAS RAPIDO? El que va a 80. ¿NO SE ACERCARIA 
NT SE. ALEJARIA DEL AUTO? Y no, van los dos a la misma velocidad» Pienso que no./ 
DIJIMOS QUE ESTE VA A 80 Y ESTE A 60. Claro, pero que salen a esa velocidad. SU
PONGAMOS QUE VAN STEMPRE A LA- MISMA VELOCIDAD. QUE ESTE VA SIEMPRE A 80 Y ESTE / 
SIEMPRE A 60. ENTONCES ¿ESTE (EL AUTO) NO SE ACERCA NI SE ALEJA DEL CAM1'?'- • ¡p 
so que no. ¿POR QUE TE PARECE QUE NO? Y, porque siempre va a ser constante. Pón
gale, este empezó a 80, ¿no? Siempre va a ir a 00; Este empezó a 60 y siempre va 
a ir a 60. Pero ya empezaron a la distancia esa» Si hubieran empezado en el mis
mo... Ni bien empozaron iba a ir .un poco más... Se iba a alejar este (el camión) 
...hasta llegar a una cierta distancia.«.Cuando llegaron a esa cierta distancia/ 
siguieron los a la misma distancia, no varía.

(IV) (Supone que el auto 1 viaja a 80 km/h y el auto 2 a 60 km/h) ¿A QUE VELOCI
DAD SE TE ACERCA EL AUTO 2 ST VAS EN EL AUTO 1? ,.»¿Cómo? ¿La velocidad va va-// 
riandò o...? LA VELOCIDAD VA A SER SIEMPRE LA MISMA. ESTE VA A IR SIEMPRE A 8(1 Y 
ESTE SIEMPRE A 60« Y... a la diferencia..»a 20 kilómetros por hora. ¿POR QUE SE
RTA LA DIFERENCIA? Y..«Porque- los dos empezaban con el mismo impacto, ¿no? Y yo/ 
siempre voy a 20 más que Ól. SI» Entonces sería la diferencia» Porque»», Sí sa-/
Ieri los dos a 60, los dos se acercarían a la misma distancia.» » Y coso empezó uno
a 80 y otro a 60, el impacto se supone -que va a ser más ?cá (más cerca del punto 
de partida del auto- 2) porque yo vengo más rápido. Entonces el punto (de coli--/
sión) no va a estar-en el centro, va a ser más para acá (carca del auto 2), ¿PE
RO A QUE VELOCIDAD SE TE ACERCA? Y... Si viene a 60... Lo que pasa es que no*es/  
la misma velocidad la que yo veo-» Porque si viene a 80 no voy a pensar que viene 
a 60 ál. Como voy má;s apurado es según-corno si voy achicando la distancia. No sf 
bien la velocidad... Yo’.di je 2’0. ¿QUE PASARIA SI LOS AUTOS ESTUVIERAN AL REVES,/ 
A QUE VELOCIDAD SE TE ESTARIA ALEJANDO El. AUTO 2 ST VOS ESTUVIERAS EN EL AUTO T? 
Y... a 60. ¿0 al revés? (El experimentador reitera el problema en los mismos tér 
minos) La suma. 80 por 60-, ¿160? ¿SE ESTARIAN ALEJANDO? Claro, se .u » ■ t *
dad que llevo yo para allá con la velocidad que 11 se va. ¿Y VOS DECIS QUE CUAN
DO I OS AUTOS ESTAN ENFRENTADOS ESAS MISMAS VELOCIDADES...? ’ * - to-iü ? rT . to’ 
Pienso que sí... Me- parece« ¿QUERES PENSARLO UN POCO MAS? No sé, porque no puedo 
calcular así.»« 80 y 60... Puedo calcular el impacto, dónde va a ser, pero no- la 
veloci -ad. ^SUPONE QUE AMBOS AUTOS VAN A LAMTSMA VELOCIDAD, A 80. SUPONE QUE VOS/ 
FUERAS EN E*L  AUTO 1... Claro, entonces no podría sdr igual a cero« Está mal lo / 
que- dije yo antes» ¿ENTONCES? (El experimentador repite el problema original)»..*  
Viene a 60 el auto. EL QUE VA EN El. AUTO 1 ¿EL AUTO SE MUEVE A 60? No, poto
que es distinto estar adentro del auto» Porque si yo los miro de afuera sí, este*  
va a 80 y esto a 60« Por-*  cuando uno va adentro del auto es distinta la situación 
que tiene.,» lo -Jigo que no -.»Ó quó os la velocidad pora a 60 no creo que se asar 
-¿..KC toYNpW¿ -Xjd r-¿'O- "¡r'-oq rqTip;rn?AM TMCLIMADAS, A LA MT ÍV o V
?Y, nqr ¿r|nprn¿¿ -r ¿yvTy ACttoAMDto ttrqnq n A MAS VFLOF *‘I p ’H r • ! ¿I ‘ 
...A más... A ma¿ jr.. .,J..e velocidad? (El oxnerimontador reitera el problema) Es 
mó» la distancia. En línea recto os menor. El punto (de contacto) va a ser í»is -/ 
1 ojos.

(V) (Los dos autos arrancan a la misma velocidad) SUPONE DIJE VAS EN EL AUTO 1 , .
M0 SE ESTARIA MOVIENDO PARA VOS EL AUTO 2? ¿Cómo cómo se -cario m (<>■’ J’ Ì ' "
LO VERIAS MOVERSE VOS? Si yo voy así, corno que se va alejando. ¿E‘
SE ALEJA? Si yo estoy acá, parece que se va alejando paro abriéndose. A VER, /// 
CUANDO El. AUTO 1 ESTA ACA (altura Je un poste indicador) EL AUTO 2 ESTA».« A-C#,/ 
más atrás (del poste-) No va en la misma dirección (que el auto 1) Si estuviera /
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en le m'ama (dirección)... Como está (el camino oblicuo) lo tiene que cerrar» Si 
usted i o cierra (al camino que sigue el auto 2', reduciendo el ángulo) lo va a té 
ner acá (al auto 2). Si lo abre, más abajo» ¿COMO SE PODRIA H/ < ry -k ’ ' ,1 -£
70 1 Y EL 2 LLEGARAN AL MISMO TIEMPO A ESTA MISMA ALTURA? Que tengan diferencia/ 
de velocidad. ¿CUANTO MAS TIENE OUE SER LA VELOCIDAD DE ESTE AUTO? Debe -• 
cuerdo a la distancia que hay... A la distancia más que tenga que recorrer. ¿CUÁL 
SERTA LA DISTANCIA HAS QUE TIENE OUE RECORRER? Y... Hay que ver la distancia que 
hay de acá a acá (extremos de la hipotenusa) y la que hay de acá a acá (cateto / 
mayor) Entonces la velocidad va a depender de eso».» De un cálculo por proporcio 
nes. EN ESE CASO, ¿CUAI. SERTA LA VELOCIDAD DEL AUTO 2 PARA EL QUE VA EN EL.’ AUTO?
1? Y... Parecería que fueran a la misma..» a la misma distancia ¿A LA MISMA DIS
TANCIA RESPECTO DE QUE? VINIENDO EL AUTO ¿HACIA DONDE? 0 sea... sí, claro..»No,/ 
Este siempre lo va a ver distinto (Silencio) Si va a una distancia mayor pienso/ 
que sí, que los dos pueden ir a la misma altura» Si vafl a una distancia igual
lo va a ver un poco más atrás. ESTAMOS SUPONIENDO OUE LOS DOS VAN SIEMPRE A LA /
MISMA ALTURA (respecto de los postes indicadores). ENTONCES, ¿EL AUTO•2 NO TIENE 
NINGUNA VELOCIDAD PARA EL OUE VA EN EL AUTO 1? ¿ES 1.0 MISMO QUE DOS COCHES QUE / 
VAN SIEMPRE PARALELOS? ... Y... Si tiene una velocidad mayor««« no va'a set lo / 
mismo porque él siempre va a ver que se aleja (el auto 2). Si esto se va alejan
do. ¿Y A QUE VELOCIDAD SE ESTARIA 'ALEJANDO’7 /...(Silencio) SUPONGAMOS QUÉ SABE-/ 
MOS A QUE VELOCIDAD ARRANCAN. ¿COMO PODRIAMOS SABER A OUE VELOCIDAD SE VA ALEJAN 
DO DEL AUTO 1? Midiendo le distancia. Yo s$ la velocidad a la que va el auto» Y 
sé la distancia que seva separando. Esta distancia va aumentando también... En-/ 
toncos, debe haber un cálculo.

(VI) ST EL RUQUE ENCENDIERA l.OS MOTORES ¿COMO SE MOVERIA? Derecho-... Por lógica/
el buque se tiene que mover derecho, pero como hay corriente el rumbo ¿e va a Ir 
torciendo un poco. ¿COMO SE ESTARIA MOVIENDO EL BARCO ST VOS FUERAS EN ESA BALSA 
QUE SE DEJA ARRASTRAR POR LA CORRIENTE9 Y... Uno vería que se mueve así (hacia / 
la orilla) y también ve que se va un poco alejando... Va derecho, pero lo va a / 
ver un poco más lejos si la’corriente lo arrastra. ¿A QUE VELOCIDAD VA LA BALSA/ 
PAPA ALLA9 (Hacia la izquierda). A lavelocidad que tiene el río» ¿Y A QUE VELOCJf 
DAD SE ESTA MOVIENDO El, BARCO HACIA ALLA? (Hacia la izquierda)« No a la veloci
dad que tenga el río, porque el barco tiene motores, hace fuerza... No se puede/ 
torcer mucho... Según el timón también. SUPONGAMOS QUE EL TIMON ESTA DERECHO. // 
Claro, siempre va a'haber una pequeña inclinación y va a tener que nivelarlo« LA 
VELOCIDAD A LA QlJE SE MUEVE EL BUQUE PARA ALLA (HACIA LA IZQUIERDA) ¿VOS DECIS / 
QUE NO ESTA VELOCIDAD DE LA CORRTrNTE? No»«» Porque no va a dejar que se lo lle
ve... No es lo mismo» Esto (la balsa) no tiene motor, nada»«« Va a la deriva» Es 
to- no» Esto (el barco) depende de un motor, depende de un timón, y uno lo- puede 
manejar... Sería muy diferente. Si yo no tuviera nada acá, entonces el barco se/ 
podría ir solo-, pero tampoco estaría en esa posición. Se va yendo (a la izquier»/ 
da) según la fuerza que tenga él río. SUPONGAMOS O'JE EL BARCO NO TRATA DE MANIO
BRAR CON EL TTM-ON.. OUE EL BARCO SIMPLEMENTE ENCtoNDE LOS MOTORES EN ESTA POSI-// 
CTON, DERECHO (Como en la lámina). ¿COMO SE MOVERTA? Derecho no va a ir, va a ir 
así (Inclinado),: PERO - VOS DECIS QJE DE CUALQUIER MANERA NUNCA VA A IR HACIA ALLA/ 
COMO ST FUERA LA VELOCIDAD DEL RIO? No-.»« Porque si yo tengo el timón fijo. Ten
go el timón fijo, a una meta. Lo puedo maniobrar. Si no, el río me llevaría» ¿(DO 
MÓ TENDRIA OlF HACER EL PARCO PARA NO DEJARSE LLEVAR POR LA CORRIENTE? PARA TRA
TAR PE IR DERECHO HACIA EL MUFLI. E? Y... Torcer.», un poco más el timón» Yo estoy 
acá, este eq el barco, alguien lo Jebe estar manejando. Entonces yo calculo la / 
velocidad,.. Porque... siempre hay cálculos, de dónde viene-la corriente, qué / 
sé yo«». Entonces si yo calculo más o menos voy a tratar de doblar más el timón/ 
para este lado y voy a tratar de ir en línea derecha... Si yo lo dejo fijo, sé / 
que algo me va a llevar el río... Aunque tenga motores, todo, siempre algo va a/’ 
tender a inclinarse.-

(VII) (’) ¿QUE PASARIA CON EL MOVIMIENTO DEL. AUTO? Y el auto va a seguir. Estoy/ 
moviendo todo entero. Lo que va a variar es en la dirección de la mesa, pero és
to sigue igual. El. AUTO SE VA A MOVER ¿COMO? (Silencio) ¿SE VA A SEGUIR to, .’NU’’ 
TNCLIJSO CON PLEtoCTO ¿ i a MESA? ¡No*  Con respecto a 1.a mesa no, C- ■ . j , «uto j,’ '' 
cartón» to estoy stop-Jo esto, yo la. estoy moviendo entero. El auto va a seguir 
funcionando así. Lo que va a eriar es ¡a distancia de la mesa. Para la mesa va/ 
a ser distinto. PARA LA MESA ¿COMO VA A SER? Bueno, si yo lo pongo ahí, la dis—/ 
tancia va a ser la misma» Pero si yo lo pongo acá va a ir cambiando,
MARCA EN LA MESA (en el punto de donde arranca el auto) ¿COMO ,> ''Lid i 
RESPECTO A LA M/ -I A? Y, se mueve igual... Si no varía el funcionamiento del auto 
CON EL DEDO DECIMf, ¿COMO SE MUEVE? Y si yo lo hago así y el auto se mueve así / 
yo no estoy variando en nada, solamente la■ubicación.,. Y el auto va a seguir i*
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nual, tónicamente .que lo mueva muy bruscamente, lo mueva así, capaz que»., Y RES
PECTO A LA MARCA ¿COMO SE MOVERIA? Igual... Lo que pasa es que va a haber menos/ 
distancia (de la marca a la posición final del auto). Si yo lo pongo acá y el au 
to va para acá V' distancia (del auto a la marca) va a ser menor (que si no sa / 
moviera la plataforma). ¿PODES INDICAR CON EL DEDO A DONDE TERMINARIA EL AUTO? / 
Bueno, si arrancó acá va a terminar acá, pero si yo lo empecé acá va a terminar/ 
más acá, - '

(VII) (B) SI ME TUVIERAS MIJE SEÑALAR CON El. DEDO COMO SE VA A MOVER EL AUTO RES
PECTO DE VOS MISMA, ¿COMO SE MOVERIA? Depende de la inclinación que tiende a an
dar... Si yo lo pongo más acá va 3 ser la misma inclinación... Nada más que más/ 
coreana (a ella misma).

(VII) (A) (COMPROBACION) ¿QUE PASO CnN EL AUTO? (Silencio) ¿LO HACEMOS DE NUEVO? 
SÍ (S’ repite la oxaoriencía) ¿Qué? ¿Aumenta la velocidad? ¿A VOS QUE TE PARECE? 
A ver..» (Se repite la experiencia) Parece que anduviera más rápido. ¿MAS RAPIDO? 
Parece que lo hiciera más rápido al recorrido, PERO ¿Y RESPECTO DE VOS COMO SE / 
ESTA MOVIENDO? Parece que estuviera siempre en el mismo lugar. Como lo- va corrían 
do... Uno ve que está siempre en el mismo lugar.

(VII) (B) COMPROBACION) (Se hace una marca en la mesa, en el punto de arranque / 
del auto) ¿COMO HIZO? Se acercó. ¿EN QUE SENTIDO? ¿COMO HIZO PARA ACERCARSE? (Si 
lencio') ¿LO HACEMOS DE NUEVO? (Sa repite la experiencia) ¿A DONDE TERMINO? Fue a 
parar más directo. A VER, ¿COMO SERIAN ENTONCES LOS DOS MOVIMIENTOS QUE HACE El./ 
AUTO? PARA el. CARTON ¿COMO SE MOVERIA? Para el cartón siempre se mueve igual*  Por 
que es el mismo recorrido el cartón. Rom para mí se mueve más cerca. Porque al/ 
ir corriéndolo (al cartón) parece que viniera más acá (hacia su izquierda) ¿ME / 
PODES SEÑALAR CON EL DEDO CUAL ES EL MOVIMIENTO QUE HACE... PARA VOS? Para mf sj. 
guió así el autito -(un semicírculo). Pero para el cartón hace siempre el mismo / 
movimiento. Pereciera que..♦■como si hiciera un movimiento oblicuo, no derecho»/ 
¿COMO DECIS VOS QUE HACIA, ASI? 'Claro, parecía que sí. Corno lo iba moviendo, uno 
lo ve que venía derecho. Después terminó acá. ¿ES DECIR OiiE PARA VOS HIZO UN MO
VIMIENTO ASI, COMO TORCIDO? Claro» "

DIE (18-3)

(I) ¿COMO PODEMOS SABER CUAL DE LOS ROS AUTOS ANDARA A MAYOR VELOCIDAD? Tomando/ 
el tiempo que tardó el azul en pararse y tomando el. tiempo del amarillo. SUPONGA 
MOS QUE ESTE TARDO 2 MINUTOS Y ESTE 1 MINUTO, ¿ESO TE ALCANZA PARA SABER SI UNO/ 
IBA A MAS VELOCIDAD QUE EL OTRO? No. ¿Si los dos salieron del mismo lugar? ¿Uno 
paró ¡rimero y el otro siguió? La distancia... SUPONE QUE ESTE RECORRIO* 10 ME-// 
TROS Y EL OTRn? PONGAMOS’ 30 METROS. ¿COMO SABEMOS EN ESTE CASO CUAL DE LOS DOS/ 
FUE MAS RAPIDO? Claro, sería más una cuestión de velocidad que de distancia» // 
FOT ESO LA PREGUNTA ES: ¿COMO SABEMOS CUAL ES EL AUTO MAS VELOZ? ... ¿Cómo sabe
mos? O COMO PODRIAMOS SABER. Se podría poner una distancia tal, y que los dos // 
salgan del mismo lugar para llegar a esa distancia. PERO EN ’ T' _ -> no, '
EN MUE EVIDENTEMENTE RECORRIERON D’STTNTAS DISTANCIAS. PORQUE ESTE RECORRIO, SU
PONE, 20 MrTROS, Y ESTr RECORRIO 30..» Bueno, si salieron los dos del mismo lu—/ 
gar, hay que v<jr quién llegó primero cuando se paró (el azul)« Cuando este (azul) 
paró, si este iba adelanto o iba atrás, o si iban los dos igual. SUPONE QUE QUT» 
STERAMOS CAI CUl AP LA vEincTs Ap prt AMARTELO. Tendríamos que ver cuántos caballos 
de fuerza tendría el mstor y... cuánta potencia tenía el motor y a cuanto... 0 / 
sea... No a qué velocidad, vos querés saber a qué velocidad salió*  NO SI SALIO./ 
ESTE ARRANCO ACA Y T'“RMTNO ACA. ¿COMO PODEMOS SABER A MUE VELOCIDAD ANDUVO DURAN 
TE TODO ÜSrr TIEMPO EL AUTO AMARILLO? Calculando el tiempo que tardó y... sacar? 
do un promedio más o menos de 'a distancia por el tiempo. CONCRETAMENTE ¿COMO SE 
RIA? ’ ■ -1 . y ¿ r . ¿CUAL SERTA SU VELOCIDAD EN 7
LIS pr yv> ye,, protervia ove   r mi la por tiempo... Tiempo por distancia» 0 SEA/ 
.E’B tt; ' ’ ov X.» A S‘T', e<v m'/o-'y polo serta, l. ó secijItDOS. Claro.
.E’F POR ÁLE Y sí.., " . L . ' 2 ’ * ,
DO, Y ' * ~ri ' - 'DAD ‘‘’nLVICTE POR EL CAMINO. ¿COMO HARTAS PARA //
CALCULARLA’ Siip-sgr pyr V.-¡q pr apa a MAR DEL PLATA... 500 KILOMETROS. SUPONE QUE/ 
SALIS Dr ACA A t á 12 Y LIEGAS ALIA A LAS A. TARDASTE A M-v ' . y. <■
KILOMETROS, ¿a Qlir yn opiOAD PROM'IOTO IBAS? ... Y... Si tardé 4 horas, hice 500/ 
kilómetros,' alrededor de una hora y pico por kilómetro. ¿En TERMINOS DE VELOCT-/ 
METRO? ¿orfan go, 100 kilómetros por hora. ¿ASI QUE LA VELOCIDAD SERIA IGUAL A / 
QUE? A Ja distancia por el tiempo. ¿MULTIPLICADO? No, dividida por el tiempo»

(TI) (Supone que el camión viaja a LO kilómetros por hora) SI EL PASAJERO CAMI
NA HACIA I.A DERECHA, oA 'HE VELOCIDAD VA MOVIENDOSE PARA EL a f
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LA BAUgUTNA? ... Y, 3 la mitad de la que va el camión» ¿A LA MATAD POR QUE? Y, // 
porque«»» No, no puede ir nunca. No, el tipo va a tener igual (velocidad) porque/ 
él lo ve pasar junto con el camión» A lo sumo un poquito más amplia. ¿POR QUE? // 
Porque va caminando en Favor do donde tira el camión, SlUONE nUE EL PASAJERO EM—/ 
PIEZA A CAMINAR PARA EL. OTRO LADO. ¿CUAL SERTA Sil VrLMCTDAD PARA'EL HOMBRE DE LA/ 
BANQUTNA? Y, sería menor... Menor a los 40.

(ITT) (Supone que ¿El camión viaja a 80 kilómetros por hora y el auto a-100) LA // 
PRECUNTA ES: PARA EL. CAMJOLOO, ¿CUAL ES LA VELOCIDAD DEL AUTO? Mayor a la de él 
¿CUANTO MAYOR? Y... Va a ser mayor porque el auto lo va a pasar y... entonces.»./ 
Si yo futirá el camionoro, no sé a cuánto va el auto ¿no?. SUPONGAMOS QUE EL HOM-/ 
BRE DE LA SANGUINA QUIERE LSABER A 0U~ VELOCIDAD VA EL AUTO PARA EL CANTONERO. Y... 
Mira..« Más o menos so puede deducir por la velocidad que lleva el auto» A VER» / 
SI EL AUTO VA A 100 Y EL CAMION VA A 80... ¿A OLE VELOCIDAD IRIR EL AUTO PARA EL/ 
CAMTONERO? y... Iría... a 20 más que lo que va él. Porque... pasaría mucho más rf 
pido que el camión. SI n CAMIONERO SE DIERA VUELTA ¿QUE VERIA? nue viene @1. auto 
pasándolo. ¿EL AUTO SE LE ESTA ACERCANDO? Claro. ¿A QUE VELOCIDAD SE LE VIENf? Y, 
se le viene a 80. ¿SE LE VIENE A 80? Se le está viniendo, o sea, va pasando los / 
80 ya. PERO .¿A Qljr 'VELOCIDAD RE T ACERCA? Se le acerca a 100... 95 a lo su«©.»./ 
El camión va para allá. El auto también. El camión en estos momentos mira pata a— 
trás... Y, deoende a la distancia que esté. SUPONE QlJE ESTA A 20 KILOMETROS. //// 
¿CUANTO TIEMPO TARDARIA ESTE AUTO EN ALCANZAR EL CAMION? Em una hora y media, dos 
horas. ..POR QUE9 Morgue si dijimos que va a... ESTE VA A 80 Y ESTE VA A 100.» En / 
10 minutos (El experimentador reitera el problema). -Y... En manos tiempo que».»eh 
20 kilómetros más atrás, sí va a 100 el auto... Y lo va a pasar en poco tiempo... 
Porque si el camión acelera, el auto viene acelerando cada vez más» ¿CUAL DIJIMOS 
OLE ERA LA VELOCIDAD DEL AUTO PARA El. CAMTONERO? Para el camionoro es 100. ¿VOS / 
DECIS QUE LA VEIT>CniAD DEL AUTO PARA El CAMinuCRO ES LA MTSMA OUE LA VELOCIDAD // 
DEL AUTO'PARA EL HOMBRE OiiE ESTA EN LA DTIOUTNA? ¡Nooo! ¡No puede ser nunca! PARA 
EL HOMBRE DE LA BA.Mni.iTNA ¿CUAL, ES LA VELOCIDAD DEL AUTO? Y, la velocidad del auto 
es«»» ¿Para el que lo ve? PARA EL HOMBRE DE LA BANOUINA. Para el que lo ve puede/ 
llegar a ser mayor a la del camionero. ¿CUANTO? Y... 100. Y PARA EL CAMTONERO, // 
¿CUANTO ES LA VELOCIDAD? Y, va a- ser menor. Va a ser 80, más o menos, 90» Porque/ 
el que está acá (on la hanquina) ve a los.dos a la par. Entonces ve que uno se va 
desplazando mas lento y otro viene más ligero. ¿POR QUE DECIS QUE ES MAS O MENOS/ 
90 LA VELOCIDAD DEL AUTO PARA El CAMION9' Y... Porque el camión no ve cómo se es
tá moviendo (el auto). Si no ve que directamente viene uno atrás más ligero1 que /
él. SUPONE QUE EL AUTO EN VEZ DE VENIR EN ESTA DIRECCION VA PARA EL OTRO LADO. ¿A
QUE VELOCIDAD VA AHORA EL AUTO PARA EL CAMIONERO? ... Va a ir... A la misma velo
cidad» SUPONE A 80 Y 100. Y, sería ligero, más ligero. PERO ¿CUANTO? ..« Y, alre
dedor de 90.

(IV) (Supone que el auto 1 viaja a 40 km/h y el auto 2 a 50 km/h) ¿CUAL ES LA VE
LOCIDAD DEI. AUTO 1 PARA EL AUTO 2? ... Y... De... Para mí va a ser de 50 ¿Y LA VE
LOCIDAD DEL AUTO 2 PAPA El AUTO 1? Puede llegar a ser mayor. (El experimentador / 
reitera el problema original) Va a ser m¿jyor (la velocidad del auto 1) a la que / 
voy yo, porque se va acercando más ligero. ¿DE CUANTO SERTA? ... Sabiendo que SI/ 
sabe que yo voy a 40 y que este va a 50, y yo que voy acá dentro sé que voy a 40/ 
pero no S a cuánto-va él. ¿A CUANTO SE TE ESTARIA ACERCANDO? Y, se estaría acer
cando a..» a 40... 0 un poco más ligero.

(V) (Los dos sutes arrancan a la velocidad de 80 km/h), ¿COMO SE MOVERIA EL AUTO/
2 PARA El, OUE VA EN EL AUTO 1? Claro... ¿La diagonal tiene la misma distancia que 
la recta? ¿CIJA! ES DISTANCIAS DECIS? (Señala los extremos de ambos recorridos), ¿A 
VOS n|jp TE PARECE? (Traslada con las manos una distancia sobre la otra) A mí me / 
parece que sí. c,VOd DECIS oiT FRIA nTSTANETA (HIPOTENUSA) ES LA MISMA OUE ESTA? / 
Sí, un poco más corta esta (la horizontal), pero«., para mí que es igual, ENTON-/ 
CES ¿COMO vertr fi auto 2 r|, -¿r vq en el. AUTO 1? Y, el auto 2 estaría por acá y 
el auto 1 por acá... Estarían casi en una misma línea, ¿EN NINGUN MOMENTO EL AUTO 
2 PASARIA AL AUTO 1 NI EL AUTO 1 AI. AUTO 2’ ¿ qg MOVERIAN PAREJO? SÍ.

»
(VI) cCOMn EL "porzAWlA r MíWrR g¿Rro r-qpr-rTO pp HOMBRE F’OE "ST A EN EL HUELLE? 
¿ri barcón y, /<: a rnov">r así, derecho... Si tiene motor se va a mover derecho»

< El , . * r '1' i RIO? ... No, porque... es un barco«.« Pox-
¿ue si fuera un velero sí, ya... BUENO. SUPONGAMOS QUE ES UN VELERO, O.UN BOTE A/ 
REMO. Sí, no, os lo'mismo. ¿.SEGUIROS MOVIENDOTE DERECHO? ¡No, no! ¿COMO TE MOVE
RIAS? Y, se vendría un poco..» Llegaría acá (a la otra orilla) pero el río lo ti
raría un poco... Se lo va => llevar. ENTONCES, ¿COMO HARTA EL BARCO PARA LLEGAR AL

22ííítiítKlí2í2ííí2ítíí22íttíitiU¡tíífíM^^ 



226

MUELLE? Y... Remando-, saldría de acá... Ya se vendría un poco má-r.» Haría con»©/ 
una.., (traza con el dedo un semicírculo alrededor de la recta que une el cunto/ 
de partida con el muelle) SUPONE QUE VAS EN LA BALSA, QUE SE DEJA ARRASTRAR POR/ 
ito COARTENTE. ¿COMO SE EMPEZARIA A MOVER EL ROTE PARA VOS, QUE VAS EN LA BALSA?/ 
Yo lo vería como que seguiría el. cursó del río. ¿PERO VOS LO VERIAS ALEJARSE PA
RA ACA? (HACIA LA IZQUIERDA) Si el río viene hacia acá (izquierda), sí. Y des-// 
puós lo- vería... ;Noo! ¡Lo vería a le misma distancia! ¿ESTARIA SIEMPRE A LA
MA DISTANCIA? Para mí sí, porque a medida que él se va alejando para allá yo voy 
acercándome para acá. Así que sería lo mismo. Y ENTONCES EL MOVIMIENTO DO, BOTE/ 
PARA VnS cCOMQ SERIA? tora mí s^rfa romo si se estuviera alejando al igual que / 
yo. Si yo me mr-rco 20 metros, para mi el bote se aloja 20 metros, ENTONCES ¿TEN 
DRTAS al ROTE SIEMPRE EN LA MISMA LINEA? (el experimentador extiende el brazo en 
forma perpendicular al horizonte) No... No necesariamente. Porque al principio / 
SÍ lo voy a tener en la misma línea, pero va a llegar un momento1 en que el bote/ 
va a empezar a venir a... Va a llegar un momento- que el bote va a estar más car
ca mío, porqué va a empozar a venir así, en recto-« Entonces yo lo voy a ver más/ 
cerca. SUPONGAMOS nIR- pn oup ¿E rNTrRFSA ES TR RECTO HACIA DONDE ESTA EL HOMBRE/ 
DEL MUELLE. ¿- - " Ei HACER PARA QUE LA CORRIENTE NO TE LLEVARA EN NIN
GUN MOMENTO? ¿Derecho? SI, SIN DESVIARTE, ¿COMO ARRANCARIAS? Y, empezaría a mo
verme en contra de la corriente.

(VII) (A) ¿COMO SE MOVERIA El, AUTO? Lento-, ¿COMO, A VER? ¿PODES MOSTRARLO CON EL 
DEDO“’ Y... Si yo pongo .el auto acá, y empiezo a tirar para atrás, y el auto va a 
ir para adelante... No sé... Se podrá mover... No se va a poder mover mucha dis
tancia. SUPONE 0"r Uto’TRAMOS UNA MARCA SOBRE LA MESA DONDE SALE EL AUTO. CUANDO 
EL AUTO TERMINA RE MOVERSE^ CUANÍto ~F TOTMTNE LA PLATAFORMA, ¿A DONDE ESTARIA EL 
AUTO EN RELACION CON ESTA MARCA? En el mismo lugar. ¿POR QUE? Y, porque cuando / 
yo termino do sacar esto, el auto va a estar acá. Porque va a ir quedando casi / 
siempre en el mismo lugar,

(VII) (B) ¿COMO SE OT A MOVER El. AUTO RESPECTO DE VOS? ... Y, va a venir para mí 
¿PODES MOSTRARMELO CON EL DEDO? Y, si yo.,. El auto va a hacer esto (moverse por 
la diagonal del cartón) tno? Si yo estoy con la mesa por acá, el auto va a seguir 
normal. ENTONCES, RESPECTO DE LA MESA, ¿COMO SE MOVERIA? En diage..p] . i 1 ‘ Sí.

(VII) (B) (COM’ToBaCTQN) (Se hace una marca en el punto de salida del auto) ¿COMO
SE MOVIO? No... Se. movería más en línea recta. ¿POR QUE? ¿COMO LO EXPLICAS? Y...
Porque al mover la superficie, se fue moviendo la.,, eh... Al mover la superfl-/
cié donde so estaba moviendo el... el... auto, cambié la marca de salida.«, ¡Bah!
‘No cambió la marca de salida del auto! Sino que cambió el trayecto del auto. ¿A 
QUE VELOCIDAD TUVE QUE MOVER EL CARTON HACIA ALLA PARA QUE EL AUTO FUERA RECTO / 
HACIA VOS? Y... ¡Ligero’ PERO ¿EN COMPARACION CON LA VELOCIDAD DEL AUTO? Casi a/ 
la misma velocidad» ¿POR QUE? Y, porque si lo muevo más ligero el auto va a que
dar por acá y si lo muevo más.lento... Si lo'muevo más lento, el auto va a que—/ 
dar más en diagonal, va a quedar por acá (a su derecha). Y si lo muevo más rápi
do va a quedar más para acá (a su izquierda).

FAB (17-2)

(I) ¿COMO PODRIAMOS SAITP CUAL DE LOS DOS AUTOS FUE MAS VELOZ? £1 amarillo» que/ 
es el q ¡a iba primero y no paró. Ll. AMARTELO SALTO UN OTto MAS ADELANTE. Sí, pe
ro _ MAS VtotoZ eq pARA vgq QUE STGUTO CAMINANDO MAS TIEM
PO9 No, habría que ver la canecí dad del auto también. OTDTTENDTEÑI EMENTE DE LA / 
CAPACIDAD DEL. AUTO, SABIENDO SIMPLEMENTE LOS DATOS QUE TENEMOS. CON ESE SOLO CO
NOCIMIENTO, ¿COMO PODEMOS SAFO CHAL DE LOS DOS ANDUVO A MAYOR VELOCIDAD? Bueno, 
eh... deteniendo eE amarillo en el mismo lugar donde se detuvo el celeste. Y,,./ 
Midiendo la aceleración de los dos. ¿Y COMO MEDIRIAS ESO? Por la fórmula física« 
6Y OTE ES 1,0 r'(T totoROT oiir q qqrq n/VorqTA EN OTE CASno La distancia recorrida 
por cola uno, la vtoocitoto Uncial y la v-locidad final. ÓQUE '■ . 1 '
LT V' ¿A ¡ - V O" ¿'TV ¿q C'vppr'p1^ .... q¿CTRf y.y. ¿Trmp y i y ; U, "
(Ai 1 ':<n i >) u-orí > uipoti 'i1 i > , r-. vtooto Lides. La nto alta sería la más we—
1er. mirto, ven jyVy -vv ¡ uy«- qyRrR (siLL FE LA VEOTOTAn DE CADA AUTO? (Silen 
ció). óCOMC UOTlA'u PAOA ¿arER ¿y m'pvTfyy qr ryyq aíjtot Teniendo en cuenta la 7 
distancia que recorrió y... ¿CON rSO YA ES SU VELOCIDAD? Teniendo la/
acto-ración, 1'• vulví fa l inicia] y la velocidad final. 6SI SUPONES QUE LOS DOS/ 
VAN A vFLOTtoto'D CONSTANTE, ito VELOCIDAD*  TUTCIAl, Y FINAL COMO SERIAN? ¿SERIAN DIS



EN LA BANOUTNA? Lleva la misma velocidad que la que lleva el camión, SUPONGAMOS/ 
QUE ESTA MTSMA PERSONA SE PONE A CAMINAR HACIA ACA (DERECHA) ¿COMO SERTA LA VELO 
C.TDAD DE LA PERSONA...? Aumentaría. ¿EN CUANTO? Ss le sumaría lo que camina la / 
persona a la que va el camión. ¿Y ST LA PERSONA CAMINA HACIA EL OTRO LADO? Se le 
restaría la que camina la persona a los 80 kilómetros.
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estén de costado. ¿EN QUE CAMBIA LA SUMA? (Silencia) No es lo mismo que se encuen-/ 
tren de frente, que van más directos uno contra otro, que si van de costado, que // 
van ■ una distancia mayor.

(W) (Los dos autos arrancan a la misma velocidad!) SI FUERAS EN EL AUTO 1 ¿COMO SE/ 
ESTARIA MOVIENDO PARA VOS EL AUTO 2? Se estaría alejando. ¿LO INDICAS CON EL DEDO?/ 
Se estaría alejando a un costado. ¿CUAL? El 2 del 1. ¿SI EL AUTO 1 ESTUVIERA ACA // 
(ALTURA DE UN POSTE INDICADOR) EL AUTO 2 DONDE ESTARIA? Acá ¿MAS O MENOS Á LA MISMA 
ALTURA? 0 menos. ¿POR QUE? Porque es más larga la distancia que se corre. ¿SI EL AU 
TO 1 ESTUVIERA ACA (UN POSTE MAS ADELANTE)? El auto 2¡ acá (más atrás) ¿COMO SE PO-7 
DRIA HACER PARA QUE EL AUTO 2 Y EL AUTO 1 LLEGARAN SIEMPRE AL MISMO TIEMPO * LA AL
TURA DEL MISMO PALO INDICADOR? El auto 2 tiene que aumentar la velocidad. ¿Y EN QUE 
PROPORCION? ¿Cuánto más que el auto 1? ...y... La que falta. ¿Y CUANTO FALTARIA? // 
Arrancarían los dos a la misma velocidad, y en un determinado lugar se pararían y / 
se restarían las distancias recorridas a una misma velocidad, y le que faltara al 2 
para recorrer se sumaría en velocidad. SUPONE QUE NECESITAS SABERLO ANTES, SABIENDO 
QUE EL 1 ARRANCA A 80 POR HORA (Largo silencio) Podría saber la distancia que tien» 
la inclinación (La hipotenusa). Agregaría eso a la velocidad. ¿SI LA INCLINACION // 
FUERA MAYOR COMO TENDRIA QUE SER LA VELOCIDAD DEL 2? Mucho mayor. SUPONGAMOS QUE EL 
AUTO 2 AUMENTA LA VELOCIDAD Y ALCANZA SIEMPRE AL AUTO 1 A LA ALTURA DEL PALO SECALA 
DOR ¿CUAL SERIA LA VELOCIDAD DEL AUTO 2 RESPECTO DEL AUTO 1? Sería mayor. ¿PERO PA
RA EL AUTO T? SUPONE QUE VOS FUERAS EN EL AUTO 1 ¿CUAL SERIA PARA VOS LA VELOCIDAD/ 
DEL AUTO 2? Sería igual a la del auto 1. Van a la misma altura. ¿NO VERIAS MOVERW/ 
AL AUTO 2? Ne. Lo vería moverse igual como se está moviendo el auto 1. SUPONE QUE / 
AMSOS AUTOS CORREN EN UNA MISMA RECTA, A LA PAR. ¿CUAL SERIA EN ESE CASO LA VELOCI
DAD BEL 2 PARA EL 1? La misma que lleva «1. ¿LO VERIA MOVERSE? Na. AHORA QUE ESTA / 
INCLINADO ¿EL AUTO 1 LO VE MOVERSE AL AUTO 2? SÍ. ¿EN QUE SENTIDO? Lo ve moverse a- 
1 jándose... verticalmente. ¿Y A QUE VELOCIDAD SE ESTARIA ALEJANDO ASf EL AUTO ¿ // 
DEL AUTO 1? A una velocidad mayor. ¿MAYOR QUE QUE? Que el auto 1. ¿HAY ALONA FORMA 
DE SABER CUAL ES ESA VELOCIDAD? Puede ser restando la velocidad del 1 y del 1, ¿POR 
QUE TE PARECE QUE RESTANDOLA? Porque es la compensación que tiene para que están •/ 
la misma distancia. El aumento de velocidad del auto- 2. EXPLICAME UN POCO MEjOR. Al 
ir a la par el auto 1 y el auto 2, el auto 2 va más rápido. Aumentó bastante velec^, 
dad para alcanzar al auto 1. Ese aumento se debe al alargamiento que hay de la» dos 
pista». Entonces, restando la velocidad del auto 2 del auto 1, se tiene la velocdi—/ 
dad. .

(/I) SI LL BARCO ENCENDIERA LOS MOTORES ¿COMO EMPEZARIA A MOVERSE EL BARCO? El bar
co se va a inclinar hacia donde lo está« llevando las aguas. ¿INDICAS CON EL DEDO?/ 
Hacia acá (izquierda) ¿PERO AVANZARÍA? Sí, avanzando, pero en forma curva. SUPONE / 
QUE ESTA BALSA SE DEJA ■LLEVAR POR LA CORRIENTE Y VAS EN LA BALSA. ¿COMO SE ESTARIA/ 
MOVIENDO PARA VOS EL BARCO? Se movería de la misma manera, de forma curva. ¿LO VE-/ 
RIA ALEJARSE EL DE LA BALSA? Depende de la velocidad. Si va muy rápido la balsa.../ 
LA BALSA SE DEJA LLEVAR POR EL RIO. Na, irían a la misma velocidad. Se moverían a / 
la misma velocidad, porque .los dos son llevados por la corriente. ¿Y LO V01IA SIEM
PRE EN EL MISMO PUNTO DE LA HORIZONTAL LA BALSA? ¿EL BARCO ESTARIA SIEMPRE A LA MI_£ 
NA DISTANCIA? ... £h... Pero una vez que ya enfila hacia allá, ne. Porque se le so
ma a 1« fuerza de la corriente la fuerza del motor (el sujeto supone que el barco / 
gira su proa hacia la izquierda debido a la. corriente del río) ¿SE INCLINA LA PVWA 
DEL BARCO HACIA ALLA (IZQUIERDA)? Sí. Sí, sí. Porque el barco va moviéndose perpen
dicular a la» aguas, y las agua» lo van inclinando hacia donde van, hasta inclinar
lo totalmente (describe el movimiento gestualmente). ¿NO PODRIA EVITAR EL BARCO ES
TE MOVIMIENTO DE GIRO? Unicamente que el barco con el timón tirara hacia el otro la 
do. ¿COMO PODRIA HACER EL BARCO PARA NO DEJARSE LLEVAR POR LA CORRIENTE, SINO PARA/. 
IR DERECHO HACIA DONDE ESTA EL HOMBRE DEL MUELLE? Y... Girando el timón para que / 
el barca se incline contra la corriente. SUPONGAMOS QUE EL BARCO NO TIENE TIMON ¿€0 
MO TENDRIAN QUE REMAR PARA NO DEJARSE ARRASTRAR POR LA CORRIENTE? Inclinado contra/ 
la corriente. ¿Y CUAL SERIA EL MOVIMIENTO QUE HARIA EL BARCO? Una curva también. Un 
semicírculo (alrededor del trayecto rectilíneo hacia el muelle) ¿POR QUE SE MOVERIA 
ASI? Porque primero la inclinación del barco haría que fuese contra las aguas» Rw® 
después la» fuerzas de las aguas harían que se comenzara • inclinar y ve casi a *<  
ver • ser llevad» derecho por la corriente.

(VII) (A) ¿COMO SE MOVERIA EL AUTO PARA VOS? A la misma velocidad. ¿1 LA MISMA VECJD 
CIDAD DE QUE? Con respecto al cartón. El cartón se va moviendo pero na afecta la ve 
locidad del auto. ¿SE ESTARIA ACERCANDO HACIA VOS? Claro... Normalmente, como si el 
cartón estuviera quieta. ’ .

(/II) (tí) ¿COMO SE MOVERIA EL AUTO PARA VOS? Para mí no tbndría que ser afectado /> 
por «1 movimiento del cartón, ¿a DONDE TERMINARIA? En la otra esquina (del cartón)/
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RESPECTO DE 1 A MESA? ¿EN QUE PARTE. Di LA MESA TERMINAR!A» En la parte donde »«/ 
termina de mover, donde cayó (ciel cartón) ¿Y BONDE CAERIA CN LA MESA? -Se está «tf 
viendo al cartón? SI„ HACIA ALLA. Caería en la esquina, en la mesa, en la esquina« 
¿ACA? Acá, seguiría derecho (en diagonal). ¿Y LA VELOCIDAD DEL AUTO PAPA VOS Ni*  SE 
VERIA ATOCTAílA POS LA VELOCIDAD DEL CARTON? N®.

(Vil) (A) (CíWPOBAC'üM ¿QUE PASO? (Sonríe) Yo creo que sí... Se v« afectada Ua' 
velocidad del auto) por la velocidad del cartón. ¿,COMO SE VE APEC!ADA? tardando más 
en llegar a la esquina. 0 sea, restándose la velocidad del cartón a la veracidad f 
del auto. ¿EL AUTO AVANZABA MAS DESPACIO RESPEC10 AL CARTON? Sí. J HACIA VOS? Sí, 
¿HACIA VOS COMO? Hacxií mí avanzaba el auto (Sa hace una marca »ubre í<*  mesa, en si 
lugar donde parte el auto, y se repite la experiencia) Claro, no, se queda en «i f 
mismo lugar» ¿POR QUE? Porque el cartón se está moviendo. ¿ Y? supongo uue se va ®o 
viendo a la misma velocidad que se va moviendo el auto, ¿ENTONCES QUE RASA CON LA 
VELOCIDAD DEL AUTO? Para mí no se ve afectada por el movimiento del cartón. ..COMO' 
SE MUEVE EL AUTO HACIA VOS? Cero. ¿Y CUAL SERIA LA VELOCIDAD DEL AUTO RESPECTO AL' 
CARTON? La velocidad que tiene el auto.

(VII) (B) (COMPROBACION) CON RESPECTO Al_ CARTON ¿COMO >E MOVIO Ll AuTO” Sr movió a 
una velocidad equis, avanzando por el cartón. ¿POR QUE PARTE DEL CARTON? Por u«a ■' 
diagonal. ¿RESPECTO A VOS COMO SE MOVIO? Fue avanzando, oero en forma curva (un se 
mlcírculo alrededor del trayecto recto hacia el sujeto). . HAY A-GUNA torma üf >M? 
EL AUTO AVANZARA REC~o HACIA VOS? Sí, si el cartón se movería hacia allá, y » la T 
vez un movimiento ha_t<» acá... Na... (Piensa. Indica un movimiento J« 1« platanar’» 
iüj hacia su izquierda) También un movimiento perpendicular al del auto. TO HOY L)z 
MOVI ASI ¿NO Tf LHSIF CUENTA? (Se repite la prueba) ¿COMO SE MOVIO? ¿PODES SEÑALA^ 
uO CON EL Df(JO? (Duda. Se repite la experiencia) Claro, no, n© va en TOrma curva.

KART (18-6)

tl) COMO PODRIAMOS SABER CUAL DE LOS DOS AUTOS ANDUVO A MAYOR vtLUCIDA!? . * ia /J 
misma velocidad*  Y, not el tiempo d® partida y la distancia recorrida. ¿POR EJCM-7 
PLO? EN FSTL LASO ¿CUAL RECORRIO MAS DISTANCIA? L1 amarilla. ¿ENTONCES'' JE PARECE 
QUE PUDO HABER íIDO MAS VELOZ QUE EL AZUL? No veloz., porque el otro aparentementu/ 
se paró, no... ENTONCES ¿DE QUE DEPENDERIA EN ESTE CASO LA VELOCIDAD DE UNO Y OTRO? 
¿J)E LA DISTANCIA RECORRIDA? SÍ, de la distancia sí. Del punto de partid«
EL HECHO Di QUE ESTE HAYA RECORRIDO MAS DISTANCIA ¿HACE QUE HA*A  SIDO EL MAS VELOZ? 
(largo silencio) SUPONIENDO çUE HUBIERA ALGUIEN QUE PUDIERA AVERIGUAR TOS LATOT W 
NECESITARA. (...) Yo diría de sacar la distancia recorrida desde el tiemp<- de par
tida y al llegar. ¿POR EJEMPLO? Por ejemplo, salió el azul a las 9 de la mañana. / 
Hasta acá recorrió, a ver, ÎOÔ kilómetros an una hora. Y este pudo nacer recoirido 
hasta acá ¿00 kilómetros en 1 horas. ENTONCES ¿l'N ESE CASO CUAL FUE l’L MAS RAPIDO? 
Este (el primero).

(11) (Supone que el camión viaja a 50 kilómetros hora) r A CUL VCLJíHiaI' ¿A £’>- 
IA PERSONA lÜiílDA) nARA LA PERSONA QUE ESTA EN LA BANOUINA? (...) Yr, Arfa que La 
persona no va a nincuna velocidad. ¿A VOs TE PARECE QUE ESTA PERSONA EST A QUITO*  ■ 
RESPECTO A IA DE LA BANQUINA? La persona está quieta, a no ser por los movimientos 
de! camión, peio lo que en todo caso andaría sería el acoplado, ne La persona. PE
RO LA PERSONA Di tA BAN0UTNA, AL PASAJERO ¿LO VE O NO TO VE PASAR? Sí, ENTONCES J 
. OENE 0 NO TIENE UNA VELOCIDAD? Sí, la tiene. J CUAL ES ESA <L0( LOTO? TO kilóme 
tros. SUPONGAMOS QUI ESTA PERSONA ÍN VEZ DE ESTAR QUIETA EN Ei ACOPLADO EMPEZARA Â 
CAMINAR HACIA ADELANTO .CUAL SERIA ENTONCES AHORA LA VELOCIDAT DE CSA »'ERSONA PARA 
1 QUf ESTO EN IA BANQUlNA? (Silencio) ;No es fácil*  (Largo silencio) ¿ES IGUmL J 
Q'JL*  ANTES? ¿ES LA MISMA VELOCIDAD QUE ANTOS? ¿Sentado que camínandc? M Ye creo 7 
que sí, que la velocidad es la misma, porque si bien es él el que está caminartdc / 
... La velocidad lu lleva el camión. ¿EL NO TIENE UNA VÍL'CIDAO PROPIA? Sí« . CJAI / 
ÛS? Y... El espacio recorrida. A VER SI TE ENTIENDO... Explico. Sí lo acnés deso«/ 
<4 punto de vista drlcamión, esté .»entado o parado, la velocidad ve a ser la misma 
¿DESDE EL S’HNTO DE VISTA DEL...? Del camión, e sea mirando la velocidad del camión 
ron respecto a la persona. ¿CON RESPECTO A CUAL PERSONA? A esta (el pasajero) // / 
¿CUAL ES LA VHOCTDAD DEL CAMION RESPECTO A ESA PERSONA (PASAJERO)'' (Silencio) JL 
CARTON >1 EDA ftOVIf NDO RÊSPICTO A ESA PERSONA? (...) No, la velocldao as la misma 
SUPONf QUE fN VEZ DE CAMINAR HACIA ACA, CAMINA HACIA TO OTRO LADO. SU VlxXIDAO ‘ / 
RESPECTO A LABANQIJINA ¿CUAL SERIA? (Silencio) ¿SERIA LA MISMA VELOCIDAD QUE ANTLJ 
D1TERENTL? ro diría que diferente. ¿POR OUE? (...) Y.., Según física, cuando el mo 
virolento contraria, es retardado. 0 sea que la velocidad va a ser menor, JA vC
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L(WID*l>  BE LA PERSONA RESPECTO A LA DE LA- B ANQUI NA VA A SER MENOR EN ESTE CASO? Si 
retrocede, sí. ¿Y SI AVANZA HACIA ACA (DERECHA)? Sería mayor. ¿SI LA PERSONA ESTA/ 
QUIETA? La misma que la del camión. ¿SI CAMINA PARA ESTE LADO (DERECHA)? Mayor. // 
¿SI CAMINA PARA EL OTRO LADO? Menor.

(V) (Los dos autos arrancan a la misma velocidad) SI VOS FUERAS EN EL AUTO 1 ¿COMO 
VERIAS MOVERSE AL AUTO 2? Con menor velocidad. Y© lo vería... moverse mis lenta, z 
primero porque la distancia esta (hipotenusa) es mayor que ésta. CUANDO EL AUTO 1/ 
ESTUVIERA ACA (ALTURA DE UN POSTE INDICADOR) ¿DONDE ESTARIA EL AUTO 2? (...) Esta
ría más Tejes. Acá. ¿RAS 0 MENOS A LA MISMA ALTURA? Yo diría que un poco más (ade
lente) ¿APENAS MAS ADELANTE? ¿EL AUTO 2 SE IRIA ADELANTANDO POR LA DIAGONAL AL AU
TO 1? No, no justamente por la diagonal, porque... sin® por la posifciÓn. Porque n® 
as le mismo ir en línea recta. 0 sea que la distancia recorrida sería la misma pe-

(HI) (Supone que el camión viaja a 70 km/h y «1 auto a 60 km/h) ¿CUAL ES LA VELOCI 
DAD QUE LLEVA EL AUTO PARA LA PERSONA QUE VA EN EL CAMION? (...) ¿Le velocidad /7 
que lleva el auto? PARA LA PERSONA QUE VA EN EL CAMION. (Largo silencio) Y, sería/ 
la diferencia entre las dos velocidades. 0 SEA ¿SERIA DE...? 10’ kilómet ros par ha**  
ra. ¿HACIA DONDE? Hacia la misma dirección del camión. ¿SI EL CAMION VA * 70 Y EL/ 
AUTO A 60? ¿EL AUTO SE ACERCA 0 SE ALEJA DEL CAMION? No, en sentido contrario. SU
PONE QUE EL AUTO, EN VEZ DE IR EN ESTA DIRECCION, VA EN DIRECCION CONTRARIA ¿CUAL/ 
SERIA EN ESTE CASO LA VELOCIDAD DEL AUTO PARA LA PERSONA QUE VA EN EL CAMION? (...) 
Y, sería de. menos 10 kilómetros. O sea lo mismo que hoy pero invertido el valer de 
la velocidad!. ¿EL AUTO SE ESTARIA ACERCANDO O ALEJANDO DEL CAMION? ... No... Se es 
tarta... ¿Distinta dirección me habías dicho, no? SI» ESTE VA PARA ACA Y ESTE VA 7 
PARA ALLA. (Largo silencio) No, se estaría acercando. (SE VUELVE A FORMULAR EL PRO 
BLEMAREEMPLAZANDO LAS FIGURAS DE LA LAMINA POR LAPICES) ¿SE ACERCAN 0 SE ALEJAN? 7 
No, alejarse sí se alejan, pero... Ya la distancia sería menor. ¿QUE DISTANCIA? // 
Porque el auto este recorre 10 kilómetros menos qua el camión... SUPONE QUE ESTAS/ 
EN LA CAJA DEL CAMION MIRANDO HACIA ALLA. ¿A QUE VELOCIDAD VEZ QUE SE ESTA ALEJAN
DO EL AUTO? (...) A 10... ¿A' QUE VELOCIDAD TE PARECE QUE SE ALEJA ESTE AUTO DE LA/ 
PERSONA QUE ESTA EN LA BANQUINA? (...) A 60 kilómetro». ¿Y ENTONCES EL AUTO SE ALI 
JA DEL CAMION A 10 KILOMETROS POR HORA? (...) No (Largo silencio). No, en aste ca
so • 60. ¿EL AUTO SE ALEJA DEL CAMION A 60? (...) ¿PAR*  VOS EL AUTO SE ALEJA DEL / 
CAMION TANTO COMO DEL HOMBRE DE LA BANQUINA A 60 KILOMETROS POR HORA? ¡ ...1 No, «/ 
la misma no creo. Porque este (el camión) es un cuerpo en movimiento y este n». A
sí que nunca podría ser la misma. Este a 60 sí (respecto a la banquina) y este • / 
la diferencia de velocidades. ¿Y CUAL ES LA DIFERENCIA DE VELOCIDADES? (...) 10 lu 
lómeteos, manes 10 kilómetros. LLEGAMOS A LO MISMO QUE HOY. QUE EL AUTO SE ALEJA 7 
DE LA PERSONA DE LA BANQUINA A 60 PERO QUE SE ALEJA DEL CAMION A 10. ¿PUEDE SER E
SO? Y, pero la velocidad del camión es mayor que 1« del auto, 0 sea nunca podrí® / 
ser igual. ¿SI LA PERSONA DE LA BANQUINA SE PUDIERA SUBIR A LA CAJA DEL CAMION, AN 
TES LO VEIA ALEJARSE AL AUTO A 60, AHORA LO VERIA ALEJARSE A 10? (Largo silencie)?
Acl tendría que ser suma da velocidades. Y son de sentido contrario, ¿A QUE VELOCJ
BAO S£ ESTA ALEJANDO EL AUTO DEL CAMION? Sería menos 60, porque es de sentido con
traria, mis 70. Me quedarían 10 kilómetros por hora. No sí, así lo veo yo. ¿11//
QUE VELOCIDAD SE ALEJA EL CAMION1 DEL AUTO? (...) A 10, creo. Porque la fórmula se
ría la misma.

(IV) (Supone que el auto 1 viaja a 80 km/h y el 2 a 85 km/h) SI VOS FUERAS EN EL /
AUTO 1 ¿A QUE VELOCIDAD SE TE ESTARIA ACERCANDO EL AUTO 2? (Largo silencio) Te di
ría lo mismo que hoy, • 5 kilómetros. ¿Si VOS FUERAS EN EL AUTO 1 VERIAS ACERCARSE 
AL AUTO 2 A 5' KILOMETROS POR HORA? Sí, porque son de sentido opuesto. ¿A QUE VELO
CIDAD SE ACERCA EL AUTO 2 A LA PERSONA DE LA BANQUINA? A 85. ¿Y ES POSIBLE QUE EL/ 
AUTO 2 SE ACERQUE A ESTA PERSONA MUCHO MAS RAPIDO DE LO QUE SE ACERCA AL AUTO 1? / 
No, tenés razón (...) A la persona sí a 15 (»,.) OLVIDEMONOS DE LOS NUMEROS. SUPON 
GAMOS QUE VIENEN A DISTINTA VELOCIDAD. SI VOS FUERAS EN EL AUTO 1 ¿VERIAS ACERCAR
SE AL AHITO 2 MAS RAPIDO 0 HAS LENTO QUE ESTANDO EN LA BANQUINA? MÍS rápdio. ¿POR / 
QUE? Porque aftán los dos en movimiento. ¿CUANTO MAS RAPIDO? (...) Y, en este cas® 
podría ser ... la suma de las dos velocidades... ¿CUANTO SERIA? 160. SUPONGAMOS /' 
QUE ESTOS AUTOS, EN VEZ DE ESTAR ENFRENTADOS, ESTAN EXACTAMENTE AL REVES CA QUE VE 
LOCIDAD SE ESTARIA ALEJANDO EL AUTO 2 DEL AUTO 1? (...) Alejándose a 5 kilómetros*̂  
¿POR QUE? Y, porque ya volvemos otra vez al sentido contrario. ¿A QUE VELOCIDAD SE 
ESTARIA ALEJANDO EL AUTO 2 DE ESTA PERSONA (DE LA BANQUINA)? A 85. v DE ESíf Au
ro? (...) 165. . ' (V)



ro n» la posición en que lo ve el auto 1. 0 sea la distancia de acá a acá (drn puw 
tc de arranque a uno de los palos indicadores a lo largo del catete) sería una, ]« 
misma que de acá a acá (fragmento de hipotenusa). ¿ESTA DISTANCIA (CATETO) ES LA // 
MISMA QUE ESTA (HIPOTENUSA)? (...) No, es mayor (la hipotenusa) ¿y ESTA RESPECTO CE 
ESTA (EL CATETO Y LA HIPOTENUSA EN TOBA SU' EXTENSION)? (Silencio) ¿CUAL DE LOS DOS, 
AL LLEGAR AL FINAL, VA A RECORRER MAS CAMINO. VAN A RECORRER LOS DOS EL MISMO CAMI
NO? Esta (la hipotenusa) es mayor. CUANDO EL AUTO 1 ESTE ACA (UN POSTE1 , EL AUTO ?/ 
DONDE VA A ESTAR? ¿A la misma velocidad? Más atrás. ¿Y CUANDO EL AUTO 1 ESTA ACA // 
(UN POSTE MAS ADELANTE)? Por acá, más o menos. ¿CASI CASI A LA MISMA ALTURA? No. t» 
te (el auto 1) más adelante. ¿EL AUTO 2 HAS ADELANTE? Sí. No «sucho. ¿POR QUE■TE PA
RECE QUE SE TIENE QUE HABER ADELANTADO ALGO AL OTRO AUTO? (...) Y, por la posición/ 
de la curva (...) No estoy, diciendo que la distancia de acá • acá n© sea la misma / 
que de acá • acá, sino que él (auto 1) lo va a ver más lejos. ¿Y COMO TENDRIA QUE / 
SER LA VELOCIDAD PARA QUE LOS DOS LLEGUEN A LAMISMA ALTURA DEL PULO SEÑALADOS? ¿rM- 
ra llegar siempre en un mismo punto o para llegar al final? PARA LLEGAR SIEMPRE EN/ 
EL MISMO PUNTO (...) Yo diría menor la del 2' con respecto al U , POR QU! (Silencio) 
SI FUERAN IGUALES ¿QUE PASARIA? Llegaría antes el 2. ¿SI ARRANCARAN A IA MISMA VELfi 
CIDAD ¿EL AUTO 2 SE ADELANTARIA AL AUTO 1? No, pasaría lo de este caso... Primero... 
No, primero no».» SÍ, primero quedaría mis atrás, o sea quedaría más alejado «1 au
to 2. Y al ir llegando estaría adelante del auto 1... Si el auto 1 fuese a menor ve 
loeidad, en este punto« (un peste intermedio) estarían iguales... Pero acá (más ade
lante) no. LA VELOCIDAD DE LOS AUTOS NO CAMBIA EN NINGUN*  MOMENTO, ¥ LOS BOS VAN A / 
LA MISMA VELOCIDAD. ¿PUEDE SER QUE EN ALGUN MOMENTO EL AUTO 2 ESTE ATRAS Y EN OTRO/ 
MOMENTO ADELANTE? (Silencio) ¿ES POSIBLE, SI 0 NO? Yo pienso que sí, pero no sería/ 
ni por el tiempo ni la velocidad, sino por la posición de la recta. ¿DECIS QUE EL / 
AUTO 2, POR EL HECHO DE IR EN DIAGONAL, EN ALGUN MOMENTO SE VA A ADELANTAR AL AUTO/ 
1? No adelantarse en velocidad. Si no de lo que estábamos hablando era de que con / 
respecto a la recta, el auto 1 lo va a ver más o menos alejado da él. ES DECIR, SI/ 
ARRANCARON A LA MISMA VELOCIDAD, CUANDO EL AUTO 1 ESTA ACA (PRIMER POSTE) DJJIMUS / 
QUE EL AUTO 2 ESTA ¿DONDE? Atrás. ¿Y CUANDO EL AUTO 1 ESTA ACA (MAS ADELANTE)? El / 
auto 2' adelante. SUPONGAMOS QUE LA VELOCIDAD DEL AUTO 2 ES MAYOR AL PRINCIPIO. ¿DON' 
DE ESTARIA CUANDO EL AUTO 1 ESTA ACA? Más adelante. SUPONE QUE LA VELOCIDAD DEL 1 7 
FUERA «¥« QUE LA DEL 2. CUANDO EL AUTO 1 ESTUVIERA ACA, ¿EL AUTO 2 DONDE ESTARIA? 
Atrás. ¿Y CUANDO ESTUVIERA ACA (MAS ADELANTE)? (...) Iguales. ¿Y CUANDO EL AUTO 1 / 
ESTUVIERA ACA (EXTREMO DE LA PISTA)? También estarían iguales. SUPONGAMOS QUE EL IB 
TO 2 FUERA A 10® KILOMETROS POR HORA Y SU DISTANCIA DE Í00 KILOMETROS. EN CliAWO 7 
TIEMPO LLEGARIA ACA (FIN DE PISTA)? En una hora. ESTA DISTANCIA ¿ES MArCR 0 MENOR / 
QUE ESTA? Es menor (el cateto). ¿DE CUANTO, POR EJEMPLO? Da 95. SUPONE JUE EL AUTO/ 
1 ARRANCA A IGUAL VELOCIDAD QUE EL 2, A 100 KILOMETROS POR HORA ¿EN CUANTO TIEMPO / 
LLEGARIA ACA (FIN DE PISTA)? En menor tiempo que el 2. ENTONCES, CUANDO EL AUTO T / 
ESTA ACA (FIN DE PISTA) a AUTO 2 DONDE ESTA? Atrás. ENTONCES ¿QUE PASA CUANDO LOS/ 
AUTOS ARRANCAN A LA MISMA VELOCIDAD? El nómero 1 estaría más alejado que eí 2. EN-' 
TONCES ¿A QUE VELOCIDAD TENDRIAN QUE IR PARA QUE ESTEN SIEMPRE A LA MISMA ALTURA? / 
¿EL AUTO 2 DEBERIA IR MAS RAPIDO, HAS DESPACIO 0 IGUAL QUE EL AUTO 1? A mayor velo
cidad. ¿QUE PASARIA SI LA VELOCIDAD DEL AUTO 1 FUERA MAYOR DESDE EL ARRANQUE? ¿Des
de el arranque? (Largo silencio) El auto 2 estaría más atrás. SUPONGAMOS QUE LA DI4 
GOMAL SE ABRIERA UN POCO MAS. PARA QUE EL AUTO 2 ESTUVIERA A LA MISMA LINEA QUE EL? 
AUTO 1» AHORA ¿COMO TENDRIA QUE SER SU VELOCIDAD? Mayor también.

VI) SI SABEMOS QUE EL RIO SE ESTA MOVIENDO HACIA ALLA (IZQUIERDA) ¿COMO SE MOVERIA 
EL BUQUE PARA LA PERSONA QUE ESTA EN EL MUELLE? (...) ¿Cómo sería el movimiento’ C0 
MO LO VrRIA MOVERSE LA PERSONA QUE ESTA EN EL MUELLE. NO SE SI ENTENDISTE EL PROBíE. 
MA. No te entendí. HAY UN BUQUE AMARRADO EN LA ORILLA, MIRANDO EN ESTA DIRECCION. > 
CA EL RIO SE ESTA MOVIENDO HACIA ALLA. ÉL BUQUE ENCIENDE LOS MOTORES , COMO SE MOVE
RIA EL BUQUE PARA LA PERSONA QUE ESTA EN EL MUELLE? (...) Yo pienso que en este san 
tido (hacia el muelle). ¿NO INFLUIRIA PARA NADA LA MAREA DEL RIO? Sí fuese en c«f/ 
Erarlo, sí. ASI VA LA MAREA (HACIA LA IZQUIERDA). ¿EL BUQUE SE MUEVE AS? DERECHO? / 
Yo crw que sí. ¿POR QUE NO INFLUYE EL MOVIMIENTO DEL RIO? Yo creo que es la que te 
dije hoy. La importancia sería si el río fuese en el mismo... en el sentido contra
rio al buque. ¿PERO SI VA ASI NO TIENE MAYOR IMPORTANCIA? Puede andar más lento, pa 
ro la posición no la cambia. ¿EL EFECTO DE LA MAREA SERIA FRENAR EL BUQUE EN ESTA 7 
DIRECCION (RECTILINEA HACIA EL MUELLE)? En esa dirección.

(VII) (A) ¿COMO SE MOVERIA EL AUTO RESPECTO A LA MESA 0 RESPECTO A VOS? Más rápido. 
¿POR QUÉ? (...) Más rápida porque se alejaría más rápido de la partido. ¿SE ALEJA-/ 
RIA MAS RAPIDO HACIA VOS? (Asiente).

i
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(VII) (®) ¿COMO SE MOVERIA EL AUTO RESPECTO DE LA MESA O DE VOS MISMA? ft menor W*  
locídad« ¿HACIA DONDE SE MOVERIA EL AUTO? La dirección sería la misma que lleva. / 
RESPECTO A LA MESA ¿A QUE PUNTO CREES QUE PODRIA LLEGAR? (Indicación vaga) ¿CUAL / 
SERIA EL MOVIMIENTO DEL AUTO, CON EL DEDO? La dirección n® varía, porque siempre / 
vendría hacía acá (hacia sí). O sea va • llegar. Lo que varía va a ser la distan»-/ 
cia mía con respecta a... 0 sea yo acá 1® vería más cerca, pero la dirección que / 
lleva sería la misma (diagonal). PARA VOS ¿Oí QUE PUNTO DE LA MESA TERMINARIA? (Se 
Mala vagamente un punte a su derecha).

(VII) (A) (COMPROBACION) ¿QUE PASO? Se alejó. ¿SE ALEJO DE DONDE? ¿DE WJS*  SÍ. T«£ 
dó más en llegar de lo que podría haber llegad®. ¿A DONDE LLEGO EL AUTO RESPECTO / 
A LAMESA? Per acá (un punto delante de la partida) (SE REPITE LA EXPERIENCIA I«-// 
CIENDO ONA MARCA EN EL PUNTO DE PARTIDA) (...) Se mueve en sentido contrario • la 
dirección... ¿AVANZA O RETROCEDE RESPECTO A LA MESA? ¿Respecto a la mes«? Retroce
de. ¿SE VIENE PARA ATRAS? (Silencio) SUPONGAMOS QUE ES INVISIBLE EN ESTE MOMENTO / 
LA PLATAFORMA. RESPECTO A LA MESA ¿COMO SE ESTA MOVIENDO EL AUTO? Na» se mueve ha
cia adelante pero... Queda en el mismo lugar. Por el lugar que llegó, estaría />// 
quieto. ¿ES POSIBLE QUE HATA QUEDADO QUIETO RESPECTO DE LAMFSA? (...) Sí. POR Qüf. 
TE PARECE QUE QUEDO QUIETO A PESAR DE QUE ESTABA FUNCIONANUO? (...) t*  Guerra con/ 
que tiraba el cartón en ese momentei... O sea cuando vos corrías el cartón lepe»/// 
días que la camioneta avance... Son fuerzas de... de sentido contrario' pero de la 
rím( intensidad. ¿ES UNA CUESTION DE FUERZAS? ¿O SEA QUE EL AUTO HACE FUERZA PARA 
UN LADO, YO HAGO FUERZA PARA EL OTRO? (Silencio') ¿CUAL ES LA FUERZA QUE HACE ESTE/ 
CARTON SOBRE EL AUTO? ¿Cuál es la fuerza? VOS ME DECIS QUE SON DOS FUERZAS OPUES-/ 
TAS QUE SE...? Sí, parque es de la ánica manera que puede quedar.

(VII) (8) (COMPROBACION) ¿COMO SE MOVIO EL AUTO PARA LA MESA? ¿PODES INDICARLO // 
CON LA MANO? Bueno, más vale que para allá... RESPECTO BE LA PLATAFORMA ¿COMO SE / 
MOVIO? (Indica la diagonal) AHORA, RESPECTO A LA MESA ¿COMO SE MOVIO? (Largo si-// 
lencie. El experimentador propone reiterar la prueba, 1® que el sujeto no conside
ra necesario. Muy largo sileneio>) Y, el movimiento era más, a más velocidad. ¥•■ lo 
percibí más rápido que la distancia que hubiese seguido si la plataforma hubiese / 
estado quieta. ¿POR QUE TE PARECE QUE SE MOVIO MAS RAPIDO? No más rápido, sine la 
distancia... SI TUVIERAS QUE DIBUJAR CON ESTE LAPIZ EL MOVIMIENTO QUE HIZO EL AUTO 
SOBRE LA MESA... UNI EL PUNTO DE ARRANQUE CON EL PUNTO DE LLEGADA (...) Y, salí! / 
de ahí y fue así... La dirección sigue siendo la misma (diagonal), ya lo dije en-/ 
tes... O sea que lo que s® mueve es la recta con respecto al... ¿QUE RECTA? Esta / 
(la diagonal déla plataforma) se aleja ... (La sujeto cae en la cuenta de que ha
bía estado imaginando que 1» plataforma se movía hacia atrás. Se reitera la expe-/ 
rienda) (...) Se iba acercando (el auto) ¿COMO Fuf. EL MOVIMIENIO, ENTONCES? DIBU
JA COMO SE ACERCO A VOS. Lo que sa acercó fue Ialine« que estaba recorriendo. PERO 
RESPECTO A LA MESA ¿CUAL FUE EL MOVIMIENTO DEL AUTO? (..4 Se iba acercando a mí y 
alejándose de la mesa. SI TUVIERAS QUE DIBUJAR SOBRE LA MESA COMO SE MOVIO AUTO 
La línea fue recta, curva no.

FEI' (17—1®).

(I) ¿CUAL DE LÖS DOS AUTOS ANDUVO MAS RAPIDO? (...) Sacando la... ¿Este (el azul) 
se detiene acá y este acá adelante? SI. Y, sacamos la velocidad de cada une. ESA / 
ES LA PREGUNTA. ¿COMO LA PODRIAMOS SACAR? (Silencio) ¿QUE ES LO QUE HABRIA QUE NA
CER PARA SACAR LA VELOCIDAD DE LOS AUTOS? ... ¡Es complicado!... A ver,,. „COMO 
CARIAS VOS LA VELOCIDAD DE UN AUTO? ¿La velocidad de un auto*  Y... Me fije cuánto/ 
corre y más o senos... saco a qué velocidad podría ir. ¿POR EJEMPLO? Y... Si corra“ 
• 180, y... corro y... 160... Saco la velocidad... Calculo más o menos que pueda / 
llegar • correr 160. Eso segán cada auto, le que corra, per supueste. PERO CONCRE
TAMENTE. SUPONE QUE CON UN AUTO SALIS DE ACA Y LLEGAS A MAR DEL PLATA. ¿CONO PODES 
SABER A QUE VELOCIDAD FUISTE? Y... Me voy fijando a quÓ velocidad lo voy poniendo/ 
al auto. ¿DIRECTAMENTE EN EL VELOCIMETRO? Sí, y si no... SI NO ¿COMO PODRIAS NACER? 
Y, sacaría... Los kilóaretros, los que haga... • qué velocidad. CPOR EJEMPLO? Y, // 
qué s4 yo, • ver... Calculo que... ponele... 10 kilómetros a 160, voy deduciendo / 
así y después voy... segán los kilómetros que hago... Voy sacando las velocidades/ 
y... Si no lo voy regulando más o menos... Y si ne>, una cuenta, qué sé yo, la fór
mula. ¿COMO SERIA LA CUENTA? ¿Cómo sería la cuenta? Y... Si la velocidad... A ver,.
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¿cuánto puede correr este?... Este, ponele, parte... A 100... Se para a 160... Y / 
parte • 100, a la misma velocidad, al mismo tiempo>... Sería velocidad por... oor / 
la distancia que corre- cada uno, más o menos. EN ESTE CASO ¿CUAL RECORRIO «AS DIS
TANCIA? Y, éste (el amarlll©) ¿Y ESO QUE SIGNIFICA? Y... Que este corrí! tós. <¥05 
DECIS QUE ESTE FUE MAS VELOZ PORQUE RECORRIO MAS DISTANCIA? ¡Ne, no! Porque si // 
no... No se sabe a qué velocidad fue cada uno. Eso hay que sacarlo. /Y COMO LO PO
DRIAS SACAR? Y... Velocidad... Qué sé yo, hay una fórmula... Por kilómetro, par ca 
da kilómetro que recorrió. SUPONE QUE ESTE RECORRIO UNA DISTANCIA. 10 kilómetro*.?  
BUENO ¿Y EL OTRO? 7 kilómetros. ¿COMO PODEMOS SABER ENTONCES CUAL ERA EL MAS VELOZ? 
¿QUE NOS FALTA TODAVIA? ¿Qué es lo que nw falta? ¿CON LA DISTANCIA NOS ALCANZA? 
No. ¿Y QUE NOS ESTA FALTANDO? ... La velocidad... LA VELOCIDAD ES LO QUE QUEREMOS/ 
AVERIGUAR. Sí, pero... A ver. Si este recorre siete y este recprre diez... (Larga/ 
silencio) ¿QUE ES LA VELOCIDAD DE UN AUTO? ¿La velocidad de un auto? DE UN AUTO, / 
DE UNA BICICLETA, DE UNA PERSONA... Es lo que puede dar eso... Lo que puedo cami-/ 
nar, correr yo, lo que puede correr un auto, lo que puede andar una bicicleta» A / 
cierta velocidad, a ana máxima, regular...

(III) (No se pide «1 sujeto que dé magnitudes numéricas. Supone simplemente que el 
auto va a mayor velocidad que el camión) ¿COMO SE MOVERIA EL AUTO PARA LA PERSONA/ 
QUE FUERA EN EL CAMION? ... ¿Cómo? ¿Este corre más rápido que este? SI... Bueno*.» 
Entonces... ^COMO SE ESTARIA MOVIENDO EL AUTO PARA LA PERSONA QUE ESTA EN El CA-// 
MION? Y, más rápido. Porque veo que corre más y me viene anuranda. Yo que voy ade
lante. Yo si iría en el camión correría más rápido el de atrás, porgue me viene /f 
presionando. Sería más velocidad. ¿SE TÉ ESTARIA ABOCANDO 0 ALEJANDO? Y según, /f 
Porque si este corre... Hasta me puede llegar a pasar... a la velocidad que corre/ 
Si este corre 160 y este corre 200, ya a este 1© puedo correr a 160, n» más, y es
te 180, lo paso, porque corre más. SBONE QUE LA VELOCIDAD DE ESTÉ FUERA COMO DECIS 
VOS, 200, Y LA DE ESTE 160. ¿CUAL SERIA LA VELOCIDAD DE ESTE AUTO PARA EL QUE VA / 
EN EL CAMION? De 40... 160, 40 kilómetros. ¿POR QUE? Y porque este corre.•• Éste / 
da 160, no más. Este va a 40 kilómetros más, siempre. ¿A QUE VELOCIDAD SE ESIARTA/ 
ACERCANDO ESTE A ESTE? A 40 kilómetros. SUPONE QUE ESTE (EL AUTO) EN VEZ DE ANDAR/ 
PARA ACA ESTUVIERA ANDANDO PARA EL OTRO LADO, A ES* MISMA VELOCIDAD. ¿CUAL SERÍA / 
LA VELOCIDAD DEL AUTO PARA EL CAMIONERO? ¿SI va para el otro lado, así en contra-/ 
rio? SI Y, sería mayor, porque uno va para un lado y otro para el ©tro. Pero si cu 
rren con la misma velocidad (de antes) serían 40' kilómetros también. Si este fuer* 
a >60 para esto lado, y ««te v*-a 200 para acá. Si va, ponele, para este hombre ' ’

(II) SI EL PASAJERO CAMINA HACIA LA DERECHA, ¿CUAL SERIA SU VELOCIDAD PA'<A LA PER“ 
SOMA QUE ESTA OI LA BANQUINA? ¿Esta persona (da la banquina) caminando tamoién^ rf/ 
NO, ESTA PERSONA £¡,0 QUIETA. Y... Sería más rápida esta (el pasajero), porque va/ 
caminando y aparte va en la dirección del camión. ENTONCES ¿CUAL SERTA tA VELOCI
DAD DEL PASAJERO PARA LA PERSONA DE LA BANQUINA? ¿SERIA MAYOR 0 MENOR QJl LA DEL ‘ 
CAMION? Sería..., La velocidad de ésta (pasajero) más respecto • esta. ¥ la da ésta 
(pasajero) sería mayor. ¿MAYOR QUE QUE? V... Porque el camión 1© lleva, y él va ca 
minando adentro del acoplado. V la persona ésta está parada. Sería mayor la veioc1 
dad, que recorre esta persona (pasajero) ¿MAYOR QUE QUE? Que e»ta persona (de la // 
banquina). BUENO. ESTA PERSONA (DE LA BANQUINA) ESTA QUIETA. Sí. AHORA LA PREGUNTA 
ES SI LA -VELOCIDAD DEL PASAJERO, CAMINANDO HACIA ACA (DERECHA) PARA LA PERSONA, ES 
MAYOR QUE LA VELOCIDAD DEL CAMION PARA ESTA PERSONA, 0 SI ES LA MISMA VELOCIDAD // 
QUE EL CAMION. Y no, es 1« misma velocidad del camión, porque <1 no puede correr a 
dentro del. acoplado. PERO SUPONEMOS QUE AL MISMO TIEMPO QUE EL CAMION VA PARA ESTE 
LADO, LA PERSONA A SU VEZ CAMINA DENTRO DEL CAMION. ¿ES DISTINTA ENTONCES LA VELO
CIDAD DEL PASAJERO PARA ESTA PERSONA QUE LA VELOCIDAD DEL CAMION? No, es la misma/ 
¿POR QUE? Porque el camión va en esta dirección, y la persona ponele que llega»,»/ 
hasta acá... La persona puede ir caminando acá, y siempre va a ser 1« misma. Por»/ 
que na va corriendo, sino- caminando adentro en la dirección» que va el camión y el/ 
acoplado. Y esta perdona siempre va a quedar parada. SUPONE QUE ESTA PERSONA (EL / 
PASAJERO) NO SE MOVIERA, QUÉ QUEDARA QUIETA. LA VELOCIDAD DE LA PERSONA PARA £> /I 
HOMBRE DE LA BANQUINA ¿CUAL SERIA? Y, sería igual... ¿LA VELOCIDAD DEL CAMION? Por 
supuesto, porque el camión lo lleva. SUPONE QUE AHORA EL PASAJERO SE LEVANTA ¥ EM
PIEZA A CAMINAR PARA ACA. L.A VELOCIDAD DEL PASAJERO PARA LA OTRA PERSONA ¿SERIA LA 
MISMA QUE LA ANTERIOR? Y sí, porque va, está caminando. SUPONE QUÉ EN VEZ DI CAMI
NAR HACIA ACA, ESTA- PERSONA SE PUSIERA A CAMINAR HACIA ALLA (IZQUIERDA) EN ESE CA
SO ¿CAMBIARIA EN ALGO LA VELOCIDAD DE LA PERSONA PARA EL QUE ESTA EN LA BANQUINA?/ 
No, para mí recorre menos distancia pero la velocidad es la misma. (III)
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(del camión), cinto iría el auto, 40 kilómetros. ¿SE ESTARIA PARA VOS ALEJANDO El / 
AUTO A 40 KILOMETROS? A 40 kilómetros. ¿POR QUE? Y... Porque es el mismo caso ante
rior. Porque si yo al camión lo puedo correr a 160, él para un lado, y yo al otro / 
lo puedo correr a 200’ para el otro (lado), la distancia va a ser distinta para cadá 
lugar que va, pero la velocidad va a ser la misma.

(IV) (El sujeto- supone "TOO" para cada móvil) ¿CUAL SERIA LA VELOCIDAD DE ESTE AUTO 
PARA LA PERSONA DE LA- BANQUINA? TOO kilómetros. ¿Y ESTE? TOO kilómetrost V VO . f*m  
RAS EN EL AUTO 2, ¿CUAL SERIA PARA VOS LA VELOCIDAD DEL AUTO 1? ... Y, para, mí , Si/ 
yo sé que corren lo- mismo, sería la misma. 0 SEA ¿CUANTO? A 100 kilómetros. Para el 
que va en el auto- 2 la velocidad a que viene el auto 1 es 100 kilómetro». Es 100 tt 
lÓmetrO'S, es lo máximo, ponele que viene a TOO kilómetros» ¿TIENE LA MISMA VEítoCI-z 
DAD ESTE AUTO, PARA EL QUE ESTA EN LA BANQUINA, QUE’ PARA EL QUE ESTA EN ESTE AUTO?/ 
Y... Segón, porque si yo... Si estoy adentro- del auto, no me doy cuenta a qué velo
cidad viene el otro capaz. Si sé a cuánto corre, si sé que lo trae al máximo, por / 
supuesto- que voy a saber, pero si no... No- me doy cuenta» Me fijo en la velocidad / 
que voy yo. ¿A QUE VELOCIDAD SE LE ACERCA EL AUTO 1 A LA PERSONA DE LA BANQUINA? // 
¿Si viene a 100 kilómetros? SI.Y...Según a la distancia que está... A la misma, a / 
100 kilómetros. ¿VOS DECIS QUE EL AUTO 1 SE ACERCA AL HOMBRE A 100 KILOMETROS» Y // 
QUE SE ACERCA AL AUTO 2 A 100 KILOMETROS? Al hombre... ¿Y AL AUTO 2? Y sí, a 100 ki 
lómetros, si los dos corren a la misma velocidad... Lo que pasa es que van a redil*»/  
cir la distancia, van a tener menos... Pareciera que al reducir la distancia corre
rían menos o más... Pero- es a TOO kilómetros los dos.-Si corren los dos a 100 kiló
metros, vienen a 100 los dos. SUPONE QUE ESTOS AUTOS, EN VEZ DE IR ASI, AHORA VAN * 
SI (inclinados). ¿A OUE VELOCIDAD, ENTONCES, SE ESTARIAN ACERCANDO AHORA UNO AL 0-7 
TRO? ¿A LA MISMA VELOCIDAD QUE ANTES? No, porque si vienen a 100 kilómetros, ••torÍAn 
chocar» Entonces, largan, ponete, a una velocidad máxima, cuando... Si es una curva 
o lo que tengan que arragar, van a reducir la velocidad, y después van a seguir. SU 
PONGAMOS QUE SON AUTOS DE JUGUETE. NO IMPORTA QUE CHOQUEN 0 NO. SUPONE QUE VAN SIEM 
PRE A LA MISMA VELOCIDAD. A 100. NO FRENAN. ¿SE ACERCAN A LA MISMA VELOCIDAD QUE LA 
QUE SE ACERCABAN HOY? Y sí, si van Ios-dos a la par, sí. A 100 U16mct>c.. ' „ -S 
TOS FUERAN ASI (OBLICUOS PERO DIVERGIENDO HACIA FUERA) ¿SE ACERCARIAN? También a // 
100 kilómetros. ¿SE ESTARIAN ACERCANDO? Y ahí no, por la distancia lo-s separa, pero 
los kilómetros que recorren son los mismos. Y SI FUERAN ASI (INVERTIDOS) ¿QUE PASA
RIA? Y... Se alejarían los do>s. Más todavía. ¿A QUE VELOCIDAD? Y... Si uno corre // 
TOO y otro 100... Habría -que sacar la distancia que tienen entre los dos. Pert piyr 
so que a 100 kilómetros van a correr los dos. ¿SE ESTARIAN SIEMPRE ALEJANDO A 100 7 
KILOMETROS? SÍ, sí, sí...

(V) SI VOS FUERAS EN EL AUTO 1, ¿COMO SE ESTARIA MOVIENDO PARA VOS EL AUTO 2? Y, //
qué sé yo, a mayor velocidad para mí. Segdn a la velocidad que voy yo. VAN LOS DOS/ 
A LA MISMA VELOCIDAD. ¿A la misma velocidad? ¥, para mí, por más que- sea en otra di 
rección, yo en recto y él en otra... Pienso que la misma velocidad que voy yo- se mt 
vería» 100 kilómetros. PERO EL AUTO 1 ¿COMO LO VERIA? En línea recta iría (el auto/
1) y el otro- así (oblicuo). Pareciera que se alejaría o redujera la velocidad por-/
que va en diagonal contraria a la mía que voy yo, que voy directo, pero... a la mis 
ma velocidad. PERO ¿EL AUTO 2 SE ATRASARIA ALGO RESPECTO AL AUTO 1?’ Y segán..» Y£n7 
DO LOS DOS A LA MISMA VELOCIDAD ¿ALGUNO SE ATRASARIA, SE ADELANTARIA O IRIAN A LA / 
PAR? Irírn a la par, porque él corre así, en línea recta, y el otro en diagonal, pe
ro siempre.., | la par. VOS DECTS qije CUANDO UNO ESTA ACA EL OTRO ESTA ACA. Y, SÍ.7
r‘í (el experimentador marca puntos consecutivos del auto 1 y el sujeto hace lo pro
pio con el auto 2) ¿IRIAN SIEMPRE A LA PAR? Siempre a la par. SUPONE QUE EN VEZ DE/ 
SALIR EN DIACONAI , LOS DOS AUTOS SALIERAN ASI, UNO AL LADO DEL OTRO. ¿QUE PASARIA / 
YENDO LOS DOS A LA MISMA VELOCIDAD? Irían a la par. ¿TRIAN A LA PAR TANTO SI FUERAN*  
ASI (PARALELOS) COMO SI UNO FUERA UN POCO INCLINADO? Sí. ¿POR QUE TE PARECE QUE T-/ 
'RIAN STEMPRE A LA PAR CUALQUIERA FUERA...? Y, porque es la velocidad que corre cada 
uno» No puede correr uno más que el otro si salen a la misma velocidad. Entonces // 
siempre».. ¿Los dos 100 kilómetros? ¿Si es el mismo tamaño del auto, todo? ¿Nada // 
que ver eso? NO, POR SUPUESTO. ¿Son iguales estos? SI. Y, sí van a la misma veloci
dad, van a la par. Puede ser que uno se adelante al otro un po-quitito» ¿EN QUE Cfc«/ 
SOS SE ADELANTARIA? Por ejemplo, el otro reduce la velocidad y este aumenta. PERO / 
SUPONEMOS QUE VAN SIEMPRE A LA MISMA. ¿Siempre a la misma? Y no-... Entonce-a» si van 
siempre a la misma van a la par los dos»

(VI) EL BARCO EN ESTA POSICION ENCIENDE LOS MOTORES ¿COMO EMPEZARIA A MOVERSE EL // 
BARCO' PARA LA PERSONA QUE ESTA EN EL MUELLE? Y... Le pareciera que se nueve hasta / 
donde está él, a mayor velocidad que ésta (la balsa). POR AHORA OLVIDEMONOS DE LA / 
BALSA. EL RIO SE ESTA MOVIENDO HACIA ACA. ACA HAY, PONGAMOS, UN BOTE. ENTONCES LA / 
PERSONA EMPIEZA A REMAR, 0'EL BARCO ENCIENDE LOS MOTORES» EL BARCO folto- U fWW-
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PARA LA PERSONA QUE ESTA ACA? Y, despacio, porque van en la dirección contraria*-  
Porque el río viene para acá y el barco viene para este lado» ¿VOS DECIS JL fi uu 
CO SE MOVERIA DERECHO? Claro, a velocidad reducida. ¿POR QUE a" /i COL 1 fute C !lOT'r 
Porque si el barco viene para acá, la marea no viene, como ser... como un viente :í 
favor para el barco» sino tiene que luchar... No es que- va en contra, sino que pue
de ser en otra dirección... ¿PARA DONDE? Y para allá (izquierda)» ;a marea vierw 
así... Lo desviaría para acá. ¿Y ENTONCES COMO SE MOVERIA EL BARC-3" i '»narí i <.uc re
mar a más velocidad, cosa que llegara más rápido- acá. SUPONE QUE EMPEZAR»’ -'tMMtec • 
DESPACITO, LENTAMENTE. ¿COMO SE MPEZARIA A MOVER EL BOTE? Para acá íderecho) OTaRA, 
ADELANTE? Según, ¿SEGUN QUE? Según cómo viene la marea, si viene a Id i ¿ ;i -1 t'f da ¿de 
de ser que... SUPONE QUE LA MAREA VIENE ASI. Y sí, se desviaría. r TOTA te .Clai ~c- 
RIA LA TRAYECTORIA DEL BOTE? Y así, sería tirando para esta punta 11’¿uterdte Para/
el hombre sería cada vez más lejano (el bote)» Va a venir a la velucldaí ;xuu
supuesto» ¿A VER? Va a venir a la -misma velocidad que si viene derecho» u que j33ú
es que se le va, porque tiene el agua a favor. Va a venir más rápido, ,.n má >/
rápido (el sujeto entiende que el barco-, al inclinarse, termina cp>” l<i niar^a 3 ra-/ 
vor)» SUPONIENDO QUE EL BARCO SE MOVIERA UN POCO PARA ALLA ( OT-OT te-O í o ?/
VOS. SUPONE QUE VOS VAS EN LA BALSA QUE SE ESTA DEJANDO LLEVAR M«; la te'R’EVf '£ 
MO VERIAS MOVERSE EL BARCO? Y, lo vería que se iría para el otro lado, más b>|oq, / 
cada vez más lejos.-¿CUAL SERIA LA VELOCIDAD DEL BARCO EL i'l'telOTte ¡)t uIOTI'I.T 
Y, según, si es la marea muy fuerte, sería rápido. PERO ¿SERIA MA OTA, MI NO ■*  >'OTAL
QUE LA VELOCIDAD DE LA MAREA? Y«»» Sería igual que la velocidad jt- la iwrmi, , NO ’N 
FLUYE PARA NADA EL HECHO DE QUE EL BARCO ESTE REMANDO PARA A_LA (HACIA El M JL_ F)r 7 
SÍ, algo influiría, pero si la marea está muy fuerte, se lo- llevaría igual» ■ •> eo«/
rrería un poco, mejor dicho-. Pero si yo vengo en la balsa, y veo que el barco se -v.
tira para aí 1.1, avanza, avanza, si la marea se lo- llega a llevar» se va a ca
da vez más lejos, más lejos, y... La velocidad va a ser mayor. ¿CUAL ES L< <OL"l »/
DAD DE LA BALSA HACIA ALLA? ¿.MAYOR, MENOR 0 IGUAL (,OT n. P¿ Lí< MAtete :■ s mayo-., 
que yo, al mismo- tiempo que me. lleva la marea, voy haciendo fuerza remando» SUPONGA 
MOS QUE LA BALSA SE DEJA LLEVAR POR LA MAREA. ¿Se deja llevar? , N<> hago beiza para 
nada? CLARO» Entonces sería la misma velocidad que la marea. ENTONCES EL tOTOT ¿<_ 
ESTARIA ALEJANDO, ACERCANDO 0 ESTARIA EN EL MISMO LUGAR. PARA LA BALS* n ¿are a bau
sa se estaría alejando porque... Con esta velocidad el barco siempre se va a : a. y 
jando, alejando-, alejando-... La marea lo- lleva- para adelante» ¿Y A LA BALSA QUE ‘ te 
LLEVA? Y... La marea misma. ¿Y A PESAR DE ESO EL BARCO SE VA ALEJANDO Jt ' B LOT' / 
Y según, .porque si están a esa distancia..» Por ejemplo, en este - umpOT »i, ¿t rc> / 
si la velocidad de la balsa va a la velocidad de la marea y el barco va a la ■ v<-bi
eldad de) la marea, pienso que los dos van a la misma velocidad. Lo que pasa es qué- 
se va alejando en el sentido de la distancia que hay entre uno y otro. te ‘ EA' ’»ai»/ 
a la misma dirección y a la misma velocidad, pero distintas distancias. ¿DH I UL ' 
ESA DISTANCIA IRIA AUMENTANDO? Y sí, porque... A ver»»» No-, no, no aumenta, ix/rrue/ 
va con la misma velocidad. ENTONCES ¿COMO LO VERIA MOVERSE EL QUE VA EN ’ <> -uv ,A n 
BARCO? Y, lo- vería en el sentido de que es más lejano, que se le va, pero van a 11/ 
misma velocidad y a la'misma«.,,. Es la distancia que recorre cada uno. Si yr wnuc- .? 
una cuadra... Ponele que este viene por una calle. Y esta (distancia1 .*»  una cuadra 
de diferencia« Van los dos a la misma velocidad» pero este se va alejando porque // 
siempre... Es como- si parte más adelante. DESPUES DE UN RATO ¿IRIA MAS LEJOS QUE U- 
NA CUADRA 0 SEGUIRIA YENDO-A UNA CUADRA? Y seguiría yendo a una cuadra, porque la?-/- 
marea no aumenta-la velocidad. Si vamos en el sentido- de que es igual «j ve!acídate 
de- la marea en los dos, no- aumentaría, sería siempre igual. ¿COMO PUEDE HACER TL te 
BARCO PARA LLEGAR DERECHO HASTA EL MUELLE? Yendo a la velocidad máxima que tenga, /? 
puede llegar más rápido. ¿VOS DECIS QUE EL BARCO ARRANCARA MUY FUERTE Y ENTONCES fte 
SE DEJARIA LLEVAR POR La MAREA? Y, según, y no... Porque el barco- viene a .-ar uu pu 
co como que resguarda la... las olas... de la marea» Vendría a ser unu <1 -ría a 7 
mayor velocidad, es como si arrancaría... ¿Y SI FUERA UNA BALSA? Y rio, la batea no, ? 
pienso qu-í la lleva... ¿LA LLEVA .IRREMEDIABLEMENTE? Sí. ¿Y SI PUSIERAS UN MON'UN ¡H ? 
GENTE REMANDO, HARRTA FORMA DE HACERLE FUERZA A LA MAREA PARA IR DERECHO HASTA El. J \ 
MUELLE? Y sí. ¿COMO? Si meto a las personas remando, que hagan mucha fuerza y trata- 
de de llegar lo más rápido posible. ¿REMANDO DERECHO? Claro, cosa da que ou me tra
te de llevar la marea. ¿Y VOS CREES QUE-REMANDO ASI (DERECHO) LA MARTA NO te ,A A t 
LLEVAR'?*  Y no, siempre me va a llevar, Porque... SUPONE QUE NECESAHI OTlOTí f TOTA'. iUL ? 
LLEGAR AL MUELLE. ¿COMO HACES?... Aumentaría la velocidad«*»  Si n<: ¡esvío trato ¡e/ ? 
volver otra vez a la misma posición y largar otra vez, hasta llegar. ¿POR EjEMRLO ' -: 
COMO, A VER? Y si me desvío-, trato- de... Ponele que me venga para acá, me tire acá/ . 
(a la izquierda), trato de remar lo- más fuerte posible en contra ae la marea, que / 
va ser difícil --*0...  Cosa de ponerme en la misma dirección... Y si no, ir ¿j. ¿za-Y • 
gueando’ hasta llegar acá. Pero si tengo que ir derecho, y me tira para este custa-»' 
do, voy en contra de la marea, ponerme en línea recta otra vez, hasta llegar.
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(VII) (A) ¿COMO SE MOVERIA EL AUTO PARA VOS? A la misma velocidad Es como si iría,
se le haría mis larga la pista, pero... va a la misma velocidad. Si aumenta, si ace
lera, si va, pócele que corra a 100, 150, lo máximo que da es 150» iría a 150» al 7 
máximo, por mis larga que sea la pista, mucha distancia que tenga que recorrer siem
pre va a ir a la misma velocidad. ¿Y EL AUTO AVANZARIA? SÍ, por supuesto. ¿PARA /ff
VOS? Y sí, avanzaría, pero«»» ¿PERO? Y, según los kilómetros que tenga el camino // 
que está recorriendo, EN ESTE CASO ¿EL AUTO TE PARECE QUE VA A AVANZAR 0 QUE NO VA/ 
A AVANZAR HACIA VOS? Y, no, para mí no, porque va a ir a... Según, si aumenta la ve 
locidad sí. Ahora si va a la misma velocidad no. ESTE AUTO VA A ANDAR SIEMPRE A LA?
MISMA VELOCIDAD. ENTONCES ¿A VOS QUE TE PARECE? Y no, va siempre a la misma veloci
dad, no aumenta. PERO EL AUTO ¿SE VA A ACERCAR A VOS? No. ¿QUE VA A PASAR? r , ■'/ 
porque es como si iría, como si se quedara más atrás. Para mf sería como que iba // 
reduciendo la velocidad, que viene despacio. Y viene a una velocidad máxima. Lo qu® 
pasa es que vos al ir tirando gsí (la plataforma) le vas sacando la posibilidad de/ 
que se- acerque a mf, ENTONCES ¿QUE VA A PASAR CON EL AUTO? Va a ir a una velocidad/ 
pero nunca se va a acercar a mí, a la posición que estoy yo. ¿SE QUEDARIA SIEMPRE / 
QUIETO EN EL MISMO LUGAR? No, no, no, avanzaría, llegaría, por supuesto se va a a»/ 
cercar a mí. Pero no-... 0 sea, después de recorrer cierta distancia... No puede ser 
que venga de una... ¿no? Por ejemplo, arranca así»», y... viene así, por supuesto / 
se acercaría, pero... a distancia.

(VII) (B) PARA VOS ¿EL AUTO COMO SE MOVERIA? En línea secta. ¿SE ESTARIA MOVIENDO / 
HACIA VOS? SÍ. ¿A QUE VELOCIDAD? Y, a la velocidad que corre, a la velocidad que // 
va. ¿NO INFLUYE PARA NADA EL MOVIMIENTO DEL CARTON?-Sí, influyo. Perqué le ra.-r ar a 
un poco de velocidad, paro... Porque es como una contra que le lleva. Lo va tirando 
para... para el lado que estoy yo. Pero siempre va a Ir en línea recta. ¿A DONDE TE 
PARECE QUE IRIA A PARAR EL AUTO? SI TUVIERAS QUE SEÑALAR CON EL DEDO UN PUNTO DE LA 
MESA««. Por acá ¿PODRIA SER ifJE EL AUTO FUERA DERECHO HACIA DONDE ESTAS VOS? ito, // 
porque tendría que doblar.

(VII) (A) (COMPROBACION) ¿QUE PASO? Y, va a la velocidad. ¿AVANZA HACIA VOS? Avanza» 
sí (se reitera la experiencia). ¿AVANZA HACIA VOS? Avanza, pero lo que pasa es que/ 
lo va, lo va retrasando» A menos velocidad pareciera» (Se reitera la experiencia) / 
SÍ, avanza. ¿NO ESTA SIEMPRE EN EL MISMO PUNTO? (Se hace una marca en la mesa y se/ 
reitera una vez más la experiencia). Ah, no... No avanza. No avanza porque está ti
rando para atrás la... el cartón. Yo lo veo así, y pareciera que se vendría para mi 
lado-» Pero así, con- la marca o algo, no, no avanza, siempre va a la velocidad pero/ 
no, no avanza. ¿POR QUE, TE PARECE? Y, cerque al tirar el cartón para atrás, le qu¿ 
ta... velocidad. EL AUTO ¿NO SE ESTA MOVIENDO? SÍ, se está moviendo-, ¿Y COMO PUEDE? 
SER ENTONCES QUE SE QUEDE SIEMPRE EN EL MISMO LUGAR? Porque al tirarle la pista, el 
cartón para atrás, ,es como que le voy sacando... la velocidad, le voy reduciendo-.

(VII) (B) (COMPROBACION) ¿QUE PASO? El cartón se corra pero el auto viene a la mis
ma velocidad hasta este punto-. ¿A DONDE FUE EL AUTO? Acá (a la derecha).,« A ver... 
No la ví bien (Se reitera la experiencia haciendo una marca sobre la mesa en el pur» 
to de partida) No, se lo lleva, se lo lleva para este lado--» Va en inca recta, pero 
al moverse el cartón lo lleva... lo va sacando de la línea, lo va tirando para un / 
costado-. EN LA PLATAFORMA ¿COMO SE MUEVE? En la plataforma se mueve en línea recta,
pero con resoecto a la mesa,, cuando me fijo, lo lleva para el lado que estoy yo-« //
¿MAS 0 MENOS EN QUE PUNTO TERMINA? Acá más o menos (algo a la derecha) (Se reitera/
la experiencia) Casi en línea recta de donde partió. ENTONCES ¿CUAL FUE EL HUvTF.ü-n
T0 DEL AUTO?‘TOMA EL AUTO E INDICALO. HAGAMOS DE CUENTA QUE EL CARTON ESTA PERO NO? 
SE VE. INDICA COMO SE MOVIA EL AUTO CON RESPECTO A LA MESA SOLAMENTE. Así (en diago 
nal) ¿Y DESPUES? Lo que pasa es que se lo va llevando acá (hacia la izquierda) Par
te en línea recta (por la diagonal de la plataforma) pero al mover el cartón se Itf/ 
va llevando (indica a su izquierda). ¿0 SEA QUE PARA VOS EL MOVIMIENTO FUE UNA ESPC 
CIE DE VUELTA? Claro« Lo que pasa es que lo va llevando pero casi en línea recta, ? 
así (toma el auto y lo trae del nunto de partida hacia sí en una línea recta, pero/ 
la ’’trompa"no forma un ángulo con esa trayectoria) Si yo la voy a calcular así, sia 
cartón, lo va llevando, entonces, cuando yo hago- la otra marca es como si el auto / 
hiciera»,« la rueda así (un giro del auto para ubicar su eje mayor en la mlsma*líne| j- 
de la trayectoria) Porque lo lleva en la misma dirección en la que partió, bada nás 
que a mayor distancia. ¿A QUE VELOCIDAD. LA TENGO QUE MOVER YO (A LA PLATAFORMA) HA
CIA ALLA, PARA QUE EL AUTO HAGA LO QUE VOS DECIS? ¿A qué velocidad? Y... A veloci-/ 
dad reducida. ¿TIENE QUE SER A MAYOR VELOCIDAD DEL AUTO HACIA ACA 0..,? Sí, par SU» 
puesto-, porque si yo lo- llevo- despacito (a la plataforma) el o-tro (el auto) va a // 
llegar más rápido acá (a la derecha) Y si yo moviera el cartón más rápido que lo // 
que va el auto’ iría más atrás (izquierda) todavía» ¿A QUE VEIOCIDaD Id rFfO :-U„ MU 
VER YO PARA QUE VAYA DERECHO A VOS? A una velocidad media. "*
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IV.6.2.- APENDICE II, MENSAJES AUDIOVISUALES

A continuación reproducimos los guiones radiofónicos y las cartillas correspon-// 
tes a las Unidades de Instrucción de que se compuso la estrategia comunicativo-edu*»  
cativa en la Aplicación Experimental»

IV.6,2.1,- Unidad de Instrucción Nfl 1

GUION RADIOFONICO . ' '

Oper Efectos; Voces y risas en una sala llena« Luego, fuertes a-<iau- 
so'S. Los aplausos van cesando y queda un murmullo- de fondo, AI-»/ 
guien acomoda unos papeles y carraspea, como preparándose para / 
hablar. Los murmullos cesan.

Voz 1 (Con tono formal de discurso-)
Señoras, señores. El Club Amigos de la Discusión inicia hoy un / 
nuevo- ciclo de deliberaciones. El terna de discusión que nos ©cul
pará será, indudablemente, da un gran atractivo» En efecto, se / 
trata de... ¡La velocidad relativa?

Oper Murmullos de excitación en la sala» Los murmullos se van apagan/ 
. do«

Voz 1 Reitero- que será un tema de gran interés, como- que del problema/ 
de la velocidad relativa se ocupó, entre otros, Albert Einstein. 
Ahora, para terminar, debo aclararles que este es, en realidad,/ 
un curso de física, por lo que hemos de mantener , i <vces„ir id <zz 
compostura durante las rondas de discusión. Dicho esto, declaro/ 
abiertas las deliberaciones.

Oper Fuertes aplausos y gritos de aprobación.

Voz 2 ;Pido la palabra!

Voz 1 Tiene la palabra la señorita.

Voz 2 Yo creo que ante todo tenemos que ponernos de.acuerdo sobre qué/ 
vamos a discutir. Se dice que un atleta es veloz, que un auto al 
canza cierta velocidad, etcétera, etcétera. Muy bien, pero ¿qué/ 
es la velocidad?

Voz 1 En mi opinión un auto viaja a mayor velocidad que otro .si lo pe» 
sa. Para aclararles esto les pido a todos los que me escuchan // 

' que miren la lámina 1»

Oper Ruido de automóviles en carrera. Baja de volumen y queda de fon»» 
do.

Voz 1 ! Aquí me ven ustedes en una de mis mejores carreras de Uu»! Ca
rrete-ra. Yo piloteaba el auto blanco, y me hallaba detrás ue-í t 
puntero de lá competencia poco antes de llegar a la meta fimjl,/
Pero, como- yo era el más veloz, Is- pasé, y triunfé. a->1 ju?, /
conclusión, el auto que va a mayor velocidad es el que pasa • // 
otro, .

Oper Sube volumen del ruido de automóviles en carrera. Baja y dwspaqi 
ce.

Voz 3
»

En lo que a mf respecta, creo que la velocidad es algo más cow»/
. pilcado de lo que ha dicho mi colega» Recuerdo mi intervención /

como atleta en la Olimpíada de Canadá» Si mirar« la lámina 2t que 
ha sido sacada de mi álbum, se harán una idea». r

Oper Criterio de pdblico. Palabras de aliento. Los gritos van dtsapa*-  
«-eciendo» y se hace el silencio. Un disparo. Estallido del póblí*  
o. El griterío- baja de volumen y queda de fondo, •
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Voz 3 Era una carrera complicada« Mis rivales eran de respetar. Pero/ 
yo me había entrenado concienzudamente para ganar los cien me-/ 
tros llanos. Yo era el más veloz» Hice los 100 metros en poco / 
más de 9’ segundos» Mis competidores tardaron más de 10 segundes. 
Gané la carrera porque recorrí la misma cantidad de camino en / 
menos tiempo. La conclusión, para mí, es la siguiente; el cuer
po que va a mayor velocidad es el que recorre el mismo camino / 
en el menor tiempo»

Oper El griterío del público sube de volumen. Baja y desparece.

Voz 2 Todo lo que han dicho mis colegas me parece muy inteligente. Pe 
ro yo puedo mostrar' un ejemplo en el que no se cumple lo que e
llos afirman» Les pido que miren la lámina 3.

Oper Auto que arranca a grao velocidad. Baja y queda de fondo.

Voz 2 Yo venía manejando tranquilamente en mi bicicleta, cuando escu
ché que un auto arrancaba peligrosamente desde la otra punta de 
la cuadra. En el mismo tiempo que yo tardé en hacer el recorri
do que pueden ver, el auto recorrió una cuadra completa.

Oper Silbato de policía. Brusca frenada.

Voz 2 En efecto, al automovilista le hicieron la boleta por no cumplir 
■las leyes de tránsito'. Pero yo quería decir lo siguiente: acá / 
el auto' era mucho más veloz que yo, no porque rec riló la mi >im 
distancia en menos tiempo. El auto iba a mayor velocidad parque 
recorrió, en el mismo tiempo, mucha mayor distancia. ;Ah! Pero/ 
aunque era el más veloz, el auto no me pasó.

Oper Fuertes aplausos. Queda un murmullo, de fondo«,

Voz 3 ■ Los argumentos de la señorita son hábiles y tienen el apoyo del 
público» Pero me acuerdo ahora de una anécdota que seguramente/ 
los va a sorprender» En un hotel de Mar del Plata, conocí »1 fil 
timo verano a unos turistas extranjeros que habían llegado al 7 
país en avión, segón pueden ver en la lámina 4.

Oper ■ Ruido de aviones. Baja y queda de fondo.

Voz 3 Unos eran turistas norteamericanos. Habían llegado en avión des 
de Nueva York, después de viajar miles de kilómetros durante un 
día entero» Los otros eran turistas brasileños. Habían saldo de 
San Pablo y llegado en unas pocas horas.

Oper Ruido de aviones aterrizando. Baja y desaparece» Murmullos en—/ 
' tre el público.

Voz 3 „ ¿Cuál de los dos aviones fue el más veloz? El avión brasileño /
' tardó mucho menos tiempo en llegar a Buenos Aires, pero claro,/

tenía que recorrer menos distancia» El otro avión tardó un día/ 
entero, pero recorrió miles de kilómetros. ¿Cuál era el avión / 
que llevaba mayor velocidad? •

Oper Música« Baja y-queda de fondo.

Voz 1 Vamos .a tratar de resumir la discusión que acabamos de escuchar.
Miremos la lámina 1 (Pausa), Dijeron aquí que el auto que iba • 
mayor velocidad era el que pasaba al otro. Vzafiw annra 'a lámi
na 2 (Pausa). El atleta más veloz era el que recorría la OÍS««/ 
distancia en menos tiempo. Pero, en la lámina 3 (Pausa), se ve-' 
fa el caso de un auto que iba a mayor velocidad que la bicicle
ta, sin que la pasara. Además, no era que el auto recorría la / 
misma distancia que la bicicleta en menos tiempo, r.tnn ¡ui-s rec<» 
rrfa más distancia en menos, tiempo.

Oper Sube música. Baja y queda de fondo»



239

Voz 1

Oper

FIN DEL GUION

CARTILLA Nö 1

Por ditimo, en la lámina 4 (Pausa), se ven dos aviones que 
recorren distintas distancias, y en distinto tiempo. Así / 
que ¿cdmo podemos saber culi de los dos aviones iba a man/ 
yor velocidad?

Sube música. Baja y desaparece,.

RADIOFONICO
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IV»6»2'.2,- Unidad de Instrucción N® 2

GUION RADIOFONICO

Oper Música. Baja y queda de fondo.

Voz 3 ' De lo que vimos en el programa anterior, y de los ejercicios que 
hicimos, podemos sacar las siguientes conclusiones» La velocidad 
de un cuerpo, puede ser un auto, una persona, un barco, es la re 
laciÓn que existe entre la distancia que recorre esa persona, e
se auto, y el tiempo» que tardó en recorrerla. Si yo corro TOO me 
tros en 10 segundos, mi velocidad es de 10 metros por segundo. / 
Si un auto viaja a 100 kilómetros por hora, tarda una hora en re 
correr 100 kilómetros*

Oper Sube música. Baja y queda de fondo.

Vor 3 Ahora sí, podemos ver la fórmula en la página 1. Velocidad es i— 
gual a distancia recorrida dividida por el tiempo que se tardó / 
en recorrer esa distancia, Ahora, demos vuelta la página de la / 
cartilla. .

Oper Sube música. Baja y desaparece. Efectos: Ruido de una estación / 
de trenes: trenes que arrancan, pitidos, voces. Baja y 
fondo.

Vox 1 Permiso, permi soco..*

Oper Ruido de papeles. Alguien está leyendo el diario.

Voz 1 Perdón, señor. ¿Lo moltísto? ¿Puedo sentarme?

Vox 2 SÍ, cómo no.

Oper Ruido de papeles.

Vox 1 ¿Estamos atrasados, no? .

Vox 2 Sí, un poco. Tendríamos que haber salido hace cinco minutos.

Oper Ruido de trera que arranca lentamente. Baja y queda de fondo.

Voz 1 ¡Ah? Parece que ya empezamos a movernos. Por fin»

Voz 2 (Ruido de papeles) ¿A ver? No, no. No somos nosotros los que nos 
movemos. Es el tren de al lado. Le dio la impresión, no más.

Voz 1 No puede ser.

Oper Ruido de tren que se aleja. Baja y desaparece.

Voz 1 ■ ¡Es cierto-! Era el tren que estaba parado al lado nuestro» Me pa 
reció que nos movíamos nosotros.

Voz 2 ;Ja, ja! Sí, es fácil confundirse» Pero no se crea que estaba // 
tan equivocado, Depende de donde uno lo mire. ■

Voz 1 ¿Cómo dice?

Voz 2 Claro. Usted se da cuenta que el que se está moviendo es m niíj 
tren porque los dos trenes estamos sobre la tierra. ¥ el nuestro- 
está quieto. Pero, imagínese que estamos en el espacio...

Voz 1 Qq... ¿Qué me imagine que estamos dónde?

Voz 2 . En el espacio, hombre, en el espacio, ¥ a los que escuchan que / 
también quieran imaginárselo, que miren la lámina 1.

Oper ' Sonido del interior de una nave espacial» Baja y queda de fondw»
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Voz 2 ¿Ve? Ahora viajamos en una nave espacial, no' en un tren» Alrede
dor nuestro no hay nada« No hay horizonte, tierra, nada» Nada // 
más que espacio vacío. ¿Ve aquél cohete?

Voz 1 Sssí... SÍ, ese cohete... Se acerca... o..,.

Voz 2 ¿Se está acercando a nosotros ese cohete? ¿0 nosotros, nuestro / 
cohete, es el que se está acercando a Ól?

Voz 1 Bueno... No le podría decir... No tengo cpn 
dría que haber en el espacio un punto fijo.

qué comparar. Ten-// 
¡Ah! La Tierra...

Voz 2 Buena vista, ¿eh?

Voz 1 Sí. Entonces, tendríamos que ver 
pecto a la Tierra. Si está fijo, 
tro cohete,

si 
el

cohete está fijo res

Voz 2 Bien, bien
moviendo

Pero la Tierra no es 
alrededor del Sol.

un

Voz 1 Entonces

Voz 2 ¡Ja, ja!

Voz 1 ¡Esto es

Oper

Voz 2

Voz 1

Voz 2

Oper

Voz 1

Voz 2

Voz 1

Voz 2

Voz 1

nuestro
que se está moviendo es al o

punto fijo. También se está/

tendríamos que ver si nos movemos respecto del Sol,

¡Pero el Sol también se mueve!

un lío! ¿Es- que no podemos encontrar un punto

Sube ruido de nava espacial. Baja y desparece. Empalma 
de estación de trenes. Baja y queda de fondo».

¡Ah! Seguirnos estando en la estación 
punto fijo. La Tierra. Pero el punto 
dad»

Claro, alguien en el espacio' estaría
ve alrededor del Sol»

fijo?

con ruido

de tren. ¿Ve? Acá 
fijo no está fijo,

hay
en

un // 
reali.

viendo que la Tierra se mué

SÍ. La verdad, la verdad, no hay ningún puo-o ' • 
movimiento, si lo miramos del lugar indicado»

Ruido de tren que arranca» Pitazo de locomotora. El 
queda de fondo, ■

¡Nos movernos! ¡Ahora sf!

Con un retraso de varios minutos...

Ahora dígame. Si no hay ningún punto fijo» ¿cómo es 
la velocidad de un cohete, de un tren, de un auto?

Porque la medimos mirando al cohete o al tren desde 
gamo, ¿a quf velocidad le parece que va este tren?

Y.. No sé... Póngale 70 kilómetros por hora...

Todo está en

-i t*  o baja y

Porque dentro de una hora vamos 
árbol.

que medímos/

un punto. Df

»

Voz 2 Ajá... Bueno. Esa velocidad es la que tiene el tren movióndósa / 
■sobre la Tierra. Mire la lámina 
árbol que está sobre la Tierra?
quieto1, porque la Tierra parece 
que la velocidad del tren es de

2 (ruido de papeles). ¿Ve este / 
Este árbol consideramos que está 
estar quieta« Entonces decipos / 
70 kilómetros por hora.

Voz 1 a estar a 70 kilómetros de ese /

Voz 2 ¡Exacto!

Voz 1 ¿Y qué pasaría si ese árbol también se moviera?

Voz 2 ¡Es que qn realidad ese árbol se mueve!



Voz 1 ¿Porque La Tierra se mueve en el espacio?

Voz 2 Claro. Mire la lámina 3. El árbol se mueve con la Tierra alrede
dor del Sol a miles de kilómetros por hora. Y el tren en el que/ 
vamos también viaja a esa velocidad. •

Voz 1 Así que para alguien que estuviera en el espacio el tren se e-stí 
moviendo a más de 70 kilómetros por hora. A miles de kilómetros/ 
por hora»

Voz 2 ■ Sí, pero no hay que hacerse lío inútilmente, Para los que progra 
man los viajes espaciales y esas cosas es muy importante este a
sunto de las velocidades de los planetas y los cohetes, Pero pa
ra nuestras necesidades podemos calcular las velocidades hacien
do de cuenta que la Tierra está quieta.

Voz 1 . Pero el caso es que la velocidad de un cuerpo depende del punto/
de donde se lo mire» '

Voz 2 Así es, del punto de referencia. Ahí está, ¿Ve aquel auto que se 
acerca por la ruta, en la lámina 4?

Voz 1 ' Ajá. >

Voz 2 ¿A qué velocidad le parece que se mueva?

Voz 1 Y... Puede ser que a 100 kilómetros por hora.

Voz 2 ■ A 100 kilómetros por hora ¿respecto a qué punto?

Voz 1 ¿Cómo respecto a qué punto?

Voz 2 Usted dice que el auto se está moviendo a 100 kilómetros por ho
ra, A esa velocidad le parecería que se está moviendo a esa per
sona que está haciendo deda»

Voz 1 ¡Ahhh! ¡Porque la persona está quieta! ¡Es un punto fijo.’

Voz 2 Así es, Pero nosotros también nos estamos moviendo. Nosotros no/ 
somos un punto' fijo. La velocidad del auto para nosotros es dis
tinta,,.

Voz 1 ¡Es asombroso!

Voz 2 ¡No! ¡Es lo más lógico que hay! Piénselo» Le dibujo la lámina 5» 
¿A qué velocidad le parece que se mueve el auto para nosotros?

Voz 1 Y... A ver,,, Supongamos primero, así, por suponer no más, que / 
el auto está quieto».» Nosotros nos estaríamos acercando al auto 
a... 70 kilómetros por hora»

Voz 2 , ¿Y?

Vo z 1 Y ahora supongamos, 'supongamos, que los que estamos quietos so—/ 
mos nosotros,,. El auto se nos estaría acercando a ,100 hilé— 
metros por hora» Pero, pero,., como los dos estamos en movimien
to, el auto se acerca a nosotros a 100 y al mismo tiempo noso—// 
tros nos acercamos al auto a 70, así que el auto se acerca s no
sotros a... a ¡170!

Voz 2 Exacto-, ¿Ve que la velocidad del auto es diferente si la mitja>des 
de la Tierra, que está quieta, que si la mira desde un punto que 
también está en movimiento respecto a la Tierra, como nosotros?

Voz 1 Ahí hay un auto que va en la misma dirección que nosotros.

Voz 2 ¿El de la lámina 6? '

Voz 1 SÍ. Va más rápido que nosotros» Se está .jb '3”do'»
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Moz 2

Voz 1

Vo z 2

Voz 1

Voz 2

Voz 1

Voz 2

Voz 1

Oper

Voz 1

Voz 2

Voz 1

Voz 2

Oper

FIN DEL

¿Y a qué velocidad le parece que se aleja de nosotros?

Y..« A ver.,. ¿Ese auto debe ir, respecto a la Tierra, quiero d«*»  
cir, a 100 kilómetros por hora, no?

Calculo que sí, por ahí debe andar,

Y bueno. Si nuestro tren estuviera quieto, el auto »e a : e ,ax f<a do 
nosotros a esa velocidad, a 100 kilómetros per huí i, Pero, 
mo tiempo, si el auto estuviera quieto, nuestro tren ~»n ac »«icaria 
a 11 a 70 kilómetros por hora. Como él se aleja a n)G z iv'Sciru»/ 
nos acercamos a 70, el resultado es que el auto ¿.a uto h ce nos©»» 
tros a 30 kilómetros por hora.

SÍ, señor» Así es. Ha comprendido bien. Eso es la velocidad reli—* 
tiva. . ■

¿Por qué velocidad relativa?

Porque la velocidad, el movimiento, es relativo al punto de refe*  
rencia que se tome, al punto de donde mire que se mueve el cuer**/  
po... Según que el punto esté fijo, moviéndose también,,#

;Ah! Ya estamos llegando a la primera estación. Acá me -a, . >■,

Ruido de tren deteniéndose. Voces de fondo.

Bueno, señor, encantado ¿eh? Muy buena conversación.

Adiós, adiós...

' (Desde lejos) ¡Su nombre, señor! ¡¿CÓmo se llama usted?!

■ ¡Albert-, Alberto ¡Me llamo Alberto

Tren que arranca, y se aleja. Baja y desaparece»

GUION RADIOFONICO
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Ô̂
T‘c * 

fcf’.CTt-

DQOÖ
£f ffiWft 4

1W

8



251





* ' fivToS &FR»T»OS
»Ft ¿cf äoWj MttuúfCAv two ntevre ât ©Me.

M 07*0  T

Y

u »

¿4

í

«...

O

*

i-¿

S userete

fí a* ! teU)Cit>*P  *■»**  CAiA IW» FMi*  U PtítiftM r

A fee rífec<»aí se teerte*#  as A»»r mo Rfiefcre 

o»fvt» la pisnuo'A *e>«»  e»»F ñ Ame íV6*<.
B. futrí SCAucfi F» ¿As intnsms fíartst

ñ?®5 = 1 seíouoos

■
i s s 5 s 5 s i—------ s---------- -X— X..^.A ------- A™- — £~..-- i Í

© À z J 4 5 4 » í t J« M Ai
(n»e.tr«í)

i i
1____ l .. 4

D *
4____—A------ -

O 1
ÀX M 1C s í » 4 5 4

3 ' i
i 0

firn 4 •- Ceno 5ee<j^acs Few 4 = 3sam®

O1TÍW PÜBtftfi

u «........ í ..... .... í....... ............* ......... 4 ..... : » * i
' Vve/»e

a míw /ss hÁei/»s 5r¿. ¿ Fbet>es etKiw CW Tüt rtWA'AT W-

¿A8RA£ Rm «»e & za ¿Am 5 « nev 1 £Z AvTC «• Ä€«StC*A/Ä

OVO A£ ÖTW » ■/» kit¿Msntí fet WÖAA ? 1 eu £A ¿ÁHivA 6 ¿ ft»
J sue ei wrc £e ÍH£JH PCL MW A 30 Kíuófiemct » * MeiM ?Ok. . 1 A................... ........«

Fon 1= 4 s&iwoo



254

4t
webst

Aa^ *•«  w«J< P«r «/ tinao no tiene nuns 
F«M MIM Wrenwi'wii Si Se «»«4 tm£n 0iV/ 
HoviHf&jn, w ive ¿í» rm«a o & íe¿ nwa#W 
ä finti»

(SâiftfLÎ.: <«■ ££ Mvtvá ÄS«e ¿4 “•»Wo, ©WM«
«**  r<fv. ¿¿a a*.*  £0 r<F<a>cZiw> a#
AMO F/A, Cúue W*  44 BÄ

tWftW 3 ‘ ?AM A4«A¿w <SMF «»«'fM tV & O^*«C  *1 I 
A«#& íe ¿ímv ¿4 ni? A» mmw»» if¿ |
set. s. r«w Wfe« 4jw naeoiMi ¿4 r«o- I 
«M> M ¿4 »****.

¿áhIm i : V» Auro xe fcs*CA  « 4éo mtí'Muneos «« 
t»M *VW  WÍWM m/4 £# ¿4
M « «títfMJ M2 W AW4 ® »«/ ¿3 M- 
■n'tír». PtiAtä~ ä »er r<W¿?W &m Gv w~ 
w’miww.

tóW*»»5:  si « iw®, cwWíiFM »viert, et r«w Xf «cä-
- -------- - ¿**i¡t  4 « * M *»ii>4»TA4tf  WA Wt*4  . g¿ gí 

TWff*  fXrviA'fA*  «i. Arn? íe ACf««4-
Ä»h 4 »i *» #0 rA-*'*w*nw»  «w «cAf.cg 
Me «a ¿wx Ä Mve-vs» 4¿ ¿usu*  
ge «*»«»<'  «. <**•  *i  or«í> 4 4M c<W-

, Mfr<«x **«>44  •
¿á Hiw í >s 8 • r^t^j eíTvvietM arìg-Tv, ä a»m se*  

fHC^Ak W <?'< 4 4PP m< w»-
34 ti ft. Actü StrwieAA dloiCTO, g¿ Me»*  
ff 4C6*C4«>'4  * Ä * yo OláH«WX

w«4. CMfl tíf ÄW fíM'r MüfSUM
A tí veit « «rn> VÄ 7í£V 4>
ífficí'vxof^, y tí vextfafe*»«  Mi d«w w#e»
WA gve 44 >& 7**Ti  Ä *««,»*<*  ÆJ 
ave a f>vrv £e 4¿f<M A JO >OU«fnWi M
W.



255

TV.6.

GU ION

Oper

Voz 3

Oper

Voz 3

Oper

Voz 1

Oper

Voz 2

Oper

Voz 1

Oper

Voz 2

Oper

Voz 1

Oper

Voz 1

Oper

Voz 1

Voz 2

Voz 1

Oper

Voz 1

» 3 » - Uni dad de Instrucción 3

RADIOFONICO .

Música. Baja y queda de fondo.

i ú! t. no nri'qumj varaos quó era la vcl» i j at < ^-s, a /u~
1 —toad ie un objeto, de un vehículo, Ja <<ra r>er~,o v, ~e mito :e>

) punto de referencia que p tome, pj ese pu» r U i -r^rencia 
tanuién se está Kovienio. «.ninnc-'s» para <<jlcuia i<.*s  velix 1 ladei, 
hi 'un < n.bii 3T lo- utoinhr, n i vfmí t-r>t ot.

Sube música. Baja y desparece.

Miremos la lámina 1. 'Si dos autos se acercan enfrentados, ctw en 
el primer dibujo, la velocidad que lleva un auto para el .itm iu- 
to, es la suma de las velocidades de esos autos medidas respecto/ 
ala Tierra, o respecto a una persona fija en la Tierra. En el o— 
tro dibujo, como los dos autos van en la misma dirección, ahora / 
las velocidades se restan.

Sube música. Baja y desparece» Empalma con ruido de avión en vue
lo. Baja y queda de fondo. • _

(La voz brota de un aparate de radio) Aquí vuelo 125 Llamando a / 
torre de control. ■

Corta el ruido de avión. '

Aquí torre de control en Aeropuerto de Ezeiza. Adelante, vuelo // 
. 125.

Ruido de avión en vuelo. Baja y queda de fondo.

Observen, por favor, pantalla 1» Viajamos en rumbo sur a 600 kiló': 
metros por hora* Estaremos sobre el aeropuerto en 15 minutos, e-/ 
xactamente. .

Corta el ruido de avión.

Okey, vuelo 125, Enterado. Aterrizarán en pista 10.

Ruido de avión en vuelo. Baja y queda da fondo.

Enterado'. Bien, iniciemos las maniobras de descenso.

Ruido de fuertes vientos. Empalma con tema musical “de acción*.  / 
Baja y queda de fondo.

Tengo problemas para controlar el avión. Creo que estamos entran— 
'' do en una zona de fuertes vientoa, '

Sube ruido de viento y música. Baja y queda de fondo»

Aquí vuelo 125 a torre' de control. Pueden observarnos por panta—/ 
lia 2. Han comenzado a' soplar fuertes vientos en direccíóf» esto a 
una velocidad, de 300 kilómetros por hora.

Enterado, ¿Cuál es ahora su posición, vuelo 125?

Pueden visualizar nuestra po ,ícxóh poi pantalla j, o'hci

¡l3-> hacia el sur, combinada Li veiocidan 1el litote hacia el/ 
este, hac-'» que noo movamos en dirección sur-este a ó?’- Iilómetroi 
pe» hora. ¿Estamos y-m,ic hauü <»1 océano!

torta mú.icu. Muimulto> excita je ’laja / cuaja w tordo,

(pío j! ecuación del aparato de radio) Tortores pasajero^. Le> nubla 
el c 'inundante. Hemos entrado c;> una zona de fuertes « lento-/ ¿uc // 
un' eután desviando de nuestra ruta ojiginal. No nav por qué alar- 
marví. lograremos contrilar el avión. Eso es todo»
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Oper

Voz 2

Voz 1

Voz 2

Voz 1

Voz 2

Voz 1

Oper

Voz 1

Voz 2

Voz 1

Voz 2

Suba murmullo. Baja y desparece. Música» Baja y queda de fondo»/

Aquí torre de control» Trataremos de ayudarlo, vuelo- 125.

En este momento resulta difícil manejar el aparato. Observen por 
favor la pantalla 4 y dlnme su opinión. Tengo la■impresión de // 
que, empujado por el viento, el avión tiende'a girar como un mo-
11 no... .

Eso es muy improbable» Se lo- mostraré. Visualice panta-':á % -.1/ 
avión giraría como un molino si el viento lo gol reara -.ola un la 
cola o. sólo en la proa. Pero la fuerza del viento es pareja en / 
toda la superficie del avión. Así que mueve a todo j! avión ha-/ 
eia la derecha» El aparato- se está moviendo- hacia el sur-este pe 
ro con la proa mirando hacia el sur»

Entendido, torre de control. Espero instrucciones.

Okey. Escuche con atención. Ahora tratará de maniobrar el avián/ 
de manera de girar la proa para contrarrestar la velocidad del / 
viento-. ¿Entendido?

Comprendido. Lo intentaré. ’

Sube mósica. Baja y queda de fondo.

Me parece que he logrado mejorar un poco mi situación. Controlen 
mi posición por pantalla 6. Con un poco de muñeca he podido- po-/ 
ner la proa mirando al sur-oeste. ¿Cómo me estoy moviendo ahora?

Su actual velocidad, combinada con la del viento, hace que haya/ 
recuperado casi casi la ruta original. Pero todavía está algo // 
desviado-» De seguir en ese rumbo no lograría pasar por el aero*/  
puerto. '

Entonces voy a girar todavía más la proa. '

¡Bien, bien, 125! Lo estamos viendo por pantalla 7« Ha girado la 
proa de su avión un poco más hacia el suroeste y ahora sí, viene 
directamente en dirección sur, hacia el aeropuerto-«

Oper Corta música. Murmullos. Baja y queda de fondo.

Voz 1 ■ (Sin afectación del aparato de radio) Les habla el enmendante, /
señores pasajeros» Nuestro problema ha sido superado» Nos move*/  
mos hacia el sur a una velocidad de.... En 10 minutos aterrizare 
mos en Ezeiza.

Oper Ruido de avión aterrizando» Baja y desparece» Empalma con tw# / 
i musical. Baja y queda de fondo.

Voz 3 Tratemos de resumir la historia que acabamos de presenciar. Como 
veíamos en la pantalla 1 (Pausa), vi avión venía moviéndose ha-»/ 
cía el sur a una velocidad de 600 kilómetros por hora» En la par» 
talla 2 (Pausa), se' observa que, en determinado momento, wnplaza- 
a golpear sobre el avión una ráfaga de viento da 300 kilómetros/ 
por hora, que viene en dirección este» Como resultado de estas / 
dos velocidades, la del avión y la del viento, el aparato-- comien 
za a moverse, como se ve en la pantalla 3 (Pausa), en direepifrT 
sur-este, a una velocidad da 671 kilómetros oor hora.

Oper Sube música» Baja y queda de fondo.

Voz 3 En la pantalla 5 (Pausa), se ve, además, que. al avión no gira al 
rededor de s£ mismo por la fuerza del viento, porque el aire 1¿7 
golpea a lo largo de todo- el fuselaje, y por lo tanto arrastra a 
todo- el avión en su conjunto en la misma posición en que está.
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Oper Música» Baja y queda de fondo.

Voz 3 ' i -inatiir .ti iota, >/>í s>*  a mji ,'aciu ■ ñir, i H ■>< <.
o ¡ jvioi orienta la i roa hic_a el ^ui -on^ ,et -,to •>’ <J >'an i'L 
» i Pausa). L'csnufs Je m seyu ’do intento, <»ri oarnaila z t'ausa’, 
’i i<'ión viclv*»  n uxaccif'" si <»r roque1 l. se »v:á <> n,t-,
cía ei sur a una veiociaaa ae,.,.

Oper Sube música. Baja y desaparece»

FIN DEL GUION RADIOFONICO

CARTILLA N9 3
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IV.6.3.- APENDICE III. RESPUESTAS A LOS PROBLEMAS DIDACTICOS

A continuación se reproducen los escritos de los sujetos experimentales, en loa 
que vrlcarón sus respuestas a los problemas planteados en las cartillas. Las obsg? 
vaciones del experimentador se incluyen entre paréntesis. Sé indica, cuando co»// 
rrespo-nde, si una respuesta ha sido' tachada por el alumno»

Pr pb l m» X

1. - Axis 1 salto 1’ 3 saltos 3.1 = 3' atleta «• 1 tarda 3 segundas
asís 1 salto 1*  10 salto» 10.1=10*  atleta N« 2 tarda 10 segundos

2. » Las dos a igual velocidad porque ambos dan saltas de 1*
(El sujeto ha tachado el siguiente razonamiento inconcluso: Atleta 1 • Si/ 
recorre 8,5 mts en 3 segundas 8.5 1 3 )

3. - Atleta í y 2 van • 25,5 «ts/segundos (el sujeto multiplica distancia reto» 
rrida por el atleta 1 por el tiempo de este siue atleta, pues ha tachado' la cur 
ta 8,5 x 3 25,5)

4. - La velocidad es el tiempo que se tarda en recorrer una distancia determina» 
da»

Problema II

8,5 mts-——--------3 s
1© mts———-10.3-2,75 s 30 |J,5

8,5 600 2,75 
0500

Tardar! 2,75 •

Problema ÍII

3 seg
10 seg

8,5 mts
10 x 8,5— 28,3 mts

Problema IV

Recorrií 28,3 ate

O miere irí a 100 km/h Tachada: 200 I 2 100 km/h
100

Problema V

Llegar! • las 10! hs Tachado: a 100 km/h
400 km

-2 h
400 .. 2 ,8

1«

UI M* 1

2 2

3

200 km 2 hs

2.100.200
400“ 400

400 . 2-100 x;
x- 800:100 = 8

mts
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Actividad autoevaluativa 1

Problema I ■

Atleta ti 3 segundo»
Atleta 2= 10 segundo'»

2. « El atleta 1 va • mayor velocidad porque recorre 9 mía en tres segundas <3// 
mts/s) y «1 atleta 2' recorre 2ffi mts en 10 segundos (2 mts/s)

3. » Atleta 1 3 mts/s
Attet» 2 2 •€«/•

¡u*  La velocidad es el tiempo que se torda en rscwr« una distancia determina*  
do.

Problema II '

Tardaré 3,3 segundo»

Problema III

Recorrié 30 mts

Problema IV .

Hiere 100 km/h

Problema V

Avién llegaré 9.10 hs .

UI N». 2

PrAlma I '

!,• ■ 3 mts/segundo 
q 1 mts/segundo

2.~  Se aleja a 2 mts/segundo del blanco

Problema II

T.- Violan a 2 mts/segundo

2»- Se acercan • 4 mts/segundo

Problema III

En La léáina Nt 5 el tren y el auto se acercan a 170 km porque »i une eatuvie 
ra dentro del tren andando a 70 km, vería el auto a la velocidad del tren més / 
la velocidad del auto (100 ion) Este si van en sentido contrarío y en la l&sina/ 
N» & es al revés porque van en un mismo sentido entonces las velocidades se res * 
tan. .

ur N» 3

1. « 3,8 mts/s (1SH5)
2. - 3,2 mts/s (Wr5) .
3. * 3,2 mts/s (1k:5) .
i*.*  Hacia el sur a 5,18 mts/s 19 — 3,®

11»-----1» . 3 .8-5 .1®
’ 1#

5. - Mis lenta hacia el sesta
Més ripida hacia el sur

6. - Restando la velocidad del avién menos la del viento (300 km/h)



problema I

1. - Atleta 1 tardé 3 segundea
Atleta 2 tardi TO segundos

2. - Va • mayar velocidad el atleta 1 porque en 1 segundo recorríd 1 metros • 
ferencia del atleta 2 que en 1 segundo recorrió 2 «letres

3. - Atleta t : 3 •/«
Atleta 2 : 2 m/s .

Es una forma de medir el desplazamiento de un cuerpo

Problema II

2 — 1 s ■
13 m — jc m_ 10 m

2 ■
x= 5 s .

Atleta 2 : Tardori 5 segundos

Problema III '

1 s ----------- 3 «i
10 3..-------— X x = 30 *
Atleta Ir Recorrí! 30 metrcs

problema IV

Debe manejar 100 km/h ’

Problema V ■

Llegar! a Villa Gesell a t.3© hs •
' WO ta  ----- --- O •

. 200 tas----------- -x
‘ x's 30 minutos

Actividad autbeyaluativa N> 1

Problema I

k, - Es una forma de medir el desplazamiento de un cuerpo mediante 1*  divisila 
realizada entre la distancia y «1 tiempo.

UI~Ñi~2 ‘ .

Problema I .

l. - £1 auto negro va a 3 mts/s
El auto blanco va a 1 m/s
Se aleje a 2 m/s

PrcÉtlema II »

1. - El auto negro viaja a 2' m/s
El auto blanco viaja a 2 m/s '

2. - Los autos se »cercan a U m/s



Lámina 5^ .
El tren y el auto se acercan el uno al otro a 170 fan/h porque el hecha que e»*/  

tos están circulando acercándose hace que las velocidades se sumen, Estos 170 tai/» 
son medidos teniendo en cuenta los dos autos en movimiento, ® sea tomando con» pe 
rámetros da medición puntos en movimient*.

Lámina I
En este caso el tren y el auto poseen una misma dirección y tomando a los aoa / 

puntos en movimiento, olvidándonos de algán punto fijo, so realiza la resta de // 
sus velocidades dando como resultado que el auto se aleja del tren t 30 fc»/b

ÜO£J

1.-  La velocidad del avión hacia el suroeste es:
V-JL 10 m V= 3,8jl

~ T 5 s s
?»• La velocidad del avión negro hacia el oeste es la velocidad del rojo hacia/ 

la Izquierda. ■
19 m ———-----------3 , 8 m/ »
14 m -------- —-------- -x

* - 3,8 . 14
" 19 .

xs2,7 V- 2,7 m/s
3-- ti velocidad del avión negro hacia »1 sur es la misma que realiza el avió«/ 

amarillo hacia abajo. T la velocidad de este ditimo es la misma que 1« del avión/ 
roj® porque recorren una misma distancia en un mismo tiempo.

4. - Se movería hacia el sur a 2,7 m/s como se estaba moviendo «1 avión amarill®
5. - La velocidad del avión negro hacia la izquierda sería menor y la velocidad/ 

del avión negro hacia el sur sería mayor.

KARI

9 ms 
seg

Atleta 1

ui wt 1

Problema I

1. - Espacio recorrido:
Tiempo empleado: 3
3 ms —---- - i seg
9 ms——9:3
20' ms ----------espacio recorrido'

i---- 2O:’z *«• “ 2 10 ’•»

2. -9 ms — ---- -3 seg
20 ms------ -20 x 3,-60 .,6,6 seg
' 9 9" .
20 ms ------- 10 seg '

9 bs ------- .g x- 10-4,5 seg
' 20 ~ . »

El atleta que va a mayor velocidad es el 1. Porque si Igualamos el espacia re*  
corrido nos da como resultado que es menor el tiempo recorrido por el atleta 1./ 
¥ visto de otra forma, en el mismo tiempo empleado para los dos recorrería «*la  / 
espacio el atleta 1.

3.- 
tante

La velocidad es igual al tiempo empleado por el espacio recorrió®, por 1®/ 
3 seg. 9 ms-V 4

. 27 ms/seg 1
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IO seg ♦ 20' ms = V
200 «s/sefi = V Atleta 2

L.« La velocidad es la potencia que realiza un cuerpo para recorrer un espacia / 
en un determinado tiempo.

Problema II

Espacio = 10 ms
Velocidad= 200 ms/seg
El tiempo es igual a la velocidad empleada cor» relación al espacio recorrida» // 

Par lo tanto
t=TTT¿7^=2Os^2 Atleta2

Problema III

0 & E=V » T = 0-27 ms/seg ». 10 seg = 270 ms

1» ■
VxE/ìx v=10g Wh •

2- hs

Probi»» V
2 '

T = V/E = W W» „
-2» km ' T= 2 horas

Actividad autoevaluativa N» 1

Problema I

3«- La velocidad es igual a la distancia recorrida por el tiempo recorrido. Por 
1® tanto

V= D/T
_,3 ' 3 m/seg (atleta 1) .no, ?

V= OMJljl... 2 (atleta 2)
W seg

U»- L» velocidad es el movimiento que realiza...

ÜT~SF2
Problema I

Fot» 1
La velocidad relativa es de 0 m/seg .

Foto 2 ■
1. — El auto negro va a 3 m/seg -

El auto blanco va a 1 m/seg
2. - El auto negro se aleja a 2 m/seg '

Foto 3 ' ■
1.-  O auto negro va a 3 m/seg

El auto .blanco va a 1 m/seg t
2»— El auto negro se aleja a una velocidad de 2 m/seg

Foto
1.-  El auto- negro va a una velocidad de 3 m/seg

El auto blanco» va a una velocidad de 1 m/seg
2»- El auto negro» se aleja del blanco • una velocidad de 3 m/seg
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Foto 5
1»- El auto negro va a una velocidad de 3 m/sesgi 

El auto blanco va a una velocidad de 1 m/seg
2.-  El «uto negro se al-ej-a a una velocidad de 2 m/seg

R asumiendo: .
En todos los casos las velocidades son iguales ya que en el mismo tiempo caco»// 

rren ambos un mismo espacio. Mantienen la misma velocidad desde la largada • la // 
llagada. .

Problema II

1. — En la Foto 1 los autos están quietos, por lo tanto la velocidad de ambos es
de 0 m/seg-.
En la Foto 2 el auto negro se acerca «1 punto fj Jo* a 2 m/seg. Mientras que/ 
el blanco se aleja a 2 m/seg.
En la Foto 3 el auto negro se acerca • una velocidad de 2 m/seg (V=-0/T~ // 
Va 2 I m/ 2-seg=2 m/seg) mientras que el blanco se aleja a la misma distig» 
eia. -
En la Foto 4 el auto negro se acerca • una velocidad de Z m/seg y el blmcs 
se aleja a la misma distancia.
Foto 2 ’
V= B/T Vs2w/1 seg= 2 m/seg Para ambos caso»
Foto 3 2 1 ’
V= B/T V = M »/ í seg = 2 m/seg Para ambos casos
Foto 4
Vtí? m/ ¿’seg = 3 m/seg Para ambos casos
V=D/T V= 2 » 2 » 3m__7' m/seg

1 seg ~ '
2, - Foto 2 .

Se acercan a 4 m/seg -
Foto 3
Se acercan a 4 m/seg
Fot» 4
Se acercan a 4 m/seg
En todos los casos mantienen la misma velocidad.

Problema III

Lámina 5
En la lámina 5 el tren lleva una velocidad de 70 kr/h y el auto que viene en // 

sentido contrario se acerca a éste a una velocidad de 100 km/h por estar los «tos/ 
cuerpos en movimiento, es decir no hay un punto fijo de referencia mientras uno f 
sa acerca a determinada velocidad el otro también» Por lo tanto se suman las w/ 
locidades y nos va a dar la velocidad en que se acercan los cuerpos, uno con rea*-  
pecto al otro.
Lámina S

En este caso los dos cuerpos están en movimiento pero van en el «iw sentid»./ 
El auto lleva una velocidad de TOO km/h y el tren 70 km/h. Si queremos saber « // 
qué velocidad se aleja el auto del tren tendríamos que, • los 100 km del auto, // 
restar los 70 km del tren, esto nos daría por resultado una velocidad de 30 km/h. 
que ea la distancia

D/T

til

que se aleja uno del 
V= 100 km/1 h

70 km/ 1 h

otro
V=Jíl^XLkw 

“ h

V = 30 km/h

y

®1
1
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UI NS 3 ■

1.-  V=D/T Va 19 ms/ 15 seg V«1,06 m/sag
2»- Avión roja

v-o.Sm/seg

V- Avión negra + avión rojo
V= 1,06 m/seg - 0,9 m/seg= 0,16 m/seg .

3»- La misma velocidad que en el anterior '
i«..- Se movería hacia el sur a una velocidad mayor que la que lleva en el actual 

sentido. A una velocidad de 1,96 m/seg
5»— La velocidad sería menor.
6.-  (No hay respuesta)'

' w
Problema 1

1.«  El atleta 1 tardó J segundos
El atleta 2 tardó 10 segundos

Atleta 1
3 seg——9
1 seg——3
Atleta 2'
10 seg—20 ■
1 seg-----2 •

3.- Atleta 1: iba
Atleta 2í iba

El más veloz es el atleta 1 pues recorrió 
más metros por segunda

ifr.~ La velocidad es 1« 
terminado.

m por segundo»
m por segunde
distancia que se recorre en relación a un tiempo predeW

m 

m

a 3
2

Problema II

Como recorre 2 mts.
( a t» 1 et i® )

por segundo, para recorrer 10 mts va • tardar »egundos //

Problema III ■

Atleta 1.~ Si en 1 segundo recorre 3 metros, en 10 segundos recorrerá 30 mts

Problema IV

Si tiene que recorrer 200 km en 2 horas debe manejar a una velocidad de 100 km/ 
por hora. '

Problema V

Si la distancia que separa Mar del Plata de Villa Gesell es ue Zto ? si a-/; 
vión va a LOO km /h va a tardar media hora»

üT~ñO ■ t

Problema I

1.-  Auto negro: Para «1 hombre que está parado el auto va a t m/seg 
Auto blanco: Para el hombre que está parado el auto va a 1 m/seg

2:.- El auto negro se aleja del blanco a una velocidad de 2 m/sag
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Problema II

1»- Para la persona los dos autos viajan a 2 m/seg
2.-  Se acercan los autos • m/seg

Problema III

Làmina 5
Se acercan a 170 km/h pues como están enfrentados y los dos están en movimiento 

se acercan a la suma de las 2 velocidades, porque si se considera que cuando el / 
auto se acerca a un punto fijo’ es a 100 km/h y el tren se acerca a un punto fijo/ 
a 70 km/h» En consecuencia si se quieren acercar a un punto que se mueve hacia e
llos, la velocidad a la que se acerca va a depender de la velocidad que va une // 
mis la velocidad a la que va el otro.

Lámina 6
Si el «uto va a 100 km/h y el tren va a 70 km/h el auto se aleja del tren a /// 

30 km/h pues el auto le va a llevar una ventaja de 30 km/h porque ae saca la di»/ 
ferencia del que va a mayor velocidad menos el que va a menor'velocidad»

UI~Ñg“3 '

1. “ 19 metros en 19 segundos 1 m/seg

2. - 13 metros en 19 segundos 0,68 m/seg
3. — 14 metros en 19 segundos 0,73 m/s
4. “ Se movería hacía el oeste a 0,68 m/s de velocidad
5. - La velocidad sería de menos metros por segundos (izquierda) Más metros per/

segundo hacia el sur».
6. - No responde. .

0«

uFÑFj .
Problema I

1»- Tarda 3 segundos (atleta 1)
Tarda 10 segundos (atleta 2)

2.-  Va a mayor velocidad el atleta N*  1. Porque si tarda 3 segundos en recorrer / 
9 metro®, va • tardar menos de 10'**  en recorrer casi 20 metros.

3*-  EX atleta uno iba a V*  por cada5 3 metros
El atleta 2 iba a 1" por cada. 2 metro»

4.«  Velocidad es tratar de recorrer más cantidad de espacio en el menor tiempo w 
sible.

Problema II

Tardá 5 segundos ' .

Problema III

Tardá 30 metros

Problema IV .——.—————» »

El micro debe ir • TOO1 km por hora

Problema V

El avián llega (en 30 minutos) a las 9.30 hs.

Actividad autoevaluativa NB 1 ■
ÍII».- Reeorril 30 metro».
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problema I
1. « El auto negro ve a 3 metros por segundo

El auto blanco va a 1 metro» por sagund®
2. « El auto negro se aleja a 2 segundos por metro

Probiama II

1. - Los autos viajan a dos metros por segundo»
2»- Se acercan a i» segundos por metro»

Problema III

Porqje si el tran va a 70 k«.h. y el auto» viene • 100, lo ligi co es que pare al 
tren se acerque a 170 (porque se suma las dos velocidide»)

Porque si van los dos en el mismo sentido (tachados *y  uno va mía riddo*)  »•/ 
saca un promedio en general. ’

uFÑO
I»- La velocidad del avión negro es de aprox. 5 km.h» (19% 4)
2. - Hacia el oeste lleva una velocidad de apro*.  4 tante
3. - Hacía el sur es de 3 km h
4. - Al principio no se movería y luego muy lento hacia atri»
5. « El avión negro aumentaría la velocidad. ■
6. « Se puede calcular restando» a la velocidad del avión la velocidad del vi®®*/

to. Iría a 300 km/h '

Ul NB 1 ■

Problema I .

1»- El NB 1 tarda 3 segundos 1 seg. cada 3 m
El N# 2 tarda 10 segundos 1 segundo cada 2 •

2. » El N» 1 recorre 9 •
El N# 2 recorre 20 ■ ■

Atleta N» 1 porque recorre menos distancia. Per lo tanto el tiempo es más corto 
que el del N® 2 (tachados a mayor distancia menos tiempo) A menor distancia menos 
es el tiempo que tarda. ■

3. - (Se considera respondido sn 2.-)
4. - Es la velocidad que recorrieron a mayor velocidad en mayor tiempo.

Problema II

Ahora tarda (tachados la mitad) menos tiempo porque recorre menos distancia»

Problema III •

11 segundos cada 3 metros

Problema IV

Debe manejar a 100 kilómetros por hora »

Problama V „

Debe llegar a las 10 horas.
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Actividad autoevaluativa N» 1

Problema I

1.- En conclusión el atleta 1 tarda 3 seg. El 2 tarda 2 «ef. -i

Problema V •

Porque el avión va a mayor velocidad que el micro*

ijnn ■ o
Problema I

1. » El auto negro se aleja a 3 m/s cada 1 segundo
El auto blanco se aleja a 1 m/s cada 1 segunda

2, - Entonces restamos 3 m - 1 • y en conclusión tenemos que el auto negro se
leja del blanco a 2 m/seg s
A la velocidad que van es: el auto negro va 3 m por/ 1 seg y ej o¡anco va . 1
1 «/ 1 seg (tachados el negro se aleja a 6 m por cada 2 seg. El blanco se / 
a1aja a 2 m por cada 2 seg) ’

Problema II

1.- Viajan a la misma velocidad porque recorren la misma distancia :
2»- Se acercan a la misma velocidad porque el tiempo va aumentando • •

Problema III

Se acercan a 170 km porque se mueven al mismo tiempo aunque recorren distintas/ 
distancias (lámina 5) *

Se alejan 30 km porque aunque se mueven al mismo tiempo la velocidad del auto / 
siempre es mayor que la del tren. Ejemplo: si el auto va 100 km el tren va a n • 
70» Porque el tren corre a menor velocidad. • '

üiin
1. - Tarda 4 segundos. La velocidad es de casi 5 m/seg

VsD/T Vs 19 m/ 4 seg4,75 5 m/seg '
2. - V= D/T 14 m/S seg = 2,8 m/seg ■
3. - V=D/T 14 m/ 5 seg x 2 ,8' m/seg
4. - (Tachado: se moverá en la misma dirección en que va, es decir hacía abajo)/

Se moverá hacia la derecha.
5. ~ La velocidad sería menor en el medio y aumentaría hacia la derecha. (Tacha

do: La,velocidad sería menor porque se achica. Se va achicando cerrando ha
cia la derecha, por lo tanto la velocidad disminuye)

6. — No responde» • , .
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>■»6A«» APENDICE IV. ACTTVTPAPES SRUPALES

IV i^u«i.iad H8 1

Participantes? Fer., Fab y Kari

E'xp: La idea de esta reunión es la de charlar sobre todo lo que vieron y en espe-/ 
cial sobre el último trabajo (UI N§ 3). La idea es que discutan entre ustedes, n© // 
conmigo» Lo primero que habría que hacer es discutir la noció-n de velocidad, Que ca
da uno díga, después de haber visto todo esto, qué es lo que entiende por velocidad/ 
y cómo- se puede medir» Y ver si entre todos podemos sacar una definición común,

Kari: ¿La velocidad, y como se puede medir?
Exp: Cómo podemos definir la velocidad con nuestras propias palabras, y cómo se // 

puede medir la velocidad. Cada uno da su opinión y*lo  discutimos.
Fab: Para mí la velocidad es el desplazamiento de un cuerpo sobre... a partir de / 

un punto. Se puede medir sabiendo la distancia y el tiempo que tarda. Y también hay/ 
que tener en cuenta el punto- de donde se mire. Si es un punto fijo o- es un punto» que 
también está en movimiento»

Exp: ¿Fer?
Fer: Y sí..,para mí» Viene a ser.»» la velocidad que puede llegar a tener un auto, 

un... No sé, por ejemplo, el ejemplo del otro día un auto, un avión y una persona, / 
es la velocidad... Se parte da un punto fijo, y se mide, se mide la distancia y el / 
tiempo transcurrido. Y según,. si se encuentran en movimiento» o.»». 0 se mide de un // 
punto fijo. En conclusión es la distancia, en la velocidad que recorre sobre una dijs 
tanda por el tiempo transcurrido.

Kari: Es el movimiento de un. cuerpo- con respecto a un punto, ya sea fijo- o» esté en 
movimiento». Cuando estaba en movimiento era velocidad relativa»

Exp: Supongamos que hay dos auto-s que van pasando por la ruta y que hay alguien pa 
ráelo en la ruta.

Fer: Un punto fijo.
Exp? Supcrné que vos (Kari) estás parada en la ruta. Suponé q ) vas en un

auto» y vos (Fab) en el otro auto. Ponele (Kari) a cada auto una velocidad.
Kari: 100 y 50.
Exp: Supongamos que vos (Fer) vas adelante de él (Fab) Vos ¿cómo te estarías m©«*//  

viendo respecto a él?
Fer: Más rápido-... A más velocidad... Es lo que me parece a mí,
Exp: ¿Te estarías acercando o alejando- de él?
Fer: Me estaría alejando. Voy a 100 kilómetros y él a 50.
Exp« ¿Y a qué velocidad te estarías alejando?
Fer: A 50 kilómetros» Pero para ella (Kari) no,,, Ella es un punto (._©’• Para e-"/l 

lia, vería que to-s dos vamos a cierta velocidad..» No sé, si ella no sabe a qué veto 
cidad vamos, para ella se mueven igual, porque los dos estamos en movimiento. No sít 
piensa yo...

Kari: Para mí él estaría«., se movería a 100 kilómetros por hora y él a 50 kn4ie- 
tros por hora. El se alejaría a 100 kilómetros por hora y 11 se alujaría a "x;.

Exp: Pero para ella (Kari) ¿decís que- los dos se moverían igual?
Fer: Y... si yo estoy parado, no sé.»» Si sé a qué velocidad» No, por supuesto no, 

porque voy a ver si uno se aleja más bien que se va a mover a mayor velocidad.
Exp: Supongamos ahora que los dos auto-s viajan en direcciones contrarias»
Fer: ¿De frente?
Exp: Sí. Ahora ¿a qué velocidad se te acerca él (Fab)?
Fer: A 50 kilómetros»
Fab: A 150.
Fer: ¡Ah, no! A 150»»« Está bie-n, porque se suman,
Exp; ¿Y por qué se suman?
Fer: ¿Por qué?
Exp: Para vos (Kari) ¿cómo se estarían moviendo?
Kari: Para mí se estarían moviendo, se estarían acercando, pero él a 100 y él a // 

50» » '
Fer: Se suman las dos velocidades»
Exp: Entonces, él (Fáb) se te acerca a vo-s (Fer) a.,»
Fer: A 150.
Exp: Y vos te acercás a él...
Fer: A 150, ,
Exp: Veamo.s qué hicieron en el último- trabajo. Vamos a ver qué contestó cada uno / 

y lo discutimos entre todos» La pregunta 1 era ¿cuál es la velocidad del avión negro 
hacia el surc<>nte-'

Fab: Bueno-, yo calculé que eran 5 segundo®. Entonces velocidad es igual a o? cr ■«»•»/ 
ci i dividida por el tiempo. Lniouces cuqué 19 metro-'» sobre 5 segundos, y me dio 1,8/ 
metros sobre segundos. -
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Fer: Yo también, hice lo» mismo. Hice..» Tarda 4 segundos, y la velocidad» Hice / 
velocidad, .distancia sobre tiempo, 19 sobre 4, casi 4,75.• • 5 metros sobre segundo.

Karl: Yo hice lo mismo pero tardé 15 segundos»
Exp: Después preguntaba cuál es la velocidad del avión negro hacia el oeste»
Fer: Hacia la izquierda. Yo hice distancia sobre tiempo. 14 sobre 4,
Kart: Es el mismo tiempo. Porque el tiempo es igual para los tres (aviones). Yo hi 

ce la distancia de los aviones rojos.
Fab: Yo hice una regla da tres simple. Hice 19 metros a una velocidad de 3,8 me»// 

tros sobre segundo. 14 metros, equis.
Exp: ¿Y eso qué te dio?
Fab: Me dio 2,7 metros sobre segunda»
Exp: ¿Qué opinás (Fer) del método que uso (Fab)?
Fer: Yo puse velocidad igual a distancia sobre tiempo»
Fab; SÍ.
Fer: Puse velocidad igual a distancia, 14 metros, sobre el tiempo que eran 5 según 

das» Me dio 2,8.
Fab: Claro, está bien, porque el tiempo es el mismo».
Fer: Y el otro también mide 14, el del avión amarillo, así que,.»
Karl: Yo hasta ahí sí. Hice lo» que te dije antes. Usé la velocidad de la distancia 

del avión rojo, con la diferencia de que, una vez que saqué este resultado, a la ve 
locidad» que me bebía.dado del ejercicio anterior del avión negro te re-d,*  veloci
dad del avión rojo»,

Exp: ¿Para sacar qué? '
Kari: La velocidad. Yo supuse que iban en el mismo sentido», así que las resté..
Exp: Lo que había que calcular era la velocidad del avión negro» hacia acá, ¿Cuál / 

es la relación que hay entre la velocidad del avión negro hacia acá (©este) y la del 
avión rojo hacia acá (oeste)? •

Kari: Yo le encontré que era del mismo sentido.
Fer: Es la misma velocidad, porque, los dos corren en la misma dirección.
Kari: Y sí, pero la distancia no sería la misma. Por eso hice la diferencia.
Exp: A ver, ¿cómo lo explican ustedes?
fab' Fs distinta distancia... No, la distancia es la misma que se recorre hacia la 

izquierda. Porque este avión (negro), si se ve la distancia que recorrió hacia 1 a 
quierda, es lo mismo que la de este (avión rojo).

Fer: Porque este, el amarillo corre 14 y el rojo corre 14. La distancia es ‘3 'ni-i— 
ma.

Kari: Para mí no.
Exp: El avión negro, hacia la izquierda, ¿qué distancia recorre?
Fer: 13 tetros»
Kari: 19»
Fab: No. Pero vos (Kari) estás hablando de la distancia oblicua. Pero él (Exp.) // 

está hablando de una distancia»», hacia la Izquierda,
Fer: Claro, entre estos dos. Este corra 19, el avión negro». Pero vos ponés acá (se 

flala que la coordenada 19 sobre la diagonal corresponde a la abscisa *J', * a
distancia es 19 y este (rojo») corre a 13.

Kari: (Gesto de no comprender)
Exp: Vamos al otro problema. ¿Cuál e»s la velocidad del avión negro hacia el sur, o 

sea hacia abajo? ‘
Fer: Yo habí| puesto que para mí era la misma que la anterior.
Kari: En eso‘estoy de acuerdo» Es la misma que la anterior,
Fer: Porque mide 14 y tenés que hacer la misma cuenta. Los segundos .son los misiws.
Exp: Si de pronto empezara a soplar viento hacia la derecha a la misma velo't nd a 

la que van los aviones rojos hacia la izquierda ¿a qul velocidad se va mover el a** 
vión negro? . '

Fer: Claro, yo lo que no entiendo... Esto es la derecha. A esta velocidad ¿y a qué 
velocidad vienen estos? '

Exp: (Relee el enunciado)
Fer: En la misma dirección, pienso yo, no sé...
Fab: Para mí se movería hacia el sur. »
Kari: SÍ, yo también.
Fab: Igual que el avión amarillo»
Exp: ¿Por qué? ’
Fer: Recorren la misma distancia»
Fab: Porque yendo los dos aviones, el amarillo' y el rojo1, a una misma velocidad», / 

el avión negro va justo en el medio de los dos, centrado.



Fer: Lo tira (el viento) para la derecha (al avión negro).
Fab: Al darse el rojo vuelta* Porque claro, lo tira hacia la derecha con to misma 

fuerza que tenía el amarillo. 0 sea que volvería a ir recto. ■
Fer: Vendría a tirar hacia la derecha pero lo dejaría en esta dirección (oblicua)
Kart: Para mí se movería hacia el sur pero a una velocidad mayor que la que lleva 

ba. '
Exp: ¿Por qué? .
Kari: No sé, me pareció que no iban en el mismo sentido»
Fer: Yo pienso que si viene.»« Si dice que el avión va para allá, y el viento vi« 

ne así, lo enfrenta» entonces el avión negro lo tira hacia la derecha, pero al mismo 
tiempo lo va dejando en la dirección recta. Porque es la misma fuerza que va... El/ 
avión rojo«»» lleva una fuerza, ponéis, una velocidad. Y el viento lo trae« Entom—/ 
ces corno dice él (Fab), que se da vuelta, el avión negro vendría hacia la derecha,/ 
pero viajaría en línea recta. Por ejemplo, si viene así nrf', y si viento viw«j a-/ 
cá, y el avión así, lo tiraría a la derecha, pero después lo haría más o menos, pe
ro no mucho así, a mayor velocidad, sino a una velocidad determinada, pero... (el/
avión, en síntesis, seguiría una trayectoria oblicua pero más próxima al eje sur).

Fab: Para mí iría igual que el amarillo, a la misma velocidad que iba el amarillo
Fer: Para mí lo- tiraría, qué sé yo, acá, así más o menos, lo tiraría para la den*/ 

recha. ■ -
Kari: Para mí sí, hacia el sur, se mueve hacia el sur»
Fer: Claro, lo tira hacia la derecha. Ahora, por qué... Y, porque el viento vi&-/ 

ne... ’
Kari: SÍ, porque viene en sentido contrario... El avión viene así, el viento vie

ne así« Mantiene.»» ;
Fer: Lo mantiene al avión, lo mantiene- a la derecha...
Kari: Lo mantiene al avión pero lo va...
Fer ; Lo-'va corriendo,
Exp: ¿Cómo avanza el avión?
Fab: Claro, así (hacia el sur).
Fer: Para mí avanzaría así, como estoy diciendo yo. No derecho, derecho.
Kari; Yo lo hice como él (Fab) y..» Porque yo lo tenía a este acá, y la fueras v¿ 

n£a acá, y.,» el avión... .
Exp: 0 sea que para vos no va exactamente hacia el sur tampoco.
Fer: No, no va derecho, derecho hacia el sur»
Exp: ¿Siempre viene algo oblicuo-?
Kari: Para mí viene derecho... Porque te dije, el sentido no lo cambia.
Exp: La proa va mirando siempre hacia...
Kari: SÍ.
Fer: Para mí también. Va en la misma dirección. Se corre hacia la derecha, pero.«»
Kari: Lo único que yo le calculé que la distancia tiene que ser mayor»
Fer: No, eso yo no lo mencioné, pero...
Kari: Yo tampoco le hice la cuenta» Puse que era mayor la velocidad
Fer: Yo puse que así, que lo corre hacia la derecha.
Exp: ¿Y qué es lo que haría que le agregara más velocidad? No sé si vos (Fab) es-/ 

tés de acuerdo...
Fab: Yo- no estoy de acuerdo, pero no sé explicar por qué.
Fer: Yo saqué la conclusión de que lo- corre hacia la derecha. Ahora.«*
Exp: ¿Lo corre hacia,..?
Fer: La derepha. Viene así, lo- corre así. Hacia el sui. No derecho- así, como dice 

el. ■
Exp: ¿ Cómo?
Fer: Sino;-, mis o menos» - _
Exp: Ají, vos decís...
Fer: Claro, no...
Fx-p: ¿Qué opinás (Fab)? La idea de esto es discutir lo que piensa cada uno y des

pués ver si se llega a una conclusión entre todos.
Fab: Iría derecho-, así, en la misma línea. -
Fer: Es como- vendría a ser así, mlrá (a Fab). Que vendría a-sí, pero el viento |1/ 

traerlo, lo- tira para la derecha, no lo tira así, derecho, derecho, sino que lo- co
rre. Es como el ejemplo este (señala la cartilla). •

Kari: A mí ¿sabés lo que me hace acordar? Al ejemplo del auto» El cartón estaba a 
cá, hacé de cuenta que es el auto.-Lo que se movía... '

Fer: No, yo mis o menos me guié por el ejemplo- de este (lámina 7 de la cartilla / 
N# 3). ' ’

Exp: Yo no- termino de entender si vos (Fer) decís que se mueve hacia n• >«r o se/ 
sigue moviendo un poco oblicuo-.
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Fer: Claro, oblicuo se viene. Se mueve hacia el sur, hacia la derecha, hacia el / 
sur, pero no- en dirección recta» así, sino... tirando; para el sur, pe¿o -o al ! le-/ 
gar en línea recta, así, hacia abajo. Sino1 en forma oblicua.

Exp: Es diferente de lo que dice él (Fab).
Fab: 6s diferente.
Fer: No, él dice que se mueve así, para abajo (su gesto- muestra que la proa del / 

avión también apunta hacia el sur)
Fab: No-, no, derecho no (por la proa).
Fer: ¿Derecho no?
Exp: No-, así (se indica posición de la proa). El avión mirando hacia allá.
Fer: ¡Ahhh! -
Exp: La punta del avión mirando hacia allá, pero así. Y yo- si te- entiendo bien» / 

vos decís que se mueve así. ,
Fer: Todo el avión (incluida la dirección de la proa)»

- Exp: ¿Así?
Fer: Podría ser, no sé...
Exp: ¿Vos (Kari)? . ■
Kart: Para mí hacia el sur.
Fer: Claro» pero- yo. *
Kari: La dirección(de la proa) para mí no- la cambia para nada, porque lo mueve de 

este- costado. 0 sea que siempre va a ir así, en la posición.
Exp: Después está el tema de a qué velocidad va» El.(Fab) dice que va a la veloci 

dad del avión amarillo. Vos (Kari) decís que aumenta la velocidad el avión.
Kari: Para mí aumenta,
Fab: Claro, va a la velocidad del amarillo en virtud de que disminuye. Es menor / 

la velocidad.
Fer: Yo- saqué el ejemplo este, acá (lámina 7 de la cartilla N# 3)» En es-te, que / 

lo- tira hacia la derecha» ¿Ves- cómo pone el avión? Viene a ser este caso-,
Kari: SÍ, pero en esta pantalla ¿no era para regularlo-?
Exp: En esta pantalla lo está timoneando.
Kari: Le estás pidiendo que lo mueva, que el piloto haga fuerza para ®1 o-tro cos

tado*
Fer: Claro.
mu. <) sea -tan i-nen,,,
rer: Podría ->er que (neda este. Va la punta... •< t or La dir°cc.ÓJ> *_r*  a'r1a> 

hirjd <: 1 mí ( »edaja otra lámina do la
f \p: 0 sea pe <•! avión «a lucid ei sur, pero 13 pur-ta mirando..,,
ter: la punta miiand.i así (correcto) Pero para ’»( <r, cuno ti 1. va sacar.d¡ je ia>‘ 

i fne.i en qu<- vi de circulación,
t tum »nta La vel >Cxdad ' /a 3 Id velocidad id amarillo ,, cómo-'

Fer; Para rnf .j a la nisnia velocidad. Poique si... '-cá mi >rao J*ce  yr- u .eioci- 
< id i«l avión rnp... 21 viento viene a Ja misma veliciuad... Lu rejuli,., Entontes 
Ji corro >*n  eJ mentido fei yieoto, lo corre... Per • »a u )a mi »rr.a icJooi^au.

Mu: Yn rOv ;ue iiti a la nisma velocidad y <1 medida fui el viento I corr ia/ 
jumenta. Pe¡o u nantla misma velocidad con que sal’ó, para mí u ¡ . mantieie.

• xp: Purgue uómo aumoni arí i la velo«, i
Kari- Yo la cLooiddu la aumentaría.

<le f , ijue el piloto del avión La aumentas íav
han ji Ji.>mii<u o la distancia el tiempo me va a ^ecpi^r Llevando, _ y,e .i Ij

•i i »ma velucida.*  r«> vov i ti. ,i v>w a la misma velocidae me -'asaría exactamente ¡~/ 
i jal, así pie v> la aumenté.

<.[>: V»> Jecú iim‘ el piJ
i er 1 al vez .lia dice paia oue... t r < ontra <íel viento, q.,o if*  d ~'i>v>r

¿i*,  aumenta' h /elnridad para que el viento no 1«> 1 eve tanto,,
Exp. Analice-iioa >j! i iobiema ’e la pantalla 7, que lice cómo pueda :j’L,lár*e  13 > 

v loi idad j.d d^iíri hacxa ->ur. f ijómonu.. un poco en 1<< ,ue púa autos, 'nn-W 
í<ij*.  que . no '-i <-ii un ¡lobo, , quién va en el globo"7

Fer: Cialqiiicra, \o.
' ig: ‘-uponouimc, que ella (Kari ) está en la torre Je control. ¿uoongamc'- jue v'u, /

( ab) venío en el avión. t.ntoriues al globo lo ll®\a t*l  viento. Así que la /»LorlJad
J->] plebe «o 1 i cel vi-»ntn. Litarnos en la pantalla I, ef avión at*  mue.e a óoO Hló-
n jr / o > po’- herí» Entóneos nai j la t >rre de control '<iá< es la >, elotiiad m.11 avión'’

'ni- oOd Hlóntztros por hora.
i »p: Y para el globo que está ahí paralo en el ,ure9
fer. Y', t» k 1 kilóni iros laíT-hiéti.
>xp, Inti.ncej i,n la >antal La ? empieza a soplar /lento hacia e) este a yiC Hláme 

i ro > por hora. F nLoncos cuál es ahora La velocidad del globo"7
i-er: De Lili».
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Exp: Lo que hay que averiguar ahora es cuál es la velocidad del avión para el qu# 
está en la torre y para el que va en el globo'*

Fer: Tendría que ser 600 dividido 300» 0 restarle los 600 kilómetros, 300, y me / 
quedan 300 kilómetros,

Kari: Para mí se acercarían a 900»
Fab: Noy no«...
Kari: Porque para mí se estaría acercando el globo al avión,
Exp: El avión viaja hacia el sur,
Fer: ' el globo viaja... Se irían alejando,.» A 300 kilómetros.
Exp: Saquemos primero culi es la velocidad del avión para la torre de control,,« 

El avión venía a 600 kilómetros por hora*  ¿Respecto a quién va a auP
Fab: A la torre de control*
Exp: Al empezar a soplar el viento' a 300 kilómetros por hora hacia el este, en-/ 

toncas ¿qué pasa con la velocidad del avión?
Fer: Disminuye. Porque si iba a 600 y ahora el viento lo tira hacia la derecha a 

300-, es como que le sacaría velocidad.
Fab: No, aumentaría.••
Fer: No sé, qué sé yo.,. Unicamente como dice ella, a 900 kilómetros,
Kari: No, porque si sumaríamos las velocidades tampoco te daría» La cuenta sería 

otra... Para mí...
Exp: A ver la pregunta 5» ¿Cómo sería la velocidad del avión negro hacia la iz-/ 

quierda si la ’ruta al aeropuerto' estuviera más cerca de la dirección *hacia al / 
sur'? ¿Qué pisaría en ese caso con la velocidad del avión negro hacia el sur?

Fer: Yo no sé, para mí se va cerrando a la derecha y va disminuyendo la veloci-/ 
dad.

Exp: ¿CÓmo es la velocidad del avión negro hacia el sur? ■
Kari; Yo puse que sería menor.
Fer: La va disminuyendo. '
Fab: La velocidad para mí sería menor hacia la izquierda y aumentan-a vana aba

jo.
Fer: ¿Por qué?
Fab: Por una cuestión de equilibrio, ■
Fer: Claro, para acá dice,,» ¿Pero cómo dijo él, eso del,.,?
Fab: Que la velocidad aumentaría hacia abajo y disminuiría hacia la izquierda»
Fer: Claro, el viento lo cerraría hacia la derecha, lo va... Es menor, va dismi

nuyendo. Lo que pasa yo... -
Exp: ¿Vos cómo pusiste (Fer)?
Fer: Yo puse que la velocidad sería menor cuando se va cerrando hacia la derecha
Exp: ¿Sería menor hacia él sur?
Fer: No, como dice él... Que este sería menor.
Fab: No«..
Exp: El dice que sería mayor
Fer: ¡Ahhh!.,. Está bien, está bien. Entonces esta sería mayor y esua cerf.t n<.-/ 

ñor »».
Exp: ¿Por qué?
Fer: Y, porque... Es como que sa va cerrando...
(Se da por terminada la actividad debido al cansancio de los sujetos)«

IV.6.U.2,- Actividad NO 2

Participantes; Mar y Die

Exp; La idea es que entre los dos logren dar una definición de velocidad. Discu
tan y lleguen a dar- una definición de velocidad.

Mar: Para mí es el tiempo que se tarda en recorrer cierta distancia. Puede se# / 
mis lenta o más rápida. .

Die: El tiempo que vos tardás.
Mar: Y bueno, el tiempo que se tarda en recorrer cierta distancia» Puede ser más 

rápida o más lenta»
Die; También puede ser recorrer cierto trayecto en el menor tiempo posible.
Mar: Más velocidad« Si lo hacés en más tiempo igual es velocidad» Más lentfhpero 

es velocidad igual»
Die: Pero para mí velocidad es eso.
Man ¿Qué? -
Die: Tratar de correr en equis tiempo tantos metros. En segundos tratar de co—// 

erar»..
Mar« Vos decís, por ejemplo, 100-metros en 9 segundos... 0 sea para vos es velo

cidad...
Die: Puede ser, ■
Mar: Si vos lo recorré-s en 15 segundos ¿no es velocidad también?



Die:
Mar:
Die:

También, . •
¿Entonces? Es el tiempo que se tarda en recorrer una distancia. 
Paro si vos querés le podés poner, tiempo.

Mar:
Die:

¿Cómo tiempo? .
Claro, el tiempo que vos tardás en recorrer la distancia.

Mar: ¿Y que te dije? La velocidad es el tiempo que se tarda en recorrer una dis-/
tanda,

Die:
Mar:

»
Y bueno, '
Y buenoy eso, para mí.

’ Exp: Pero ¿es el tiempo o es una relación entre el espacio y el tiempo?
(Silencio)
Exp: 0 sea, la velocidad ¿es tiempo o es una relación?
Mar: No'». «
Exp: A |á, .xitonces?
Mar: Claro, vendría a ser una relación. Porque si uno tiene, eh... Por ejemplo de 

acá, estaba acá, lo puede hacer en... 20 segundos, y también lo podés hacer en... / 
15 seguncjs. Entonces sería distinta la velocidad*

Die: v bueno, entonces vos decís lo 'mismo-.

relación entre la distancia y el tiempo.

Mar : No.
Die: ¿Por qué po? ¿Qué dije yo?
Mar: ¿Vos decís era esto en menos tiempo?
Die:
Mar:

en 30,

Y bueno, ¿y vos qué hiciste? -
Y bueno, yo te digo en otro caso, en vez de hacerlo en 20 segundos lo hacés/ 
tardás más tiempo. Vas a velocidad pero más lento, Lo que dijo él (Ex«-?, «na

ustedes van cada uno en un auto. Yo estoy parado en la ruta. Van los dos en la mis
ma dirección. Supongamos que vos (Die) vas más rápido, adelante de él. Entonces, // 
¿cuál será tu velocidad respecto a él? Van los dos en la misma dirección. Vos vas / 
más adelante, a mayor velocidad, para mí que estoy afuera.

Die: Puede ser«
Mar:
Die:

No, puede ser no, es. Y bueno, ¿para vos qué es? 
SÍ» , ,

Mar: Vos ¿cómo decís la velocidad? Según el tiempo, según la distancia y e,’ tien¡-
po que

Die:
Mar :
Exp:

tardás en hacerla.
Por eso. .
Y bueno ¿qué es eso? Una relación entre el espacio y el tiempo, ¿eh? 
No parece muy convencido»

Die: SÍ, sí. No, yo lo tengo pensado pero no me sale explicarlo« ■
Exp: A ver ¿cómo sería?
Mar: Para mí es así» ■ '
Die:
Mar:

Sí, puede ser de esa forma. 
¿Y otra? Oecí..». '

Die: Estoy pensando. ¿No te digo que no me sale?
Exp: Si no lo- podemos ver después. Después volvemos sobre esto*  Supongamos que //

va a 40, yo lo- veo .alejarse a 40 pero están los 20 míos. Estos se restarían. Se ale 
jaría a 20 él. .

Ole:
Exp:
Die:
Exp:
Die: 

80.

Claro.
¿Cuál sería tu velocidad respecto a él?
¿A él? '
Sí. '
Según» Si yo voy a 40 y él va a 20, mi velocidad respecto a él va a ser de /

Mar: ¿Por qué? 40 y 20«,.
Die: Digo, a 60«
Mar: ¿A 60?
Exp:
Mar :

¿Si van los dos en la misma dirección? .
Y, para mí, él se alejaría a 20 kilómetros por hora» Como yo voy a 20 y él /

Exp : ¿Qué opínás (a Die)?
Die: SÍ. ¿Puede ser? : '
Exp:
Die:
Exp:

Vos decís a 60.. El die- a 20. t
(Silencio) '
(Vuelve a plantear el problema-) Entonces tu velocidad, la velocidad de esta/

respecto a este, ¿de cuánto es?
Die: Y, de 20. . .
Exp: ¿Por qué? .
Ole: Porque la velocidad de <1 es menor a la velocidad mía, y como los dos vamos/ 

en el mismo sentido, so restan,
Exp: ¿Y si fueran así (en sentido contrario)?
Mar: ¿Uno- a 40 y otro a 20? '

ííiltjgígígl^^
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Exp: Sf.
Mar: Y, 60.
Die: 60.
Mar: Porque yo lo veo a 20 más los 40 míos. Y 11 lo ve a 40 más los 20 de él.
Exp: Bueno, entonces para terminar vamos a discutir qué hizo cada uno en los 'ro- 

>J emaa de la 'dtima cartilla. Dice ¿cuál es la velocidad del avión negro hacia el / 
suoroeste? •

Mar: Ajá. Yo puse, hice, por ejemplo, tardaba 5 segundos. Dividí los z
los segundos que tardaba. No si.»»

Oís: SÍ, nada más que el mío tardaba 4 segundos.
Exp: Está bien. Era más rápido. Bueno, y el 2, ¿cuál esla velocidad del avión na» 

gro hacia el oeste?
Mar: Yo hice 14 dividido los segundos que tardaban.
Die: Yo hice 13 dividido los segundos.’
Exp: ¿Y cuál es la velocidad del avión negro hacia el sur?
Mar: La misma. •
Die: ¿Hacia el sur?' Yo le puse la^ misma.
Mar: Es la misma porque tarda 5 segundos en 14 metros.
Die: Yo calculé... Lo que... Claro, le calculé el tiempo' que tardaba y el tiempo/ 

que recorría hacia el sur.
Exp: ¿Y la distancia?
Oler Claro,
Mar: Y tiene que dar igual, ¿Por qué pusiste 13 acá > allá'
Die: Sí, puede ser, a ver... 13 dividido1 4 (hace la cuenta)
Exp: Bueno, a ver la 4. Si de oronto empezara a soplar el viento hacíala derecha/ 

a¡ la misma velocidad a la que van los aviones rojos hacia la izquierda, ¿hacia dón— 
de y a qué velocidad se movería el avión negro?

Mar: Bueno, el viento sopla a la velocidad de 3,2, por ejemplo, h tu acia el sur, 
porque como el viento»»» Acá va al suroeste (el avión). Como el viento sopla iría / 
recto-, 0 sea hacia el sur. Porque sería -esta velocidad nada mis que «ás rect©»«» En 
toncos hice 3,8 ¿dividido 14? No. Hice 19 metros va a 3,8 kilómetros, 14 metros, rw 
sé, me dio- 5,18.

Exp: Vos (Die) ¿cómo lo hiciste?
Die: Yo lo entendí al .revés.
Exp: ¿A ver?
Die: Porque yo entendí que... Si el avión iba hacia el sur y soplaba el viento de 

frente. Un choque entre dos,»,
Exp: ¿Y la conclusión a la que llegaste cuál fue?
Die: Y la conclusión fue que al principio era... un choque, como un freno« Y des— 

pués se va a ir... Va a ir para adelante a medida que vaya aumentando la velocidad»
Exp: Bueno1, ¿y si el viento golpeara hacia acá cómo se movería? .
Ole: El avión se movería a mayor velocidad, más de costado que para abajo. Si va».
Exp: 0 sea, si el viento empieza a soplar hacia acá a la misma velocidad con que/

va el avión hacia allá... •
Die: Ah, este... ¿El avión viene así y el viento sopla así?
Exp: Sí. 1 '
Die: Y.^se movería más lento.
Exp: ¿Hacia dónde?
Die: Más lento, hacia el punto del aeropuerto.
Exp: Y él (Mar) dice que se movería hacia el sur... Así.».
Mar: Porque si vos venís así, choca el viento, te va a llevar recto... No podés // 

ir así (hacia, el suroeste) si tenés una fuerza que te lleva para allá»
Die: Bueno, pero».» No es superior la fuerza que te lleva»
Mar: No, pero igual es... Aunque no sea superior»
Die: Si no es superior, no te va a llevar» Si vos vas caminando- y viene un dienti- 

to suave note hace nada, vos podés seguir... Pero si viene un viento fuerte.... •
Mar: Y bueno, pero por ejemplo, si uno va... Yo por ejemplo tengo1, este va a 1,8 / 

kilómetros por hora, y la velocidad del viento sería 3,2. 0 sea que no sería«..
Die: Inferior»
Mar: Y bueno, pero no tanto» Así que te va a ir arrastrando.
Die: Para que lo arrastre tiene que ser mayor el viento.
Mar: No» » *
Die: ¿Por qué decís que no?
Mar: Porque no*  Porque con tal de que más o menos sea igual, te va.,. A vos te cho

ca algo..Así que no podés ir siempre así si tenés una fuerza. No podés..»
Die: Pero no te va a arrastrar tanto como vos decís. Te va a mover un poco.
Mar: Y bueno-. '
Exp; A ver, el viento va a soplar hacia allá a la misma velocidad con qi<<» a «1 >— 

vión negro hacia acá... ■
(Silencio)
Exp: Para vos (Die) el avión seguiría siempre en diagonal.
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Die: No en diagonal. Se desviaría un poco, pero después volvería porque no es // 
too® >•

Mar: Para mí iría hacia el sur. '
Die: Para mí no irla tan así» '
Exp: Veamos la pregunta 5. ¿Cómo sería la velocidad del avión negro hacia la 

quierda si la ’ruta al aeropuerto*  estuviera más cerca de la dirección 'hacia él / 
sur*?  ¿Qué pasaría en ese caso con la velocidad del avión negro hacia el sur?

Mar: Más lento. Porque por ejemplo, si viene así, o sea, si iría en línea hasta/ 
llegar a acá, más o menos, tardaría más segundos en recorrer..»

Die: Para mí sería mis rápido.
Exp: ¿Hacia la izquierda? A ver por qué»»#
Die: Y, para mí sería más rápido porque si tiene el punto más allí«»» 0 sea no / 

tiene que hacer tanto’ recorrido, va a llegar más rápido...
Exp: ¿A dónde?
Die: Al aeropuerto.
Mar: Pero él te dice la velocidad hacia la izquierda, hacia allá. Vos tendrías,/ 

por ejemplo trasladás la línea hasta que llega acá más o menos, 0 sea por acá, »•*  
rían más metros, y sí tardás los segundos... .

Ole: Claro, yo no lo vi así»
Exp: ¿No lo habías visto?
Die: No. ■
Exp: Y hacia el sur ¿cómo sería?
Mar: Más rápido porque es menos distancia.
Die: Yo calculaba la mía, para mí era más rápida.'
Exp: ¿Ves claro que hacia el sur es más rápido y hacia la izquierda más lento?
Die: SÍ, sí» ■
Exp: Para terminar, ¿cómo puede calcularse, en la lámina 7, la velocidad del a*/  

vión hacia el sur?
Mar: Yo puse restando la velocidad del avión y la del viento»
Die: Claro, yo también» Yo puse que se puede calcular por la presión que ejerce 

el viento. 0 sea la velocidad del viento que influye sobre la velocidad del avión.
Mar: No... No puede ser porque si se... Tendría que ser, para ser restando lt ve 

locidad del viento menos la del(avión).«, tendría que... si el viento y eJ avión 7 
derecho»..

Exp: ¿Y entonces?
Mar: Porque si vos vas a Ó00 y el viento viene a 300, para ir a 300 teñís que»»» 
(Silencio)
Mar: Y, puede ser que el. avión esté a... Según. Si el avión se pone a 45 grados/ 

el viento no le daría... todo... 0 sea, por ahí se desplaza más. No le daría todo/ 
de lleno como acá.

Exp: Bueno, y díganme, ¿no es lo mismo esto que lo que pasa acá (probi«» 4), // 
cuando sopla el viento hacia acá?

Mar: Sí.»» ¿cómo se puede calcular la velocidad del avión?
Exp: Ante todo, ¿puede ser que el avión se esté moviendo hacia el sur, solamen*/  

te?
Mar: ¿Dónde? ¿Acá (lámina 7)?
Exp: Sí. ’
Mar: Y, sí. '
Die: Se está moviendo ahora al suroeste» .
Mar: No, hacia el sur.
Die: Miré‘cómo va.
Mar: Y, pero vos calcali que tiene el viento de acá, va así, inclinado, pero va 

hacia el sur. Es como ¿te acordás cuando hicieron lo del barco, que la corriente/ 
iba así'y teníamos que poner el timón? .

Die: Para mí primero va... Se sale de la línea así... ‘
Mar: ¿Te acordás del barco?
Die: Después da vuelta y el viento lo trae. •
Exp: ¿Cómo?
Die: Claro, para mí que como tiene más aerodinámica» Entonces él trata de... el 

viento más o menos de costado para no salirse tanto de la ruta...

cho acá... Bueno, moviendo el timón era. Yo no lo puse pero..» era m->viení> H 
món. Acá sería el mismo casp del avión. Girando un poquito va en línea recta»

Die: Para mí se aleja da la línea del sur para después volver más fácilmente.
Mar: No, volver no... ¿Vos decís ir para acá y después volver?
Die: Sí.
Mar: No,■yo te digo lo giro un poco y sigo en forma recta.
Ole: Es lo mismo, porque el viento igual te va a traer para acá»
Mar: Para mí no... ¿Cómo se puede calcular?



280

Exp: 0 sea que para vos (Díe) el avión haría una especie de...
Díe: Haría un arco»
Exp: ;Para vos?
Mar: No»
Ule: l’orqu’1 i: 41 j que U’r *cho  «1 viontu lo >'3 a 1 Levarían ra j oí --»s-e.
Mar: l'er~ v >s jue Jo inclinó, vu > teriés que calcular q ie Ó. trnluéii ti&vj

velocidad y apa te e> mayor que lu Jel viente.
lii<‘: >i fu*  te mu/o- qu< la del viento entonce^ nr- tendí la <x>n quó - I ’ nax U: „
Hur, OÍ, ;>< Tq.v iq idl ei /» jnto te vu a llevar,
( .e da <oi t'■>£'>! i nod i a actividad).
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