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PRESENTACION

1. El Seminario de Pedagogia Cibernética y Teoria Ge-
neral de Sisctemas

El Seminario de Pedagogia Cibernética y Teoria General
de Sistemas fue creado por iniciativa del Dr. Alejandro
Sanvisens Marfull el curso 1976-1977, en el departamentc
de Pedagogia Sistematica de la Universidad de Barcelona.
Se puede considerar como trabajos previos y precedentes
de nuestro Seminario, por una parte la existencia de
una Societat Catalana de Cibernetica de la que es miem-—
bro fundador el Dr. Sansivens, y por otra las activida-
des que como complemento de las clases de "Pedagogla
Cibernética', que desde 1969 se imparten en nuestro
departamento, tuvieron lugar periodicamente y en forma
de seminarios de clase.

La iniciativa indicada fue seguida por diversos profeso-
res del departamento, y por estudiantes y profesores
de disciplinas relacicnadas con las Cienclas Humanas,
de la Comunicacidn, con la Ingenieria, con la Informiti-
ca y con las Ciencias Exactas, En estos primeros momen-—
tos la colaboracidn y apoyo del departamento de Pedago-—
gia de la Universidad de Palma de Mallorca fue de gran




importancia, especialmente la de su Director Dr. Antoni
Colom. Desde el primer momento nuestra colaboracidn
consistio en encargarnos de la Secretaria del Seminario.

La vida del Seminario, escaso en recursos y sobrado
en proyectos, ha sido, en cierto modo, irregular, debido
a dificultades de indole econdmica y administrativa.
Gracias a la colaboracidon altruista de ponentes, confe-
renciantes y comunicantes, el Seminario pudo realizar
sus actividades durante estos seis afios, a excepcidn
del curso 1979-1980, en el que por los motivos antes
expuestos, un ciclo de conferencias que estaba previsto
Y aceptado por el Profesor Edgar Morin hubo de ser
suspendida.

En la sesidon de constitucidén del Seminario, celebrada
el dia 3 de marzo de 1977, el Dr. Sanvisens expuso
el deseo de incorporar a nuestro Seminaric otros movi-
mientos cibernéticos existentes en Catalufia con vista
a aunar esfuerzos en torno al estudio de la tematica
gue nos ocupa. Por los asistentes a esa primera sesion
se acordd dedicar el curso que entonces se iniciaba
al estudio conjunto de la panoramica actual de la ‘Peda-
gogia cibernética, de su problemiatica fundamental vy
de sus posibles aplicaciones al campo de la Informati-
ca, del Aprendizaje, etc; todo ello desde una perspecti-
va de andlisis fundamentalmente sistémica.

Asimismo en dicha sesidn, el Seminario aprobd por unani-
midad solicitar su admisidén como Institucidon afiliada
a la "Association Internationale de Cybernétique" con



sede en Namur. En escrito de 26 de mayo de 1.981,
nuestro estatutc de afiliacidn, provisional hasta esa
fecha, fue registrado oficialmente por la Association
Internationa, estableciéndose una convencion entre
ambas instituciones por la que, al margen de conceder
el Estatuto mentado, ambas partes se comprometen a
comunicarse todas las informaciones sobre sus activida-
des respectivas asl como la difusidn de las mismas
entre sus miembros. Por Gltimo, y como tercer punto
de este convenio, la Association Internationale acuerda
conceder a los miembros de nuestro Seminario los mismo
beneficios que ella otorga a sus propios miembros.

2. Jornadas sobre "Pedagogia, Cibernética y ciencias
Sociales ;

Los textos aqui reunidos son las comunicaciones y po-
nencias presentadas a las Jornadas sobre "Pedagogia,
_Cibernética y Ciencias Sociales" que el Seminario orga-
nizdé los dias 24, 25 y 26 de febrero de 1.982, con
el soporte econdmicc del ICE de la Universidad de Barce-
lona. Ya anteriormente el Seminario habia convocado
a unas primeras Jornadas, que han sido publicadas por
la Universidad de Palma de Mallorca como "Educacid
i Cultura, n2 2" asi como un ciclo de conferencias
sobre Fuzzy Sets también subvencionado por el ICE.

Estas segundas jornadas se inscriben, pues, en la linea
de reuniones periddicas que los interesados en esta
amplia problematica organizan con el objetivo de inter-
cambiar sus investigaciones. La diversidad de temas
es uno de los criterios mas fundamentales que subyacen




a estas reuniones, pues permiten comprobar hasta qué
punto el "enfoque" sistémico puede ser Util en diferen-
tes areas del conocimiento. Asi, en los textos que
figuran, hay no sdlo pedagogos, sino también psicdlogos,
socidlogos, fildsofos, etc. Los autores  provienen,
ademids, de diferentes universidades espafiolas, como
Salamanca, Oviedo, Madrid; o bien no se hallan encuadra-
dos en la Universidad, pero su lugar geografico de
trabajo tampoco es Barcelona: Palma de Mallorca, Tarra-
gona, etc. Esta diversidad de procedencias y de temati-
cas, aunque siempre orientadas hacia problemas educati-
vos, es un rasgo usual de los trabajos sobre Cibernética
y Teoria de Sistemas que merece ser destacado.

El mayor nimero de los articulos que siguen hacen refe-
rencia a la problemidtica educativa, bien sea mediante
analisis concretos, o bien por mediacidén de desarrollos
tedricos. Faltan, por desgracia, los textos de las
conferencias del Dr. A. Sanvisens, "Interpretacion
filosofica de la Cibernética", y del Dr. A. Sanvisens,
"Interpetacion filosdfica de 1la Cibernética" y del
Dr. S. Montserrat Esteve, 'La equilibracidn de las
estructuras cognitivas de J. Piaget desde una perspecti-
va cibernética", pues ambos se inscriben en otras publi-
caciones en curse. Todos los gue se publican comparten
una perspectiva similar, que es el planteamiento general
de nuestro Seminario,y de la cual esperamos que sirva
para abrir nuevos caminos en los estudios sobre educa-
cion,

Miguel Martinez Martin
Jose Luis Rodriguez Illera
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PROCESOS MENTALES Y PROCESOS DE INFORMACION

Voy a tomar como punto de partida del trabajo que se
me ha solicitado para este seminario de Pedagogia Ciber-
nética y Teoria General de Sistemas, la autocritica
que realiza Ulric Neisser en su obra: Procesos Cogniti-
vos y Realidad (1976) de su anterior obra: Psicologia
Cognitiva (1967). El reproche que formula Neisser
a la psicologia cognitiva se basa en que esta se funda-
menta en una investigacidn carente de validez ecoldgica,
lo cual coincide con la critica formulada por Newell
en 1973, a la experimentacidn en psicologia cognitiva
de que esta carece de validez externa.

Con todo, Neisser no considera que toda la psicologia
se encuentre en esta situacidn, ya que segin &l todavia
en la actualidad tienen amplia vigencia, por lo menos
en el sentido de validez ecoldgica, tanto las teorias
de 1los procesos inconscientes, como las teorlas de
los procescs de conducta; porgue ambas llegan a inter—
pretar la experiencia ordinaria de las personas en
general.

Asi, pues, la critica especifica a la psicologia cogni-
tiva que nos proporciona Neisser se fundamenta: En
primer lugar en que a pesar de toda la ayuda técnico
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metodolégica que ha representado la wutilizacidén del
ordenador digital para la psicologia cognitiva, esta
se encuentra con los mismos problemas del mentalismo
desarrcllado desde el laboratorio de Leipzig, hasta
el estructuralismo Titcheriano, pasando por la escuela
de Wurtzburgo y la psicologia de la forma. En segundo
lugar, Neisser considera, como corolaric de lo anterior,
que la psicologia cognitiva no se ha comprometido toda—
via abiertamente, con una concepcion de la naturaleza
humana susceptible de aplicacidn mas alld de los limites
del laboratorio. '

Desde mi posicidn, decididamente galileana, considero
que la falta de validez ecoldgica o la supuesta invali-
dez ecologica de la investigacidn en psicologia cogniti-
va es mas el resultado que la causa de la misma, debida,
fundamentalmente, a la aceptacidn mayoritaria y apresu-
rada de la psicologia basada en el procesamiento de
informacidn como una nueva psicologia mental, o teoria
de los procesos mentales; a pesar de gue es posible
considerarla como una teoria de los procesos de informa-
cidn y por consiguiente como una psicologia alternativa
de aquélla de los procesos inconscientes y de aquélla
de los procesos de conducta.

En lo que resta de mi exposicidn reservaré el nombre
de psicologia cognitiva para aquélla psicologia basada
en el procesamiento de informacidon que se ha convertido
en una teoria de los procesos mentales, y a aquélla
psicologia, también basada en el procesamiento de in-
formacidén que se esta elaborando como una teoria de
los procesos de informacidn la denominaré: Psicologia
del Procesamiento de Informacion.
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El objetivo del presente trabajo es la distincidn entre
dos posibles formas de utilizar el mocdelc de procesa-
miento de informecidn en psicologia, y la fundamentacidn
de esta distincidn en base a las criticas que ha recibi-
do desde su interior la psicologia cognitiva y en base
a una pre-configuracion de lc que entiendo por psicolo-
gla del procesamiento de informacidn: Para desarrcllar
este doble propdsito:

[V IS ]

En primer lugar, me detendré en delimitar la compleja
area de lo que se ha venido denominando en general
"nsicoclogia cognitiva'. En este apartado expondré
que una de las aplicaciones del modelo de procesamiento
de informacidn ha consistido en utilizarlo como auxiliar
de la Unica psicologia contemporanea heredera del menta-
lismo: la psicologia genética, y que otra de las aplica-
ciones del modelo consiste en utilizarlo como auxiliar
de la psicologia de los procesos de conducta.

En segunde lugar, criticaré la opinidon generalizada
acerca de los fundamentos gue han configurado la 1lamada
psicologia cognitiva. Por cuanto representa un rompi-
miento con toda la psicologia inmediatamente anterior,
y presentaré mi propia visidén de la aceptacion por
parte de 1la psicologia de 1los procesos de conducta
del modelo de procesamiento de informacidn. La acepta-
cién del modelo de procesamiento de informacidn por
parte de la psicologia de los procesos de conducta,
puede verse tanto una condicidn necesaria y suficiente
para proseguir la elaboracidon tedrica en psicologla
a partir de los grandes sistemas del neo-conductismo,
come una exigencla propuesta por la propia realidad
a la psicologia aplicada, basada en la modificacidn
de conducta (Bandura  y Walters, 1963) y que did lugar
a la actual modificacidn de conducta cognitiva (Mahoney
y otros, 1980, 1981}, recogiendo la influencia de los
orocesos de informaciodn en la actual psicologia social,
tanto en la linea de congruencia-incongruencia cogniti-




va, como en €l estudio del lugar de control. Con todo
y por razones de homogeneidad me centraré en este apar-
tado a los aspectos gue inciden tan s0lo en la elabora—
cidon de la teoria psicoldgica.

En tercer lugar, expondré como el problema del mentalis-
mo estd presente en la psicologia cognitiva, en base
a los conceptos: estructura, proceso y funcion. La
idea central consiste en hacer patente que la discusidn
contemporanea, entre los modelos multialmacén y los
modelos de los niveles de procesamiento, es comparable
a la clasica disputa entre la psicologia del contenido
y la psicologia del acto. La alternativa que propondré
se basa en la explicitacidon de que ni los almacenes
ni los niveles de procesamiento corresponden al Hardware
del modelo de procesamiento de informacidn o componente
estructural del mismo, y que per consiguiente se trata
tanto en un caso como en otro de caracterizar tan sélo
al Software del modelo o componente funcional del mismo.
Mi planteamiento considera gue el Hardware del modelo
al ser aplicado a un organismo y en especial a 1los
sujetos humanos, esta constituido por las estructuras
neuropsicoldgicas propuestas por Alexander Luria, vy
por la actividad neuropsicoldgica estudiada por McGui-
gan, mientras que el Software se caracteriza por 1lcs
procesos que describen los distintes fendomenos de con-—
ducta implicados, o funciocnes.

En cuarto: lugar, describiré, brevemente, la alternativa
metodologica que junto a un equipo, forozamente informal
hemos venido desarrollando desde 1978. La metodologia
que propongo es una alternativa a la psicologia cogniti-
va tal como aquil la hemos definido y corresponde por
tanto a una metodologia de lo que he llamado psicologia
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del procesamiento de informacidn.

1. Delimitacidn del area de la Psicologia Cognitiva

A partir de las obras de Boden (1979) y Block (1980)
es posible considerar que en la aplicacidn del modelo
del ordenador existen dos variantes. Una que consisti-
ria en tomar como anadlogo tan sdlo al Software, y la otra
que consistiria en mantenenr la analogla tanto a nivel
del Software como del Hardware, Fstos autores basan
esta distincidn en que la funcionalidad de la mente
y el ordenador pueden considerarse andlogas, ya que
ambos son sistemas que operan con simbolos, o represen—
tacicnes ejecutando procesos parecidos, mientras gue
la estructura de uno y otro, a nivel de sus componentes
fisicos, no tiene relacidn alguna, ya que para la mente
disponemos de neuronas y en cambio el ordenador esta
formado por circuitos integrados.

A pesar de que esta distincidn podria ser Gtil para
sistematizar el ara de la psicologia cognitiva, conside-
ro que la misma no es sostenible por dos motivos: A).-—
Independientemente del reduccionismo que se considere,
en toda la tradicidén de la psicologia del procesamiento
de informacidn se ha venido considerando, casi exclusi-
vamente, el tiempo de reaccidn como la Unica variable
dependiente, por lo que la analogia con el Hardware
se ha venido manteniendo de forma explicita tanto en
los programas de simulacidén, como en los diagramas
de flujo que representan los estadios de procesamiento
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interno. B).- Independientemente del reduccionismo
que se considere, las obras de Alexander Luria de 1974
y 1876, ponen de manifiesto como determinados sistemas
cerebrales participan en la mas elementales funciones
propuestas por la psicologia del procesamieto de infor-
macion. Asi vemos que las estructuras del hipocampo
son responsables de la comparacidon entre la estimulacidn
actual y la experiencia pasada; las areas de la corteza
(gnosicas y verbales) intervienen en la elaboracidn
y codificacion de 1la informacidén; mientras que 1los
procesos anteriores del cerebro {(frontales) intervienen
en la selectividad de la respuesta mediante la conserva-
cidn de los propdsitos e intenciones y la programacidn
de la conducta a realizar (Luria, 1980).

Considerc ademas, que como ya tuve ocasidon de exponer
en otro momento (Tous, 1981, b) la distincidn entre
el Software y el Hardware debe referir a distintos
procesos, ya que los componentes estructurales o carac-—
teristicas del Hardware carecerian de sentido incluso
para el ordenador, sino fuesen capaces de cumplir con
cierta funcionalidad especifica e independiente de
la funcionalidad propia del Software. Asi vemos que
Hintzman (1978) considera gue al Hardware corresponden
los procesos seriales, mientras que al Software corres—
ponden los procesos de control, al comentar la teoria
del aprendizaje humano elaborada por Feigenbaum y Simon
en 196€8.

Quiza 1la diferencia entre este punto de vista y el
sustentado por los autores mencionados anteriormente,
reside en que aquéllos toman como andlogo de la mente
un ordenador concreto; mientras que (Hintzman, 1978,
Landa, 1977 y Massaro, 1975) toman como analogo el
modelc general de un ordenador. Desde mi punto de
vista sea cual sea la naturaleza de las caracteristicas
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del Hardware en el ordenador y en el ser humanc, la
analogia radica en que ambos constituyen una determinada
limitacion de las posibilidades de operar en su inte-
raccidn con el medic, en la forma de transformar la
informacidén y en el modo de verter esta informacidn.
La diferencia que establecemos entre la analogia: mente-
ordenador concreto y ser humano-modelo general de orde—
nador, quiza quede claramente reflejada en las siguien-
tes palabras de Neisser: "E1l hecho de ejecutar ¢l odena-
dor todas estas tareas del mismo modo que las personas
es menos importante que el mismo hecho de hacerlas".
(Neisser, 1976).

Por todo ello propongo la siguiente delimitacidn del
drea de la psicologla basada en el modelo de procesa—
miento de informacidn: la analogia entre la mente vy
un modelo general de ordenador afectd a dos teorias
diferentes. Por una parte a la teoria del conocimiento
humano mediante el desarrollo de 1lo que se denomina
inteligencia artificial y cuyo propdsito esta en esta-
blecer las leyes generales del conocimiento, o sea
validas para cualquier tipo de sistema de procesamiento
de propdsito general. Por otra parte a la teoria psico-
1l6gica mediante el desarrollo de lo que venimos denomi-
nando psicologia cognitiva, que fue iniciada por inves-—
tigadores que como el propio Neisser estuvieron primero
trabajandc en programas de inteligencia artificial
(proyecto MAC). No debe sorprender por consiguiente
que la simulacidn, herramiento basica de los programas
de inteligencia artificial desde su precursor (Turing,
1937, 1950) y objetivo Oltimo de 1los mismos segin
Pylyshin (1981), se trasvasase a la psicologia cognitiva
dando lugar a modelos que facilmente se conviertieron
en paradigmas experimentales y, gracias a la existencia
de los ordenadores digitales, constituyesen una de
las técnicas mis difundidas de la actual metodologia
experimental humana.
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Este primer desarrollo de investigaciones experimentales
dié lugar a dos tipos de sistematizacidn diferentes:
por una parte la realizada por Neisser (1967) y por
Lindsay y Norman (1972), y por otra la realizada por
Massaro (1975). La distincidn mas clara entre estos
dos intentos de sistematizacidn consiste en destacar
gque el caracter constructivista de la teoria del proce-
samiento de informacion quedd vinculado a la sistemati-
zacion de caracter experimental, mientras que las siste-
matizaciones de caracter general derivaron en un neo-
mentalismo.

Una explicacidn mas detallada de la anterior distincidn
la tenemos al analizar el subsiguiente desarrollo de
investigaciones en esta &area que dieron lugar por. una
parte a la intensificacidén del método experimental
y por otra a una critica y rechazo del mismo. -

Ya que cualquier teoria que afecte al ser humano debe,
temprano o tarde, recoger explicitamente los aspectos
de maduracidn y desarrollo del mismo, estas investiga-
ciones se vieron caa vez mas orientadas hacia los as-
pectos evolutivos, dande lugar las investigaciones
de caracter experimental a una teoria psicoldgica del
procesamiento de informacién de tipo ontogenético,
mientras que las investigaciones de tipo diferencial
daban lugar a una teoria psicologica cognitiva de carac-—
ter psico-evolutivo. Esta diferenciacion que cada
vez se ha hecho mas explicita se fundamenta en que
desde las sistematizaciones de caracter general (psico-
logla cognitiva) se establecid una corriente de apli-
cacion del punto de vista del procesamiento de informa-
cion a los topicos habituales de la inteligencia humana.
Es en este sentido que considero que esta sistematiza-
cion debe considerarse reduccionista y confirma las
autocriticas de Neisser, seglin las cuales tan sblo
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sustituye, en definitiva, la técnica de la introspeccion’
por la técnica del tiempo de reaccidn.

Sin lugar a dudas el enfoque reduccionista de la psico-
logia cognitiva es el que. mas influencia ha tenico
en la pedagogia por lo que en el contexto de este semi-
nario merece la pena especificarlo con mas d=ialle.

Indiscutiblemente la Unica teoria psicoldgica de carac-
ter mentalista que permanecid con todo su vigor durante
las décadas de los afios 20 hasta los afios 60, fue la
Epistemologia Genética elaborada por Jean Piaget.
Es completamente normal, por consiguiente, que el nuevo
interés despertado por las técnicas del procesamiento
de informacidn respecto a los procesos mentales, conflu-
yera en un intento de plantear alternativas tecnologicas
a la metodologia piagetiana y llegase incluso a desarro-
llar nuevas teorias de la inteligencia humana como
alternativas conceptuales a la teoria de este investiga-
dor. Las alternativas tecnoldgicas propuestas desde
el procesamiento de informacidn a la metodologia de
Piaget pueden agruparse en: a) analisis de tareas,
b) simulacidén de tareas y c¢) analisis componencial
de tareas. a).- El analisis de tareas se basa fundamen-
talmente en descomponer los aspectos de una situacidn
problema en elementos que permitan una alta especifica-
cion y faciliten la elaboracion de modelos para la
ejecucidn de los sujetos, con una verdadera correspon-
dencia a priori entre las exigencias informacionales
de las tareas y los procesos que deben realizar los
sujetos para la solucitn de las mismas. Con este siste-—
ma se consigue, por una parte, que las diferentes tareas
propuestas sean comparables entre si, y, por otra,
que los diferentes procesos mentales implicados puedan
ser facilmente distinguidos y diferenciados. En esta
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linea estan los trabajos de Siegler (1980;

b).— La simulacidén de tareas tiene su origen en los
trabajos realizados por Newell y Simon en su "General
Problem Solver'" de 1963 y en la simulacion del aprendi-
zaje humano, ya mencionada, de Feigenbaum y Simon en
1968. Fueron Klahr (1970) y Klahr y Wallace (1972,
1976) quienes mas utilizaron la simulacidén de tareas
para resolver los aspectos de invariancia, sincronia
y asincronia en la relacidén temporal de la adquisiciédn
de tareas. Pero sobre todo la utilizaron para explicar
los mecanismos de transicién entre procesos primarios,
relaciones input-output; procesos secundarios gue inclu-
yen los anteriores y ademis factores mneménicos; y proce-
sos terciarios que incluyen todos los anteriormente
citados mas factores de organizaciédn.

c).- El anadlisis componencial de las tareas se debe
a Robert Jeffrey Sternberg (1977) y R.J. Sternberg
y Riffkin (1979), se trata de una serie de procedimien-—
tos para establecer la identidad y la organizacidn
de los procesos elementales de la inteligencia. La
unidad de analisis fundamental es el 'component" que
se define como un proceso elemental de informacidn
que opera bajo representaciones internas de los objetos
o simbolos. (Newell y Simon 1972). J.R. Sternberg
identifica al '"component" con la nocidn de estadio
en los diagramas de flujo del modelo de procesamiento
de informacidn y, utilizando la técnica de los tiempos
de reaccidn, consigue probar tres modelos alternativos
de la inferencia transitiva.

Las alternativas tecnoldgicas que acabamos de mencionar
tienen en comin:



1¢.- Toman el modelo de los diagramas de flujo de la
metodologia experimental del procesamiento de
informacitn. Modelo que se considera constituido
por una serie de estadios a través de los cuales
circula la informacidn. Aungue la informacidn
pueda actuar en feed-back, los estadios estan
ordenados de forma aue la informacidon debe, nece-
sariamente, haber pasado'por un estadio anterior
para poder estar presente en el siguiente.

22 .- Sustituyen los contenidos de los estadios del
modelo de procesamiento de informacidn: detecciédn,
reconocimientd,..., seleccidn de respuesta, por
otros contenidos que corresponden a las supuestas
estrategias o procesos que el sujeto debe realizar
en la resolucion de las tareas. '

Esto es rigurosamente asi en el caso del anilisis
de tareas y en el analisis componencial de las
tareas. En cambio en la simulacidn (Klahr y Wala-
ce) mantienen comouna sub-estructura de la estruc-
tura constituida por los nuevos contenidos, los
contenidos de los estadios propios del procesa-
miento de informacidn.

32.- Determinan tipos de tareas especificas para cada
uno de estos procesos que han identificado con
los estadios de procesamiento y toman como indica-
dor de la existencia de los mismos los resultados
obtenidos bajo las tareas que se consideran espe—
cificas e independientes de los demas estadios.
(En el caso de Siegler los datos registrados son
aciertos y errores).

La consecuencia obvia de ‘estos aspectos comunes de
las alternativas tecnolégicas a la metodologia piagetia-
1
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na, consiste en la progresiva sustitucidn de la estruc—
tura logica propuesta por Piaget para explicar como
los sujetos resolvian problemas, por una estructura
constituida por estrategias (principios y reglas) pro-
pias del sujeto. En la medida gue las diferentes estra-
tegias del sujeto son. categorizadas como conceptos
explicativos y por consiguiente predictivos de la futura
conducta del sujeto, surgen nuevas teorias del desa-
rrollo de la inteligencia, alternativas tanto conceptua—
les como operacionales de la teoria de J. Piaget.
Como ejemplos de estas nuevas teorias de la inteligencia
tenemos, en la década de los afios setenta, la teoria
de los operadores constructivos de Pascual-Leone (1976),
la teoria de la competencia de Halford (1978). La
teoria del aprendizaje de conceptos de Klausmeier (1979)
y la subteorla componencial de la inteligencia humana,
propuesta por Robert J. Sternberg (1980, b)

Paralelamente a este tipo de psicologia cognitiva de
caracter psico—-evolutivo se ha venido desarrollando,
también 1la psicologia . del procesamiento de informacion
de caracter ontogenético, que enlaza con los trabajos
de T.S. Kendler (1972) y los de R.L. Kobeskey, y Kusche
y Philipp (1973), comentados en mi libro (Tous, 1978),
y gue para no hacerme excesivamente aburrido, simplement
enumeraré: E1 trabajo precursor sobre tiempocs de
reaccidén comparando nifios y adultos fué el de Hohle
(1967), le siguieron los trabajos de Hoving, Moring
y Konik (1970) sobre el descubrimiento del lugar de
cambio en el desarrollo de los procesos de informacion
desde la infancia a la edad adulta. Los procesos de
adquisicidn sensorial de informaciéon en nifios, estable-

cidos por Sheingold (1973). Los trabajos acerca de
la velocidad de exploracidn en nifios y adultos de Bosco
(1972). Las. limitaciones de la atencion selectiva

en la nifiez estudiadas por Pick (1975). Los procesos
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de memoria segln sus implicaciones evolutivas, tanto
en los modelos multialmacén, como en los de niveles
de profundidad de procesamiento, realizados por Naus,
Ornstein y Hoving (1978). La distincidn entre memoria
episddica y semantica desde una perspectiva de las
diferentes edades del sujeto, investigada por Nelson
y Brown (1978), etc. En resumen podemos afirmar que
en los inicios de la década de los afios ochenta, lo
que hemos venido denominando, de forma vaga, como psico-
logia cognitiva tiene ante si dos opciones claramente
diferenciables: A) constituirse en un modelo auxiliar
de la teoria psicologica de los procesos mentales.
Con 1lo cual nos encontramos ante un neo-mentalismo
en psicologia. B) Ampliar el objeto de estudio de
la psicologla de los procesos de conducta, dando paso
a un nuevo objeto de la misma diferente tanto del estu—
dio de 1los procesos mentales, como de los procesos
inconscientes y que deberia denominarse: estudio del
procesamiento de informacidn por parte de los organismos
0 sistemas vivientes.

2. Revisidn de los fundamentos de la psicologia del
procesamiento de informacidn

Debo expresar ante todo que de no haber leido la obra
de Michael Hyland (198l1) y haber encontrado en ella
el planteamiento con el cual desarrollé 1la asignatura
de Psicologia Experimental y Procesamiento de Informa-
cidn, correspondiente a los cursos de Doctorado de
la Universidad de Barcelona (1979-1981), me habria
sentido bastante menos comodc al reiterar aqui -frente
a algunos ex-alumnos de aquéllos cursos— los mismos
planteamientos, aunque de forma algo mis sistemitica.
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Realmente Manuel Ato (1981) esta con el '"espiritu de
los tiempos" al conferir tres origenes a la psicologia
basada en el procesamiento de informacidén que se corres-
ponden con los que comunmente la mayoria de psicdlogos
cognitivos han puesto especial enfasis. Estos origenes
de forma breve se pueden especificar como: a) el desa-
rrollo de lenguajes de programacidn y de modelos matema~
ticos fundamentados en el desarrollo de los ordenadores.
n) La subsecuente evolucidén que produjo la tecnologia
de las computadoras en el area de la teoria de. la comu-
icacidn {(telecomunicacién) y en el area de la teoria
e los operadores de propdsito gensral que produjo
os programas de simulacién en términos de sistemas
de produccidn, y c¢) la influencia de la linguistica
de Noam Chomsky, no sblo en la psicclinglistica, sino
en gereral en gran parte de la psicologia evolutiva
especialmente vinculada al enfouue psicométrico-diferen—
cial. La cual encontrd en la obra de Chomsky plantea-
mientos conceptuales como el de competencia—e jecucion
(Palacios, 1982) que le permitia superar las limitacio-
nes demasiado evidentes de una elaboracidn conceptual
basada en el anilisis factorial. Incluso algunos psicd-
logos como Lachman, Lachman y Buterfield {1979) llegan
a sugerir que estas aportaciones estrictamente tecnolo-
gicas derivadas del modelc de procesamiento de informa-
cidn han brindado, ademés, una nueva perspectiva del
ser humanc como operador de simbolos. Y el propio
Ato coincide con ellos al considerar que a pesar del
rechazo del estructuralismo titcheriano por parte del
conductismo, siempre ha permanecido en la psicologia
un cierto interés por los procesos mentales, citando
para ello dentro de la corriente neuropsicolégica las
investigaciones realizadas desde Lashley hasta McGuigan,
y dentro del propic conductismo al mencionar la teorla
de Tolman y la teoria de Osgocd.

Pero todo ello no evita que, estos mismos comentaristas,
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sigan pensando la aparicidon de la psicologia cognitiva -
como un rompimiento radical y desde el exterior de
la investigacidn y de la teoria psicoldgica que se
habla ido elaborando hasta, aproximadamente, los finales
de la década de los afios sesenta. Esta afirmacidn
mia queda reflejada en la aplicacidon inmediata y un
tanto apresurada del primer libro de Khun (1962) acerca
de las revoluciones cientificas, por parte no sbdlo
de los psicologos (Bolles, 1975), sino incluso de algu-—
nos historiadores de la Psicologila, que 1llegaron a
considerar a la psicologla cognitiva como un cambio
de paradigma radical para la psicologia antecedente.

Quiza fuera importante empezar la critica de esta con-
cepcidn seflalando que el modelo de procesamiento de
informacién no refiere explicitamente a 1la mente del
ser humano, sino que como puede constatarse en los
modelos elaborados por los psicologos del procesamiento
de informacidn, toma en consideracidn tanto el procesa—
miento periférice (icdnico, ecoico) como el procesamien—
to central y que normalmente explicitan con el término
traductor la transformacion de los procesos de entrada
en procesos de salida musculares . y/o glandulares.
Con ello ponemos de manifiesto que es posible y de
hecho asi 1lo hacen los psicdlogos del procesamiento
de informacidn, a diferencia de los psicdlogos cogniti-
vos, establecer 1la analogia entre un modelo general
de ordenador y el sujeto humano, sin caer, necesariamen-
te, en un neo-mentalismo.

Ademds, una forma distinta de considerar las razones
por las cuales el modelo de procesamiento de informacidn
ha logrado tanto éxito en la psicologia de las dos
Gltimas décadas, consiste en considerar que la misma
psicologia habia llegado a unos planteamientos tedricos
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que haclan necesarias las aportaciones de una teoria
auxiliar que no dividiese la realidad tan s6lo en base
a los conceptos de energla y materia. Fue, precisamente
la aceptacion del principio de la conservacion de la
energia (Boring) la que facilité que durante tantos
anos se mantuviera el planteamiento a todas luces absur-—
do desde la fisiclogia del pretendide interaccionismo
cartesiano. Tendremos que esperar a Sechenov para
que surja un planteamiento verdaderamente alternativo
al interaccionismo mente-cuerpo. La posicidon fundamen-
tal de Sechenov fue gue la materia o sea el cuerpo
tiene como una mas -de sus propiedades la de producir
pensamiento, apareciendo con ello la base del epifenome-
nalisme que imperd en las ciencias humanas hasta el
advenimiento de 1los principios de la cibernética.

Wiener en 1948 nos dice que la informacidn es informa-
cidon, ni materia, ni energia; con lo cual establece
el rompimiento del pretendideo dualismo y las bases
remotas para una concepcion del ser humano como un
ente de relacion entre el medio en que se encuentra
y su propia produccion, {(Tous, 1978):

Fue la actitud epifenomenalista de la psicologla refle-
xolbgica rusa la que facilitd la aceptacidn del funcio-
nalismo en la psicologia americana (Angell, Carr,...)
y en la psicologia francesa (Claparéde). Serd la posi-
cién funcionalista dinadmica de Woodworth la que dara
pié . al rompimiento de la caja negra del conductismo
radical, estableciendo, en la misma, la diferenciacidn
entre los procesos de impresidn y los procesos de expre-
sién. Distincidn que serd mantenida también en Europa
por psicoldogos como Luria,, André Rey, y S. Ehrlich.
La base psicofisioldgica de este planteamiento psicolo-
gico aunque enraizada en . el ‘mismo trabajo de Pavlov
serd formalizada por la consideracion del SNC como
sistema nerviosc conceptual por D.0O. Hebb. La formula-



cidn de la teoria psicolégica dard cabida a los cons—
tructos hipotético y a las variables intervinientes
entre el estimulo y la respuesta.

Asl vemos como Hyland establece un paralelismo entre
el modelo elaborado por el neo-conductismo, basado
en la relacion: Situacidn-Constructo hipotético - Conduc
ta, y el modelo de procesamiento de informacidn. Esti-
mulo - Estadio - Respuesta. EL modelo neo-conductista
presuponia la existencia de factores o condiciones
observables que al ser manipuladas pondrian en evidencia
la existencia de los constructos hipotéticos, confirién-
doles ademas de su significado conceptual un significado
operacional capaz de explicar la relacidn causal entre
los constructo hipotéticos, como una relacidn multicau-
sal de los misms que debe resolverse en una causalidad
lineal respectc a la conducta. Del mismo modo S.
Sternberg (1969 a y b) presupone que la identificacidn
de los estadios de procesamiento debe realizarse median-
te el método aditivo que permite establecer experimen—
talmente aquellos factores que afectaran tan sdlo a
un estadle particular y aquellos factores que afectaran
a mas de un estadio, con lo cual la aditividad equivale
a la causalidad llneal respecto a la conducta y la
interaccidon a la multicausalidad entre los estadios.

La hipbtesis mediacional de Osgood establecerd la rela-
cidon entre los constructos hipotéticos y el sistema
nerviosos conceptual elaborado por Hebb, confiriendo
a los constructos hipotéticos no sbdlo el caracter de
variables por su anclaje en observables antecedentes
y consecuentes, sino el imprescindible soporte neurofi-
sioldgico como para poder ser considerados procesos
del propio organismo.
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La crisis conceptual de la teoria del Hull-Spence y
la crisis metodolégica de la teoria de Tolman dejaran
en cierta medida vacios de contenido estas variables
intermediarias, y seran precisamente los contenidos
conceptuales de los estadios de procesamiento de infor-
macion los que vendran a sustituir aquellos contenidos.
Puesto que los estadios de procesamiento de informaciodn
considerados por si mismos carecen al igual que los
constructos hipotéticos del suficiente soporte neurofi-
sioldgico como para permitir considerar, desde un punto
de vista operacional, que es al sujeto humano al que
modela el procesamiento de informacidn, se hace necesa—
ric elaborar una metodologla que permita convertir
en variables intermediarias a estos estudios. Este
es el objetivoe gque se ha propuesto McGuigan (1978,
1979) en la elaboracidn de una teorla y una técnica
psicofisioldgicas de caracter cognitivo.

Gracias al modelo conceptual de procesamiento de infor—
macidn la psicologia actual se aleja del dualismo de
Platén y del dualismo de Descartes, al basarse en que
la relacion entre la materia y la energila es la informa-
cion, siendo ésta distinta tanto de la una como de
la otra. Este monismo psicoldgico se acerca al plantea—
do por Aristdteles en sus cbras referentes a la psioolo—
gia. Por ello no es de extrafiar el redescubrimiento
aristotélico realizado por psicdlogos como Anderson
y Bower, y Rachlin (1976). El planteamiento que realizd
Aristoteles en su Tratado del alma (ver trad. de Joan
Leita y prologo de Eusebio Colomer, 198l) consiste
en sintesis que todos los sistemas vivientes estan
constituidos por uncuerpo y un alma gue debe entenderse
como principic de vida contrario al concepto de entropia
(Clausius, 1859-1865)-. FEsta distincidn aristotélica
no conduce al dualismo por cuanto considera que el
principio vital es el acto del cuerpo, lo que permite
al cuerpo llegar a ser desde una materia una potencia
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en el sentido de entelequia, y a su vez la mente es
€l acto del principio de vida o alma que explica el
que ésta no tenga sentido separada del cuerpo y se con—
vierta ella misma en forma del cuerpo. Debe sefialarse
ademas, aque para AristOteles el concepto mente refiere
directamente a la percepcidon de los organismos en gene-
ral y tiene una gradacidn. de complejidad creciente
desde 1las sensaciones a las imaginaciones, incluyendo
la memoria, hasta el pensamiento humano. Segin 1lo
cual la relacidn cuerpo-alma en todos los seres vivien-
tes estarad mediada por la mente (Antropologia de la
mediacidn, segin Colomer, 1981), de igual modo que
en el procesamiento de informacidon la relacidn entre
materia—energia estd mediada por la informacidn vy,
por consiguiente, la concepcion monista del ser humano
vendria de la relacidon mediacional establecida entre
los diferentes niveles del mismo, respetando su caracter
evolutivo desde el punto de vista bioldgico:

Aristdteles: Cuerpo - Mente — Principio de vida
Cibernética: Materia — Informacién - Energia

Psicologia: Estructuras — Procesos - Funciones

3. Estructuras, procesos y funciones

A mi entender lo que ha llevado a la disputa planteada
por Crailk y Lockhart (1972) entre almacenes y niveles
de procesamiento ha sido la detallada modelizacidn
que del procesamiento de informacidn hicieron tanto
Masssaro a nivel general, como Sperling a nivel sumamen-—
te especifico. Para. Massarc el Hardware del modelo
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se representaba mediante cuadrados, mientras que el
Software se simbolizaba  mediante circunferencias.
Con lo cual dentro de la estructura del organismo se
intercalaba una superestructura constituida a su vez
por Harware y Software. Muy posiblemente Massaro tomd
esta representacidn simbdlica de los micromodelos de
memoria elaborados por Sperling, en los cuales se trata-
ba de explicar el proceso de fTeed-back de la informacién
en un modelo lineal causal, mediante la intercalacidn
de almacenes (cuadrados) entre las funciones estudiadas
(circulos). Yo mismo, en un articulo publicado con
Guillermo Vallejo (Tous y Vallejo, 1981 a), cal en
este tipc de simbolizacién que permite sugerir que
el sujeto humano tiene dos Hardware al ser modelado
por el procesamiento de informacidn: Un Hardware entre
el estimulo y la respuesta del organismo no especificado
Yy otro Hardware internc directamente relacionado con
el Software del modelo de procesamiento de informacidn.

La explicacion de esta interpretacion dualista del
ser humanc al ser modelade por el procesamiento de
informacidn -que ha dado también pie indudablemente
al neo-mentalismo de la psicologia cognitiva— consiste
en atender a la falta de definicidn de los estadios
de procesamiento de informacidn postulados entre el
input y el output del modelo. (ba naturaleza de los
estadios psicoldgicos de procesamiento de informacion
corresponde a una estructura, a una funcidon, o por
el contraric a un proceso?

Mi visidon del problema consiste en considerar que los
estadios al igual que los constructos hipotéticos son
la denominacidn de unos procesos entre una estructura
y una funcidn; por lo que entre un estimulo y una con-
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ducta, al modelar al organismo, existe un sdlo Hardware'
que corresponde al propio organisme y una funcionalidad
gque se manifiesta en la conducta del mismo de forma
patente u oculta y que el paso desde la estructura
a la funcién estd constituido por lo que llamamos proce-
s0s © Software del modelo. Asi pues, la estructura
corresponde al concepto de cuerpo en Aristdteles, al
‘concepto de materia en la cibernética y al concepto
de organismo en la psicologla; mientras que el concepto
de funcidn corresponde a principio de vida, energia
y fendmeno directamente o indirectamente observado
(la conducta), respectivamente.

El pasoc de una estructura a una funcidn vendrd, por
consiguiente, representado por un proceso gque no es
ni estructura ni funcidn, sino el componente mediacional
entre ambos.

El proceso o estadio debera definirse tanto conceptual
como operacionalmente, pero estc no presupone que tome-
mos en consideracidn dos tipos de estadios, unos de
contenido y los otros de acto segln el mentalismo clasi-
co; sino qgue el mismo estadio o proceso es a la vez
un contenido y un acto para un mismo tipo de funcion.

Aplicando este razonamiento a los modelos de Sperling
los estadios tienen en si almacenes en la medida que
ademds de su definicién conceptual (acto) necesitan
de wuna definicidn operacional (contenido) que en el
caso de las funciones mneménicas denomina este investi-
gador almacenes; pero, obviamente, no se trata de una
nueva cadena entre Ia informacidn constituida por dos
realidades separables: las funciones y las estructuras
de estas funciones, sino de una cadena Unica de estadios
O procesos que son a lg vez un contenido y un acto.
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Debemos retomar agul nuestra afirmacién de que la dife-
rencia entre el Hardware y el Software .consiste en
que cada uno de ellos refiere a distintos procesos.
Con ello queremos expresar que la relacidon estructura-
funcidn es mediada tanto por procesos seriales como
por procesos de control, dependiendo que se den unos
u otros el tipo de funcidn o de la determinada funciona-
lidad que se esté estudiando. Si tomamos como funcidn
la funcionalidad del cuerpo como determinado aumento
de la energla nerviosa bajo determinadas condiciones,
entonces estamos estudiando los procesos correspondien-
tes a una estructura que corresponde al Hardware del
modelo, que se manifiesta en los fendmenos de conducta
encubierta que anticipan y acompafian la conducta paten-
te. S5i, por el contrario, tomamocs como objeto de estu-
dic la estructura constituida por el cuerpo y su propio
principio de vida, entonces estamos estudiandc procesos
de control.

Mi interpretacidon de la disputa entre teorias multialma-
cén y niveles de procesamiento consiste que en el caso
de la memoria los procesos seriales ponen de manifiesto
la MCP, mientras que los procescs de control ponen
en evidencia la MLP, y que a nivel de Hardware la MCP
se diferencia de la MLP en que la primera manifiesta
mayor actividad nerviosa, mientras que la segunda noj;
y a nivel de Software en que la MCP no manifiesta ningin
tipo de organizacion o estructuracidn del contenido
informacional, mientras que la MLP si manifiesta una
organizacion o estructuracidén idiosincratica del conte-
nido informacional.

Acudiendo al segundo de los .cinco tratados de Parva
Naturalia de Aristdteles que nos presentan Leita y
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Colomer (1981) y que 1lleva por titulo De la memoria
y de la reminiscencia, vemos que en este tratado Aristo-
teles distingue 1la memoria del recuerde definiendo
el recuerdo como una memcria de segundo grado o nivel.
Ya Anderson y Bower en su libro sobre la Memcoria Asocia—
tiva (1978) fueron los primeros en establecer el parale—
lismo estructural y funcional entre los procesos de
la MCP y la definicion de memoria dada por Aristdteles,
asl como el paralelismo estructural y funcional entre
los procesos de la MLP y la definicidn del recuerdo
como segunda memoria dada por €l mismo en este tratado.

Esquematizando podemos argumentar que cuando se produce
el fendmeno del recuerdo éste estd constituido por
dos subfendmenos que corresponden a dos procesos distin-
tos e interactivos: uno de caracter active y otro de
caracter organizativo.

Evidentemente los procesos de Hardware pueden y deben
entrar a formar parte de los procesos propios del
Software, ya que constituyen la definicidn operacional
de los estadios de procesamiento de informacidn en
la medida gue son determinados por la constatacién
de estos mismos estadios en un sujeto humano a nivel
de la conducta patente,

4. Alternativa metodoldgica

Aparentemente sorprende que el TR o latencia (tiempo
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transcurridc entre la presentacidon de un estimulo y
el inicio de una respuesta) pueda entenderse como una
“"cronometria mental". Esto es asi porque los primeros
estudios utilizando la técnica de los TR tenian como
objeto la duracitn de la conduccidn nerviosa; pero
fue precisamente Franciscus <C. Donders {1868-1869)
quien considerd gue esta técnica aplicada a las respues-—
tas involuntarias de los sujetos, podia generalizarse
a las conductas voluntarias de los mismo constituyendo
con ello el método del factor substractivo. Al aplicar
el TR a las conductas voluntarias se presupuso que
por lo menos este TR debia abarcar, ademas del tiempo
de conduccidn nerviosa, un tiempo dedicado a la de-
teccion y un tiempo dedicado a la seleccidn de la res-
puesta.

Saul Sternberg (1971) se habia interesado por los TR
no  per cuanto permitiesen medir  supuestos  procesos
mentales; sino porque podian ser un indicador pertinen-—-
te para los preocesos de informacidn internos del sujeto.
Propone que entre el estimulc y la respuesta se dan
una serie de estadios que define como procesos que
operan a partir de la recepcion de una informacion,
para producir una nueva informacidon y que por consi-—
guiente dependen cada unc de ellos de la informacidn
que reciben y de los factores que ponen de manifiesto
la actividad propia del sujeto respecto a esta informa-
Clon.

Entiende Sternberg que los factores que influyen en
cada estadio consisten en el tipo de actividad que debe

realizar el sujeto, no la mente como inteligencia,
para transformar la informacidn y de esta forma poder
explicar el contenido y la forma de la respuesta final
observable. Asl describe que. el factor cualidad del
estimulo afecta al estadio de deteccidn, que la discri-
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minacidén afecta al estadio de reconocimiento primario
¥ que la compatibilidacd de respuesta afecta al esstadio
de seleccidn. En este modelo vemos que la existencia
de un estadio no puede establecerse 2 priori, como
en el caso del mentalismo, sino tan sdlc cuando un deter-
minado factor influve de forma selectiva en la respuesta
final cbservable. '

De la anterior definicidn de estadio Sternberg llega
a la conclusidn, como ya hemos dicho anteriormente,
que el incremente el tiempo de duracidn de un estadio
debe ser aditivo respecto al tiempo de duracidon de
los demas estadios. E1 método del factor aditivo puso
de manifiesto que 1las relacicnes entre los estadios
podian ser aditivas ¢ interactivas pero no ambas cosas
a la vez ya que entonces el resultado seria nulo.

Las limitaciones del método del factor aditivo se basan
en que:

-No ofrecen informacidon sobre 1la duracidén de un
estadio, sino s0lo sobre el incremento de esta
duracidon a partir de la manipulacidén experimental
de sus factores especificos.

-Los factores sdlo influyen de forma selectiva en
un estadio concreto, pero se acepta que pueden
ademds influir en los restantes de forma no selecti-
vd.

-S1 dos factores diferentes influyen en un sdlo
estadio, aungue probablemente cada uno haga referen-
cia a wun proceso diferente, estos dos procesos
se identifican en uno sdlo (estadio) hasta que no
aparece un factor aditivo que permita distinguir
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un procesc de otro.

Por consiguiente tanto el método substractivo como
el método del factor aditivo, tan sbdlo permiten determi-
nar como estadios independientes los de deteccidn de
la informacidn y los de seleccidn de respuesta. Esto
es asi porgue al intentar verificar experimentalmente
cualguier otro tipo de estadio entre el estimulo vy
la respuesta nos vemos obligados a congsiderar el nuevo
estadio tanto la deteccidn como la seleccidn.

Asi pues Sternberg desarrolla una experimentacidn en
la cual no se pretende constatar de forma alslada los
factores pertinentes a cada estadic, sinc en la que
se manipulan simultdreamente factores de estimulo,
de tarea y de sujeto, lo curl le permite determinar
a partir de la comparacidn de los distintos incrementos
en TR cuales de estcs {actores son aditivoes respecto
al tiempo total y cuales son interactivos. Con esta
técnica experimental Sternberg consigue cumplir con
el requisitc formulado por Underwood y Shaugnhessy
(1975), segln el cual, para poder contar con una eviden-
cia empirica de una variable inferida ({(estadio), es
necesario gque el gradiente de la misma sea el resultado
de la interaccién de dos factores distintos en este
mismo estadio.

En el ejemplec de S. Sternberg vemos que la cualidad
del estimulo y la compatibiiidad de la respuesta son
aditivos, lo cual significa que la compatibilidad de
la respuesta tiene el mismo -efecto en ambos niveles
de la cualidad del estimulo; perc también podemos ver
que la longitud de la lista no tiene el mismo efecto



para cada nivel de la compatibilidad de la respuesta,
- interaccidn en un mismo estadio de dos factores dis-
tintos =, ni tiene el mismo efecto para cada nivel
de la cualidad del estimulo; ademas, en este caso el
factor longitud de la lista corresponde a un estadio
gue no tiene existencia independiente de los estadios
correspondientes a cualidad del estimulo (deteccidn)
y a compatibilidad de respuesta (seleccidn); sino que
actua aumentando la aditividad entre estos y estable-
ciendo su orden de sucesidn.

Con todo si es posible seguir considerando que su técni-
ca experimental no consigue superar las limitaciones
que anteriormente he sefialado; por lo que considero
necesario determinar la existencia de los estadios
de procesamientoc no sélo a nivel experimental; sino prin-
cipalmente a nivel del organismo que estd siendoinvesti-
gado. Para ellec es necesario, no sdlo tener una defini-
cibn operacional de los procesos de Software, al preten-.
der definir un estadic; sino tener ademids una definicidn
operacional que corresponda al proceso de Hardware
que estd implicade en aquél estudio. En este sentido
la metodologia que iniciamos (Tous, Vallejo, 1980
-81) establece la interaccidn en un mismo estadio entre
la definicidn operacional del Software del mismo: es—
tructuracidn, y la definicidn operacional del proceso
de Hardware también implicado en el mismo estadio:
activacidn. Con lo cual la existencia en un organismo
de un proceso o estadio de procesamiento de informacién
esté delimitada tanto por la estructura bioldgica—fisio-
logica del mismo (nivel de activacién) como por la
estructura constituida por la experiencia pasada del
individuo {nivel de estructuracion), resultando de
nuestros datos experimentales que a mayor experiencia
pasada menor nivel ‘de activacidn es necesario para
una tarea determinada.
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TEORIA DE LA ORGANIZACION Y TEORIA DE SISTEMAS
Ensayo sobre sus esguemas de conexion

1. Planteamiento

Desde sus origenes la Teorla General de Sistemas
(T.G.S.) y la Teoria de la Organizacidn (T.0) estaban
predestinadas a confluir. El paradigma organismico
que L. von Bertalanffy (1867, 1968) propugnaba frente
al "universo mecanicista', describe el mundo como "una
gran organizacion" y, en este cntexto, considera la
cbra del economista Kenneth Boulding (1953) como un
buen "ejemplo de aplicacidon de la T.G.S. a la sociedad-
humana', no sblo por la generalizacidn que imprime
a las leyes que enuncia como validas para cualquier
organizacion (ley de Malthus, dimensiones optimas,
inestabilidad, oligopolic, etc.), sino, sobre todo,
por el isomorfismo que mantiene su construccidon tebrica
respecto a otras teorias sistémicas de validez probada
en campos diferentes. De otro lado, Chester Barnard
(1238), oproclamado por algunos como el pionero del
moderno enfoque organizacional, rinde pleitesia al
concepto de sistema con su célebre definicidn de organi-
zacidn: "un sistema de cooperacidon de dos o mas personas
para, al menos, un fin definido” (1). Estas mutuas

(1) Ni que decir tiene que con esta somera descripcién no pretendeo
hurgar en la génesis o constitucién histérica de la T.0., cuyo andlisis
ha sido abordado desde épticas muy diferentes como ha puesto de mani-
fiesto la sistematizacién ejecutada por James March i Herbert Simon
(1958). Pero si nos remontésemos a los fundadores de las principales
lineas de investigacidén sociolégica (el estudio marxista de la burocra-
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referencias versallescas parecen hallar su justificaciodn
Gl1tima en la pretensidon compartida por organizadores
y sistémicos de afrontar el estudico de totalidades
complejas y dinamicas, nc en base a un simple "analisis
unidimensional', sino a través de nuevas técnias multi-—
factoriales e interdisciplinares. Si Barnard abomina
de 1los enfogues parciales porgue 'nmo se dan cuenta
de la estructura de la sinfonia" (ib, p. 14), Berta-
lanffy, imbuido de espiritu cusanc, aboga por una sin-
tesis de instrumentos y perspectivas parciales, porgue
s6lo '"ex omnibus partibus relucet totum" (1968, p.
261).

Pero esta coincidencia metddica hunde sus raices en
la experiencia ontoldgica de base a la que acuden ambas
razas de tedricos. Una misma entonacion holistica
y globalizadora atraviesa la deiimitacidn categorial
que hacen de sus respectivos campos:

"La realidad ~asevera Bertalanffy- se presenta
como un tremendo orden Jjerdrquico de entidades
organizadas, que va, en superposicion de numerosos
niveles, de los sistemas fisicos y quimicos a
los soeiloléogicos y bioldgicos”. "Nuestra sociedad
~-remacha Etziont (1964) remedando a E. Presthus

cia y la teoria clésica de Max Weber) los resultados no diferirian dema-
siado respecto al conceptc de sistema. Quizé ésta sea la razdn princi-
pal de la "convergancia gradual, que Lan penentrantemente analiza Hicos
Wouzelis (1967) entre esta tradiccidén socioldgica y politica y la tra-
diccién de la ordenacién cientifica o management, tecnolégica y adminis-
trativa méas bien, pues ambas coinciden, pese a sus dispares terminolo-
gias y campos de aplicacién, en considerar la organizacién como un sis-
tema social. Para una historia detallada, vide Alejandro Niete (1976).



(1962)- es wuna sociedad organizacional. Nacemos
dentro de organizactiones, somos educados por ellas
y la mayor parte de nosotros consumimos buena
parte de nuestra vida trabajando para organiza-
ciones. Empleamos gran parte de nuestro tiempo
Libre gastando, Jugando y rezando en organizacio—
nes. La mayoria de nosotros morird dentro de
una organizacion, y cuando llegue el dia del en-
tierro la organizacidn mds grande de todas -el
Estado- deberd otorgar su permiso oftieial”.

Nadie escapa al enfoque sistémico, del mismo modo que
nadie puede eludir alguna relacidn de pertenencia con
alguna organizacion. De ahi que en ambas teorias se
configure una peculiar tensidn dialéctica respecto
al irdividw : tanto el sistema como la organizacidn
tienden a absorberlo y anularlo en su seno. Asi, Berta-
lanffy tras reconocer que, "estrictamente hablando,
la individualidad bioldgica no existe", resuelve la
paradoja evolutivamente definiendo '"el individuoc como
un sistema centrado" en razon de que "el principio
de centralizacidn progresiva constituye también una
individualizacion progresiva'. Por su parte, desde
que W.H. Whyte ({1956) denunciara vehementemente la
aparicidn de una nueva Etica Social que transforma
a los individuos en "hombres-organizacion', el dilema
entre individuo y organizacidn se agudiza y sdlo parece
resolverse a través de un mantenimiento dialéctico
del conflicto como condicidn imprescindible para incre-
mentar "el espacic vital del individuo", puesto que
ya no existe eleccidn entre organizacidn y otra cosa
(Argyris, 1964).

A estas alturas, y sin necesidad de recurrir a una
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ilustracidén historica mas detallada, se habra advertido
gue ‘"organizacidn'" y ‘'sistema" son conceptos de la
misma constelacidn semantica, que comparten un cierto
grado de eguivocidad con otras expresiones del vocabu-
lario general de muchas ciencias contemporéneas (totali-
dad", ‘'estructura', ‘“orden jerarquico", ‘'control",
etc.), cuyas interferencias mutuas han ido objeto
de brillantes conceptualizaciones y sofisticados organi-
gramas interdisciplinares desde la década de los sesen-
ta. E1 propdsito de este trabajo se define por referen-
cia a ese contexto como un intento de sistematizar
y anallzar c"1tlcamerue los diversos esquemas de cone—
xidn propuestos entre ambos conceptos y, en consecuen-—
cia, entre las disciplinas sefioreadas por los mismos.

Antes de entrar en materia quisiera, sin embargo, sefia—
lar que bajo las confluencias terminoldgicas, metodolo-
gicas y mitoldgicas apuntadas subyace una "metafora
radical" ae caractér biocldgico que esta posibilitando
y forzando las analogias entre T.G.S. y T.0.. Se trata
de la nocidn de "organismo vive', analogado principal
del concepto de "sistema abierto" tal como fue desarro-
1lado originalmente por Bertalanffy (1968, cap. V)
y modelo inexcusable de referencia para las organizacio-
nes como reconccen, muy a su pesar, March y Simon, quie-
nes "seflalan a la organizacion concreta como una unidad
socioldgica comparable en su significado al organismo
individual en biologia'" (1958, p. 4). Desde esta pers-—
pectiva general, afirmaciones globales como la de que
"el problema de la vida es uwpﬂoblema,de organizacion"

o la de que "una organizacidén es un sistema abierto"

se revelan como triviales <tzutologias, si no se las
ubica en contextos mas precisos. -

50—~



2. Niveles de conexion

Pueden y deben estudiarse las conexiones existentes
entre 'organizacion" y ‘'sistema" en cuatro planos o
niveles diferentes, cuandec menos. Interconectados
realmente, pero analiticamente distinguibles, estos
planos provocan, cuando se confunden, disonancias,
malentendidos e incluso, contradicciones en la litera-
tura sistémica y organizacional (2), Etiquetaré estos
distintos estratos, entre los que, sin duda, cabe esta-
blecer un orden jerarquico parcial, del siguiente modo
intuitivo: nivel conceptual, nivel tedrico, nivel meta-
forico y nivel tecnologico.

Al nivel conceptual pertenecen los términos "organiza-
cion" y ''sistema” en las acepciones gue asumen en el
lenguaje ordinario, acepcicnes que no son neutrales
ni puramente descriptivas, pero sl transparentes ¢
inteligibles para el hablante de un idioma segin el
contexto o "juego lingliistico", como diria Wittgenstein,
en que se inscriben. En los manuales sobre organizacio-
nes y sistemas este plano conceptual estd representado
por las definiciones iniciales que se autoconciben
como evidentes per se y, en ocasiones, como validas
intuitivamente mediante el conocido recurso ostensivo
de apelar a la experiencila i1nmediata. Richard Hall
(1972) ha captado correctamente la relevancia de este

(2) Puesto que el término "nivel", estrato o plano ha sido discutido
en el contexto de las estructuras jerdrquicas desde una perspectiva
ontolégica por los tedricos de sistemas (Whyte y otros, 1869) debo
advertir que uso aqui este término en un sentido epistemoldgice.
Entiendo por niveles las diferentes perspectivas lingiiisticas vy
cognitivas desde las que se puede enfocar la conexién entre organi-
zacién y sistema y no los diferentes estratos (jerdrquicos) sisté-
micos u organizacionales ‘que quepa distinguir en la "realidad®
-sea ésta lo que fuere- fisica, quimica, biolégica, social o simbé-




plano cuando subraya que "la discusién sobre las defini-
ciones (de organizacidn)... puede arrojar gran cantidad
de luz sobre el fendmeno investigado y proporcionar
la base para entender el enfoque adoptado por el enun—
ciante" de la definicidn. En realidad, los conceptos,
en tanto que cristalizaciones histdorico-culturales acumu—
lan una carga semantica de tal envergadura que no pueden
agotarse en el uso efimero que les confiere una técnica

de moda. Bertalanffy (Klir, 1872} en persona no se
averguenza al reconocer 'que la nocidn de sistema es
tan vieja como la filosofia europea'. Pues bien, en

ese contexto de lahistoria de las ideas "organizacidn"
y "sistema' cobran un éspesor sorprendente, segin inten-
tare mostrar.

El nivel tedrico emerge cuandoc un campo .técnicamente
trabajado y categorialmente delimitado da lugar a doc—
trinas coherentes y sistematicas. En el campo de la
organizacion se han cosechado tantas teorizaciones,
en ocasiones absolutamente divergentes, que resulta
dificil orientarse en él. La razdn de esta dispersa
variedad no reside exclusivamente en la dificultad
intrinseca ''de captar la totalidad” a causa de la com-
plejidad y extensidn del campc. Las propias tradiciones
nacicnales imprimen un sello peculiar a las distintas
contribuciones. En el marco de la literatura angl&fona,
casi exclusivamente autoreferente, prima la orientacion
taylorista del Scientific Management (1911) que toma

lica. Reconozco con Majorie Grene (ib. p. 77) que las cuestiones
semanticas llevan aparejadas frecuentemente compromises ontolégicos,
pero por lo que a la nocién de uivel o estrato se refiere parece
legitimo tomar como modelo la consagrada distincidn entre "lenguaje
y "metalenguaje" en un sentide sstrictamente ldégice-formal, aungue
no puramente sintdctico. En Bruno Lussato (1972} y con similares
propésitos de elucidacién terminclégica leo una distincién trimembre
entre "lengua objets™, "lengua tedricall y "lengua dtilh.
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la empresa industrial como prototipo de organizacion,
cuyas funciones tecnoldgicas y administrativas constitu-
yen la preocupacidon central de los organizadores, mien-
tras en Francia, por ejemplo, cuna de la Administracidn
Industrielle et générale de Henri Fayol (1916), observa—
mos una globalizacidén de 1la tematica organizacional
bajo el epigrafe general, no exento de connotaciones
ideoldgicas, de sociologia del trabajo, al menos desde
G. Friedman  (1946), en tanto que Alemania, donde el
fendmeno de la burocratizacidn comenzd a ser analizado
criticamente en el contexto de la sociologia politica
por obra de K. Marx (1875}, Max Weber (1821) y Robert
Michels (1911), topamos una evolucion netralizadora
en la linea de una psicologia social fuertemente matema-
tizada --tipo Hofstadtter (1960) —- o en la de las enci-
clopédicas Arbeitwissenschaften ——tipo H.H. Hilf (1957),
cuya unidad es mas intencional (mediante la préctica
de una suerte de reduccionismo metodoldgico) que real.
La enumeracion podria continuar, pero interesa mas
destacar una tercera causa de la dispersion de enfoques:
la distinta procedencia cientifica de las contribuciones
fundamentales. Disciplina de encrucijada, la T.O.
aparece aqul como el punto de convergencia o solapamien-
to en el que confluyen segin Fremont Kast (1974), por
ejemplo, "Sociologla, Psicologila, Antropologia, Econo-
mia, Ciencias Politicas, Filosofia y Matematicas'.
En este contexto la teoria de sistemas, en tanto que
ciencia de los sistemas, es clasificada por Bruno Lussato
como un enfogue mas sobre organizaciones, "que derivado
de la cibernética de empresa (Stafford Beer, 1959),
puede ser considerada como una sintesis de las terdencias
cuantitativas (Churchman, Hoggat) y psicosociologicas
(Rensis Likert, Mc Gregor, Chris Argyris, Cartwright,
Herbert Simon} que jalonan la investigacion actual".
Aunque la T.G.S. goza, a causa de su vocacidén integrado-
ra, de un polifonismo interdisciplinar irreductible,
una de sus facetas mas prestigiosas consiste en ofrecer
desarrollos categoriales especificos, en tanto se auto-
presenta como una teoria matematica formal (Wymore,
1967), un método para estudiar el disefio de sistemas
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reales por simulacién (W. Ross Ashby, 1952), una teoria
axiomatica abstracta (Mesarovic, 1964) o, en general,
una especialidad académica para generalistas interesados
en un amplio espectro de teorias, cuyos tipos extremos
se caracterizan, segln Robert A. Orchard por un gran
contenido especifico (Tipo I) y por una vasta aplicacidn
{Tipo IIT} (Klir, 1972). En todo caso, la diversidad
de enfogues que integra no empafia su caracter cientifi-
co, porgue la T.G.S5. "constituye un posible acercamiento
hacia la unificacidn de la ciencia™ (Bertalanffy, 1972)
0, mas modestamente, porque oferta solucicnes concretas
a problemas especificos en los que estén implicados
"todos" y "totalidades'" complejas inabordahbles desde
los estrechos canones mecanicistas. Prescindiendo
de justificaciones propagandisticas, gue oscilan entre
un irenismo conciliador para el que todo vale (Voltes
Bou, 1980) y la enfadtica megalomania que hé denunciado
en otro lugar (Hidalgo, 1978), parece clarc gue en
en este estrato tedrico la conexion entre T.G.S. y.T.0.
precisa un : replanteamiento radical gque permita ordenar
tan disperso y variopinto material.

Nivel metatedrice. Las preocupaciones metodologicas .
y epilstemologicas son obsesivas, como demuestran sus
frecuentes incursiones por lz gnoseclogla o, simplemen-
te, su abusiva utilizacidn del concepto khuniiano de
"naradigma' para describir metatedricamente su irresis-
tible ascension (3). Por su lado, los teodricos de

(3) califico de abusive el usc bertalanffiano de "paradigma", porque
en estricta ortodoxia Khuniana (Lez estructura de las revolucionss
cientificas, F.C.E., México, 1971) el movimiento sistémico deberia
inaugurar un periodo revolucionaric tendente a desmantelar el viejo
paradigma mecanicista y al tiempo entrar en disputa con otras alter-
nativas teéricas promisorias, pero, en ningln caso, podria provocar
el triunfo automdtico de una sola alternativa globalizadora. La
T.G.S. intentaria pesibilitar lo imposible: convertir un enjambre
de tendencias en un nuevo paradigma.
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la organizacidén con tal de consolidar gnoseclogicamente
el estatuto cientifico de su propia disciplina no han
tenido escripulos en acogerse sucesivamente a la eglda
de la teoria de la ciencia predeminante en cada momento,

como lo ilustra prototipicamente la flexible evolucidn
epistemolégica de H.A, Simon (1977) desde un neopositi-
vismo inductivista carnapianc & una posicidn estructura-
lista semantica, pasando por el racionalismo critico
de Popper. - Pero mientras los generalistas instalan
cémodamente sus construcciones categoriales en metatec-—
rias generales gue resultan ser confortablemente sisté-
micas, gracias a la pasmcsa facilidad con que transitan
del lenguaJe objeto al metalenguaJe sin advertirlo,

los tedricos de la organizacidén deben mendigar la com-~
pren51on de teorias de la ciencia externas, no siempre
comodas ni confortables para una dlSClpllna de encruci-
Jada. De ahi una primera conexidn entre T.O. ¥ 1G5,

en este nivel. Puesto que la T.G.S. oferta no ya "una
teoria, ni un modelo, siho un paradigma o patrén del
pensamiento organizado, de amplitud suficiente como
para albergar los mas diversos, competitivos y divergen-
tes modelos y teorias en las ciencias naturales Yy socia-
les" (Jimenez, 1975) es loglco el entusiasmo con que
descde la T.0 se saluda a la Unica metateoria que promete
superar definitivamente el parroquialismo con el que
las concepcicnes clasicas abordaban los comple jos fend-
mencs organizacionales, al pPOplClaP y legltlmah el
enfoque interdisciplinar . iNo mas esquizofrénica sepa-
racion entre lenguaje objeto y metalenguaje! La consi-
deracion de las organizaciones como sistemas sociotécni-
cos abiertos permite establecer cientificamente los
limites exactos del dominio ocupado por las actividades
organizacionales (Katz y Kahn, 1966), al tiempo que
constituye la "envoltura tedrica" mds amplia que conoce—
mos entre las escuelas que la han precedido (Lussato,

1972). No creo necesarioc insistir sobre el inconfundi-
ble "aroma metatedrico" que emana de las construcciones
sistémicas, explicitamente reconocido por sus autores
(Klir, 1972), pero si quiero destacar la descripcién




w. Buckley hace de los efectos epistemolégicos produci-
dos por la T.G.S. sobre la sociologia de la organiza-
cidn:

"Esta concepeicn del mundo —-resume-—, producto
de una dialécta constante entre las concepciones
de la etencia fisica y las de la ciencia bioldgi-
ca, nos ha apartado de la preocupacién por la
sustancia inherente, las cualidades y las propie-
dades, para concentrar nuestra atencién en Los
principios de la organizacidn per se, al margen
de la sustancia de lo que se organiza' (1979,
p.63). )

(No suena a una declaracidn de formalismo?. Puesto
gue evacuan los contenidos materiales de la realidad
estudiada, es obvio que las construcciones metatedricas
sistémicas tiendan a presentarse formalizada y abstrac-
tamente mediante teorias mateméticas del tipo IV de
Orchard, limitandose a "establecer pautas'", pues '"no

se refieren a ninglin contenido particular'. En este
formalismo reside, a mi entender, todas las grandezas
y servidumbres de las metateorias sistémicas. El es

el principal .responsable de la confusién constante
entre '"teoria" y "metateoria" en que incurre la T.G.S.,
asi como la condicidén de posibilidad de sus brillantes
aplicaciones a campos hetercgéneos. Pero no adelantaré
acontecimientos, ni criticas. En resumen, T.0. y T.G.S.
contactan a nivel metatedrico en todas aguellas formula—
ciones, abundantes por cierto, que destacan la coinci-
dencia metodoldgica de ambas disciplinas, subrayan
los presupuestos epistemoldgicos comunes que guian
sus respecticas construcciores (v.g. la teoria de la
informacidén: Thayer, 1968) o apelan al isomorfismo
descubrible bajo los esguemas interdisciplinares que
guian la integracidn multicategorial de que hacen gala.
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El nivel tecncldgico se refiere alos métodos, instrumen—
tos y procedimientos de . organizacion, cuyo caracter
practico y cuya repercusidn en el proceso productivo
oculta muchas veces sus origenes conceptuales y tedri-
CcOSs. Bunge (1980) acierta a clasificar las ciencias
de la administracién y la organizacidn entre las tecno-
logias sociales y considera la T.G.S. como la Unica
especie de lo que él llama tecnologia general, "un
cajon de sastre en el que se encuentran todas las teo-
rias hipergenerales nacidas en los Ultimos decenios,
teorias que hacen casc omiso de los detalles materiales
de los sistemas para concentrarse en los aspectos es-—
tructurales", tales como la teoria de los autdmatas,
la teoria de la informacidn, la teoria de los sistemas
lineales, la teoria del control, la teoria de la optimi-
zacidn, la teoria ‘de la decisidén, etc. Aun cuando
se discuta la distincidn bungiana, esta claro que muchas
de estas tecnologlas generales han sido, si no creadas
(como la investigacidn operacional), al menos utilizadas
y desarrclladas en elcampo de la organizacidn, con
lo que la conexidn entre T.G.S. y T.0. desde la segunda
guerra mundial resulta mas que evidente. Debido a
que los ingenieros propenden a olvidar los fundamentos
tedricos de sus instrumentos, el nivel tecnoldgico se
ofrece muchas veces al observador como si gozase de
una cierta autonomia tanto en el terreno del hardware
y la maguinaria, como en el del software (organigramas,
técnicas y métodos conceptuales de programacion).
Esta ideologila tecnocratica no debe hacernos olvidar
las interferencias, traspasos y deslizamientos que
constantemente ocurren entre éste y los demas niveles,
de tal mdo influyentes que, a veces, una determinada
tecnologia queda excluida a priori por razones concep-
tuales, pues su éxito o fracaso es independiente de
su valor intrinseco, condicionado como estd por influen-—
cias retroactivas (aceptaciones, estimulos, modificacio-
nes, demandas, prejuicios, etc.), como ha puesta en
evidencia Lussato (1972).




La mera distincidn y caracterizacidén de estos cuatro
planos o niveles introduce una ordenacidén critica en
un material © que aparece frecuentemente entremezclado,
pero no explica en apsolutc las razones de esta jungla
semantica ni aclara las miltiples relaciones que se
producen en y entre cada unc de elles. Procederég, pues,
a exponer la hipdtesis de trabajo que defenderé aqui
en calidad de tesis.

3. Esquemas metaméricos y diaméricos de conexidn

Podria objetarse que nuestra distincién de niveles
es trivial y sus efectos criticos nulos en la medida
en gue ha sido reconocida de alguna manera por el propic
fundador de la T.G.S., cuando distingue, aungue sblo
sea intencionalmente (cfer, Hlddlgo, Qf%l entre una
ciencia de los sistemas (nivel teérico), uns teﬁhologia
de sistemas (nivel tecncidgico) y una fllosofld sistémi-
ca (el nivel metatedorico pues Bertalanffy homologa
Tilosofia y meiaciencia, 1967). No les cansaré con
una reiteracion de las d ferencias de fondc entre este
esquema trinitario de claro sabor teolégico (-tres
"aspectos" distintoes y wuna scla T.G.S. verdadera-)
y la cuatriparticion analitica que yo postulo. Solo
diré que nohay entre ellos isomorfismo, ni siquiera
homologia. Es fdcil advertir, en efecto, que el nivel
conceptual no tiene correspondiente. Pues bien, saste
Eﬂsignificante detalle baata para ilustrar la potenC1a
critica del analisis gnoseoc “q1co pues ——y con ésto
expreso la hlpot631s central de mi ensayo—-— las conexio-
nes entre "organizacion' y "sistema" que se producen
a nivel conceptual determinan y mediatizan las posibili-
dades logicas de conexion gue se pueden dar en los
demas niveles. FProbar esta afirmacion, requiere explo-
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rar las posibilidades 1ldégicas de conexidn entre dos
conceptos determinados, posibilidades que dependen
materialmente del tipo de conceptos de que se trate|
al tiempo que se muestran reallizaciones empiricas de
tales conexiones. Creo que esta tarea puede llevarse
a cabo legitima y coherentemente utilizando la doctrina
logico-material de los conceptos conjugados disefiada
por G. Bueno (1978). Aunque "organizacion'" y "sistema'
no son citados por el autor como un par caracteristica-
mente conjugado, cumplen los requisitos exigidos para
que se los considere tales:

l.- Poseen una historia sistematica similar, como el
somero repaso anterior de la literatura sistemica y orga-
nizacional ha dejado traslucir.

2.— Se producen de forma apareada y mutuamente referen-
te, sin que sus relaciones puedan asimilarse a ninguna
de las oposiciones clasicas de contradiccidn, contrarie-
dad o correlacion.

3.— Soportan alternativa y disyuntivamente el sistema
completo de 1los esquemas de conexidn (metaméricos vy
diaméricos) en las distintas construcciones de que
han sido objete en el nivel tedrico, pues en ellas
aparecen internamente ligados.,

Distingue Bueno tres tipos de conexidon metamérica,
que denomina reduccidon, articulacidon y fusidn, aunque
en ocasiones, menciona un cuarto equema de yuxtaposi-
cidn, que estd dispuesto a desdefiar por irrelevancia
gnoseologica a causa. del caracter externo y mecanico
que adoptaria tal conexion. Siempre que "organizacidn'
Yy "sistema'" se sustantivan cemo todos enterizos o tota-
lidades de una manera global e indiferenciada sin valo-
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rar sus partes homogéneas, las conexiones ldgico-mate-
riales que entablen, deberan ajustarse a alguno de
los esquemas mencionados.

En cambio, cuande uno de los conceptos (por e jemplo,
"sistema') se somete a un proceso analitico de tritura-
cidn, de modo que se obtenga como resultado un con junto
de partes homogéneas (v.g. elementos, variables, funcio-
nes, etc.,) susceptibles de conectarse entre si, sea
regionalmente o sea en su totalidad, G.bueno habla
de esquemas diaméricos, porque la conexidn con el otro
concepto ("organizacion") se ejecutaria a través de
las partes o componentes del primero. Aungue Bueno
no aventura clasificacidon alguna de los esquemas diamé-
ricos, deja traslucir que el modo de produccidn del
segundo concepto puede revestir diversas formas, entre
las que €1, a juzgar por los ejemplos que analiza,
destaca preferentemente una, que podria bautizarse
con el nombre de segregacidon. Aplicado a nuestro caso,
el concepto de "organizacion™ aparece como una propiedad
o - conjunto” de propiedades emergentes sustantivadas
que se generan por efecto de las relaciones conectivas
internas con que se ligan algunas (segregacidn parcial)
o todas (segregacidon total) de las partes homogéneas
del sistema. Creo que el analisis de las conexiones
entre T.0. y T.G.5. permite, por afiadidura, descubrir
¥y precisar nuevas formas diaméricas de relacidon conecti-
va. Este enriguecimiento, lejos de empafiar el valor
analitico de la construccidon de Bueno, pore en evidaxcia
su caracter logico-material, al mostrar que estos esque-
mas no son vacuos formalismos porque estan extraidos

del propilo material en que gse realizan. Por tanto,
el apriorismo que exhiben posee, como diria Kant, un
caracter sintético. A sensu contrario, esta riqueza

interna de las construcciones sistémicas muestra su
relevancia filosofica, no ya desde un punto de vista
ontoldgico como enfatizan Ervin Laszlo (1972) y Mario
Bunge (1879}, sino también en un sentido estrictamente
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epistemoldgico y metatedrico, mal gque le pese al prime-
ro.

Seguramente los esquemas de segregacidn cuentan con
realizaciones brillantes en el campo que nos ocupa,
pero no agotan las posibilidades logicas del analisis
ejectuado "a través de las partes" o diaméricamente.

Ensayaré, pues, una exploracidon de estas posibilidades
a través de la pregnante analogia que sugieren los
esquemas metaméricos. De hecho, existe un cierto para-
lelismo entre el modo de proceder del recién mencionado
esquema de segregacion, en el que uno de los conceptos
cobra fuerza determinante y el otro se limita a ser
un subproducto derivado, y el modo de proceder absorben-
te de los esqguemas metaméricos de reduccidén, donde
uno de los conceptos también se muestra activo, mientras
el otro se deja difuminar. 8i la analogia no es un
producto del azar, parece legitimo provocar un cambio.
de escala en los otros esquemas metaméricos, al objeto
de observar sucamportamiento diaméricamente. Es obio
que la mera yuxtaposicion de dos todos, cuando se distin-
guen en ellos sus partes homogéneas da lugar a una
especie de aplicacidn conjuntista, por cuanto el proble-
ma se convierte ahora en poner en correspondencia cada
una de las partes distinguidas en un concepto con algu-
nas o todas las partes homogéneas del otro. Denominaré,
por tanto, esquemas diaméricos de aplicacidn a este
tipo de conexiones puramente externas y mecanicas.

Pero hay, me parece, otros esquemas diaméricos de
conexibn correspondientes a.los metaméricos de articula-
cion. en efecto, Harold Koontz y Cyril O'Donnell (1976)
por ejemplo, definen '"sistema" como "un todo formado
de partes ordenadamente intercaladas de acuerdo con
algln programa o plan" y "organizacion' como '"una es—
tructura intencional de funciones". En la medida en
que el programa o plan intencional se articula en un
conjunto de decisiones contingentes, que van tomandose




sucesivamente, pero que van también determinando tanto
la estructura organizativa que configura el todo, como
la ordenacién de acuerdo con la cual se intercalan
las partes del sistema, parece logico el privilegio
conferido desde H.A. Simon (1947) por muchos administra-
dores al proceso de toma de decisiones, pues en el
ilamado enfoque decisional (Gordon, 1963) éstas asumen
el papel directivo tanto de la organizacion como de
la sistematizacion. |_lamaré, pues, a este tipo de
conexiones diaméricas, esquemas de intercalacidon por
la sutil malla que tejen las decisiones entre las partes
del sistema (premisas facticas) y las partes de la
organizacion (premisas de valor). Mas dificil pare
ce hallar un anidlogo diamérico para los esquemas metamé-
ricos de fusidn, porque el que funde, confunde y difi-
cilmente para mientes a distinguir partes homogéneas.
Bunge (1977, 1979) ha intentadc distanciar su propia
versidn sistémica del universo del "holismo', criticando
su pretension de abordar el estudic de los todos global-
mente a expensas de las mutuas interaccicnes entre
las partes. Pues bien, el retrato hipotético que cons—
truye de esta doctrina ilustra la posibilidad de un
esquema de conexidn entre organizaciones y sistemas
gue, reconociendo la existencia de partes homogeneas
=n ellos, los remite en cuanto todos emergentes a la
accion de agentes superiores que 'transcienden tanto
las acciones de los componentes como las influencias
del entorno' (4). Depominaré provisionalmente holistas

(4) Fl sictematistmo es, segin Bunge, una posicién intermedia entre
el atomismo y el holismo, en el que incurren muchos tedricos de
sistemas generales. Esta Gtlima posicién gueda retratada mediante
seis tsis bésicas de las que tres {H4, citada en el texto; H5: Hlas
totalidades no pueden explicarse mediante andlisis: sonirracionales"
y HB: el tcdo es mejor que cualquiera de sus partes") son manifies-
tamente falsas, mientras la demés deben reformularse més restringi-
damente para concederles algln grado de vélidez {Hi: "el todo prece-
de a las partes"; H2: %el tode actua sobre las partes'; y H3: "el
todo es mis que la suma de las partes"). En consecuencia, su visién
del mundo como "el suprasistema de todos los sistemas" excluye tan-
to la alternativa atomista (un montén de elementos discontinuos)
cono la holista (un bloque sélido).
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a estos esquemas diaméricos de conexidn, aunque el
término no subraya la propiedad fundamental que permite
fusionar organizaciones y sistemas: 1la continuidad.
Quiero llamar 1la atencion aquil sobre una peculiaridad
que la conceptualizacidn de este tipo de esquemas en-
cierra: dan lugar a paradojas metafisicas dificilmente
solucionables desde los marcos de la T.O.y de la T.G.S.,
pese a los esfuerzos de John Platt (1972) por enunciar
teoremas generales para precisar las relaciones  de
los sistemas y organizaciones con sus respectivos "en—
tornos". De ahi la dificultad de encontrar formulacio-
nes categoriales consistentes encuadrables en esguemas
holistas. En realidad, los esquemas holistas aparecen
como wuna salida trascendente a la paradoja que provoca
una vision del mundo completa y jerdrquicamente organi-
zada y sistematizada. Cuando Bertalanffy (1968), por
ejemplo, privilegia  la nocidon de ‘'sistema abierto”
como concepto central de la T.G.S. frente a la ciberné-
tica y al mismc tiempo considera el universo como una
gran organizacidon (arborescente o no), la paradoja
se hace patente. Porque si las organizaciones son
reconocidamente sistemas abiertos, el mundo en su tota-—
lidad también lo es. Pero entonces, sistemas y organi-
zaciones remiten, sin solucidn de continuidad, a otra
cosa que los envuelve. La paradoja puede plantearse
formalmente de manera mas precisa respecto a los siste-
mas trascendentales, UGltimos y absolutos, donde se
manifiesta una clara inconmensurabilidad entre sistemas
abiertos y cerrados, pero continuar esta discusicn
supone desviarnos de los objetivos taxondmicos de este
trabajo. (5)

(5) Hay varias formas de evitar la paradoja, pero a fuerza de negar
el esquema holista -asi Bunge (ib.) sale del atolladero ontolégico
mediante elcorolaric 1.1. {"El universc es el dnico sistema cerrado
en todo tiempo") y el postulado l.4. ("todos los sistemas, excepto
el universo, se originan por reunién"), que,como se ve, conceden
al universo un tratamiento peculiar y limite. H.A. Simon {1969),
por su parte, define la apertura de un sistema como "el ndmero de
subsistemas en que se divide", ton lo que se instala diaméricamente
en el contexto diamérico de los esquemas de intercalacién, como
intentaré mostrar més tarde. Finalmente, cabe disolver la paradoja,
acogiéndose a un nominalismo convencionalista para el que localizar
sistemas es cuestidn de eleccién arbitraria, pero Bertalanffy no

estarfa dispuesto a admitirlo.
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Creo que la clasificacidn resultante, cuando se cruzan
en forma matricial los diferentes esquemas de conexiodn
con los niveles distinguidos atras, puede servir de
marco analitico para ordenar el rico, pero disperso
material que la T.0 y la T.G.S. han desarrollade en
lo que va de siglo. Los 32 casilleros (8 por 4) matri-
ciales, entre los que se producen frecuentes desliza-
mientos semanticos y traspasos conceptuales poseen
un valor ldégico material por cuanto sirven para calibrar
el gradoe de coherencia interna (mantenimiento o no
dentro de la misma columna) de las distintas posiciones
al tiempo que proporcicnan un modelec para entender
su necesaria diversidad e inconmensurabilidad. Lo
que no proporciona es un criterio de valoracion que
permita decidir univocamente cuidl es el mejor esquema
{one best method), aparte de seffialar que los esguemas
diaméricos son mas complejos que los metaméricos.
S6lo en este Gltimo sentido cabe destacar los esguemas
diaméricos como modelos superiores para el disefio con-
ceptual, nunca exhaustivo,  de la "arguitectura de la
comple jidad™.

4.  Algunas muestras de esquemas metaméricos: Cibernéti-
ca y 1.G.S.

El proposito de este pardgrafo y del siguiente es mos-—
trar que las casillas matricialmente distinguidas no
estén vacias. 51 este resultado no es una triviali-
dad tautolégica, es porque se refiere pertinentemente
al material tedrico sobre el que incide. Por eso,
antes de iniciar la acomodacion de las distintas cons-
trucciones tedricas en el marco de los llamados esque-
mas metaméricos, haré alginas observaciones metodo—-—
ldgicas de caricter general que ilustran la pertinen-
cia aludida. :



Las conexiones metaméricas entre "organizacion" y "sis-—
tema" no se basan en la negacidn de que existan partes
consitutivas de los mismos, ni en la creencia de que
éstas sean indiscernibles. Las conexiones totalizadoras
gque ejecutan, se llevan a cabo a expensas de las partes,
porque nc se hacen a través (3i@) suyo, sino "por encima"
"despues” o '"mis alld de" (uerd&) las fracciones distin-
guibles en los todos. Un buen ejemplo de esta clase
de globalizaciones nos lo proporciona el analisis ciber-
nético, cuando utiliza el método de la caja negra,
al que s0lo interesan las 'variables de actividad"
{(Le Moigne, 1972), las perfomances (B. Gross, 1967),
los inputs y los outputs, i.e., las variables de entrada
y de salida, pero no la estructura interna del sistema
o de la organizacidn. Por complejas que se supongan
las relaciones internas que mantienen 1las distinas
partes del sistema o de 1la organizacidon, la acciodn
relevante es la que resulta del todo simulado por la
caja negra, sin que quepa atribuir las variaciones
de los outputs a modificacidn estructural alguna de
las partes, cuya invariancia a través de los cambios
se postula. La opacidad tras la que se oculta cualqguier
alteracidon interna significativa entre sistemas u orga-
nizaciones analogas ilustra a la perfeccidn el metame-—
rismo.

De rebote, permitaseme aquil afiadir una observacidn
que se desprende de lo anterior scbre el espinoso asunto
de las relaciones entre Cibernética y T.G.S: Si estas
dos disciplinas se distinguen realmente, me parece
que la razdn no estriba en que la Cibernética se limite
al estudio de los sistems cerrados, mientras la T.G.S.
se extiende también a los sisteres abiertos, con lo
que, como sefiala triunfalmente Bertalanffy (1968) '"los
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sistemas cibernéticos serian un caso particular —aunque
importante- de los sistaras gue exhiben autoregulacidn®.
Hay sistemas cibernéticos abiertos no sdlo a la informa-
cior, sino a las aportaciones de energia y materiales
gue regula. Tampoco  estriba la diferencia en que "el
nodelo cibernético no posee las caracteristicas esencia-
les de los sistemas vivos" (ib, 1967), pues como sefiala
justamente J.O. Wisdom (1951) '"la hipdtesis basica
de la cibernética es que el mecanismo principal del
sistema nervioso central es el de realimentacién negati-
va' y sus éxitos mas notables consisten precisamente
en haber simulade los comportamientos intencionales
de los organismos vivos en la linea de un Grey Walter
(1953) o un Foss Ashby (1960). uedse, sin duda, discu-
tirse, si el homeostato de Ashby, en tanto posee algunas
propiedades auto-organizadoras y adaptativas, debe
encuadrarse entre las construccicnes cibernéticas o
sistémicas o, mas precisamente, si el método empirico
ue eéste (1958) atribuye a Bertalannfy y a sus adeptos
e hermana o© se opone almétodo "apriorico" -—valga
a expresidn- y matematico que &l propugna. Esta dife-
encia metocdoldogica sl parece decisiva. En todo caso,
o que no puede decirse, salvo desde una Optica ideold-
gica e interesada, es que la filosofila natural propugna-—
da. por la ciberndética no exista o que se haya esfumado
(Bertalanffy, 1967}, pues su ambiciosa pretensidn -de
extender las teorias validas para las maquinas al-indi-
viduo y sociedad Thumanos no han cesado, sinc que se
ha metamorfoseado incluso en algunas de las tendencias
reclamadas por la T.G.S. como propias (v.g. la "dinami-
ca de sistemas” de Jay Forrester, 1961, 1971). En
fin lo que estoy sugiriendo -y con ello recupero el
hilo de mi argumentacion- es que las diferencias entre
Cibernética y T7.G.S5. pueden ilustrarse metatedricamente
me jor que por otros caminos, sefialando la preferencia
de los sitemas cibernéticos a moverse en el terreno
metamérico de las analogias' globales frente a la propen—
Sion de los sistemas generales de profundizar diamérica-
mente en el andlisis de la realidad. Esta observacidn
marginal no es una mera digresion, pues el estudio
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de las organizaciones se ha llevado a cabo tanto desde
el punto de vista de los sistemas cibernéticos como
desde la optica de los sistemas generales. Si no me
equivoco, la ventaja que muchos tedricos creen percibir
en el nuevo enfoque sistémico proviene de su preferencia
por el enfoque diamérico (vide, Le Moigne, 1972).
Puesta que la aportacidn de neguentropla a un sistema
va acompafiada de una creciente organizacidn y diferen-
cia¢idon del mismo, tanto en su interior como en sus
fronteras, es ldogico que el modelo sistémico, al propi-
ciar el estudic de las interacciones entre las partes,
tienda a desarrollar sus conexiones con la organizacion
de acuerdo con esquemas diaméricos. Desde esta perspec—
tiva, no puede negarse pertinencia a nuestra divisidn
natural en dos grandes grupos de esquemas.

Los esquemas de yuxtaposicidn homologan 'organizaciones'
y '"sistemas" superponiéndolos de manera mecanica y
global, sin preocuparse por sus mutuas relaciones,
pues se consideran evidentes y aproblematicas. El
pensamiento admninistrativo tradicional abunda en e jem-—
plos de hipergeneralizaciones globalizadoras de este
género:

"Cualesquiera que sean las metas de un negocto
en este mundo -sentencia Mencius 500 afios a.mn.e—
debe tener un sistema. Un negocio que triunfa
sin un sistema, no existe”. *Una extrema desorga-
nigacion— remacha su contempordneo Sun Tsu-—
serd el resultado". (George, 1972)

Pero estas categorizaciones, por mucha sabiduria oriental
que encierren—, carecen aln'de espesor tedrico y meta-—
tedrico, pues se limitan a superponer conceptos con
alusidn a una rudimentaria tecnologia. Cuando  las




propias nociones de organizacion y sistema son ain
demasiado jovenes e inconcretas, la utilizacidén de
meras analogias globales parece disculpable. En el
siglo XX, en cambio, resulta chocante. A modo de e jem—
plo, aduciré el autodenominado enfoque "triboldgico"
de las organizaciones de Martin Page (1974), cuyo mas
espectacular resultado consiste en homologar el organi-—
grama. del sistema social de la tribu africana "Akwaaba"
con la organizacion formal de la compafiia "Pill Pharma-
ceutical, Ltd". Por muy divertida, desmitificadora
e incluso catartica que resulte la nivelacidn entre
el "Okyenhene akwaaba de Ngonga" y el director de publi-
cidad de la "Pill" o de los tribefios con los producto-
res, no pasa de ser una boutade sin valor psicoldgico
eal y mencs todavia econdémico social. La tesis general
de la tribologia, segin la cual:

"las sociedades modernas, aunque sin saberlo,
han modelado sus estructuras Jerdrquicas basdn—
dose en las de las tribus salvajes" (ib.p. 23),

incurre, por lo demas, en el mis craso. etnologismo,
en el sentido denunciado por Bueno (1671) y denota
un "habuismo' intelectual no inferior al que denuncia
en los ejecutlivos gue observa.

Mas interés, aungue menos diversidn, proporcionan los
esquemas de reduccidn. Aungue lo mas frecuente en
la literatura sistemica y organizacional es habilitar
procedimientos para reducir el concepto de organizacidn
a la condicidn de una determinacidn especial del concep-
to mas primitivo y general de 'sistema", puede encon-
trarse algin eminente ejemplo que coopera en sentido
contrario. Un procedimiento 16gico muy bhabitual de
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de reduccidn viene servido a través de la relacion
de inclusidén y/o implicacidon. Caben, sin duda, otros
orocedimientos tanto sincrénicos (v.g. por "supsuncion®)
como diacronicos (por ejemplo, considerando la organiza-
cidén como un desarrollo evolutivo y contingente a partir
de sistemas desorganizados mas primitivos). Ante 1la
imposibilidad de abarcar todas las posibilidades, me
limitaré a las mas claras. Es un topico de los manuales
sistémicos mas recientes sobre organizacidn (Katz y
Khan, 1066; Thompson, 1967; Hall, 1972;Kast, 1974} reprochar
a los antiguos enfogueés el haber tomado la organizacion
por un 'sistema cerrado', ensalzando, de rechazo, la
alternativa tedrica del "sistema abierto'. Esto supone
admitir como UOnica estrategia valida para el estudio
de la organizacion la visidn sistémica y como Unico
problema conceptual el de determinar en qué subconjunto
de sistemas debe incluirse la organizacidn para alcanzar
su cabal comprension. Seme jante hipergeneralizacion,
basada en el supuesto de que la T.G.S. proporciona el
instrumental conceptual necesaric para abordar el estu—.
dic de cualquier sistema concreto se rompe afortunada-
mente en los analisis empiricos, tanto en funcidn del
propio material organizacional, como en razdon de las
sofisticadas nociones de 'sistema" que se manejan,
provocando inconsistencias graves. Con tode, la sinto-
matica contraposicidn insinuada en sus autoconcepciones,
puede servir como hilo conductor para conducirnos al
campo de eleccidn donde se realizan 1las conexiones
metaméricas reductoras entre sistema y organizacidn.
A mode de ejemplo, sigamos el razonamiento del eminente
sistémico Russell L. Ackoff (1960, 1971). Acota éste
una serie de caracteristicas que deben exigirse a un
sistema para que sea categorizado como una organizacidn.
Pero, comoquiera que su propia nocidén de sistema es
diamérica, lamenta las confusiones (metaméricas), en
que incurren los cibernéticos al tratar de reducir
inconsistentemente las ‘"orgahizaciones" al nivel de
los organismos: |

"Los cibernéticos se 1interesan preferentemente
por el sistema llamado "organismo', pero tratan
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eon frecuencia a las organizaciones como 81
fuesen ovganismos.  Aun cuande estos dos tipos
de sistema tienen muchos puntos comunes, existe
entre ellos una diferencia de la mayor importan—
eta... St bien tanto uno eomo otros son sistemas
"reflexionados” (capaces de tener o fijarse
uno o varios objetivos), el organismo no contie-
ne elementos que tengan por si mismos un fin

"reflextonado... El conjunto puede dar prueba
de wuna voluntad, pero no las partes que Lo
componen. .. La organizacidn, en cambio, estd

formada por elementos que tienen voluntad propia
y son capaces de ejercerla” (1971, pp. 669-—
&Y.

31 no entiendo mal este texte, lo que reprocha Ackoff
al cibernético no es que raduzca las organizaciones
a sistemas, sino que tal reduccion se lleve a cabo
metamérica o globalizadamente, sin atender a la distri-
bucidn diamérica de partes. Stafford Beer (19359),
en efecto, gue en un contexto de sistemas, define las
maquinas cibernéticas como "sistemas planeados u organi-
zados con un fin u objetive” ejemplifica un buen esquema
reductor metaméricc cuando bosqueja su fabrica ideal
cibernética como una magquina. En ella sblo interesan
destacar los factores organizacionales que restultan
de la determinacidén de las entradas y salidas en funcidn
de un s0lo objetivo final: la supervivencia del sistema.
Su interior aparece disefiado como un conjunto de cajas
negras cuyo contenido, complejo e indefinible por defi-
nicion -valga la redundancia-, resulta opaco y no debe
preocupar al controlador, pues la entrada de la ''caja
negra'" de cada parte del sistema es la salida de la
otra y la salida de cada una es un homomorfismo de
los sitemas respectivos exigido’ por la excesiva variedad
interna del sistema, cuya incertidumbre se reduce arbi-
trando factores inespecificados para automatizar la
variedad inexplicada:
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48T --concluye metaméricamente Beer—— somos
llevados a visualizar un dispositiveo de control
industrial que busca una estrategia homeostdtica
Sptima, que amplifica la inteligencia de sus
propios controladores humanos, que aprende
de su propia experiencia.. y que se adapta €l
mismo al ambiente... Este es el blanco principal
de la cibernética industrial" (p. 787, ib).

Es imposible aqui proseguir el analisis con la amplitud
requerida. Me limitaré pues, a efectuar unas someras
indicaciones sobre otros tipos de reduccidn que pueden
llevarse a cabo, al margen de los puramente metodo10gi-
cos que he dibujado a propdsito de la diferenciacidn
entre Cibernética y T.G.S. Por ejemplo, desde un punto
de vista ontoldgico, quienes privilegian el concepto
de sistema con un esquema reductor metamérico tienden
a entender las organizaciones como un tipo particular.
de sistemas y a verificar el aforismo de que "no hay
organizacidén sin sistema". Pero como los sistemas son
muchos y las organizaciones complejas, lo caracteristico
de la vision metamérica en este contexto proviene del
intento, magnificamente ejemplificado por Taylor (1911),
de reducir, en 0(ltima instancia toda organizacidén a
un sélo tipo de sistemas. El taylorismo, en efecto,
con su organizacion cientifica del trabajo promovid
la. reduccion sistematica de todos los aspectos implica-
dos en el proceso de produccidon industrial a un conjunto
de sistemas tecnofisioldégicos cuantificables (cronome—
traje, estudio de tiempos y movimientos, sistemas de
remuneracidn por rendimiento, etc) guiado por dos su-
puestos basicos: a) Que existe siempre un procedimiento
que es mejor y mas exacto que los demds para e jecutar
cualauier tarea; y b) Que todos lcs componentes de
la organizacidén (incluidos los hombres) son maquinas
cuyo Onico objetehivo reside en la maximizacidon de su
utilidad. El peradigra mecanicista y tecnocratico,
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que sefiorea toda su especulacidn, conduce a un reduccio-
nismo primogenérico (Buenc, 1972) en todos los niveles.
Otra forma de reudcir metaméricamente las organizacio-
nes a sistemas consiste en diluir aguellas en sistemas
sociales mas amplios, técnica frecuentada por los socid-
logos sistémicos de la organizacidén. EL célebre modelo
de Parsons (1960), en tanto categoriza las organizacio-
nes formales en el mundo moderno como mecanismos tipicos
para la realizacién de fines y las organizaciones econd-
micas comc elementos del sistema de adaptacidn, recurre
a un reduccionismo globalizador segundogenérico (Bueno,
1672), en el que se ignora cualguier dimension organiza-
tiva no especificamente social.

Cambiandc de tercio, gquienes reducen metaméricamente
el sistema a la organizacidn se ven impelidos a con-
feccionar un concepto abstracto, peroc unilversalmente
valido de esta (ltima nocidn hasta el punto de que
nada quede fuera de &1, en virtud de un '"principio
de organizacidn ™ constitutivo de la propia existencia
de la realidad. De esta forma pueden explicar la ubi-
cuidad de los sistemas, al tiempo que los reducen, como
Mark Braham (1973) cuando distingue un doble significado
en el concepto de 'organizacidn': el proceso a través
de cual se construyen y forman las relaciones constitu-—
tivas de la realidad y el resultado de tal proceso
(i.e., el sistema, propiamente dicho). Esta dualidad
basica en el conjnto de la naturaleza implica la presen-
cia de la organizacidn tanto en las particulas elementa-
les como en cualguier nivel de la complejidad organica.
£1 cardcter metamérico de esta construccion se manifies-—
ta en la primacia que ostenta el proceso de organizacion
sobre el producto, para cuya comprensidn basta distin-
guir dos periodos alternativos y ciclicos de divergencia
y convergencia, a los que 'se remiten toda originacién,
toda diferenciacidn, toda estructura y toda jerarquia
(cfer. Voltes Bou, 1978). No es facil encontrar una
categorizacidn tan vasta en el seno de las construccio-
nes habituales sobre organizaciones. Sin embargo,
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citaré la escuela clasica o universalista de la ordena-
cidn cientifica como un intento de aproximacidn empiri-
ca a un esguema reductor de esta indole, por cuanto
la. directriz fundamental de los universalistas america-
nos (Gulick y Urwick, 1937) y, en parte del propio Hen-
ry Fayol (1916} consiste en identificar regularidades
formales basicas en todas las organizaciones tanto a
nivel de proceso como de estructura enunciables en prin-
cipios universalmente validos. La tarea del adminis-
trador consiste en dirigir cientificamente el sistema
total guiade por estos principios organizativos que
lo constituyen coherentemente. Gracias a ellos (uni-
dad de mando, especializacion, sistema atenuado de con-
trol, etc.) puede delegar verticalmente autoridad, i-
dentificar dinamicamente las funcicnes basicas de su
trabajo (planificacién, coordinacidon, control, etc.)
.y fijar las = técnicas concretas para la ejecucidén de cual-
quier tarea (presupuesto, control financiero, control
de stocks, etc.). Entre las graves acusaciones de
que ha sido objeto esta escuela de administracion desta-
can, sobre todec, las dirigidas contra su caracter for—
mal y reductor en base justamente a que los principios
de organizacién, lejos de ser universales, dependen
del sistema tecnologico en que se inscriben. Es fa-
cil adivinar de donde llueven.

Ni gue decir tiene gue los esquemas metaméricos de ar-—
ticulacidn, los mas elegantes, pecaran tambidn de for-
malismo, pues deben hallar algo comin entre 'organiza-
ciones" y "sistemas" que permita articularlos. Se
trata de esa tercera nocidn que les acompafia a todas
partes como una sombra: la estructura. Aunque habi-
tualmente, la nocidn de estructura parece limitarse
a reflejar formalmente la disposicion estitica de 1los
elementos de un sistema (Delattre, 1971) o de una orga-

nizacidn (Hall, 1972) resaltando (nicamente sus compo-
nentes 1logicos, cabe también entenderla en un sentido
operativo, a la manera de Piaget (1968) o Martzloff
(1975].
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"Una estructura es un sistema de transformaciones
que comporta leyes en tanto que sistema (por oposi-—
eion a las propiedades de los elementos) y que
se comserva o se ewnriquece por el Juego mismo de
sus transformaciones, sin que éstas desemboquen
fuera de sus fornteras. fn una palabra, una es-—
tructura comprende ast Llos tres rasgos de totali-—
dad, transformaciones y autoregulacion.”

E1 caracter metamérico de esta definicidn, en tanto
gue entidad homogénea y cerrada, permite a la estruc-
tura servir de punto de articulacidn entre "organizacio-
nes' y ''sistemas", cuyos rasgos baésicos comparte.
Este extremo, advertido con recelo por los ejecutivos
franceses (Le Moigne, 1%74), sdlo ha dado lugar a cons-—
trucciones formales en el campo de las estructuras je-
rarquicas (L. L. Whyte, 1969) y de la ontologla (Bunge,
1979). El estudio de la estructura formal de las orga-—
nizaciones ha sido abordado ciertamente con diversas
técnicas matemdticas (Dorsian, 1970), pero sin conexidn
directa con la nocidn de sistema, guizad porque no han
llegado a su maximo desarrollo.

Los esguemas de fusidn, en cambio, son més ricos en
realizaciones, porque hay conceptos, anteriores y pos—
teriores, a la organizacion y al sistema, donde poder

fundirlos ¢ derretirlos. Voy a considerar dos casos
aparentemente contrapuestos: Max Weber (1921) y el movi-
miento de relaciones humanas. Aungue Weber ha sido

leido por sus sucesores americanos como el gran tedrico
de la burocracia, cuya importancia creciente en el mun-
do moderno percibidé con amarga lucidez, su obra no se
agota en el estudic de este tipo de organizacidn, que
justamente definid como "un sistema de actividad conti-
nua encaminada a un propdsito particular". En reali-
dad, la burocracia es sblo la forma de organizacidn
caracteristica de un tipo de dominacidon (Herrschaft)
determinado: la dominacidn legitima legal. Caben o-




tros sistemas de actividad sefioreados por otros tantos
tipos de dominacidn. Pero no es sdlo este concepto
sociopolitico de "dominacidn" el que derrite en su seno
como precedente inmediato todo sistema de actuacidn
y toda organizacidn. Mas alld todavia estd la "accidn
real”, que no es ni organizada ni sistematica. . De
hecho, la "accidn racional" encuadrable en sistemas
y organizaciones no es mas gue una construccidn cienti-
fica, un tipo ideal:

"La construccidn de una accidén rigurosamente racio-
nal con arreglo a fines sirve en estos casos a
la soetologia.,. como un tipo (ideal), mediante
ST . .
el cual comprender la aceion real, influida por
irractonalidades de toda especie (afectos, erro-
res), como una desviacién del desarrollo esperado
de la aceidn racional."”

Weber, asi pues, parece haber determinado el limite
superior politico y el 1limite inferior humano, entre
los qgue se mueven organizaciones y sistemas. La "Es-—
cuela de las Relaciones Humanas'" se dedica a explorar
uno de estos limites, 'el factor humano', que valora
como mis importante para la organizacién que cualquier
sistema tecnoldgico o estructura organica formal.
"El simple descubrimiento, el remedio Gnico, el me jor
51stema nc ha podido materlalzzarse” concluye escepti-
camente Elton Mayo (1933) tras los célebres experimen-
tos en la planta Hawthorne de 1la Western Electric.
En lugar de los rigidos sistemas técnicos de produc-
ea bR, promete analizar una realidad mucho mas rica Y
comple ja, "compuesta de mlltiples factores en estrecha
interaccidn y todas potencialmente importantes; esta
realidad en que se disuelve toda organizacidén técnica
y todo sistema de autoridad es la subjetividad humana,
cuya irracionalidad derrite psicoanaliticamente cual-
intento de formalizacidn sistémica u organizativa
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(Roethlisberger y Dickson, 1939). Pero esta fusidn
de organizaciones y sistemas en el estrato profundo
de las relaciones humanas no procede analitica o diamé-—
ricamente, como si consistiese en una descomposicidn
en unidades individuales o en factores cuantificables,
sino metaméricamente. “Las varilables gue se analizan
(la satisfaccidén, la moral, las opiniones, la comunica-
cidn) no expresan ni demuestran sistema alguno; son
sintomas de un todo global e irracional, de una caja

negra, de la que sdlo interesan las salidas. "Lo que
un obrero piensa -sentencia Mayo- es sintoma de lo que
el es.” (1949). La opinidn de un individuo sobre un

elémento del entorno puede considerarse como la expre-—
sion pura y simple de su esencia, y desde este punto
de vista no tiene originalidad propia en relacidén con
las demés respuestas. Se puede concluir que la rela-
cién de un individuo con su medio es inmediata y esté-
ril a la vez.  En vano Mayc se esfuerza en demostrar,
por consiguiente, que pretende estudiar el sistema de
comunicacidn. No hay tal comunicacion. El trabajo
es (nicamente el motivo o la excusa para la reuniodn
del grupo; los fendmenos psicosocioldgicos que puedan
observarse en la organizacién, por lo demds, son idénti-
cas en su naturaleza a los que se encuentran en cual-
cuier grupo humano. La organizacion informal, que la
escuela de las relacicnes humanas cree descubrir, resul-
ta a la postre, tan espontdnea, tan 1abil y asistemati-
ca, que carece de fronteras definidas. He aqul la
fusion.

5. Alguna muestra de esguemas diaméricos: la teoria
de la decision.

puesto que en la exposicibn de los esquemas diaméricos
me he detenido a caracterizarlos con cierto detalle

y a discutir sus dificultades, me limitaré aqui a men-
cionar escuetamente algunas concreciones. Solo me
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detendré brevemente en el caso relevante de H. A. Si-
mon, cuya teoria de la decisidon ha merecido el Nobel
de Economia en 1978 (Hidalgo, 1978), galarddn que sig-
nificativamente la T.0. y la T.G. S se han apresurado
a recoger como signo de consagracidn y aval de respeta—
bilidad académica.

Creo que los esquemas diaméricos, que he denominado
de aplicacidn, estan bien representados por la ambicio-
sa categorizacidon que Bunge (1979) ha llevado a cabo
en su ontologia. Desde la definicidn 1.2. que carac-
teriza el sistema. concreto mas elemental en funcidn
de su composicidn (o conjunto de partes), su ambiente
(reducido formalmente a un sdlo objeto que se relaciona
desde fuera con los componentes) y su estructura u or-
ganizacion (o conjunto de relaciones y conexiones tanto
internas como externas) hasta el capitulo 6 que recapi-
tula su rigurosa construccidn, Bunge reitera un mismo
mecanismo 'inyectivo'. ;Qué otra cosa permite seguir
llamando sistemas a los cinco géneros de realidad (fi-
sica, quimica, bioldgica, social y técnica) que distin-
gue en el estado actual de evolucidn del universo, sino
una aplicacidén inyectiva, en la que se reproduce ince-
santemente un mismo conjunto imagen y cuyo dominio es
cada vez mas complejo?. En este sentido, la organiza-
cidn social es un sistema, cuya composicidn, ambiente
y estructura resultan muy complejos, pero analitica-
mente homomorfos respecto a los de un sistema nés ele-
mental. Este mismo esquema, sin el grado de rigor
formal que caracteriza la construccion de Bunge, puede
verse realizado en la teoria de la organizacion humana
de Rensis Likert (18967) cuando pone en correspondencia
biunivoca los cuatro sistemas de organizacidn que dis—
tingue (autoritaria explotadora, autoritaria benévola,
consultiva y participante) en funcidn de siete caracte-
risticas operativas (motivacidn, comunicacidn, interac-
cidn, toma de decisiones, fijacidén de objetivos, con-
trol y actividad).
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La forma mas desarrollada y abstracta que conozco de
un esquema diamérico de segregacion es el célebre estu-
dio sobre sistemas generales de Klir {1269}, por cuanto
incorpora internamente en la propia definicidn de siste-
ma su nivel de resolucidn:

"Definietdn 1: (a) Un sistema S es un conjunto
dado de cantidades, consideradas a un nivel de
resolucion dado.

(b) Un sistena e2s una terna (X,t,
L), donde X= {Wlﬁmz,‘...x }ee el conjunto de can—
tidades externas, t es el tiempc y L= { X 4,%2,....
zn.T} es el nivel de resolucion”. (Crchard,
16721

A partir de esos elementos se defineg la actividad como
el cornjunto de variacionss on el tiempo de las cantida-—
des consideradas, tanto intsirrnog como externas, y el
comportamiento en funcidon de las relaciones temporales
definidas entre las cantidades externas. De este
modo, cuando describe la ‘'organizacidén del sistema"
como un conjunto de propiedades relacionadas con el
comportamiento del sistema, parece 1légico concluir
gue esas propiedades que determinan el comportamiento
dependen, a su vez, del nivel de resolucidn que hayan
adoptado las partes homogéneas internas al sistema.
Por consiguiente, que la organizacidn del sistema ha
sido ''segrecgada" para consclidar tanto su estructura
permanente de acoplamientos (UC) como sus posibles esta-
dos y transiciones (estructura ST). Si no me equivo-
co, la razdn por la que Chester I. Barnard (1938) estd
siendo revindicado como el pionero del enfogue sistémico
en la teoria de la organizacidn, pese a su propia auto-
concepcidén "funcionalista", reside en gque ha sabido
discernir brillantemente un' conjunto de partes relativa-
mente homogéneas dentro de la organizacidn, que pueden
categorizarse como subsistemas del sistema administrati-
vo sobre los gue el ejecutive debe fijar su atencion.
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En efecto, Barnard resolvid o troced la administracidn
en cuatro grandes subsistemas:

(a) un subsistema funcional que permitia la especializa-—
cion de los individuos y explicaba la departamenta-—
lizacién.

(b) un subsistema equilibrado incentivo—contribucidn,
que posibilitaba transacciones homologables entre
estimulos y contribuciones.

(c) un subsistema cibernético autocontrolado de autori-
dad-comunicacion, que permitla conjuntar cooperacidn
y liderazgo. ,

(d) un subsistema logico para tomar decisiones.

A partir de ahi pudo considerar la organizacidn en su
totalidad como un producto segregado por la mutua inte-
raccidn resultante de las partes del sistema. Aunque
el nivel de resolucidn es bastante grosero aln, puede
decirse que muchas categorizaciones de sistemas actuales
no han logrado afinar mucho mas las partes distinguidas
(cfer. Kast, 1974). '

Para finalizar estas indicaciones apresuradas sugiero
que los esquemas diaméricos holistas podrian hallar
una ejemplarizacion adecuada en el modelo de computadora
del sistema mundial propuesto por M. Mesarovic y E.
Pestel (1974) como alternativa a las tesis cibernéticas
Y glcobalizadoras de J. Forrester (1971). La diferen-
cia estribaria en que Forrester operaria matemiticamente
al fusionar toda realidad y toda variable relevante
(Poblacion, recursos naturales, contaminacion, inversidn
industrial e inversidn agricola) en el sistema mundial
bajo el esguema de un sistema cerrado total, de modo
que el resultado predicho —el colapso- implica a todos
los factores indiscriminadamente. En cambio, Mesaro-—
vic, al distinguir diez regiones diferentes en las que
se producen cambios relativos, dependientes de seis
estratos distintos (ecoldgico, tecnoldgico, demo-econd—
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mico, individual y geofisico), opera diaméricamente,
de modo que, aungue el sistema mundial también es global
y holista, pues es un sistema de regiones interactuan—
tes, los resultados son parciales: catdstrofes o colap-
sos a nivel regional. De estas diferentes prognosis,
se deducen logicamente estrategias distintas. Pero
no me detendré mds en estos esguemas holisticos, en
los que se esfuma el concepto de "organizacion" propia-—
mente dicho y cuyas dificultades y paradojas internas
he destacado antes. ;

Examinaré ahora con algin detalle el ejemplo mas pre-
claro e influyente de los que he denominado esquemas
diaméricos de intercalacion. Desde que en su temprana
y original Administrative Behavior (1947), H.A.Simon
tomara conciencia de la complejidad de las organizacio-
nes, no ha cejado en su empefio de simplificar racional-
mente la situacidn troceando para ello diaméricamente
los dos conceptos esenciales gue nos preocupan aqui
(los sistemas y las organizaciones) en unidades fraccio-
nadas y homogéneas de mas fina textura cada vez.
Pero aste proceso de trituracidén analitica no halla
en si misma su justificacidn Oltima. Simon trata
de comprender cdmo se produce la articulacidn entre
las partes para explicar el funcionamiento de la organi-
zacidén y sus sistemas como todos dotados de unidad y
coherencia. De ahi, su matizada y sutil acotacidn
del campo:

"ET vocablo "organizacidén” se refiere al complejo
disefio de comunicaciones y demds relaciones exis—
tentes dentro. de un grupo de seres humanos.
Este disefioc proporeiona a cada miembro del grupo
una gran parte de la informacidn, de los supues-
tos, objetivos y actitudes que entran en sus deci=
siones, y también una serie de expectativas fijas

y comprensibles de lo que los demds miembros del
grupo estdn haciendo y de como reaccionardn ante
lo que él diga o haga'(1847).
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Pronto advierte Simon que las c¢élulas constitutivas
de la organizacidn -los individuos humanos— se conectan
con las partes globales del sistema -(vele decir, los
subsistemas despiezados por su maestro Barnard en una
primera aproximacion)- a través de un tejido intercalar
peculiar: "el proceso de toma de decisiones”. Y .ésto,
porque la conducta y actividad manifestadas tanto por
el sistema como por la organizacidon estan guiadas por
un fundamental objetivo: el equilibrio dinamico.
A partir de esta constatacidn los anadlisis de Simon
se centran en la naturaleza constitutiva de ese tejido
intercalar, de ese sistema nervioso miltiple y ramifica-
do gque penetra y constituye cualquier sistema organiza-
do, pues '"no puede existir -repite machaconamente (1947,
1957, 1958, -1960)})- una teoria de la organizacidn sin
una teoria de la eleccidn racional'. Animado por
las prometedeoras perspectivas que se abren ante este
enfoque decisional, desarrolla una estrategia mlltiple
tendente, por un lado, a confeccionar una nueva imagen
del hombre {ese organismo ''con conccimientos y capacidad
limitados'"), que concilie "holgadamente su doble natura-
leza socilal y racicnal"{1957), fundante, por otro, de
una. metodologia propia en la que el realismo (su ince-
sante recurso a la experiencia) se combina a la perfec-
cién con el rigor analitico (la apoyatura matematica
imprescindible que tanto han admirado sus lectores).

Se da cuenta asl de las partes homogéneas que consti-
tuyen el comportamientc organizacional, pues se homo-
geneizan tanto sus aspectos racionales como no raciona-
les a través de una depurada formalizacion y del uso
de los potentes instrumentos computacionales que propor-
ciona la automatizacidn (1960, 1969, 1972). A modo
de ejemplo, baste recordar su famosa axiomatizacion
de la teoria interaccionista de G. Homans (1950) o la
traduccidon que efectua de la proposicidn psicoldgica
("el nivel de aspiracidén de un individuo se adapta a
la informacién recibida del medio") mediante la funcidn
" V(s) kK ",en su célebre modelo de eleccidn racional.
En esta linea de investigacidon, Simon logra simular
el proceso entero de decisidn racional explotando las
analoglas psicologicas que descubre entre los mecanismos
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internos de resolucidn de problemas (1972) —el pionero
programa G.P.S., que realiza en colaboracidon con Newell
v Schaw (1957, 1958)- y las involucradas en una eleccidn
racional por limitada que ésta sea. Todos estos pro-
cesos -resume en una obra posterior (1900)-

(1At

Comorenden tres fases:

(1} identificacidén de las ocastones qua Justifi-
en una toma de decisiones.

1) estimacidn de las posibles soluciones y de
s acciones que conllevan.

11) eleceidn de una de ellas"

Ju
&
a

\Q‘-"*

1

Cor el mismo procedimiento he idéntico rigor nha desmenu-
zado los sistemas de autoridad, de comunicacion, de
influencia, de control, de produccidn, etc, ayudando
a la creacidon de una nueva ciencia de lo artiricial

15697 . Pero lo mas sorprendente de sus pormenoriza-
dos analisis de sistemas consiste justamente en que
todos ello stan  implicados con  algin  proceso de
decision.

resumiendo al maximo, al objeto de materialirar -el
esquema diamérico de intercalacion, cabe decir gque Simon
despieza, en ultima instancia y en un nivel de resolu-
cién impresionante, todos los sistemas técnicos y de
informacién en un conjuntc de premisas facticas homo-
géneas, cuyo dual en el campo de la organizacion humana
son las premisas de valor, algo mas heterogéneas pues
abarcan motivaciones, valores, aspiraciones, fide.ida-
des, etc. Ahora bien, puesto que toda decisidn arti-
cula en diverso gradc v med1d1 estos dos tipos de preml—
sas y puesto que la orgyanizacidn resulta, en resolucion,

una unidad de tona de décisidn compuesta, no puede
evitarse 1la conclusidén de que Simon estad ejecutando
la conexidn enire organizacion y sistema con un esquema
diamérico de articulacion. Esa es la razdn por la
que sistémicos y tedricos de la organizacidn ss sientan
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galardonados con el HNobel. La T.G.S. aporta las
premisas facticas. La T.0. las premisas de valor.
Ambas se irbrican en las decisiones. Pero la teoria
de la decisidn de Simon, por sus implicaciones para
la gestidn econdmica, puede incorporarse a la Economia.
Desde esta perspectiva su distincidén entre dos grandes
tipos de decisiones las programadas y las no programadas
cobran mayor nitidez. Las primeras son decisiones
de rutina, repetitivas, porque para ellas se dispone
de procedimientos sistémicos especificos (sistemas de

informacidn computarizados), ya que su mayor carga
proviene de premisas tecnologicas, facticas. Las
segundas son decisiones  imprevisibles, débilmente

estructuradas, porque no se dispone de sistemas especi-
ficos, sino de técnicas muy generales de resolucién,
que van desde la intuicidn a la heuristica, ya que de-
penden, si la investigacidon no lo remedia, de preferen-
cias valorativas. Simon ha inaugurado la nueva cien-
cia de la decisidn administrativa, pero se trata de
una ciencia intercalar entre la T.G.S. y la T.0.

6. Despedida y cierre.

Me parece que el objetivo principal de este trabajo
-bosque jar un método gnoseoldgico de andlisis destinado
a disefiar las relaciones entre organizacidn y sistema-
gueda cumplide asi en sus rasgos mas generales.
Sin embargo, falta mucho camino por: recorrer, En
concreto, apenas he podido sustanciar las consecuencias
que se derivan de las definiciones aportadas en el
nivel conceptual. Como tedrico de la ciencia, estoy
especialmente interesado en las repercusiones metacien-
tificas de este tipo de anilisis. Limitaciones de
tiempo y espacio, asi como de objetivo, no hacen aconse-
jable asomarse aqui a tan espinoso asuntc. Con todo,
si he contribuido ha despertar inquietudes epistemoldgi-
cas similares a las mias, me daré por satisfecho.
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Simon mismo nos recuerda: "Ninguna eleccidn puede
aspirar al Optimo en situaciones comple jas; basta con
gue sea satisfactoria'. '
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EL DEPARTAMENT D" ORIENTACIO EN UN CENTRE PUBLIC D'E.G.B

DES DE LA PERSPECTIVA DE LA TEORIA DE SISTEMES.

Introduccid.

El canvi guantitatiu i1 qualitatiu que ha fet el Sistema
Educatiu d” Espanya, durant els darrers 25 anys, impul-
sat pel moment econdmic i social de mit jans de la deéca-
da dels 60, ha estat molt gran.

Aguest canvi ha creat wunes necessitats noves dintre
la propia estructura educativa que molt poc a poc es
van intentant satisfer. Aquesta lentitud fa que les
necessitats s’ aguditzin i que el funcionament dels or-—
gans del Sistema s en resenteixin, sobretot els perso—
nals.

Una de les necessitats més sentides en aquest apartat
és la d” Orientacid. I aix0, tant per part dels profe-
ssors, com dels pares i fins 1 tot pels mateixos nois,
alumnes 1 receptors prioritaris de les accions del Sis—
tema Educatiu.
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La Llei General d”Educacid va promoure grans expectati-
ves al respecte. Aixi, 17article 9.4 diu:

"La Orientacion educativa y profesional debe-
rd constituir un servieto continuado a lo
large de todo el sistema educative, atenderd
a la capactidad, aptitud y vocacién de los
alumos y facilitard una eleceidn consciente
y responsable’. ‘

D" igual manera parla d Orientacid {ho fa amb molt bones
paraules) en els articles 11.3, 11.5, 11.2b, 22.3,
23, 35.2, B0, 1.2, A25.2 d-127.

De fet, fora d aguestes bones paraules, poc s ha mate-
rialitzat a la practica. Una. de les pogues temptati-
ves que s han iniciat té 1 origen en 1°0O.M. de 30 d°
abril de 1977 (BOE 13 de maig de 1877) on es regula
1” organitzacid, amb caracter experimental del Servei
Provincial d Orientacid Escolar i Vocacional per a alum—
nes d"E.G.B.

Encara avui es manté el caracter de provisionalitat,
perd, malgrat aixo i altres dificultats estructurals
greus, potser és 1 experiéncia més llarga i sistematit-
zada que es duu a terme arreu 1 Estat Espanyol a nivell
institucional.

Dintre aquest marc enfoco la present comunicacid.

Antecedents.

L estructura escolar fins no fa gaire es basava en el
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triangle seglent;

f m___}/

Aquest model era apte per la societat d” aguells mo-
ments, ruralitzada en la seva major part.

Entre els tres vértexs del triangle les relacions eran
directes i permetien 17 individualitzacid Jja que tothom
es coneixia en el poble. El Sistema Educatiu a nivell
d” escola era simple; els rols i status estaven molt
definits; 17 objectiu es reduia al coneixement d° uns
minims culturals: llegir, escriure i calcular; a la
sortida de 1" escolaritat el nen havia de seguir 1 ofici
del pare la major part de vegades o posar-se d aprenent
en un lloc o altre.

Aquest Sistema era quasi tancat, es mantenia en equili-
bri amb facilitat i pocs problemes nous i decisions
havien de prendre els seus dorgans.

El canvi.

Amb la progressiva concentracid de la poblacid a les
capitals i a 1entorn dels nuclis industrials, la socie-
tat espanyola s’ urbanitza i la industrialitzacid obre
noves perspectives de treball. El Sistema Educatiu
es veu afectat en gran manera.

e




E1l canvi de les relacions economiques que implica la
urbanitzacidé i la industrialitzacid suposa:

una acumnulacid de persones en reduit espai

fisic

- un canvi de vida generalitzat

- un canvi d”ocupacid laboral pels grans

- una creixent complexitat i diversificacid
en els estudis pels que estan en fase de
formacid :

- multitud de noves possibilitats i opcions

professicnals per tots

L" escola, que acostuma a reflectir el seu entorn inme-

diat, també canvia per anar-se adaptant a la situacid
del moment.

Influéncies.

Ara per ara, conflueixen en el Sistema Escolar, subsis-
tema del Sistema Educatiu, les expectatives 1 presions
de diverses organitzacions 1 estaments que pretenen

infuir en el seu funcionament 1 donar-1i normes. La
representacid grafica ens ajuda a sintetitzar agquesta
situacid. L escola és el nucli en torn al que giren

les pretensions de:

Aderrimindro s

ot | Panlily  Polificn

bpecakofen | "lllll"

/
=1 1. =

P

Ny
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Esquema sistémic d’un Centre Plblic d"E.G.B.

La visié a 17 estructura de qualsevol Centre d” E.G.B.
ens dona que del primitiu triangle s”ha passat a:
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Els oOrgans del Sistema s”han multiplicat i complicat
molt, provocant des d”un vessant institucional la crea-
cio de nombrosos organs de govern i gestid del Centre,
els quals han de cercar a través de les seves experién-—
cies 1 contactes amb els altres el propi status i ade-
quar-se 1 adoptar el rol que les noves disposicions
legals els hi reconeixen. Enmarcada en aquesta situa-
€16 son indefugibles els conflictes i uns i altres temp-
teixen les seves possibilitats i limitacions.

Aguesta estructura del Sistema Escolar respcn millor
a les necessitats de 1la societat industrialitzada i
urbanitzada. Perdo cal no oblidar que en ella, els
elements personals, a tots nivells, pares, nens i profe-
ssors es desconeixen mutuament, inclis dintre de cada
grup. Sols és la ubicacid fisica del Centre el que
els uneix 1 els fa interrelacionar. En consequéncia
augmenta el deslligament 1 desconeixement personals.
Aixi mateix, els rols sdn més indefinits i es basen
prioritariament en aspectes juridics i de mer formulis-

me.

El Sistema esdevé ara molt més obert. Els objectius
son més profunds; no n” hi ha prou amb comptar, llegir
i escriure. ° Es tendeix a treure’n el maxim rendiment
social possible de la nova situacid educativa. Els
aprenentatges de cadasclG juguen un paper preponderant
cara a la promocid futura.

Per tot aixo:

a) Els pares exigeixen més al Sistema i in-
tervenen i présionen més. '

b) Els professors es veuen obligats a reci-
clar-se constantment, a canviar les seves
técniques i formes de treball, a integrar-
se en equips 1 departaments.

c) El nivell d”exigéncia curricular ha aug-
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mentat, obligant a 1'alumne a esforgar-se
molt més 1 abocant-l1'ho a més frustacions
i fracassos  escolars. Ara les responsa-—
bilitats promocionals estan més controla-
des 1 els resultats académics condicionen
el futur més que abans.

Tot analitzant a fons els trets esbogats, es troba a
faltar un organ que alhora informi, coordini i ajudi,
que pugui oferir punts de referéncia i d~ integracid
als elements ressenyats.

Crec QUe aquest oOrgan &s precisament el Departament
d“Orientacié.

Concepcid proposada pel Departament d’Orientacid.

S"hauria de proposar i dissenyar el Departament d”Orien-
tacidé com un drgan que pugui oferir a tots els altres
organs del Sistema Escolar ajuda per:

1.- arribar a la seva mdxima integracid

2.~ al maxim rendiment dintre el Sistema

3.— conseguir 1 optimitzacid en el desenvo-
Llupament de les seves possibilitats

Aguest nou organ del Sistema Escolar en cada Centre
ha d” estar interrelacionat amb tots els altres organs
de manera directa i treballar amb ells a diferents ni-
vells. Ateses les caracteristiques que ha d” assumir
perqué la seva tasca resulti efectiva, cal que en el
seu funcionament prioritzi la 1linia staff enfront de
la linia jerarquica.
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Aixd és valid tant des de la perspectiva funcional com
personal. Es a dir, es refereix indistintament als
elements funcionals com a tals i a les persones concre-
tes.

Evidentment, en un Departament d° Orientacid concebut
aixi hi ha d haver diferents plans o nivells de funcio-
nament. El seglent esquema pot ajudar a concretar—
-los de forma grafica. :

La xarxa d” informacid entre els organs de cada nivell
i el Departament d” Orientacid és centralitzada per a-
quest. La utilitzacid del tipus de xarxa esmentada
té la rad de ser perqué presenta menys errors 1 menys
pércua d” informacid, alhora que facilita més la unitat
i la integracid, com demostraren Bavelas i Leavitt en
els seus estudis.

Les avantatges que presenta son tambhé:

- reccllir de manera directa totes les infor-
maeions ‘
- ordenar les informacions segons el seu
valor

- integrar-les en un tot coherent

- donar resposta o demanar-la en el codi
propt de cada Srgan. :

El Departament d” Orientacid ha de tenir en compte que
a cada nivell entre els Organs del mateix, i també en-
tre els organs de diferent nivell, circula informacid
en xarxes independents. © 86n canals secundaris que
que poden afavorir o interferir en el propi del Depar-
tament d'Orientacid.
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Esquema funcional del Departament d Orientacid.
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Des de 1° optica de la Tecria de Conjunts i segons la
relacio d° inclussid 1° esquema proposat ens quedaria
aixi:

Per a cada nivell o pla s"ha d”oferir un programa ade-
guat a la seva estructura i necessitats.

En cada pla s  estableix un feed-back continuu entre
el Departament d”Orientacid i els organs del nivell.

També s’ ha de remarcar el féed-back vertical dintre
el propi Departament d” Orientacid entre els diferents
plans, a part dels feed-backs propis entre els organs
del Sistema Escolar pel seu compte.
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E1 Departament d”Orientacid ha de garantir el seu fun-
cionament com ''caixa negra', a través del secret profe-
ssional, en el pla vy o personal per afavorir la sinceri-
tat i fiabilitat de les informacions i confidéncies.

En els altres plans o nivells s”ha de procurar el ma-
teix, perd la rigidesa pot anar disminuint de d” alt

a baix. El funcionament pot ser semblant a un rale,
en el pla B , alhora que com un banc d"informacid es-
pecifica.

En el pla « el paper del Departament d” Orientacid
es podria comparar a una memoria o banc de dades gene-
rals.

El pla A és el d’entrada o inputs, per tal com dona
suport i alimenta el funcionament del Departament d’
Orientacidé del Centre, alhora que el coordina amb el
d’altres Centres, el subsector, el sector, ...

Inferéncia final.

A fir de mantenir el funcionament proposat amb un minim
d” interferéncies i un maxim d” efectivitat, sembla que
els elements personals encarregats del Departament
d“Orientacid haurien de ser:

especialistes en Orientacid i les seves

téeniques

- coneixedors del planejament i zstructura
del Sistema Edicatin

~ coneixedors 1 venir dmplia informacié Jdels
muntatges  organiisatius 1 diddetics del
Jentre on s actut

~ la seva funcid ha d’estar lliure de dupli-

cacions 1 interferéncles amb ies functons
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estrictanent docents.

Al meu entendre, les persones més adequades sén psico-
legs 1 pedagocs que previament hagin exercit com pro-
fessors d"E.G.B. durant alguns anys.
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Resumen de la commnicacidn:

“EL DEPARTAMENT D'ORIENTACIO EN UN CENTRE PUBLIC D'E.G.B
DES DE 1A PERSPECTIVA DE LA TEORTA DE SISTEMES"

El Sistema Educativoe en nuestro pais ha experimentado
un cambic cuantitativo y cualitativo remarcable, a par-
tir de la Ley General de Educacidén de 1.970. En ella
se recogen muchos principios e innovaciones de gran
valor educativo, aungue no todos se hayan traducido
en realidades que permitan satisfacer las necesidades
del sistema.

La evolucidtn de otros parametros sociales incidentes
como son: la industrializacidén y la urbanizacién progre-
siva y los cercanos cambios politicos favorables a la
democratizacién, han transformado el antiguo sistema
escolar, sencillo, casi cerrado y de facil equilibrio,
en otro mucho més complejo, mas abierto y de equilibrio
inestable, como consecuencia del incremento de elemen-
tos, que reclaman su influencia y lugar dentro del sis-
tema y de las relaciones que establecen con todos los
demés. Los primeros gréaficos pretenden plasmar esta
situacidén. :

Todo lo anterior se focaliza sobre los elementos béasicos
del sistema: educandos y educadores, en los que recae
una mayor exigencia, sin que.a la vez, y en igual medi-
da, se les dote de recursos, técnicas y instrumentos
aptos para responder al reto.

El o6rgano que se nota-a faltar en la mayoria de los
Centros Pblices ge E.&.8., y que podriz Aar respuesta
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a muchas necesidades actuales de los mismos, es el De—
partumento de Orientacidn.

Este h» de ser concebido como el érgano que puede ofre-
cer a .08 restantes Organos del Sistema Escolar ayuda
para:

1. llegar a la maxima integracidn.
2. Alcanzar el méximo rendimiento dentro del sistema.

3. Conseguir la optimizacién en el desarrollo de sus
posibilidades.

Lo anterior implica la formacidén de una red de relacio- -
nes entre el Departamento de Orientacidn y los otros
elementos del sistema, que deberia organizarse a distin-
tog niveles, y por la que circulara constantemente la
informacidén necesaria para permitir la elaboracidn de
pautas orientadoras que respondan a las demandas del
prépio Sistema Escolar.

El alumbramiento de dichas pautas, a partir de la infor-
macién, y la integracién de las mismas en un todo co-
herente, en cadauno de los niveles, es la funcidén prdpia
del Departamento de Orientacidn. Ello supone que en
cada unc de los planos, que se representan en los grafi-
cos finales, el papel del Departamento de Orientacién
variarda segin los restantes elementos coplanarios, pero
sin perder su identidad y unidad que transmitiréd en
sus productos de salida.

Parece que el minimo de interferencias y la maxima efec-
tividad de este Organo, dentro del sistema de un Centro
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Piblico de E.G.B., se conseguiria cuando los elementos
persconales encargados del mismo fueran:

—-especialistas en Orientacidn Escolar y sus técnicas

—conocedores de los planteamientos y estructuras
del Sistema Educativo.

-poseedores de amplia informacidén sobre los montajes
organizativos y didacticos del Centro donde actuen.

-liberados de duplicaciones e interferencias con
las funciones estrictamente docentes.

Las personas ideales serian psicdlogos y pedagogos que
préviamente hayan ejercido como profesores de E.G.B.
durante algunos afios.
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LOS SISTEMAS DE INFORMACION

EN EDUCACION
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SISTEMAS DE INFORMACION EDUCACIONAL (o)

La formulacidn del titulo de esta ponencia condensa
el ndcleo de convergencia de tres universos interrela-
cionados. 0, para ser mis precisos, el enfogue sisté-
mico como instrumento conceptual -estructura ldgica-
y entitativa real -—estructura social- de dos universos:
el de la Educacidn y el de la Informacidn especializada.

La idea de sistema opera en este contexto comp campo
de fuerza aglutinante de dos entidades complejas:
Sistema = complejo de elementos en interaccidn proyecta-
do al campo de la Informacién = proceso de comunicacidn
formalizada, con especifica aplicacién en el campo
educativo = realidad compleja que entrafia un proceso
humano social dinamico-evolutivo y optimizante.

La Teorla General de Sistemas se presenta aqui como
la formalizacidon de una ciencia relacional integradora
de dos universos que interactlan y que deben penetrarse
mutuamente : el de la "educacion" y el de la Informacion
para conjugar el especifico de la "INFORMACION EDUCACIO-
NAL".

(0) En el curso de esta ponencia se usardn indistintamente los términos
"Informacién Educacional” e "Informacién Educativa" como equivalen-
tes, dado el uso generalizade de 4mbos.
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Sl revisanmcs oconoeptos bésiocos relativos a esta esfera de conflu-
encia observamos la aplicabilidad de la Teoria General
de 3istemas como instrumento integrador de las ciencias
Y actividades humanas, para plasmar una concepcion
transdisciplinaria v unificada de 1los entes comple jos
que componen la realidad. Opera como "algebra concep-
tual™ o lenguaje formalizado a través del que se esta-
blece la comunicacidn interdisciplinaria, trascendiendo
a sectores transdisciplinarics, tales como: la Teoria
de la Informacidn y de la Comunicacidén, la Cibernética,
las Ciencias Humanas y Sociales y en ellas los Sistemas
Educativos, favoreciendc la integracidn de conceptos
procedentes de diversos campos v potenciando su capaci-
dad evolutiva optimizante.

Opservamos asi la doble proyeccidn y operatividad fun—
cional del enfoque sistémicc a dos entidades comple jas:

i. Sistema de Informacidn
ii. Sistema de Educac.on

i. Informacidn como "sistema' = comple jo o totalidad,
o conjunto de elementcs de 1interaccidn dindmica
y procesual, cuya fenomenologia interna y externa
se basa en la comunicacidén de 1la informacidn en
funcidn de objetivos determinados.

ii. Educacidn como "sistema' = entidad compleja, humano
social dindmica en que se cumple un pProceso con
funcionalidad contextual e intervencion de miitiples
variables interconexionadas, conjugando un "hecho
relacional" en un medio determinado y en una secuen-—
cia temporal-historica ‘con proyeccién hacia finali-
dades especificas. (Caracter evolutivo optimizante).
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El acoplamiento sistémico de ambos mundos: el de la
Informacidon y el de la Educacidn estad determinado por
la convergencia de lineas conceptuales de relacidon onto-—
‘légica y operativa. En primer término, se perciben
factores estructurales y procesuales que identifican
a ambos sistemas: el mas relevante, que asume caracter
transitivo y reciproco, el de ser "sistemas comunicati-
vos de informacion'. Los andlisis sistémicos efectua-
dos sobre ambos universos revelan un tejido de interre-
laciones sincrdnicas y diacrdnicas que promueven una
situacidn dialéctica, en que ambos campos se interpene-
tran, evolucionan, se modifican e influyen reciprocamen-
te. Existe, en este movimiento un juego de fuerzas
entropicas y neguentrdpicas que actlan en sentido intra
y extrasistémico. A ello debe afiadirse el caracter
optimizante de la educacidn, proyectada permanentemente
en funcion de un "telos'" que promueve accibn perfectiva
de sus productos. Es, precisamente, por ese caracter
evolutivo y optimizante que la educacidén constituye
una fuente de informacidn y de renovacion social.

En estas aproximaciones, la fusidon del munde informativo
y del sistémico plasma en la entidad organizativa y
funcional denominada "Sistema de Informacidn". La
especializacidn: su situacidn en un medio determinado
y su dinamica operativa en proyeccidn hacia objetivos
especificos conlleva la formulacidn del adjetivo "educa-—
tivo" o "educacional'. Surge asi la imagen de "Siste-
ma de Informacion Educacional o Educativa' como conjunto
de componentes interrelacionados, ensambladura de méto-
dos, esquemas de organizacidn, equipos y programas inte-
grados en funcidn de la finélidad de transferir informa—
cidon educacional o educativa a sus usuarios naturales
y potenciales, en un medio determinado.
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Enfoque sistémico del fendmeno de la Informacidn
en los Sistemas Sociales.

Abordar la densa problematica del rol y funcidn de la
Informacion en el ambito educativo significa proyectar
la visidn a universos sistémicos reales que, a la manera
de circulos concéntricos, van gradualmente estrechando
su area y aumentando su densidad en la medida de su
especializacidon e interdisciplinariedad.

De tal forma, se van sucediendo correlativamente, bajo
el patron referencial de los macrosistemas o grandes
sistemas, los diversos subsistemas que, de acuerdo a
Su rango y proyeccidn tempo-espacial son sistemas que,
a su vez, pueden generar subconjuntos o subsistemas.

En virtud de ello, estimase conveniente estudiar el
fendmeno de la Informacién, su valor, proyeccidon y dina-
mica operativa en diversos planos interrelacionados:

a) En el Sistema Social.

b) En el Macrosistema Educativo.

¢) En el Sistema Educativo Formalizado o Institu—
cional.

d) El1 "Sistema de Informacidén Educacional" como
subsistema de Informacidn de Educacion.

El rol y funcidn de la Informacion puede, en consecuen-—
cia, ser desarrollado en el marco referencial del macro-—
sistema social, cabe focalizarlo en el contexto del
macrosistema sociceducativo o en el ambito de la "macro-
educacion', o centrarlo en’el universo del sistema edu-
cativo propiamente dicho, como forma institucionalizada
de Educacidon y analizarlo como un subsistema en el con-
junto Educativo.
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a) La Informacion en el Sistema Social

Este primer enfoque lleva necesariamente a analizar el
fendmeno de la Informacidon -gereracidn, procesamiento
y comunicacidén de la informacidn- en el ambito social
y en un contexto espacic-temporal.

El rol y funcidn de la Informacién en las diversas es-
feras de la vida humana destaca como un hecho tipico
de esta era el protagonismo de la misma en términos
cuantitativos y cualitativos. Se per cibe en este
fendmeno revolucionario una doble vertiente: por una
parte, un crecimiento explosivo de la informacidn que
opera como Tfuerza proyectiva hacia nuevas y multiples
metas del conocimiento y dominio del universo; por la
otra, la correlativa necesidad de sistematizar el flui-
do informativo en todas las fases del proceso, desde
la generacion, la elaboracidn, la comunicacidn, la difu-
sion miltiple y selectiva, asi como las formas operati-
vas de regulacidn procesual.

En relacidn con este fendmeno de expansiin de la infor-
macidn, cabe seflalar la existencia de factores gravitan-
tes, entre los que destacan:

i. La tecnologia como fuerza innovadora presente en
todas las ramas del 1llamadc saber humano, tanto
linguistico-expresivo cuanto cientifico, puede in-
terpretarse como el conjunto de técnicas (procesos)
y de magquinas (medios instrumentales) que constitu-
yen verdaderos sistemas complejos donde confluyen
aspectos y problemas relativos a las "extensiones"
del hombre.
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ii. La multiplicacidén de los portadores y canales de
informacicon que geneéra correlativamente el aumento
exponencial de la misma. Cabe, en este aspecto
senalar la trascendencia de descubrimientos y crea-
cioens humanas que marcan la génesis e hitos rele-
vantes del continuum historico en el proceso y comu-
nicacién de la informacion.

En el plano organizativo de la Informacion es menester
considerar dos aspectos muy importantes:

i. El aspecto espacial o geogréafico.
ii. E1 aspecto temporal.

i. En el primero se contempla la ubicacidn fisica de
los centros generadores de informacion, como nl—
cleos estratégicamente ubicados en los sitios 'cla-

e" de determinados complejos o comunidades de usua-
rios y su correlativa proyeccidn al amblto de in-
fluencia, asegurando la eficacia de su mision infor-
mativa.

ii. En el segundo, se analizan las tres dimehsiones
temporales necesarias para la comprension de los
fendmenos y para la actuacidn sobre el medio fisico
y humano: pasado, presente y futuro.

Estas dos dimensiones de la problematlca de la Informa-
cion: la temporal y la espacial y su organizacion forma-
lizada es entidades especializadas, con estructura y
finalidad propias, fundamentan la existencia de los
denominados ''centros de documentacion o ‘'servicios
de informacidn"” que ofrecen como signo distintivo su
operatividad dindmica y direccidn prospectiva superado-
Fa_de formas tradicionales -mas estaticas y pasivas-
de repositorios del conocimiento predominantemente re-
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trospectivo.

El planteo de esta problematica de organizacidn de la
Informacidon lleva al analisis de aspectos conceptuales
gue pueden agruparse en dos vertientes:

." El horizontal o por disciplinas.
E1l vertical o por misiones.

El primero informa el criterio de organizacidn del co-
nocimiento en disciplinas o especializades, con objeti-
vos especificos de profundizacion del area o nicleo
diferenciado de la realidad.

El segundo, surge por imperativo de la comple jidad de
las funciones y de la necesaria interrelacion discipli-
naria que conduce a la integracién de mddulos o nl-
cleos de convergencia en torno a misiones, roles o acti-
vidades miltiples y diversas: tal el fisico que trabaja
en medicina nuclear en funcidn del tratamiento del can-
cer, En tal cometido, se percibe como signo distinti-
vo del conocimiento en la segunda mitad del siglo XX
la conciencia de la necesidad de integracidn cientifi-
ca, mediante la interrelacidon disciplinaria y en ello
Jjuega un rol vital como hilo unitivo, el de la informa-
cidn inter y transdisciplinaria.

b) La Informacion en el Macbosistema Educativo

Adentrarse en la problemdtica de la Informacién situéan-
dola en el marco del gran sistema socioeducativo o "ma-—
crosistema" Educativo es abrevar en las propias fuentes
originarias de la educacidén como fendmeno y producto
social. Es avizorar en amplia perspectiva el proceso
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educativo que se da en la sociedad, intimamente ligado
a su desarrollo, constituyendo una funcidén proyectada
a un vasto campo de lo social. Esta "macroeducacién
—totalidad compleja y dindmica con capacidad procesual
respecto a un fin- constituye un sistema o subsistema
social en interrrelacién con todos los procesos socio-
culturales de la sociedad que tienen como objetivos
asimilacion y transmisidn de cultura, pautas y normas
soclales intergeneracionales.

En este contexto, la institucidn educativa por excelen-
cia: la escuela, representa un subconjunto del complejo
educativo total quela trasciende y que comprende a una
vasta gama de elementos societales cuya misidn es basi-
camente educadora? tal, la familia, la institucidén reli-
giosa, los diferentes grupos socioeducativos, el espec—
tro de medios de comunicacidn social. Todos constitu-
yen la urdimbre de un campo de fuerza scocial que influ-—
yé educativamente sobre el individuo a lo largo de su
curso vital. Justamente, desde el punto de vista indi-
dual, este "macrosistema educativo" inicia y culmina
el proceso  educative del ser humano y se proyecta a
toda su vida. De ello se infiere la relevancia y pro-
yeccion espacio-temporal que, para la vida humana tiene
el macrosistema y su importancia fundamental comc eje
del sistema educativo de cualquier sociedad.

Cabe aqui formular algunas reflexiones relativas al
rol y funciones de la Informacidon en el ambito macroso-
cioeducativo, en un mundo signado por la ''tecnologia"
en que la experiencia realizada y adquirida por la so-.
ciedad que -puede ser acumulada en depdsitos artificia-
les, fundados en una serie de componentes significati-
vos, interpretables y transmisibles, segln una instru-
mentacion propia. '

"Tecnologia', en sentido amplio, constituye un espectro
de sistemas comple jos de signos, caracteres constantes
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fundados en un cddigo que permite la interpretacidn
y la orientacidn hacia fines de caracter comunicativo
y operativo.

Giovanni Gozzer defihe,_ dentro de esta concepcién, a
la Educacidn como 1la "relacidn intergeneracional de
comunicacion de experiencias por medio de tecnologias
de transmision y de condicionamiento”..(l)

En esta linea de pensamiento, cabe formularse el disefio
descriptivo de la situacidn que genera en el ambito
educativo 1la irrupcidn de la Tecnologia: profundas
transformaciones de los sistemas, con la '"explosidn"
de "modelos simples" de comunicacidon y la multiplicaciodn
de lo 'cognoscible" en proporciones limitadas. La
roptura de modelos educativos tradicionales con nuevas
formas de transferencia de la experiencia y la multipli-
cacidn de canales portadores de informacidn; nuevas
corrientes metodoldgicas en los procesos de ensefianza-—
aprendizaje basadas en cOdigos operativos y la disponi-
bilidad de nuevos medios instrumentales, tal el "Siste-
ma de instruccidn Programada" con nuevas pautas de regu-
lacién y evaluacidn de los procesos cognoscitivos; la
gradual transformacion de muchas misiones—ocupaciones
fundadas sobre la mecanica repeticidn de operaciones
constantes; paralelamente, la disminucidn de la caracte-
rizacidén unitaria y singular de los sectores cognosciti-
vos con la interrelacidn creciente de las areas del
conocimiento.

En este contexto contempordneo, la irrupcidn de las
tecnologias modernas identifican pensar y hacer en las
teorias y en las aplicaciones de la informacién instan—
taneo-simulténeas. "La cultura tecnoldgica es wuna

(1) Gozzer, Giovanni. da educacién tecnolégica. Documentos para una
investigacidn. Buenos Aires, E1 Ateneo, 1972. pp. 4-8.
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disponibilidad global a entrar en el mundo de los nuevos
"medios" comprendiéndolos’...

Se profundiza el concepto etimoldgico-histérico de Edu-
cacidon con -(2)- la vuelta a un sentido primigenio de
socledad educativa y educadora con el aumento progresi-—
vo de la complejidad social, todo ello entrafia un desa-
fio y un "salto en el futurc” como respuesta a situacio-
nes inéditas que generan nuevas formas de control-domi-
nio-creacidén de conocimientos realizados por medios
directos (humanos) e indirectos (tecriolégicos) que pro-
yectan nuevas dimenslicones del hombre y se revierten
sobre la mas humana de las empresas: la educacion.
De ello se infiere el lema: "aprender las tecnologias
y aprender con las tecnologlas". o

c) La Informacion en el Sistema Educativo

Formalizado o Institucional.

Las consideraciones precedentes constituyen un marco
referencial y nexo relacional para la introduccidn al
rol y funciones de la Informacidn en el ambito educativo
formal.

Cabe aqui retomar la perspectiva sistémica que caracte-
riza a esta "educacidn formalizada" o "institucionaliza-
da'" como un subsistema del Sistema Educativo Maycr o
Macrosistema Educativo.

Fllo conlleva al andlisis: 1.—- A nivel intrasistémico
el objeto inmediato del subsistema educativo escolar
es elaborar con eficacia intercambios de informacion
docente-discente para producir ensenanza-aprendiza je.

2.— A nivel intersistémico, como 'sistema abierto",
el subsistema escolar poseerd '"entradas" y ''salidas"
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de informaciodn que lo conectaradn con el entorno 5001ocul
tural-educativo que lo circunda. Se trata, en conse—
cuencia de un proceso constante de tipo dinamico y adap-
tativo que genera dependencia e interdependencia del
subsistema escolar respecto de su medio que le influye
Y condiciona y es, a su vez, condicionado e influido
por él. '

De lo expuesto se infiere la doble dimensidn funcional
de 1la Informacidn: en una estructura intrasistémica
constitulda por redes de comunicacidon de informacidn
que mantienen la interdependencia y cohesion internas
- entre nlcleos y subsistemas constitutivos del comple jo
= ¥, por otra parte, una relacidn dialéctica extrasisté-
mica generada por las entradas que recibe de la superes—
tructura social y cuyo didlogo se mantiene con las respu
estas—-salidas que el sistema educativo le ofrece.

Surge asi el rol fundamental de la Informacién: al apro-
ximarnos a ambos universos sistémicos observamos sus
mituas penetraciones y correlativas interacciones que
generan el tratamiento de la fenomenologia concurrente
en 'los procesos relacionales. Analisis relacional
bidireccional entre dos realidades compleJas que entrafia
la dindmica de "cambio" o "transformacidn" reciprocas.

N

Este proceso configura al sistema educativo como modelo
de sistema comunicativo de la informacion en que el
rol de emisor y receptor es jugado por el mismo protago—
nista: el Sistema Social. Cabe a la Educacidon ser
un medio de comunicacion transmisor de mensajes de man—
tenimiento y/o de rencovacidn social. Actividad proce-
sual educativa operada en un medio evolutivo temporal.

Centrado el problema de la Informacidén en el contexto
del Sistema Educativo formalizado se hace necesario
plantearlo como '"fenomeno" cientifico-cultural tipico
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del mundo contemporaneo influyente en el ambito educa-
tive escolar.

La problematica actual de la institucidn escolar, consi-
derada un "medium" de comunicacidon didactica, en su
rol de '"mediacion", dentro del complejo de medios de
comunicacion social o "mass-media' sefiala la encrucijada
de un cambio sustancial entre las viejas secuencias
del razonamiento escrito-fonético 1lineal y los medios
tradicionales de comunicacidn y en cuanto entrafia la
denominada revolucidn tecnoldgica generadora de nuevos
lenguajes de la comunicacion simultanea.

Investigadores de esta problematica compleja hablan
del fendmeno de "implosidn" en contraste con el de
"explosidn™.  Este Ultimo se identifica con un esta-
1lido incontrolado y viclento que se genera en un centro
y se expande a la periferia. En tanto que "Implo-
sidon"= movimiento epicéntrico generado por fuerzas cen-
tripetas aglutinantes en torno a un nicleo central o
sistema central pluricéntrico. "La implosidn implica
una tendencia universalizada a la participacion global,
y es exactamente lo contrario de una explosidn corres-
pondiente a la especializacidon y a la atomizacion"...
"La diferencia entre los dos tipos de media es esencial:
los primeros son bajos en definicion y altos en parti-
cipacidn (medios temperados de la era tecnoldgica) en
relacion con / los hot medium (medium violento) bajos
en participacion y altos en la definicion". @)

Constituye centro de interés para nuestro cometido el
formular algunas aproximaciones en torno al sistema
educativo institucional como "sistema de comunicacidn"
en la relacidn didactica y la influencia de un mundo
tecnologico que lo penetra y lo transforma en sus

(2) Gozzer, Giovanni. "La Educacién Tecnoldgica" Tbid, 388
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estructuras basicas. Tales '"media" no sOlo constitu-
yen nuevas extensiones humanas, sino también nuevos
lenguajes y nuevos mensajes de efectos profundamente
innovadores: el ingreso del hombre en la civilizacidn
del atomo y de la energia eléctrica signa la apertura
multidimensional de 1la  tecnologia de la continuidad,
de la instantaneidad y de la contemporaneidad... que
lo proyecta a una trama "extensiva' de su sistema vivi-—
ente, a una constelacidn sistémica externa que requiere,
como nunca, la participacion de su concilencia indivi-
dual "interna'. El nuevo '"sistema de vida" entrana
la respuesta de "nuevos sistemas educativos" gque manten—
gan continua apertura con el entorno sociocultural-tecno
16gico en que se hallan inmersos a fin de mantener
fluida comunicacidn, alto nivel participativo, automati-
cidad de intercambios y bajo nivel de 'definicion",
Todo ello configura la imagen de un "sistema abierto",
plastico y flexible, en que sus mecanismos sistémicos de
~informacidn operan el funcionalismo dinamico interno
Yy promuevan sus '"salidas' optimizantes del proceso.

Como sistema comunicativo-informativos, su dinamica
se configura en la recepcidon de entradas y en la emisidn
de salidas en torno a un nlcleo central aglutinante

AT 1" ST " z T
que actua como "polo" o ''campo de fuerza gravitatoria
mantenida por el* esquilibrio de tensiones entre las
direcciones centrifugas y centripetas.

d) La Informacidn como "medio' en el Sistema

de Comunicacidon socioeducativa.

Considerando al Sistema Educativo como un gran sistema
de comunicacidn y dentro de &1 al "Subsistema de Infor-
macidn Educativa" como una entidad organizativa genera-
dora de informacidn especializada, tendremos el esquema
de dos sistemas de comunicacidén socioeducativa con este
disefic analitico:
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Estudio del '"medio"
Ststema de Informacidn
Educativa

sus posibilidades
modificaderas

su funeion de
la dindmica
socloeducativa

mecanismos sus relaciones con
relactonados otros subsistemas
educativos

#
Informacién
Educacional y control
de la gestion.

Considerando al Subsistema de Informacidn Educativa
como un factor de modificacidn, renovacidon o cambio
del Sistema Educativo, podremos formular un esquema
matemidtico con intervencidn de variables que representen
la magnitud del cambio producido:

. Emisor = Estado E del Sistema Educativo

. Receptor= Sistema Educativo en Estado E'

por incidencia del factor
. Tiempo = T

Resultard que el Cambio = C serd expresidn de las dife-
rencias entre E y E' y en la relacidon directa con la
cantidad de Informacidén = I transmitida en la comunica-—
cion. De lo que se infiere la formula:

E'-E =T x I
Fundado en razon logicomatematica tendremos que el
cambio sistémico se halla en relacidn directa con la

evolucidn temporal y con 1la cantidad de informacidn
transmitida para promover el nuevo estado "E".
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La informacidén constituye, desde esta Optica, un elemen-
to dialéctico al servicio de la educacidn. La efica-
cia de su accidn perfectiva estara condicionada por
factores estructurales y funcionales existentes en el
propio medio, tales como: elementos, relaciones, morfo-
~logia, funciones especificas, capacidad transmitiva,
capacidad receptiva, interferencias y alteraciones por
"ruidos", redundancia con gue se refuerce el mensaje.
Todo 1o cual configura un cuadro condicionante y hasta
determinante de la funcionalidad socioeducativa de la
Informacidén, o sea su papel de medio transmisor de men-
sa. jes educativos.

e) Aproximaciones al concepto operativo de '"Sistema

de Informacion Educativa"

Penetrar en el ambito de la Documentacidn e Informacidn
Educativa institucionalizada es situarla en la doble
dimension espacio-temporal. En la vertiente espacial
es ubicarla en las estructuras educativas formales:
un subconjunto o subsistema vinculado con el universo
educativo formal, comoc parte cooperante del Sistema
Glcobal en pos de su desarrollo perfectivo. Desde el
punto de mira temporal es comparecer ante su génesis
y observar su evolucion histdrica, seguir sus lineas
de desarrollo y formular apreciaciones relativas a su
situacidn actual, en su contexto tempo-espacial y so-
bre esa base, proyectar la vision a previsibles tenden-
cias futuras.

Como resultante de la experiencia general de la mayoria
de los paises, cabe hablar de servicios especializados
designados con' el nombre genérico mas frecuente de
"centros de documentacion" o "centros de informacién”
y/o "centros de documentacidn e informacidn' como unida-
des organizativo-funcionales gque operan en las estruc—

~127-




turas educativas institucionales, como mecanismos ins—
trumentales de apoyo loglstico a la gestion educativa
{comple jo educativo total o sectores preferenciales:
nivel de decisiones, planificacidn, ejecucidn, etc.).
De su ubicacion y misiones funcionales, se infiere que
ostos organismos © sistemas de informacion actuan en
las estructuras educativas (subconjuntos) se proyectﬁﬁ
sobre materia educativa (especializacidén relacional)
vy que deben ser para la gestidn educativa, trascendien-
do, con su dinamica operativa, en un sentido ascensio-
nal promotor de procesos que sefialen metas a la educa—
cién, en direccidn prospectiva.

ta operaoilidad funcional y el comportamiento adapta-
vo a las condiciones y exlgencias del medio lo erilgen
en un sistema cibernético cuyas salidas contestan o
se adaptan a las necesidades del entorno institucional
en situacicr== cambiantss de ajuste, modificacidn, cohe-

s 2 et st e
SioN Y desinTegracion.

, en este esfuerzo por identificar al universo enti-
tivo y funcional de la "Unidad de Informacidn Educati-
va'' el de concebirlo como "sistema':

WU
o
M

a) Desde el punto de vista de la organizacidn: Complejo
de componentes interrelacionades cuya finalidad es
la transferencia de Informacidn Educativa desde las
fuentes generadoras a los usuarios.

h) Desde el punto de vista de la funcidn: Entrafia la
integracion de componentes esenciales (humanos, meto-
doldgicos, organizativos y programaticos) en un pro-
ceso dindmico que tiene como objetivo fundamental
Ta comunicacidn de Informacion Educativa a la comuni-
dad, en este ambito.

Desde el punto de vista metodologico: Conjunto de
medios, reglas y técnicas que posibilitan procesos

el

-128-



mediante los cuales diversas combinaciones de recur-
s0s son transformadas en servicios. Dichos proce-
so0s pueden ser: a) Técnicos -Operaciones de "documen—
tacién"-, seleccidon, catalogacidon, clasificacion,
indicacion, condensacion,etc. b) Administrativos:
Actividades de planificacidn, control y evaluacion
del funcionamiento de la unidad.

d) Desde el punto de vista de la especialidad: La
situacidn de este subconjunto en el universo sistémi-
co de la Educacién y su funcionalidad dirigida a
una comunidad de usuarios naturales del ambito educa-
tivo define su teleologia: su '"deber ser'" centro
de Informacidn inter-transdisciplinario en torno
al complejo "Educacion" para servir al mejoramiento
del proceso y para optimizar el producto.

e) Desde el punto de vista integral: Ensambladura sisté-
mica que armoniza el conjunto estructo-funcional
para el cumplimiento eficiente de sus finalidades
especificas. Este concepto de integracidon '"unita-
ria" se corresponde con la proyeccidn relacional
intra e intersistémica.

En sintesis, entiéndase por Sistema de Informacidn Edu-
cativa al complejo o totalidad, cuya fenomenologla intra
y extrasistemica se basa en la comunicacion de informa-
cion sobre el area interdisciplinaria '"Etucacidn", en
la dimensidn retrospectiva y actual para proyectarse
en sentido prospectivo al proceso futuro a fin de opti-
mizar la dinamica operativa. y el producto final.

f) Estructura Funcional de la "Unidad de Informacion

Educativa"

El objeto de este enfoque se centra en la unidad siste-
matica de Informacidon Educativa. considerandola un ele-
mento basico ¢ nlcleo sistéemico. Es decir, observar
a la '"Unidad de Informacidn Educativa' como "sistema'.
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Analdgicamente, puede establecerse aqui la comparacion
con los sistemas naturales ordenados en serie de cre-
ciente complejidad, que se inicia con los elementos
constituyentes del Sistema "Atomo", expresada en la
sigla "AMPC'": A=Atomo - M= Molécula" - P= Protista -
~ O= Organisme multicelular. (Elaboracidn formulada
por el experto en Teorla de Sistemas, Dr. Rafael Rodri—
guez Delgado}.

Asi, 1la "Unidad de Informacidn Educativa" constituye,
desde este punto de vista el atomo sistémico.

Como tal, tiene una estructura interna (estatica) que
puede estudiarse como "sistema cerrado';

Posée una funcionalidad dindmica (relacional) que pue-—
de estudiarse como ''sistema abierto”;

y por (ltimo, en su relacidén con el entorno o como
"subsistema' puede ser concebida como "sistema dialéc-—
tico", en proceso evolutivo cambiante.

Las redes de relaciones que se dan en las estructuras,
sean en escala vertical o jerarquica o en las escalas
horizontales, entre conjuntos de igual nivel, ofrecen
la  problematica de su extraordinaria complejidad.
El tratamiento aislado de una entidad sistémica pue-
de constituir un proceso abstractivo de indole metodolo-
gica.

Ello nos conduce al tratamiento de estos conjuntos sis-
témicos como ''universos' compuestos por elementos cali-
ficados por sus atributos especificos. De ello se
infiere que cualquier conjunto sistémico puede tomarse
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como sistema de referencia. Todo sistema de referen—.
cia se analiza en diversos niveles y se relaciona con
supersistemas, dentro de los cuales estan comprendidos.

El objetivo se centra en la Unidad como ''centro de ope-

.raciones documentarias" Como tal, se analiza cada
componente de su estructura organlca como elemento fun-
cional.

£stos elementos funcionales sirven de fundamento a las
"unidades operativas" que constituyen el sistema.
En el proceso sefalado por el 'ciclo documentario",
cada una de ellas opera, tal como en los sistemas de
procesamientc de datos son:

"Unidad de "Procesamiento" - "Unidad de
Entrada ) Salida

Cada. una de estas unidades funcionales constituyen fa-
ses fundamentales del "Sistema Documentario” y segln
la prevalencia de cada una como- "funcion™ en el ciclo
se establecera la correspondencia:

Unidad Unidad Unidad
"DOCUMENTACION" } " INFORMACTION" "DIFUSION"

En este esquema funcional, la unidad de entrada "Docu-
mentacidn” entrafia procesos gue se iniciam con la recep-
cion del documento o soporte informativo al que se some—
te una serie de operaczones identificatorias: reglstro

descripcidon bibliografica o catalogac1on— indizacion,

clasificacidonm, etc.
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tn la segunda fase, de 'procesamiento', denominada
"Informacidon": el tratamiento se centra en el anilisis
semantico o especificamente informativo del documento-
elaboracion de reslmenes analiticos o "abstractos” de
distinto grado, investigacidn de fuentes, idem. de pro-
blematica especifica del area, produccidén de documenta-
cidn "secundaria" y "terciaria".

En la tercera fase, unidad de salida o "Difusidén" como
lo expresa el concepto se produce la diseminacidon de
resultados o productos con la difusidn de la Informa-—
;ién gue puede canalizarse a sectores homogéneos, en
cuyo caso, se procede a una Difusidn Selectiva de Infor-
macion (D.S.I.) o bien, ésta se proyecta a sectores
mas amplios, no discriminados de usuarios.

Este enfogue, en un planc descriptivo ofrece la apertu-
ra amplia de un "Sistema Abierto" en permanente inte-
raccidn con el gran entorno institucional. Como tal,
ofrece la posibilidad de ser instrumento fundamental
en  cualquier esfuerzo de fortalecimiento vertical de
la infraestructura informativa y en la organizacion
de redes sitémicas de informacidn educativa. En tal
tido, cabe ver ‘las promisorias perspectivas que tal
nfoque ofrece en relacidn con el desarrollo de la uni-
status institucional, prestigio de utilidad, pro-
yeccién a sectores activos de la gestién educativa,
ertura hacia nuevas areas prioritarias de desarrollo,
el consecuente proceso evolutivo optimizante de
s acciones, en armonia con otras esferas interdisci-
inarias que operan el concepto de desarrolle inte-
grado en el ambito social.
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Las tendencias relevantes qgue se perciben en esta esfe-
ra pueden sintetizarse en la necesidad de instituir
“Sistemas de Informacidn Educativa' como formas insti-
tucionalizadas o formales de coordinacidn e integra-
cion a nivel horizontal y vertical; necesidad de in-
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cluir la planificacidén de los Centros de Informacidn
Educativa como un sector de la Planificacidn Integral
de la Educacidn. Necesidad de incorporar el Sistema
de Informacidn Educativa en el contexto de un Desarro-
1lo Integrado.
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RENDIMIENTO ACADEMICO Y EVALUACION ETICA EN E AULA: UNA
APLICACTION DE LA TEORIA DE SISTEMAS.

En el esquema tedrico desarrollado en trabajos anterio-
res (ver F. Parra Luna 1974, 1880, 1981 y 1982), he
asumido unos cuantos principios basicos que explicito
de nuevo como axiomas de partida, a saber:

1. Uno de los objetos de estudio mas relevantes que
puede adoptar la Sociologia, consiste en los VALO-
RES que persiguen todos y cada uno de los miembros
de una colectividad dada como "bienes" que satisfa-
cen sus necesidades, y como finalidad (ltima que
mantiene la 1nteracc1on del grupo.

2. Tanto los Valores producidos por un sistema social
‘(salidas) como los factores utilizados para ello
(entradas), como las Necesidades expresadas por la
poblacidn y las élites dirigentes, son susceptibles
de ser validamente operacionalizados y cuantifica-
dos.

3. A partir de tales datos es posible un Conocimiento
matemdtico de la EFICACIA del sistema social asi
como de otra serie de nociones derivadas de gran
interés tedrico Yy practico.
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4. A través de la operacionalizacidon de 1los Valores
se hace posible medir, no sd0lo lo que el sistema
hace, sino también lo que DEBERIA hacer. Esto Ul-
timo se puede conseguir integrando de una manera
ponderada: 1) la opinidn de la colectividad; 2) la
opinidon de los expertos y 3) las realizaciones empi-
ricas del Entorno.

5. E1 conjunto de distancias métricas entre SER y DE-
BER SER para todos los Valores utilizados, es sus—
ceptible de definir lo que he propuesto anteriormen-
te 1llamar "comportamiento ético de un sistema so-—
cial" expresable en su algoritmo matematico corres-
pondiente.

Para someter a una aplicacidn practica la teoria desa-
rrollada, se va a considerar el Aula de clase como un
sistema social "Ad hoc'" especializado en incrementar
un conocimiento especifico de los estudiantes que lo
forman.

Después de la serie de trabajos realizados Bobansky
(1972), Boor (1973), Farine (1973) y Clackburn y Clarck
(1975), entre otros, sobre diferentes formas de evalu-
acion del rendimiento académico, y mas concretamente
de los trabajos de Guigeou (1973) y Riecher (1975) criti-
cando el primero el enfoque sistémico en el analisis
de las acciones formativas y el segundo proponiendo
el método de la observacidn intensiva (en aplicacion
de la "Grounded Theory'") como modo mas adecuado de ob-
servacidén y analisis, disponemos de suficiente base
como para intentar contraponer los resultados de un
acercamiento sistémico al sistema social "Aula" frente
a métodos mas pretendidamente 'cualitativos" y 'flexi-
bles".
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Ademds, el especifico trabajo de Parsons (1959) "The
School Class as a Social System", nos servird igualmen-
te para contrastar lo que el acercamiento sistémico
puede hacer cuando se pasa de una concepcidn sistémica
meramente desarrollada en términos literarios a una
concepcidn sistémica mas operacionalizada y formalizada.

Por otra parte, y dado que la evaluacion del rendimien-
to académico en el Aula se hace aqui operativa en base
a la opinidn de los estudiantes, algunos trabajos sobre
el tema de la participacion de los alumnos en los sis-
temas de ensefianza comc los de Singh y Murphy (1973),
Mirchell y Nebeker (1973), Girardi (1974), Seeman y
Seeman (1976) y Biggs y Choppra (1979), han sido Gtiles
a la hora de disefar el cuestionario utilizado.

Se toma pues el Aula tipica en una Facultad Universita-
ria como un sistema social cuyo objetiveo fundamental.
es la enseflanza pero para lo cual se verd obligado a
realizar también otras funciones axiocldgicas complemen-—
tarias, a partir todo ello de la utilizacidn de ciertos
medics personales, materiales y financieros. Sistema
por supuesto abierto y bajo la influencia de un Entorno
universitario, sociocultural, econdmico y politico que
lo va a constrefiir en mayor o menor grado.

Pero hay que advertir que no se trataréd aqui de llevar
a cabo ningln andlisis representativo, sino simplemente
de demostrar la posibilidad y fecundidad practica de
la Teoria de Sistemas Sociales. Si se ha tomado el
Aula de clase es porque representa ventajas evidentes
bajo el punto de vista de la economia del investigador
sin que ello merme la validez de la aplicabilidad que
intento demostrar.

Concretamente se van a comparar las siguientes cinco
Aulas:
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1. Asignatura ‘de Sociologia (32 curso de
Publicidad, Grupo tarde) en la Fac. de
C. de la Informaciodn.

2. Asignatura de Sociologia (12 curso de
Imagen, Grupo Tarde), en la Facultad. de
C. de la Informacidn.

3. Asignatura de Sociologia de la Educacidn
(Grupo mafiana) en la Facultad de Filoso-
fla y Letras.

4. Asignatura de Sociologia (32 curso de
Periodismo, Grupo ) en la Fac. de C.
de la Informacion.

5. Asignatura de Sociologia (32 curso de
Periodismo, Grupo ) en la Fac. de C.
de la Informaciodn.

Estas cinco Aulas seran llamadas en adelante sistemas
A, B, C, Dy E, pero no en el orden citado sino en otro
atripuido al azar de forma tal gue no sea posible la
identificacidén de los grupos, evitandose con ello cual-
quier comparacidn enojosa. Tomaremos el '"Sistema A"
como sistema a comparar y el conjunto de los sistemas
B, C, D y E formaréan el ENTORNO significativo.

A dichas Aulas les serd administrado el mismo cuestiona-—
rio cuatro veces durante el curso académico, de forma
que sea posible una evaluacidon de los cambios produci-
dos. Antes de pasar el cuestionario formalmente a
los cinco grupos previstos, se experimentarad en una
encuesta piloto dentro de un mismo grupo en cuatro mo-
mentos diferentes, repetidos cada 15 dias.
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1. E1 modelo feormal

Si seguimos aceptando como ldeas centrales y definidoras
de todo sistema social el ser un ente: 1) TRANSFORMADOR
y 2) COMUNICATIVO, el modelo para la medida de su rendi-
miento puede adoptar en principio el conocido esquema
behaviorista Estimulo-Respuesta que en términos de la
Teoria General de Sistemas queda traducido por Entradas-
Transformacion-Salidas, al tiempo que el segundo circui-
to comunicativo entre salidas y entradas a través del
proceso realimentador, hace que cada porcion de conoci-
miento incrementado en el Aula potencie a su vez (al
retroentrar como una nueva entrada) el conccimiento
en el periodoc subsiguiente. El esquema general adop-
tado seguird por tanto el circuito Entradas (X)-Transfor
macidn (T)-Salidas (Y) y cuya relacidn formal se expresa
como Y=f(T,X), o més explicitamente y asumiendo una
relacidon multiplicativa:

Y=TX, de donde T=Y/X, que es lo que me propongo medir.

Esta primera formulacidn no pasa de ser una concepcidn
estatica del sistema cuyo comportamiento real es como
sabemos dinamico. Ello hace que sea necesario intro-
ducir la variable tiempo, formalizando el procesc retro-
alimentador en la siguiente forma:

X = f2(

12 )

To1 Yo

donde los subindices "O", "1" y "2" indican los momentos
inicial y final de cada periodo estudiado.
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La comparacion por otra parte de las realizaciones en

el tiempo ch ; Y12, ""Yn—1,n (que llamare Y, , YZ’

.Y por simplificar), nos proporcionara la evolucidn

del sistema en sus diferentes nociones de cambio, progre
so, regresion social, equilibrio, etc.

En su adaptacién al sistema ''Interaccidon estudiantes-
profesor' que representa el Aula, es necesario redefinir
previamente lo que se entiende por "X"(entradas), "Y"
(salidas) y "SVI"(Sistema. de Valores Idealizado) que
inspira el funcionamiento de "T'".

Empecemos por las Salidas. ;Que deberia '"producirse"
en el Aula?. Es evidente que el Aula existe como
sistema con el fin basico de incrementar cuanto pueda
el conocimiento de 1los estudiantes en la materia de
la asignatura correspondiente. Pero no solo ésto,
sino que serad necesario tambien perseguir y realizar
el wvalor Justicia (Distributiva) desde el momento en
que el profesor ha de mostrarse justo en general, dar
a todos las mismas oportunidades, calificar justamente
desde el punto de vista comparativo, etc. - De igual
manera habra de perseguir y realizar el Valor Libertad
desde el momento en que el estudiante debe de gozar
de la posibilidad de hacer preguntas, de criticar el
contenido de la ensefianza, la labor del profesor,etc.,
o bien la necesidad de perseguir y realizar el Valor
Calidad de las Actividades si. se desea potenciar la
participacion de los estudiantes en el desarrollo de
las actividades del Aula. En realidad, el Aula como
sistema social, habrid normalmente de realizar todos
y cada uno de los Valores asumidos en el llamado PATRON

REFERENCIAL DE VALORES, unos con mas intensidad relati-
va, otros con menos; unos considerandose esenciales
para los objetivos finales del sistema tales como el
Conocimiento, otros quizas considerandose secundarios
(e 1incluso despreciables en ciertas circunstancias)
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tales como la Conservacidén de la Naturaleza o la Salud
de los individuos que componen el Aula. Ya vimos
como el vector de Valores ORCEN, LIBERTAD, JUSTICIA, CONOCIMIENTO,
PRESTIGIO, SALUD, RIQUEZA MATERIAL, CALIDAD DE LAS ACTI-
VIDADES y CONSERVACION DE LA NATURALEZA, sirve de Patrdn
General Comparativo en relacidon al cual cada sistema
social realiza un perfil axioldgico dado segin el nivel
relative de realizacidn de cada Vvalor. Las Salidas
seran pues expresadas en términos de dichos perfiles.

iQue entra ahora en el sistema?. O en otras palabras,
.de qué medios se sirve el Aula para poder "producir"
dicho perfil axioldgico?. En primer lugar entran

la serie de factores que llamé anteriormente "Estructu-
rales" (FE) y que para los efectos operativos aquil pro-
puestos es suficiente subdividirlos en: a) el conocimi-
ento del profesor con su estatus profesional, su grado
de dedicacidén y su coste, todo lo cual puede quizds
resumirse en los emclumentos econdmicos percibidos por
dicho profesor; b) el nimero de horas de clase o semina-
rios consagrados por el estudiante a la asignatura,
y ¢) los medios materiales (locales, muebles, aparatos,
etc.) utilizados. Como este Ultimo tipo de entradas
lo vamos a considerar constante en los grupos estudiados
de las Facultades de C. de la Informacion y Filosofia
y Letras (Univ. Complutense), los factores estructurales
entradas (FE) se pueden concretar en:

1. Emolumentos regulares del profesorado
2. Horas de estudio consagradas oficialmente
por los estudiantes.

En segundo lugar, en el sistema entran también lo que
se definid previamente como Necesidades (N) del sistema,
esto es, el conjunto de niveles de realizacidn de los
Valores del Patrdon (desde ORDEN=O..... hasta CALIDAD
DE LAS ACTIVIDADES=CN) perseguido por todos y cada. uno
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de los estudiantes que componen el Aula, lo que puede
traducirse también por "nivel de motivacidon' del sis-
tema.

Pero la operacion de transformacidon llevada a cabo por
el organo "T" estd mediatizada por la accién de las
élites que dirigen (politica y técnicamente) el sistema;
en este caso concreto del Aula representadas por el
Profesorado. Serd necesario pues conocer qué sistema
de valores persiguen los profesores, perfil axioldgico
gue sera representado por SVI (Sistema de Valores Idea-
lizado).

Por GOltimo, y a los efectos de calcular el "comportami—
ento ético" del sistema, se registrara también la opi-
nidon de los Expertos (E), que en el caso del Aula hacen
formalmente defecto, pero que para mostrar la viabilidad
de su aplicacidn, van a ser representados por la minoria
de estudiantes gue jueguen activamente un rol de "nota-
bles'" o lideres (delegados de curso, lideres informales,
etc.) identificados mediante el correspondiente socio-
grama.

De esta forma, el sistema X——T—=Y, donde X=f(FE,N)
y donde T estd influido y mediatizado por SVI, queda
operacionalizado en el grafico:

X(Entradas) SVI Y(Salidas)
0 : 1. 0=0Orden
N | 2. L=Libertad
CN " 3.
4,
1. Emolumentos 5.
profesorado 6.
FE 7
2. Horas/clase 8.
estudiantes 9. CN=Conservacion
' Naturalesa
) ]
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;Como evaluar cuantitativamente estos flujos de "entra-
da", "mediacién" y "salida"?. Los Factores Estructu-
rales (FE), como he seflalado, en términos objetivos
de 'pesetas percibidas" y '"horas consagradas', y ambas
cantidades llevadas a la '"matriz de maximos-minimos
empiricos" que compara los cinco sistemas utilizados
en el intervalo 0-100, Las necesidades (N) pregun-
tando a los estudiantes cual DEBERIA ser el nivel de
realizaciones conseguidas en el Aula para cada Valor
"O"...."CN'" del Patron Referencial utilizado. Conoce-
remos el Sistema de Valores Idealizado (SVI) preguntando
a las élites rectoras del sistema (Profesorado) cuales
deberian ser dichos niveles de realizacion. Finalmen-
te, se conocera "E" o Sistema de Valores técnicamente
posible preguntando a los lideres estudiantiles que
Juegan en este caso el papel de '"expertos', sobre dichos
niveles de realizacion.

Las Salidas "reales'" habran de ser evaluadas exclusiva-—
mente a partir de las opiniones subjetivas de los estu-
diantes ante la carencia de datos objetivos en este
sentido. Parece 1lb6gico aceptar por otra parte la
opinidn de los estudiantes sobre las realizaciones rea-
les del Aula como una expresidon valida de las mismas,
sobre todo cuando se trata en este ejercicio de mostrar
mas la aplicabilidad de la Teoria de los Sistemas que
de elaborar hipotesis sobre el rendimiento de dichos
grupos sociales, aungue ello pueda ser una consecuencia
util.

Se administrarad pues un primer cuestionario (ver anexo
1) compuesto de tres partes:

Una primera parte dirigida a los estudiantes para re-
gistrar: a) Lo que el sistema HACE {(preguntas impares
1, 3,....hasta la 17) 1lc que corresponde a evaluar "Y',
b) Lo que el sistema DEBERIA hacer (preguntas pares
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7, 4,....hasta la 18) lo que corresponde a evaluar "N".

Une segunda parte dirigida a los profesores y destinada
a registrar: a) lo que el sistema DEBERIA hacer en opi-
nion de sus élites dirigentes (preguntas 28 a 36) todo
lo cual equivale a evaluar "SVIV.

tercera parte estd dirigida a estudiantes y profe-

s y destinada a evaluar el peso o importancia rela-
tiva gue se debe conceder a cada uno de los Valores
considerados, lo que constituye el SISTEMA DE PONDERA-
CLON de los mismos, (pregunta 42).

&
&

inalmente un segundo cuestionario (ver anexo 2) estara
rigido a las élites estudiantiles y registrara: a)

Sistema de Valores que seria factible conseguir en
=1 Aula dados los actuales mediocs de la sociedad espafio—
las y tﬂ el peso o importancia relativa que se debe
nceder a las necesidades (N) expresadas por los estu-

wites en general, al nivel de realizaciones del Entor-

ifd y & su propia opinidn como supuestos "expertos"
{E)} sobre los niveles de P”&]ﬁZ&ClOﬂ técnicamente posi-
oles, de los Valores,

g

Sobre la base de la informacion prossrcionada por dichos
eglionarios es posible calcular X, Y, N, SVI, £ y
= en los cuatro momentos propuestos, todo lo cual nos
proporciona el conocimiento, sintetizado en promedios
las opiniones individuales, de las matrices de las
las 2 y 3.

dicha informacidon aparece como plausible la obten-
- cuantificada de los siguientes conceptos dentro
de unos c¢iertos margenes de validez:
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1.

La evolucidn cuantificada De Y Y, e Y permite
conocer si el Sistema "A" en es udlo ha CAMBIADC
significativamente y si elle ha sido en el sentido
del Progreso o de la Regresidn social.

La evolucidn del grado de EFICACIA del sistema "A"
mediante el calculo de 1la relacidn T=Y/X en los
cuatro momentos programados.

El anadlisis de las diferencias N-Y, Y-SVI, N-SVI,
N-£, SVI-£ e Y-f£ en cuanto posibles DESVIACIONES
significativas entre lo que propone hacer la pobla-
cidn y lo que proponen hacer las élites, o entre
lo que pudo hacer el sistema y lo que efectivamente
hizo,etc.etc.

El calculo del concepto de EQUILIBRIO de acuerdo.
con la formulacidn sugerida en un trabajo anterior
(F. Parra Luna, 1982).

Finalmente, la determinacidn del grado de "Comporta-
miento ETICO" del sistema de acuerdo con la formula-
cidén sugerida en dicho trabajo anterior (cap. ).

Este conocimiento, con parecer central y ciertamente
relevante en el contexto socioldgico actual, no supone
naturalmente sino un hipotético y mindsculo paso adelan-
te hacia percepcidén mas significativa de los fendmenos
sociales.
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2. Encuesta piloto (resultados)

Con vistas a su aplicacidn generalizada en las cinco
Aulas sefialadas, se han pasado primeramente los tres
cuestionarios disefiados en cuatroc ocasiones a los estu-

diantes de una misma Aula. Esta se dividid en cinco
grupos (sistemas A,B,C,D y E) correspondiendo 10 estu—
diantes a cada grupo. Los resultados se representan

resumidos en las tablas 1 y 2 donde el Sistema "A" juega
el papel de sistema a comparar y los sistemas B,C,D
y E conforman el conjunto que representa el Entorno.

La tabla 1 presenta los datos obtenidos a partir del
cuestionario 1 en forma cuantificada y resumida en pro-
medios aritméticos de las respuestas individuales.
Asi p.e. el primer dato de la primera columna '90" (que
se refiere al Vvalor "Orden") proviene de la pregunta
ne 9 del cuestionario que presentd la siguiente pauta
de contestaciones exhaustivas:

Puntuacidn en el

Individuos Ttem intervalo 0-100

1 Ni bien ni mal organizada 10)

2 Ni bien ni mal organizada 50

3 Ni bien ni mal organizada 50

4 Bien organizada 67
B Ni bien ni mal organizada - 50
5] Bien organizada 67

7 Mal organizada 34

8 Ni bien ni mal organizada 50

9 Ni bien ni mal organizada 50
.10 Mal organizada 34
Promedio %0
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TABLA I

"SISTEMA A"

Momento 1 Momento 2 Momento 3 Monento 4

SALIDAS (Y)

Ordéen «.:.eoms 50 40 41 42

Libertad ..... 52 55 60 61

Justicia ..... 60 65 65 64

Conocimiento . 50 60 H2 63

Prestigio .... 42 50 51 52

Salud ........ 25 20 15 17

Riqueza Material 29 25 20 21,

Calidad Activi-

dades ........ 40 50 49 50

Conservacién na

turaleza ..... -15 10 17 16
364 375 383 386

Y, =404 Yy =41.6 Y3-42.5 Yy 42.8
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Momento .1 Momento 2 Momento 3 Momentod
NECESIDADES (N)

o 60 58 61 62
80 81 85 84
i [ 90 86 - 86 85
" [P— S § & 95 97 98 96
B |, 5 bttt § 3 85 90 ol 92
S verrerenenns 10 9 10 11
RMe vevennen. 83 30 28 29
Cols soilmomme 5 5 60 58 56 60
Cidll sosmsmiags s s 15 12 13 12

527 521 528 531

=
1

N4 =58.5 N;=57.8 Ny=58.6 4=+ 59

SISTEMA DE VALO-
RES. IDEALIZADO

{SvVI)

U s s wasmsans s § 80 85 80 80
Bl “ecsorsimsssisses e 70 70 80 75
o =3 5 momcersmmum 5 3 80 80 90 - 85
G s s 4 60 70 70 i
P orerrreaenn. 50 50 50 50
S 10 10 10 12
RMe wvveenans 10 10 15 16
Cole: wmwimmis 33 40 50 50 51
CoNeervennnnen 5 10 10 10

405 435 455 450
SV, = 45 SVp =48.3 SV3=50.5  SV4= 50
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ENTRADAS (X) Xl XZ

X

3

sueldo profesor pts/ 16.000  16.000 16.000

quincena

PORCENTAJE . ——— R 32%

iDebe cambiar el
funcionamento
del sistema?

SI

NO
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TABLA II

ENTORNO "&" (Sistemas B, C, D y E)

Y Momento 1 Momento 2 Momento 3 Momento 4
Oviveenanas 51 50 50 , 51
Lisgsare « &  wavers 40 43 51 52
5 52 54 55 55
C wwaes i 40 : 50 52 55
P oaesssnas 30 31 35 32
B exers @ 8 wrose 6
RM . ..ooenn 5
C.A. ......10 15 15 16
CoN reenn. 3 3 4 5
237 256 274 278

=-26.3 £-28.4  E:30.4  £:30.8
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N Mmento 1 Mamerto 2 Momento 3 Momento 4
O srenmmwn g 6 61 65 65 66
| I 75 79 78 78
k J—— 81 84 83 85
Cevernnnn 95 95 96 96
P s wmssns 90' 9l 00 92
S i 10 ¥2 13 14
RMivuun.. 17 10 15 15
C.A 63 65 64 65
G Smincons 12 14 15 14

501 521 519 525
SVI
O 8 doensmimnn 70 70 71 72
B 5 it 60 62 64 65
B 65 64 60 03
Cvvennnnn 60 65 71 2
(SR — 50 55 57 50
S 53 5 s 5 6 8 7
R.M. 5 5 5 4
Ciis . 30 25 28 25
C.N; 5 6 5 0

350 358 369 370
SUELDO PROFESOR (X)

X1 Xy X3 X4
pts/quinc. 16.000 16.000 16.000 16.000
32% 32% 32% 32%

PORCENTAJE
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- TABLA ITI

CALCULO DE "T" = Y/X EN MOMENTOS 1,2,3 y 4

SISTEMA "A"
Y; 40.4 .
NI T
= 2

X 3

Yo Bl o
X 32

?S 42.5

~ = = 1.33
Xy 32

Yy = 42.8 = 1.34
X 2

X4 3
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ENTORNQ "&n

il

il

Il

7
b 2
X1 223
Y
_2 28.4
Xy
32

Y
i 30.4
X

q 52
Y
—4 30.8
X

4 54
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Dicha tabla 1 suministra -la informacidn basica relativa
al sistema "A" en estudio. Las Salidas (Y) represen-—
tan, como sabemos, los niveles de realizacion que los
estudiantes consideran gue se han producido en los pe-
riodos o momentos 1, 2, 3 y 4. Las Necesidades (N)
los niveles de realizacidon que DEBERIAN haberse produci-
do segin la opinidén de dichos estudiantes. El Sistema
de Valores Idealizado (SVI) lo que DEBERIA producirse
en opinidén del Profesorado (élite dominante). Final-
mente, y como entradas en el sistema se registra sola-
mente el sueldo quincenal del profesor (16.000 ptas.
que corresponden a una Adjuntia, dedicacién plena, lo
que representa un 32 por ciento de las 60.000 ptas.
que corresponden a una Catedra dedicacidon exclusiva),
ya que tanto las horas consagradas por los alumnos como
los materiales utilizados (muebles e inmuebles), se
consideran constantes en todos los grupos.

La tabla 2 presenta los mismos datos pero referidos
ahora a los grupos B,C,D y E que componen el Entorno.

Calculo de la Eficacia global

Definida la EFICACIA global de un sistema como T=Y/X
(0. Lange, 1965) la tabla 3 presenta la evolucidn de
"T" en los cuatro momentos estudiados apreciandose una
cierta mejora tanto en el sistema "A" que pasa de un
coeficiente de 1,26 en el momento a 1,34 en el momento
4, como del Entorno que pasa de 0,82 a 0,95. La com-
paracidén matematica rigurosa de ambas tendencias de
me jora no es posible sin una ponderacidn y una medida
de 1la tendencia 'como p.e. las utilizadas en F. Parra
Luna (1974).
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TABLA 1V

CALCULO DEL CAMBIO SOCTIAL ENTRE LOS MOMENTOS Yq e Y ENEL

SISTEMA "A"

Y, Y, d

0 42 51 -9
L 61 52 9
J 64 60 4
c 63 50 13
P 52 42 10
B 17 25 -8
RM 21 29 -8
CA 50 40 10
CN 16 15 1
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3. La medida del cambio social

La nocion del CAMBIO SOCIAL puede ser cuantificada no
sGlo para los cuatro momentos sino para cada uno de
los 9 x 6 = 54 conceptos gue forman las tablas 1 y 2,
No obstante y para ilustrar el calculo sdlo se va ha
medir el cambio producido entre los momentos 1 y 4 para
el conjunto de Valores de '"Y" o salidas reales del sis-
tema tal y como se sefiala en la tabla 4. La importan-
cia del cambio social viene dada por el vector de dife-
rencias (d) entre los valores respectivos de Y’ e Y

y su expresidn global por la formula: i
9
C=>d, =22
: i
i=1
donde d = Y4— Y1
y que en términos relatlvos (Cr) puede expresarse Como:
iild
Cr\ = L___
(Y4+ Y1)/2

o como expresion promedio por:

:S;d /8

i=1
Esta nocidén de cambio global puede descomponerse en
Progreso Social (PS) y Regresidon Social (RS). La

primera viene definida por la suma de las diferencias
con signo positivo, esto es:

- & d(4) = 9+4+13+10+1041 = 47
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que corresponde a los Valores Libertad, Justicia, Cono-
cimiento, Prestigio, Calidad de las Actividades y Con—
servacion de la Naturaleza.

De igual forma, la regresidn social acaecida en los
Valores Orden, Salud y Riqueza Material, queda registra-
da en:

RS = = d(-) = 0+8+8 = 24

de donde se obtiene un indice de Progreso/Regresion
(IPR) relacionando ambas magnitudes:

IPR = PS/RS = 47/24 = 1,9

cuyo 1indice, por ser mayor que la unidad, representa
un progresc neto; si por el contrario fuera menor egui-—
valdria a una regresion social neta.

4. La nocion de Equilibrio Social

De diferente forma a lo que se suele entender por "equi-
librio" en los sistemas mecénicos y bioldgicos, se adop-
to igualmente en la teoria anterior un principio defini-
dor del equilibrio de un sistema social por el cual
este tipo de sistema estard en "equilibrio" si, y solo
si, cumple los siguientes cuatro reguisitos: 1) si su
nivel medio de realizaciones no se encuentra demasiado
- lejos del correspondiente a su Entorno mas significati-
< vo; 2) si existe una cierta correspondencia axioldgica
entre su perfil de realizaciones y el de dicho Entorno;
3) si en relacidn a periodos inmediatamente anteriores
el sistema en cuestidén viene mejorando sus niveles:
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y 4) si la poblacidon que compone dicho sistema piensa
que el sistam estd en equilibrio.

Tratando de conocer si el sistema "A" en el momento
4 se encuentra "en eguilibrio”, el reguisito n2l o
"comparacion de niveles Sistema/Entorno'' se operaciona-
liza por la expresidn:

?4 42,8 42,8
= = = 0,78

Y4+IY4-£4i 42,8+|42,8—30,8’ 54,8

El requisito n? 2 o "concordancia axioldgica Sistema/
Entorno” se operacionaliza por un coeficiente de asocia-
cion entre ambas series de datos como p.e. el coeficien-
te de correlacidén de Pearson, siendo éste:

= 0,88

El reguisito n? 3 o "Indice de Mejora" del propic siste-
ma se operacionaliza mediante la expresion:

Yt Y, 42,8+ 42,5 85,3
™ = = e = 1,04

Yot Y, 41,6+ 40,4 82,0

El requisito n2 4 - o "Indice de Equilibrio Sub jetivo"
(IES) se operacionaliza relacionando el nimero de perso-
nas que opinan que el 51stema "no debe cambiar'(esta
en equilibrio) con el nimero de personas que oplnan
que el sistema 'debe cambiar"(no esta en equilibrio',
con arreglo a la siguiente formula:

Ne opiniones hacia el '"no cambio" 29

I\

i
N
N
.y

IES =
1+N2 opiniones hacia el "cambio"  1+11
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TABLA V

DESVIACION SOCIAL

Yy - Ny /d/
42 1 20
61 84 - 23
64 85 e g
63 175 - e,
520 92 oo 40 .
100(165/9)
17 I E—— 6 D (Yy-Ng)= & 77 -
21 FYP e 8 59
50 ;s S 10
16 12  mm———m—— 4
386 531 165
N4 = 59
Y, - SVI, /d/
42 -7 R 38
61 75 e 14
ot R - 100(100
63 71 e 8 D(Y,-SVL,) = C100/G)_ 22 ,2%
52 B  —eamas 2 50
17 | . S 5
21 16 St 5
50 L N 1
16 |1 —— 6
386 450 100
SVI, = 50

=161-

31%
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Ng - SVI, /d/

62 80 18

84 17 9

85 85

96 71 ' 25

92 50 42 |
11 12 1 D(N4_5v14)_100(119{9) - 22.4%
29 16 13 59

60 51 9

12 10 2
531 450 119

N = 59

Ny - s dod

62 51 11

84 52 32

85 55 30

96 55 41 100(253/9)
92 32 60 D(N4-E4) = =2 Il 47,6%

59

11 6 5

29 6 23

60 16 44

12 5 7

531 278 253



Vi o - £y /d/

$0 51 29

75 52 23

85 55 30

71 55 16

50 32 18 ,

_ 1oo(172/9)

1o 6 " D(SVI4—E4)7 g =38.2%
16 6 10

51 16 35

10 5 5

450 278 172
SVI = 50

42 51 9

61 52 9

64 55 9

63 55 8

_¢y_ 100(126/9) =32.7%

52 32 20 D(Y4 24)— —4—2"-:'8-—
17 6 11

21 6 15

50 16 34

16 5 11

386 278 126

Y - 42.8
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Estos cuatro indices forman las cuatro dimensiones ted-
ricas del concepto de "Equilibrio Social" (ES) que pue-
den ser integradas promediando sus magnitudes como
sigue:

ES = (0,78+0,88+1,04+2,41)/4 = 1,28

cuya expresion final, sin introducir ponderaciones,
indica que el sistema estd "en equilibrio" por ser supe-
rior a la unidad. Si por contra, la expresidon ES
fuera menor que la unidad, el sistema nostraria estar
en desequilibrio en proporcidn directa a su alejamiento
de dicho valor.

5. E1 concepto de Desviacidn Social

A partir de esta utilizacidon operacionalizada de los
Valores en la teoria del sistema social, la nocidn de
Desviacion Social ya no puede quedar circunscrita al
concepto de ‘'deviance" tradicional en Sociologia.
Este Ultimo caracteriza una accidn que es a la vez axio-
logicamente divergente con las normas sociales y practi-
cada solamente por una minoria dada de la poblacidn.

Al contrario, desde una perspectiva sistémica, el con-
cepto de "desviacidn" pasa a ser: a) efectivamente "des-—
viado' axioldgicamente, pero elle tanto en forma positi-
va como negativa; b) concerniente al sistema global
y por tanto no exclusivamente 1mputable a una minoria;
y c¢) presenta una compleja tipologia de desviaciones
globales relacionadas con el grado de control ciberné-
tico del sistema social.

Puesto que en las matrices de las tablas 1 Y 2 dispone-
mos de los datos para Y, N, SVI,y £, el nimero de des-
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viaciones a calcular es el nlmero de combinaciones
posibles entre estos cwuatro conceptos tomados de dos
en dos, esto es, las seis siguientes: Y-N, Y-SVI, Y-
£, N-SVI, N-f£ y SVI-f, todas ellas referidas solo al
momento 4 por simplificar.

La desviacibn producida entre cualesquiera dos de estos
conceptos, p.e. Y-N, se define como:

100( Z |d| /n)
D(Y-N) =

N

que aplicada a los datos Y4~N4 (ver tabla 5) da:

100(165/9)
DY ,N,) = ——— = 31 %
4 4 50
. s ‘ . -
desviacion ggpbal gue puede descomponerse en positiva 5
y negativa segln se utilicen las diferencias en mas
0 en menos respectivamente. Asi:
s 100(6+4)/9
ES(Y4—N4) SRPEIIRSIAE Y -
59
” - 100(204+23+21+33+40+8+10) /9
D(Y4—N4) = = 29,1 %
59

1l

‘ €4 {3
Y= = - Y -
por }o que D(.4 N4) 6(Y4 N4) + D(Y4 N4)

=31 = 1,9 + 29,1

Este desglose de desviaciones positivas y negativas
puede reproducirse naturalmente a partir del resto de

-165-




las desviaciones globales -calculadas en la tabla 5.

6. La nocidén de "Comportamiento ético"de un sistema

social

En base a ciertas hipdtesis de trabajos formulados ante-
riormente (F.Parra Luna, 1982), se parte de la idea
central de que un sistema social se comporta correcta-
mente desde un punto de vista ético, si y solo si, HACE
LO QUE DEBE HACER. £l nudo gordiano reside como es
natural en definir lo gque DEBE HACER, espinosa y tradi-
cional tarea que rara vez ha dado frutos operativos.

Adoptando sin embargo el lenguaje axioldgico operacional
gue venimos utilizando, comin y standarizable en prin-
cipio a todo sistema social, el planteamiento del pro-
blema cambia sustancialmente, ya que aparece una nueva
instrumentacion (vease p.e. la "matriz de maximos-mini-
mos empiricos" en F.Parra Luna, 1982), p. ) susceptible
en principic de facilitar un primer paso, no hacia la
solucidén del prablema, pero si hacia una formulacion
oragmatica del mismo y por lo tanto quizds socialmente
dtil. Criterio de validez heuristico no desdefiable,
en mi opinién, a la luz de la metodologia cientifica
actual.

Intentando operativizar dicha nocidn, digamos que lo
gue HACE el sistema “A" lo tenemos ya registrado: se
trata de la serie de magnitudes que se resumen en las
Salidas (Y) para los momentos 1, 2, 3 y 4 en la tabla
1. Esto es, el sistema "A® produce sucesivamente:
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Y, = 40,4
Y, = 41,6
Y, = 42,5
Y, = 42,8

Mas, ;que es 1o que el sistema "A" DEBIO HACER?. Con
arreglo a los criterios sugerides (op. cit.) parece
en principio aceptable asumir como hipdtesis de trabajo
que el sistema debid hacer:

1. 10 que desee o necesite la poblacidén que lo com-
pone (N).

2. lo que sus expertos (élites especializadas en Axiolo-
gla y Politica Social) propeongan como objetivos glo-
bales del sistema. (E)

3. lo que realice su Entorno mas significativo (£) dada
la funcidn de "adaptacidn' permanente de todo siste—.
ma a su Entorno.

4. lo que permitan 1los Factores Estructurales (FE) o
medics materiales y otros, disponibles.

EL DEBER HACER del sistema podria definirse en principio
por la integracidén de los niveles relativos de estos
cuatro vectores de informacion. Elle puede hacerse
pasando por el concepto de Necesidad Integral (NI) pro—
mediando ponderadamente N, E y £, p.e.

NI =N 4E +Ff / a. +a_ +a
a1 a2 a3 1 2 3

donde los coeficientes "a" representan pesos relativos
proporcionados por los llamados "Expertes'".
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Lo que DEBE HACER el sistema, llamémosle p.e. "Sistema
de Valores Posible" (SVP) dependera del concepto de
Necesidad Integral (NI) y del potencial de realizacidn
representado por el conjunto de Factores Estructurales
(FE) disponibles. Formalmente por lo tanto:

SVP = f(NL,FE) ~

donde considerando constante FE para los cinco grupos
comparados, ya que en la encuesta piloto se trata del
mismo profesor y de los mismos medios materiales, SVP
puede quedar definido como:

SVP = NI

lo que aplicado a los datos de las tablas 1 y 2, nos
proporciona los datos de la tabla 6 donde como expresion
final para los cuatro momentos tenemos:

NI, = 49,7

NI, = 49,6

NI, = 50,7
T —

NI, _52,1

Sabemos que el concepto de '"Comportamiento Etico" se
divide en dos dimensiones: a) la que se refiere a la
diferencia de los niveles de realizacidn de los perfiles
"y" (realizaciones reales) y NIg&=»SVP (realizaciones
posibles); y b) la que se refiere a la discordancia
axioldgica entre ambos perfiles.
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La primera pusds cuedas definida por:

Y-NI

NI

mientras que la segunda puede definirse por el
clente de correlacién pearsoniana entre las dos
comparadas (r, —-=).

L Y, NI

Luego la formula del "Comportamiento Etico" (CE;
daria:

'?*i—\]i \

'

\ = r\(,NI/:

b

{2

donde, como se aprecia, se calcula el promedio de
dos dimensiones, ya que ambas varian normalmente

del intérvalo +1 {situacidn dptima) y -1 (situz

pésima) .

Con los datos de la tabla 6 sec calculan los coefici

de ''comportamiento ético" del sistema "A" para
mentos 1,2,3 y 4 (ver tabla 7) aprecidndose
dimensidén "Nivel" (Y-NI)/NI toma siempre valores
vos (-0,19, -0,16, -0,16 y -0,18) lo que signifi
el comportaniento real ha oscilado alrededor de
ot Jebajo de el nivii propuesto como posible: gz
gque la dimensidén "Concordancia axiologica" I'gs |
los valores positives 0,96, 0,96, 0,97 y 0,57, L
guiere decir que el sistema "A" ha logrado trad
correctamente el esguema axioldgico ({ideoldgico)
do por la expresidn '"NI",
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o-—:zmzoz]

o H oz mz o z| [«

TABLA YT

5 n =z m = o =] on=wm=o =x]|[=

= 3 & NI = £ (N,E,€)
PONDERACION : 5 g 5 ::34 N
3+ 4+ 2
R T
¥ peso  Ptus N peso Ptous 1 £ pess Ptus | & P‘L(JS-&[)EEIEJEE.NI"‘

o |80 3 18 | 75 4 300 | 51 2 102 |38 9 64
L N 3 240 50 4 320 40 2 60 640 9 71
J 90 3 27 90 4 360 52 104 734 9 81
C 95 3 285 35 4 340 40 2 30 705 9 78 .
P 55 3 255 | 30 4 320 3 2 60 635 9 70 S
s 3 30 0 4 40 ) 2. di2 52 g - 0 NI=40.7
R.M |32 3 06 15 4 50 5 2 10 166 9 18
c.A 060 3 180 00 4 240 10 2 20 440 9 48
C.N 15 3 45 8 4 32 3 2 b 43 9 9
o 15873 174 | 10 4 230 5 2 100 | 554 9 oLl
L 31 3 243 31 4 324 43 2 36 053 9 72
J | % 3 258 90 4 360 54 2 108 726 9 50
c |97 3 201 134 4 336 50 2 100 727 9 %0 447
P 90 3 270 | 75 4 300 34 2 62 632 9 70| §i-49.6
s 9 3 27 9 4 36 i 2 10 73 9 8
RM | 30 3 90 12 4 48 5 2 10 148 9 16
c.al8 3 174 65 a4 260 L5 2 30 464 9 51
c.N|lz 3 36 |10 4 40 1.2 6 32 9 9 e
o 61 3 183 72 4 288 50 2100 571 2 63
L 85 3 255 3z 4 328 51 2 1oz 685 9 76
Jg 18 3 2358 |91 4 364 55 2 ll0 732 9 8L
c |8 5 208 |85 4 a0 | ;2 2z 10a |78 o 82| *¥
poloL 3 273 175 4 0 | 35 2 70 |643 o 71 |NI=50.7
3 o 3 30 0 4 40 5 2 10 30 9 5
R |28 3 84 12 4 48 s 2 14 146 9 1o
c.aAl56 3 168 66 4 264 15 2 30 462 9 5L
Cipiidd 3 39 9 4 36 1 2 3 83 9 9 .
0 62 3 180 70 4 280 51 2 102 568 2 63
L 184 3 252 |35 4 340 sz 2 104 696 9 77
J 85 3 255 90 4 360 55 2 llo 725 9 %0
c |o6 3 2885 sz 4 328 55 2 Lo 726 9 B0 | . 459
P 92 3 276 27 4 308 32 2 04 648 9 72 | FI- 52.1
3 113 33 19 4. 36 6 2 L2 8L 9 2
R |20 3 37 14 4 56 6 2 1z 155 9 17
c.aleo 3 180 |65 4 260 16 2 32 472 9 32
coN |12 3 3 |lo 4 40 R 86 o ot ____.__

[=
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TABLA VIT

COMPORTAMIENTO ETICO (CE)

MOMENTO 1
Y -
1 N‘{l
51 Of s wpvans 13
52 i 19
60 L 21
50 78 wes ey zéfs Ti= 40.4
42 70 .. B F- 4007
25 9 e, 16 o
29 18 iiiinnn. 11 ey (B AT o ryNI1)/2240.4-49.7 .4 g4
40 48 e, 8 N . A
15 P s e ER ol ey
364 448 150 z
MOMENTO 2
Y, - NI
40 6L s, 21 _
55 72 et iennn. 17 Y=4Lb
65 80 v, 15 NIy = 49.6
60 80 tiiiiinnns 20 Y,-NI,
50 70 einnn. 20 25 :( p— FY3,NIp)/ 2=
20 R 12 T
25 18 eeeeinnn. 9 oy )
50 5 A 1 E( *0'96)/2=M =
10 G eeeinann.
375 447 116 = Bl




4l.

60
65
62
51
15
20
49
17

383

42
61
64
63
52
17
21
50
L6

386

MOMENTO 3

=172~

o5

= 4246 -

NT3= 50.7
Y, - T

EE 'C"::?‘"“g c Y3,N1.>

/2=( 42"5‘50'7+0.9?) } B
50.7

2018 4 0.97
— = 0.4L
2

¥, = 42.8

B~

NI*‘i :Ez-l——
" Y, - NI
CE, =( 4 4

+ T g s
W, ¥y NI )/ 2=

42.8-52.1

——

52z1

+ 0.97) /2=

= NT
3

63 e 22
7O ieeaes 16
Bl verenen ]
82 ..., 20
7/ RV 20

- T i®
16 eeen.. 4
- — 2

o 8
&57 118

MOMENTO 4
= in

0T s 21
7T wwerseus 16
B0 e 16 —
5 7
TL gy 20

o 3
17 swwwaans 4
82 G owun wm 2
19 v aan 3
409 107

-0.18 + 0.97

SV A—— Y .
2



En suma, el concepto de "Comportamiento Etico' del sis-—
tema A" mejora algo durante los periodos 1,2 y 3 (al
pasar de 0,39 a 0,41) para regresar al punto de partida
de 0,39 en el momento 4.

7. Conclusidn

La encuesta realizada, aunque por el momento se trata
s6lo de un experimento piloto, permite concluir que
es posible aplicar la teorla axioldgica formal desarro-
llada en el marco de la Teoria de Sistemas al grupo
social organizado hacia fines (y en consecuencia a cual-
quier sistema social) como es el Aula de clase. Con
los datos obtenidos ha sido posible calcular y hacer
operativos de forma sistematica, una serie de conceptos
centrales en la teoria socioldgica. Dicho conocimien-—
to se caracteriza por otra parte, por ser: a) Relevante
b) Exacto, c¢) Conciso, d) Corroborable y e) facilmente
calculable al utilizar expresiones aritméticas simples
en el intérvalo 0-100.

Por todo ello parece logico deducir que el procedimiento
utilizado representa un sistema operativo sugerente
y digno de que se le preste la debida atencidn. Este
no es sino un primer paso, pPero un primer pasc que
parece prometer,
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LOGICA Y DIMENSIONES DE LO CREATIVO.

1. Acotaciones linguisticas y situacidn del problema

Ante una problematica de tan amplio espectro como la
de la creatividad, parece obligado empezar por un 1lnten-
to de definicion. Tal es, por otra parte, el camino
~y muchas veces la Unica meta— gue muchos autores han
elegido: buscar etimologlas, realizar sutiles distincio—
nes y clasificaciones, etc. etc. Pero en tode esto,
como en casi todo lo que tiene gue ver con las denomlna—
das "ciencias humanas", son tantas las diferentes perti-
nencias elegidas, teorlcas o praxioldgicas, que no se
pueden obtener resultados generalizables, ni muchas
veces 1intercambiables entre diferentes investigadores:
pues cuandc no interesa saber en qué consiste, interesa
saber si es ensefiable, o, 51mu1taneamente conocer si
el campo de la creatividad es uniforme c) bien si es
diferente la creatividad manual de 1la 1nte1ectual la
literaria que 1la Clentlflca etes

Sin poder ofrecer una teoria general de la creatividad
(y sin plantear tampoco si tal cosa es factible), parece
preferible elegir un aspecto bien delimitado del proble-
ma e intentar constru1r su teoria especifica -interrela-
cionada o no, segln sea el caso, con otros aspectos
del mismo-. Antes de pasar a ese punto puede ser
1nteresante un breve analisis linguistico del término
que es aqui nuestro obJeto.
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"Creatividad™ remite primariamente a una actividad.
También podriamos plantearlo como una capacidad, o,
mis escolidsticamente, como una facultad; pero parece
preferible considerar el aspecto de actividad, ya que
hace intervenir no solo los aspectos intelectuales del
sujeto (capacidad, facultad, actitud incluso) que se
aplican, sino que sefiala su caracter procesal, de impli-
cacidén temporal, de transformacidn de los objetos (sea
tal transformacidn manual o intelectual) entre un antes
y un después. Asi, y a expensas de volver luego sobre
este punto, la creatividad se nos aparece como la acti-
vidad que uno, o varios, sujetos humanos ejercen en
la transformacion de un objeto. Pero, claro esta,
no toda transformacidn se denomina "creativa"

Este es el segundo puntc a tratar. La presencia de
un adjetivo gue califica, o no lo hace, a una actividad
comc creativa. Asi, una actividad serd creativa si
el resultado de la transformacidn or—r=da se denomina
"creativo'. La importancia de esta distincion va
mas lejos de lo que parece: pues implica, en toda su
sencillez, un doble criterio restrictivo sobre el proce-—
so creativo: por una parte, que tal proceso ha de llegar
efectivamente a un fin, esto es, que la creatividad
sblo se mide por los resultados y no por el proceso
de creacion.’ Esto deshace algunos de los planteamien-—
tos anteriores: la creatividad no puede ser una capaci-
dad o una facultad, ni nada por el estilo; estos térmi-
nos sblo hablan del substrato, necesario pero no sufici-
ente, para que pueda acontecer el proceso creativo:
pero éste sdlo es tal si el Pesultado al que aboca se

considera 'creativo" En conexidn con esto Gltimo,
la segunda restriccién qgque el adjetivo conlleva es la
de 1la evalua01on de la creatividad. Se trata de

evidenciar que lo creativo no tiene entidad en si, que
no existe independientemente del observador—evaluador,
y que en el caso de varios observadores no suelen exis-
tir criterior comunes de evaluacidn.
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En resumidas cuentas, el problema se puede pensar acu-
diendo a una analogia con la teoria de la accidn o/y
con un planteamiento cajanegrista -al menos en un primer
momento-. Se entendera por creatividad la accién
consistente en transformar unas entradas en salidas,
~de forma tal que estas (Oltimas se denominen '"creativas';
tal accidn se supone ejercida por un sistema integrado,
al menos en parte, por seres humanos.

Tal definicidn es circular y poco valida, pero tiene
el importante mérito de introducir el problema que vamos
a intentar analizar: ;qué caracteristicas debe tener
la salida de un sistema para considerarla como "creati-—
va''?. S1 logramos especificar esas caracteristicas
habremos logrado dar una definicion -y,en cierto modo,
habremos construido una teoria- de lo que es creativo.
Sustituyéndolo entonces en la definicién anterior se
obtendrda una definicidén operativa de lo que es la crea-
tividad.

2. Logica de lo creativo y légica del cambio

Evaluar la salida, respuesta, conducta, de un sistema
nos introduce en el problema de la escala de evaluacidn.
La escala implica escoger unos elementos y no otros
de la totalidad que forma la salida; y esos elementos
que se escogen suelen ser aquellos gue pueden servirnos
para ser comparados con otros semejantes que se hayan
dado, o vayan a darse, en el sistema. Por tanto,
la escala estad en funcidn del problema gue gueramos ana-
lizar y supone una seleccidn de algunos elementos de la
salida que sean comparables, para la pertinencia del

problema, con algunos elementos de la entrada. Esto
indica, de nuevo, "que se es creativo en relacién Sy
pero que es imposible ser creativo en abstracto. La

creatividad exige objetos sobre los que operar —como en
general cualguier actividad-.
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Antes de continuar, puede ser Gtil repetir lo mismo des-—
de un nuevo angulo. Pues el hecho de que la defini-
cidon de creatividad implique la evaluacidn, supone un
desdoblamiento del problema: la observacidon-evaluacion
no tiene porqué coincidir (en rigor es imposible que
coincida) con el proceso de transformacion efectuado.
Esto es, no sdlo quedan al margen procesos gue pueden
ser creativos pero que ro son calificados comno tales, sino
que se nombran comno creativos procesos que pueden no serlo.

Esto 0ltimo introduce el problema de la naturaleza de
la observaciodn. Asociado a parejas de conceptos como
extensidn/intension, profundidad/totalidad, sujeto/ob je-
to, descripcidn/explicacidn,etc, apenas si estd esbozada
una teoria de la observacidn en las ciencias humanas.

Y no puede ser de otra forma: cada teoria nueva no sdlo
compite con la anterior en método y teoria, sino que
la reinterpretacidn. de los datos que ofrece supone,
de hecho, categorias de observacidén diferentes. Por
otra parte, la creatividad puede transformar tanto obje-
tos inanimados (un teorema sin demostrar, un nuevo dise-
fio ,de encendedores, etc.) como objetos vivos -y dentro
de estos Oltimos, algunos dotados de conciencia, planes,
estrategias...—,por lo que se plantea aqui la cuestidn
mas general de si lo que es creativo para el observador
lo es también para el objeto o sistema que es transfor-
mado . :

Sin querer detenernos mas en la cuestidn de la observa-
cidn, sefialaremos unco de los puntos de llegada de gran
nimero de dificultades: 1la pertinencia social de ‘la
observacidn-evaluacion. Seria un error -y grave-
olvidar el problema de las formaciones sociales y dis-— .
cursivas, de las préacticas ideoldgicas, que de una u
otra forma posibilitan o inposibilitan aplicar el adje-
tivo "creativo" a una transformacidn concreta. En
Oltima instancia, se podria afirmar que son ellas las
que crean la linea divisoria entre lo que es creativo
y lo que no lo es. (Sobre la observacidn hay puntos
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que dejamos sin tratar para no complicar un desarrollo
répido como éste; véase Pask, 1975 y Nowakowska 1980,
entre otros). i

Estas observaciones sobre la observacidn conllevan un
peqguefio corolario: nc hay criterio objetivo que nos
permita decidir, ante cualquier resultade de un proceso
de transformacion, si es o no creativo. Y, por consi-
gulente, no hay criterio para averiguar en qué consiste
la creatividad. Pero este corolaric, aparentemente
negativo, puede ser muy productivo. Pues, si recono-
cemos de entrada tal inposibilidad, estamos disclviendo
la problematica de la creatividad en su forma clisica,
pero ello no quiere decir que no se pueda reformular
la tematica.

La problemética nueva gue proponemos ~omo parcialinente
subsumidora de la de la creatividad es la del cambio.

Es posible que estudiar el cambio no nos aporte mucho
mas que el estudio de la creatividad; sin embargo, sitla
correctamente el lugar que le corresponde a la creativi-
dad: el de un tipou especial de cambio (transformacion)
operado sohre un cbjeto o sistema. En qué consiste
tal especialidad es lo que inilenta designar la palabra
"creativo™. Antes de dedicarnos a ello, vamos a in-
sistir otra vez sobre la escala de observacidn.

Es este un paso previo para acometer el siguiente punto,
a la vez que puede arrojar luz sobre un aspecte poco
estudiado de la creatividad. Se trata del tipe de
légica que opera en la calificacién (juicio de atribu-
cidn, juicio de valor), y en general en la predicacion,
de lo gue se denomina *"creativo". Al igual que los
informaticos, algunos semidlogos postulan que, a grandes
rasgos, stlo existen dos tipos de codificacidn: analdgi-
ca y digital. Segln esto -que en lo esencial parece
correcto—, €1 acto de ac jetivar una salida de un sistema
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(sea cual sea la calificacidén que se le dé) es un acto
binario: es creativo o -no lo es =-el resultado al que
aludimos-. Y, ciertamente, el acto s6lo puede ser
pensado -dentro de la logica regida por el principio
de no contradiccidon- como binario. Pero también se
pueden considerar las cosas de otro modo; pues, normal-
mente, el juicio atributivo se halla inserto en unidades
mas amplias (frase, discurso), por lo que existe un
después o un antes discursivos que son los que matizan
el juicio. '

Dicho de ctro modo, la atribucidn binaria, y, en general
digital que se realiza sobre el resultado de un proceso
—que no tiene porqué, ni lo suele ser, digital- supone
un corte, una sutura, entre el acto de nombrar y la
génesis del nominable. Pero tal es la situacidn que
engendra, en su generalidad, el lenguaje humano y muy
particularmente aquellos elementos morfosintacticos
gue son el nombre y el adjetivo (otra cosa, algo dife-
rente, seria el verbo ser y la funcion predicativa pro-
piamente dicha; Kristeva, 1975). Esto, que ya ha
sido sefialado y elaborado en otros contextos (Lacan
1066, Bateson 1979, wilden 1972) con conclusiones a
veces diferentes, hace pensar que la adjetivacidn como
"creativo" de la resultante de una accidén, suponga-al
menos, dos cosas: por un lado, el intento —comlin a toda
ad jetivacion, por 1la simple utilizacidn del lenguaje
verbal- de intreoducir aspectos connotativos, de valora-
cidén en especial, divisidn binaria entre la propiedad
atribuida y su ausencia, de marcar un momento privile-
giado en la detencidon de la secuencia temporal; pero
también supone un uso especifico de la borrosidad del
ad jetivo.

Un buen numero de aspectos del lenguaje natural se es-—
clarecen bastante al considerarlos borrosos (fuzzy).

Y, entre ellos, la utilizacidn del adjetivo. Pues,
evidentemente, ante un resultado siempre se puede sefia-
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lar -en el contexto discursivo de la evaluacidn- su

mayor o menor grado de creatividad. Tal mayor o menor
grado, tal asignacion de una posibilidad de pertenencia
(del resultado a creativo), suponen una actividad no

estrictamente ldgica por parte de la instancia evaluado-
ra—observadora, sino mas bien un modo de aprehensidn
global, paralelo al desarrollo secuencial de la 1logica
booleana, mas cercano al lenguaje coloquial o artisticec
que al propiamente cientifico. La posibilidad de
operar con los conceptos de la 1ldgica borrosa en este
terreno supondria un tratamiento nuevo y de resultados
insospechados (sobre estos aspectos, Kaufmann, 1970).

Pero, ;en qué consiste la especificidad de esa aplica-
cidn borrosa de '"creativo"?. Tomado en su sentido
mas general, y mas intuitivo, "creativo" se aplica,

por ejemplo, a determinados usos sociales, a determina-
dos modelos de conducta, a algunas nuevas sintesis de
formas u objetos, y también a una buena parte de toda
aquella actividad o de todo aquello que es producido
por el hombre y que no es esperable (esto €s, gue posee
una alta carga informativa segin 1la definicién de
Shannon) . Como se ve, la aplicacidn se efectla -de
forma abstracta- sobre aquellos resultados de una trans—
formacidon (independientemente del contenido de la misma)

que se apartan, contradicen o superan lo que podriamos
denominar el conjunto de reglas semidticas sociales
gue funcionan dentro de una determinada formacion social
o/y discursiva. Estas reglas semidticas sociales
son de diferente tipo y pueden ser descompuestas inter-
namente, pero para los fines de este traba jo basta con
que sean entendidas como la aplicacidén -en sentido
matematico- de "uno a varios" que se hace entre un pri-
mer conjunto, constituido por el objeto, o sistema,

y la situacidn, y las respuestas sociales y semidtica-
mente aceptables. "Creativo" dicese de agquellas res-—
puestas que son un cambio en el cddigo formado por las
reglas semidtico-sociales.
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Pero, ;qué tipo de cambio'es considerado como creativo?.
O, todavia mas importante, ;en qué consiste tal cambio
desde un punto de vista 1logico?. A la primera pregun-—
ta es casi imposible contestar; su problematica se
enmarca en los comentarios hechos sobre la observacidn-
-evaluacidn, y ya hemos seflalado las dificultades que
entrafia. La mas fundamental es la direccionalidad
del cambio (Bateson, 199%8).

En cuanto a la segunda pregunta, las respuestas son
mas factibles... y mas variadas. Por ejemplo, Bunge
(1980, p.120) al discutir problemas similares en Biolo-
gla, llega a la siguiente definicidon formal de "emer-
gencia" (que, para nuestro propbsito, puede igualarse
con '"creativo'"): "P es una propiedad emergente o colec-
tiva de x si y solo si ningun componente de x posee
P Es ésta una definicién en apariencia fuerte de
lo que hay que entender por cambio, sobre todo si conti-
nuasemos con la analogia bioldgica -que tan Gtil podria
ser-. Pero muy posiblemente la emergencia solo sea
uno de los posibles tipos de cambio que pueden darse
en un sistema; por ejemplo, el entrenamiento psicoldgi-
co que se puede realizar mediante la técnica denominada
"nio-feedback'" produce cambios importantes en la regula-
cibén de determinadas funciones organicas, por lo general
involuntarias, y, sin embargo, no se puede decir que
el nuevo estado sea emergente en relacidn al anterior.
Por lo tanto, reservaremos la definicidn de emergencia
(que, por otra parte, creemos muy ligada al pensamiento
bioldgico, asl como también aplicable a la concepcidn
sistémica) para un cierto tipo de cambio.

Desde posiciones cibernéticas ofy sistémicas se ha
intentado acotar las diferencias entre diferentes cam-
bios. Asi, Ashby (1956, p.66) dice textualmente:
"podra advertirse que el términc 'cambio" aplicado a
la maquina puede referirse a dos cosas muy diferentes.

Hay un cambio de estado a estado, de a a b, que es el
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comportamiento de la miguina y que se produce por su
propia conduccidon interna; existe ademas, el cambio
de transformacién a transformacidén, de R, a , por
ejemplo, que es un cambio en su modo de comportarse
(...} La diferencia es fundamental y de ninguna manera
puede pasarse por alto". Por otra parte, Piaget dis-
tingue dos tipos de adaptacidn (que, para nosotros,
pueden ser leidos como el reverso del cambio): la adap-
tacion proceso y la adaptacidén-estado (Céllerier, 1968,
p.95, recoge este importante punto piagetiano). Tam-
bién Watzlawick et al. (1974, p.28) sefialan: "... dedu—
cimos la existencia de dos aspectos de cambio: uno tiene
lugar en el interior de un sistema dado que le deja
invariante, el otro modifica el sistema mismo". Para
acabar este apretado muestreo, Bateson (1958, epilogo)
distingue el cambio que se produce a nivel de variables
del gue se produce a nivel de parametros.

Si examinamos las posiciones sefialadas, todas se carac-
terizan por conceptualizar dos tipos de cambio bien
diferenciados -o, en el caso de Piaget, dos tipos de
permanencia-. Por un lado, lo que se podria denominar
"cambio en sentido debil' caracterizado por el simple
funcionamiento temporal del sistema Y que conlleva va-
riaciones en los valores que toman sus variables.
Este tipc de cambio produce efectos muy importantes
cuando es observado a nivel humano: por ejemplo, la
distincidn médica entre "hombre sano" Y "hombre enfermo"
(sea cual sea la enfermedad y su gravedad) no hace sino
conceptualizar los datos empiricos de un cambio débil
en el sistema formado por el cuerpo humano mis su entor—
no vital; sin embargo, las diferencias fenomenoldgicas
entre uno y otro pueden ser importantisimas. Con
toda probabilidad lo que se denomina "creativo" acontece
usualmente dentro de los esquemas del cambio débil.

~187-




Pero también puede darse en lo que podriamos denominar
"cambio en sentide fuerte" y que corresponde a una se-—
gunda variedad de cambio que recorre a los autores cita—

dos. Su caracterizacion implicaria variacidén en los
parametros del sistema y un nuevo tipo de funcionamien-
1o Esto no quiere decir que fenomenoldgicamente

el sistema tenga que ser comoletamente diferente a su
estado anterior, sinc que el tipo de transformaciénes
que realiza si lo son (como se ve, se plantea aqui la
cuestidn de situar correctamente el contexto del acto;
problema formulado modernamente por Whitehead). Este
tipo de cambio seria siempre creativo en relacidon al
sistema, lo cual no implica que lo sea soclalmente:
gue el observador-evaluador lo conceptualice como tal.

Estos dos tipos de cambio se corresponden con lo que
Watzlawick et al. (1974) denominan, respectivamente,
Cambio 1 y Cambio 2. También Wilden (1972) ha sefiala-
do una distincion parecida al hablar de morfcestasis
y morfogénesis, en relacidn a los cambios que experimen-
ta un sistema en el tiempo.

Pero ha sido Bateson {especialmente, 1964/1971) aquien
se ha ocupado de separar los diferentes aprendizajes
y los diferentes tipos de conducta en funcidn de una
clasificacidn jerdrquica basada en la teoria de los
Tipos Logicos de Russell. Ante la imposibilidad de
exponerla en detalle, sea suficiente con decir que los
dos tipos de cambio distinguidos formalmente pueden
actuar en/entre los diferentes niveles de una jerarquia
(también, aunque mas intuitivamente y mas general,
Walliser 1977). Logicamente, lo que pueda ser denomi-
nado creativo en el interior de un nivel de tipificacidn
1logica no lo serd en el nivel superior, e, incluso,
simples cambios de variable (Cambio 1) serdn creativos

para el nivel inferior. De ello se deduce que es

importante conocer el nivel en que se situa el observa-
- . £

dor-evaluador. Pero, ademas, tal jerargula no es
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indefinida en sus niveles, sino que tiene unos limites
derivados de la propia capacidad codificativa del cere-
bro y el cuerpo humancs.

Sintetizando un poco lo dicho, obtenemos: lo creativo
se diluye en la problemdtica mas amplia del cambio,
de la que constituye un caso especial. Sin embargo,
el cambio no es criterio suficiente para determinar
la nominacidén como 'creativa" a la resultante de una
actividad de transformacidon; es preciso, al menos, con-
tar con la instancia observadoraﬂevaluadora (esta ins-
tancia puede tomarse a sl misma como objeto de su eva-
luacidn-observacion). Lo gue si permite el plantea-
miento en términos de cambioc es la busqueda de criterios
cuasi-ob jetivos sobre la transformacion de la estructura
del sistema en estudioc, o bien sobre la transformacidn
del sistema, aunque ello no implique necesariamente

cambio de estructuras. "Cambio fuerte" y "cambio
débil" pueden ser expresiones que describan tales dife-
rencias. Cambio fuerte parece poder describir lo

que se entiende por "propiedad emergente" en Biologia.
Se habia dicho que '"creativo correspondia a un cambio
en el codigo formado por las reglas semiotico-sociales 5
cuancdo tal cambio introduce nuevas posibilidades que
no se hablan utilizado, pero que eran posibles en el
cbdigo, lo denominamos cambio débil (o, cambio 1, cambio
de variables, etc.); cuando el cambio supone una refor-
mulacion del Cédigo o el paso a cddigos de orden supe-—
rior (;y también inferior?), lo denominamos cambio fuer—
te (o0, cambic 2, cambio de parémetros,etc.). Al menos
uno de ambos tipos de cambio es condicidn obligatoria
para que pueda aplicarse '"creativo'. Hay que sefalar
que es usual pensar que '"creativo" se aplica sdlo a
cambios fuertes; pero tal creencia no es verdad: se
basa en criteriocs empirico- fenomenoldgicos, sociales,
economlcos de novedad en la resultante, etc., sin per-
cibir que lo Gnico que permite hacer dlstlﬂClOﬁes a
este nivel es un criterio estructural como el propuesto.
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3. Dimensiones de lo creativo

En este intento de explorar lo creative -dejando un
poco de lado, como problematica subordinada, o cuanto
menos, diferente, la de los procesos conducentes, la
creatividad—-, parece necesario volver a situar lo que
hemos hecho. Pues el esbozo de la ldgica del cambio
realizado sdlo constituye uno de los aspectos de la

- cuestion de lo creativo. Quizas el mas importante,
el que es obligatorio, pero desde luego no el Unico.
Constituye una dimension. Pero se puede sefalar la
existencla de otras dimensiones con arreglc a los sigui-
entes criterios:

a) Del sistema que se transforma ¢ que es transformado

La reflexividad propuesta viene a indicar el hecho de que, a veces,
el objeto de la actividad creativa puede coincidir con
el sujeto que la realiza. Dentro de esta dimensidn,
dos parecen ser las sub-dimensiones fundamentales: la
referente a la estructura del sistema y la referente a
su funcion. (a.1) Estructura. La estructura
del sistema que es transformado estd sujeta -mas alla
de su anadlisis concreto: elementos, relaciones, propie-
dades, que pertenece a la ldgica de los procesos menta—
les '"creativos" y su operatividad- al cambio; esto es,
una estructura cambia de un tiempo inicial a otro poste-
rior, y esa diferencia marca lo que se denominarad
"creativo'. Se pueden distinguir, dentro de esta
dimensién, dos tipos de cambio (fuerte y débil) asocia-
dos ademas con el nivel ldgico en que se realicen.

(a.2) Funcion. La funcion del sistema la considerare-
mos aqui como la relacidn que mantiene con su ecosiste-
ma. Asi, el cambio de estructura dependera, para

su  efectividad, de que sea adaptativo o de que no lo
sea en su relacidn con el entorno (espacial, temporal,
cultural y social). Hay que suponer gue solo, o casi,
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aquellos cambios que sean adaptativos tienen posibilidad
de denominarse "creativos'.

b} Del uso social del término "creativo"

Esta dimensidn es tan importante como la referida al
propio sistema, ya que en la época histérica actual,
caracterizada por un modo de producciodn capitalista,
se ha llegado a un grado tal de intercambio generalizado
que el valor de un objeto, o de un acto, depesnde mas
de la forma de circulacidén gue adopta que del objeto
"en sin. Tal es, por otra parte, la proposicidn que
J. Baudrillard viene repitiendo en los (ltimos quince
aflos -a cuya obra remitimos para las consideraciones
sobre el segundo apartado de esta dimensidn-. A ell
hay que afadir que situamcs en esta dimensidn 1o gue se ha denaninag
instancia evaluacidn-observacidn de 1o creativo, si bier
dejando de lado los aspectos estrictamente cognitivos
que, suponemos, quedan parcialmente subsumidos por la
légica del cambio apuntada.

G O

(b.1) Aceptacion. Para que los productos o resultan-
tes creativos puedan circular, ouedan ser comunicados,
intercambiados, etc.,es preciso un momento previo indis-
pensable que consiste en su aceptacién. Tal acepta-—
cidén es, a su vez, la resultante, altamente comple ja,
de un gran nimero de procesos simulténeos que concurren
en la evaluacidon de un producto como "creativo'.
Factores sociales, econdmicos, subjetivos, de capacidad
para el juicio, politicos y culturales, asi como también
historicos, juridicos, etc. En cualquier caso, 1
aceptacion siempre es una aceptacidén local, ya gue es
imposible suponer un Observador-Evaluador Universal,
y esta, por tanto, condicionada por las diferentes for-—
maciones sociales -internas a una sociedad dada- que
son capaces de lanzar al mercado de los signos un pro-
ducto concreto (al respecto, Bourdieu, 1966, ha realiza-
do una descripcidn paradigmitica).

&
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(b.2) La economia signica. Simultaneo a la acepta-
cidn y atodo lo que la conbt;tuye existe un universo
que antecede a la propia aceptacidn de algo como creati-
vo y en 1o gue éste debe insertarse: el valor (de cam-
bio) gue poseen 1los objetos—signos y la ClPCULaClOﬁ
a la que se encuentran sometidos. La economia 51gn1—
ca de "creativo" funciona por la (supuesta) separacidn
entre productos: creativo/no-creativo, diversificando
a51 los objetos-signos para su circulacion; tal separa-
cidn es, desde luego, pensada con arreglo al pretendido
valor de uso de los productos y no a su valor de camblo,
Unico garante de su intercambiabilidad. Mas aln, el
funcionamiento de esta separacidn engendra efectos de
sentido que hacen esta "mistica' de la creatividad soli-
daria de una concepcidn elitista de la cultura (como
la defendida por grandes escritores de nuestro siglo:
T. S. Elliot, D. H. Lawrence o E. Pound, entre otros),
o de la conducta.

Estas dos subdimensiones, brevemente esbozadas, no cons-—
tituyen dos aspectos distintos, pero en este analisis
parece mejor presentarlas por separado, aungue s0lo
sea. para recordar lo que Baudrillard denomina el "inter-
cambio simbdlico" (Baudrillard, 1972, 1977).y que podria
dar 1ugar a reflexiones un tanto 1nusuales sobre ‘la
utilizacidn de lo creativo.

c) De la nominacidn como creativo.

Finalmente, todas las dimensiones y subdimensiones sefia-
ladas se agrupan en el acto de nombrar algo como "crea-
tive" Momento catastrdfico (en el sentido de R. Thom)
que supone, para el sujetc enunciante, la acepta01on
de un camblo adaptativo implicando la 1ntegraC1on de
un cddigo mas amplio en el conjunto de reglas semidtico-
sociales que funcionan para el sistema objeto de cambio
en su relacién con el observador-cvaluador. Decimos
ncatastrofico' por suponer un paso brusco de un espacio
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(semantico) de control a otro diferente. Aqui hay
que postular que la matizacidén discursiva de "creativo"
separe dos recorridos diferenciados para el observador-
—evaluador: uno, constituide por el paso gradual de
no-creativo a creativo, pensable mediante escalonamien-—
tos borrosos; otro, de ruptura slbita entre dos momen-—
tos, de franqueo de una barrera, de transformacion in-
corporal -si cabe el recurso a los estoicos-. Ambos
recorridos pueden dar lugar a dos tipos de proceso de
nominacién: débil y fuerte; estos términos no tienen
porqué ir asociados con los propuestos en la 1ldgica
del cambio. Su valor, descriptivo, ayudaria a recono-
cer la capacidad del sujeto cognoscente para delimitar
lo ocurrido en el sistema, o en si mismo, de forma cons-—
ciente. Idealmente, la nominacidon débil, no catastrdo-
fica, presupondria el re-conocimiento de los parametros
que han cambiado en el sistema, asi como su evaluacidn;
la nominacidn fuerte, lo contrario: el desconocimiento.
Pero la nominacidn depende también, y sobre todo, de
la economia signica, por lo gue hay que afirmar que
nominaciones débiles pueden ser el resultado de un total
desconocimiento: efectos de sentido, etiquetas verbales
que el sujeto hace suyas sin saber por qué. Dicho
de otra forma: suponer que una nominacidn no catestro-
fica sea necesaria y constantemente congruente con un
modelo de la mente basado en la conciencia es excesivo
y fruto del desconocimiento circular propio del yo.

La nominacion débil asociada a un grado de conciencia
es la resultante de una construccidn -en buen nimero
de casos-. Esto es, el recorrido no catastrofico
que un observador-evaluador realiza (se apligque o no
a ''creativo") estad basado en determinadas selecciones,
Culturalmente determinadas, sobre la observacidn y la
evaluacion (dejamos de lado la posicidn psicoanalitica,
ligada a 1la problematica de la identificacidn, para
no complicar este breve desarrollo). Decir que esta
seleccidn es construida, plantea sus pertinencias y
sus procesos de adquisicidn/transmisién.
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Y esto enlaza con determinados enfoques socioldgicos
y antropoldgicos que, recuperando la idea basica de
un antiguo texto de Durkheim y Mauss (1903) sobre la
clasificacidn, han estudiado los 'cddigos de conocimien-—
to educativo" (Bernstein, 1971,y para su discusion:
Douglas, 1970).

La ampliacidn codificativa que el observador—evaluador
hace suya mediante la nominacidn, débil o fuerte, borro-
sa o catastrdfica, de "creativo", puede, en el limite,
ser una disolucidn. Pero aqul entramos en aspectos
qgue no se van a desarrollar en este trabajo: la relacion
de lo creativo con la seduccidon -de nuevo en el sentido
de Baudrillard-, asi como lo creativo linguistico y
su enlace con las formaciones del inmconsciente: chiste,
lapsus, etc.

Para acabar, y en forma esquematica, podria arriesgarse
la necesidad de emprender un estudio sistematico de
la combinatoria semantica que las diferentes dimensiones
sefialadas sufren en la nominacidn (y quizas en la circu-
lacién) de '‘creativo'. Hay razones de peso para creer
que tal cosa es posible, dentro de los actuales limites
de la semibtica semio-narrativa y discursiva, niveles
previos a la manifestacidn textual del lexema 'creativol
Pero esta es una cuestidn que sdlo puede dejarse apun-—
tada.
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REFLEXIONES AXIOLOGICO-PEDAGOGICAS Y DIMENSION EVOLUTI-
VA DE LOS SISTEMAS INTELIGENTES.

No es la primera ocasidon en la que nos planteamos el
problema del orden en el estudic evolutive de la perso-
na entendida como un sistema inteligente (1), pero si qui-
zds sea ésta la primera ocasibén de articular nuestras
reflexiones en el conjunto de la problemitica axioldgi-
co- pedagog¢ca que  tanto ha ocupado a fildsofos de 1la.
educacidn y tebricos de la misma.

La problemitica axiocldgica guarda, a nuestro entender,
una estrecha relacién con el problema del orden Yy con
el problema evolutivo. . Nuestra intencidn en este tra-
bajo que presentamos no es agotar el tema, pues seria
pretencioso por nuestra parte, ni tampoco bpresentar
tesis fuertes en torno al tema, Nuestra voluntad es
ordenar un poco nuestras propias ideas y exponer nues—
tra concepcidon sobre el problema con el adnimo de encon-
trar puntos de vista gue nos confirmen en nuestra pos-
tura ¥ sobre todo puntos de vista que rebatiéndola,
0 ponlendola en tela de juicio colaboren con nuestra
intencidén de profundizar el tema y en definitiva, con
el objetivo de ofrecer nueva luz a un problema tan cru-
cial comoc el de los fines y valores en educacidn,

Ya hemos manifestado 'en otros momentos que nuestra pos-
tura sobre el concepto de educacidn, insiste en la di-
mensidén inteligente del sistema gque se educa, persona
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humana si entendemos la educacidn en sentido estricto;
y a la vez hace hincapié en la nota que caracteriza a
dicho sistema inteligente como un sistema evolutivo.
También hemos insistido, y resulta obvico afirmarlo, en
el concepto de lo evolutivo como algo que implica no 56—
lo la nocidn de desarrollo, sino fundamentalmente de me-
Joramiento. Entiendo la educacidn como relacidn posi-
bilitadora de optimizacidn en los sistemas inteligentes
y humanos (2), es 16gico que nos planteemos el problema
de la educacidn y fundamentalmente el de los fines y va-
lores en el marco dé una perspectiva relacional y sisté-
mica que contemple la accidn educativa como una accidn
de regulacidn y control en la que median procesos de a-
prendizaje superior y de comunicacidn. Ahora bien cuan-
do nos referimos a la educacidn, siempre acude a nues—
tra mente la dimensidn conductiva, de guiaje, que tal
concepto implica; y es precisamente en el momento en que
analizamos tal dimensidn cuando surje la pregunta: ;para
gué educamos?, ipara gué guiamos?, ia donde  conduci-
mos?. .. -

Sin la idea del fin, la educacidn perderia en gran medi-
da su propia razon de ser. Sin la nocidn de '"para
qué se educa', o en nuestra terminologia sistémico-ci-
bernética " para qué optimizamos tal sistema inteligen-—
te", la educacidén y la Pedagogia quedarian relegadas
a un simple conjunto de medios y actividades y a un
simple discurso mesoldgico sin sentido. Frederick
C. Neff recoge las palabras de Albert Einstein "En mi
opinién, la perfeccidn de los medios y la confusidn
de los fines parecen ser las caracter isticas de nuestra
época, cuando al introducir su estudio filoséfico so-
bre la educacidon afirma la necesidad de trazar una car-
ta de navegacidon antes de embarcarse (3).

Pero ademids el problema del fin o de los fines es difi-
cil de solventar parque implica un problema previo,
implica la idea de hombre hacia la que conducir a la
persona a través de su educacidn, es decir implica una
antropologia filosofica sobre el modelo de hombre, vy
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por supueste la discusién en torno a si es licito ha-
blar de idea de hombre, si es valido hablar necesaria-
mente de modelo antropoldgico inspirador de todo modelo
educativo.

Si lo que intentamos a través de la educacidn es una
optimizacidn, un cambio en la formacidn humana de carac-
ter progresivo, es obvio que nos planteemos cual es
nuestro cencepteo de lo mejor, de lo que es evolutivo,
optimizante, progresivo en 1la formacidn humana y de
lo que por el contrario es involutivo, entrodpico y re-
gresivo en la misma.

En otros términos es evidente que no podemos escapar
al andlisis de lo que entendemos por orden y al de aque-
llos patrones y valores que nos permiten configurar
su nocidn. Sélo asl podremos iniciar el reconocimien—
to de los fines que perseguimos y consecuentemente el.
disefio de las estrategias reguladoras y de control que
conduzcan o guien al sistema que se educa, es decir
el estudio de los medios para alcanzar los fines que
reconocemcs como deseables. Si aceptamos que cada
momento histdrico, cada época, tiene un conjunto de
convicciones que son aceptadas casi como postulados
incuestionables y que tales convicciones generan unos
corolarios de caracter intelectual, socio-cultural y
vital, podemos caracterizar el mundo que vivimos, la
época histérica en 1la que colaboramos, como un momento
en el que la crisis de valores, es una de esas convic-
ciones a las que hacemos referencia.

La crisis de valores implica en el &mbito pedagdgico,
gque no se concreta en el andlicis del '"ser" sino en
el del "deber ser'", problemas sobresalientes que no
encuentran solucidén facil a 'la luz de los planteamien-
tos absolutistas ni relativistas en el dominio axiold-
gico. ~ La Pedagogia normativa centrada en el ideal,
en los fines y en el establecimiento de normas para
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que la accidn pedagdgica y educativa logre lcs fines
previstos se presenta como Pedagogia axioldgica y es
en este ambito en el que el analisis del problema de
los valores, de los fines y del concepto de ideal, de
"orden" se debe considerar de forma fundamental.

La Pedagogla empirica o descriptiva al centrar su aten-
cidén en el andlisis del hecho educativo como realidad,
“puede prescindir en cierta medida de la problematica
axioldogica, pero dificilmente puede colaborar en la
construccién de la Pedagogia, si la Pedagogia normati-
va no resuelve el problema de los valores, eje que da
sentido a la accidn educativa, sobre la cual los datos
que a través de la investigacién fundamentalmente empi-
rica de la Pedagogia descriptiva, aportan informacién
Y conocimiento. De poco nos servirad un conocimiento
riguroso y exhaustivo del hecho y del proceso educati-
vo, si falta el conocimiento de las normas que orien-
ten tal proceso y el de los valores gue estan presentes
en toda norma. En una situacion como ésta lo plausi-
ble y diriamos casi con firmeza, lo que ya estid ocu-
rriendo, es el hundimiento paulatino del ambito de re-
flexidon y desarrollo cientifico-pedagdgico que conoce-
mos como Pedagogla axioldgica y Pedagogila normativa.
Tal hundimientc permitiria afirmar que la Pedagogia
dejarlia de contemplar una parte fundamental del proble—
ma pedagdgico e incurriria en una reduccionismo empiris—
ta, descriptivista, mesologicista en el mejor de los
casos.

Pretender plantearse el problsma pecagdgico con serie-
dad, amplitud de miras, y rigor despojando de &l una
parte tan fundamental como la axioldgica resulta contra-—
dictorio, pobre cientificamente y reduccionista. Fé-
1ix Von Cube {4} en su opbra sobra la Ciencia de la edu—
cacion se situa desgraciadamente, a mi juicio, en esta
perspectiva a »artir de un concepto de lo cientifico
gue 81 mismo considera reducido y que nace del concepto
de Ciencia del racionalismo critico. Von Cube sefiala
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que la Ciencia de la educacidn por él asi considerada
como tal, se compone de tres disciplinas, la Ciencia
constructiva de la educacidn, la Metddica y la Didacti-
ca de medios. Esta configuracidn de la Ciencia de
la educacidn no puede aceptarse en ningun momento desde
nuestro punto de vista como sindnimo de la Pedagogia.
De 1igual forma resulta dificil aceptar que los fines
de la educacidn sean exclusivamente proposiciones poli-
ticas. Creemos que un planteamiento como el derivado
segin Von Cube del racionalismo critico en torno a la
educacidon y a su anilisis cientifico es contrario a
nuestro espiritu de integrar la reflexidn pedagdgica
y la descripcidén del hecho y proceso educativo en un
todo que parcialmente considerado puede favorecer plan-
teamientos desintegradores de la Pedagogia en politica
y tecnologia.

Por otra parte la reflexién y el analisis en tornc a
lo educativo no necesita alcanzar el nivel de Ciencia
a partir de modelos de racionalidad cientifica basados
casi exclusivamente en un conjunto de actitudes positi-
vistas, sino que mas bien debe orientar su desarrollo
cientifico a partir de lo que se ha considerado como
racionalidad alternativa de los sistemas abiertos vy
comple jos, y que se ha presentado ya con el nombre de
racionalidad evolutiva por autores, como por ejemplo
Skolimowski (5).

El planteamiento de nuestro problema, por lo tanto,
excede al andlisis meramente axioldgico y se situa en
un contexto iepistemolégic_:o sobre modelos de compren—
sidbn de la realidad objeto de estudio de la Pedagogia,
es decir se situa en el contexto de las racionalidades.
No es el momento de entrar en esta dimensidn del proble-
ma, pues nos impediria presentar nuestra postura sobre
el problema de los valores por falta de espacio y tiem-
po; tan sO0lo queremos hacer constar la necesidad de
adoptar un criterio sobre el tipo de racionalidad que
consideramos mas idonea para el anilisis de lo educa-
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tivo y su comprensidn, en caso contraric, es decir si
suponemos que solo existe un tipo de racionalidad, el
de la racionalidad "cientifica" basadas en actitudes
derivadas del positivismo, entonces es mas posible que
el analisis pedagdgico no sdlo no sea cientifico, sino
que probablemente sea preferible que no lo sea. Ahora
bien si adoptamos una racionalidad alternativa, mas
abierta y dindmica que la considerada en la literatura
al uso como "cientifica", entonces la Pedagogia debe
construirse y considerarse como ‘una ciencia.

En este sentido no podemos despreciar el analisis axio-
16gico y normativo del dominin de la Ciencia de la edu-
cacidn, por el mero hechn Je ,ue tal andlisis se escape
a los principios de fundamentac.on de todo lo conocido
a las leyes fisicas, o de que se trate de una blsqueda
de conocimiento no deducible a traves del'método cienti-
fico", 0 porque tal andlisis sitle el problema de la
blsqueda de conocimiento o-'de comprension en el ambito
de un tipo de sistemas abiertos y complejos y no sim—
ples y relativamente aislados, en los que el método
cientificc clasicamente considerado muestra una nota-
ble incompetencia.

Estariamos de acuerdo con Von Cube en aceptar que lus
fines de la educacidn establecidos desde el ambito de
la politica no son inferibles cientificamente, y en
que intentar otorgar validez cientifica a la actividad
politica de la fijacion de fines de la educacidon puede
resultar un juego pero dificilmente una tarea rigurosa
y articulada de un modelo de comprensidon de la realidad
prooio de la ciencia. Ahora bien, no estamos de acuer-
do en el supuesto de que todo fin, todo valor a alcan-
zar, todo nivel deseado en los procesos educativos sea
siempre establecido por valoracilones personales o po-
liticas. Asi pues y a modo de resumen de lo anterior,
consideramos que la Pedagogia normativa, axioldgica
depe contemplarse junto con la Pedagogla descriptiva
en un todo que permita conocer mejor, comprender me jor,
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con el modelo de comprensidn y racionalidad mas adecua-
do, el conjunto de procesos que subyacen en el proceso
educativo, la dimension conductiva de toda accidn educa-—
tiva y el conjunto de valcres gque gobierna la regula-
cidn, control y evolucidn de la persona humana en su
¢esarrollo como tal.

Cuando hablamos de que atribuimos valor a algo, no siem-
pre lo hacemos con idéntica intensidad ni con idéntica
conviccion de que lo que valoramos es realmente valioso
en términos objetivos, ni con la misma estima personal
o consideracidon de aguello como valioso en términcs

sub jetivos. En ocasidn valoramos alge como un bien
al margen de que nosctros particularmente discrepemos
en algln modo de su valiosidad. De igual forma en

ocasiones valoramos subjetivamente algo como un bien,
un ser, una 1idea de valor, al margen de que tal ser
o idea participe de la misma valoracidon por los demas.
En otras palabras, se entrevee desde un principio gue.
la aceptacidn del vocablo '"valorar" es plural. Un
acercamiento al sentido del valor a través del anilisis
del lenguaje lo efectua Ricardo Marin (6) considerando
como sindnimo cuatro sentidos diferentes al vocablo
y accidn de valorar.

El primero de ellos se refiere al valor que atribuimos
a lo que nos es placentero o no, a lo que nos agrada
o desagrada. El segundo hace referencia al ambito
de las ideas. Las convicciones de las personas permi-
ten a éstas formular juicios, valorar e incluso renun-
ciar a lo placenterc y agradable en funcidn de valores
mas elevados o fundamentales segln sus convicciones.
Un tercer sentido del valor es referido a los ideales.
Consideramos tal realidad objetiva, independiente del
sujeto, como un ideal, pero en el que se cree y espera.
Por Gltimo, un cuarto sentido es el que se atribuye
al valor cuando nos referimos a seres reales, la natura—
leza y la realidad social y cultural nos muestran co-
sas, acciones, artefactos, que tienen valor. Estas
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cuatro opciones del valor, lo agradable o no, lo bueno
o lo malo en funcidn de nuestras convicciones, el valor
como ideal a alcanzar, y el valor como atributo de se-
res reales, nos permiten recordar la problematica que
subyace de forma evidente en la cuestitn axioldgica,
la problematica en torno a si los valores son objetivos
o son subjetives. Risieri Frondizi (7) se pregunta
en relacidon a esta tematica: ;Tienen las cosas valor
porgue las deseamos o las deseamos porque tienen va-—
- lor?. Existen valores absolutos o los valores son
relativos, dependen del que valora. Este problema
presente, en el &mbito filosdfico desde hace mas de un
siglo como temidtica especifica, la axiologla, es de
fundamental importancia para el analisis y reflexidn
sobre lo educativo, Las posturas subjetivistas y ob-
jetivistas en el campo de los valores han ido evolucio—
nando oponiéndose de forma progresiva hasta alcanzar
extremos irreconciliables, quizds porque tal Yy como
indica Frondizi, ambas posturas han coincidido en un
planteamientc errdnes del .tema. Ambas perspectivas
surjen aceptando un-sofisma de falsa oposicidn: la ne-
cesidad de que el valor sea subjetivo u objetivo.

Realmente si lo que pretendemos es encontrar una salida
superadora a este problema y una auténtica superacidn
de la antitesis generada, en primer Iugar debemes re-
conocer que el subjetivismo ha aportadc elementos de
reflexidon muy importantes al analizar la funcidén depen-—
diente de las reacciones psicoldgicas, de las necesida-
des y expectativas de la misma. En segundo lugar -se
ha de reconocer también que los planteamientcs objeti-
vistas ofrecen un anadlisis de gran utilidad al conside-
rar las cualidades objetivas de lo que es valorado al
margen del subjetivismo del que valora. Ciertamente
gue ninguna de las posturas extremas nos satisface pero
no es menos cierto que ambas se han presentado histori-
camente como necesarias para el anadlisis de la postura
superadora, de la postura relacicnal, relacionista,
no relativista, que se prefiere.

-208~



Si tal como hemos indicado concebimos la educacidn como
optimizacidn del sistema inteligente humano, es obvio
que la existencia o no de valores ebsolutos implicara
diferentes estrategias reguladoras y de control por
parte del sistema educador intencional e incluso dife-
rentes patrones de valoracidn a través de los cuales
el estudioso de la educacion podrd considerar si tal
desarrollo del sistema es evolutivo, implica optimiza-
cidn, o por el contrario es involutivo, entrdpico.
La existencia o no de valores absolutos, independientes
del que valora, objetivos, implicara o no la existencia
de un orden objetivo, inefable, indiscutible en funcidn
del cual podremos comparar la evolucidn de los sistemas
inteligentes humanos en su interaccién con el medio
y en su propia dinimica interna, permitiendo asi afir-
mar o no que tal estado del sistema es mejor © peor
que tal otro, y por lo tanto establecer o no el con jun-—-
to de acciones adecuadas que regulen, controlen, orien-
ten y conduzcan la evolucidn de tal sistema hacia el
orden que se presenta como el orden objetivo.

La postura axioldgica absolutista y objetivista consi-
dera que la educacidn debe conducir, inculcar en los
educandos la escala jerarquizada de los valores, propios
de la generacidn adulta. Perennialistas y esencialis-
tas consideran los valores como objetivos, eternos,
a priori, inmutables, independientes y absoclutos.

La postura opuesta, el otro extremo, considera que es
la persona que valora la que crea el valor, La axiolo-
gia subjetivista y relativista considera gue los valores
educativos no son ni absolutos ni objetivos, ni son
susceptibles de ser jerarquizados en una escala inmuta-
ble y eterna de valores (8).

La postura que nosotros compartimos no pone el énfasis
ni en lo que se valora ni en el que valora, sino en
la relacion gue se establece entre ambos Y que permite
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en si misma la accidén de valorar y el ser valorado.
No es el sujetc, la persona que crea el valer:; el valor
tampoco estd de forma innata a priori en el objeto que
es valorado. El valor se hace patente, se afiade al
ser, gracias a la relacidon dinamica y fluyente que se
establece entre el sujeto y el objeto. Asi planteado
el problema axioldgico el valor no lo impone el que
valora ni estd sin mads en el ser que es valorado.
El valor se presenta como una cualidad no tanto estruc-
tural en sentido estricto como cualidad sistémica en
cuanto que el valor surje de la interaccidn sistémica
de una persona frente a un ser y sus atributos. Esta
cualidad sistémica no es fija en el tiempo, ni indepen-
diente de la situacidn, como tampoco es dependiente
Gnicamente de los atributos de lo que es valcrado ni
de las reacciones del que valora. Se trata de situar
el énfasis, en el analisis del concepto valor, en el
conjunto estructural-funcional que forman objeto valora-
do y sujeto gue valora.

Desde esta perspectiva, brevemente expuesta en los Gl-
“imos parrafos, nos parecen inadecuados aquellos plan-
teamientos que entienden por educacidn la adecuacidn,
la conduccion de las personas en funcidn de valores
establecidos, como también nos parecen inadecuados aque-—
llos planteamientos que postulan una educacidn en la
que la conduccidon y el guiaje en funcion de unos valores
es negada de forma sistematica.

Lo gue nos parece mas adecuado es aceptar que el hom-
bre esta inmersoc en un medio socio-cultural con el que
convive, en el que crea, medio que le determina a la
vez que éste determina a aquél. Esta interaccion mu-
tua incluye procesos de condicionamiento socio-cultural
en sentido amplio, y procesos de creacidn, de ordena-
cion inédita del medio por parte de la persona. Esta
interaccidon incluye procesos de adaptacion, estados
de adaptacidn, procesos de proyeccidn, estados proyecti-
vos, momentos de sometimiento a valores generados por

210~



el sistema socio—cultural Yy momentos de ruptura, de
creacidn y génesis de nuevos valores por parte de la
persona, que el 31stema socio-cultural incorporara o ro,
tolerara o reprimird en funcién del grado de con515ten—
cia sistémica y de rigidez axioldégica que le caracteri-
ce. :

Evidentemente dado este planteamiento, momentos socio-
culturales de crisis facilitaran la génesis de valores
nuevos e incluso la destruccidn del sistema sccio-cultu-
ral como tal y la creacidn de otro. De igual manera
los momentos socio-culturales fuertes impondran su esca-—
la de valores como Unica, absoluta y rigida.

Incluso la propia interaccidn sistémica entre sistemas
socio~-culturales diferentes podra facilitar la influen—
cia entre sistemas con el consiguiente efecto imperia-
listd de sometimiento, de intolerancia, de respeto o
de indiferencia entre las diferentes culturas que inte-
ractuan.

Todo lo anterior no es contrario al reconocimiento de
determinados valores que a lo largo de la historia pare-
cen irse configurando como estables y de dificil discu-
sidon en las diferentes culturas e incluso como valores
comunes a diferentes culturas, como valores universa—
les. Pero tal reconocimiento no presupone a nuestro
Juicio dimensiones perennialistas, ni esencialistas,
que dotarian a tales valores de absolutez, obJet1v1dad
y eternidad indiscutibles.

Asi pues, el valor no depende exclusivamente de la sub-
Jetividad del que valora, pero tampoco es ajeno a tal
accidn, y sobre todo no es ajeno a la accidn valorativa
del grupo humano que gobierna o regula el sistema socio-
cultural de forma predominante. El gradiente que per-
mitiria a partir de lo anterior establecer una Jerarqu1a
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de valores no se basaria en deseos, intereses o prefe-
rencias del sujetoc, o del sistema socio-cultural, sino
en tendencias deseables, preferibles gue no pueden pres-—
cindir de lo que es valorado ni de sus atributos, ni
de las consecuencias de tal tendencia en la situacidn
en que la relacidén entre persona que valora y ser valo-
rado tiene lugar..

“Desde un punto de vista pedagbgico, las afirmaciones
anteriores nos permiten reflexionar sobre el problema
del orden, del juicio de valor sobre lo que es mejor,
lo que es evolutivo y lo que no lo es en la dindmica
de la formacidn humana, desde una perspectiva creemos
mas adecuada a la realidad, y mas proclive a su compren-
sion.

El comportamiento de un sistema inteligente implica
una nocidén de cambio, la educacidn también implica tal

nocién. La evolucién de los sistemas abiertos hiper-
comple jos como es el casc de la persona humana, supone
siempre la idea de cambio y transformacidn. Parece

como si en la formacidén humana, en la accidon educativa,
en la interaccidn de la persona con los demas, dimen—
sidn relacional .de ésta, y con ella misma, dimensidn
intimista, el cambio y la transformacidon sean constan-
tes, supuestos basicos. Si recordamcs las observacio-
nes y delimitaciones sobre la nocidn de orden de David
Bohm (10), las afirmaciones que hemos formulado estan
proximas a la consideracidn fundamental de Bohm en ‘su
metafisica del proceso. Si la nocidn de cambio esta
siempre presente en las cuestiones que nos ocupan, po-
driamos afirmar al respecto que en nuestro dominio de
reflexidn "Todo es proceso'. Los hechos son captados,
reconocidos como tales por el observador, pero en si
no son sinc manifestaciones espacio-temporales de aque-
1lo que soporta el cambio y la transformacidn, son mani-
festaciones de lo que existen son procesos. Nos dice
Bohm que para &1 nada permanece por siempre, y también
reconoce que tal afirmacidn no puede ser nrobada de
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manera definitiva, a pesar de que también es cierto
gue nadie ha descubierto nada que sea permanente.
A nosotros nos interesa en este momento insistir en
la. idea de que en la evolucidn y en la educacidn la
nocion de proceso es fundamental y a la vez Y sobre
todo insistir en la idea | de que tal nocion es  vacla en
la medida en que na podamos decir algo en torno a su
orden.

Sabemos que hay tres niveles procesuales en los que
el orden es discutido, el nivel de quasi- equilibrio,
el nivel dindmico ¥ el nivel creativo, y también sabe-
mos gue en todo proceso la creacidn y 1a transformacion
de orden se considera como la clave del mismo. En
nuestra reflexidon pedagbgica creemos que es valida la
afirmacion de que la creacidon y transformacidn de orden
por parte de la persona que protagonlza el proceso edu-
cativo es la clave de su evolucidon de su optimizacidn
Yy desarrollo progresivo.

Para nosotros 1la dimensidon estructural-funcional es
basica en la dindmica sistémica que nos ocupa y en la
de la persona humana en particular. Tal dimension
supone no sdlo la existencia de un orden constitutivo
de oOrdenes, estructuras, sino la existencia también
de un tipo de cambio ordenado de estructura, funcidn.
Ahora bien, la propia nocidn de funcidn apela una direc-—
cionalidad y un sentido para que pueda ser comprendida
como tal funcidn, y tal sentido se encuentra en princi-
pio fuera de ella, es transfuncional. Desde nuestro
punto de vista es el mundo de los valores el que permi-
te caracterizar la direccidn y sentido transfuncional
capaz de explicar la evolucidn estructural-funcional
de los sistemas y el que, por lo tanto, da sentldo a
la nocion de proceso al implicar una 01erta nocion de

orden. Segln el ambito en el que centremos nuestro
estudio el valor que aglutina y da sentido a la evolu-
cion puede presentar diferentes formas. Asi pues en

el ambito blOlOglCO se ha considerado en ocasiones el
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valor de supervivencia; en el de la socledad, el valor
de la felicidad, el de la adecuacidn al plan divino,
etc: En nuestro ambito pedagdgico ya conocemos las

formas que los valores han presentado como caracteris—
ticas transfuncicnales a las que ha _de referirse toda
funcion educativa, y en funcidén de los que han de regu-
arse y controlarse los procesos educativos.

Sin embargo por encima incluso de estos valores nos
parece que existe el valor del "orden', valor gue pode—
mos entender como ligado a la antitesis armonia-conflic-
o Esta nocidn de orden como valor, como caracteris—
tica transfuncional, estaria relacionada con el concep-
to de entropia y se identificaria con el de disminu-
cion del desorden, con el concepto de neguentropia.
Obviamente y a raiz de lo dicho anteriormente es posi-
ble que la creacidn de orden por parte de un sistema
inteligente, de wuna persona humana, en e¢ste caso, no
sea compatible con la creacidn de orden por parte de

otrc sistema, socio-cultural o de otra persona. Ya
hemos comentado al respecto como los sistemas pueden
influirse entre si,. Pero lo que si podemos, asi lo

creemos, es desarrollar todas aquellas capacidades que
permitan a tal sistema, a la persona humana, ordenar
el medio internc .y externo de forma cada vez mas Optima,
mas potente. Lo que si creemos es necesario pedagdgi-
camente, si lo que pretendemos es que la persona humana
cree su medio, haga historia y sea el elemento clave
de su educacidon y no el objeto de la misma, es que al
margen de la campatibilided o incarpatibilidad interpersoral, social y
futura de sus ordenaciones del mundo, sea cada vez mas
capaz de disminuir la entropia del medio que ante ella
se presenta creandc su medic e interactuando con el
asegurando asl su desarrollo contrario al caos y la
degradacidn, es decir asegurando su evolucidn.

Nuestra concepcidn sobre las caracteristicas basicas
de un sistema inteligente presenta las dimensiones
codificativas, adaptativas y proyectivas de este como
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fundamentales para que la dimension evolutiva del mismo
pueda generarse y desarrollarse. No quiero insistir
mas en la caracterizacidon de estas dimensiones pues
ya se ha hacho en ctras ocasiones, peo si1 afirinar que
la accidn pedagdgica que tiende a desarrollar tales
dimensiones es la accidn gue, a mi juicio, merece desta-
carse como fundamental y central, tanto en la practica
educativa como en la reflexidén, teorizacidn y corstruc—
cién de una Teorla de la Educacifn.
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NOTAS CITADAS.

(1) E1l estudio realizado entre Diciembre de 1975 y Di-
ciembre de 1979 y que presenté como investigacidn
para la obtencidn de grade de doctor bajo el titulo
Aproximacion sistémica a un conceptc de inteligen-
cia. Implicaciones pedagogicas., contiene aspectos
relacionados con la tematica que aqui se aborda.
También pueden encontrarse consideraciones al tema
en el trabajo'"Reflexiones en tornc al concepto de
educacion y su relacion con los sistemas inteligen—

"tes y lcs sistemas hipercomplejog! publicado en
la obra conjunta en cuya compilacidn colaboré junto
a J.L. Rodriguez Illera, que constituye el n& 2
de la revista Educacid i Cultura, nlimero monografi-
co sobre el "Primer Seminario de Epistemologia,
Cibernética y Teoria General de Sistemas' celebrado
en Barcelona (Enero 1981), publicada por el Dpto.
de Pedagogia de la Universidad de Palma de Mallorca.
(1982) .

(2) El desarrollo de estas afirmaciones y de otras so-
bre el concepto de sistema inteligente pueden encon-
trarse a lo largo del trabajo, se pueden analizar
con mas detalle en la memoria de doctorado -antes
citada y, de forma mas resumida, en el trabajo sobre
"1 concepto de inteligencia y educacidn] en Revista
Espafiola de Pedagogia, n?2 151, Enero-Marzo 71981.
Madrid, C.S.1.C., 1981, pp. 81-956.

(3) Neff, Frederick C., Filosofia y educacidn, Buenos
Aires, Troquel, 1970, 22 edicion, pp. 13 y 14.

(4) Von Cube, Félix, Erziehungswissemschaft, Sttutgart,
Ernst Klett Verlag, 1977, Traduccion castellana
de Maria del Carmen Vicencio, bajo el titulo La
ciencia de la educacidon, Barcelona, Ceac, 1981.
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(5)

(6)

(7)

(8)

{(9)

Se puede encontrar un resumen delplanteamiento de
Campbell y Skolinowski en la obra de este Ultimo
presentada en 1974 con el titulo Evolutionary Ratio-
nality y publicada en versidn castellana segun tra-
duccion de Carmen Garcia Trevijano y Francisco Soto
Pinazo con el titulo Racionalidad evolutiva por
el Dpto. de Ldgica de la Universidad de Valencia,
en su coleccidn'Cuadernos Teorema.

Marin, Ricardo, "Los valores fundamentales de la
educacidn'en VARIOS, Teoria de la educacidon, Madrid,
Anaya, 1981.

Frondizi, Risieri, ;Qué son los valores?, México
F.C.E., 1977, 32 edicion, 42 reimpresion, pp. 26-
48.

La produccidn bibliografica sobre la tematica axio-
légica es abundante, pero quizads una coleccidn de
las aportaciones mas destacables puede encontrarse
en los manuales fundamentales de Pedagogila, Teoria
de la Educacidon y Filosofila de la Educacidn, asi
como en las actas del VI Cogreso Nacional de Pedago-
gia, Madrid, 1976.

Las nocicnes de valor como cualidad estructural
estin desarrollada en la tercera edicidn, 1972, de
la obra de Frondizi antes citada. Hasta esta
edicidén el valor se habia considerado ceoino cualidad
irreal, sui generis, a diferencia de las cualidades
primarias y secundarias. Con esta edicidn se
desarrolla la nocidn de cualidad estructural a 1la
que hacemos referencia.
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(10) Bohm, David, "Algunas observaciones sobre la nocidn
de orden" y"Observaciones adicionales sobre la no—
cion de orden! en Waddington, C.H. y otros, Hacia
una biologla tebrica, versidn castellana de Mariano
Franco Rivas, publicada en Madrid, Alianza Edito-
rial, Colec. Alianza Universidad - -n® 156, 1976,
de la obra original inglesa Towards a thesietical
biology, publicada por Edimburg University Press
en 1968.
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LENGUAJE Y CIBERNETICA. APROXIMACION

A UNA INTERPRETACION CIBERNETICA DEL
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En mis trabajos de investigacidn sobre lenguaje y ciber-
nética, estoy siguiendo la evolucidon del lenguaje en
los primeros afios de vida a través de los varios aspec-
tos, fonoldgico, semantico, sintactico, que lo consti-
tuyen. El presente estudio, para el que he tomado
como documento de base otro estudio mio anterior, se
centra, concretamente, en el andlisis de estructura
sintactica en un caso especifico.

La aportacidn que pretendo hacer a este campo de estudio
del lenguaje, tan trillado y desconocido al mismo tiem—
poc, es la del enfogue a partir de premisas cibernético-
-pedagdgicas. ,

Lengua je y estructura mental

La aplicacién de la teoria generativo-transformacional
y del lenguaje de programacidn al estudio y comparacidn
de los lenguajes mecanicos y naturales ha dado lugar
a sorprendentes logros en la aproximacidn formal de
los primeros a los Gltimos Yy, aungue quede todavia un
largo y dificil camino que recorrer en los intentos
de llegar a una identificacidn total, la aproximaciodn
lograda plantea ya al pedagogo una serie de importantes
cuestiones.

51 bien es ciertc que, desde el punto de vista de "sali-
da" del sistema, ambos lenguajes, mecdnico y humano,
parecen aproximarse cada vez mas, sigue existiendo una
diferencia esencial entre el hombre y la mdaguina en
lo que se refiere a la formacion de la "mente". Y
es que la mente del hombre es plastica, es decir, estd
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siempre estructurandose o' desestructurandose o muere.
Lo gue no puede hacer es esperar estaticamente en un
rincdn a que alguien pulse un botodn.

Dentro de este dinamismo, el proceso de elaboracidn
del lenguaje reviste especial importancia en los prime-
ros afios de vida porque es el momento en que la mente
estd menos estructurada y estd estructurandose a mayor
velocidad. Evidéntemente, no es lo mismo el aprendi-
zaje de una lengua en edad adulta, cuando se han adqui-
rido ya unas bases linguisticas y transformacionales
sblidas, que la realizacidn de la irrepetible experien-
cia de aprender a hablar y, con ello, estructurar la
propia mente.

Siguiendo 1las investigaciones realizadas por Pilaget,
se puede concluir que el lenguaje es factor de estructu-
racion del pensamiento y esto, a su vez, factor de per-
feccionamiento linguistico.

Existe, pues, una interrrelacidn entre lenguaje y pensa-—
miento que adopta la forma de feed-back positivo, dado
que, a mejor lenguaje, mejor estructuracidon mental -y,
a mejor estructuracidn mental, mejor lenguaje.

Maduracion y plasticidad

Como ocurre con cualquier feed-back positivo, éste que
constatamos entre lenguaje y pensamiento llevaria, si
se diera aisladamente, a la destruccidn del sistema.

El equilibrio se produce por la intervencidn del factor
maduracion.
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Se sabe muy bien, por experiencias realizadas, gue un
nifio sin entorno social, aunque tenga la capacidad de
desarrollar el lenguaje y aungue madure, no habla. }
El lenguaje no es, pues, como una semilla capaz de cre-
cer espontaneamente. Al margen de las interpretacio-—
nes vy explicaciones que puedan darse, la necesidad del
medio linglUistico ya no se discute.

Hecha esta observacidn, es importante ver la relacibn
entre maduracidn y capacidad de aprendizaje en el senti-
do de que cuanto menos maduro es el ser humano, mas
plastica es su mente y mayor su capacidad de aprendiza je
e integracidn tiene. Esto da lugar a un feed-back
de tipo negativo, compensador, hasta que se llega a
un equilibric dindmico en la edad adulta.

El lenguaje infantil

Chomsky, Skinner, Piaget, han estudiado el lenguaje
desde angulos muy diferentes Y, €&n muchos casos, con
resultados contradictorios o, para ser mas precisos,
con interpretaciones contradictorias de los resultados.
No es objeto del presente estudio el entrar en una nueva
interpretacidn de las interpretaciones sino el tratar
de elaborar un instrumento de trabajo, a nivel de anili-
sis, gue permita acercarse a las estructuras sinticticas
elaboradas porel nific sin proyectar sobre ellas los
esquemas de la gramatica de los adultos.

Los citados cientificos son, logicamente, pensadores
Yy, como tales, elaboran teorias explicativas que sus

seguidores desarrcllan e interpretan. A veces, inclu-
so, como soporte de otras teorias ajenas a las primeras
Y que subyacen a tales interpretaciones. La investi-

gacidon pedagdgica no tiene, pues, por qué aceptarlas
todas al pie de la letra, aprioristicamente, sin mas.
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Linea de Chomsky

La teoria gramatical generativo-transformacional, que
inicid Chomsky, ha dado lugar a muchos intentos de for-
mulacidn de reglas transformacionales axiomaticas, como
en un sistema matematico, para pasar de las estructuras
profundas a las superficiales. Un sistema de genera-
cidn de frases es tanto mas perfecto cuantas menos
estructuras de base necesita y mas claramente pueden
formularse las reglas transformacionales gue dan estruc-
turas comple jas. Todos estos intentos resultan muy
Gtiles a la informatica, especialmente cara al dificil
problema de la traduccidén automatica y del estudio de
las preposiciones.

El error que podria cometer la investigacidn pedagdgica
es el de pensar o suponer que este tipo de estructuras
ldgico-matematicas corresponden a las estructuras pro-

fundas innatas que pueda tener el ser humano. O que
el proceso de transformacidn lbgico-matematico corres-
ponde necesariamente a la realidad humana. Aungue

una maguina llegara a tener la misma ''competence' apa-
rente que el hombre al producir lenguaje natural, no
1legar1a a ella del mismo modo que llega el hombre a
través de su mente plastica e integradora.

Linea de Skinner

En el mismo orden de cosas, las "performances" consegui-
das en el hombre por un método de ensefianza programada
pueden ser muy perfectas sin que ello suponga siempre
y necesariamente una correcta integracion llngu1st1ca.

El hombre es capaz de gengrar respuestas linguisticas
mecanicas aparentemente perfectas perc esto no debe
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confundirse con 1la correcta adquisicion del 1lenguaje
natural que las incluye v las supera.

En la investigacion del lenguaje infantil es importante
analizar todos los presupuestos no demostrados en este

campo. Asi, por ejemplo, en lenguaje natural no tiene
por que ser mas facil la coordinacidn que la subordina-
cion. Ni tiene por qué considerarse que la frase

"Este lapiz es de Juan" es forzosamente el resultado
de sumar dos estructuras tales como "Esto es un léapiz"
+ "E1 duefio es Juan", como diria alguna teoria genera-
tivo-transformacional.

La Torma como el ser humano llega a generar frases que
nunca ha oldc, adaptandolas a circunstancias gue nunca
ha vivido anteriormente, y a integrar normas gramatica-
les de generacidn, es, por el momento, una verdadera

caja negra. No podemos todavia conocer lo que ocurre.
en esta caja debido a la imposibilidad de hacer una
biseccion de la mente. Pero si podemos decir, por

lo menos, que la forma analitica de acercarse a la pro-
duccidn del lenguaje en los primeros afios de vida podria
ser distinta a la empleada para el lenguaje adulto.

Un paso muy operativo es el de suprimir, como se hace
ya también en muchas concepciones gramaticales para
adultos, todo cuanto sean elisicnes y sobreentendidos
que, si en el adulto pueden ser discutibles, no es posi-
ble suponer en el nific porque no se puede eludir ni
sobreentender algo que no se ha tenide ni entendido
previamente.
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Experiencia de anidlisis

Presento, al respecto, un intento de analisis en el
que reduzco los elementos a cuatre, en un principio,
y, mas adelante, a cinco al introducir el elemento
"enlace o relacidn". Las frases analizadas estan
transcritas en su fonética original, en catalan, y van
acompafiadas de una traduccidn, una interpretacidon sin-
tactica, en la que se utilizan los cuatro elementos
de base, y un comentario, ampliando el ya existente
en el trabajo de base.

Cuatro elementos basicos

TEMA central de la frase (T)
elementos DEICTICOS o sefialadores (D)

elementos PREDICATIVOS (P) {acciones,pasio-
nes, cualidades)
elementos MODIFICADORES de frase (M) (negacidn, admi-
racion,pregunta)

a) TEMA. Puede muy bien coincidir con el sujeto superfi-
cial. £sto no tiene nada de particular por cuanto
ocurre también en frases elaboradas por adultos,
como por ejemplo, "me gusta X', en que "X'" es sujeto
superficial y "yo" sujeto profundo o protagonista

de la frase. En el nifio, el TEMA coincide muchas
veces con el "objeto directo" del analisis tradi-
cional. ‘
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b) Elementos DEICTICOS. Son sefialadores que, en un
momento dado, pueden muy bien ser substituidos por
el dedc y no aparecer en el lenguaje oral. No
son, en ningln momento, "complementos circunstancia-
les" sino formas de llamar la atencidn, generalmente
sobre el TEMA. ' -

¢) Elementos PREDICATIVOS. Indican lo que se dice
respecto al tema, sin hacer diferenciacion alguna
entre adjetivos, verbos ¢ zdverbios. £n realidad

todo es analizado como "predicable al TEMA".

d) Elementos MODIFICADORES de frase. Sirven para
dar una especie de juicio global de la frase.

Entre el (T) y los demas elementos se establece, aun
antes de aparecer el quinto elemento ENLACE o RELACION,
un primer nivel relacionante. En la elaboracidndel
del lenguaje, las funciones ldgicas podrian reducirse
practicamente a RELACIONAR y COMPARAR. '

Con los elementos de base puede hacerse una gramatica
generativa infantil que posibilita el estudio de 1a
evolucion de las frases sin tener que suponer grandes
elisiones en los primeros estadios. Ello no signi-
fica que pueda suponerse en el nifio una especie de sub-
consciencia de esta gramatica concreta.

De este modo, todas las frases, en los primeros estadios
se articulan segln modelos como los siguientes:
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respecto
//  respecto
(D) respecto

(D) respecto

Experiencia concreta

a (T)y , (P)

a (T , (P // M)
a (T)

a «(T)y , (P) etc.

de analisis

Llamamos N al sujeto de la experiencia. Para facili-
tar la lectura, se repite la edad al principio de la
frase, aunque este dato se haya dado en el texto.

"4 los 20 meses, N vic la luna en cuarto

ereciente. Siempre la habila visto en forma
circular. Ante ésto dice:
20 meses
Mia, a itond. Ohl!, ha tentat!
(D) (T) (M) P)
(Mira, la luna. Ch, ha roto!)

Nc vamos a hablar de sujeto eliptico o elementos por
el estilo. Se trata simplemente de un elemento basi-
co, la luna, sobre el que hay que llamar la atencidn,
con un elemento deictico, ‘para indicar algo sobre él.
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Existe, ademas, un elemento de entonacidn y exclamacidn
que nos dice mas que un discurso. N no se limita .a
observar gue la luna estd partida por la mitad: nos
dice que lo lamenta mucho, gue es una lastima. Este
OH!', con toda su entonacidn, viene a ser un "lamentable-
merte', para expresarlo de algln modo.

N proyecta sus propias experiencias a través del lengua-—

je. "Romper" es negativo. Es negativo romper un
plato: no hay que romper las cosas. Es un juicio
de frase.
20 meses ‘

A teha, temptis! A teha, temptis!

(D) (T) (M)

A terra, céntims.

(En el suelo, dinero.)

ELl nlcleo de la frase, que da origen a la misma, es
"temptis" sobre el que se sefala con "a teha'. La
deixis puede muy bien indicarse con un gesto. En
un estadio anterior N pudo decir "Temptis" gritando
y sefialando con el dedo. Esta "palabra'" con la ento-
nacion y el dedo constituyen, en realidad, una frase,
una articulacion de tres elementos. '

La frase "A teha, temptis!" pudo ir acompafiada de un
gesto. El gesto no substituye necesariamente a la
palabra ni la palabra al gesto. Pueden acompafiarse
y reforzarse. En este caso, el dedo indicaria el
lugar exacto en que habia ‘que buscar la moneda (Que
en realidad, era un botdn).

-229-




"AL comer un ajo creyendo que era una golo-
sina, dijo:

20 meses

Bobo, manyam! (al verlo) Bobd, no manyam! (al comerlo)
(T) (FP) ‘T) (M) (P)

b

Bobé, mariam. Bobd, no mariam.

El ndcleo o tema es '"Bobd" del que se afirma la 'comes-
tibilidad" en la primera frase y el juicio negativo
en la segunda. :

N tiene prohibido tocar 1los Llibres. Estos libros
que no le permiten sacar de los estantes son una verda-
dera tentacidn. Quizds Spitz explicaria el proceso
por el que aparece esta frase como una fustracidn que
lleva a identificarse con el agresor, Quizas.

21 meses

Mia, Tei, mia bibes. Totis,eh?, totis! (gesto negativo)
(D) (p) (17) L—(P) (M)

|

Mira, Miquey, mira libros. Toques, eh? toques!.




Lns tres elementos fundamentales de la frase oral son
Miquey (el mufieco), los libros, tocar. El nicleo
o tema de la frase, OD sintdctico, es "bibes'". La
deixis es mas compleja: sefalar algo y, ldgicamente,
a alguien. Llamar la atencidn a Miquey respecto . a
lce libros. Y, respecto a la "tocabilidad" de estos
libros, dirad que '"no" con la entonacidn, el gesto, la
repeticion, el "eh?".

En un estadic antericr la frase pudo ser "ah!, bibes!
(con un gesto) o, como dijo el propio sujeto a los 147
meses "ah!, pampam!' dirigiéndose a los libros directa-
mente.

En Miquey, N proyecta todas sus experiencias.
Un dila le dice: } ;

22 meses

Té a tdapig, Bitei. Tiu iones.
(Toma el ldpiz, Miquey. Escribe lunas)

Al tiempo que dice estas palabras, coloca el ldpiz en la
mano tzquierda de Miquey y le dice:

L” ata ma, tiu, L ata md!

(La otra mano, escribe, la otra mano!)

Té a tdpig, Biteil. |Tiu iones.) L ‘ata md, tiu,| 1 ata md!.
(D) ) (D) (e) (P) (e) p) (M)
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Tocda esta representacion estd pensada para decir 9. ata
ma’. Este es, practicamente, el nlcleo, el tema.

Pero este TEMA, gracias al elemento enlace puede anali-
zarse como (P) de la otra frase.

Las frases van haciéndose descriptivas El elemento
nuclear '"lapiz", sobre el que se llama la atencidn a
Miguey con un "Té , Bitei'" debe estar en la otra mano
(P). "Tiu iones" y "Tiu" actlan de enlace: con el
1apiz escribe, escribe con la otra mano.

Pasarid mucho tiempo antes de que pueda decir "Hay que
escribir con la mange derecha. La frase expresa un
pensamiento concreto en el gque ha habido que buscar
un objeto para montar todo el mensaje. La coinciden-—
cia del tema con un objeto es uno de los descubrimientos
que nos aporta este tipo de analisis. Es logico que
asi ocurra porque la mente del nific es muy concreta,
en especial durante los primeros afios.

Una wvez aparecidc el elemento ''enlace" o "relacion",
la sintaxis evoluciona rapidamente. A titulo de ejem=
plo, expongc brevemente, a continuacion, -algunas mues-
tras del proceso evolutivo. (ver pag.siguiente)

;Cudndo pasd N de la mera enumeracidon de objetos a la
articulacion de frases?. Es facil saberlo. Pero
si podemcs decir que a los 11 meses articuld una frase
completa. A todo animal peludo le llamaba '"buh®.

Vié a una sefiora 'con un abrigo de pieles, la sefiald
con admiracidn y dijo, entonando: buh-buhi. Es una
frase. Tiene TEMA, DEIXIS, JUICIO de frase. Parece
un vulgar tartamudeo o balbuceo pero !qué lejos esta
del lenguaje maquina!.
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Edad y contexto
situactional

Frase

28 meses

Ante un vaso
que ha roto

Po a nena no ha tentat cap iom!
(Pero la nena no ha roto ninguna
lamparal)

Observaciones: | Ldgica comparativa: vaso y ldmpara
Conjuneién (Po)
Negacion explicita y correcta

28 meses

Encuentra a
faltar una abue
la en sus edlcu
los. Le dicen
que estd en el
etelo.

Fs au ceu. Ha anat a veua a iona
... 1 aus titits que vouen ...
(Estd en el cielo. Ha ido a ver (a)
la luna y (a) los pajaritos que
vuelan)

Observaciones: | Preposiciones. Perifrasis verbal.
Relativo., Verbo ser muy correcto.
Conguneidén copulativa. No comprende
la polisemia de "eielo™.
31 meses
Sabs ateila nena es diu... sabs
com es diu? Ota Maia!
(Sabes aquella nifia se llama... sabes
como se llama? Oca Maria!l)
Observactiones: | Doble confusidn: Anna con "dnee'

(pato) y "dnee™ con "Oca.
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37 meses

Para sacarla
del aburrimien—
to le dicen:
Mira el perrito.
ITiene un rabol

Observaciones:

Adulto: Mira el gosset. Té una cua!.

Flla (con aire cansino y de desprecio
a la tonteria de la frase del adulto,
sefiala sus trenzas y dice):

La nena en té dues!

tilizacidn intencional y oportuna
de la polisemia "cua®, que significa
rabo y trenza.

Usc correcto del pronominal intradu—
cible "en'.

Todavia usa la 32 persona. No por
mucho tiempo mds.
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Conclusidn

Es necesario buscar, en el campo de la investigacidn
pedagdgica, elementos de andlisis adaptados al tipo
especifico de investigacidn que se desea hacer.  Aunque
en el nifio estan las capacidades para que llegue a for-
marse una mente adulta, esta mente no esta todavia en
el nifio. Si estuviera, no seria posible hacerla.

No seria una mente plastica.

El tipo de andlisis propuesto en este trabajo no preten-
de ser la panacea de todo analisis de lenguaje infantil.
Pero algunas de las conclusiones que nos permite intuir,
como la de la evolucidn a partir de un tema-ob jeto con-
creto, no las habriamos visto sin lanzarnos a la aventu-—
ra de buscar otra forma de analizar. Estas conclusio-
nes pasan a ser hipdtesis rebatibles y discutibles pero,
al margen de esto, queda el intento de creacidn de ins-—
trumentos de investigacion. Instrumentos que, al
principio, pueden ser muy toscos pero gue solo llegaran
a perfeccionarse si se corre el riesgo de usarlos.

Esto puede ser una interpretacidon cibernética del proce-—
so de investigacidn.
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COM FUNCICNEN ELS INTRODUCTORS

DE COMPLEXITAT EN EL CATALA?
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COM  FUNCIONEN ELS INTRODUCTORS DE COMPLEXITAT EN EL
CATALA? .

L” any passat vaig presentar en aquest seminari el re-
sum d”un treball que vaig fer, Juntament amb un com-
pany, per realitzar la tesina de llicenciatura. El
meu treball es va titular EL FEED-BACK en el DIALEG
EDUCATTU. I no va acabar-se zalla el meu aprofundi~
ment, sino que hi he seguit donant voltes, I per aixd
vu11 exposar aqul algunes de les conclusions noves gue
n“han sortit.

Comengaré amb un breu resum del treball Ja presentat,
gue ens sera de molta utilitat a 1 hora d” entendre el
que avui vull exposar.

El meu interés es centrava en un intent d ANALISI QUAN-
TITATIVA del DIALEG EDUCATIU.

Definia DIALEG EDUCATIU com tot aquell dialeg orientat
cap a 1 adquisicid (per part d"una o de les dues parts
gue el mantenen) d”un element de la cultura escolar,
és a dir: un habit, una actitud, un concepte..

Per aixd vam plantejar una situacid on el dialeg educa-
tiu estlgues clarament orlentat Vam escollir la reso-
lucid d” un problema d” aritmética. El vam escollir
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pel tet de ser un procés amb els alogaritmes ben definits i
amb una interaccic ben clara de mestre a alumne, i a
1 inreves.

Per assegurar-nos que la interaccid i el fedd-back del
mestre 1i arribava, vam delimitar la situacid a un dia-
leg entre ells dos, 1 no pas dins de la classe, que
evidentment provocaria més interferéncies.

El fet que el dialeg educatiu exigeixi al nen:

1) Una comprensid del que es diu.
2) Una contestacid intel.ligible,

fa que calgui estructurar-se els conceptes i fer una
ordenacid dels instruments. lingUistics: fonemes, sin-
tagmes, paradigmes...

El mestre, com tots sabem, amb el seu feed-back regula-
tiu, orienta el raonament del nen 1 organitza la seva
experiencia.

Laurence LENTIN, tal com vaig explicar 1° any passat,
es preocupa de veure com evoluciona, el que ella anome-
na, FUNCIO LLENGUATGE. Es a dir, la possibilitat de
lligar els sons amb els pensaments, 1 per tant d utilit-
zar en cada moment el llenguatge adequat, la funcid
del llenguatge idonia com diria HALLIDAY.

Com estudia Laurence Lentin aguesta funcid?.

Mitjangant uns elements que bateja amb el nom d” ESQUE-
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MES CREADORS.

Imaginem que dividim les estructures sintactiques d~
acord amp la seva complexitat en ESQUEMES VERBALS MI-
NIMS amb moltes menys possibilitats de complexitat sin-
tactica, i en ESQUEMES VERBALS MAXIMS. Diriem que:

ELS ESQUEMES CREADORS serien esquemes sintactics donats
pel mestre i que permeten al nen passar dels e.v. mhims
als e.v. maxims, é&s a dir 1li permeten millorar la com-
plexitat sintactica del seu llenguatge i transmetre
d’una manera adequada els propis raonaments.

Una bon orientador del dialeg ha d aconseguir:

a) que 1l auditor entengui el conjunt ‘
b) que distingeixi el que -és essencial i
el que és accesori.

I la sra. Lentin considera que s’ assoleix aquest cb jec—
tiu enviant ESQUEMES CREADORS. El mestre haura de REEN-
VIAR COMPLETANT. Aquesta idea ha estat a més de la
sra. Lentin, treballada per Allain Sckolsky.

Vegem un exemple dels dialegs que vam enregistrar, amb
set mestres diferents. S ha de dir que els mestres
no en sabien res dels Esquemes creadors, i per tant
no estaven pas sensibilitzats cap a la seva utilitzacio.

X 48.- Llavors tu m’ has dit una manera de solu-
etonar-ho, com era?.

S 48.- Dividint.

X 49.- I qué sabries?.

S 43.- Sabria que falta un.
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X 50.- Com ho faries?,
S 50.- Sumaria a dotze, dotze.

L” equip de 1la sra. Lentin feien un estudi diacronic
de 1" evolucido dels esquemes sintactics, i veia que hi
navia determinats elements que incidien notablement

en aquests processos, va aillar aguests elements ili'n
van sortir una 1llista:

qut (relatif) ) pour que + V inf.
i1 faut que it Véﬁf.

que (Congonction) de + Vﬁnf.

quand pour + V inf.
parece que gerondif

V + V inf. ' comparative: com
que (relatif) tandie que

que (interrogatif) putsque

Els va anomenar INTRODUCTORS DE COMPLEXITAT

Nosaltres vam veure com podrien actuar agquestes parti—
cules en un discurs referit a persones que ja tenen
tot el domini del seu funcionament. I que per tant
trauran els I.C. en el moment que els sigui més avi-
nent per a l'augment de la seva complexitat liguistica
1 de raonament.

Passats al catala ens donarien les seguents paraules:

qui (interrogatiu) perqué + V inf.
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que (conjuncio) w* V inf.

quan de: + ¥ inf.

per qué per + V inf.

st gerundt

on (relatiu) . com (comparatiu)
Ja que

mentre que

Vam classificar aquests introductors en dos grans grups
pel que fa al discurs del noi. Aguells que sorgien
d”una manera espontania: I. PROPIS, i els que ho feien
induits pel llenguatge del mestre: I. ASSOCIATS.

En el discurs del nen ens trobavem amb aquests %:

I.C. A. 63,8 %
I.C. P. 36,2 %

En el dialeg que presento com a mostra, els I.C. estan
encerclats. El mestre, no cal dir-ho indueix els I.C.
del nen mitjangant els seus propis I.C.

El meu treball darrer ha estat veure quins I.C. genera
cadascun d ells.

Si a més a més miro quins sén els més productius, em
trobo que les particules

COM (interrog.)
Qut
QUE (conjuncid)
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s6n les més contestades.

COM,; . vss generde v que
perqué
per + inf.
verb + inf.
gerundt
QUE. ..... . generda...... verb + inf.
que
st
perqué
com
per + inf.
a + inf.
de + inf.
Gue (cong.) .......... que
st
verb + inf.
per + inf.
perqué

L"ordre d”importincia quantitativa de provocacions és:

QUE
COM
QUE

La complexitat principalment ve donada pel QUE. Aixo
correspon amb la idea postulada pels estudiosos de la
psicolinguistica 1 els que treballen amb la didactica
de les segones llengles.



Quan s ha d” estudiar una llengua diferent de la materna
cal assolir una diversitat d” estructures basiques que
configuren la llengua en qlestio:

Els anglesos i els francesos que son els pioners de
17 ensenyament de segones llengles comencen els seus
manuals amb estructures de 1 estil:

What 1s this?
What 1s that?

Que est que ¢ ’est ¢a?

I també ens alegrem ‘de comprovar gue a casa nostra el
sr. Llovera en el seu seguit d~ estructures basiques
del catald, molt aplicables a 1  ensenyament del catala
a no-catalanoparlants engega amb aquesta estructura:

qué és atxd?

Sembla doncs que intuitivament es reconeixi que és el
QUE la particula més productiva a 1”7 hora d” afavorir
la més gran complexitat del llenguatge, a 1 hora de
generar 1 provecar nous camins linguistics.

El QUE ajudara dins de 17aula en 1 orientacié del dis—
curs dels nens.

No hem d”oblidar perd, que el problema que plantejavem
al nen després de la resolucid del problema aritmética—
ment era que ens expliqués allo que havia fet.

I per tant, aquest intrcductor potser s adeia més amb
la resolucid de la questid.

~245-




Qué passaria si el problema de raonament plantejat fos
tot un altre?, funcionaria una altra particula més ade-
guada? .

A més hem constatat una altra guestid: el QUE és alloque
déna més bon rendiment. Vull dir amb aixdo que &és el
que provoca proporcionalment més introductors cada vega-
da gue apareix.  Resumint, &s el més productiu i el
que augmenta més notablement la complexitat sintactica
1 de raonament. '
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(COMO  FUNCIONAN - 10S INTRODUCTORES DE COMPLEJIDAD EN
EL CATALAN?

~

En =l presente trabajo partimos de la definicidn de
diziocgo educativo tomende como aquel proceso de inter—
comunicacidn verbal y gestual orientado a la adquisi-
cidn de un elemento de la cultura escolar, es decir:
un h&bito, una actitud, un concepto...

Nos planteamos a continuacidn una situacidn experimental
en la que el didlogo pudiera ser observado y analizado
con suficiente claridad. Y hallamos en la resolucidn
de un problema de aritmética el momento deseado. Para
poder estudiar el caso sin demasiadas interferencias
aislamos la conversacidn del contexto de la clase, es
decir tan sbdlo atendimos al discurso del maestro y el
nifio.

Laurence LENTIN estudia el progreso de la funcidn lengua-
je (aguella gque posibilita la asociacién de sonidos
Y pensamientos) en el nifio. Sus estudios no fueron
de gran utilidad, scbretodo por lo que respecta a los
ESQUEMAS CREADORES,

Los Esquemas Creadores serian aquellos esquemas sintéc-
Ticos dados por el profesor que permiten mejorar la
complejidad sintactica de los enunciados. Son, por
lo tanto muy Utiles en manos del maestro porqué le per-
miten, frente a las respuestas de su alumo, reenviar
completando.

En la evolucién de estos esquemas sintacticos hay unos
elementos que tienen un papel primordial en el incremen-
to de complejidad: LOS INTRODUCTORES DE COMPLEJIDAD.
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El grupo de estudio de la Sra. Lentin aislaron en la
lengua francesa todas aquellas particulas y perifrases
que cumplian a su parecer con esta funcidén. Y nosotros
verificamos también cuales Jugaban ese papel en la len-
gua catalana.

Nos encontramos con elementos como: que, cuando, Si
donde, a + V inf. cdmo...

Nosostros hicimos con ellos una primera clasificacidn
en dos grandes grupos:

Introductores PROPIOS: aquellos que el alumo
genera en medic de su discurso espontaneamente.

Introductores ASOCTADOS: los inducidos mediante

otro introductor usado con anterioridad y consecutiva-
mente, Por lo tanto es el maestro quien los provoca.

Al observar cual es la proporcién de unos y de otros
que hallamos, obtenemos el siguiente resultado:

un 63,8% de I.C. Asociados

un 36,2% de I.C. Propios

Es por lo tanto muy evidente la gran importencia dque
tiene la induccibén en la utlllzacwn de estas particu-
las.

También quisimos analizar si habia diferencias en el
grado de productividad y sugestidn. Y clasificamos
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las estructuras de respuesta que originaban y con qué
frecuencia lo hacian.

El Q& resulta ser el més provocador. Y esto no sor-
prende demasiado si observamos los libros de enseflanza
de segundas lenguas. En ellos hallamos como primera
estructura para trabajar el alumno precisamente el ;Qué
es? ¢aqué hace? ;gué esté haciendo?.
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LA METODOLOGIA ECOLOGICA EN LA INSTITUCION ESCOLAR.

1. Resumen de la comunicacion

El objetivo de esta comunicacidn es intentar clarificar
los diferentes usos que de '"ecologia'" y de '"lo ecoldgi-
co”" se presentan en el ambito de las Ciencias de la
Eucacion (C.Eqls Partimos en nuestra exposicidn de
una reconsideracion de lo que en distintas disciplinas
cientificas ha venido a denominarse como "paradigma
ecolégico'. A continuacidn pasaremos nuestra mirada
por algunos de los usos que esta propuesta paradigméatica
tiene dentro de las C.E. Nos centraremos en el andlisis
de la institucidn escolar como entidad ecoldgica desde
una consideracion metodologica naturalista. Todo ello
nos conducird a la ejemplificacidn de lo que creo que
se nos ofrece como perspectiva fecunda de investigacidn
sobre la clase y la institucidn escolar, y es la que
deriva de la orientacidn ecoldgica en Psicologia.
Para terminar con una serie de valoraciones epistemo-
légicas y metodoldgicas sobre sus limitaciones y posi-
bilidades de aplicacion.
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2. Lineas de configuracion del denominado "paradigma

ecologico".

Al igual que estd sucediendo con otras acepciones (para-
digma, ciencias de la educacion, cognitivo, ambiental,
..} "lo ecoldgico" desde la consideracidn bioldgico-
evolucionista de Haeckel, ha ido extendiendo su marco-
-referencia  inicial al ambito de otras disciplinas cien-
tificas (aunque con propiedad, el proceso de atraccidn
ha venido de estas Ultimas), conformando en opinidn de
alguncs epistemdlogos como Morin (1981) todo un movi-
miento de coincidencias gue cronologicamente correspon-—
de en su inicio en la postguerra mundial (década de
los cincuenta), y que sitla a la ciencia ecoldgica 'en
pase de una visidn transdisciplinar (...) vinculada
indisolublemente a los problemas de la naturaleza,
de las sociedades, de la humanidad" (A. Sanchez, 1981).

En este movimiento en el que podrian incluirse corrientes
de investigacidn y pensamiento tan en apariencia dispa-
res como el-estructuralismo y la teoria de las catastro-
fes de Thom, se ven también representados, tal y como
lo entiende Morin, los trabajos de Neuman sobre la no-
cidén de complejidad y la teoria de los autdmatas, la
teoria de sistemas de Rapoport y von Bertalanffy, la
teoria de la comunicacién de Bateson, la sociologia
ecoldgica de Buckley y Berrien, ... todos ellos presen-
tan un nexo comin, el de proyectar su andlisis sobre
la naturaleza y la sociedad desde la complejidad y la
interrelacidén de las partes, alejandose de las explica-
ciones reduccionistas y simplificadores de los esquemas
mecanicistas de la ciencia.

En todos ellos existe, o al menos se esboza, el desarro-
l1lo de teorlas y sistemas de analisis en los que no
se elude el enfrentarse 'con un sistema complejo dotado
de caracteres hipercomplejos que deben ser estudiados
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con métodos apropiados'" rechazando por ello y de plano,
"una causalidad lineal y univoca® (Morin, 1981). La
realidad ha de asumirse como una estructura, con las
caracteristicas de independencia/autonemia de cada uno
de sus miembros/partes, siempre desde la base de un
sistema abierto, complejo y conformado 'por iInteraccio-
nes y no controlado por un centro ad hoc, aungue luego
este centro sea cuando reflexionamos en términos ecold-
gicos, la propia ecologia' (Morin, 1981).

Pero lo que Morin sitla en los aflos cincuenta, habria
tenido sus antecedentes en los trabajos de campo desa-
rrollados por Burges, Park y Mckenzy, en los afios vein-—
te, y dentro del ambito de la Ecologia Humana, cuando
abordan el analisis de la ciudad de Chicago, desde una
optica funcionalista, pero radicalmente nueva, el de
considerar a lo urbano en un contexto en el que los
distintos niveles ambientales y de capas de poblacion
guardan una estrecha interconexidn, siguiendo para ello.
modelocs configuracicnales derivados de las aplicaciones
en los trabajos sobre campos magnéticos y la distribu-
cién de las ondas en liguidos.

Las razones o circunstancias que pueden argumentarse
para explicar el desarrollo y vigencia de este '"paradig-
ma ecologico'" (que a su vez hay que entenderlo dentro
de una orientacidn sistémica comin a/en todas sus mani-
festaciones) ha de ponerse en conexidn con el contexto
del desarrollo de la historia de las ciencias, y dentro
del marco de discusidn entre ciencias de la naturaleza-
ciencias humanas que ha ido conformindose desde la apa-—
ricidén de las tesis evolucionistas dél pasado siglo.
Aungue sobrepasa la intencidn de esta comunicacidn,
pienso que nos ofrece un marcc comprensivo de referen-
cia el analisis que H. Capel (1981) esboza y aplica
sobre los cambios producidos en la Geografia y que die-
ron lugar a las orientaciones cuantitativas y radicales
dentro de la misma. Esto nos permitird destacar la
interrelacion entre los hechos de la ciencia e historia,
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y remarcar la reflexidn khuniana del no surgimiento es—
pontaneo y aislado de las teorias y de las diferentes
orientaciones metodoldgicas.

En nuestro casc, el de la orientacion ecoldgica en dis-
tintas ciencias, hay que destacar en primer lugar, que
aparece como resultado de la dinamica interna del propio
pensamiento cientifico, sobre todo de la relacidn anti-
positivista y antifuncionalista, conformando lo que
Thomas (1979) denomina periodo post-empirista de la
filosofia de la ciencia. Este periodo coincide, y
este seria el segundo factor de andlisis, con una serie
de demandas sociales que reclaman de las aplicaciones
cientificas una solucidn a los problemas reales (Catala-
no, 1979) y al deterioro ambiental y social (Capel,
1981) que se hace patente a finales de la guerra -mundial
y evidente a finales de la década de los cincuenta,
y que habia tenido sus entecedentes en la crisis que
se origind tras la depresidn econdmica del 29 y que
lleva a la organizacion del Poder a la necesidad de
"poner a punto nuevos sistemas de informacidn y control
social™ (Capel, 1981). La tercera razdn serad el resul-
tado de lo que Capel denomina '"factores sociales especi-
ficos de la comunidad cientifica", y que en nuestro
ambito se ejemplifica como reaccidn de academicismo
y la superespecializacidn (Morin, 1981 a),a la controver-
sia experimentalismo-naturalismo, o la crisis de los
modelos de causalidad univoca en el ambito educativo.

Con esta somera introduccidn hemos pretendido situar
el objeto denuestra discusidon en un marco de referencia
mas amplio que el de las C.E., ¥ para superar las refe-
rencias puntuales y descontextualizadas, tan frecuentes
en nuestras reflexiones.
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3. "Lo ecoldgico’ en las ciencias de la educacidn.

Para crear una base de clarificacidn es necesario pa-
sar por algunas delimitaciones sobre "lo ecologico”

en &l ambito educativo. En primer lugar nuestra re-
ferencia no se plantea en términos docentes o didacti-
COs. No se trata de que hablemos scbre la "ensefianza

de la Ecologia o del entormo”, en la linea de Terradas
(1979), Muntafiola (1980), Capel y WMuntafiola (1978).
En este sentido, el medio ambiente se convierte en ob-
jeto a conocer, en motivc del proceso de ensefar—apren-
der y su destinatario es el nifio o el joven estudiante.

Nuestro interés se centra en la aplicacidn de algunas
de las nociones fundamentales de la ecologia (ecosis-
tema, dialéctica dependencia-independencia,...), de
sus sistemas de andlisis, en la clase, la institucidn
escolar (pudiendo hacerlo extensivo al sistema educati-
vo de un pais). ;

Perc es evidente que el campo hasta donde llega lo eco-
16gico dentro de las C.E. no se limita a esta conside-
racion. Thomas (1974) distingue cinco acepciones di-
ferentes en las que el término "ecoldgico" es utiliza-
do, y dentrc de ellas nos situaremos para clarificar
nuestra delimitacion:

1. Hace vreferencia al .estudio del comportamiento
de los nifios y adolescentes en su "entorno natu-
ral”, fuera del marco del laboratorio y de la
clinica, tomando como base de registro la de la
metodologia de -la observacidn natural. Los tra-
bajos de Barker y Wrigth (1951) sobre "el dia
de un nifio”, y en general todas las investigacio-
nes de la "Escuela de Kansas" siguen esta linea.
De todo ello hablaré con mds detalle.
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2.

Se centra en el estudio de la influencia del en-
torno sobre el comportamiento humano. Zn este
caso el entorno es el marco geogrdfico y fisico.
Entran en este apartado todes los estudics que
desde la década de los sesenta entran en 2l dmbi-
to de la 'psicologia del medio ambiente” y de
lo que Canter (1978) denomina "interaceidn ambien-
LHL,

Comprende el estudio de los diferentes medios

en los que las actividades de los individuos y

grupos se llevan a cabo. De lo que se trata
es de establecer las uniones entre ellos y a su
vez dentro de cada wuno, para pasar al andlisis
de las diferentes vias y funciones que integran
los diferentes mensages. En este sentide se
encaminan los trabajos de la dememinada "psicolo
gita ecolégica. del desayrollo” y que tienen a.
Willems (1973) y Bronfennbrener (1877) como repre-
sentantes destacados.

Comprende un dmbito de aplicacidn especifico,
el que pone el énfasis en el medio terapéutico,
en la consideracidn del entorno institucional

reado, para el adecuado tratamiento de los pro-
blemas psicoldgicos. Agut van incluidos tanto
las investigaciones sobre hospitales (Lee, 1976)
y su disefio (Canter y Stringer, 1978), a los tra-
bajos dentro de un marco institucional de toda
la tradieion antisiquidtrica de los afios sesenta.

En esta ultima consideracidn la referencia ecold-
gica deriva en toda la extensidon del entorno,
desde los aspectos fisticos a los soctiales. En
este ultimo cabe el andlisis de los sistemas edu-
cativos de una forma extensa, stendo su articula—
eton la que facilitaria la explicacidn de los
hechos relativos al entorno proxime de las insti-
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tuciones. " Serta ésta la metodologia desarrollade
por Fggleston (1979, sobre la ecologia de la es-
cueLa.

Yo voy a referirme de forma puntual a la primera de
estas acepciones. De esta manera nos separamos de
lo que seria una referencia univocamente ambientalista (fi-
sicalista), ‘entrando en un enfogque interaccionista en-—
tre conductas especificas y entorno, en el ambito de
la clase y de los distintos escenarios de conducta de
una institucidn escolar.

4. La ecologia del aula.

metodologicamente las investigaciones que se centran
en la actividad que '"de forma natural" acontece en el
espacio-aula conformando 1la relacion enseflar-aprender.
de la clase siguen dos lineas basicas (Hamilton y Dela-
mont, 1976), una que denominamos interaccionista y gue
se caracteriza por el usc de un listado observacional
cerrado, al gue se acoplan las conductas que se recogen
en la clase, y que tiene como soporte teorico el ofreci-
do por la tecnologia de la ensefianza eskinneriana.
Ofrece la posibilidad de descubrir las normas de conduc-
ta de profesores y alumnos, y el poder estudiar de for-
ma rapida muchas clases, obteniendo gran abundancia
de datos numéricos, teniendo la posibilidad de realizar
de inmediato su andlisis estadistico. Pero este hecho
tiene su contrapartida, la de entrar en un reduccionis-
mo peligroso, pues las categorias de analisis que sirven
como punto de partida pueden distorsionar o ignorar
los rasgos cualitativos que se pretenden investigar.
Por otra parte el sistema de categorizacidn previc a
la relacidon con la unidad a observar, ha llevado impli-
cito que vayan dirigidos fundamentalmente a recoger
clases de "tiza y discurso" pues 1los modelos de clase
como sistemas abiertos y de cierto nivel de participa-
cion por parte de los alumnos ofrecen dificultades para
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el registro, derivadas dél propio sistema de categori-
zacidn utilizados.

La otra perspectiva de analisis es la que denominamos
"antropoldgica'. También busca desarrollar un metalen-
guaje que sea adecuado para explicar la complejidad
de la conducta, pero su fundamentocidn observacional
estd mas cerca de la etnografia y la etologia que de
la psicometria. Su marco conceptual considera al pro-
ceso educativo mas en términos socioculturales que "cog-
nitivos” o "afectivos" sin gque é&stos queden relegados
de su analisis. La reccgida de datos se realiza de
forma abierta y no sistematica. Parte de un marco
de referencia holistice, aceptando la complejidad del
escenario que se propone estudiar y toma a la totalidad
como base de sus datos. Se comienza con un amplio
angulo de visidn sobre el que progresivamente se van
realizando delimitaciones en torno a las caracteristi-
cas de la clase que aparecen como mas sobresalientes.
Lo que se suele arguir en contra de este tipo de inves—
tigaciones es que sus resultados no se pueden generalizar,
pero lo que destaca es sobre todo su elaboracidon meto-—
doldogica y ésta es lo suficientemente precisa y consis-
tente para ser desarrollada en otro ambito o escenario.

Va a ser esta perspectiva en la que se incluye el enfo-
que ecoldgice sobre la institucidn escolar. Y lo hare-
mos en la doble vertiente de lo que Bronfenbrenner deno-
mina '"microsistemas" (y que se corresponde con los esce-
narios de conducta), y los '"mesosistemas" o niveles
de interrelacidn intermedios (familia, escuela, comuni-
dad o pueblo).

5. La perspectiva ecologica en psicologia.

Todo ello nos lleva a situar el marco inmediato y cen-—
tral de nuestra comunicacidn, el de la "Psicologia Eco-
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logica" (P.E.). Ya hemos ido adelantando gue la rele-
vancia de la orientacidn a la que nos referimos es cono-
cida por sus investigaciones y reflexidn tedrica scbre
la conducta individual en hapitats naturales. Roger
Barker ha sido el gran animador de esta corriente.
Desde la estacidn de campoe del Midwest y por mas de cua-
renta afos ha ido realizando ‘con su equipo de colabora-
dores, desde investigaciones centradas en el registro
de las interacciones de un individuc a lo largo de un
dia de su vida (Barker y Wright,1951), a la caracteriza-
cion de los distintos escenarios del pueblo del Midwest,
(Barker, 1955) a su comparacion con el Yorkshire en
Inglaterra (Barker y Schoggen, 1973).

Pero el problema de base para la P.E. es la conceptuali-
zacidn sobre el ambiente (Barker, 1968). En este sen-
tido Barker toma distancia de 1los planteamientos de
Lewin, de quien ha sido discipulo, y hace hincapié no
en la psicologizacitin e los <2lementos del entorno (como
habia destacado Lewin al introducir la nocidn de espacio
vital), sinc que centra su analisis en la autopertinen-
cia de los elementos fisicos del entorno, pero en rela-—
cion sinomdérfica con los aspectos de conducta, sin los
cuales no tendria sentido hablar de P.E.

Lo ecoldgico como adjetivo cobra sentido en dos direccio-
nes: por la consideracidn de las conductas dentro del
contexto en el que se desarrollan, y por el analisis
estructural de/entre todas las partes que integran la
cenducta y su entorno. En este sentido la conceptuali-
zacidon del ambiente, del contexto en el que las conduc-
tas tienen lugar se convierte en el problema eje de
la P.E.. Lo que nos lleva a una distincidn de impor-
tancia, que el estudio de la conducta de un sujeto en
su habitat natural no es lo mismo que el estudio de
los habitats naturales. Ha sido precisamente Barker
(1965) quien ha desarrollado una metodologia gue median-
te el uso de unidades de analisis en las que registra-
mos la conducta de 1los sujetos, nos abordan a esa nece—
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sidad de conceptualizacidn sobre el ambiente que opera
como e je-objetivo,

Pero esta conceptualizacidn, resultado de la informa-—
cién que obtenemos mediante una serie de registros de
la conducta de un individuo presenta una seria limita—
cidon, gue sdlo recogemecs los aspectos del ambiente con
los que el individuo realiza algin tipo de intercambio,
dejando fuera del regisiro aspectos que conforman el
ambiente pero que carecen de significacidn al no apare-
cer en el registro que realizamos. Esta limitacion
gue resulta a todes luces obvia nos evidencia, a) la
amplitud del ambiente ecoldgico con el gue nos enfrenta-
mos (es mas que el contacto objeto-sujeto) y b) que
cuando decimos que el ambiente se extiende mas alla
de la conducta de una persona estamos realizando un
sesgo restrictivo de lo que seria una interaccidn am-
biental que en si carecemos de instrumentos para abor-
darla. Todo ello lo hemos constatado en una investi-
gacidn sobre interaccidédn ambiental en el parvulario
(Hernandez, Sancho, 1981), en la que, a pesar de sefialar
en nuestros registros la significacion de las interac-—
ciones de los sujetos con los distintos objetos, nada
se sefialaba de la amplitud del contexto, a no ser en
el sentido se tomarlo como un supuesto de encuadre des—
criptivo. '

Frente a esta complejidad surge la necesidad de una
delimitacidén, que a su vez, y en si misma pienso que
encierra serias dificultades metodoldgicas y epistemold-—
gicas. Si lo que tomamos como referencia para la obser-—
vacion del mundo externo de un individuo es Unicamente
el ambiente fisico, estamos tomando como objeto de estu-
dio algo que en mode alguno puede ser representativo
del contexto en el que s& desarrolla la conducta, lo
que nos plantea la necesidad de escapar de un fisicalis-
mo que seria restrictivo, que queda intencionalmente
resuelto (porque en la practica la delimitacion permane-—
ce en funcidn de puntos de contacto o de categorias
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generalizadoras) por parte de los psicdlogos ecdlogos
al tomar como premisa que la consideracidn del ambiente
sin conducta es omitir toda una serie de aspectos que
conforman la mayor relevancia de gran cantidad de am-—
bientes humanos.

Pero hay otro problema en este modelo de interaccidn,
¥ que creo - no queda resuelto por los planteamientos
de la psicologia ambiental (Canter y Stringer, 1978;
Pol, 1981), por la influencia del modelo estimulo-res-
puesta, - transforiando en la determinacidon medio ~ indivi-
duo (o viceversa) y es el de cobjeto mismo de esta con-
ceptualizacidn ambiental. Para aproximarncos a 1o gue
seria un objeto-interaccidn, es necesario asumir una
perspectiva de circularidad y simultaneidad de las rela-
ciones entre personas y ambiente como usc metodoldgico
que se centra no sobre "la influenciza" sino sobre 1la
"interaccion" y quiza una via seca la de tratar al indi-
viduo "en" su entorno (Hernadndez, 1980). Esta dificul-
tad la psicologia ecoldgica la resuelve en parte median—
te la medicidn complementaria de las conductas del su-
Jjeto y de las cualidades de lo que se denomina escenario
de conducta. Esta es la unidad ambiental que incluye
la conducta de los sujetos. Para Barker (1968} un
escenario de conducta se define por lo que le conforma:
un conjunte organizade de patrones de conducta, de gru-
pos humanos, que se producen o tienen lugar en una parte
concreta del medic ambiente, dentro de lo que seria
ura constelacidon de rasgos fisicos, espaciales y tempo-
rales. El lazo de unidn entre la estructura ambiental
y la conductuales la relacidn sinomorfica que se produ-
ce entre ambas, la que ajusta las aconductas y las carac-—
teristicas del entorno.

¢Como se aplica esta perspectiva de analisis de interac-

cion ecoldgica en el aula?. ;Por qué podemos decir
que ésta conforma un escenario de conducta?. cQué
venta jas tiene la clase' a la hora de efectuar una obser—
vacidon con respecto a la de otros escenarios?. De
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las catorce caracteristicas que seffalan Barker y Gump
(1964) destacamos como referenciales:

a) la clase nos ofrece unos limites de espacio-tiempo
que son claros y precisos.

b) la estructura del rnedto y de las econductas que
conforman la aceidn de la clase son relativamente
sinomérficos.

¢) en la clase se producen toda una serie de patrones
fisicos y de actividad que son diferenciales con
respecto a los de otros tiempos y escenarios.

d) la mayor parte de lo que ocurre dentro de sus
limites es observable.

e) la observacidn en la clase nos muestra con clari-
dad su interna diferenciacicn: en ella los profe-
sores tienen la tarea de cerear y mantener los
recursos ambientales pertinentes a los d%ferentes
nifios y niveles de ensefianza.

Veamos ahora las realidades concretas sobre las que
se ha llevado a cabo el anilisis ecoldgico de la clase.

Gump (1967, 1971) se propone después de realizar la
descripcion de la clase en términos de segmentos y de
sus propiedades, elaborar un . anilisis de lo que este
modelo comporta para la investigacién educativa. Para
ello reglstra durante dos dias de actividad escolar
el mayor nimero de acontecimientos que se producen en
seis clases de nivel primario. Los doce registros
nos describen la conducta de profesor y otros aconte-
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cimientos de manera que todos los segmentos puedan iden-

tificarse. De forma paralela se registro con material
fotografico en secuencias de 20" la conducta de los
alumnos que luego codificaron. £l sistema de observa-

cibn y andlisis utilizado permitid detectar si existen
szgmentos imulténeos, o 1intra-escenarios dentro del
escenario-clase. La relevancia de este hecho viene
dada porque ncs permite detectar la pluralidad de opcio-
nes facilitadas por el maestro, y evidencia la dificul-
tad por parte de los enseflantes de organizar su actua-
cidof en campos simultaneos. Se encontrarcon la présen-
cia de ‘"periodos de transicion™ dentro de las tareas
escolares y se destacd su significacidon en el sentide
de gue antes de que tengan lugar las conductas del maes-—
tro de criticar, calcular y prohibir son practicamente
inexistentes, mientras que en las "transiciones” son
frecuentes. Todo ello nos muestra que la atencidn
sobre las propiedades de los segmentos, la articulacidn
y contenido de los periodos de transicidon dentro de
la estructura general de la clase nos revelan los pro-.
cesos que en la ensefanza se llevan a cabo.

La confrontacion de este tipo de anadlisis, en nuestro
sistema educativo y en distintos niveles de la EGB esta
siendo objeto de investigacidn dentro del plan del curso
de Metodologia del Departamento de Psicologia Experimen-
tal.

Hasta aqul la perspectiva de analisis de lo que seria
el "microsistema', y nos revela desde un sistema abierto
de observacidén las posibilidades del método ecoldgico
para establecer la estructura interna de la clase, y
nos permite responder a cuestiones tales como ;cuales
son los sistemas que -conforman la estructura de la cla-
se?, como se desarrcllan los distintos ambientes del
aprendizaje?, ;cudles son sus segmentos?, jcomo se rela-
cionan entre ellos y con la conducta de los ocupantes
de la clase?. Todo ‘ésto podria responderse mediante
métodos experimentales, pero como sefiala Gump (1987,
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1971) "la observacidén de los escenarios de clase sin
intervenir en ellas, donde las conductas tienen Lugar
con toda su complejidad, mediante un sistema de investi
gacidén abierto es el mejor camino para abordarlas”.

Lo gue se persigue es desarrollar una taxonomia de los
puntos de contacto, de las interaccicnes en la estructu-
ra. de cada clase, libre de nuestras intervenciones o
de la manipulacidon de las condiciones ambientales o
de aprendizaje. Y algunos de estos aspectos pienso
que son coincidentes con los usos de la ciencia ecoldgi-
ca, aunque también tienen mucho de transduccionista.

En un nivel mas complejo se sitla el andlisis que se
recoge en "Big Schocl, Small School" (Barker y Gump,

1964) . No me voy a extender en los distintos aspectos
de esta investigacidn, Onicamente en su significacién
ecologica. “Los autores en este estudio introducen

nuevos niveles de complejidad en su anadlisis en funcidn
de los distintos escenarios de conducta que en ella
se conforman. La comparacidon entre los distintos lis—
tados de escenarios en diferentes centros escolares,
permitid erimarcar aspectos institucionales tales como
la participacidn de los estudiantes en los escenarios,
los niveles Optimos de participacidn, el grado de satis-
faccion que esta participacidn genera, y la ampliacidn
de la constelacidn eje del trabajo al establecer su
interdependencia con otro mesosistema, 1la localidad
y la participacidon de 1los estudiantes en los diferentes
escenarios que la conforman.

El gue las conclusiones del estudio se encuadre dentro
de una reforma educativa en los E.E.U.U. y que dé sopor-
te a una relacidn participacidon-tamafio de los centros
que es a todas luces reduccionista (Ross, J., 1972)
sin embargo creo gque no invalida la metodologia utiliza-
da y el sistema de interconexiones que desde el nlicleo-
escenarios es posible derivar.
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Pensamos entonces que sl tiene sentido denominar a la
P.E. con tal calificativo, al menos en algunas de sus
formulacicnes esenciales vy tal como hemos sefialado.
Desde una perspectiva epistemologica coincido en parte
con la opinion de Thomas (1974), aunque no comparta
su radicalismo, en el sentido de que sblo se puede rea-
lizar una transposicidon aproximativa entre el objeto
y métodos de una y otra ciencia. Si creo que lo que
seria una hipdtesis de interdependencia no esta sufi-
cientemente demostrado, o al menos no ha tenido un desa-
rrello extensc en la obra de Barker y sus seguidores.

Como Hawlay en el periodo de reflexidn que siguid al
apogeo de la Ecologla Humana de la Escuela de Chicago,
me cuestiono los limites y correspondencias del califi-
cativo de "ecoldgico" en la referencia precisa de la
investigacidn educativa, no como un problema de mera
denominacidn, sino dentro de una perspectiva mas estric-
ta dentro de lo que seria un analisis de la interaccidn.
entre los individuos y su medlo ambiente en condicilones
naturales. Pero el responder a este cuestionamiento
es uno de los nlcleos de nuestra tésis doctoral y que
espero poderlo exponer a ustedes en un prdximo encuen-—
tro.
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APORTES DE LA TEORTIA GENERAL DE SISTEMAS
A LA PSICOLOGIA ESCOLAR

Introduccion

Hasta ahora, en la mayoria de modalidades de interven-
cidn del Psicdlogo en nuestras escuclas, ha predominado
un enfoque clinico que hace de muchos oroblemas del
aprendizaje de los nifios una lectura médica, otorgando-
les asi el estatuto de sintoma (1). Asi ciertas for-
mas minoritarias de conducta, son entendidas como signos
de una lesidn cerebral difusa o una disfuncionalidad
basica gque las produce o genera. De esta manera nume-—
rosos nifios son clasificados dentro de la categoria
social de enfermos y como ellos tratados de enfermedades
tan poco evidentes como la Hiperactividad, Fobias es-—
colares, Perversiones, Inmadureces motrices, etc,etc.(2)

Perc de forma alternativa y no suficientemente explora-
da, se considera desde una Optica mds socioldgica que
clinica, el problema del aprendizaje escolar como un
conflicto social, o mejor dicho como un conflicto ins—
titucional. Conflicto en el que a través de la difi-
cultad del nifio, se evidencia la problematicidad de
una situacién institucional determinada. Este conflic-
to es entendido como elemento de un proceso dinamico
en el cual participa, sobretodo en la primera infancia,
de forma importante la Institucidén Familiar. Desde
esta perspectiva el Psicdlogo Escolar tratarid de bus-
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car nuevas formas de intervenir y nusvos

ricos en los que enmarcar su actuacidn v
observacicones,

2,

Asi pues, en este ensayo queremos entrar en la explora-
cidén de lo que la Teoria General de Sistemas puede apor-
tar al analisis de la interaccidn sistémica Familia
y Escuela, asl como el peso especifico de esa interac-
cidén en los problemas de aprendizaje escolar.

1.  Caracteristicas sistémicas generales de la Escuela

y la Familia

Tanto la Familia como la Escuela son dds instituciones
conformadas a través de un proceso histdrico especifico
cuyo movimiento puede ser entendido como un intercambio
continuo, tanto de energila como de informacidn, con
el medio social gque les engloba.(3). Asi como el
sostenimiento y los cambios continuos de estas dos ins—
tituciones se asientan en determinados cambios energéti-
cos que varian segln factores culturales y socioecondmi-
cos, es sin embargo su funcidn informativa, de regula-
cidn y ordenacidn de unas pautas de conducta de sus
integrantes, la funcidén mas importante que juegan en
el mantenimiento de cilerta normalidad social. Esta
funcidn es ejecutada y canalizada de manera fundamental
a través de los procesos de aprendizaje por los que
deben pasar los miembros que la realizan, uncs jugando
el papel de educador y otros de educando. . Familia
y Escuela se dotan para ello de formas internas de
organizacidon que estructuran fuertemente las redes
comunicativas entre las cuales 21 proceso de aprendizaje
debera realizarse. Como se ha dicho en otra parte,
{4), estas formas organizativas tienden a estructurarse
bajo tres modelos posibles: El modelo llamado Autorita-—
rio, el modelo Delegado y el modelo Asambleario.
El primero se basa en unas formas jerarquicas de
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organizacién de las redes comunicativas y de control,
gue no permite a las personas de rango superior establqﬂ
cer una comunicacidn fluida con las de rango inferior.

Esta caracteristica, generadora de conflictos entre
clases institucionales, es la que provoca la formacidn
de mecanismos autoritarios de autoregulacidn basados
en sistemas punitivos, fuertes relaciones afectivas
complementarias y un conjunto de justificaciones y
valores que dan un sentido transcendente e impersonal
a este tipo de sistema organizativo. En cambio la
forma Delegada es la que se dotan la Escuela y la
Familia cuando el poder de la institucidn es ejercido
por unc o varios .de sus miembros que lo eliercen en
representacidén de los demds. Esta forma organizativa
no niega la existencia de diferencias en las categorias
jerarquicas de sus miembros, pero si ofrece un marco
regulador de los conflictos, en el cual la palabra es
usada para negociar los diversos intereses de sus miem—
bros. Por Oltimo, la forma Asamblearia no niega la
existencia de conflictos entre diversos intereses y
diversas perspectivas de funcionamiento, sino que estos
pasan a ser el motor del cambio y adaptaciones continuas
de la institucidn al medio que pertenece. Este proce-
s0 es sin embargo, gestionado y controlado en el marco
de una organizacidn igualitaria en la cual todos tienen
el mismo derecho a ejercer el poder sobre el proceso.

Si bien se dan experiencias del paso de una familia
0 una escuela, de una forma de organizacidn a otra mas
compleja, ha sido un proceso de cambiocs histéricos los
que han llevado a la existencia actual de estos tres
modelos de estructuracidn interna de los sistemas Fami-
liar y Escolar, Aungue su adopcidn implica una posi-
cion ideoldgica determinada, no podemos dejar de sefialar
que el paso de un modelo autoritario a uno delegado
y de este al asambleario, implica un proceso de comple—
jizacidon creciente, de estructuracidn superior, de
aumento de los procesamientos de informacidén y por lo
tanto de una mayor capacidad de adaptacion a la realidad.

BT




Este proceso, que Buckley llama "morfogenético"”, asl
como en 1los organismos animales tiene un limite\determi—
nado, en los organismos sociales o sistemas culturales
este fin tiene una relacidn clara con el medio social
en el gue se desenvuelve, ya que de por si, los sistemas
culturales no tienen 1limites claros en su capacidad
de crecimiento organizative.(5). Asi no es extrafio.
gue en medios urbanos en los que sus habitantes ocupan
altas jerarquias sociales, no existan demasiadas expe-
riencias que tiendan hacia cambios morfogenéticos asam-
blearios, mientras en espacios urbanos de mas conflicti-
vidad, como los barrios trabajadores, existe una perma-
nente amenaza de cambio de la estructura de poder.

2. Elementos comunes de la Familia y la Escuela en

lo que respecta al aprendizaje

Vamos a sefialar ahora aguellos elementos indispensables
en todo proceso de aprendizaje y que son comunes tanto
a la Escuela como a la Familia.

Consideremos primeramente la estructura relacional.
Tanto en laFamilia como en la Escuela, las relaciones
en las que se desenvuelve el aprendlzaJe determinaran
en buena medida sus caracteristicas espe01flcas
Si como creemos, el aprendizaje es una situacion espe-
cial de relacidn humana, el tener en cuenta que Familia
-y Escuela ofrecen marcos relacionales similares o dife-
rentes u opuestos, serda imprescindible a la hora de
valorar cualquier problema de aprendizaje.

Como segundoc elemento interconectado sefialaremos el
de las técnicas de aprendizaje. Cuando el nifio entra
por primera vez a la Escuela a los tres o cuatro anos
de edad, muchos aprendizajes al ser muy basicos son
repetidos en casa. Si bien en la Escuela estos
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aprendizajes son realizados bajo una perspectiva cienti-
fica, en casa las técnicas utilizadas son las que natu-
ralmente realizan 1los padres. Ello supone en la
Familia un marco educative basado en la afectividad,
mientras en la escuela tiende a estar basado en dar
elementos adecuados a los deseos y necesidades del nifio
y mediante recompensas que no siempre son afectivas.
Estas diferencias en técnicas educativas de unoy otro
contexto, deberemnos tenerlas muy en cuenta.

Otro aspecto a tener en cuenta, pero sobre el que no
hace falta argumentar mucho por obvio, es el de las
diferentes condiciones materiales del marco Familiar
y el Escolar, Aungue la mayoria de las veces las
condiciones socioculturales y econdmicas de las familias
estdn en acorde con las condiciones materiales de la
escuela, fruto normalmente de los privilegios de las
diferentes clases sociales en el reparto de bienes de
consumo, se producen dentro de los mismos limites de.
normalidad del sistema escolar y las faniilias conectadas
a &l, diferencias en aspectos materiales tales como:
posibilidades de espacio, tiempo de dedicacidn del
adulto, materiales didacticos, aspectos estimulantes
del medio, lenguaje, etc, etc, que hacen gue las grandes
diferencias de un medio a otro creen especificamente
probolemas de aprendiza je.

Por 0(ltimo queriamos sefialar el aspecto que llamamos
el de las expectativas del adulto sobre el proceso de
aprendizaje del nifio. La variedad en gue los mismos
profesionales de la educacidon y los padres estimulan
y valcoran el procesc de aprendizajes de los nifios sera
un factor elemental a la hora de tener en cuenta las
actitudes del nific en uno y otro medio y al enfrentarse
con las dificultades que el proceso le implica. El
grado de armonia entre las expectativas de las familias
y la escuela, serd fundamental para mantener un inter-
campio adecuado y situar el proceso de aprendizaje del
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nifio dentro de unas configuraciones ideoldgicas deter-
minadas y de mayor o menor coherencia.

Estos cuatro elementos breveente comentados suponen
la posibilidad de entender una relacidn entre sistema
Familiar y Escolar mucha mas estrecha e interactuante
que lo que a primera vista parece ser, y nos deja abier-
ta la posibilidad de plantear la hipotesis de la exis-
tencia de un sistema de aprendizaje Unico que debe
entenderse como un circuito entre Familia y Escuela,
asi como un proceso conjunto de accidn socializadora
sobre el nifio, para que pueda integrarse en un sistema
aln mas vasto que es la Sociedad.

3. E1 proceso intersistémico de aprendizaje

Para. describir este proceso desde la perspectiva que
nos interesa vamos a hacerlo bajo dos puntos de vista

diferentes. Uno, al que llamaremos Sincrdnico, con-
sistird en -describir el aspecto circular y situacional
del proceso. Otro, al que llamaremos Diacronico,

serd el que nos situara en el proceso como dinamismo
dirigido hacia un fin. :

3.1) El aspecto Sincrodnico. Ya hemos dicho que el
nific realizara unas conductas determinadas de aprendiza-
je en la Familia, continuando bajo las condiciones
escolares, para volver en forma de feed-back a la
Familia, acentuando las caracteristicas normativas de
&sta o provocando una cierta conflictividad y perturban-
do todo el circuito. Como podemos ver de forma ilus—
trada en la Fig.1, este circuito tendria las siguientes
fases: ’
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12 Conducta de aprendizaje en el sistema Familiar.

22 Mecanismos de autoregulacidn Familiar sobre el apren-
Zaje.

32 Aporte de la conducta educada en el sistema Familiar
al sistema Escolar.

42 Conducta de aprendizaje en el sistema Escolar.
o2 Mecanismo de autoregulacién del sistema Escolar.

62 Aporte de la conducta educada en el sistema Escolar
al sistema Familiar.

78 Cuando existen, sistemas de autoregulacidén que Fami-
lia y Escuela construyen para regular todo el proceso

Como se. ve, esta descripcidn quiere servir para descri-
bir la glcbalidad con la que nos encontramos a la hora
de localizar o focalizar los problemas de aprendiza je.
Desde esta perspectiva, los problemas pueden manifes-
tarse en una fase del circuito pero en cambio su origen
estar en otro lugar, como nos demuestra la experiencia
cotidiana del trabajo escolar. For otro lado nos
permite deducir la inadecuacidén de todo el sistema
cuando surgen numerosos problemas en todas las fases.
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3.2) Aspecto Diacrdnico. © Al tener en cuenta el aspec-
to teleoldgico del sistema, descubrimos cierta 1logica
evolutiva de la cual expondremos agul algunos de sus
rasgos mas generales.

12 Tendencia a la especializacidn del aprendizaje.

Si en el parvulario el nifio debe jugar mucho tiempo
libremente y realizar algunas actividades motrices espe-
ciales y algunocs ejercicios de prelectura y preescritura
minimos, encontramcs gue el nific en 82 de E.G.B. debe
haber adguirido algunas de las técnicas y conocimientos
culturales que le permitirdn una integracidn social
normal. Asi ocurre también en los aprendizajes
afectivos en la Familia, pues a los 13 o 14 afos el
nifio debe estar dispuesto a iniciar una vida afectiva
fuera del marco familiar. En esa evolucidn encontra-
mos una ldgica de especializacidn creciente que compren-—
derd todo el proceso de aprendizaje.

2¢ Tendencia a la autonomia. También es claro que
un procesc escolar o familiar de aprendizajes debe
llevar al nifio a dotarse de una autonomia creciente
frente a la realidad social.

32 Tendencia a la Diferenciacidén progresiva. Como
ya sefialabamos antes, si bien en un principioc locs apren-—
dizajes escolares y familiares son muy similares, a
medida que el proceso se hace mas complejo, los dos
tipos de aprendizaje se diferencian mas hasta el punto
de hacerse muy independientes.

Quizds estas tres tendencias evolutivas del sistema
que estamos describiendo 'pueda englobarse en la tan
conocida '"Ley del embudo", por la que el sistema confor-
maria una cierta normalidad de éxitos y fracasos escola-
res. La exclusidn de un cierto nlmero constante de
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alunnos al final de E.G.B. seria quizas la pauta mas
objetiva que condensaria otras muchas que rigen Y
gobiernan la conducta del sistema. Como muy bien
sabemos, el contexto sccial en el que se ubica la escue-—
la serda un elemento importantisimo como factor de limi-
tacidn de esta normalidad escolar. (6).

Para termindr en la descripcion general de este sistema
interinstitucional nos interesard conocer las formas
basicas de relacidn Familia-Escuela que se puede generar
cambiar o mantener, a lo large del proceso educativo.
Para nosotros estas formas son:

12 Relacidn Coordinada. Es la forma en que Escuela
y Familia intentan establecer formas acordadas de repar-
tir el procesc educativo de los nifios. Para ello
puscan medios e instrumentos para homogeneizar las
estructuras de relacidn internas, las técnicas de apren-
dizaje y las condiciones materiales de uno y otro lugar,
asl como la construccidn de una forma unificada de darle
un sentido a la educacidn. Es fundamental para esta
coordinacidn el disponer de formas comunes de gestidn
desde las cuales controlar democraticamente el proceso
educativo.

22 Relacidon conflictiva. Sucede cuando la Escuela
y la Familia oponen de manera estructurada y la mayoria
de veces conscientemente, dos formas diferentes y opu-
estas de procesos educativos, de manera gue el nifio
es el sujeto de este conflicto institucicnal.

32 Relacidén Desconectada. Se da en la mayoria de
ocasiones en que tanto la Familia como la Escuela se
desconocen mutuamente y no establecen ninguna comunica-—
cidén explicita sobre sus funcionamientos internos.

Esta forma de relacién consiste en entender que ninguno
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istemas es 'significante para el otro en

D o

ones de aprendizaje y que cada uno en cada
o hacer 10 que mejor le parezca sin beneficio
g para el nifio,

4, ios problemas de aprendizajes como conflictos

sistémicos

T . . " i3 -
Para sintetizar lo expuesto hasta aqul, nos bastara
con sefalar gue el nifto se encuentrz en una red inter—
institucional con la que debe luchar para adaptarse

e individualizarse. De la capacidad educativa de
esa red dependera en buena medida el mayor o menor
nimero de fracasos escolares. Como marco analitico

de esa red deberemos tomar la capacidad que Escuela
y Familia tengan para adaptarse a las necesidades del
nifio, asi como la capacidad que tengan para coordinarse,
renovarse y adaptarse a las condiciones cambiantes de
su entorno social.

En esta Gltima parte queremos presentar en forma muy
breve algunos conflictos de esa red sistémica gue sin
duda estan en la base de muchos problemas de aprendiza-
Jei Distinguiremos dos grupos:

12 Conflictos a nivel Sincronico. Son los que situa-
mos en la perspectiva del analisis del sistema como
circuito. - Entre ellos cabe destacar:

a) Las desconexiones. Seria la interrupcidn o ausen-—
cia de canales de comunicacidon suficientes para dque
haya una coordinacidon entre la Familia y la Escuela.
Estas desconexiones pueden presentarse del lado de
la Familia o del de la Escuela, manifestandose como
conflicto comunicativo entre maestro y alumno de
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manera gue el aprendizaje sea facilmente dariado.
Estas desconexiones son. problemas leves que general-
mente se solucioran al iniciar contactos adecuados
y mantenerlos de forma regular,

Bloqueos. Estos conflictos son vividos en el nifio
como la ausencia de una cadena significativa en todo
el proceso, generalmente debida a la carencia de
funcidon educativa en alguna de las fases del Proceso.
Una desconexidn puede desembocar en un blcquec si
no hay una toma de contacto en el momento necesario.

El nific puede en ese momento significar que esta
desconexién es normal, que una cosa es la Familia

'y otra es la Escuela, e intentar adaptarse a ella.

En el intento de adaptacién a esa situacién conflic—
tiva puede darse un blogueo al no lograrlo.

Nudos. Llamaremos Nudos a los problemas que alcan-.
zan un nivel de desconexidn tan grande que la conduc—
ta del nifio s6lo es comprensible a través del prisma
clinico, de manera que el anilisis sistémico no llega
a tiempo para poder localizar el conflicto de origen.
También llamaremos Nudos a todos aquellos problemas
en los cuales ha habido una lesidn organica en el
origen, pero al no ser detectados a tiempo han sido
camuflados y empapados de muchas otras circunstancias
contextuales.

Para terminar queremos sefialar los dos grandes pro-—

blemas que surgen ante nuestros anidlisis en la perspec-—

tiva Diacrodnica. Uno seria la imposibilidad del
sistema en mantener un equilibrio entre la necesaria
cooperacion de sus 'miembros, que permite el trabajo

solidario, y la conflictividad que garantiza el esfuerzo
individual y la creatividad personal.
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El otro aspecto muy problematico y ligado al anterior
seria la imposibilidad de mantener un equilibrio entre
la rigidez que garantiza la estructuracidn necesaria

y la flexipilidad gque posibilita el juego de las alter-
nativas de poder. ’
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NOTAS CITADAS

(1)

(2)

(3)

(4)

(5]

(6)

Ver el estudio realizado por la comisidn de Psicolo-
gia Escolar del Colegio Oficial de Psicologos de
Barcelona titulado L~ assisténcia psicoldgica a la
poblacid en edat escolar de la ciutat de Barcelona,
pp.31-32, publicado por el Institut de Ciencies
de L~ educacid de 1la Universitat de Barcelona, en
Julio de 1980,

Ver el interesante trabajo de Peter Schrag y Diane
Divoky, The mith of the hyperactive child,and others
means of child control, p.33, London, Penguin books.
1975.

Katz y Khan, Psicologia Social de las organizaciones
p.148, México, Ed. Trillas, 1077.

Rueda J.M. y Gomez J. La organizacion, en revista
Taller Gregal, n2 10, Enero de 1980, Barcelona.
(Revista Trimentral de la Escuela Gregal).

Buckley, La sociologia y la Teoria General de Siste—
mas, Buenos Aires, Ed. Amorrortu, 1970.

Ver el estudio patrocinado por la Fundacién Bofill
L~ Educacid Gereral Basica a Catalunya: dades per
una politica educativa, varios autores, Barcelona,
£d. Blume 1979.
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