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NOTA INTRODUCTORIA

La presente publicación incluye los resúmenes de los Premios Nacionales
y Menciones Honoríficas a la Investigación, Innovación y Tesis Doctorales so­
bre temas educativos otorgados a trabajos presentados a la convocatoria
del Ministerio de Educación y Ciencia de 1994. Es la tercera publicación en
su género, a pesar de que esta tradición de Premios Nacionales bianuales
existe en el CIDE desde 1984 siguiendo la línea iniciada por el CENIDE en
1970 y continuada posteriormente en el INCIE.

Esta convocatoria pretende fomentar la investigación e innovación educa­
tivas, uno de los objetivos principales del Plan de Investigación Educativa pu­
blicado por el Ministerio de Educación y Ciencia en 1989. Uno de los
supuestos fundamentales de dicho Plan es que la investigación sobre educa­
ción influye de forma determinante en los procesos de renovación pedagógi­
ca y, lo que es aún más importante, en la mejora de la calidad de la
enseñanza, cuestiones a las que la LOGSE presta primordial atención.

Fomentar la investigación e innovación educativas exige el desarrollo de
actuaciones de diverso tipo, que van desde la convocatoria de ayudas para
la realización de nuevos proyectos de investigación hasta el apoyo a líneas y
equipos ya consolidados. Dentro de este conjunto de actuaciones se inserta
la convocatoria de los Premios Nacionales a la Investigación e Innovación
Educativas, que pretende servir de estímulo a las personas o grupos que se
dedican a dicha tarea.

Esta convocatoria tiene como objeto adjudicar premios y menciones ho­
noríficas por la realización de estudios e investigaciones en las siguientes
modalidades:

- Investigación educativa: los premios se otorgan a estudios teóricos o
empíricos sobre temas educativos de interés realizados con rigor científico.
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- Innovación educativa: los premios se destinan a experiencias innova­
doras realizadas en cualquier nivel del sistema educativo.

- Tesis doctorales sobre temas educativos, que, en el caso de esta convo­
catoria de 1994 hayan sido presentadas durante el último trimestre de 1992, en
1993 o en 1994.

Los resúmenes aquí publicados han sido realizados por los propios auto­
res de los trabajos premiados.

Esperamos que esta publicación sea de utilidad a todas aquellas perso­
.nas interesadas en el ámbito de la investigación educativa y en la docencia
en general.

Esther Seivane
Jesús Cerdán
M.a Antonia Nuñez



PRÓLOGO

En 1994 el CIDE realizó la última convocatoria de los premios nacionales
a la investigación e innovación educativas, que fue resuelta en 1995 con la
concesión de los premios a los trabajos cuyos resúmenes hoy presentamos.
En el tiempo transcurrido desde la anterior convocatoria de 1992 se ha pro­
ducido un notable incremento del número de estudios y trabajos de investi­
gación e innovación educativa que se han iniciado y desarrollado tanto al
amparo de las ayudas concedidas por el Ministerio de Educación, como por
la iniciativa de los investigadores.

La tarea desarrollada por las comisiones encargadas de seleccionar las
obras premiadas se ha venido tornando cada vez más difícil, debido a que
no sólo ha aumentado la cantidad de los trabajos presentados, también lo
ha hecho la calidad, como pone de manifiesto el hecho de que en esta oca­
sión se haya optado finalmente por otorgar premios compartidos para hacer
justicia a un mayor número de candidatos.

En los trabajos premiados han participado profesores de los distintos ni­
veles educativos. Esta progresiva incorporación de un número cada día ma­
yor de profesores de educación infantiL primaria y secundaria a la
investigación educativa se constata en todas las convocatorias recientes del
CIDE, en las que se viene favoreciendo la consolidación de equipos estables
de profesores, especialmente los internivelares. El resultado de esta mayor
participación está siendo doblemente positivo: para la investigación, que se
beneficia, como venía haciéndolo la innovación, de la aportación y la rica ex­
periencia de la práctica educativa. Pero también es indudablemente positivo
para los propios colegios e institutos que cuentan con profesores que enri­
quecen su práctica docente con la reflexión que comparten con el resto de
la comunidad científica.
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Los temas que desarrollan los trabajos premiados cubren una amplia
gama de aspectos del sistema educativo, desde aquellos de tipo más acadé­
mico a los de tipo más práctico y aplicado. Hay estudios en los que se tratan
temas de investigación básica, a menudo relacionados con las corrientes cog­
nitivas de la psicología de la educación, dirigidos por profesores universita­
rios. Otros trabajos ponen el énfasis en la historia de la educación o en sus
fundamentos filosóficos. También hay trabajos más centrados en los proce­
sos de enseñanza y aprendizaje y en la práctica educativa, en cuyos equipos
colaboran grupos de profesores de uno o varios centros educativos, lo que
permite suponer una positiva repercusión en sus propias comunidades edu­
cativas.

Con la publicación de las líneas generales y los resúmenes de los traba­
jos premiados en c.ada una de las categorías se pretende, como en ocasio­
nes anteriores, además de reconocer públicamente el esfuerzo de los
investigadores y su trabajo, darlo a conocer a todos aquellos que desde el
estudio o desde el ejercicio de la docencia están interesados por estas cues­
tiones, así como a los responsables de la educación y al conjunto de la co­
munidad educativa.

Confío en que este resumen de las investigaciones, innovaciones y tesis
doctorales seleccionadas anime a nuevos equipos de profesores a continuar
los caminos de investigación e innovación abiertos o a iniciar otros nuevos.
Fomentar la investigación educativa y contribuir a la difusión de sus resulta­
dos es una de las misiones fundamentales del CIDE, y una publicación como
la presente es una constatación, para mí especialmente grata y satisfacto­
ria, del esfuerzo realizado en este sentido.

Madrid, Febrero de 1996
Enrique Roca



EVALUACIÓN DE UNA INTERVENCIÓN
PSICOEDUCATNA EN SUS EFECTOS SOBRE LA
CONDUCTA PROSOCIAL y LA CREATMDAD
(Primer Premio de Investigación Educativa)

Maíte Garaígordóbil Landazabal

1. Introducción

El hombre es fundamentalmente un ser social, un ser que "se construye"
en lo social, sin embargo, en la práctica educativa-docente con excesiva fre­
cuencia se prioriza la adquisición del conocimiento, el desarrollo cognitivo.
Una de las metas de la Educación es el desarrollo integral de las personas,
yen las últimas décadas diversos investigadores han enfatizado las implica­
ciones de lo social en distintas dimensiones del desarrollo humano. Estos ha­
llazgos han promovido que en la actualidad las nuevas directrices de la
Reforma Educativa subrayen la importancia de incluir en el contexto escolar
programas que estimulen el desarrollo de habilidades sociales, de la con­
ducta so 'daria y altruista, así como programas que estimulen la creatividad
infantil. Sin embargo, y pese a la existencia de acuerdo a este respecto, son
escasos los programas de intervención psicoeducativa sistematizados.

El trabajo que se presenta es una experiencia de innovación educativa, y al
mismo tiempo, una investigación educativa que evalúa los efectos de un progra­
ma lúdico de intervención dirigido a niños de 2.° ciclo de educación primaria. La
investigación se planteó después de haber implementado el programa, sema­
nalmente, durante un curso escolar. El programa de intervención se fundamen­
ta en las conclusiones de numerosas investigaciones que han evidenciado el
importante papel que el juego desempeña en distintos aspectos del desarro­
llo cognitivo, afectivo y social del niño.
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Esta investigación tiene sus antecedentes en estos estudios que han veri­
ficado la importancia del juego en el desarrollo infantil. Durante el último si­
glo diversos trabajos de diferentes enfoques epistemológicos han analizado
las relaciones existentes entre el juego y el desarrollo integral del niño, con­
cluyendo que esta actividad por excelencia de la infancia es una actividad
relevante para el desarrollo humano (Terr, 1990; Garaigordóbil, 1990; Grines­
ki, 1991; Fisher, 1992; Levy; Woligang, & Koorland, 1992; Garaigordóbil, 1992a;
Gbncü, 1993; Gordon, 1993; Garaigordóbil, 1994, en prensa-I::rc-d). Estas investi­
gaciones observacionales y experimentales sugieren que el juego guarda co­
nexiones sistemáticas con el desarrollo, ya que los niños mientras juegan
desarrollan las capacidades del pensamiento (Vygotsky, 1933/1982; Piaget,
1959/1979; Piaget & Inhelder, 1969/1984; Mujina, 1975/1978; Ortega, 1986), el
lenguaje (Garvey, 1977/1983; Zabalza, 1987; Bruner, 1986) y la creatividad
(Chateau, 1950/1973; Vygotsky; 1933/1982; Winnicott, 1971/1982; Leif & Brune­
lle, 1978; Bruner, 1986; Oliveira, 1986).

Así mismo, se ha constatado que el juego es un importante instrumento de
comunicación y socialización, porque los niños en sus juegos descubren la
vida social de los adultos y las reglas por las que se rigen estas relaciones (El­
konin, 1978/1980; Bruner, 1986; Ortega, 1986), interactúan-cooperan con los
iguales (Zabalza, 1987; Karnii & Devries, 1980/1988), y desarrollan la conciencia
moral, aprendiendo normas de comportamiento (Vygotsky; 1933/1982; Elkonin,
1978/1980; Rrrdos, Yotros., 1988). Además, en este amplio contexto relacional
van conociendo a las personas que les rodean, ya sí mismos, teniendo todo ello
un relevante papel en la adaptación social (Imeroni, 1991).

En concreto, esta investigación en la que se evalúa un programa de juego
cooperativo y creativo dirigido a niños de 8 a 10/11 años (3.° y 4.° curso) tiene
sus más directos antecedentes en otro estudio (Tesis Doctoral, Garaigordóbil,
1992a) en el que se diseñó y evaluó un programa para niños de 6 a 8 años (1.° y
2.° curso). Este estudio previo también confirmó un efecto positivo de este tipo de
intervención psicoeducativa en distintas dimensiones del desarrollo infantil
(conducta social en el aula, estrategias cognitivas de interacción social, au­
toconcepto, cooperación... ).

La investigación que se presenta tiene por finalidad (a) diseñar un progra­
ma de intervención para desarrollar la conducta prosocial y la creatividad
infantil, (b) implementarlo semanalmente durante un curso escolar en 4 au­
las de 2.° ciclo de educación primaria, y (c) evaluar sus efectos en distintos
factores del desarrollo personal y social, como son, las conductas de ayuda
en relación a los compañeros con más dificultades, la conducta prosocial al­
truista, la asertividad, el autoconcepto, la comunicación intragrupo, así
como en la creatividad en su vertiente verbal y gráfico-figurativa.
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Como hipótesis general se plantea que la participación en el programa
de juego estimula una mejora significativa del desarrollo social y personal.
Específicamente se propone que esta intervención con actividades para
cooperar y crear en grupo promueve: (1) Un incremento de la capacidad de
cooperación grupal, que se pone de manifiesto en la emergencia de conductas
altruistas; (2) El desarrollo de la conducta asertiva en diversas situaciones socia­
les con otros niños, que implican aceptar cumplidos o críticas, expresar senti­
mientos positivos y negativos, decir no, pedir un favor, responder a la ayuda de
otro, o iniciar relaciones..., potenciando a un tiempo la disminución de las con­
ductas agresivas y pasivas en la interacción con otros; (3) Una mejora en la co­
municación intragrupo, que se evidencia en el incremento de los mensajes
positivos y en la disminución de los negativos respecto a los compañeros; (4) El
aumento de las conductas de ayuda en relación a los compañeros que presen­
tan más dificultades en el contexto del aula; (5) La elevación del autoconcep­
to global de cada niño del grupo, tanto en su vertiente intelectual, corporal,
afectiva y social; (6) Un desarrollo de la creatividad gráfico-figurativa que se
manifiesta en el incremento de indicadores como fluidez, originalidad, flexi­
bilidad, abreacción, fantasía y conectividad; (7) Un aumento en la creativi­
dad verbal, en sus indicadores fluidez, flexibilidad y originalidad.

JI. Método

DISEÑO

El estudio emplea un diseño multigrupo de medidas repetidas pretest­
postest, con grupo de control. En concreto se comparan 4 grupos experimen­
tales con 1 grupo de control, incluyendo medidas pre y posintervención. El
programa de intervención es la variable independiente, mientras que la con­
ducta altruista, la conducta asertiva, la comunicación intragrupo, el autocon­
cepto, la creatividad verbal y la creatividad gráfico-figurativa son las variables
dependientes.

MUESTRA

La muestra está constituida por 154 sujetos distribuidos en 5 grupos natu­
rales de 3.° y 4.° curso de educación primaria (2.° ciclo) inscritos en un centro
escolar de la provincia de GuipÚzcoa. Del conjunto de la muestra 4 aulas fueron
asignadas a la condición experimental (126 sujetos), mientras que 1 aula de­
sempeñó la condición de control (28 sujetos). El grupo de control fue elegido al
azar entre los 5 grupos de este nivel de edad existentes en la escuela.
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Con la finalidad de evaluar las variables objeto de estudio antes y des­
pués de la intervención se administró una batería de test que incluye 7 instru­
mentos de evaluación.

Técnica experimental de evaluación de la conducta altruista: El dilema
del prisionero. Adaptación Garaigordóbil, en prensa-d: Esta situación expe­
rimental, adaptada para su aplicación a niños de 8 a 10 años, tiene por obje­
tivo evaluar la capacidad del niño para cooperar con otro, en una situación
en la que "no cooperando" puede obtener con cierta probabilidad un mayor
beneficio personal. A través de esta prueba, que se realiza por parejas, cada
niño se enfrenta con un dilema moral planteado de forma lúdica, teniendo
que elegir entre colaborar con el compañero para obtener un beneficio con­
junto, o arriesgarse a traicionarle para obtener un mayor beneficio personaL
aunque ello perjudique al otro. La puntuación de la pareja en el juego indica
el nivel de su conducta competitiva no altruista.

Autoiniorme sobre el comportamiento social: Escala de comportamiento
asertivo para niños. CAES. Wood, Michelson y Fiynn, 1978: Este cuestionario
evalúa mediante autoinforme el comportamiento social de los niños, exploran­
do las respuestas pasivas, asertivas o agresivas del niño en variadas situacio­
nes de interacción con otros niños. Las categorías de ítems consisten en
situaciones y comportamientos tales como dar y recibir cumplidos, quejas, em­
patía, demandas y rechazos de iniciar, mantener y terminar conversaciones,
pedir un favor, responder a un insulto, conseguir objetos, expresar sentimientos
positivos y negativos La escala tiene 27 ítems, cada uno de los cuales tiene 5
categorías de respuesta que varían a lo largo de un continuo de respuestas pa­
sivas-asertivas-agresivas, de las cuales el niño elige la que representa su habi­
tual forma de responder a esa situación. Los estudios psicométricos del
cuestionario muestran alta consistencia interna (KR20 =.78), y fiabilidad
(test-retest = .86), así como validez discriminante y convergente.

Evaluación de la comunicación intragrupo: El juego de las siluetas. Garai­
gordóbil, en prensa-d: La situación experimental planteada en esta prueba tie­
ne por finalidad evaluar las características de la comunicación intragrupo.
Específicamente se explora la cantidad y la cualidad de los mensajes que los ni­
ños envían a sus compañeros del grupo-aula. El análisis de los mensajes permi­
te evaluar la percepción que tienen los niños del grupo en relación a sus
compañeros, posibilitando detectar los niños líderes aceptados por el grupo, los
niños rechazados y despreciados por sus compañeros, así como los niños con
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bajo impacto social en el aula, es decir, que son poco tenidos en cuenta por
sus compañeros los cuales les envían pocos mensajes de comunicación.

Escala de Sensibilidad Social. Batería de socialización. Silva y Martoren
1983: La escala forma parte de la Bateria de socialización de Silva y de Mar­
torell y permite evaluar la conducta social en el aula, y específicamente la
sensibilidad social o conductas de ayuda en relación a los compañeros que
tienen más dificultades de interacción social con los iguales. Los ítems que
contiene la escala exploran el grado de consideración y preocupación de la
persona hacia los demás, en particular aquellos que tienen problemas y son
rechazados o postergados. Los estudios psicométricos realizados con la
prueba muestran alta consistencia interna entre los ítems (alpha= .90), y fia­
bilidad (test-retest = .51), así como validez criterial.

Evaluación del Autoconcepto. Ustado de Adjetivos. Adaptación del test
"The adjective Check Ust" de Gough y Heilbrun, 1965: Este listado contiene 28
adjetivos de cualidad positiva, incluyendo descripciones de características
físiCS:1S (3), intelectuales (6), afectivas (11) y de sociabilidad (8), en base a los
cuales se evalúa el concepto que cada niño tiene de sí mismo en estas 4 di­
mensiones del "self". Los estudios psicométricos de este instrumento eviden­
ciaron unos coeficientes de fiabilidad test-test de .86, con una media de .54 y
una desviación standard de .19.

Tareas gráficas y verbales de la Batería de Guilford, 1951: Se han selec­
cionado 3 tareas de esta batería, el test de los círculos, el test de los usos inu­
suales y el test de las consecuencias. El test de los círculos evalúa la
creatividad gráfico-figurativa (artística) mediante la valoración de tres indi­
cadores señalados por Guilford: "F1uidez", "F1exibilidad", y "Originalidad", así
como mediante otro cuarto indicador denominado "Conectividad" incluido
en este estudio como objeto de análisis. El test de los usos inusuales y el test
de las consecuencias exploran la creatividad verbal, evaluada a través de
los indicadores fluidez, flexibilidad y originalidad. En relación a estos instru­
mentos, estudios realizados (Guilford, Wilson, Christensen, 1952) confirman
adecuados niveles de fiabilidad en las tres tareas (Usos =.80, Consecuen­
cias --=.66 y Círculos =.97).

Test de Abreacción para evaluar la creatividad. De la Torre, 1991: Es un
test gráfico-inductivo de completación de figuras que evalúa la creatividad
permitiendo valorar varios indicadores de los cuales se han seleccionado el
control de la tensión al cierre, la originalidad, la fantasía y la conectividad.
Los estudios psicométricos realizados con la prueba muestran una alta con­
sistencia interna entre los ítems de la prueba Calpha' de Cronbach = .86),
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alta fiabilidad (test-retest = .81), y validez externa tomando como criterio una
muestra de estudiantes de Bellas Artes.

Estos instrumentos se aplican antes (pretest) y después de implemen­
tar el programa de juego (fase postest). Además, en la fase postest se in­
corporan dos cuestionarios de evaluación de la experiencia en su
conjunto que tienen por finalidad recoger la opinión y la percepción sub­
jetiva del cambio de los niños y de los profesores/as por efecto de la inter­
vención.

Cuestionario autoinforme de evaluación del programa. Versión para los
niños. Garaigordóbil, 1992b: Este cuestionario, construido liad hoc" para esta
intervención, evalúa la opinión de los niños después de haber realizado el
programa de juego durante un curso escolar. A través de esta técnica bási­
camente se explora el grado de satisfacción o placer obtenido en la expe­
riencia, los juegos que más y menos les han gustado, así como, la
percepción que ellos mismos tienen del cambio operado en sí mismos, en re­
lación a algunos objetivos del programa como son: hablar más con los com­
pañeros, desarrollar vínculos amistosos y conductas de ayuda-cooperación,
expresar sentimientos, mejorar la autoimagen e imagen de los demás, res­
petar las normas, etc.

Cuesti.onario autoinforme de evaluación del programa. Versión para el
profesor. Garaigordóbil, 1992b: Este cuestionario de evaluación se cumpli­
menta al finalizar el curso escolar y tiene por finalidad recoger información
sobre los efectos del programa desde la percepción subjetiva de los profeso­
res/as que han implementado esta experiencia en el aula. En esta prueba se
solicita que el profesor/a valore en una escala de estimación de Oa 10 los ob­
jetivos del programa (interacción amistosa, cohesión grupal, relaciones de
ayuda, cooperación grupal, comunicación intragrupo, autoconcepto e ima­
gen de los demás, expresión de emociones, conductas sociales, creativi­
dad.. .) incluyéndose en el cuestionario algunas preguntas abiertas sobre la
fase de cierre, las actividades del programa, etc.

PROCEDIMIENTO

El estudio ha tenido una duración temporal de un curso escolar (1993-1994) y
se realizó con el siguiente procedimiento. En primer lugar, durante las primeras
semanas del curso se operó una evaluación pretest con los instrumentos descritos
previamente. Posteriormente, se implementó el programa de juego que consiste
en la aplicación de una sesión de juego semanal, cuya duración temporal osci-
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la entre 60 y 90 minutos en los cuales realizan 3-4 actividades amistosas, de
cooperación y creación grupal. La experiencia se operativizó el mismo día y
hora de la semana, en el aula de psicomotricidad o gimnasio, siendo dirigi­
da por el profesarla habitual del grupo, con la colaboración de otro adulto
que realizó funciones de observación. Al finalizar el curso escolar, en la fase
postintervención se administraron los mismos instrumentos que en la fase
pretest. Además, se cumplimentaron dos cuestionarios de evaluación del
programa construidos liad hoc" para este estudio, que tienen por finalidad
recoger la opinión de los niños y del profesarla respecto a la experien­
cia vivida.

La implementación del programa de juego fue llevada a cabo por
el profesarla habitual de cada grupo, mientras que la evaluación fue
operada por un observadorla que colaboró en cada aula con el profe­
sarla. Para la realización de este estudio, se constituyó un equipo investi­
gador compuesto por 4 profesoras que desarrollaron la intervención
lúdica y 4 colaboradores que realizaron varias funciones de apoyo a la
experiencia. La formación del equipo tanto en relación al marco teórico
conceptual subyacente al programa como en relación a los aspectos meto­
dológicos para operar la intervención, se desarrolló en el contexto de siste­
máticos seminarios de grupo.

LA INTERVENCIÓN

Objetivos del programa

El programa de juego dirigido a niños de 8 a 10/11 años (2° ciclo de
educación primaria) tiene principalmente dos objetivos generales. Por
un lado, pretende potenciar el desarrollo integral de los niños que no
presentan dificultades en su crecimiento, incidiendo especialmente en
diversos aspectos de la socialización y en el desarrollo de la crea­
tividad. Por otro lado, este programa tiene una función terapéutica,
ya que esta experiencia de juego promueve la integración grupal de
niños con conductas sociales pasivas y agresivas, es decir, que pre­
sentan dificultades en la interacción con sus compañeros del aula. De un
modo más específico, el programa tiene varios objetivos concretos que se
presentan en el Cuadro l.
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Cuadro l. Objetivos concretos del programa de juego

Promover el conocimiento de los niños entre sí, incrementando la interacción multidireccio-
nal, amistosa, positiva, constructiva con los compañeros del grupo.

Mejorar las habilidades de comunicación intragrupo, potenciando los mensajes positivos que
alientan un alto autoconcepto.

Potenciar las conductas de sensibilidad social o conductas de ayuda en relación a los com-
pañeros con más dificultades.

Incrementar las conductas asertivas disminuyendo las conductas pasivas y agresivas.

Estimulm la conducta altruista en las relClciones entre iguales, es decir, el desarrollo de con-
ductas de cooperación intragrupo.

Facilitar la expresión emocional a través de actividades cooperativas dramáticas.

Desarrollar la creatividad verbal y gráfico-figurativa, dramática, potenciando la fluidez, la fle-
xibilidad, la originalidad, conectividad y íantasía.

~------,-~ --,."",,=-=z

Características de los juegos y configuración del programa

los 60 juegos que componen el programa tienen 5 componentes estructurales.
En primer lugar, laparticipación, ya que en estos juegos todos los niños del grupo
participan, nunca hay eliminados ni nadie que gana o pierde. El objetivo consiste
en alcanzar metas grupales, y para ello cada participante tiene un papel necesa­
rio para la realización del juego. En segundo lugar, la comunicación, porque estas
actividades promueven la comunicación intragrupo estimulando hábitos de escu­
cha activa. En tercer lugar, la cooperación, ya que gran parte de los juegos del
programa promueven una dinámica relacional que conduce a los jugadores a
darse ayuda mutuamente para contribuir a un fin común, a una meta de grupo. En
cuarto lugar, la ficción, en tanto que se juega a hacer el "como si" de la realidad,
como si fuéramos elefantes, aviones, piratas, o artistas.... Y en quinto lugar, la di­
versión, ya que con estos juegos tratamos de que los niños se diviertan interac­
tuando de forma positiva, constructiva con sus compañeros de grupo.

Las actividades en su conjunto se distribuyen en 6 grupos o tipos de jue­
gos, tomando como criterio para esta categorización el área básica de de­
sarrollo movilizada por cada actividad lúdica. Esta clasificación así como los
objetivos de cada tipo de juegos y la enumeración de las actividades inclui­
das en cada grupo se presentan en el Cuadro 2.



Cuadro 2. Clasificación de los juegos del programa

TIPO DE JUEGO OBJETIVOS DE LOS JUEGOS ÍNDICE DE LOS JUEGOS

o Promover en las primeras sesiones de juego un 1. Patata caliente
PRESENTACIÓN' mayor conocimiento de los niños del grupo entre sí. 2. Pelota al aire

o Estimular la autoafirmación del niño en el grupo. 3. Quién es quién

e Promover la comunicación intragrupo y la cohesión 4. Las burbujas !O. Gatos y perros
generadora de sentimiento de pertenencia. 5. Serpientes venenosas 11. El secreto

COMUNICACIÓN- o Estimular mensajes positivos que mejoran la 6. Busca a tu pareja 12. Don Juan Tenorio
COHESIÓN GRUPAL autoimagen y la imagen de los demás. 7. El guiño ha muerto

o Potenciar los vínculos amistosos y la diversión en 8. Me gusta de ti 13. Cesta de frutas

el contexto de las relaciones en el grupo-aula. 9. Adivína la que rima 14. Mensaje para....

o Desarrollar relaciones de ayuda con los compa- 15. Abrazados 22. Los elefantes
ñeros. 16. El cerdito 23. El tragapeces

o Animar sentimientos básicos de confianza en uno 17. Pilotando avíones 24. Pescar con las
AYUDA-CONFIANZA mismo y en los demás. 18. Dragones-bola manos.

19. El amigo mudo 25. Dictado de
20. El gorila ataca dibujos
21. Siluetas amistosas
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Cuadro 2. Clasificación de los juegos del programa (Continuación)

TiPO DE JUEGO OBJETIVOS DE LOS JUEGOS ÍNDICE DE LOS JUEGOS

o Promover el desarrollo de la capacidad de 37. Manteo cooperativo 46. Fábrica de
cooperación intragrupo (Dar y recibir ayuda para 38. Mensajes juguetes
contribuir a metas grupales). Cooperación en misteriosos 47. Con las manos
actividades corporales, de expresión artística y 39. Rojo o azul en la masa
cognitivas. 40. El ciempiés 48. Cadeneta

COOPERACIÓN o Potenciar la comunicación intragrupo y la búsqueda 41. Pintores perseguidora
de acuerdo o consenso frente a actividades 42. Los camellos 49. La fila y el círculo
cooperativas. 43. Asientos musicales 50. Lápiz en la

44. Dibujo en botella
colaboración 51. El tesoro secreto

45. Pelota en cadena del pirata barbarroja

o Estimular la expresión de variadas emociones a 52. Escenas mimadas 57. Qué animal eres
través de la dramatización, y la combinación de 53. El actor y su sombra 58. Campo quemado

EXPRESIÓN música y movimiento. 54. Música maestro 59. Caja de fantasía
EMOCIONAL o Descargar tensiones emocionales a través de la 55. La radio y el dial 60. Juego dramático

ficción. 56. Descubre la emoción
o Desarrollar la creatividad dramática.
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Estructura básica de las sesiones de juego

23

La estructura básica de la sesión de juego está constituida por tres mo­
mentos o fases, la de apertura, la de desarrollo de la secuencia de juego, y
la fase de cierre. En el momento en el que los niños llegan al aula de psico­
motricidad se sientan en el suelo en posición circular, posición que les per­
mite ver-mirar a todos los compañeros del grupo, iniciándose la fase de
apertura de la sesión, que ocupa 5-10 minutos. En la primera sesión el direc­
tor de juego (profesor/a) explica los objetivos de la experiencia que van a reali­
zar durante el curso escolar, les informa que jugarán una vez por semana,
describiendo las características especiales de los juegos que van a realizar
y la finalidad o los objetivos de esa experiencia. En esta fase de apertura al
inicio de todas las sesiones se realiza un breve recordatorio de la finalidad
de los juegos (hacer amigos, divertirse, compartir, dar y recibir ayuda para
llegar a metas grupales, inventar y ser creativos... ).

En esta posición circular el profesarla explica la consigna o argumento
del primer juego iniciando la fase de desarrollo de la secuencia de juego.
Aqui se inicia la segunda fase de la sesión y su duración temporal aproxima­
da es de 60 minutos. Después de describir la consigna del primer juego, los
niños se organizan y lo ejecutan. Al término del mismo, los niños vuelven a la
posición circular, con el objetivo de estimular en ellos una relajación momen­
tánea a la excitación creada por el juego, así como de explicar en esta posi­
ción ordenada, la consigna o argumento del segundo juego. Finalizada la
explicación, los niños realizan el segundo juego, y así sucesivamente los 3, 4
o 5 juegos que configuren la sesión.

Después de jugar las actividades de la sesión, los niños vuelven a sentar­
se en posición circular y se inicia la fase de cierre, que ocupa unos 10-15 minu­
tos. Esta es la fase en la que se realiza una reflexión y diálogo sobre lo sucedido
en la sesión. Generalmente, en las primeras sesiones el profesorla plantea una
serie de interrogantes sobre la experiencia vivida, relacionados con los objeti­
vos de los juegos.

Metodología de planificación de las sesiones

La intervención planteada no es una propuesta altamente estructurada
en el que se dan las sesiones standard para ser aplicadas del mismo modo
en cualquier grupo. Por el contrario, este programa teniendo un carácter se­
miestructurado aporta 60 actividades y unas pautas metodológicas que per­
miten a cada profesarla diseñar las sesiones en función de la edad y las
características específicas de su grupo.
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Sistemáticamente el profesor/a diseña la sesión teniendo en cuenta las ca­
racteristicas estructurales del propio grupo, así como lo sucedido en las activi­
dades en sesiones previas que son analizadas al finalizar la sesión. La
planificación es un proceso de reflexión que permite justificar el porqué de
los juegos elegidos, así como su secuenciación.

En la planificación de una sesión se pueden distinguir dos fases o momen­
tos. En primer lugar, la selección de las 3, 4 o 5 actividades lúdicas a realizar, y
en segundo lugar, la organización de la secuencia de juego. Rrra seleccionar las
actividades se opera un análisis del juego que implica dar respuesta a 4 interro­
gantes relativos a cada juego del programa: (1) ¿Qué aspectos de desarrollo mo­
viliza?, (2) ¿Cual es su nivel de dificultad?, (3) ¿Qué materiales requiere?, (4)
¿Cómo se agrupan los participantes? Amado de ejemplo, se presenta el análisis
estructural del juego "figuras geométricas" en el Cuadro 3. Después de analizar
las actividades seleccionadas se organiza la secuencia de juego siguiendo un
conjunto de sugerencias tales como: (1) comenzar las sesiones con un juego de
gran grupo; (2) combinar juegos de diversas modalidades relacionales (pareja,
pequeño grupo, gran grupo), (3) combinar actividades que movilicen diferentes
estructuras relacionales (comunicación, ayuda, cooperación, etc.).

ProcedLllienios de evaluación conth~uadel programa

Además de los mecanismos de evaluación que se aplican antes y después
de implementar el programa, ésta intervención incluye un sistema de evalua­
ción continua de la experiencia. Esta evaluación se realiza mediante la obser­
vación y se opera a través de dos elementos: (l) Elaboración de un Diario, y (2)
Filmación de la sesiones. Posteriormente, yen base a estos dos instrumentos se
evalúa cada sesión con el cuestionario de evaluación de la sesión de juego (Ga­
raigordóbil, en prensa-d). El procedimiento que habitualmente se lleva a cabo
es el siguiente: El observador/a filma la sesión, mientras construye un "Diario"
describiendo lo que sucede en la misma. Al finalizar la sesión el profesor/a y el
colaborador/a visionan de nuevo la sesión, añaden observaciones, yal término
del visionado cumplimentan el cuestionario de evaluación de la sesión.

La construcción del "Diario", el visionado de la sesión, y la evaluación de la
misma forman parte de la dinámica de aplicación de este programa de juego.
Este sistema permite evaluar cambios de forma longitudinal, observar progre­
sos y regresiones en el grupo, así como delimitar objetivos concretos de traba­
jo (por ejemplo, desarrollar hábitos de escucha activa) con el grupo, a partir
de dificultades observadas en el mismo.
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Cuadro 3. Análisis estructural del Juego "Figuras geométricas"

25

Consigna de Después de organizar equipos de 5 jugadores, cada uno recibe un
Juego paquete con 75 piezas, de las cuales distribuyen 15 por jugador. Estas

piezas son figuras geométricas de diversas formas (círculos, cuadrados,
rectángulos, trapecios, triángulos rectángulos ... ), tamaños y colores.
Además, cada grupo recibe un trozo amplio de papel continuo que sÍTVe
de base al ensamblaje de las piezas para el diseño de la figura en
cooperación. Cada grupo debe pensar, en primer lugar, que composición
van a tratar de realizar con las piezas que reciben de forma consensuada
y en segundo lugar, deben buscar el modo de organizarse para ello.
Posteriormente, inician el proceso en el que cada jugador va aportando
sus piezas a la composición grupal. Al final se realiza una ronda en la que
todos los jugadores observan los productos de los otros equipos.

Factores del Cognitivo Creatividad plástico-constructiva (originalidad).
desarrollo Atención, concentración.

que Procesos de análisis y sintesis.
promueve Lenguaje: expresión-comprensión.

Social Relaciones de ayuda.
Cooperación.
Sentimientos de aceptación.
Sentimientos de pertenencia.
Estrategias de organización social.
Comunicación verbal intragrupo.
Integración social.

Afectivo Placer de crear.

Psicomotriz Coordinación visomotora.
Percepción visual: figura-fondo, color...
Percepción táctil.

Nivel de Medio. Aunque se puede plantear en la prímera sesión, para que se den
dificultad los procesos de comunicación, organización y cooperación ímplicitos a la

actividad resulta conveniente que el grupo haya realizado varias sesiones
por lo que lo codificamos con un nivel medio de dificultad.

Materiales Un sobre por equipo en el que se incluyen 75 figuras geométricas de
distintos tamaños, formas y colores.

Distribución Se opera en pequeños grupos de 4 o 5 niños.

ElIDiario" se elabora mediante una técnica de registro narrativo, a través de la
que se toman notas relacionadas con la dinámica grupal estructurada por las ac­
tividades lúdicas, y/o anécdotas significativas que se dan en las mismas. Estos re­
gistros son un informe descriptivo sobre lo que ocurre en cada juego de la sesión,
en relación a las situaciones interactivas que se dan, así como a los contenidos
abordados en la fase de cierre, donde los niños reflexionan y comentan lo acon-
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tecido en la sesión. La observación que llevcrrnos a cabo en las sesiones de
juego tiene por objetivo describir lo que sucede en cada sesión captando
elementos significativos en relación a las interacciones y a la dinámica gru­
pal que se observa en las actividades lúdicas planteadas.

En este tipo de técnica de observación, el observador/a no tiene una pre­
via estructuración que dirija o articule la recogida de datos, ya que el objetivo es
ver hasta qué punto la actividad consigue los objetivos propuestos (comunica­
ción, ayuda, cooperación, creación...), es decir, su unidad de medida se basa en
una dimensión cualitativa. Así, el observador tiene en cuenta lo que puede mo­
vilizar la actividad para captar las interacciones observadas, pero en estos re­
gistros también se anotan otros elementos dinámicos, que aparecen en los
juegos, como: (1) El modo de acogida emocional de la actividad por parte de los
niños, (2) El grado de participación, (3) El respeto por las reglas o normas
de juego, (4) La rigidez o fle:xibilidad en las elecciones libres de compañeros de
juego, (5) Los conflictos que aparecen y forma en que se resuelven, (6) Los
procesos de comunicación intragrupo, (7) La activación emocional de los ni­
ños en el trascurso de la actividad, (8) Las formas de organización grupal de
la actividad, (9) Nivel de creatividad de los productos elaborados...

En base a las observaciones registradas por el observador y las observaciones
complementarias que se recogen al visionar de nuevo la sesión, se evalúa cada
sesión a través del cuestionario de evaluación con el que se valoran una serie de
indicadores (Placer, Clima del grupo, Interacciones, Acatamiento de las normas,
Creatividad...) puntuados en una escala de estimación de Oa 10.

III. Resultados

Rrra analizar el cambio en los diferentes factores de desarrollo estimulados
con el progrcrrna de juego, se realizaron análisis de varianza múltiple (MANOVA)
con las puntuaciones directas obtenidas en las variables medidas antes y después
de la intervención lúdica.ws análisis se operaron con el progrcrrna SPSS/FC +.

CAMBIOS EN LA CAPACIDAD DE COOPERACIÓN GRUPAL

Con la finalidad de analizar el impacto del progrcrrna en la capacidad de coo­
peración grupal, a través de la emergencia de las conductas altruistas (Conducta
prosocial altruista), se analizaron los cambios en las puntuaciones obtenidas
por las parejas en la técnica experimental de evaluación de la conducta al­
truista: el dilema del prisionero (Adaptación Garaigordóbil, en prensa-d).
Ello se operó a través de un análisis de varianza múltiple comparando 64
parejas experimentales con 15 de control, cuyos resultados se presentan en
la Tabla l.



Tabla N.o 1. Medias (M) y Desviaciones Standar (SD) en conducta competitiva no altruista, y resultados del análisis de varianza.
MANOVA

I

Grupo Experimental Grupo de Control
Experimental-ControlIN =64) IN = 15)

Pretest Postest Pre-Pos Pretest Postest Pre-Pos Pretest Pre-Pos

Variables M SD M SD M SD M SD M SD M SD F(1,152) p FIl. 152) p

Tirada 1 12.0 4.13 6.8 3.8 --5.2 4.9 12.4 3.7 10.4 4.7 -2.0 3.7 0.082 .775 5.68 .020

I Tirada 2 11.2 3.8 6.6 3.1 -4.5 4.5 11.2 4.6 12.0 3.7 0.8 5.9 0.000 .987 15.36 .000

Total 23.2 6.8 13.4 5.7 -9.8 7.8 23.2 4.9 22.4 7.4 -1.2 5.6 0.028 .866 16.30 .000
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Los análisis de varianza múltiple (Tabla 1) pusieron de manifiesto que en la
fase pretest no había diferencias significativas entre los sujetos experimentales
y los de control en la tirada 1(F(l, 77) = 0.082, p = .775), en la tirada 2 (FO, 77) = .000,
P = .987), yen su sumatorio (FO, 77) = 0.028, p = .866). Sin embargo, las diferen­
cias pretest-postest fueron significativas en la tirada 1(FO, 77) = 5.68, p = .020),
en la tirada 2 (rO, 77) = 15.36 P = .000), así como en el sumatorio de ambas decisio­
nes (FO, 77) = 16.30, P = .000). Estos datos sugieren un positivo impacto del pro~
grama en esta variable.

Teniendo en cuenta que la máxima puntuación posible en el sumatorio de
las dos tiradas es de 32 puntos, se observa que todos los grupos en la fase pretest
portian de una situación de bajo nivel de cooperación con una media de 2 trai­
ciones sobre 4 elecciones en algunos grupos, o un alto nivel de competición con
casi 3 traiciones en otros grupos, indicadores de alta competición y conducta in­
solidaria respecto al otro jugador de la pareja. Sin embargo, en la fase postest
las medias de todas las parejas experimentales implican que o bien tenden­
cialmente la mayor parte de ellas apenas se traicionaron o lo hicieron en 1
ocasión sobre 4 decisiones tomadas, lo que ratifica actitudes menos compe­
titivas después de haber realizado el programa de juego cooperativo.

CAMBIOS EN LAS CONDUCTAS NO ASERTIVAS Y EN LAS CONDUCTAS DE AYUDA

Con la finalidad de evaluar el efecto del programa de juego en la conducta
asertiva frente a diversas situaciones sociales con otros niños (situaciones que im­
plican aceptar cumplidos o críticas, expresar sentimientos positivos ynegativos, de­
cir no, pedir un favor, responder a la ayuda de otro, o iniciar relaciones...), se realizó
un análisis de varianza múltiple con las puntuaciones obtenidas por los sujetos ex­
perimentales (26) y control (28) en la escala de comportamiento asertivo (CAES)
0Nood, Michelson y Flynn, 1978). Este análisis se operó analizando las conductas
agresivas, pasivas y el total de conducta no asertiva. Así mismo, se analizó el impacto
de la intervención en las conductas de ayuda hacia compañeros con dificultades, va­
loradas con la batería de Socialización de Silva y Martorell (983). Los resultados
del análisis de varianza para estas cuatro variables se presentan en la Tabla 2.

Los análisis de varianza múltiple (Tabla 2) pusieron de manifiesto que en la
fase pretest no había diferencias significativas entre los sujetos experimentales
y los de control en las conductas pasivas (FO, 152) = 0.839, p = .361), observándo­
se tendenciales diferencias en las conductas agresivas (FO, 152) = 6.24, p = .014),
yen el total de conducta no asertiva (FO, 152) = 8.67, p = .004), mostrando los
experimentales superiores puntuaciones en estas dos variables. Las diferen­
cias pretest-postest entre los experimentales y los de control fueron significa-



Tabla N.o 2. Medias (M) y Desviaciones Standar (SD) en la conducta asertiva y en las conductas de ayuda, y resultados del análisis
de varianza.

MANOVA

Grupo Experimental Grupo de Control Experimental-ControlIN = 126) IN= 28)

Pretest Postest Pre-Pos Pretest Postest Pre-Pos Fretest Pre-Pos

Variables M SD M SD M SD M SD M SD M SD FIl,152) p FIl. 152) p

Agresiva 1l.2 S.9 4.1 3.S -7.0 7.S 6.7 4.9 4.0 3.5 -2.6 4.0 6.245 .014 8.115 .005

Pasiva 7.7 4.7 6.9 3.4 -0.7 4.5 6.S 3.9 92 4.5 2.4 4.S 0.839 .361 1l.354 .001

I No Asertiva 18.9 8.8 11.0 5.1 -7.9 6.7 13.5 6.9 13.3 5.7 -0.2 5.7 S.673 .004 30.!75 .OCO

IAyuda 15.4 4.5 IS.I 4.5 2.6 3.5 2C.2 • 4.5 20.4 5.1 0.2 4.3 24.262 c.ono 9.636 .002
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tivas para las conductas agresivas (FO, 152) = 8.11, p = .005), para las con­
ductas pasivas (FO, 152) = 11.05, p = .001), así como en el sumatorio de con­
junto de conducta no asertiva (F(I, 152) = 30.17, p = .000).

Estos resultados ponen de relieve una disminución importante en los gru­
pos experimentales, versus los de control, de sus conductas agresivas, pasi­
vas y tendencia1mente de sus globales conductas no asertivas en diversas
situaciones de interacción con otros niños, lo que sugiere un positivo impac­
to del programa en estas variables.

En relación a las conductas de ayuda dirigidas a compañeros con dificultades,
los análisis de varianza (Tabla 2) evidencian que las diferencias pretest-postest en­
tre los experimentales y control fueron significativas (FO, 152) = 9.63, p = .002), sin
embargo, también hubo diferencias significativas entre ellos en la fase pretest
(F(I, 152) = 24.26, p = .000), mostrando los experimentales puntuaciones sensible­
mente inferiores a las obtenidas por los de control, es decir, no fueron muy homo­
géneos a priori. Por ello, y pese a que se observa un mayor incremento en los
sujetos experimentales, no se ratifica de forma clara un impacto significativamente
diferencial del programa en los grupos experimentales versus los de control.

CAMBIOS EN EL AlITOCONCEPfO y EN LA COMUNICACIÓN INTRAGRUPO

Con el objetivo de valorar el cambio en el crutoconcepto de cada nh"'10, tanto
en su vertiente intelectual, corporal, afectiva y social, se realizó un análisis de
varianza múltiple con las puntuaciones obtenidas por los niños en el listado de
adjetivos que se aplicó para evaluar el autoconcepto (Adaptación del Test 'The
adjective check lists", Gough y Heilbrun, 1965). Así mismo se analizó el cambio
en la cantidad de mensajes positivos y negativos en la comunicación intragrupo
evaluada con una variante lúdica de la técnica sociométrica, el juego de las si­
luetas, el cual se diseñó como instrumento de evaluación de la comunicación en
el grupo-aula (Garaigordóbil, en prensa-d). Los resultados obtenidos para la
variable autoconcepto (características afectivas, sociales y autoconcepto
global), y para comunicación intragrupo (comunicación positiva y negativa)
se presentan en la Tabla 3.

Los análisis de varianza múltiple (Tabla 3) pusieron de manifiesto que en la
fase pretest no había diferencias significativas entre los sujetos experimentales y
los de control en el autoconcepto referido a caracteristicas afectivas (F( 1, 152) =
0.061, p = .804), en el autoconcepto referido a caracteristicas de sociabilidad (FO,
152) = 0.148, p = .700), yen el autoconcepto total (FO, 152) = 0.06, p = .934). Las
diferencias pretest-postest entre los experimentales y los de control fueron sig­
nificativas para el autoconcepto referido a caracteristicas afectivas (FO, 152) =

4.30, p = .040), en el autoconcepto referido a caracteristicas de sociabilidad (FO,



Tabla N° 3. Medias (M) y Desviaciones Standar (SD) en el autoconcepto (afectivo, social, global) y en la comunicación intragrupo,
y resultados del análisis de varianza. MANOVA

Grupo Experimental Grupo de Control
Experimental-Control

IN = 126) IN = 28)

Pretest Postest Pre-Pos Pretest Postest Pre-Pos Pretest Pre-Pos

Variables M SD M SD M SD M SD M SD M SD FIl,152) p FIl.152) p

Autoconoc. Afecti 6.5 2.7 7.9 2.1 lA 2.1 6.7 2.1 7.1 2.2 0.1 2.7 0..61 .804 4.309 .040

Auloconoc. Social 4.6 2.3 6.9 t.t 2.2 2.1 4.8 2.1 5.2 2.0 0.3 2.6 0.148 .700 15.950 .000

Autoconoc. Global 16.8 6.2 21.4 3.8 4.5 4.6 17.0 4.3 18.3 5.2 1.3 6.2 0.006 .934 90417 .003

Comunico + 14.0 8.1 27.9 8.7 13.9 10.2 9.5 2.9 8.5 2.9 -0.9 4.0 7.968 .005 54.831 .000

,
Comunico - 4.5 4.3 0.2 0.5 -4.3 4.2 2.0 1.9 2.7 2.5 0.7 2.2 8.537 .004 35.306 0.000 I
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152) = 15.95, p = .000), así como en elautoconcepto global (FO, 152) = 9.41, p = .003).
Estos datos sugieren un positivo impacto del programa en el autoconcepto.

Como se había hipotetizado la intervención estimuló una elevación importan­
te del autoconcepto global que incluye elementos intelectuales, físicos, afectivos y
sociales (Tabla 3) en todos los grupos experimentales, aunque como ya hemos
señalado el mayor impacto se produce en relación a aspectos afectivos y de so­
ciabilidad, los cuales están estrechamente vinculados a las características intrín­
secas del programa.

Los análisis de varianza múltiple (Tabla 3) evidenciaron que en la fase pre­
test había diferencias significativas entre los sujetos experimentales y los de
control en la cantidad de mensajes positivos (FO, 152) = 7.96, p = ·.005), yen la
cantidad de mensajes negativos (F( 1, 152) = 8.53, p = .004), mostrando los experi­
mentales superiores puntuaciones en estas dos variables. Las diferencias pretest­
postest entre los experimentales y los de control fueron también significativas en
relación a los mensajes positivosFO, 152) = 54.83, p = .000), ya los mensajes negativos
(F( 1, 152) = 35.30, p = .000). Aunque a priori los experimentales mostraron una puntua­
ción superior en la fase pretest en los dos tipos de mensajes, no siendo homogé­
neos con los de control, sin embargo, las relevantes diferencias pretest-postest
entre ambos sugieren un positivo impacto del programa en esta variable.

Los resultados ratifican tanto un relevante incremento de los mensajes positi­
vos, como una casi desaparición de los mensajes negativos, que creemos en
parte se deriva, por un lado de las características de los propios juegos, y por
otro lado, del énfasis que se realiza en la fase de cierre de las sesiones de juego,
en las que se reflexiona sobre la satisfacción que genera recibir mensajes posi­
tivos de uno mismo, así como sobre el daño moral de percibir mensajes negati­
vos de uno mismo y el impacto de éste sobre la conducta.

Además del análisis cuantitativo de los mensajes se ha realizado un aná­
lisis cualitativo. Este análisis tiene por finalidad clarificar en concreto el tipo
de mensajes que en estas edades se envían los niños entre sí, así como com­
parar las características de los mensajes antes y después del programa de
juego. A continuación se exponen las características de los mensajes en am­
bas fases de la evaluación, después de haber listado y clasificado las des­
cripciones realizadas por los niños.

CARACTERÍSTICAS MANIFESTADAS EN LA FASE PRETEST

En esta fase las descripciones o mensajes positivos de los niños resaltan:
características físicas valoradas socialmente (fuerte, guapa/o, pelo bonito,
bonitos peinados... ), características de adecuación intelectual (listo/a, estudia
bien, escribe bien.. .), tener sentido del humor (gracioso, bromista, divertido,
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cuenta bien chistes, juguetón... ), la generosidad (da cosas, deja juguetes y
materiales), tener sentimientos y conductas positivas en relación a los demás
(amable, simpática, agradable, cariñosa, buena, bondadosa... ), además de la
disposición de destrezas en diversas actividades lúdicas (buen portero, buen
futbolista, juega bien al baloncesto, al brilé, a la goma, a las canicas, a la
pala, buen ciclista.. .) y en actividades artísticas (pinta y dibuja bien, sabe ha­
cer bonitas pulseras... ).

Las mensajes negativos referidos a aspectos que rechazan en esta edad
hacen referencia en muchas ocasiones a sus contrarios, mostrando mensajes
negativos referidos a dificultades intelectuales o mentales (tonto, loco, cabezón,
subnormal...), a caracteristicas físicas depreciadas socialmente (fea/o, gorda/o,
palillo, gafotas, enano, pequeñajo...), a la falta de destrezas para actividades lú­
dicas (malo en el fútbol, no sabe jugar a la goma...), la ausencia de generosidad
(rácano, egoísta...), las conductas agresivas o hipócritas en la interacción social
(marimandona, pegón/a, zorrita, chivato.. .), o a características negativas de
personalidad (aburrido, plasta, pesado.. .). Además de características contra­
rias a los elementos positivos aparecen en este grupo de mensajes negativos
otras descripciones peyorativizantes como ciertas palabras consideradas
insultos propiamente dichos (carapato, mocoso, hipopótamo, gorila, cara-
huevo, frankestein, tontodebaba ), e insultos relacionados con la ausencia
de higiene (sucio, guarro, meón ).

CARACTERÍSTICAS MANIFESTADAS EN LA FASE POSTEST

En esta fase las descripciones o mensajes positivos de los niños resaltan ca­
racterísticas físicas incluyendo algunos componentes más sexuales (guapa/o,
superguapa/o, atractivo, bombón, fuerte, grande, ojos bonitos, rápido, super­
buena/o, ágil...) destrezas intelectuales que estimulan un buen rendimiento en
tareas académicas (listo/a, inteligente, saca buenas notas, se inventa cosas,
científico, sabe mucho de coches, estudioso/a, estudia bien, muy bueno/a en in­
glés, buen estudiante, cuenta bien historias de miedo, tiene buena letra y escri­
be rápido...), en actividades lúdicas, deportivas y artísticas (dibuja y pinta bien,
bueno jugando al fútbol, al baloncesto, buen defensa, baila bien, hace bien los
laberintos, tiene madera de gimnasta, resiste mucho corriendo, corre y salta
bien, bueno en todos los deportes, ha mejorado en ajedrez, muy buena en gim­
nasia ritmica...). Además resaltan positivamente un gran cúmulo de descripcio­
nes positivas referidas a cualidades humanas afectivas y sociales (armonioso/a y
responsable, trabajador/a, buena con los compañeros, buena con los pequeños,
supergeneroso/a, generosa/o, simpática/o, tranquilo/a, gracioso/a, siempre son­
riente, juguetón/a, sabe guardar secretos, amable, agradable, sensible con los
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animales, sabe perdonar, buen/a amigo/a, ayuda a los demás, ayuda mu­
cho, da cosas, es buena/o con la gente, chistoso/a, comparte cosas, buen/a
compañero/a, sabe hacer cosas que gustan a los demás, es importante...) así
como algunos elementos predictivos respecto a los compañeros (tiene un
gran futuro ... ).

En tres aspectos, el físico, el intelectual y el de las habilidades lúdico-de­
portiva-artísticas, aunque se percibe un incremento de los mensajes en la
fase postest, no obstante, estas descripciones resultan bastante similares a
las obtenidas en la fase pretest. Es precisamente en la descripción de cuali­
dades humanas afectivas y sociales donde, además de un incremento en la
cantidad de los mensajes en la fase postest, se encontraron algunos cam­
bios cualitativos que muestran una mayor capacidad de captar otros atributos
de personalidad, enfatizándose como nuevos elementos la capacidad de em­
patio (sabe hacer cosas que gustan a lo gente, sensible con los animales, sabe
perdonar... ) y los mensajes positivos de carácter predictivo.

En lo referido a mensajes negativos registrados en la fase postest, se revelan
mensajes referidos a características peyorativas físicas (débil, flaco, patas lar­
gas.. .), o intelectuales (loco, tonto...), a lo falta de destrezas (no corre mucho...), ya
negativas características de personalidad (malo, envidioso, marlchico, hace
tonterías, llega siempre tarde...). Al comparar las descripciones negativas en
ambas fases de la evaluación se observan algunas descripciones similares,
otras con algunos matices referidas a lo adecuación al rol sexual que no apare­
cían en la fase pretest (marichico), así como la práctica desaparición de los in­
sultos propiamente dichos.

CAMBIOS EN LA CREATIVIDAD VERBAL

Con la finalidad de evaluar el efecto de la intervención en la creatividad
verbal se utilizaron dos test, el test de los usos inusuales y el test de las
consecuencias (Guilford, 1951), con los que se exploró la creatividad ver­
bal en tres indicadores: Fluidez, Flexibilidad, y Originalidad. En base a
las puntuaciones pretest-postest obtenidas con estos instrumentos se
realizó un análisis de varianza múltiple cuyos resultados se presentan
en la Tabla 4.

Como se puede observar en la Tabla 4, los resultados indican que no había
diferencias significativas entre los sujetos experimentales y control en la fase
pretest en la variable fluidez (FO, 152) = .322, p = .571), yen la variable origi­
nalidad (FO, 152) = 2.201, p = .140). Sin embargo, se dieron tendenciales dife­
rencias en la variable flexibilidad (FO, 152) = 6.615, p = .011), constatándose
un nivel pretest algo inferíor en los sujetos experimentales.



Tabla N.o 4. Medias (M) y Desviaciones Standar (SD) en los indicadores del test de los usos inusuales, y resultados del análisis
de varianza. MANOVA

I

I
Grupo Experimental Grupo de Control

Experimental-Control
(N= 126) (N = 28)

Pretest Postest Pre-Pos Pretest Postest Pre-Pos Pretest Pre-Pos

Variables M SD M SD M SD M SD M SD M SD F(l,152) p F(l.152J P

F1uidez 4.02 2.27 10.82 6.02 6.80 5.7! 4.28 1.88 6.50 3.01 2.2J 2.76 .322 .57l J7.085 .000

F1exibilidad 2.54 1.25 5.94 2.54 3.39 2.73 3.2J 1.19 4.00 1.76 .78 1.66 6.615 .011 23.485 .000

Originalidad 1.93 2.50 9.23 699 7.33 6.99 2.67 2.46 4.7J 4.J4 2.03 4.68 2.20J .140 J4.553 .000
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Los resultados obtenidos en el test de los usos inusuales muestran un mayor
cambio en la creatividad verbal que se manifiesta en los tres indicadores medi­
dos con este test. La comparación del cambio en los indicadores fluidez, flexibi­
lidad y originalidad de los niños que participaron en el programa de juego
versus los de control resultó ser muy significativa (p .000). El análisis de varianza
ratifica que las diferencias encontradas entre ambos grupos son significativas
en los tres indicadores. Por lo tanto, los datos evidencian un incremento en los
tres indicadores, siendo este aumento especialmente relevante en relación al
número de ideas ya la originalidad de las mismas.

En segundo lugar, se valoró el cambio pretest-postest en el test de las con­
secuencias y en idénticos indicadores de la creatividad, cuyos resultados se
presentan en la Tabla 5.

Los resultados presentados en la Tabla 5 verifican que no había diferen­
cias significativas entre los sujetos experimentales y control en la fase pre­
test en la variable fluidez (FO, 152) = .574, p = .450), en la variable flexibilidad
(rO, 152) = .370, p = .544), yen el indicador originalidad (FO, 152) = 1.907, p = .169).
Ello indica que en la fase pretest los grupos experimentales y control fueron ho­
mogéneos en los 3 indicadores de creatividad del test de consecuencias. Sin
embargo, las diferencias pretest-postest entre ambas condiciones evidenciaron
importantes diferencias significativas en las tres variables, en el indicador flui­
dez (FO, 152) = 32.19, p = .000), en flexibilidad (FO, 152) = 17.05, p = .000), yen
originalidad (F( 1, 152) = 20.23, p = .000). Ello ratifica el positivo efecto del progra­
ma en la creatividad verbal.

Estos resultados sugieren que la participación en el programa de juego
implementado estimuló un desarrollo de la creatividad verbal en los tres in­
dicadores de ambos test. No obstante, si comparamos los resultados obteni­
dos en los tres indicadores de creatividad verbal evaluados mediante los dos
test utilizados se puede concluir que:

a) La intervención estimuló la creatividad verbal evaluada con ambos
test, promoviendo un importante incremento en el número de ideas plantea­
das por los niños, en la flexibilidad de pensamiento que permite aportar
ideas en múltiples direcciones, yen la originalidad de estas ideas medida
con el criterio infrecuencia estadística.

b) Aunque se produjo un aumento de las categorías de clasificación de
las ideas o flexibilidad de pensamiento, el impacto del programa de juego
fue mayor en los indicadores fluidez de ideas y originalidad, confirmándose
un menor incremento de la flexibilidad de pensamiento, que se pone de re­
lieve en los dos test utilizados.

c) La intervención ejerció un mayor efecto en las respuestas dadas al
test de los usos inusuales que en las respuestas del test de las consecuen-



Tabla N.o 5. Medias (M) y Desviaciones Standar (SD) en los indicadores del test de las consecuencias, y resultados del análisis
de varianza. MANOVA
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cias. No obstante, en el test de consecuencias las puntuaciones también fueron
inferiores en la fase pretest al compararlas con las puntuaciones obtenidas por
los grupos en el test de los usos. Tal vez, el mayor nivel de dificultad cognitiva del
test de consecuencias puede ser un factor explicativo de este hecho.

CAMBIOS EN IA CREATIVIDAD GRÁFICO-F1GURATIVA

Con la finalidad de evaluar el efecto del programa en la creatividad gráfi­
co-figurativa en indicadores tales como fluidez, flexibilidad, originalidad y
conectividad, se utilizó el test de los círculos. En base a las puntuaciones ob­
tenidas por los niños en este test se realizó un análisis de varianza múltiple
(MANOVA) cuyos resultados se presentan en la Tabla 6.

Los resultados obtenidos en el test de los círculos (ver Tabla 6) permiten
observar que no había diferencias significativas entre los sujetos experimentales y
control en la fase pretest en los cuatro indicadores, es decir, en la variable fluidez
(FO, 152) = 2.009, p = .158), en flexibilidad (FO, 152) = 1.645, p = .202), en ori­
ginalidad (FO, 152) = 1.873, P ==: .173), yen conectividad (FO, 152) = .425, P = .515).
Ello evidencia que en la fase pretest los grupos experimentales y control fue­
ron similares en todas las variables evaluadas. Las diferencias pretest-postest
entre ambo.s evidenciaron importantes diferencias significativas en tres varia­
bles, en el indicador fluidez (FO, 152) = 10.753 p = .001), en originalidad (ro, 152)
= 7.90, p = .006), yen conectividad (FO, 152) = 12.28, p = .00l). Sin embargo,
no se dieron diferencias significativas en flexibilidad (FO, 152) = 1.28, p = .260). Esto
ratifica un positivo impacto del programa en la fluidez, la originalidad y la conectivi­
dad figurativa.

Los resultados del análisis de varianza ratifican que los niños que realizaron
el programa de juego experimentaron un cambio positivo en la creatividad grá­
fica evaluada con el test de los círculos. Estos datos sugieren que el programa
de juego produjo un incremento de la creatividad gráfica, siendo este incremen­
to estadisticamente significativo en relación al número de ideas, a la originali­
dad de las mismas y a la capacidad de conectar diversos elementos gráficos
para crear unidades significativas mayores. Sin embargo, la flexibilidad de pen­
samiento gráfico-figurativo, igual que sucedia con la flexibilidad de pensamien­
to verbal, fue el indicador que menor crecimiento experimentó, no resultando
este incremento estadísticamente significativo.

Además del cambio en la creatividad gráfico-figurativa, medido con el test
de los círculos, se valoró el cambio en el test de abreacción (Torre, de la, 1991)
en algunos indicadores de creatividad gráfica éategorizados por el autor tales
como abreacción, originalidad, fantasía y conectividad, cuyos resultados se
presentan en la Tabla 7.



Tabla N.o 6. Medias (M) y Desviaciones Standar (SD) en los indicadores del test de los circulas, y resultados del análisis
de varianza. MANOVA

I I

Grupo Experimental Grupo de Control
Experimental-Control ~(N = 126) (N=28)

Pretest Postest Pre-Pos Pretest Postest Pre-Pos Pretest Pre-Pos

Variables M SD M SD M SD M SD M SD M SD FIl,152) p Fil. 152) P

F1uidez 14.66 5.24 29.20 9.64 14.54 9.10 13.03 6.60 21.50 778 8.46 7.68 2.009 .158 10.'753 .001

F1exibilidad 7.04 1.87 9.47 2.18 2.42 2.68 6.50 2.70 8.28 1.74 l.78 2.88 1.654 .202 1.280 .260

Originalidad 4.09 3.83 11.33 7.85 723 7.75 5.25 4.87 8.10 5.65 2.85 5.89 1.873 .173 7.907 .006

Conectividad 3.66 3.29 13.65 9.04 9.98 8.85 4.17 5.39 7.92 6.86 3.75 6.70 .425 .515 12.288 001
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Tabla N.o 7. Medias (M) y Desviaciones Standar (SD) en los indicadores del test de abreacción, y resultados del análisis
de varianzG. MANOVA

I
Grupo Experimental Grupo de Control

Experimental-Control
IN = 126) IN= 28)

I Pretest Postest Pre-Pos Pretest Postest Pre-Pos Pretest Pre-Pos

Variables M SD M SD M SD M SD M SD M SD F(l,152) p F(l.152) p

Abreacción 15.0 6.4 17.6 5.0 2.5 7.4 14.9 7.3 13.4 3.7 -1.4 7.0 0.014 .904 6.643 .011

Originalidad 9.9 5.6 13.7 6.0 3.8 7.3 8.1 5.4 8.6 4.6 0.4 6.7 2.181 .142 4.893 .028

Fantasía 1.4 2.4 2.5 2.5 1.1 3.0 2.2 2.3 0.7 1.3 -1.4 2.2 2.216 .139 16.825 .000

I Conectividad 1.1 4.5 2.9 5.6 1.7 7.2 0.0 0.0 0.5 2.0 0.5 2.0 1.841 .177 0.789 .376
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Los resultados del análisis de varicmza (Tabla 7) indicaron que en el test de
abreacción para evaluar la creatividad, no había diferencias significativas entre
los sujetos experimentales y control en la fase pretest en la variable abreacción
(rO, 152) = 0.014, p = .904), en la variable originalidad (rO, 152) = 2.181, p = .142),
en lavariable fantasía (FO, 152) = 2.216, p = .139), yen conectividad (FO, 152) = 1.841,
p = .177). Las diferencias pretest-postest entre los experimentales y control evi­
denciaron diferencias significativas en fantasía (F(1, 152) = 16.82, p = .000), y
tendencialrnente en abreacción (FO, 152) = 6.643, p = .Oll), yen originalidad
(FO, 152) = 4.893, p = .028) . Sin embargo, no se encontraron diferencias sig­
nificativas en conectividad (FO, 152) = 0.789, p = .376). Estos datos revelan
que en el curso escolar en el que se realizó el programa de juego se produjo
únicamente un leve incremento en los cuatro indicadores de creatividad, ob­
servándose un cambio estadísticamente significativo en el indicador fanta­
sía, y tendencialmente en abreacción, y originalidad.

Si comparamos los resultados obtenidos en ambos test de creatividad
gráfica se pone de relieve cierto nivel de discrepancia en sus resultados, ya
que mientras en el test de los círculos se producen relevantes cambios positivos
pretest-postest de alto impacto, en el test de abreacción el nivel de cambio es
inferior, y en algunos indicadores no significativo. En parte estas discrepancias
pueden explicarse por las paradójicas pero escasas correlaciones que existen
entre ambos test. No obstante, en el test de abreacción los indicadores que más
incrementan su puntuación son abreacción y originalidad. En lo que respecta a
la originalidad es un indicador común en ambos test, yen ambos se observa un
aumento del mismo. Debido a que la fantasía tanto en la fase pretest como pos­
test fue baja, su escaso incremento no sorprende tanto. Este pudiera ser expli­
cado en parte por las características propias de estas edades evolutivas en las
que el esfuerzo se focaliza en la adaptación a la realidad, y no en la deforma­
ción de la misma (fantasía). La discrepancia en los resultados en el indicador
conectividad llama más la atención. Esta discrepancia tal vez se deba en parte
al hecho de que el test de los círculos parece estimular más la conectividad que
el test de abreacción, que se puso de relieve también en la fase pretest.

GRADO DE SATISFACCIÓN EN LA EXPERIENCIA, EVALUACIÓN SUBJETIVA DEL CAMBIO

PRITEST-POSTEST. y PREFERENCIA POR LOS JUEGOS NO COMPETITIVOS

Como se ha señalado anteriormente, los niños al concluir el programa de
juego dieron su opinión sobre esta experiencia, cumplimentando un cuestio­
nario diseñado con este objetivo. En este cuestionario se explora, el grado de
placer que el niño obtiene en la experiencia, cómo valora el cambio operado
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en sí mismo en algunas variables objetivas del programa, o su preferencia por
los juegos competitivos versus cooperativos. Las valoraciones que se presentan
fueron realizadas por 126 niños (61 de 3° /65 de 4° curso) (66 niños /60 niñas)
que han jugado con el programa dirigido a niños de 8 a 10/11 años (2° ciclo de
educación primaria), después de operar esta experiencia durante un curso
escolar.

GRADO DE PLACER EN LA EXPERIENCIA

En este ítem, cada niño valora el grado de placer que esta experiencia ha
generado en él, puntuando en una escala de estimación de Oa 10 cuánto le
ha gustado participar en el programa de juego durante ese curso escolar.
Los resultados de la opinión de los niños pueden observarse en la Tabla 8.

Tabla N° 8. Frecuencias y Porcentajes de valoración del Grado del Placer generado
por el programa

Puntuación Frecuencia Porcentaje I
8 11 8,7%

9 21 16,7%

10 94 74,6%
=-=- "=--=-=-=--- ~

Como se indica en la Tabla 8, ningún Í1i:ño dio puntuaciones de Oa 7, el 25,4%
de ellos (32 niños) dieron puntuaciones de 8 y 9, Ysignificativamente 94 niños, es
decir, el 74,6% de la muestra otorgaron la máxima puntuación. Ello indica que
este tipo de intervención psicoeducativa genera intenso placer en los niños, que
además se manifiesta externamente en las risas y alegría que se exteriorizan en
las sesiones de juego. Las visitas a las aulas para ver la intervención, así
como el visionado sistemático que he hecho de las sesiones de juego que
han desarrollado los grupos participantes en esta experiencia, me permiten
afirmar que el factor diversión, componente por antonomasia del juego, se
haya claramente presente en esta intervención que trata de estimular tanto
la socialización como la creatividad infantil.
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Otro aspecto medido a través del cuestionario autoinforme de evaluación
del programa hace referencia a la percepción del cambio que cada niño tie­
ne de sí mismo después de realizar durante un año esta experiencia de jue­
go. Se solicita que valore el cambio en una escala de nada, algo, bastante o
mucho, en relación a objetivos del programa tales como, comunicarse con
sus compañeros, hacer nuevos amigos, tener conductas de ayudar y com­
partir, tener confianza en los demás, tener conductas de cooperación, expre­
sar sentimientos, mejorar la autoimagen y la imagen de los demás, así como
respetar las reglas y normas de la sociabilidad... Los resultados de las opi­
niones de los niños se presentan en la Tabla 9.

Tabla N.o 9. Frecuencia y Porcentaje en la evaluación subjetiva del cambio
en todas las variables

Nada Algo Bastante Mucho

Variables de cambio Frecuen. % Frecuen. % Frecuen. % Frecuen. %

Comunicación intragrupo 28 22,2 18 14,3 31 24,6 49 38,9

Nuevos amigos 20 15,9 31 24,6 40 31,7 35 27,8

Conductas de ayuda 9 7,1 27 21,4 49 38,9 41 32,5

Confianza en los demás 22 17,5 17 13,5 39 31,0 48 38,1

Conductas de cooperación 4 3,2 20 15,9 40 31.7 62 49,2

Expresión de sentimientos 16 12.7 22 17,5 46 36,5 42 33,3

Autoconcepto 16 12.7 24 19,0 39 31,0 4'7 :37,3

Imagen de los demás 10 7,9 30 23,8 42 33,3 44 34,9

Respeto por las nonnas 11 8,'7 14 11.1 41 32,5 60 4'1,6
~ =. ~"'===== ---~

Como se refleja en la Tabla 9, los resultados son muy positivos ya que un
porcentaje importante de los niños considera que han cambiado bastante o
mucho en todas las variables evaluadas por efecto de las experiencias con
juegos de ayuda y cooperación. Si analizamos en que variables los niños in­
dican que han tenido un alto nivel de cambio (bastante y mucho) podemos
constatar los siguientes resultados: (a) EJ 80,9% de la muestra 002 niños) subra-
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ya un gran incremento de sus conductas de cooperación que implican proce­
sos de ayuda recíproca; (b) EJ 80,1% OOl nIDos) considera que han cambiado
bastante o mucho aumentando sus conductas de respeto por las reglas de los
juegos y las normas de la sociabilidad; (c) EJ 71,4 % (90 nIDos) enfatiza que en la
actualidad realizan bastantes o muchas más conductas de ayudar y compartir
en relación a compañeros de aula que antes de realizar el programa de juego;
(d) EJ 69,8 % (88 nIDos) dice expresar bastante o mucho más sus sentimientos
respecto a distintas situaciones relacionales en el contexto de las interacciones
con los compañeros en el grupo-aula; (e) EJ 68,3 % (86 nIDos) informa de una me­
jora importante en su autoconcepto, así como en la imagen que tiene de los de­
más; (f) El 63,5 % (80 niños) indica incrementos importantes en su nivel de
comunicación con los iguales; y (h) El 59,5 % (75 niños) subraya que en este
período han establecido bastantes o muchas nuevas amistades con los com­
pañeros del aula.

PREFERENCIA POR LOS RJEGOS COOPERATIVOS O COMPETITIVOS

Con el objetivo de valorar la preferencia de los niños por los juegos de
cooperación se les planteó que informaran sobre el tipo de juegos que pre­
ferían dando explicaciones de sus preferencias. Los resultados encontrados
al analizar esta variable se presentan en la Tabla 10.

Tabla N° JO. Frecuencia y Porcentajes en Preferencia de fuego Competitivo
o Cooperativo

Preferencia Frecuencia Porcentaje

Cooperativos 115 91.3%

Competitivos 10 7.9%

NC I 0.8%

Como se refleja en la Tabla 10, e191,3 % de la muestra (l15 nIDos) indica
una preferencia por los juegos cooperativos, frente a un 7,9% 00 nIDos) que
dice preferir los juegos tradicionales competitivos, en los que alguien gana
algo. Esta tendencial elección de los juegos cooperativos sugiere que la ex­
periencia emocional de los niños en estos juegos es muy positiva, liberándo­
los de la tensión obligada de ganar y de la frustración de perder. En estos
juegos se coloca a los jugadores en una situación en la que lo importante es
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la diversión, el hacer cosas en grupo, y realizar actividades creativas en coo­
peración con los demás. De las respuestas de los niños podemos como mí­
nimo inferir que se sienten más cómodos jugando en cooperación que en
competición, lo que además estimula el desarrollo social y de la personali­
dad, como se confirma en los resultados de esta investigación, así como en
otras anteriores (Garaigordóbil, 1992ab).

Respecto a las razones concretas de esta preferencia por los juegos de
cooperación los niños argumentan diversas motivaciones que se presentan
en el Cuadro 4.

Cuadro 4. Listado de razones por las que los niños prefieren los juegos cooperativos

Son mucho más divertidos. Te diviertes más si no pierdes. Nos sentirnos mejor. No es un
concurso y todos se lo pasan mejor. Todos están bien y en paz. Terminamos contentos.
No me gusta perder. Me gustan los de ayudarnos y cooperar. Me lo paso mejor. No me
gusta que nadie gane ni pierda. Porque cooperas, te diviertes y no pierdes.

Son especiales. Son muy originales. Son distintos a los demás juegos.

Así nadie pierde. Nadie se queda triste. Si uno pierde se queda avergonzado. No te que­
das triste como cuando pierdes. Cuando alguien pierde me da pena. En los que pierdes
te aburres y te pones triste.

Nadie gana ni pierde y todos jugamos. No sobra nadie.

Si alguien pierde protesta y se enfada. Así nadie se hace el chulo. Así nadie se pica y se
enfada al perder. Con los otros juegos todos salen como burros a ganar. Los ganadores nos
chinchan a los perdedores. De esta forma no nos enfadamos. No nos peleamos. No hay
broncas, enfados ni nadie se pica. Nadie hace trampas. Nadie se chulea. Asi nadie se enfa­
da ni discute. Nadie gana y estamos en paz. No reñimos. No chillan cuando pierden.

Todos somos iguales. Nadie gana ni pierde y estamos nivelados.

Aprendemos juegos nuevos. Asi aprendemos muchas cosas. Aprendemos a ayudarnos.
Ayudamos y cooperamos con los compañeros. Hacemos amigos.

Al analizar las razones por las que los niños eligen preferentemente los
juegos de cooperación, resulta curioso observar que destacan, además de,
un mayor divertimiento con estos juegos, una disminución de la agresividad
entre los compañeros, una disminución de sentimientos de frustración, triste­
za o vergüenza cuando se pierde, mayores sentimientos de bienestar, una
mayor posibilidad de hacer amigos y de aprender cosas, así como la posibi­
lidad de participación y de sentirse en una posición de igualdad respecto a
los compañeros...
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Que la actividad planteada de forma competitiva genera mayor agresivi­
dad en la interacción con los congéneres parece un hecho ya indiscutible,
ratificado por numerosas observaciones, así como por los razonamientos
que expresan los niños en los que subrayan la disminución de las interaccio­
nes y sentimientos negativos durante los juegos de cooperación.

Aunque ha sido muy bajo el porcentaje de niños que después de haber juga­
do durante un año con juegos de cooperación siguen prefiriendo los juegos
competitivos, ellos también tienen sus razones, algunas de las cuales listamos
en el Cuadro 5.

Cuadro 5. Listado de razones por las que los niños prefieren los juegos competitivos.

[
- Es mejor ganar y perder.. Me gusta que alguien gane. Los conozco mejor. Me gustanm~

Son más divertidos. Para aprender a ganar y perder. ~
~~~~~.

N Conclusiones y discusión

Los análisis realizados con los datos obtenidos en la evaluación pretest-postest
en los sujetos experimentales y los de control, han puesto de relieve que un
programa de juego amistoso y no competitivo, que promueve la creatividad
en el contexto de interacciones cooperativas puede tener importantes benefi­
cios en el desarrollo integral del niño.

Los resultados obtenidos después de realizar análisis de varianza múltiple
sugieren que el programa de juego estimula:

1) Una mejora de la capacidad de cooperación grupal, que se evidencia
en la emergencia de conductas altruistas intragrupo (Conducta prosocial al­
truista). Los niños que realizaron el programa pasaron de manifestar un bajo
nivel de cooperación, traicionando a los compañeros en varias ocasiones en
la fase pretest, a un mayor nivel de cooperación, evidenciado en el incre­
mento de conductas altruistas y en la disminución de traiciones que tienen
por finalidad conseguir un beneficio individual, incluso cuando ello implique
un perjuiCió para otro.

Z) Una disminución de la conducta no asertiva en la interacción social
con otros compañeros, que se constata en el tránsito de los niños que realizaron
el programa de un nivel medio ligeramente alto en conducta no asertiva a un
nivel bajo. Aunque el programa implementado estimuló la disminución de
las conductas pasivas en la interacción social, ejerció especialmente un ma­
yor impacto sobre las conductas agresivas, que experimi:mtaron un notorio
descenso.
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3) Un relevante incremento de los mensajes positivos, así como la casi
desaparición de los mensajes negativos en relación a los compañeros del
grupo-aula. El programa de juego ejerció un gran impacto sobre esta variable,
potenciando una mejora de la comunicación positiva intragrupo.

4) Una mejora del autoconcepto global, especialmente en lo referido a
caracteristicas afectivas y de sociabilidad, que están más directamente rela­
cionadas con la intervención.

5) Un incremento de la creatividad verbal en los tres indicadores evaluados
(fluidez, flexibilidad y originalidad) mediante dos tareas.

6) Una mejora de la creatividad gráfico-figurativa que se evidencia en el
aumento de la fluidez, la originalidad, la conectividad y la fantasía.

Estos efectos del programa en las distintas variables de desarrollo evaluadas
considero que en parte se derivan, por un lado, de las características de los
propios juegos, y por otro lado, del énfasis que se realiza en la fase de cierre
de las sesiones de juego, en las que se reflexiona sobre la satisfacción que
genera recibir mensajes positivos de uno mismo, así como sobre el daño mo­
ral de percibir mensajes negativos, sobre los beneficios de cooperar versus
competir, o sobre las dificultades para trabajar en grupo.

Los resultados obtenidos al evaluar este programa de juego cooperativo y
creativo, por un lado, ratifican la mayor parte de las hipótesis planteadas, y
por otro lado, son consistentes con diversas investigaciones realizadas so­
bre el juego infantil (Elkonin 1978/1980; Orlick 1978/1986, 1981; Grineski, 1991;
Garaigordóbil, 1992ab, en prensa-a-c-d; Fisher, 1992).

El estudio planteado, en la misma dirección que otros estudios ratifica el
papel positivo que desempeña el juego y especialmente el juego amistoso,
cooperativo y creativo, en el desarrollo integral del niño y en las relaciones
intragrupo dentro del contexto escolar. En su conjunto las conclusiones de
estos trabajos sugieren la importancia de incluir en el currículum escolar ex­
periencias estructuradas que fomenten la creatividad y la capacidad de coo­
peración grupal.
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EVALUACIÓN DEL CONOCIMIENTO:
PROCEDIMIENTOS UTIUZADOS POR LOS
PROFESORESENBUPffP
(Segundo Premio de Investigación Educativa)

José Luis Villa Arocena y
Jesús Alonso Tapia

I. Introducción y objetivos del trabajo

Estamos en un proceso de reforma del sistema educativo, que desde 1990
tiene como marco legal la LOGSE. Dicho proceso conlleva una serie de cam­
bios. ¿Cuáles son los cambios que se pretenden? No sólo cambios en la or­
denación y secuenciación de los diferentes tramos educativos, sino sobre
todo un cambio cualitativo que afecte a los objetivos, contenidos y a los mo­
dos de acción (estilo, estrategias, programación y elaboración del cuniculo,
metodología, instrucción, evaluación...) que se llevan a cabo en el proceso de
enseñanza-aprendizaje. Uno de los cambios más importantes es en los criterios
y modos de evaluación, por la incidencia que la misma tiene en los restantes
elementos del proceso antes mencionado. Por este motivo, hay una serie de
preguntas a las que se debe dar respuesta: ¿para qué sirve la evaluación?
¿qué aspectos debe abordar? ¿qué información se pretende conseguir?

Por este motivo, yen el actual contexto de reforma del sistema educativo,
el objetivo del trabajo es el siguiente: describir las prácticas evaluadoras y
los criterios de evaluación en 1.°/2.° de BUPIFP realizando un análisis desde
una perspectiva psicológica con un fin: deducir qué puede hacerse para fa~

cilitar que la evaluación esté al servicio de los objetivos que demanda la
LOGSE. ¿Cuáles son estos objetivos?:

• Evaluar para ayudar al alumno.
Evaluar para mejorar la enseñanza.
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• y. en último término, como un aspecto más, para decidir qué alumnos
promocionan.

Estos objetivos conllevan que se proponga la evaluación no como algo
que debería repercutir únicamente en el alumno, sino fundamentalmente en
todos los elementos que componen el proceso de enseñanza-aprendizaje.
En este sentido, no sólo los profesores, sino otros miembros de la comunidad
educativa pueden desempeñar una función muy importante en todo aquello
que suponga mejorar la calidad de la enseñanza, destacando, entre ellos, el
papel del orientador como persona que técnica y teóricamente está cualifi­
cado para sugerir qué ayudas puede necesitar un alumno y cómo proporcio­
narlas en el caso en que éste no logre alcanzar los objetivos de aprendizaje
definidos. Pero, áesponden los modos actuales de evaluación -en cuanto a
criterios y procedimientos- a dicha finalidad? Este es el problema al que
trata de responder este trabajo.

¿Qué razones existen, por tanto, que justifiquen el objetivo de esta investi­
gación? Por un lado, prácticas: en primer lugar, no se pueden tomar decisiones
sobre cómo ayudar a los profesores a mejorar la evaluación si no se conoce
previamente cómo evalúan. Es necesario, en este sentido, conocer qué aspec­
tos positivos existen y cuáles son mejorables para poder ofrecer a los profesores
un modelo de evaluación que se centre en el aprendizaje de capacidades, más
que de contenidos.

En segundo lugar, una de las funciones del orientador escolar es la de
ayudar al profesor asesorándole y proporcionando técnicas que faciliten y
mejoren su labor docente. Conocer cómo evalúan los profesores podría ser
útil para los orientadores en su labor de asesoramiento al profesor sobre el
proceso evaluador que éste realiza sobre sus alumnos.

Otro tipo de razones son teóricas. La LOGSE sugiere que la evaluación debe
centrarse en la adquisición y uso de capacidades en el contexto de los conteni­
dos curriculares propuestos en el DCB. En referencia concreta a la ESO, la
LOGSE, en su artículo 20.4 señala que "la metodología en la ESO se adaptará a
las características de cada alumno, favorecerá sus capacidades para apren­
der por sí mismos y para trabajar en equipo y le iniciará en el conocimiento de
la realidad de acuerdo con los principios básicos del método científico".

De ahí que un modelo de evaluación que se centre en la adquisición de
capacidades permita actuar sobre aquellos factores que dificultan su adqui­
sición y uso y, con ello, proporcionar las ayudas necesarias al alumno ya sea
flexibilizando y adaptando el currículum, la metodología o los elementos ne­
cesarios para facilitarle un adecuado aprendizaje.

¿Cómo se hace actualmente esto? ¿Son adecuados los modos de evalua­
ción utilizados por los profesores al evaluar a sus alumnos? El análisis de las



MODALIDAD: INVESTIGACIÓN EDUCATNA 53

tareas que hemos realizado desde un modelo de procesamiento cognitivo,
que explicaremos en breve puede permitir un primer paso para dar respues­
ta a estos dos interrogantes ya la propuesta ulterior de modos de evaluación
que parta de un modelo que facilite lo anteriormente expuesto. Para esto, pri­
mero pasamos a detallar los supuestos de los que partimos.

TI. La evaluacíón en el contexto de la LOGSE

¿Desde qué supuestos afrontamos este trabajo? El punto de partida se
basa en tres referencias:

a) Desde los fines de la evaluación: dbra qué se evalúa? ¿se toman de­
cisiones encaminadas a proporcionar ayudas a los alumnos o únicamente
se decide qué alumnos pueden promocionar a partir de criterios previamen­
te establecidos?

b) Desde la idea de la adecuación de las tareas de evaluación para con­
seguir dicho fin con el propósito de saber qué y cómo se evalúa;

c) Desde la importancia de la actividad evaluadora para conseguir di­
cho fin conociendo qué se hace en la evaluación, cuándo se evalúa, qué cri­
terios se consideran, qué y cómo se toman las decisiones.

Estos tres supuestos conllevan una serie de ideas. La primera es que si la
evaluación debe facilitar ayudas al alumno, y centrarse en la adquisición de ca­
pacidades y centrarse en el logro de un aprendizaje significativo, entonces las
tareas propuestas por los profesores deberán proporcionar información no sólo
acerca de lo que el alumno ''recuerda'' o lo que hace mecánicamente sino tam­
bién acerca de la comprensión de dichos conocimientos, la realización adecua­
da de inferencias a partir de los mismos, y su utilización en contextos nuevos, es
decir, si el alumno es capaz de generalizar dicho conocimiento. Esto lleva a su­
poner que el diseño de tareas evaluadoras en su conjunto, debe basarse en un
modelo que permita la consecución de los propósitos que acabamos de escu­
char. En esta línea, hay procedimientos que facilitan más que otros conseguir
esto. Para analizar dichas tareas y respondemos a las preguntas ¿qué se evalúa?
y ¿cómo se evalúa? hemos partido del modelo de Bloom (1975) al que hemos reali­
zado una adaptación que nos permitiera llevar a cabo dicha tarea. Este autor,
en el capítulo referido a la evaluación de los objetivos, señala una serie de cate­
gorías referidas a los objetivos de dominio cognoscitivo, y que son:

• CONOCIMIENTO: información que se recuerda o se reconoce sin necesi­
dad de entender (entenderla supondría comprensión). Tareas relaciona­
das:
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RECUERDO: implica procesos psicológicos de rememoración. ¿Qué
conocimientos se pueden recordar?:
Hechos y conceptos: elementos específicos, es decir, fragmentos es­
pecíficos y aislables de información.
Procedimientos: métodos y procesos, es decir, formas y medios para
trabajar con los elementos específicos.
Principios: elementos universales y formulaciones abstractas de un
campo, es decir, esquemas y pautas fundamentales por medio de las
cuales se organizan fenómenos e ideas.

• HABiliDADES Y DESTREZAS INTELECTUALES: modos organizados
de operación y técnicas generalizadas para manejar materiales y
problemas. Tareas relacionadas:

COMPRENSIÓN: supone que el individuo sabe lo que comunica. Al
igual que con el recuerdo, se pueden comprender los siguientes co­
nocimientos: hechos, conceptos, procedimientos y principios.
ANÁUSIS: es el fraccionamiento de una comunicación en sus elementos
y partes constituyentes de manera que se pone de manífiesto la jerar­
quía de ideas y/o se explicitan sus relaciones. Conocimientos que se
analizan:

Hechos: identificación de elementos y de relaciones entre éstos y las
partes de una comunicación.
Principios: supone conocer la organización, ordenamiento y estructu­
ra de los elementos.

SÍNTESIS: reunión de elementos o partes para formar un todo organi­
zándolos y combinándolos. Se pueden hacer tareas de síntesis de:
Hechos: produciendo, por ejemplo, una comunicación original.
Procedimientos: produciendo un plan o propuesta de operaciones.
Derivando un conjunto de relaciones abstractas para c1asíficar o ex­
plicar.

APUCACIÓN: uso de abstracciones en situaciones particulares y con­
cretas. Se aplican conceptos o ideas, principios o reglas, procedi­
mientos o métodos.
EVAIDACIÓN: valoración o juício sobre el valor material y los métodos
para determinadas finalidades. Se puede realizar esta tarea con dos
tipos de conocimiento:
Principios: para poder realizar dicha tarea se requiere un juicio en
función de la evidencia interna: precisión y consistencia lógica.
Hechos: a partir de criterios externos que pueden ser seleccionados y/o
recordados.
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Conceptos: valorar si es un concepto con límites concretos o difusos,
concreto o abstracto...
Procedimientos: si es adecuado, plausible...

Teniendo en cuenta que el objetivo del trabajo es descriptivo, reflejando una
parte del proceso de enseñanza-aprendizaje, la evaluación del conocimiento, y
para simplificar el estudio, dado que hay tareas en las que para dar una res­
puesta correcta en los exámenes se requiere utilizar procesos que van unidos,
hemos establecido los criterios de análisis de las preguntas efectuadas por los
profesores en función de la taxonomía que referimos a continuación, a partir
de una adaptación del modelo descrito anteriormente.

Para el análisis de los protocolos de examen se ha optado por un análisis
en tres partes -tipo de contenido, tipo de operación cognitiva y tipo de for­
mato o estructura formal-o Las dos primeras partes nos ayudan a respon­
der a la primera pregunta señalada antes referente a qué se valora (primera
forma de codificar) mientras que la tercera parte nos ayuda a respondernos
acerca de cómo se valora (segunda forma de codificar). Cada 11*11 es una va­
riable en cada análisis:

• TIPO DE CONTENIDO que se desea que el alumno conozca:
Hechos: sucesos, eventos, procesos (como cadenas de hechos)...
Conceptos: nociones, definiciones, categorías, características de
aquello que compone un concepto...
Procedimientos: pasos a seguir, mecanismos de actuación para...
Principios: reglas, modelos, teorías, fórmulas ...

• y cinco TIPOS DE PROCESOS psicológicos que debe realizar para
responder adecuadamente a lo que se le demanda:
Recuerdo: búsqueda y recuperación de información almacenada en
la memoria y reconocer la información presentada.
Comprensión: construir una representación funcional de la informa­
ción: categorizar, parafrasear, condensar, abreviar...
Predicción: dada una situación, anticipar o extrapolar lo que ocurrirá.
Aplicación: usar los conocimientos adquiridos para:
análisis y síntesis de información nueva,
manipular,
decidir el curso de acción encaminado para...
Valoración: comparar situaciones, objetos o eventos con una serie de
criterios dados para tomar decisiones.

Combinando contenidos y procesos, nos encontramos con TIPOS DE PRE­
GUNTAS en función de la información solicitada y el principio psicológico que
se necesita activar para hacer frente a lo demandado (categorías que ilustro
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con un ejemplo real encontrado de cada una). No se combinan todas las ca­
tegorías de conocimientos y procedimientos entre sí porque, siguiendo el
modelo de Bloom (1975) y las ideas de Merrill formuladas en Reigeluth (1983)
que nos sugiere dícha taxonomía, no todas las combínaciones son plausi­
bles psicológicamente. Por eso, de combinar conocimientos y procesos nos
podríamos encontrar, en la realidad, con los síguientes tipos de preguntas:

Recuerdo de Hechos (RH)
de Conceptos (RC)
de Procedimientos (RPr.)
de Principios (RP)

Comprensión de Hechos (CH)
de Conceptos (CC)
de Procedimientos (CPr.)
de Principios (CP)

Predicción de Hechos (PH)
Aplicación de Conceptos (AC)

de Procedimientos (APr.)
de Principios (AP)

Valoración de Hechos (V1--I)
de Conceptos (VC)
de Procedimientos (VPrJ
de Principios (VP)

La segunda forma de codificar cada examen que se realiza es el de la
ESTRUCTURA FORMAL, según el formato de examen:

Ensayo: preguntas abiertas a desarrollar, tipo tema.
Preguntas abiertas cortas: el alumno debe elaborar una respuesta
breve, incluyendo contenidos muy concretos.
Comentario de texto: analizar un texto, sus partes y estructura, funcio­
nes, ideas y/o conclusiones.
Pruebas objetivas: el alumno debe elegir una respuesta entre varias
alternativas. Este tipo de examen tiene tres sub-categorías:

• Preguntas de opción múltiple entre posibles respuestas ya señala­
das.

• Preguntas de respuesta a elegir entre verdadero o falso.
• Emparejamiento, en las que al alumno se le presenta dos listas con

un determinado número de elementos cada una -igual o diferente­
y él debe unir los elementos de una lista con los de la otra.

Resolución de problemas: el alumno debe dar solución a las incóg­
nitas presentadas interpretando la información procedente de los
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datos incluidos en un enunciado, tabla, gráfico u otra fuente para,
desde un modelo dado que incluya reglas, principios y formas de pro­
ceder, poder realizar las comparaciones y transformaciones lícitas
necesarias.
Cómputo: se diferencia de la anterior categoría en que el punto de
partida está ya codificado en lenguaje matemático y el alumno sólo
tiene que operar mecánicamente según le indica el enunciado de la
pregunta (simplifica, reduce, opera, etc.).

Otra idea que conllevan los supuestos desde los que afrontamos este tra­
bajo es que desdE una perspectiva de la evaluación como medio para pro­
porcionar ayudas, no sólo son importantes las tareas que se aplican sino los
criterios que, además de los resultados de los propios exámenes, los profesores
tienen en cuenta al evaluar y que influyen en la toma de decisiones e, incluso, en
determinadas ocasiones, en que la calificación final se modifique en relación a
la media de los exámenes. Y esta idea es importante si entendemos la eva­
luación como algo que se deberá realizar a lo largo de todo proceso de en­
señanza-aprendizaje más que como una acción puntual.

Por tanto, para responder a las preguntas ¿qué se tiene en cuenta al evaluar
a los alumnos además de las calificaciones de los exámenes? hemos elabora­
do un cuestionario sobre criterios de evaluación que debían contestar los profe­
sores que participaban en la investigación y que fue elaborado al efecto.

La tercera idea que conllevan los supuestos antes expresados es que mu­
chas veces, antes de tomar decisiones como profesores, se puede necesitar o
bien información adicional procedente de otras fuentes (profesores, alumnos... )
o bien una reflexión conjunta que posibilite que, incluso, dichas decisiones, se
tomen en sesión de evaluación y se lleven a cabo por todo el equipo docente de
una etapa o curso determinado. Por eso hemos considerado interesante anali­
zar no solo las tareas evaluadoras (exámenes) que ponen los profesores a sus
alumnos, o los criterios a nivel individual que los profesores indican en el cues­
tionario, sino también analizar las sesiones de evaluación para conocer quiénes
participan y qué funciones desempeñan, la frecuencia con que se plantea moc:lili­
car notas, cuántas veces se hace y su justificación, y qué tipo de problemas son
motivo de reflexión conjunta y cómo se plantea la búsqueda de soluciones. Es
decir, responder a la pregunta ¿qué papel desempeña la evaluación colegia­
da? FOra recoger los datos de las sesiones colegiadas nos hemos servido de un
registro narrativo elaborado al efecto.

Desde los supuestos comentados y el marco teórico descrito es desde
donde hemos reaHzado el triple análisis de los exámenes, del cuestionario
de criterios individuales de evaluación y de lo observado en las sesiones de
evaluación.
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3.1. PlANTEAMIENTO:

Como ya señalábamos antes, el objetivo de la investigación es doble:
comparar y analizar desde un punto de vista psicológico los criterios de eva­
luación de los conocimientos de los alumnos que los profesores de 1.°/2.° de

.BUP/FP utilizan en la práctica evaluadora, con el fin de estudiar qué elemen­
tos se pueden mejorar y cuáles de los que se utilizan actualmente son útiles
en el momento de proponer un posible modelo de evaluación en función de
los objetivos planteados por la LOGSE para la ESO.

Los criterios para realizar dicho análisis proceden de dos fuentes:

a) De los objetivos curriculares propuestos por el DCB para cada área y
la concreción en criterios de evaluación (Resolución 5-III-1992).

b) De la idea de que todo aprendizaje supone y se describe desde las si­
guientes coordenadas: 1) ser capaz de hacer algo, 2) hacerlo sobre unos conte­
nidos y 3) hacerlo en un contexto definido por las condiciones de la tarea.

3.2. HIPÓTESIS:

Teniendo en cuenta que el objetivo del trabajo es descriptivo, no hemos
planteado una hipótesis en sentido estricto porque no buscábamos el efecto
de ningún tratamiento sino observar y extraer conclusiones sobre una situación
real referente a los modos de evaluar. Únicamente, en lo referente a los exáme­
nes, en las áreas de letras esperábamos que saliera en su mayoría evaluación
de recuerdo y en las de ciencias aplicación de principios, es decir, fórmulas,
teorías, resolver problemas aplicando dichos principios.

Por eso pasamos a explicar a continuación el método y procedimiento de
trabajo.

3.3. MÉTODO y PROCEDIMIENTO DE TRABAJO:

A) Muestra, centros y profesores:

La muestra se ha compuesto por 42 profesores de Ciencias Naturales, Fí­
sica/Química, Matemáticas, Lengua y Literatura y Ciencias Sociales y 4 cen­
tros de EE;MM. de la Comunidad Autónoma de Madrid según siguen:

• BUP privado de la zona Norte de Madrid capital.
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• BUP privado de la zona centro de Madrid capital.
• Instituto de Bachillerato de la zona centro.

Instituto Politécnico de F.P privado de la sierra.

La TABLA 1 refleja la distribución de la muestra:

Tabla 1. Distribución de la muestra por áreas y centros

59

Materia
Ciencias Física!

Matemáticas
Lengua! Ciencias

naturales .Quimica Literatura sociales

CENTRO 1 1 2 2 2 2

CENTRO 2 O 1 3 4 2

CENTRO 3 2 3 4 5 1

CENTRO 4 1 2 2 1 2

TOTAL 4 8 11 12 7
~=~ '=-,=

Los profesores fueron la muestra para el análisis de los exámenes y cues­
tionarios individuales sobre criterios de evaluación mientras que los centros
lo fueron para el estudio de las sesiones colegiadas de evaluación.

B) Primer análisis: triple análisis de los exámenes: .

Se analizaron en total 400 exámenes de las cinco asignaturas en los cua­
tro centros. El objetivo de esta parte del estudio era intentar responder a las
preguntas acerca de qué se valora y cómo se valora mediante un triple aná­
lisis:

• Qué operaciones cognitivas se evalúan más y en qué materias a tra­
vés de las preguntas contenidas en los exámenes.

• Qué contenidos se evalúan más yen qué materias mediante el mismo
proceder.

• Qué formato o técnica de examen se utiliza más y en qué materias.

Para saber qué se evalúa establecimos una serie de categorías adapta­
das del modelo de Bloom ya explicado anteriormente y, así, analizar las pre­
guntas según el tipo de operación cognitiva y contenido que se evalúa. Las
categorías fueron las ya explicadas anteriormente: Recuerdo de Hechos (HH),
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de Conceptos (RC), de Procedimientos (RPr) y de Principios (RP); Compren­
sión de Conceptos (CC), de Hechos (CH), de Procedimientos (CPr) y de Prin­
cipios (CP); Predicción de Hechos (PH); Aplicación de Conceptos (AC), de
Procedimientos (APr) y de Principios (AP); y Valoración de Hechos (VH), de
Conceptos (VC), de Procedimientos (VPr) y de Principios (VP).

Cada pregunta se ubicó en una categoría en el código explicado y se ob­
tuvo para cada examen el porcentaje en el que en un mismo examen apare­
cían preguntas de la misma categoría según el valor total de este tipo de
preguntas respecto a la puntuación total del examen. Por ejemplo, tenemos
un examen (el examen número 15) sobre 10 puntos, con 5 preguntas a 2 pun­
tos cada una. 2 preguntas son de RC, 1 pregunta de CH, 1 pregunta de RPr y
de la última pregunta, el apartado a) de CH y el b) es VH. La puntuación del
examen número 15 sería: RC: 40%; CH: 30%; RPr: 20% y VH: 10%.

Para conocer qué técnicas o formatos de examen se utilizan más hemos
definido las siguientes categorías, tal como se explicó ya anteriormente: En­
sayo, Preguntas Cortas, Comentario de Texto, Prueba Objetiva (elección de
alternativas de respuesta), Resolución de Problemas y Cómputo. La obten­
ción de puntuaciones se realizó de la misma manera que en el tipo de ope­
ración cognitiva y contenido evaluados: asignando a todas las preguntas de
una misma categoría en un examen concreto el porcentaje sobre cien.

Una vez categorizadas las preguntas de todos los exámenes y obtenidos
los valores totales de cada categoría por asignaturas, se realizaron los aná­
lisis estadísticos necesarios para comprobar si los profesores diferían, en
primer lugar, en el tipo de operaciones y contenidos evaluados y, en segundo
lugar, en el formato o técnica de examen. Dichos análisis se realizaron tal
como se explica a continuación. 3 ANOVAS de dos factores de medidas re­
petidas en cada factor: los factores del primer ANOVA eran operaciones y
materias, los del segundo ANOVA eran contenidos y materias y del tercer
ANOVA formato de examen y materias. En cada ANOVA resultó significativo
el primer factor, es decir, el tipo de operaciones cognitivas (F06,148)= 40.36;
p= 0.00001), eltipo de contenidos (F(3,111)= 39.64; p= 0.0000l), yeltipo de es­
tructura formal o formato de examen (F(5,185)= 56.23; p= 0.00001). El efecto
de la materia no resultó significativo en ningún caso. Todos estos datos nos
indican que en el proceso de evaluación las diferencias se encuentran en el
tipo de operaciones cognitivas (recuerdo... ) y de contenidos (hechos ... ) que
los profesores evalúan a sus alumnos y en el tipo de técnicas de examen
(ensayo.. .) mediante el que los profesores evalúan.

Pero, una vez conocidos los factores en el que las diferencias en la evalua­
ción son significativas al evaluar, nos queda por conocer entre qué operacio­
nes, contenidos y formatos se dan dichas diferencias, es decir, qué piden los
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profesores a los alumnos al evaluarlos y mediante qué técnica lo piden. En
cada caso, se aplicó la prueba de Scheffé para comprobar, dónde se encon­
traban las diferencias más significativas.

B.l) Operaciones cognitivas evaluadas:

En primer lugar, respecto al tipo de operaciones cognitivas evaluadas, se
observa, a nivel general, lo siguiente, según nos muestra la TABLA 2:

Tabla N.o 2. Diferencias significativas entre las operaciones cognitivas requeridas
en la evaluación

-

OPERACIÓN COGNmvA DIFERENCIAS SCHEFFÉ

A B A-B
Nivel de Valor de

significacion contraste

RECUERDO PREDICCIÓN 29.88 5% 25.74

RECUERDO VALORACIÓN 29.79 5% 25.74

APliCACIÓN PREDICCIÓN 42.88 1% 30.59

APliCACIÓN VALORACIÓN 42.79 1% 30.59
- =

Tal como nos muestra la tabla, la aplicación es la operación cognitiva más
requerida en la evaluación, seguida del recuerdo. La comprensión se evalúa en
un nivel intermedio mientras que, por el contrario, la predicción y la valoración
apenas se evalúan. Estos datos se deben tener en cuenta porque predecir y va­
lorar son dos objetivos importantes en el DCB de la ESO en cada una de las
asignaturas que componen la muestra en esta investigación. Estos datos, no
obstante, son globales, por lo que queda una pregunta abierta: ¿este patrón, a
nivel general, es común para todas y cada una de las áreas? R::rra responder­
nos a esta pregunta, hicimos el PJlJOVA de la interacción entre operaciones
cognitivas y materias, resultando significativo el tipo de operación cognitiva
evaluada (F(l6, 148)= 14.57; P= 0.00001). Después de esta prueba se aplicó la
prueba de Scheffé para comprobar qué diferencias son significativas entre
las operaciones cognitivas evaluadas por los profesores en cada una de las
asignaturas, y nos encontramos lo siguiente según muestra la TABLA 3:
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Tabla N° 3. Diferencias significativas entre las operaciones cognitivas utilizadas
en cada asignatura

..

ÁREA OPERACIONES
DIFERENCIAS

SCHEFFÉ

Nombre de la A B A-B Nivel de Valor de
asignatura significación contraste

Fís. /Quím. APUCACIÓN PREDICCIÓN 71.84 5% 61.28

APUCACIÓN VALORACIÓN 72.19 5% 61.28

APUCACIÓN RECUERDO 56.93 10% 56.20

APUCACIÓN COMPRENSIÓN 60.54 10% 56.20

Matemáticas APllCACIÓN RECUERDO 73.03 1% 61.08

APUCACIÓN COMPRENSIÓN 69.10 1% 61.08

APUCACIÓN PREDICCIÓN 76.57 1% 61.08

APUCACIÓN VALORACIÓN 77.50 1% 61.08

Ce. Sociales RECUERDO PREDICCIÓN 66.24 5% 64.96

RECUERDO VALORACIÓN 66.24 5% 64.96

RECUERDO APUCACIÓN 63.90 10% 59.58

Tal como nos muestra la tabla, en Matemáticas y Física/Química se eva­
lúa más con tareas que implican una aplicación de conocimientos. Muy poco
se evalúan en las dos áreas el recuerdo y la comprensión mientras que la
predicción y valoración no se evalúan casi nada.

En Ciencias Sociales el recuerdo es la operación cognitiva más evaluada.
Muy poco se evalúa la aplicación (interpretar mapas, gráficos... ) y la com­
prensión y casi nada la predicción y valoración.

En Lengua/literatura y Ciencias Naturales no se han encontrado diferen­
cias significativas (probablemente por el tamaño de la muestra) aunque un
análisis cualitativo de los datos nos indicaba la tendencia a evaluar más el re­
cuerdo y la comprensión en ambas asignaturas y en la primera, además, la
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aplicación (análisis de oraciones, versos... ) en un nivel intermedio. En estas
dos asignaturas la valoración y la predicción casi no se evalúan.

Otra manera de expresar todos estos resultados es decir que de las dos
operaciones cognitivas que a nivel general se evaluaban en mayor medida,
el recuerdo lo era, en gran medida, en Sociales y algo menos en Lengua/li­
teratura y Ciencias Naturales, mientras que la aplicación en Matemáticas y
Física/Química. El resto de operaciones cognitivas en las otras áreas tiene
muy poco peso a la hora de evaluarlas, por lo que queda el interrogante de
si en realidad se desarrollan en el proceso de instrucción.

B.2) Contenidos evaluados:

En segundo lugar, respecto a los contenidos evaluados, una vez aplicada
la prueba de Scheffé observamos lo que nos indica la TABLA 4:

Tabla N. o 4. Tipo de contenidos entre los que se aprecian diferencias significativas en la
proporción con que se evalúan por parte de los profesores

=

TIPO DE CONTENIDOS DIFERENCIAS SCHEFFÉ

A E A-E Nivel de Valor de
significacion contraste

HECHOS PROCEDlMIENTOS 27.45 5% 22.77

PRINCIPIOS CONCEPTOS 23.76 5% 22.77

PRINCIPIOS PROCEDIMIENTOS 44.06 1% 28.09
-=-= =~~'== .~=

Tal y como nos indica esta tabla, a nivel general los dos contenidos evalua­
dos significativamente en mayor medida respecto a los demás son hechos y
principios. Los conceptos, en contra de lo que intuitivamente se podría pensar,
se evalúan poco. Los procedimientos, por último, tienen muy poco peso en la
evaluación de los profesores hacia los alumnos, dato este muy importante
con vistas a la implantación del 2° ciclo de la ESO.

Pero surge a continuación una pregunta: ¿se repite este patrón a nivel ge­
neral cuando nos referimos a cada una de las áreas en particular? Para res­
ponder a esta pregunta, realizamos el ANOVA de la interacción entre el tipo
de contenidos y la materia, y encontramos que el efecto del tipo de conteni­
dos resultó significativo (F02.11I)= 26.62; p= 0.00001). Tras aplicar la prueba
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de Scheffé para comprobar en cada asignatura entre qué contenidos exis­
ten diferencias en cuanto al peso que los profesores le confieren al evaluar a
sus alumnos, nos encontramos con los datos que figuran en la TABLA 5:

Tabla N° 5. Diferencias significativas entre las proporciones con que se evalúan
determinados conocimientos en las diferentes materias por parte de los profesores

ÁREA CONTENIroS
'pIFERENCIAS

SCHEFFÉ

Asignatura A B A-B Nivel de Valor de
significación contraste

Fís. /Quim. PRINCIPIOS HECHOS 77.76 1% 66.89

PRINCIPIOS CONCEPTOS 71.59 1% 66.89

PRINCIPIOS PROCEDIMIENTOS 79.19 1% 66.20

Matemáticas PRINCIPIOS HECHOS 70.92 1% 59.42

PRINCIPIOS CONCEPTOS 68.30 1% 59.42

PRINCIPIOS PROCEDIMIENTOS 74.87 1% 59.42

Ce. Sociales HECHOS PROCEDIMIENTOS 73.69 1% 70.91

HECHOS PRINCIPIOS 72.31 1% 70.91

HECHOS CONCEPTOS 54.73 10% 51.74

En Física/Química y en Matemáticas el tipo de contenido más requerido
es el de los principios (leyes, reglas... ). Los hechos, conceptos y procedimien­
tos se evalúan muy poco.

En Ciencias Sociales el tipo de conocimiento más requerido era el de los
hechos. Los conceptos se evalúan poco, mientras que los principios y proce­
dimientos se evalúan muy poco.

En las áreas de Lengua/literatura y Ciencias Naturales no se encuentran di­
ferencias significativas (probablemente, al igual que antes, por el tamaño de la
muestra) aunque un análisis cualitativo de los datos nos sugieren una tendencia
a evaluar en la primera de ellas, y más o menos por igual, conceptos (figuras,
partes de una oración, recursos estilísticos... ), hechos (autores, obras), y princi­
pios (reglas de ortografía y de análisis.. .). En la segunda, se evalúan también
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dichos tipos de contenidos, aunque los hechos y principios algo más que los
conceptos. Los procedimientos no se evalúan en ninguna de las dos.

Otra manera de expresar estos resultados es indicar que los hechos se
evalúan sobre todo en Ciencias Sociales, algo menos en Lengua/Literatura y
Ciencias Naturales, mientras que los principios en Física/Quirnica y Matemáti­
cas. El resto de contenidos se evalúan poco (conceptos) o muy poco (procedi­
mientos) por lo que queda abierto el interrogante de si se enseñan y
adquieren en el proceso de instrucción.

B.3) Formato o técnica de examen:

En tercer lugar, respecto al formato o técnica de examen, se pueden ob­
servar los datos que reflejan la TABLA 6:

Tabla N° 6. Diferencias significativas entre las proporciones de utilización en general de
los diferentes formatos de examen

¡===~= ,~

ESTRUCTURA FORMAL DIFERENCIAS SCHEFFÉ

A B A-B Nivel de Valor de
significación contraste

PREGUNfA CORTA ENSAYO 43.71 1% 34.55

PREGUNTA CORTA COMENT. TEXTO 47.89 1% 34.55

PREGUNfA CORTA PRUEBA OBJETIVA 46.61 1% 34.55

PREGUNfA CORTA CÓMPUTO 37.86 1% 34.55

PROBLEMAS ENSAYO 25.85 10% 25.47

PROBLEMAS COMENT. TEXTO 30.03 5% 28.24

PROBLEMAS PRUEBA OBJETIVA 28.75 5% 28.24

Tal como queda señalado en la tabla, se puede comprobar que las dos
técnicas más utilizadas por los profesores al evaluar a sus alumnos, en ge­
neral, son las preguntas cortas y la resolución de problemas. El resto de téc­
nicas son muy poco utilizadas en comparación con las que se acaba de
señalar.
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Al igual que en los anteriores análisis, cabe hacerse una pregunta: ¿este pa­
trón a nivel general se repite para cada una de las asignaturas? Fbra compro­
barlo realizamos, en primer lugar, un f:>,NOVA en la interacción entre las
técnicas de examen (o estructura formal) y las materias. Resultó significativo el
efecto de la estructura formal (F(20, 185)= 13.41; p= 0.0000l). En segundo lugar,
efectuamos la prueba de Scheffé para comprobar entre qué técnicas de exa­
men existían diferencias significativas en relación con cada una de las asigna­
turas. Los resultados son los que se señalan en la TABlA 7:

Tabla N.o 7. Diferencias significativas en la utilización de diferentes formatos de examen
en cada una de las materias

ÁREA ESTRUCTURA FORMAL DIFERENCIAS SCHEFFÉ

Asignatura A B A-B Nivel de Valor de
significación contraste

Fís. /Quím. PROBLEMAS ENSAYO 66.34 10% 60.65

PROBLEMAS COMo TEXTO 66.34 10% 60.65

PROBLEMAS PR. OBJETIVA 66.34 10% 60.65

PROBLEMAS CÓMPUTO 66.34 10 % 60.65

Len. / liter. PREG. CORTA ENSAYO 69.79 1% 65.82

PREG. CORTA COMo TEXTO 69.23 1% 65.82

PREG CORTA PR. OBJETIVA 64.77 5% 53.80

PREG. CORTA PROBLEMAS 49.25 10 % 48.52

PREG.CORTA CÓMPUTO 70.60 1% 65.62

C. Sociales PREG. CORTA COMo TEXTO 70.34 10% 64.29

PREG. CORTA PR. OBJETIVA 70.30 10% 64.29

PREG. CORTA PROBLEMAS 71.80 5% 71.29

PREG. CORTA CÓMPUTO 74.52 5% 71.29
=
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Tal y como se observa en la tabla, en el área de Física/Química se evalúa
sobre todo mediante resolución de problemas. Con la única técnica con la
que no tiene diferencias significativas es con la de preguntas cortas, lo cual
indica que ésta se utiliza en un nivel intermedio. Las restantes técnicas se uti­
lizan muy poco.

En Lengua/literatura y Ciencias Sociales se evalúa prácticamente mediante
preguntas cortas. En la primera de estas asignaturas, las demás técnicas se uti­
lizan poco, aunque entre ellas, la resolución de problemas se emplea en cierta
medida al ser necesario, en ocasiones, realizar análisis de oraciones, versos,
etc. En la segunda de las asignaturas se utiliza en un nivel intermedio el ensayo
(las clásicas preguntas llamadas '~emas a desarrollar").

Posiblemente por el tamaño de la muestra, en las demás asignaturas no
encontramos diferencias significativas, aunque un análisis cualitativo de los
datos sugiere la tendencia a que en Ciencias Naturales se evalúe más con
preguntas cortas, algo menos con preguntas de ensayo, yen alguna ocasión
con resolución de problemas (sobre todo en los temas de "Genética"). El resto de
técnicas apenas son utilizadas por los profesores al evaluar a sus alumnos. En
Matemáticas, laresoludón de problemas (enunciado-problema que deben tradu­
cir a código matemático para resolverlo) y los ejercicios de cómputo (el punto de
partida está expresado directamente en código matemático sin tener que desci­
frar órdenes) son los más utilizados, prácticamente por igual. Las demás técni­
cas se utilizan poco.

Expresando de otro modo estos datos, las preguntas cortas se utilizan so­
bre todo en Lengua/literatura y Ciencias Sociales y algo menos en Ciencias
Naturales. En Física/Química y Matemáticas apenas se utilizan (en éstas no
se evalúan apenas conceptos ni hechos ni procedimientos). La resolución de
problemas se emplea sobre todo en Física/Química y, en menor medida, en
Matemáticas (se evalúa aplicación). En las demás áreas apenas se requiere
de los alumnos que resuelvan problemas (algo que los objetivos curriculares
del DCB de ESO para las áreas en las que se realizó este estudio sugieren
como fundamental). Las demás técnicas se utilizan muy poco, quizá porque
no se conocen las ventajas e inconvenientes de cada una de ellas o porque'
operaciones cognitivas que se pueden evaluar más fácilmente con dichas
técnicas no se evalúan.

C) Segundo análisis: el cuestionario

Como ya explicamos antes, en la evaluación hay ocasiones en que los profe­
sores no tienen en cuenta únicamente los resultados obtenidos por sus alumnos
en los exámenes aplicados sino que puede ocurrir que sopesen otros criterios
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(ejercicios, actividades...) o que tengan en cuenta situaciones por las que
cada alumno atraviesa (evolución, problemas, etc.). Todos estos criterios que
se pueden denominar "informales" pueden influir en la valoración final que el
profesor realiza sobre el rendimiento académico de sus alumnos.

Por este motivo elaboramos "ex-professo" un cuestionario con 13 ítems que
puntuaban 0-5 en una escala Lickert. El contenido de los ítems hacía men­
ción a criterios informales. Cada profesor participante en la investigación
debía indicar en dicha escala el grado de influencia que consideraba que el
criterio correspondiente tenía al realizar la evaluación de un alumno. Los crite­
rios se relacionaban con la participación del alumno, el interés, la constancia, el
trabajo, el progreso, el atravesar por situaciones o problemas de los cuales el
alumno no es responsable, su grado de motivación, el considerar que el alumno
da al máximo de sus posibilidades y no puede llegar a más. También se incluyó
la posibilidad de que no se modificara la nota porque lo que cuenta es la nota y
nada más. Es decir, se intentó incluir el máximo de situaciones y criterios que un
profesor puede tener en cuenta al evaluar a sus alumnos. También se dejó
una pregunta abierta para que cada profesor añadiera aquello que conside­
rara adecuado.

La pregunta a responder en este caso es la siguiente: ¿cuáles son las va­
riables que pueden influir en el hecho de que un profesor modifique la nota
de un alumno respecto a la media obtenida por éste en los exámenes? Para
respondemos a esta pregunta, una vez obtenidas las puntuaciones totales de
cada variable para el conjunto de profesores de la muestra, se realizó un análi­
sis factorial por el método de componentes principales para la extracción de
factores, y el método de rotación oblimín para comprobar el grado en que los
factores extraídos correlacionaban. Los factores extraídos son los siguientes:

FACTOR 1: PROTECCIONISMO. Está integrado por aquellas variables
que influyen en que el profesor modifique al alza la nota de un alumno
porque un mal resultado puede perjudicarlo o un buen resultado le
puede ayudar a evolucionar positivamente.

• FACTOR 2: ACTITUD. Está integrado por aquellas variables que se re­
fieren al progreso, a las actitudes y a la participación del alumno y
que favorecen que el profesor modifique la nota, normalmente al alza.

• FACTOR 3: ESFUERZO. Está integrado por aquellas variables que se
relacionan con el esfuerzo y el trabajo del alumno durante la evaluación
y por el que el profesor considera que ha trabajado al máximo de sus
posibilidades pudiendo, en ocasiones, revisar la nota, casi siempre al
alza.

• FACTOR 4: TENDENCIA A BAJAR LA NOTA Está integrado por aquellas
variables que se relacionan con el hecho de que el profesor, más que
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con el hecho de bajar la nota (que puede darse), la mantenga aún en el
caso de situarse muy cerca del limite entre dos calificaciones, porque lo
único que cuenta es el rendimiento del alumno en los exámenes y lo que
demuestra saber en ellos.

Conocemos los factores que engloban los criterios irúormales que los profe­
sores pueden tener en cuenta al evaluar a sus alumnos además de los criterios
matemáticos (de nota). Pero, ¿cuáles influyen más? la TABLA 8 nos muestra la
puntuación media de Oa 5 del conjunto de variables que constituyen cada factor:

Tabla N° 8. Medias de las puntuaciones de las variables que forman cada uno
de los factores

--==-="-,0

FACTORES VARIABLES

Denominación
Media (0-5)

Denominación de
Media (0-5) de las

de los factores
de las variables

las variables
Número de ítem puntuaciones de

del factor los profesores

1 SIDESMOT 8 2.15

1.93 SICURSO 4 1.78

SINORES 7 1.75

SIAUTO 6 2.06

2 SIPROG 2 2.81

2.97 ACI'COMP 10 2.45

SIPART 12 3.60

3 BAJESF 5 1.39

2.90 SITRAB 3 3.59

SIESPI 1 3.81

4 BAJCONF II 0.78

0.89 SABER 13 1.21

BAJREP 9 0.68

Como podemos comprobar en la tabla, los dos factores que más tienen
en cuenta los profesores al evaluar a sus alumnos son el de la actitud y el
del esfuerzo. Los criterios informales que constituyen ambos factores son
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los que más influencia tienen junto a la media de las notas en la decisión eva­
luativa del profesor hacia el alumno. En menor medida influyen los criterios
que configuran el factor proteccionismo. Suele ocurrir que en caso de duda,
los profesores tienden a tomar decisiones que, cuanto menos, no perjudiquen
al alumno. Por' último, el conjunto de criterios que forman el factor tendencia a
bajar la nota es el menos influyente a la hora de evaluar la nota. La puntua­
ción que se-obtuvo en este factor corresponde más que al hecho de bajar la
nota (decisión, por otra parte, que se toma muy poco porque el profesor tien­
de a no arriesgarse a tomar decisiones que objetivamente no pueda sostener
y pudieran ser motivo de polémica) a la situación de que en caso de duda
puede haber profesores que mantienen el criterio matemático de valorar la
nota aunque esté cerca del límite de una calificación superior.

Esta última afirmación está también relacionada con los datos de la TA­
BLA 9 sobre la correlación de entre los cuatro factores:

Tabla N o 9. Correlaciones entre los factores tras la rotacián

FACTORES FACTOR 1 FACTOR 2 FACTOR 3 FACTOR 4

FACTOR 1 LOO

fFA=R2 0.11 LOO

~~~ LOO JFACTOR 3 0.25 0.10 LOO

FACrOR4 0.05 0.04 0.14
'===. ==

Como se puede comprobar, entre los tres primeros factores existe una co­
rrelación, aunque sea pequeña. El cuarto factor es más independiente. Esto
sugiere que los criterios que engloban dicho factor normalmente se tienen
menos en cuenta. El profesor normalmente trata de evitar la toma de decisio­
nes polémicas que perjudiquen al alumno de una manera clara y, por el con­
trario, manifiesta adoptar criterios evaluadores que traten de tener en cuenta
el mayor número de circunstancias posibles que ayuden al alumno.

D) Tercer análisis: sesiones de evaluación

A pesar de contar con el cuestionario sobre criterios de evaluación, y dado el
carácter eminentemente colegiado que la evaluación tendrá desde el plantea­
miento de la LOGSE, se ha asistido a una serie de ocho sesiones de evalua­
ción colegiada entre los cuatro centros (incluyendo siempre la evaluación
final de curso). Las razones eran varias:
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• Comprobar cómo los profesores utilizaban los criterios mencionados
en el cuestionario e, incluso, fruto del diálogo en cada caso concreto
donde hubiera dudas, modificaban o mantenían la nota en función de
la media de los ex6menes.
Analizar de qué manera y en la actualidad la evaluación colegiada es un me­
dio para plantear problemas, buscar soluciones y, a partir de ahí, proporcio­
nar ayudas a los alumnos que lo requieran para alcanzar los objetivos
curriculares. Rrra ello parece necesario comprobar quiénes asisten a la se­
sión de evaluación, qué función desempeñan, qué hacen, qué problemas se
plantean y qué soluciones se proponen y cómo se llevan a cabo.

Para llevar a cabo dicho análisis, o dicho de otra forma, para responder­
nos a la pregunta sobre qué papel desempeña la evaluación colegiada, re­
cogimos los datos que se iban produciendo en las distintas sesiones de
evaluación a través de un código de registro narrativo utilizable en cualquier
sesión de evaluación ya que permite analizar y reflexionar acerca de tres
puntos: 1) miembros que asisten y sus funciones 2) modificación de notas,
frecuencia y cambios y, por último, 3) planteamiento de problemas y solucio­
nes. Aunque a efectos de la presentación de los resultados mostremos dicho
código en tres partes, es aconsejable que su utilización en una sesión de eva­
luación sea con el código de registro entero.

D.l) Asistencia de miembros a las sesiones y sus funciones:

La TABLA 10 nos muestra los datos relacionados con los miembros de la
comunidad educativa que asisten y sus funciones:

lo primero que llama la atención es que algunos centros permiten la asistencia
tanto de delegados de alumnos como de los padres. Desde el planteamiento de
la LOGSE dicha participación puede ser positiva ya que se puede obtener infor­
mación específica acerca del proceso de enseñanza-aprendizaje (problemas, di­
ficultades, aciertos... ) desde una perspectiva más amplia que la profesional
pudiendo tener más criterios para una posterior búsqueda de soluciones.

En algunos centros, aunque no en todos (lo cual es una laguna más importante
que la no asistencia de padres y alumnos) asisten todos los profesionales que
pueden tener relación con el proceso de enseñanza-aprendizaje. los profesores
son quienes más directamente trabajan con los alumnos pero existen profesiona­
les con conocimientos técnicos y teóricos que pueden ayudar a afrontar proble­
mas con las estrategias más adecuadas para cada caso. En la parte en que
analizamos el planteamiento de problemas y búsqueda de soluciones (apartado
D.3), hay ocasiones en las que no se adoptan medidas adecuadas por la ausencia
de determinados profesionales (orientador, etc.).
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Tabla N° 10. Datos globales tomados del conjunto de sesiones de evaluación. miembros
asistentes y funciones desempeñadas por cada uno

~ ,=

CENTRO EVALUA- MIEMBROS QUE PARTICIPAN EN LA SESIÓN DE EVALUACIÓNCIÓN

Todos los 2 Orientador Tutor Profesor Delegado Padres Dtor.
centros en 4 Jefe esto
su conjunto Final

Coord.(8 sesiones (4) PS en 3
en totoal) centros y

OPen 1

Presencia SIen 5 Siempre Siempre SIen2 NUNCA Siempre
Miembros (1) sesiones SI SI centros y SI

NO en 1 sesiones
yNOen2
centros y 6
sesiones

Tiempo presencia TOTAL en 4 TOTAL TOTAL PARCIAL TOTAL
(2) sesiones y

PARCIAL
en 1

Funciones (3) AO CA E T C
S E P P P
CR P
P S

l ~::., L L 1 1~~~~~~ ;~::OJ) ~~~~~~~~~~_~~_~~I
(l)

s: SI
N: NO

(2)

T:TOTAL
P:PARCIAL

(3)

AO:AYUDA y ORlENI'ACIÓN
C: COORDINAR
T: TRANSMITIR OPINIONES. QUEJAS.
SUGEHENCIAS
P: PlANTF..AR PROBLEMAS
S: SOUJCIONES
CA CooHDINAR EVAilJACIÓN
REFERIDA AL AUlA
PO: PEDIR OPINIÓN
E: EVAilJAH
PS: PROPONER SOUJCIONES

(4)

PS: PSICÓLOGO
PE: PEDAGOGO
PP: PSICOPEDAGOGO
OP: OTRO PROFESOH

La LOGSE destaca el carácter de la evaluación como algo que trasciende
el hecho de calificar y evaluar matemáticamente a un alumno (aunque en
ocasiones haya que tomar decisiones sobre la promoción o no de los alum­
nos) para convertirse, por una parte, en un medio que posibilite la adopción
y consecución de ayudas a los alumnos cuando éstos, por determinados moti­
vos, no alcanzan los objetivos y, por otra parte, en un instrumento que fa­
vorezca la revisión del propio proceso de enseñanza-aprendizaje cuando
sea necesario para mejorar la propia calidad de la enseñanza.
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D.2) Decisiones referidas a la promoción de los alumnos y factores que
pueden modificar la calificación inicial:

73

La TABLA 11 nos proporciona datos acerca de las decisiones relaciona­
das con la calificación y promoción de los alumnos, las modificaciones de
notas en relación con lo inicialmente previsto por los profesores, y los crite­
rios informales más allá de las notas de los exámenes que se tienen en cuen­
ta al adoptar decisiones evaluadoras:

Tabla N° 11. Datos globales recogidos en las sesiones de evaluación referidos a las
modificaciones en las notas por criterios diferentes a la nota del examen

= -
LECTIlRA DE NOTAS

TIPO DE So cantan alumno por Se detienen en todos Se detienen sólo en
UX:lVRA alumno sin detenerse los más relevonte

(l)
NUNCA SI: en 1 sesión. NO en 7 SI: en '7. NO: en I

PlANTEA- Se sube la nota So mantiene Se baja la nota
MIENTO (n.o de casos) (número de casos) (n.o de casos)

DE MODl-
MOal: 1 MOa SF: I EnMO: SBaN:FICAIi

NOTAFI- la SF: 45 En 1: 25 NaB:
NALPOR SFaB: 3 EnSF: BaSF:

CRITERIOS BaN: 6 EnB: SFal: I
EXTERNOS NaSB: 6 En N: 2 laMO:
AL(AWSJ EnSB:
EXAMEN

(ES)

ASIGNA- CC.NN.: 13 OTRAS:QI CC.NN.: OTRAS: 25 CC.NN.: OTRAS:
TURAS E/O.: 11 E/O.: E/O.:

EN QUE MTS.: 13 MTS.: 1 MTS.:
SE MODI- 1..1L.: II 1.. / L.: 1.. / L.:
FICANY CC.SS.: 13 CC.SS.: 1 CC.SS.:

FRECUEN-
CIA (5)

CAUSAS E T C NR P M OP PR R M S NC N P+ R M CO N
YFRE· C C

CUENCIA 30 31 15 8 13 13 3 25 28 43 1
(6) (enpor- O
cen/aje) O

~

(1)

s: SI
N: NO

(5)

CC.NN. CIENCIAS
N!\rURAIES

f/Q: FiSICNQUÍMICA
MTS: MATEMÁTICAS
UL:lENGUAY

UrEHATURA
Cc.SS.:CIENCIAS SOCIAlES

(6)

E: ESFUERZO
C: COMPORTAMIENTO
P:PHOGRESO
01': OTRAS PENDIENTES
H: DEBE REPITIR
NC: NO SE cONFÍE
MC: MAL COMPORTAMIENTO
N: NO TRABAJOS O ASISTENCIA

T:TRABAJO
NR: NO ES RESPONSABLE
M: MOTIVACIÓN

PRo (PERSONAlES)
(autoestima...)

S: SE CAI1F1CA LO QUE SABE
P~: pUF.DEMAs
CO:COPIAR
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Esta es la parte del registro que más relación tiene con el cuestionario
aplicado individualmente a los profesores en el que se extrajeron cuatro fac­
tores que englobaban criterios informales de evaluación. En cierta medida lo
que los profesores señalaban en el cuestionario se cumple al observar el có­
digo de registro de las sesiones de evaluación. En más del 60% de las oca­
siones en que se ha manifestado alguna duda, se ha subido la nota de un
alumno. En algo más del 30% de las veces planteadas se ha mantenido y
sólo una vez se ha bajado la nota.

Los criterios por los que los profesores, en algún momento, han modifica­
do al alza la calificación de un alumnos tras el diálogo con los demás pro­
fesores durante la sesión de evaluación son: el trabajo (31 %) Yel esfuerzo
(20%) de los alumnos, el progreso (15%), la motivación (8%) y determinadas
circunstancias personales -proteccionismo- como tener asignaturas
pendientes (13%), y que la decisión no afecte negativamente al rendimien­
to del alumno (13%).

Cuando se ha mantenido la nota ha sido, sobre todo, por considerar que el
alumno puede dar más de sí (43%), porque lo que el alumno demuestra saber
en el examen es lo que sabe en realidad y si no sabe más es cuestión aparte
(25%) o porque si se regala algo luego se confía (28%). El considerar que un
alumno es inmaduro y debe afianzar los objetivos repitiendo curso ha influido en
el 3% de los casos plcmteados.

La única vez que se ha suspendido deliberadamente a un alumno ha sido
por copiar. En realidad no se le ha bajado la nota, sino más bien el alumno per­
dió la posibilidad de aprobar por utilizar medios ilícitos.

D.3) La evaluación como medio para proporcionar ayudas al alumno:

La TABLA 12 nos proporciona datos referidos al tipo de problemas plan­
teados y la búsqueda de soluciones relacionadas con el proceso de ense­
ñanza-aprendizaje y que pueden influir en el hecho de que el alumno no
alcance los objetivos de aprendizaje previstos en la programación.

La mayoría de los problemas planteados están relacionados con el propio
proceso en el contexto del aula: problemas de aprendizaje (30%) y conducta
(24%). Otra serie de problemas relacionados con aspectos sociales, personales
o familiares del alumno se tratan en menor cuantía -aún cuando puedan influir
en el propio rendimiento del alumno- porque quienes participan en la reunión no
siempre tienen los datos necesarios para plantear estrategias de solución o por­
que no participan en la sesión personas profesionales (orientador...) o de la co­
munidad educativa (delegados de alumnos, padres.. .) que pudieran aportar
perspectivas diferentes.
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Tabla N° 12. Registro de los datos globales recogidos en el conjunto de las sesiones de
evaluación referidos a los problemas y soluciones planteados
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PLANTEAMIENTO DE PROBLEMAS YSOWClONES

TIPOS DE A C RS RP S F E AR DE DP PM OE O
PROBLEMAS
YFRECUEN- 15 12 4 2 8 l 4 l 3 l 4

CIA (7) •

O T T T T T P O T T OR
QUIÉN LO P P P P P C P P T

PLANTEA (8) T T P

SEPROPO- S: en3 S: en l S: en 3 S:1 S:en3 S:O S:3 S:I S:en2 S:I S: en2
NENSOW- Centros A:enZ A en O Al A en O AO A:l AO A: en l AO A enO
ClONES O A en 1 N: en l N: en l N:I N: en 1 N:I N:O N:O N:enO N:O N:enO
MEDIOS N:enO

PARA BUS-
CARLAS (9)

OR OR OR T T P OD OR OR OR
QUIÉN LAS T C T P T P T T
PROPONE P T P C T P P

P C C

• En un centro no se pudo cuantificar porque se planearon tanto casos globales (de aula) como individuales

(7)

A APRENDIZAJE
HS: RELACIONES SO­
CIALES
S: SALUD fiSICA
E: ECONÓMICOS
DE: DESMOTIVACIÓN
PM: PSICOMOrHICIDAD
O: OTROS

C: COMPCRTAMlENTO
RP: HELACIONES CON

PROFESORES
F: FAMII.lA
AH: AVISO DE REPETIR CURSO
DP: DESARROLLO PEHSONAllDAD
OE: ORlENTACIÓN ESCOLAR

(8)

OH: ORlENTADOR
T: TIITOR
P: PROFESORES
D:DELEGADO
C: DIRECTOR

COORDINADOR
/EFE
ESTIJDIOS

(9)

S: SIEMPRE
A AVECES
N: NUNCA

En cuanto al planteamiento del primer tipo de problemas (los relacionados
con el contexto del aula y, más directamente, con el proceso de enseñanza­
aprendizaje), podemos observar en los datos de la tabla que no siempre se pro­
porcionan soluciones ni se propone medios para llegar a ellas. En este sentido,
la ausencia de otros profesionales cualificados además de los profesores se
nota y no únicamente en el hecho de que no siempre se planteen soluciones
sino también en que las estrategias para llevarlas a cabo siquiera sean coordi­
nadas y acordadas por todos. Esta es una laguna que se debe solventar si que­
remos que la evaluación cumpla la primera finalidad que propone la LOGSE:
proporcionar ayudas al alumno cuando éstas sean necesarias para alcanzar
los objetivos de aprendizaje.
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IV Conclusiones

De todos los resultados de los análisis expuestos anteriormente, ¿qué
conclusiones podemos extraer?; más aún, ¿qué implicaciones tienen?

La más clara es que hay que modificar mucho. De lo que se realiza en la
actualidad hay aspectos positivos y otros que conviene mejorar. Aunque lo
que vaya comentar ahora se refiere a la generalidad, esto no impide que
nos hayamos encontrado casos en que los modos de evaluar son bastante
adecuados, lo cual se puede tomar como un punto de partida.

En primer lugar, se evalúa con excesiva frecuencia recuerdo y conoci­
miento declarativo a la vez que aplicación mecánica de fórmulas sin necesi­
dad, muchas veces, de integrar datos. No es bueno que se deje de evaluar
esto, porque forman parte de las capacidades que el aprendizaje escolar
debe permitir desarrollar. Sin embargo, en estas edades donde se produce
un avance en el desarrollo cognitivo y en las que el alumno está en condicio­
nes de desarrollar y hacer uso de nuevas capacidades, se debe incidir más
en su aprendizaje y evaluación. No nos debemos conformar únicamente con
que el alumno acumule en su memoria conocimientos de hechos y concep­
tos, sino que además, debemos evaluar capacidades y conocimientos que
nos permita comprobar si el alumno sabe realizar inferencias, contrastar da­
tos para extraer conclusiones y valoraciones, si a partir de hechos explica­
bles por un modelo de conocimiento y dada una situación, es capaz de
predecir qué puede ocurrir. Si sabe y, de hecho, si así lo hace, a partir de
procedimientos aprendidos y de modelos teóricos asimilados, generalizar
dichos conocimientos a situaciones nuevas.

Aunque esto, en general, no se evalúa, hay casos particulares y puntuales en
los que sí se evalúa. Es importante conocer esto porque hay ocasiones en que
el proceso de evaluación se realiza de manera adecuada. Ypara mejorar las co­
sas siempre será más adecuado partir de lo positivo para mejorar lo negativo.

En segundo lugar, los problemas que se suelen plantear no siempre se rela­
cionan con problemas que el alumno se va a encontrar en la vida real o a los
que va a tener que responder en la realidad. Con vistas a que, por una parte, lo
que el alumno aprende en el contexto escolar lo sepa utilizar en el contexto real
en el que desenvuelve fuera de la escuela, y por otra, con vistas a que el hecho
de aprender sea motivante para el alumno, sería adecuado que tanto lo que
aprende como lo que se evalúa tenga significado para él y no sea algo a reali­
zar únicamente cuando se le pide en clase.

En tercer lugar, las tareas no permiten proporcionar todas las ayudas que
se le pueden proporcionar al alumno a nivel de aprendizaje, ya que al no
evaluarse todas las capacidades que el alumno está en condiciones de
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aprender a los 14-15 ó 16 años, se puede obtener únicamente una visión par­
cial de lo que el alumno realmente ha aprendido y, así, obviar lagunas sobre
las que sería importante incidir. Poner ejemplos:

Respecto a los formatos o técnicas de examen, sería conveniente sacarles
todo el jugo, utilizarlos en función de lo que permiten evaluar y de lo que no per­
miten evaluar y la información que necesitamos extraer en un momento dado.

Hay también muchos aspectos positivos en el proceso de evaluación, sobre
todo en lo referente a la utilización de criterios informales diferentes de las me­
dias de las notas de los exámenes y que permiten que la evaluación sea un pro­
ceso más global que la decisión de promoción de un conjunto de alumnos.

Positivo es también el hecho de que las sesiones de evaluación son una
oportunidad para plantear, proporcionar información, reflexionar... que en
ocasiones puedan participar más miembros de la comunidad educativa ade­
más de los propios profesores aunque esto no siempre sea así. No obstante, un
aspecto a cuidar en la evaluación es que se cumple siempre el objetivo de de­
cidir quién promociona pero no siempre el de proporcionar ayudas o medios a
los alumnos, ni siempre se reflexiona sobre el proceso de enseñanza-aprendi­
zaje en cuanto a su influencia en dichos problemas y en las lagunas de apren­
dizaje de los alumnos. En este sentido influye el hecho de que no siempre
participan todos los profesionales (orientador, etc.). Sería bueno que partici­
paran más clarificando en cualquier caso sus funciones.
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EL USO DEL INGLÉS EN EL AULA
POR PARTE DEL PROFESOR
Y SU REPERCUSIÓN EN EL APRENDIZAJE:
ESTUDIO EXPERIMENTAL
(Tercer Premio de Investigación Educativa) 1

María Paz de la Serna Pozas

1. Introducción

Entre la extensa tipología de actividades que lleva a cabo el profesor en el
aula para promover la adquisición de una segunda lengua, vamos a centrar­
nos en la que tiene finalidad organizativa. En ella el alumno tiene la oportunidad
de poner en práctica recursos y estrategias de co~unicaciónlingüísticas y
extralingüísticas. Para realizar esta actividad el profesor utiliza, en mayor o
menor medida, la segunda lengua (Lz) o la lengua materna (L¡) de los alum­
nos, que puede o no coincidir con la suya.

En el resumen del estudio experimental que presentamos a continuación
se pretende demostrar la repercusión positiva que tiene el uso intensivo y co­
municativo de la lengua inglesa por parte del profesor en la adquisición de
dicha lengua por parte de los alumnos.

Se parte de la siguiente hipótesis: El "input" comprensible en lengua ex­
tranjera (en nuestro caso, la inglesa), procedente del habla del profesor con fi­
nes organizativos, sociales y personales, incrementa el ritmo de adquisición de
dicha lengua por parte de los alumnos (en nuestro caso, 1.° de BUP de Institu­
tos de Bachillerato).

Las razones que llevan a realizar esta investigación son las siguientes:

1 Compartido.
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• El interés personal en el tema, como lo demuestran dos estudios pre­
vios hechos por la investigadora (De la Serna 19S5a y b).

• La escasez de investigaciones hechas en España en aulas de lengua
extranjera y en enseñanza secundaria.

• Clarificar la repercusión del "input" comprensible en inglés procedente
del profesor en la adquisición de esta lengua por parte de los alumnos.

El objetivo de esta investigación se alcanza contando con la colaboración de
dos profesores durante un curso escolar, de acuerdo con el siguiente diseño:

o Impartir clase de lengua inglesa a cuatro grupos de 1.° de BUP de Institutos
de Bachillerato de Madrid (dos grupos por profesor).

o Utilizar intensivamente en dos de los cuatro grupos la lengua extran­
jera y en los otros dos la lengua materna.
Aplicar a los cuatro grupos de alumnos una serie de pruebas al inicio
y al final del tratamiento por parte de la investigadora.

• Observar el uso de ambas lenguas (extranjera y materna) en los gru-
pos respectivos por parte de la investigadora.

Los puntos de partida son los siguientes:

o Las pruebas aplicadas fueron validadas previamente.
o La aplicación de tales pruebas excluyó la evaluación subjetiva de

cada profesor.

Se admite el siguiente supuesto:
El comportamiento verbal de los profesores en el aula, observado periódi­

camente, es el mismo en todas sus clases.
Las limitaciones son:
El curso: 1.0 de BUP; el tipo de centro: Instituto de Bachillerato; y la pobla­

ción en la que se realizó la experimentación: Madrid.
Este resumen lo hemos dividido en tres partes: Planteamiento, Procedi­

miento y Conclusiones. Se añaden unas Recomendaciones y Sugerencias.

TI. Planteamiento

El problema surge al plantearnos la relación entre "input" y adquisición. Cree­
mos que el papel que desempeña el ''input'' comprensible en lengua extranjera
procedente del habla del profesor con fines organizativos en el aula, es un fac­
tor importante en la adquisición de lengua por parte de los alumnos.

Al margen del método de enseñanza adoptado por el profesor en clase, exis­
te toda una serie de actividades de comunicación oral, entre las que se encuen­
tran las organizativas, que deben llevarse a cabo en la lengua extranjera (en
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nuestro caso el inglés), si se quiere incrementar al máximo el tiempo de ex­
posición de los alumnos a la Lz en situaciones reales. Entendemos que el aula
es un entorno social auténtico donde la interacción en idioma extranjero entre
profesor y alumnos se asemeja a la comunicación existente entre hablantes del
mismo en la vida real. Este punto de vista se apoya en los siguientes hechos,se­
gún Hughes 0981 p. 5-8):

La lengua tiene como función primordial la exposición y comunicación
de información. En el aula de Lz, el profesor y los alumnos no tienen siem­
pre la misma información y esta diferencia proporciona magníficas
oportunidades para utilizar comunicativamente la lengua extranjera.

o La situación en el aula ha sido a menudo calificada como "artificial".
Este hecho significarla que los alumnos de enseñanza primaria y se­
cundaria dedican al año muchas horas a un tipo de interacción que no
es social. Lo que en realidad se quiere decir con el término "artificial" es
que la interacción verbal en el aula está mediatizada por el profesor. Esto
puede ser debido, en el caso específico de clases de idioma extranjero,
a la falta, por parte del alumno, del código lingüístico necesario para
participar en la clase. Si el profesor le suministra el citado código, in­
crementará las posibilidades de que el alumno use la lengua extran­
jera comunicativamente.

o La lengua extranjera que utilizan los alumnos en el aula, relativa a la or­
ganización de la clase, es la que mejor se puede transferir a situaciones
sociales cotidianas. Tal es el caso de muchas frases con las que el profe­
sor muestra el uso contextualizado, habituando de este modo a los
alumnos a las relaciones forma-función del idioma extranjero.

o El profesor, en muchos casos, es la única fuente de información y co­
municación para el alumno y el aula el único contexto social donde
llevarla a cabo.

Además de intentar probar la hipótesis de nuestro estudio, tratamos de apo­
yar con datos la propuesta curricular hecha por el Ministerio de Educación y
Ciencia en el área de lenguas extranjeras para enseñanza secundaria, en lo
que se refiere a los siguientes puntos:

• La importancia del "input" comprensible oral en la adquisición de una
lengua extranjera (MEC 1989 p.435-436).
La conveniencia de que profesor y alumnos utilicen la lengua extran­
jera para comunicarse en el aula ya que ella constituye un verdadero
marco cle comunicación dentro de la escuela (MEC 1989 p.438).

o La necesidad de recibir mucho "input" comprensible, relevante para
los intereses de los alumnos, adecuado a su nivel de conocimientos y
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aplicable al mayor número de situaciones del mundo real. para esta­
blecer una comunicación eficaz (MEC 1989 p.439).

• La necesidad de desarrollar la competencia comunicativa de los
alumnos en la lengua extranjera, y para ello, el uso de la Lz en la inte­
racción profesor-alumno (MEC 1989 p.457).

Para verificar la relación entre "input" y adquisición se procede de la si­
guiente forma:

• Se parte de una teoría de adquisición de segundas lenguas: La teoría
del monitor de Krashen.

• Se extrae la hipótesis de nuestro estudio basándonos en la importan­
cia del factor "input" comprensible en la adquisición de una segunda
lengua.

• Se decide llevar a cabo una investigación para probar la hipótesis an­
terior.

En cuanto a la teoría del monitor, esta fue presentada por su autor S. Krashen
en una serie de artículos a finales de los 70 y difundida en los 80 (Krashen 1985).
:R::rrte de un número de supuestos de los que se derivan cinco hipótesis.

• Hipótesis de la adquisición-aprendizaje.
• Hipótesis del orden natural.
• Hipótesis del monitor.
• Hipótesis del "input".
• Hipótesis del filtro afectivo.

LA HIPÓTESIS DE LA ADQUISICIÓN-APRENDIZAJE

La adquisición ocurre subconscientemente como resultado de la partici­
pación en la comunicación natural donde el énfasis está en el significado. El
aprendizaje es producto del estudio consciente de las propiedades formales
de la lengua.

El conocimiento "adquirido" se localiza en el hemisferio izquierdo del cere­
bro, en el área del lenguaje y se puede utilizar en el proceso automático. El
conocimiento "aprendido" es de naturaleza metalingüístico, está también loca­
lizado en la parte izquierda del cerebro, pero no necesariamente en el área del
lenguaje y está disponible sólo para el proceso controlado. Así pues, los conoci­
mientos "adquiridos" y "aprendidos" se almacenan de forma separada. En la ac­
tuación, el conocimiento adquirido es la fuente principal para iniciar la
comprensión y la producción de oraciones. El conocimiento aprendido vale
sólo para uso del corrector (monitor).
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LA HIPÓTESIS DEL ORDEN NATURAL
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Esta hipótesis indica que los aprendices siguen un orden en la adquisi­
ción de rasgos gramaticales formales, que varía en mayor o menor grado.
La hipótesis afirma que las estructuras gramaticales se adquieren en un or­
den preestablecido. Así pues, cuando el estudiante está involucrado en acti­
vidades comunicativas naturales, su adquisición de Lz sigue el orden
estándar; pero si está realizando tareas que requieren o permiten el uso de
conocimientos fetalingüísticos, surgirá un orden diferente.

LA HIPÓTESIS DEL MONITOR

El corrector (monitor) es el dispositivo que los aprendices utilizan para co­
rregir su actuación verbal. Este mecanismo se sirve del conocimiento apren­
dido, modificando las elocuciones generadas por el conocimiento adquirido.
Krashen argumenta que el corrector tiene una función extremadamente limita­
da en la producción oral, incluso en estudiantes adultos. Da tres condiciones
para su uso por parte del aprendiz: tener tiempo suficiente, prestar atención a la
forma y no al significado, y conocer la regla. Reconoce que la corrección se pue­
de llevar a cabo también utilizando la competencia adquirida (corrección in­
tuitiva).

LA HIPÓTESIS DEL "INPUT"

Esta hipótesis afirma que los seres humanos adquieren el lenguaje de una
sola forma: cuando comprenden los mensajes, es decir, cuando el "input" es
comprensible. Progresamos según el orden natural entendiendo "input" que con­
tiene estructuras situadas un poco más allá de nuestro nivel actual de com­
petencia [avanzamos de i (nivel actual) a i+ 1 (nivel próximo en el orden
natural), entendiendo "input" que contiene i+ 1]. Somos capaces de entender
una lengua, de la que desconocemos algunas estructuras gramaticales, sir­
viéndonos del contexto (que incluye información extralingüística), de nuestro
conocimiento del mundo y de la competencia lingüística adquirida previa­
mente.

La hipótesis tiene dos corolarios:

• El habla es resultado de la adquisición, no su causa; el habla no se pue­
de enseñar directamente, sino que surge por sí misma, como resultado
de la competencia adquirida mediante el "input" comprensible.
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• Si se entiende el "input" y, al mismo tiempo, éste es suficiente, se faci­
lita automáticamente la gramática necesaria.

El "input" comprensible es, por tanto, el ingrediente esencial para la adquisi­
ción de la segunda lengua. Se cree que todos los demás factores estimulan o
causan el funcionamiento óptimo de la adquisición únicamente cuando contri­
buyen al "input" comprensible y existe un filtro afectivo abierto. (No todo el "input"
que oye el aprendiz se transforma en adquisición, sino que el "mecanismo de
adquisición de lenguas" (lAD) (Chomsky 1980) genera reglas posibles según
procesos innatos. Igualmente, no todo el "input" comprendido llega al citado me­
canismo, según se lo facilite o no el filtro afectivo). El "input" comprensible es ne­
cesario para la adquisición pero no suficiente, ya que el filtro afectivo es como
un "tamiz mental" que facilita o impide la adquisición del mensaje recibido.

HIPÓTESIS DEL mTRO AFECTIVO

Trata de la influencia de las variables afectivas en la adquisición de se­
gundas lenguas. Krashen incorpora la noción del filtro afectivo de Dulay y
Burt (1977). El filtro controla cuánto "input" recibe y asimila el aprendiz. Es
afectivo, porque su fuerza viene determinada por la motivación de los estu­
diantes, su estado de ansiedad y la seguridad en sí mismos. Los alumnos
con gran motivación y seguridad y poca ansiedad tienen filtros bajos y dejan
entrar mucho "input". Por el contrario, aquellos con poca motivación o segu­
ridad en ellos mismos o mucha ansiedad, tienen filtros altos, reciben poco
"input" y dejan entrar aún menos. El filtro afectivo influye en el ritmo pero no
en el orden de adquisición de la Lz.

De todas estas hipótesis, nos basamos principalmente en la hipótesis del
"input".

Enunciamos seguidamente la hipótesis de nuestra investigación: El "input"
comprensible en segunda lengua (en nuestro caso la inglesa) procedente del
habla del profesor con fin organizativo incrementa el ritmo de adquisición de di­
cha lengua por parte de los alumnos de 1.0 de BUP de Institutos de Bachille­
rato.

Para probar esta hipótesis se diseña un estudio experimental en el que co­
laboran dos profesores que imparten inglés durante un curso académico a dos
grupos de 1.0 de BUP de Instituto. Cada profesor utiliza con uno de los grupos de
1.° de BUP mayoritariamente la lengua inglesa como vehículo de comunicación
en el aula y con el otro minoritariamente. Al primero de los grupos le llamamos
grupo experimental y al segundo de control. Al principio y al final del tratamiento
se aplica a los alumnos de los cuatro grupos una serie de pruebas validadas
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previamente y durante el mismo se realizan entrevistas, observaciones siste­
máticas de clases y se aplica un cuestionario. Tras el análisis de los datos se sa­
can las conclusiones oportunas que permiten validar nuestra hipótesis.

ill. Procedimiento

Como acabamos de apuntar, se diseñó un estudio experimental para pro­
bar nuestra hipótesis y una vez recogidos los datos se analizaron estadísti­
camente y se interpretaron. El estudio experimental se complementó con
otra modalidad del estudio estadístico, el llamado informe global. llevado a
cabo mediante un cuestionario administrado a los alumnos. En este aparta­
do del resumen explicamos las actividades realizadas antes y después del
diseño, los instrumentos utilizados y el análisis estadístico llevado a cabo.

Con el estudio experimental investigamos el comportamiento (en nuestro
caso el lingüístico) de grupos bajo condiciones controladas. Para ello hemos
estudiado, mediante la aplicación de pruebas, el efecto del tratamiento en la
actuación de los estudiantes. Las pruebas se han llevado a cabo al inicio y al
final del tratamiento con los grupos experimental y control. La comparación
de las medias de las pruebas permite determinar si ha tenido lugar adquisi­
ción. En cuanto a los grupos, se eligen dos grupos de estudiantes de cada uno
de los dos Institutos de Bachillerato, asignándose aleatoriamente uno como
grupo de control y otro experimental. Al grupo experimental se le da cierto tra­
tamiento (mayor "input" comprensible en Lz procedente del habla del profesor)
mientras que en el grupo de control el "input" es menor. Se comparan las me­
dias al final del tratamiento para determinar si éste hace puntuar más al grupo
experimental que al de control. De hecho, hemos utilizado el método cuasi-ex­
perimental, ya que en nuestro caso los grupos aparecen organizados en fun­
ción de limitaciones como son las asignaturas optativas.

En cuanto a las variables que hemos usado, la variable dependiente (ad­
quisición) está reflejada en la diferencia de puntuación en una serie de tests
antes y después del tratamiento. La variable independiente es el tratamiento
reflejado en el grupo por dos categorías, experimental y control. Además, se
han controlado otras variables (de control. moderadoras y extrañas). En to­
tal, intervienen 36 variables representadas en escalas nominales, ordinales
y de intervalo. Asimismo, se procedió a realizar las siguientes actividades
antes y después del diseño.

ANTES DEL DISEÑO:

El diseño de la investigación se ha hecho teniendo en cuenta los datos
que son necesarios para realizar un análisis estadístico posterior, de mane-
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ra que puedan extraerse las características de los grupos representativos y
la confirmación de la hipótesis que motivó la realización de la investigación.
Para llevar a cabo este estudio hemos seguido los siguientes pasos:

Búsqueda de información previa sobre el tema ("input"-adquisición de
Lz), mediante la consulta de investigaciones llevadas a cabo en este
campo, con objeto de no reproducirlas.

• Localización de pruebas para medir el nivel global de conocimientos
de inglés a nivel de falso principiante.
Elección del curso de alumnos para realizar la experimentación.

• Contacto con profesores de inglés de Institutos de Bachillerato.

INFORMACIÓN PREVIA

A fin de no repetir el tema de la investigación se examinaron los extractos o
resúmenes de tesis y tesinas hechas en Estados Unidos, Canadá, Australia, Rei­
no Unido y España en los últimos veinte años. No se encontró ningún estudio
cuyo diseño se pareciera al que se pensaba realizar. Asimismo se hizo una bús­
queda bibliográfica sobre la materia mediante ordenador en las bases de da­
tos ERrC e ISOC.

LOCAUZACIÓN DE PRUEBAS DE COMPRENSIÓN ORAL

Se descartaron los tests elaborados en Estados Unidos por dos razones:
la primera, por la dificultad de acceso a ellos y la segunda, por no estar ha­
bituados nuestros alumnos a escuchar inglés americano en clase (por lo ge­
neral escuchan inglés británico estándar).

Se consultó con expertos británicos en evaluación que habían aplicado
diferentes tests comercializados a alumnos españoles de diferentes niveles y
nos aconsejaron administrar la prueba de comprensión oral del Preliminary En­
glish Test (PEr). Tras ensayarse con un grupo de 40 alumnos de 1.0 de BUP se
comprobó que era demasiado difícil. Tras nuevas consultas, esta vez con
profesores españoles de bachillerato conocedores del contexto, se confec­
cionó una prueba de comprensión oral de técnica cloze basada en un texto
adaptado al nivel de los alumnos.

ELECCIÓN DEL CURSO DE AWMNOS

Se eligieron los grupos de inglés de l.o de BUP de Institutos de Bachillera­
to por varias razones:
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• Los alumnos que llegan a 1.0 de BUP de centros de EGB, públicos o pri­
vados, han estado expuestos a poco ''input'' en inglés procedente del ha­
bla del profesor con fines organizativos, sociales y personales (véase
constatación de este hecho en las preguntas del Cuestionario), eliminan­
do así una serie de variables que inciden en la familiaridad con el len­
guaje del aula en cursos posteriores.
Las condiciones socio-económicas de los altunnos de ciertos Institutos
de Bachillerato, convenientemente elegidos, eliminan variables como las
clases extraescolares de inglés y estancias en países de habla inglesa
(véanse preguntas correspondientes del cuestionario).
Familiaridad de la investigadora con este tipo de centros educativos.

PROFESORADO

Se contactó con profesores de inglés de Instituto y se les explicó el diseño
del estudio y lo que se requería de ellos:

• Impartir clase a dos grupos de 1.0 de BUP durante el curso escolar
1989-1990.

• Seguir el siguiente tratamiento: Utilizar mayoritariamente la lengua
materna (español) en un grupo de 1.0 de BUP, llamado grupo de con­
trol, y la lengua extranjera (inglés) en el otro grupo, llamado grupo ex­
perimental.

• Autorizar a la investigadora el control periódico del tratamiento en los
distintos grupos.

• Permitir a la investigadora la aplicación de una serie de pruebas a los
altunnos antes y después del tratamiento.

• Tener reuniones periódicas con la investigadora para comentar el de­
sarrollo del estudio.

De los profesores contactados antes del comienzo del estudio, solamente se
pudo contar con dos de ellos, que de ahora en adelante denominaremos profesor
A y profesor B. Las causas de tan baja colaboración fueron problemas de salud,
administrativos y la dificultad de que un mismo profesor diera clase a dos grupos
del mismo curso. Una vez superado este obstáculo, se expuso a los directores de
los dos centros de Bachillerato donde se llevó a cabo la experimentación, el plan
de actuación y se explicó la utilidad de este tipo de estudios para la mejor com­
prensión de los factores que influyen en la adquisición de lenguas extranje­
ras. La acogida a dicho plan fue positiva, lográndose la aceptación de las
Juntas Directivas de los Institutos.
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Una vez obtenida la conformidad de las correspondientes Juntas Directivas,
se tuvo una reunión con los profesores para fijar los puntos de actuación:

• Elección del grupo experimental y de control.
Programación del curso y de actividades de comprensión oral.
Programación del inglés de clase.
Fechas de aplicación de cuestionario y tests a los alumnos.

o Fechas de observación y entrevistas a profesores.
o Fechas de reuniones con profesores.

Elección del grupo experimental y de control

Fueron los profesores los que eligieron el grupo de control y el experimen­
tal. Ha de notarse que la elección de grupo no estuvo condicionada por el
factor "conocimiento", al ser principio de curso y alumnos de primero de BUP
a quienes no conocían aún los profesores. A los alumnos no se les pudo dis­
tribuir al azar en los grupos porque éstos estaban constituidos de acuerdo
con la elección que los estudiantes habían hecho al matricularse de Ética o
de Religión como asignatura optativa. Tampoco se pudo controlar el número
de alumnos que constituiría cada grupo ni la proporción chicos/chicas.

La única diferencia entre los grupos experimental y de control impuesta
por la investigadora fue el tratamiento.

Los profesores fueron los encargados de explicar a los alumnos en qué
consistiría la investigación: Aplicación de tests y cuestionario y observación
de clases.

Programación del curso y de actividades de comprensión oral

Los profesores utilizaron en 1.0 de BUP los siguientes libros de texto: el
profesor A New Generation 1, (Granger y Beaumont 1986), y el profesor B,
Cambridge English Course 1, (Swan y Walter 1984).

Dado que cada profesor debía utilizar un libro de texto distinto y que elli­
bro del profesor A (libro de texto A) apenas contenía ejercicios de comprensión
oral, se acordó que este profesor usara con sus alumnos los ejercicios de com­
prensión oral del libro de texto del profesor B (libro de texto B). Se daba ade­
más la circunstancia de que el texto B enfatizaba esta destreza lingüística y
contenía muchos ejercicios de percepción y de interpretación oral.
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Asimismo se decidió, una vez analizados los contenidos de los dos libros
de texto, que el profesor A impartiera todo el libro y el profesor B sólo la mi­
tad. Hay que puntualizar que el libro B contiene 128 lecciones, puesto que
cada una de las 32 unidades se compone de cuatro lecciones.

Prueba tipo de comprensión oral incluída en los exámenes del curso

Se convino que, a lo largo del curso, los profesores incluyeran una prueba
de comprensión oral, igual para los cuatro grupos, en los exámenes a los
alumnos de la experimentación.

La razón de esta inclusión fue que tanto alumnos como profesores se con­
cienciaran de la importancia de la comprensión oral en la adquisición de
una lengua extranjera (Nagle y Sanders 1986).

La prueba consistía en la lectura por parte del profesor de un texto de 150
palabras y la posterior contestación de los alumnos, en inglés escrito, a cinco pre­
guntas sobre el mismo. El criterio que se adoptó para su corrección fue el siguien­
te: un punto por contestación correcta, siempre que no contuviera palabras con

.errores ortográficos que dieran lugar a otras palabras semánticamente distintas.

Programación del inglés de clase

La programación del "input" en L2, procedente del habla del profesor con
fines organizativos, sociales y personales, al que los alumnos de los grupos
experimentales deberían ser expuestos, se hizo basándonos en dos manua­
les: Willis (1981) y Hughes (1981). Del primer manual se usó la sección titula­
da "El lenguaje del aula: Usos sociales, personales y de organización". La
sección está dividida en 12 apartados que corresponden a diferentes fases o
actividades en el aula:

l. El comienzo de la lección.
2. Pasando lista.
3. Comentando las condiciones físicas del aula.
4. La organización del aula.
5. La introducción de las diferentes fases de una lección.
6. La utilización de las ayudas visuales.
7. El uso del magnetófono y otras ayudas técnicas.
8. La división de la clase en equipos e individuos.
9. La división de la clase en parejas y grupos.

1O. Las interrupciones de la clase.
11. Ejerciendo el control y la disciplina.
12. El final de una fase de la lección o de la clase.
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El segundo manual contiene una espléndida introducción y muchísimas
frases de uso cotidiano en el aula.

Fechas de administración del cuestionario y tests

Cuestionario: El cuestionario dirigido a los alumnos se probaria al final del
primer trimestre con un grupo de 1.° de BUP al que tenía que impartir clase
el profesor A. que no sufriría ningún tratamiento y al que llamaremos Aü. Una
vez revisadas las contestaciones y las reacciones de los alumnos, así como las
críticas de los profesores, se aplicaría a los cuatro grupos, Al (grupo experimen­
tal del profesor A), Az (grupo de control del profesor A), BI (grupo experimental
del profesor B) y Bz (grupo de control del profesor B), la versión definitiva al final
del segundo trimestre.

Tests: El test 1 se probaría con el grupo Aü en la primera semana de octu­
bre. En la segunda semana de octubre se aplicaría a los grupos AL Az, BI y
Bz. El mismo test se volvería a repetir con los cuatro grupos en la segunda
quincena de mayo.

Fechas de observación y entrevistas a profesores

Observaciones: Las observaciones y grabaciones de las clases se harían
en noviembre, enero y marzo. Abril se descartó por vacaciones escolares y
mayo porque coincidía con la aplicación del último test y los exámenes fina­
les de curso.

Entrevistas: Se acordó mantener una entrevista con cada uno de los pro­
fesores en el primer trimestre del curso.

Fechas de reuniones con profesores

Cada dos meses, en noviembre, enero, marzo y mayo, coincidiendo con
horas libres que tuvieran los profesores en el centro escolar.

Reconducción de la investigación

Dos hechos obligaron a reconducir el estudio:

l. El apartado de comprensión oral del test 1 resultó ser muy difícil para el
nivel de nuestros alumnos de 1.° de BUP y su indice de fiabilidad bajo. Este test
se probó con el grupo Aü y, para asegurarse que este grupo no era atípico, se
aplicó a los cuatro grupos de la experimentación AL Az, Bl YBz. Los resulta­
dos de estos últimos grupos ratificaron los datos obtenidos con el grupo Aü.
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2. Uno de los profesores (el B) prefirió no ser observado y grabado en sus
clases.

Arbitramos inmediatamente varias soluciones a los dos problemas que
nos habían surgido:

Adecuación de las pruebas

Primera medida: Construir una prueba de comprensión oral de técnica cloze
adaptada al nivel de conocimientos de inglés de nuestros alumnos y probarla
con el grupo ÑJ. Si la prueba resultaba fiable internamente, aplicarla a los gru­
pos AL A2, Bl YB2. En adelante, a esta prueba la llamaremos TEST 2.

Segunda medida: Preparar una modalidad del test 2, que se aplicaría su­
cesivamente a los grupos ÑJ, AL A2, Bl YB2 para poder medir la fiabilidad ex­
terna de este tipo de pruebas (TEST 3).

Tercera medida: Dado que ya no cont6bamos con el test 1, cuya validez
presuponíamos por ser un test comercializado y de amplia difusión, confec­
cionar una prueba de comprensión escrita de técnica cloze (TEST 4), con la
que validar nuestro test 3.

Substitución de la observación sistem6tica

Primera medida: Pedir voluntarios entre los alumnos de los grupos Bl YB2
(previo permiso del profesor que no quería ser observado ni grabado) para
que confeccionaran diarios de clase durante todo el curso escolar, ateniéndose
a un guión que nosotros les proporcionariamos. De esta forma sabríamos si se
llevaba o no a cabo el tratamiento previsto. Asimismo, se establecería un perío­
do corto de entrenamiento de los alumnos en esta técnica y reuniones perió­
dicas con ellos.

Segunda medida: Incluir al término del cuestionario que se aplicaría a los
alumnos al final del tratamiento, una pregunta sobre cu6nto inglés hablaba
en clase su profesor de 1.0 de BUP

Tercera medida: Elaborar dos pruebas basadas en el lenguaje del aula
(TEST 5 y TEST 6) para comprobar que se estaba llevando a cabo el trata­
miento. El TEST 5 tendría formato de elección múltiple y el TEST 6 de traduc­
ción. Ambos examinarían la asimilación del inglés de clase, oral y escrito,
por parte de los alumnos, al principio y al final del curso. Estos tests se pro­
barían con el grupo ÑJ para comprobar su fiabilidad interna y, m6s tarde, se
aplicarían a los grupos experimentales y de control.

Resumiendo, el estudio se realizaría, previa aprobación, con dos profeso­
res y cuatro grupos de 1.0 de BUP de dos Institutos de Bachillerato de Madrid.
El profesor A impartiría clase a dos grupos, Al y Az. Con el grupo Al emplea-
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ría la lengua extranjera para fines organizativos del aula y con el Az la len­
gua materna. Al profesor A se le observaría periódicamente para comprobar
que aplicaba bien el tratamiento. El profesor Bimpartiría clase a dos grupos, Bl
y Bz. Con el grupo Bl emplearía inglés mayoritariamente en el aula y con el Bz
español. Al profesor B se le controlaría a través de los diarios de clase de sus
alumnos.

El test esencial que serviría para validar nuestra hipótesis sería el TEST 3,
que se aplicaría en octubre y en mayo. A los profesores se les denominaría
en adelante profesor A y profesor B; al grupo piloto An, al grupo experimental
del profesor A, AL Yal de control Az; al grupo experimental del profesor B, Bl
Yal de control Bz.

Para conocer el perfil de los profesores y de los alumnos que realizaron los
diarios de clase se harían entrevistas, y para conocer algunas variables de los
alumnos que participaron en la investigación, se aplicaría un cuestionario.

A continuación se enumeran los instrumentos empleados en la recogida
de datos.

Instrumentos utilizados para la recogida de datos

En esta investigación se han utilizado diferentes tipos de instrumentos por
dos razones: primera, para que éstos se validaran entre sí y segunda, para
solucionar los problemas surgidos (de los que ya se ha hablado anterior­
mente). LDs instrumentos los dividiremos en cualitativos y cuantitativos.

Instrumentos cualitativos

Diarios de ocho alumnos de los grupos experimental B1 Yde control Bz,
en los que recogieron el lenguaje de clase y el ambiente de sus respecti­
vas aulas, para controlar el tratamiento.

• Entrevistas a los profesores A y B para conocer su perfil profesional y en­
trevistas a los alumnos que habían realizado los diarios de clase para
conocer su opinión sobre la experiencia.

• Instrumento de opinión de los profesores sobre el nivel de comprensión
oral de sus alumnos al final del tratamiento para relacionarlo con los re­
sultados de los tests. Se registra la comprensión oral primero según una
escala de rangos de mejor a peor con los alumnos de cada grupo y lue­
go según las categorías: Insuficiente, Suficiente, Bien, Notable y Sobre­
saliente.

• Cuestionario a todos los alumnos de la experimentación para recabar
información y controlar variables.
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Instrumentos cuantitativos
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• Instrumento de observación y análisis de interacción en las aulas de los
grupos Al y Az para controlar la correcta aplicación del tratamiento.

• Seis tests, de los cuales cuatro se aplicaron al inicio y al final del tra­
tamiento en los cuatro grupos (además del grupo piloto) para validar
la hipótesis.
Nota final de curso obtenida por los alumnos de los cuatro grupos
para relacionarla con el resultado final de los tests.

En este estudio se han utilizado un total de 7instrumentos diferentes. Además
de las razones antes citadas, queriamos tener un panorama amplio del ritmo
con el que los alumnos adquieren la lengua extranjera, controlar el"input" pro­
cedente del habla del profesor con fines organizativos y contrastar los datos fa­
cilitados por las tres partes implicadas en el estudio: profesores, alumnos e
investigadora. Seguidamente se explica detalladamente cada uno de los ins­
trumentos utilizados:

Diarios de clase

Ocho alumnos de los grupos experimental y de control de uno de los pro­
fesores llevaron a cabo diarios de clase basados en un modelo proporciona­
do por la investigadora. Se justifican por facilitar abundante información
sobre el habla del profesor.

Entrevistas a profesores y alumnos redactores de diarios

A los profesores se les hizo una entrevista para conocer su perfil profesio­
nal. A los alumnos se les hizo otra para recabar su opinión sobre la redac­
ción de diarios.

Instrumento de opinión sobre el nivel de comprensión oral

El profesor clasifica el nivel de comprensión oral en inglés de los alumnos se­
gún los métodos de orden preferencial y de estratificación. Se justifican dichos
métodos para relacionar estos datos con el resultado final de tests y la nota final.

Cuestionario a los alumnos

Lo forman 22 preguntas con respuesta dual o múltiple. Se justifica su apli­
cación para conocer los valores de variables intervinientes, confirmar el tra­
tamiento (habla en Lz del profesor) y relacionar las variables entre sí.
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Instrumento de observación

Adaptamos el modelo de Freudenstein (1977). Tiene diez categorías, se
codifica cada 30" y registra múltiples eventos verbales y no verbales en tiem­
po real. Se justifica la observación sistemática por registrar el porcentaje de
tiempo total que el profesor utiliza la Lz y la L¡ con los grupos de la experi­
mentación y las actividades asociadas con este uso.

Tests

Test 1: Es una prueba integral de comprensión oral con formato combina­
do de elección múltiple, alternativa (verdadero o falso) y compleción de es­
pacios en blanco. Forma parte, junto a otras pruebas de comprensión y
expresión escríta y oral del Preliminary English Test (PET).

Test 2: Mide la comprensión oral mediante la técnica cloze. Se usó para
ensayo de formato y sirvió para la validación externa de otros tests. El TEST
2 es una prueba de conocimiento global y de comprensión oral de técnica
cloze y respuesta escrita. Su objetivo es medir el grado de asimilación del
"input" en lengua extranjera.

Test 3: Cloze de comprensión oral para medir el conocimiento global de la
segwlda lengua. Es del mismo tipo que el TEST 2. Las razones por las que se
hizo este test ya han sido explicadas anteriormente.

Test 4: Es una prueba de comprensión lectora de técnica cloze. El objetivo
del test es constatar el grado de comprensión lectora de los alumnos, antes
y después del tratamiento. Utilizado para validar el test 3.

Test 5: Es una prueba de comprensión oral tipo elección múltiple, basada
en el habla en Lz del profesor con fines organizativos, personales y sociales.
El objetivo del test es constatar el grado de comprensión oral que los alum­
nos tenían del lenguaje de aula antes y después del tratamiento. Sirve para
validar los tests 3, 4 Y6, los diarios, las observaciones y el cuestionario.

Test 6: Es una prueba de traducción de la lengua extranjera (en nuestro
caso el inglés) a la lengua materna. Su objetivo es la búsqueda de expresio­
nes, en la lengua materna, equivalentes a las instrucciones de actividades
que aparecen en los libros de texto y de ejercicios, para así constatar la com­
prensión escrita de la lengua extranjera.

Se pretende saber cuántas de estas instrucciones entienden los alumnos
al principio y al final del tratamiento. Utilizamos este tipo de prueba por ser
muy fácil de construir y aplicar. Sirve para validar los tests 3, 4 Y5.

Los tests 1y ?se aplicaron una vez y los restantes dos veces al principio y
al final del tratamiento.
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Con objeto de comparar los resultados del estudio y la calificación final de
inglés de los grupos experimentales y de controL se pidió a los profesores que
nos facilitaran dichas notas. Hay que tener en cuenta que el 25% de la nota final
del curso lo constituye la calificación obtenida en la prueba de comprensión
oral. La investigadora no controló las restantes pruebas de los exámenes que
los profesores aplicaron a sus alumnos, pero analizando las pruebas vio que és­
tas eran muy parecidas, es decir, ambos profesores administraban a sus alum­
nos exámenes muy similares en cuanto a técnicas, contenidos y destrezas
lingüísticas. Seguramente este hecho es producto de la metodología implanta­
da por los libros de texto.

Los dos profesores de la investigación nos facilitaron la nota final de in­
glés de los alumnos. Se cotejó luego con el Test 3 final y con la opinión de los
profesores sobre el nivel de comprensión oral de los alumnos.

Análisis estadistico

Con el análisis estadístico se determina en qué medida ha contribuido
cada una de las variables a la variable dependiente, en nuestro caso la ad­
quisición. La relación esencial es la que liga tratamiento y adquisición.

Se realizó un análisis descriptivo Yotro deductivo. Con el análisis descriptivo
calculamos las magnitudes representativas de los grupos (media, desviación
estándar, normalidad, asimetría y dispersión) y con el deductivo compara­
mos si dichas magnitudes difieren significativamente entre sí con el nivel de
probabilidad requerido a fin de extraer conclusiones. Los análisis deductivos
empleados en este estudio son:

• Test t emparejado para verificar la adquisición de cada grupo.
• Test t doble para comprobar si la adquisición del grupo experimental

es significativamente superior al del grupo de control.
• Análisis de varianza que permite relacionar la adquisición media con

algunas variables nominales (grupo, sexo, etc).
• Análisis de multivarianza que relaciona la adquisición media con dos

variables independientes (grupo y profesor).
• Análisis de correlación que permite validar los tests (r de Pearson

para la validez externa o concurrente y la interna o predictiva) así
como para fiabilizarlos (fórmula de Kuder Richardson 21).

• Análisis de frecuencias utilizado para establecer la relación o inde­
pendencia de las variables nominales mediante el estadístico Ji-cua­
drada.
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N. Conclusiones

CONCWSIONES TEÓRICAS

Esta experimentación debe considerarse más un intento de reunir datos
que apoyen una hipótesis que la confirmación de toda una teoria.

Dicho esto, de todas las teorias de aprendizaje y adquisición de lenguas,
escogimos las Teoría del Monitor y, concretamente, una de sus cinco hipóte­
sis, la del "Input", como base de nuestro estudio. Como se recordará, la Hipó­
tesis del "Input" afirma que los seres humanos adquieren el lenguaje de una
sola forma: cuando comprenden los mensajes, es decir, cuando el "input" es
comprensible.

Para que nuestras conclusiones, sugerencias y recomendaciones fueran
realistas y tuvieran cabida dentro de la propuesta curricular hecha por el
MEC, decidimos aplicar la Hipótesis del "Input" a una realidad muy concreta:
el aula de lengua extranjera.

Dadas las limitaciones de nuestro contexto educativo, optamos por el "input"
oral en Lz, procedente del habla del profesor con fin organizativo, social y
personal, como variable determinante de la adquisición de lengua extranje­
ra por parte de los alumnos.

Comprobamos que elllinputll suministrado por el profesor incidió significa­
tivamente en el aprendizaje, a pesar de ser una pequeña parte del "input" to­
tal en Lz al que estuvieron expuestos los alumnos en el aula. Ello es debido a
que el "input" derivado del habla del profesor con fin organizativo tiene las si­
guientes características:

Es comprensible, es decir, está simplificado, adecuado al nivel medio
de conocimiento de los estudiantes y está contextualizado.
Genera una reacción inmediata por parte de los alumnos.

• Constituye un punto de partida para discusiones.
• Contiene gran cantidad de órdenes, repeticiones, aclaraciones y solicitudes

de información.

Si comparamos estas características del "input" del habla del profesor
con las correspondientes del entorno óptimo de aprendizaje (Ellis 1985,
p.161), constatamos que son prácticamente idénticas.

Por tanto, nos atrevemos a asegurar que, teóricamente, el empleo de Lz
en actividades de organización e intercambio social y personal en el aula
conduce a la adquisición de la segunda lengua.

Asimismo, coincidimos con la propuesta curricular, hecha por el Ministe­
rio de Educación y Ciencia, en el área de lenguas extranjeras para enseñan-
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zas secundarias, relativa a la conveniencia de que el alumno reciba mucho
"input" oral en la Lz y utilice la lengua extranjera para comunicarse con el
profesor y otros estudiantes en el aula.

A continuación exponemos las conclusiones experimentales, no sin antes
recalcar que ningún estudio anterior, consultado o examinado, nos ha servi­
do de base para el nuestro. Nuestro estudio difiere de otros consultados en
las variables edad, lengua materna y tipo de aprendizaje. Seliger (1977) trata
el inglés como segunda lengua en adultos y Wong-Fillmore (1985) en niños.
En cuanto a Snow &Hoefnagel-Hóhle (1982), sus resultados no son conclu­
yentes ni fiables, por no controlar ni la edad ni el nivel de conocimientos.

CONCWSIONES EXPERIMENTALES

La comparación de los datos del estudio, procedentes de los grupos experi­
mental y de control y la aplicación a los mismos de las técnicas estadísticas an­
tes mencionadas, han dado los siguientes resultados. Con carácter general
puede concluirse:

l. Hay una diferencia significativa en el ritmo de adquisición de lengua
extranjera entre los alumnos de 1.0 de BUP de Institutos de Bachillerato que
han estado expuestos durante un curso escolar a un "input" comprensible y
mayoritario en Lz procedente del habla del profesor con fines organizativos,
sociales y personales y los alumnos que han estado con carácter minoritario.

2. Se considera que ninguna de las siguientes variables ha estado rela-
cionada con el ritmo de adquisición de la lengua extranjera:

• El profesor que ha impartido el tratamiento.
• El sexo y la edad de los alumnos.
• El tipo de centro en el que los alumnos cursaron la Educación General

Básica (EGB).
• La estancia de los alumnos en un país de habla inglesa.

La correspondencia mantenida en inglés por los alumnos.
• El libro de texto de inglés utilizado en EGB.

3. Existe una correlación entre la adquisición de Lz y las siguientes varia­
bles:

• El nivel de conocimientos de Lz de los alumnos al finalizar 1.0 de BUP
(curso en el que se aplicó el tratamiento), medido por la nota final.

• La opinión personal de los profesores sobre el nivel de comprensión
oral en Lz de sus alumnos al finalizar 1.0 de BUP
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4. Se estima que los siguientes factores han estado vinculados al ritmo
de adquisición de la Lz:

• Conocimientos de inglés al término de la EGB.
El uso de Lz medido en tiempo de habla del profesor en el aula.

S. Se aprecia que:

• A más uso de la Lz por parte del profesor, más uso por parte de los
alumnos en su interacción con el profesor.
A menos uso de la Lz por parte del profesor, menos uso por parte de
los alumnos en su interacción con el profesor.

• La lengua que utilizan los alumnos en el aula para interaccionar entre
sí (generalmente la L¡) es independiente de la lengua que use el pro­
fesor (L¡ o Lz).

• Amayor nivel de conocimientos de Lz por parte de los alumnos, corresponde
un mayor uso de Lz por parte del profesor en el aula.

• A más clases extraescolares de inglés, más nivel de conocimientos en
Lz medidos por la nota final de curso.

• A más clases extraescolares de inglés, más nivel de adquisición medido
por la diferencia entre las puntuaciones final e inicial del TEST3.

• A mejor actitud de los alumnos ante el uso de Lz por parte del profe­
sor, mejor nivel de adquisición de Lz (TEST3), mejor competencia lin­
güística (nota final de curso) y mejor comprensión oral (opinión de los
profesores).

• Los alumnos tienen una actitud positiva hacia la realización de diarios
de clase, según reflejan sus respuestas a la entrevista.

6. Se ha hallado relación entre la nota final de Lz de 1.° de BUP de los
alumnos y:

• Su pertenencia al grupo experimental o control.
• La nota de Lz obtenida en 8.° de EGB.
• Su profesor de 1.0 de BUP

7. No se ha encontrado relación entre el sexo de los alumnos y:

• La nota final de Lz en 1.0 de BUP
• La opinión de los profesores sobre su nivel de comprensión oral en Lz.
• La explicación de la mayor adquisición de lengua extranjera por los

grupos experimentales es, por tanto, la exposición al "input" compren­
sible y mayoritario en lengua inglesa procedente del habla del profesor
con fines, organizativos, sociales y personales cuando se comparan con
los grupos de control en los que el "input" ha sido minoritario.
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A la vista de los resultados obtenidos en esta investigación nos atrevemos
a proponer la siguientes recomendaciones:

l. A los profesores, el uso mayoritario de Lz con fines organizativos, socia­
les y personales en sus aulas, dado que a mayor exposición a "input"
comprensible en Lz corresponde mayor adquisición de la misma.

2. A los autores de libros de texto, la inclusión en ellos de secciones de­
dicadas al discurso del aula.

3. A los organismos responsables de la formación del profesorado, la in­
serción de módulos de discurso del aula dentro de los cursos dirigi­
dos a los profesores.

Las sugerencias que hariamos para futuras investigaciones serían las si­
guientes:

l. Realizar los estudios experimentales con más sujetos, más centros esco­
lares y más profesores.

2. Ampliar los estudios experimentales de este tipo a otros niveles edu­
cativos y analizar la influencia del tratamiento sobre tales niveles.

3. Profundizar en el conocimiento y aplicación de instrumentos tales
como los diarios de clase para substituir a la observación sistemática.

4. Preparar y recopilar tests con la validez y fiabilidad necesarias para
medir la adquisición de Lz en nuestro contexto educativo.

S. Estudiar la relación entre la cantidad de "input" en Lz procedente del
habla del profesor y el proceso de adquisición de dicha lengua.

6. Analizar la relación entre la calidad del "input" en Lz procedente del
habla del profesor y el proceso de adquisición de dicha lengua.

Esperamos que de los resultados alcanzados se desprenda la incidencia del
"input" en lengua extranjera, procedente del habla del profesor, en la adquisi­
ción de esta lengua por parte de los alumnos. La investigación queda abierta a
nuevos marcos educativos, siendo deseable que se realizara con más sujetos,
más profesores y más centros escolares, para así generalizar la validez de la hi­
pótesis del presente estudio.
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ESTADISTICA ESCOLAR, PROCESO
DE ESCOLARIZACION y
SISTEMA EDUCATNO NACIONAL
EN ESPAÑA (1750-1850)
(Tercer Premio de Investigación Educativa) 1

Juan-Luis Guereña y Antonio Viñao Frago

Hace ya algunos decenios que los historiadores han empezado a "contar",
a manejar cifras. Y la historia económica, o la demografía histórica, ambas
disciplinas ya muy formalizadas, no pueden concebirse ahora de otro modo.
Pero la historia cuantitativa ha penetrado progresivamente otros terrenos de
la historia moderna y contemporánea, permitiendo el análisis de fenómenos
colectivos en la larga duración, intentando "constituir el hecho histórico en
series temporales de unidades homogéneas y comparables, y poder así me­
dir su evolución por intervalos de tiempo dados, generalmente anuales" 2.

La Historia de la Educación no podía permanecer ajena a la utilización de
métodos cuantitativos, y en particular a la reconstrucción y tratamiento de
series estadísticas, para tratar de superar la vieja historia pedagógica. Este
recurso a las fuentes estadísticas implicaba un análisis crítico de las mis­
mas, una historia de la estadística escolar.

Una historia de la estadística escolar, ¿para qué? ¿qué sentido puede tener
un libro sobre la estadística escolar en España? El primer objetivo resulta obvio:
la historia del proceso de escolarización ocupa hoy un lugar central no sólo
en la historia de la educación, sino también en la historia social y cultural de

1 Compartido.

2 Fran"ois FURET, "Lo cuantitativo en historia", en Jacques LE GOFF y Pierre NORA (Eds.J.
Hacer la Historia, Barcelona, Ed. Laia, vol. I, 1978, p. 57.
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cualquier país o territorio determinado. Dicha historia implica, en un primer mo­
mento, la reconstrucción de la red o mapa escolar y la determinación de las ta­
sas de escolarización. Ello requiere a su vez, precisamente, la cuantificación y
el recurso a fuentes estadísticas y censos o recuentos escolares.

Algunas de ellas, en nuestro país, son bien conocidas, en especial las
posteriores a 1850. Vienen siendo utilizadas desde hace algún tiempo, sobre
todo en estudios de ámbito regional o provincial. Mucho menos conocidas
eran las anteriores a dicha fecha, lo que nos movió a centrarnos preferente­
mente en la primera mitad del siglo XIX. Hasta hace relativamente poco,
además, se solía fechar el principio de la estadística escolar en España en
1835, recogiendo la opinión en principio autorizada de Antonio Gil de Zárate, el
primer Director General de Instrucción Pública en 1846, y autor en 1855 de una
importante monografía en tres volúmenes, De la Instrucción pública en España,
constantemente utilizada. La publicación más o menos periódica de estadisti­
cas de instrucción primaria a partir de 1850 suponia, en efecto, una nueva etapa
a partir de la cual suelen precisamente empezar los estudios locales sobre el
proceso de escolarización. También se utilizan mucho en las monografías lo­
cales los datos facilitados en el famoso Diccionario geográfico-estarustico­
histórico de Pascual Madoz, y referidos por lo general a la estadística de
1846.

Este uso, cada vez más frecuente, se realiza SÜl embargo, por lo general,
sin un análisis previo de la fiabilidad de cada estadistica o recuento, de su pro­
ceso de elaboración y modo de presentación. Ambas operaciones son, no obs­
tante, necesarias si es que se pretenden construir series cronológicas más o
menos homogéneas o establecer comparaciones inter-regionales e inter-esta­
tales. El simple cálculo de la tasa de escolarización (o sea la relación entre la
asistencia escolar y la población en edad escolar) no resulta ser, en efecto, una
operación tan sencilla, como puede parecer a primera vista, cuando las condi­
ciones de escolarización (las legales o teóricas y las reales) resultan histórica y
geográficamente heterogéneas. ¿Cuáles son, pues, los elementos que han de
medirse y compararse? Falta, por otra parte, un trabajo lo más exhaustivo posi­
ble que dé cuenta de la localización, disponibilidad y carácter completo o frag­
mentario de cada estadistica, cuando no de su pérdida o destrucción.

Carecemos precisamente de trabajos globales -sinillares a los realizados
para otros países: Francia, Bélgica, por ejemplo-- acerca de la historia crítica
de la estadística escolar en su conjunto, en donde se refiera la existencia y se
discuta la fiabilidad de los útiles estadísticos disponibles. En esta línea, la de reali­
zación de una historia crítica de la estadística escolar en España, iniciamos
hace algunos años una investigación cuyos resultados hemos venido publican­
do a partir de 1983. Estas primeras tentativas parciales, completadas por di-
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versas investigaciones locales, cuyo balance hemos intentado realizar, nos
han permitido desbrozar el camino que seguimos con el presente trabajo.

El conocimiento estac:lístico, como instrumento de una política eficaz, está di­
rectamente asociado con el poder del Estado, es decir, con la capacidad técni­
ca de sus diversos organismos para elaborar e interpretar datos estadisticos, y
con la voluntad política de vencer las resistencias que se oponen a dicho cono­
cimiento. La evolución de las estac:lísticas escolares y su grado de fiabilidad de­
penden así estrechamente de la organización administrativa estatal (central y
periférica), en general, y. de un modo particular, de la educativa. La naturaleza
de las rúbricas propuestas, el campo mismo de la encuesta, los procedimientos
de recolección de los datos locales, se modifican progresivamente. Resulta
pues necesario indagar las condiciones de producción y de publicación de las
estac:lísticas, su proceso (a menudo largo e inconcluso) de formación y fabrica­
ción, en todos sus escalones, para poder apreciar su realización y eventual
fiabilidad, determinando entonces las posibilidades de utilización del pro­
ducto elaborado.

EL ESTADO y EL CONOCIMIENTO ESTADÍSTICO

El análisis crítico de las estac:lísticas y encuestas escolares -el segundo
momento de la investigación- supone considerar al menos su propósito o
propósitos (¿para qué?, ¿con qué fin?), el órgano que las encargaba u ordena­
ba, los agentes transmisores y/o ejecutores de dicho mandato, el método o pro­
cedimiento legal y real de la recogida de información, su tratamiento,
ordenación y presentación, el carácter general o especifico, completo o frag­
mentario, manuscrito o impreso de la misma, los epígrafes o rúbricas que con­
tenía, su alcance, publicación, difusión, uso y consecuencias, el acceso o
disponibilidad actual de cada estadística, sus posibilidades de utilización y
su relación -similitudes y diferencias- con otras. En suma, no se trata sólo
de inventariar o localizar sino también de analizar, interpretar y utilizar.

Este vasto programa de trabajo lleva de inmediato, por su propia lógica inter­
na, a otras cuestiones más amplias e importantes. En primer lugar, como ya di­
jimos, al análisis del proceso de escolarización. Después, sobre todo, al de la
génesis, articulación y consolidación de los sistemas educativos nacionales; es
decir, de la red o conjunto de instituciones de educación formal, diferenciadas y
relacionadas entre sí, gestionadas o controladas por agentes públicos, costea­
das, al menos en parte, por alguna o algunas de las administraciones públicas
y a cargo de profesores nombrados o supervisados por dichos agentes y retri­
buidos con cargo a un presupuesto asimismo público. En esta definición, muy
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próxima a la de "sistema educativo" de Margaret Archer 3, hemos rehuido el
término estatal a fin de que bajo el adjetivo "público" quepan tanto los sistemas
centralizados como los descentralizados. También hemos evitado cualquier referencia
expresa a la enseñanza privada --aún cuando esté comprendida en la defini­
ción-, objeto de las estadísticas escolares y piedra de toque, en más de una
ocasión, de la fuerza o debilidad del conocimiento estadístico estatal y, por
ende, del Estado mismo. Simplemente, deseamos mostrar la relación existente
entre la génesis y desarrollo de la estadística escolar y la de los sistemas
educativos nacionales.

Uno de los indicadores básicos de la existencia, consolidación y carácter de
un sistema educativo nacional es la apreciación de la necesidad de disponer
de información sobre una situación o problema educativo dado, a fin de actuar
sobre él, saber lo que sucede o, más simplemente aún, dejarse ver, hacer osten­
tación de dominio o justificar la propia existencia. También, en una segunda
etapa, constituyen buenos indicadores la capacidad y procedimientos para ob­
tener información y producir estadísticas o resúmenes generales. La historia de
la producción estatal de información estadística, de sus objetivos y resultados,
deviene de este modo, como ya hemos mostrado en otros ámbitos, historia del
aparato estatal y de sus instituciones.

De ahí que a lo largo del trabajo salgan a la luz, una y otra vez, las velei­
dades, incapacidad e i..lüpotencias del Estado español. El querer y no poder
o incluso el no saber lo que se quiere, querer hoy una cosa y mañana otra,
pretender dos o más objetivos contradictorios o dejar incompleta la tarea. La
asunción progresiva por el Estado de un sector o área de competencias de­
terminado~n este caso el educativo- implica no sólo la configuración de
una administración y legislación específicas, sino también de informaciones
estadísticas a fin de aprehender, delimitar, controlar y gestionar un espacio
de intervención determinado. Preguntar sobre algo es síntoma de preocupa­
ción e interés, así como de un deseo o propósito de intervenir o decir algo.
De controlar y actuar. Hay preguntas que son toda una declaración de inten­
ciones. En especial cuando el que pregunta es el Estado.

Analizar, pues, el proceso de obtención y producción estatal de informa­
ción, seguir el trayecto de una estadística desde sus orígenes (propósito y man­
dato inicial) hasta su publicación y utilización social, supone estudiar la
naturaleza y funcionamiento del aparato estatal en sus diferentes niveles jerár-

3 "Un conjunto de instituciones de educación formal, diferenciadas y de ámbito nacional,
cuyo control y supervisión generales son al menos en parte gubernamentales y cuyas partes y
procesos integrantes están relacionados entre sí" (Social Origins al the educational Systems,
London, Sage Publications, 1979, p. 54).
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quicos y/o tenitoriales. En definitiva, lacapacidad del Estado para aprehender e
interverur en un espacio determinado; el paso de la política a la aritmética y desde
ésta de nuevo a la política. Como observó Pascual Madoz en su Diccionario
la estadística era una disciplina unida y necesaria para la "ciencia de gober­
nar,,4.

No es casual, por ello, que hubiera que esperar a 1829 para que se publicara
el primer manual de un autor español sobre estadística, las Lecciones de estadís­
tica de 1. Herrera Dávila y A. Alvear, en cuyo punto LXXXVIll de la lección VIO
("Continuación de la Etnografía"), se señalaban los "Establecimientos públicos
para la educación moral y científica en diferentes parages, su suficiencia;
cuales son las clases que más se frecuentan, y a quienes están encargadas;
cursos de estudio en los colegios, en los liceos y en las academias; gobierno in­
terior de estas casas de educación C.Y 5.

Posteriormente, se publicaría en 1841 la traducción del portu911és de la obra
de A. P. E de Sampayo, Elementos de la ciencia de la estadística 6, que iba pre­
cedida de un interesante prólogo del traductor Vicente Díaz Canseco, yel Trata­
do elemental de estadística de José MO Ibáñez 7, que se ha presentado como el
"primer tratado de Estadística publicado por un español, tanto en su aspecto
teórico como en el práctico" 8. En 1844 se creó la primera cátedra de esta disci­
plina, la creada por la Sociedad Económica madrileña, yen 1859 apareció el
primer Anuario estadístico de España, referido a 1858, publicado por la Co­
misión de Estadística General del Reino.

Asimismo, la naturaleza de las rúbricas estadísticas, los procedimientos
para obtener datos locales, la manera de presentar la información recogida
y los comentarios a la misma, constituyen, entre otros aspectos, todo un test
sobre los propósitos y acción estatal en un área o espacio social determina­
do. En este caso, sobre los objetivos estatales en relación con la educación,
la política educativa y los cambios producidos desde la estadística anterior.
La estadística escolar es pues, por un lado, afirmación de dominio y, por otro,

4 Pascual MADOZ, Diccionario geográfico-estadística-histórico de España y sus posesiones
de Ultramar, Madrid, 1845, t. 1. pp. XI-XII.

5 J. HERRERO DAVIlA YA. ALVEAR, Lecciones de estadística, Sevilla, Imprenta de D. Maria­
no Caro, 1829, pp. 45-46.

6 Madrid, Imprenta de Boix, 1841. 76 p.
7 Tratado elemental de estadística, así en la parte filosófica y de teoría, como en la aplica­

ción de sus principios a la prática. Redactado con arreglo a las lecciones explicadas en la cáte­
dra de dicha ciencia, establecida por la Sociedad Económica Matritense, Madrid, Imprenta del
Colegio de Sordomudos, 1844-1845, 2vals. 408 y 452 p. .

8 Juan SÁNCHEZ lAFUENTE, Historia de la estadística como Ciencia en España (1500­
1900), Madrid, I.N.E., 1975 pp. 146-156.
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justificación, rendición de cuentas y propaganda o publicidad de lo consegui­
do. Expresión de la diferencia que beneficia y sostiene al que ofrece unos resul­
tados que se pretenden objetivos y neutros. Fbr ello, precisamente, la estadistica
debía ocupar -y ocupó, como veremos-, un lugar ft.mdamental en el Boletín
Oficial de Instrucción Pública 0841-1847), según se expresaba en la Orden de
creación del mismo, de 10 de enero de 1841:

"La utilidad de que estas noticias se hagan públicas a medida que vayan
perfeccionándose, está fuera de toda disputa, y es necesario por lo tanto
que la estadística de los estudios tenga en esta publicación un lugar privile­
giado" 9.

Fbr ello asimismo, Fermin Casalduero, en un artículo sobre las estadísticas
de instrucción pública, publicado en 1864, justificaba su necesidad indicando
que pondrían "de manifiesto, por medio de la expresión numérica de los hechos,
el estado de la instrucción en todas sus ramas, sus relaciones con la población,
los buenos o malos resultados obtenidos, lo que cuesta al Estado, a la provin­
cia y al municipio, lo que gastan los particulares,rI en fin, todas sus necesi­
dades al par que su decrecimiento o desarrollo" 1 .

Por ello, en cuanto expresión de una política concreta, la estadística debía
en definitiva justificarse dando cuenta no sólo de los progresos realizados sino
también de los retrasos y obstáculos. Como decía la Orden de 31 de diciembre
de 1858, en relación con la estadística de la pri_mera enseñanza, era "obliga­
ción C..) del Gobierno dar cuenta de sus progresos y de los esfuerzos hechos
por conseguirlos" 11.

UNA HISTORIA DE LA ESTADÍSTICA ESCOLAR EN ESPAÑA

¿Cuáles son el alcance y propósitos de este trabajo? ¿Cuáles sus límites y es­
tructura? En primer lugar, el campo acotado se circunscribe a la enseñanza cono­
cida, según las épocas, con las denominaciones de primeras letras, elemental o
primaria, desde 1750 hasta 1850. El término "estadística escolar" es además el
usualmente utilizado para referirse a la estadística de este nivel educativo. Ello no
significa que no se hagan referencias o consideraciones, generales o específicas,
a otros niveles o tipos de enseñanzas. Por otra parte, remontarse más atrás en
el tiempo carece por ahora de sentido. Aunque, como veremos, existen fuen-

9 Colección de Reales Decretos, t. XXVII, 1841, p. 3.

10 Fermín CASAlDUERO "La Instrucción pública y su estadística", Revista General de Esta­
dística, t. m, nO 30, agosto de 1864, p. 482.

11 Colección legislativa de España, t. 78, 4° trimestre 1858, n.o 627, pp. 363-364.
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tes anteriores, su carácter fragmentario e incompleto aconseja empezar con
la primera fuente general conocida, el catastro de la Ensenada realizado a
mediados del siglo XVIII.

Asimismo, dentro de las estadísticas escolares, nos restringimos a las de
ámbito y procedencia estatal, es decir, a aquellas elaboradas a petición de or­
ganismos de la administración central para todo el país. Dejamos fuera, en
principio, aquellos informes, recuentos o memorias realizadas a iniciativa de
las administraciones estatal-periférica, provincial o municipal o por particu­
lares o entidades diversas (Sociedades Económicas de Amigos del País,
por ejemplo), aunque en algún caso hagamos referencia a ellas o incluso
las tratemos con cierta extensión a efectos comparativos o por basarse en
fuentes estatales.

El trabajo que ahora presentamos finaliza en 1850, justo antes de la forma­
ción de la primera estadística de enseñanza primaria publicada inde­
pendientemente como tal y cubriendo el quinquenio 1850-1855, la
Estadística de la primera enseñanza de la Península e islas adyacentes co­
rrespondiente al quinquenio de 1850 a 1855, formada por la Comisión Auxi­
liar del Ramo, publicada en 1858 y que debía iniciar una serie quincenal
según la Circular de 10 de enero de 1854, pero que sólo tendría continuación
en 1870, 1880 Y 1885.

De cierta fiabilidad, por contraste con las de 1835, 1846, 1848 Y1850, la reali­
zación y publicación de dicha estadística coincidían prácticamente con la inau­
guración de una nueva era estadística, la elaboración de la ley general de
instrucción pública de 1857 Yla relativa estabilidad de la administración educa­
tiva -necesaria para un mejor conocimiento estadístico- alcanzada, en 1855,
con la definitiva adscripción de la Dirección General de Instrucción Pública al
Ministerio de Fomento. La Comisión de Estadística General del Reino sería
creada por Decreto de 3 de noviembre de 1856, y a ella se debe el primer
censo de la serie que ha llegado, con diferente periodicidad, hasta nuestros
días y el primer anuario estadístico.

El período abarcado cubre pues la segunda mitad del siglo XVIII y la pri­
mera del siglo XIX. La época resulta fundamental para conocer el proceso
de constitución del sistema educativo español, pues aborda el tránsito del
Antiguo Régimen al liberalismo decimonónico.

Para enfocar este siglo de estadística escolar, distinguiremos cronológica­
mente cuatro períodos. En el primero, trataremos las diferentes encuestas o
censos de la segunda mitad del siglo XVIII y primeros años del XlX, con fines fis­
cales o de índole general-eensos de población- u otras estadísticas no educa­
tivas que incluyen datos sobre enseñanza (Catastro de la Ensenada de 1750-1760,
interrogatorio de Tomás López, iniciado en 1766, censos de 1787 y 1797 e ínterroga-



108 JUAN-LUIS GUEREÑA YANTONIO VIÑAO FRAGO

torios de 1801 y 1802), así como aquellas encuestas o censos con finalidad
estríctamenteeducativa Gas de 1790, 1801 Y1807). Después, en el siguiente capítu­
lo, se analizarán las primeras encuestas y.estadísticas de la nueva administra­
ción liberal realizadas durante el período gaditano (1813) y en el trienio
constitucional (1820 y 1822), para pasar, seguidamente, a exponer las últi­
mas estadísticas, bastante completas y fiables, llevadas a cabo en los últi­
mos años de la monarquía absoluta, en especial la de 1830-183l.

En el capítulo tercero, se analizará el proceso de configuración de la nueva
organización administrativa liberal durante la minoria de edad de Isabel IL tras
la muerte de Fernando VII, tanto en el ámbito central como, sobre todo, en el
provincial y local --creación de las comisiones provinciales y locales de ense­
ñanza primaria- que iniciará el camino hacia una estadística regular (encues­
tas y estadísticas de 1834, 1835, 1836 Y1840-1842).

Por último, dentro del capítulo cuarto, la creación de la Dirección General
de Instrucción Pública cierra una etapa y abre otra diferente. Con su apari­
ción -todo un hito en el proceso de centralización-la administración cen­
tral disponía ya de instrumentos para lanzar, seguir, reunir y analizar las
estadísticas educativas. Las estadísticas de 1846, 1848 Y 1850 testimonian
esta nueva situación que permitiría la formación de la estadística ya referida
de 1855, la primera en conocer los honores de una publicación específica. Fi­
nalmente, url quirlto capítulo trata de sintetizar los datos aportados sobre un
siglo de estadística escolar con relación al proceso de escolarización en ese
mismo período, el lugar de la cultura escrita y la formación de un sistema
educativo nacionaL antes de pasar a esbozar algunos rasgos del período
posterior a 1850.

fuENTES y DOCUMENTACIÓN DISPONIBLES

La desaparición de documentos, la díspersión de los archivos de la adminis­
tración central, y, en ocasiones, su deficiente catalogación, constituyen serios obs­
táculos a la tarea propuesta. Así, por ejemplo, la Guía del Archivo Central del
Ministerio de Educación no ofrece referencia sobre los legajos que correspon­
den a cada una de las materias o epígrafes, aparte la excesiva amplitud de és­
tos, en claro contraste con los detallados catálogos elaborados por Ruiz Ramos
sobre la documentación de archivos, bibliotecas y museos arqueológicos del
referido archivo central.

EJ incendío del Archivo General Central de Alcalá de Henares en 1939, y los ex­
purgas llevados a cabo en los Archivos del Ministerio de Instrucción Pública y
Bellas Artes o de Educación Nacional en 1911, 1940 y 1941, han eliminado una
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documentación que sólo en muy pequeña parte -y tras arduos trabajos­
podrá reconstruirse a partir de los archivos provinciales, locales o de los
centros docentes.

Según José Torre Revello, los fondos del Ministerio de Fomento en dicho
archivo conservaban documentos sobre instrucción pública de los años
1509 a 1873 12

. Dichos fondos, que desaparecieron en el incendio de 1939,
fueron por ejemplo utilizados por Lorenzo Luzuriaga para la realización de
sus Documentos para la historia escolar de España. Asimismo, gracias a la

.Guía del Archivo Central del Ministerio de Educación, antes citada, pode­
mos al menos saber algo sobre el alcance de los expurgos de 1911 y 1941 y
bastante sobre los hábitos de nuestra administración al respecto. En el pri­
mero se destruyeron, por falta de espacio, 59 legajos cuyo contenido se
desconoce. En el segundo, cumpliendo una Orden de la Subsecretaría de
11 de diciembre de dicho año, se vendieron a una fábrica de papel 10.950
kilos de "papel inútil", o sea documentos, por un importe de 4.270,50 pts.,
algunos de ellos con informes, visitas de inspección y estadísticas relati­
vas a la primera y segunda enseñanza 13

En relación con el expurgo de 1940, la "Relación de los documentos inúti­
les de las distintas Secciones que integran los fondos del Archivo general del
Ministerio de Educación Nacional y que pueden destruirse a juicio del jefe
que suscribe", fechada en 22 de abril de dicho año, también incluye visitas de
inspección, estadísticas e informes.

En cuanto a las destrucciones y ventas -más como papel que como docu­
mentos- de los archivos provinciales (en especial de las delegaciones del Mi­
nisterio del Interior -gobiernos civiles- y servicios periféricos del Ministerio de
Instrucción Pública y Bellas Artes o de Educación en sus distintas denominacio­
nes), municipales o de centros docentes, no creemos que la situación, con ex­
cepciones, sea ventajosa en comparación con la descrita del archivo central
del Ministerio de Educación y Ciencia.

Nuestras investigaciones en el Archivo Histórico Nacional (Secciones de
Consejos, Estado y Fondos Modernos -donde sólo quedan restos más o me­
nos desordenados de lo que fue el Archivo del Ministerio de la Gobernación)-,
en el Archivo Central del Ministerio de Educación y Ciencia, en el Archivo del
Congreso de los Diputados, yen diversos Archivos Históricos Provinciales y Mu-

12 José TORRE REVELLO, Archivo General Central en Alcalá de Henares. Reseña histórica
y clasificación de sus fondos, Buenos Aires, Imprenta de la Universidad, Facultad de Filosofía y
Letras, Publicaciones del Instituto de Investigaciones Históricas, 1926, pp. 12-13.

13 María CARMONA DE LOS SANTOS, Guia del Archivo Central del Ministerio de Educa­
ción y Ciencia, Alcalá de Henares, Servicio de Publicaciones del M.E.c., p. 27.
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nicipales --a cuyos responsables y personal agradecemos la ayuda y cola­
boración prestadas-, nos han permitido hallar documentos aislados, miga­
jas dispersas cuya combinación rellena huecos y lagunas. Los Archivos
Municipales encierran en efecto en España, como suele ser el caso para
otros muchos aspectos de historia económica, social y culturaL buena
parte de la documentación utilizable. Se trata de una verdadera y nece­
saria labor de rescate comparable a la de un arqueológo, y sólo parcial­
mente realizada.

Entre las fuentes oficiales impresas hemos utilizado la Gaceta de Madrid,
y los boletines oficiales de la administración educativa (Boletín Oficial de Ins­
trucción Pública, 1841-1847, Boletín Oficial del Mírllsterio de Comercio, Instruc­
ción y Obras Públicas, 1848-1851, Boletín Oficial del Ministerio de Gracia y
Justicia, 1852-1853, Boletín Oficial del Ministerio de Fomento 0852-1865)..., así
como diversas recopilaciones legislativas, e historiografía sobre estadística
educativa. También hemos recurrido, en algún caso, a los boletines oficiales
provinciales que, junto con la información procedente de archivos locales,
permite seguir el proceso de elaboración de cada estadística y el grado o
modo de cumplimiento de las instrucciones iniciales. Las investigaciones
que están llevando a cabo algunos historiadores en archivos locales y pro­
vinciales, universitarios y de centros docentes, en relación sobre todo con el
proceso de escolarización, completará y mejorará sin duda este inventario
y análisis provisional que presentamos, además de contribuir a conocer
mejor la fiabilidad de los datos aportados, mediante su cotejo con otras
fuentes.

Conviene que el tratamiento de los materiales estadísticos encontrados se
haga con cautela, relacionándolo en la medida de lo posible con documenta­
ción similar de otras regiones. Muchas veces, para la primera mitad del siglo
XIX, las fuentes manejadas son incompletas y heterogéneas, incluso cuando se
trata de respuestas a la misma petición administrativa. La diversidad parece
ser el rasgo común de la documentación publicada en su tiempo y procedente
de las Comisiones provinciales de Instrucción primaria. Además, la falta de
continuidad y de homogeneidad de las series obtenidas hace delicadas las
comparaciones.

Indiquemos para terminar que los límites administrativos han sufrido va­
riaciones en el tiempo (del Antiguo Régimen a la reforma de 1833), que los
grupos de edad de los censos de población utilizados no coinciden siempre
con los que contemplan las estadísticas escolares, y que los alumnos de
edad inferior o superior a la del período normal de escolarización, en cada
época, vienen incluidos en las mismas. Todo ello implica dificultades suple­
mentarias.
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Sin afirmar, por supuesto, el fracaso de toda investigación cuantitativa en
este campo, no nos ilusionamos, sin embargo, con las cifras acumuladas y su
supuesta fiabilidad, máxime para la época considerada. Lo importante es ha­
llar e interpretar correctamente un cúmulo de informaciones que nos indiquen,
según el marco geográfico elegido, una tendencia general, fechable, medible,
y comparable, una indicación estadística de una evolución numérica. Con
esto nos conformamos en un primer momento y tal ha sido nuestro primer
propósito. Análisis más sofisticados habrian de seguir posteriormente. Nos
parece imprescindible finalmente no olvidar el entorno socio-económico, y
situar los datos allegados en un contexto que, dándoles sentido, los haga in­
teligibles. Tal ha sido nuestro propósito en este trabajo sobre un siglo de es­
tadística escolar.

A MODO DE CONCWSIÓN

En abril de 179 L Joaquín Traggia dirigia una carta al conde de F10ridablanca
acompañando su Idea de una feliz revolución literaria de la nación española.
En este texto el por entonces escolapio propugnaba un sistema educativo na­
cional y uniforme. Como el mismo decía, "la obra más importante" de su "proyec­
to" era "la reunión metódica de todas las partes de la educación pública bajo
una sola cabeza, que pueda poner en acción los talentos nacionales".
Todo "lo demás", el resto de sus propuestas, era "accesorio". Con tal fin
proponía un "sistema (. .. ) unido i travado" con una Academia de Cien­
cias en la cúspide, academias universitarias o provinciales y juntas mu­
nicipales ---allí donde hubiera escuelas de latinidad y gramática- para la
gestión e inspección de dichos sistema y plan de enseñanza. Estas últimas
juntas debían dar cuenta, dos veces al año, del estado de la educación en
su territorio. Con estos "informes" o "memorias", las juntas provinciales de­
bían, a su vez, elaborar otros para la academia central. De este modo,
decía, "el Ministerio, por medio de la Academia de la Corte sabe, i puede
saber en un instante, el estado de la educación, literatura e industria en to­
dos los puntos del continente, i de las posesiones ultramarinas, i el mérito de
los sabios verdaderos en todos los ramos" 14.

14 Joaquín TRAGGIA, Idea de una feliz revolución literaria en la nación española, 29
de abril de 1791. Real Academia de la Historia, Mss. n." 9-5231 (referencias y citas en los
folios 54 vto.-57l. Texto reproducido en Alejandro MAYORDOMO y Luis Miguel LÁZARO
LORENTE, Escritos pedagógicos de la Ilustración, Centro de Publicaciones del Minis­
terio de Educación y Ciencia, Madrid, 1988, vol. Il, pp. 475-514 (referencias y citas en
pp. 509-510).
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No existió, sin embargo, entre los políticos y reformistas ilustrados una defen­
sa explícita de un sistema educativo nacional. Hay. no obstante, excepciones.
Una de ellas es la de Cabarrús. Otra, la de Traggia. Su plan, una de las expresio­
nes más representativas del pensamiento educativo ilustrado -que no de la polí­
tica ilustrada-, recogía, en este punto, una de las necesidades o consecuencias
del creciente protagonismo estatal en los asuntos educativos. Si era necesario co­
nocer y saber, esta tarea debía ser una más entre las asignadas a la organi­
zación administrativa territoria1mente jerarquizada que él proponia, de un
modo específico, para la gestión, inspección y fomento de la enseñanza.
Debía llevarse a cabo, además, de forma periódica y normalizada, regular
y uniforme, y por empleados públicos al servicio del Estado de modo no oca­
sional sino estable. Ésta era la propuesta que hacía un observador distan­
ciado, decidido partidario de la implantación de un sistema educativo
nacional, al contemplar la realidad y fracasos de la política ilustrada. Una
realidad bien diferente que dejaba al descubierto, unas veces, la necesidad
de recurrir al estamento clerical y a las estructuras eclesiásticas, en espe­
cial a los párrocos, para saber que estaba sucediendo, y, en otras, la inade­
cuación organizativa e incapacidad de los agentes públicos territoriales
para proporcionar la información deseada con la rapidez precisa. o. tam­
bién, la de los agentes y organismos centrales para analizar y extraer, a par­
tir de ella, algún tipo de consecuencias que orientaran la acción estatal. Y
siempre, en todo caso, la debilidad institucional e ideológica del mismo Es­
tado.

Por ello, precisamente, con el fin de conseguir un sistema educativo traba­
do y uniforme, uno de los primeros objetivos de los gobiernos liberales seria
la configuración de una administración específica en el ámbito central ­
sólo más tarde en el periférico-, y la realización periódica, por medio de
agentes territoriales generales, de los jefes políticos, de censos o encuestas
exclusivamente educativas.

Su experiencia fue aprovechada, y a la vez modificada, por los absolutis­
tas moderados ya en los últimos años del reinado de Fernando VII y, tras su
muerte, por los también reformistas moderados liberales. Desde esta pers­
pectiva lo que se aprecia es una línea de continuidad que se inicia con elli­
beralismo gaditano, que se interrumpe durante el período absolutista de
1814 a 1820, que despunta de nuevo durante el trienio constitucional (1820­
1823), que es ahogada durante los dos primeros años de la llamada déca­
da moderada 0823-1833), y que es retomada, con rectificaciones y al
servicio del absolutismo, a partir de 1825, y ya de una forma definitiva,
tras 1834, con la revolución liberal. Dicha línea de continuidad iba dirigi­
da, en último término, a la obtención de estadísticas regulares, completas
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y fiables a cargo de una administración educativa con agentes territoriales
específicos.

La consecución de este objetivo llevaba consigo el acrecentamiento de la
memoria de la administración estatal; es decir, la conservación y recupera­
ción de las estadísticas anteriores con el fin de facilitar la comparación. Y
aquí sí parece haberse producido un claro corte entre la administración de
los últimos años del absolutismo fernandino y la de los primeros gobiernos li­
berales. Las ya comentadas palabras de Gil de Zárate sobre la inexistencia
de estadísticas de enseñanza primaria anteriores a 1835 no eran ciertas. Re­
flejan, en todo caso, el desconocimiento de lo realizado sólo unos años antes
por quíen había comenzado su carrera en la administración como oficial del
archivo del Ministerio de la Gobernación en 1820, durante el trienio constitu­
cionaL y la había proseguido, como oficial del Ministerio de lo Interior, tras la
muerte de Fernando VII, en 1835. Hacia 1830 las remozadas estructuras ad­
ministrativas del Antiguo Régimen habían sido capaces, por fin, de producir
una estadística educativa bastante fiable y completa. Pero para ello habían
tenido que adoptar, modificando su orientación, algunas de las reformas in­
troducidas en este campo por los gobiernos liberales anteriores. Sin embar­
go, bajo el nuevo orden no se elaboraría otra estadística similar, en relación
con la enseñanza primaria, hasta 1846, justo el año en que fue creada la Di­
rección General de Instrucción Pública, o bien, si se adopta un criterio más
estricto, hasta 1855.

La guerra carlista, las resistencias a la implantación de este nuevo orden,
su misma debilidad y las dificultades para establecer y hacer funcionar las
comisiones locales de instrucción primaria, así como la inexistencia, hasta
1849, de unos agentes territoriales individuales específicos -los inspectores de
enseñanza primaria- retrasaron la consecución de estadísticas regulares, com­
pletas, fiables e impresas, es decir, públicas. Esa debilidad sería, asimismo, la que
interrumpiría, desde 1885 a 1903, la serie de estadísticas impresas iniciada en
1850. y esa misma debilidad es la que explica que, al iniciarse el siglo XX, el censo
escolar de 1903 se redujera al cómputo de las escuelas públicas por provincias,
ayuntamientos y clase o tipo de las mismas, y que sólo en 1906, tras el atentado de
Mateo Morral, bibliotecario de la Escuela Moderna de Barcelona, en mayo de
aquel año, contra Alfonso xm, el Ministerio de Instrucción Pública y Bellas Artes
decidíera llevar a cabo tres meses después, en agosto, un censo de las escuelas
privadas existentes, y no precisamente por razones de fomento sino para su con­
trol y cierre de las de ideología librepensadora o anarquísta. Nada ilustra mejor la
ignorancia de la administración educativa en relación con la red escolar privada
que las palabras pronunciadas en las Cortes el 14 de diciembre de 1906 por
el ministro de Instrucción Pública y Bellas Artes, Amalio Gimeno:
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"(. ..) La idea que presidió para la redacción de la Real orden de Agosto (...),
no era otra que sacar a luz todos aquellos establecimientos docentes que
con un carácter laico, con un carácter neutral diría yo, y no laico, con un ca­
rácter neutral o con carácter religioso, se habían abierto sin autorización de
nadie, ni siquiera de los Gobiernos conservadores, que en esto han de tener
también un tanto de responsabilidad.

(. .. ) Gracias a aquella modesta obra ministerial salieron a la luz un sinnú­
mero, miles, y la estadística la tengo aqui, miles de establecimientos de to­
das clases que estaban hacía tiempo abiertos y dedicados a la enseñanza,
sin que el Poder público tuviera la menor noticia, ni de los fundadores, ni de
los programas, ni de\profesorado, ni de su constitución, ni de su orientación
en la labor docente" .

Dos eran las "enormes dificultades", según el ministro, con las que se en­
contraba la administración estatal para conocer y controlar ese sinnúmero
de escuelas. Una era "la ausencia de doctrina jurídica", es decir, de disposi­
ciones legales en las que apoyarse para ejercer dicho control. Otra se debía
a "las deficiencias (. .. ) de la organización de la inspección de la primera en­
señanza". Sus palabras ahorran todo comentario:

"No puede existir instrucción pública, especialmente instrucción primaria,
sin una inspección bien organizada, sin esos múltiples tentáculos que la ac­
ción del Estado lleva a todas partes para investigar, para escudriñar y con­
seguir, mediante ella, una amplísima y detallada información. Eso no existe
en nuestro país".

De este modo, si fueron motivaciones de índole administrativa y financiera
-la asunción por el Estado del pago de los haberes de los maestros, así
como de las decisiones sobre creación de escuelas y nombramiento de
maestros-, las que estuvieron detrás de las estadísticas escolares de 1903
y 1908, serían motivaciones ideológicas y de control, en relación con la red
escolar privada, las que explicarían esa estadística de 1906, ocasional y de
urgencia, a la que nos hemos referido, así como la extensión de la estadísti­
ca de 1908 a este tipo de escuelas. He aqui cómo, según se advirtió en las
páginas iniciales, la historia de la estadística educativa es, a la vez, la histo­
ria del Estado, de su organización y estructura, de su capacidad o incapaci­
dad para intervenir y controlar un espacio social determinado, de la
afirmación de su soberanía, en suma, sobre diého espacio, en este caso el
educativo.

15 Diario de Sesiones de Cortes. Congreso de los Diputados. Legislatura de 1905 a 1906, t.
XIII, Madrid, Establecimiento tipográfico de los hijos de J. A. García, 1906, p. 4.570.
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ESCUElAS AWMNOS TASA

AÑo Escolariza-
Total Niños Niñas Total Nirios Niñas ción Alumnos/

%6-1300051 Escuela

1'79'7" 11.007 8.704 2.303 393.126 304.613 88.513 23,2 35,7

18223 lO.046 - - 283.874 - - 15,2 28,2

1830-314 12.719 9.558 3.070 487.351 368.194 119.202 24,'7 38,3

18415 16.805 12.140 4.665 653.738 457.815 195.923 38,9

18466 15.640 - - 663.611 - - 34,41 42,4

1848" 16.227 - - 696.261 - - - 42,9

1850R 17.434 - '1'78.477 548.465 230.012 - 44,6

1855° 20.743 - - 1.004.974 684.59'7 320.317 40,6 48,4
~

1 Para el cálculo aproximado de la tasa de escolarización del grupo 6-13 años hay que te­
ner en cuenta: que la población de 6-13 años se ha obtenido aplicando el porcentaje del 16% al
total de población de la fuente más próxima en el tiempo a la estadística escolar en cuestión, y
que en el total de alumnos los hay -yen no desdeñable proporción- de menos de 6 años de
edad (desagregados sólo en las estadísticas de 1850 y 1855). Las tasas de escolarización reales
serían, pues, algo inferiores a las indícadas.

2 Censo de la población de España del año '1797, executado de orden del Rey. Madrid, Im­
prentaReal, 1801. s.p.

3 Exposición sobre el estado de la enseñanza pública, hecha a las Cortes por la Dirección
General de Estudios, Madrid, Imprenta de Alban y ca, 1822, p. 9.

4 "Estado de los estudiantes que en el año 1830 a 1831 han aprobado curso en las universi­
dades, seminarios y colegios, y de los alumnos que han asistido a las escuelas de latin y prime­
ras letras en todo el reino", Gaceta de Madrid, na 24, 23-II-1833, pp. 105-106.

5 Estadistica moderna del territorio español, de la península e islas adyacentes, compen­
diada y arreglada bajo un nuevo método según los datos y noticias más exactas que han podi­
do adquirirse, Barcelona, Imprenta del Imparcial, 1843, p. 160.

6 Boletín Oficial del Ministerio de Comercio, Instrucción y Obras Públicas, tomos I, II, ID y IV,
1848 (elaboración propia a partir de resúmenes provinciales díspersos).

7 Boletín Oficial del Ministerio de Comercio, Instrucción y Obras Públicas, tomos IV; 1848, y
Vy VII, 1849 (elaboración propia a partir de resúmenes provinciales díspersos).

8 "Memoria y resumen estadístico de 1850", Estadistica general de la primera enseñanza en Es­
paña, correspondiente al quinquenio que terminó en 31 de diciembre de 1870, Madrid, Imprenta
de M. Tello, 1876, Apéndice 10 (el total de escuelas, 17.434, incluye 95 de párvulos y 264 de adultos),

9 Anales de Primera Enseñanza, t. I, 1859, pp. 429-452,481-489.505-510, 529-534, 553-558,
577-585,601-606 y cuadros anexos (el total de escuelas, 20.743, incluye 192 párvulos y 394 adul­
tos; al igual que en el caso anterior, esta inclusión se hace a fin de comparar los datos de 1850 y
1855 con los de 1846 y 1848 que los computan sin desagregarlas).
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EL PRINCIPIO DE LE CHATEUER:
EVOLUCIÓN HISTÓRICA, ANÁllSIS
TERMODINÁMICO, DIF1CULTADES DE
APRENDIZAJE E IMPUCACIONES DIDÁCTICAS
PARA UN CURRÍCULUM DE QUÍMICA BÁSICA
(Mención Honorífica)

Juan Quílez Pardo

1. Introducción

El aprendizaje del equilibrio químico requiere el conocimiento previo de un
gran número de conceptos relacionados con él y la naturaleza abstracta del
mismo hace que requiera la utilización de pensamiento formal para su com­
prensión. Todo ello hace que el equilibrio químico sea uno de los aspectos que
mayor dificultad presenta para los estudiantes (Finley et al. 1982) Yque su estu­
dio no se inicie hasta los últimos cursos del bachillerato, una vez estudiada la
reacción química y sus aspectos cuantitativos.

El principio de Le Chatelier ha sido objeto de estudio por una gran cantidad
de autores con el propósito de estudiar las dificultades y los errores conceptua­
les relacionados con el mismo (Banerjee 1991). A pesar de ello, uno de los as­
pectos menos estudiados han sido los errores conceptuales asociados con las
limitaciones señaladas de este principio.

El mismo planteamiento didáctico del principio de Le Chatelier puede ser ori­
gen de importantes errores conceptuales. Por ello, este estudio se centrará en
cómo se enseña este principio a partir de un análisis de la formulación que del
mismo se realiza en los libros de texto y de cómo éstos lo utilizan para realizar pre­
dicciones cualitativas acerca de la evolución de un sistema en equilibrio que ha
sido perturbado, para establecer, posteriormente, las relaciones existentes entre
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estos plantecnnientos didácticos y la forma en que los profesores utilizan este
principio en el aula para resolver problemas de equilibrio quimico. Por otro lado,
se intenterrá establecer si existen errores conceptuales relacionados con el in­
tento de aplicación del principio de Le Chatelier en situaciones en las que está
limitado o no tiene aplicación. Una vez categorizados estos posibles errores se
intenterrá establecer su posible origen e intenterr supererrlos mediante un trata­
miento didáctico alternativo.

II. Objetivos

Según este planteamiento previo, formulamos para este trabajo los si­
guientes objetivos:

l. Analizar la forma en que los libros de texto estudian los factores que
afectan a un sistema en equilibrio.

2. Establecer la forma en que el principio de Le Chatelier se enuncia en
los libros de texto y cómo se utiliza en la predicción de la evolución de
un sistema en equilibrio que ha sido perturbado.

3. Comprobar si el citado principio se establece como principio infalible
o si se señalan sus limitaciones.

4. Estudiar cómo aplican los profesores este principio, como estrategia
didáctica, en la resolución de problemas.

5. Estudiar los razonamientos, explicaciones, estrategias y procedimien­
tos que los profesores y sus alumnos emplean perra resolver cuestio­
nes y problemas de equilibrio químico. Este estudio se centrará en
aquellos errores que pueden surgir por la incorrecta aplicación o
comprensión del principio de Le Chatelier.

6. Fundamentar una metodología alternativa que intente superar los
errores conceptuales detectados.

7. Establecer adaptaciones curriculares en función del grado de dificul­
tad de los aspectos estudiados que permitan promover diferentes y
más eficaces procedimientos de evaluación del aprendizaje.

ill. Planteamiento del problema

El principio de Le Chatelier forma parte obligatoria del currículum de Quí­
mica, tanto en los cursos preuniversitarios, como en el primer año de Universi­
dad de esta asignatura. Parece por tanto evidente que los profesores de
Química deberrnos conocer los estudios realizados en tomo a las dificultades de
aprendizaje que comporta el mismo, así como de los errores conceptuales
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más habituales y su posible origen. Estos conocimientos pueden servir para
intentar superar las deficiencias que suelen acompañar a ciertos métodos y
formas de enseñanza.

Con el intento de mejorar la didáctica del principio de Le Chatelier, el pro­
fesor autor de este trabajo ha estado dedicado a la tarea de estudiar las di­
ficultades que comporta el principio de Le Chatelier para lo cual no sólo ha
intentado recopilar la información aparecida en las revistas de investigación
educativa sino que además ha procurado estudiar los diferentes tratamientos
que del citado principio realizan los libros de Química. Una de estas lecturas,
sugerida por un colega interesado por los mismos problemas, fue la responsa­
ble del inicio de este trabajo. En un prestigioso libro de Química-Física se afirma
que el principio de Le Chatelier es ¡falso! (Levine, 1991). Si tal afirmación era
cierta, ¿por qué los libros en los que se abordaba el estudio del mismo no adver­
tian al profesor o estudiante de tal circunstancia?, y más importante si cabe,
¿por qué dedicar tanto esfuerzo al estudio de un "principio" que resultaba ser
falso? En el citado manual se hace referencia a dos artículos. El primero de
ellos (de Heer, 1957) es un estudio demoledor del principio de Le Chatelier.
En el segundo, Katz (961), de una forma sencilla y elegante, evita el princi­
pio de Le Chatelier para predecir la evolución de sistemas en equilibrio que
han sido perturbados.

El primer paso para iniciar este trabajo ya se había dado. Ahora quedaba la
tarea de analizar, desde sus orígenes, el principio de Le Chatelier, de intentar
profundizar en las limitaciones del mismo y de estudiar de una forma sistemáti­
ca si los autores de libros de texto y los profesores habían hecho caso omiso a
las mismas. Por otro lado, todo ello abría un nuevo campo de investigación, no
abordado hasta la fecha, de nuevos errores conceptuales. Una vez conocidos
éstos y establecido su posible origen, el reto que se planteaba era el de diseñar
una metodologia alternativa al principio de Le Chatelier que no sólo fuese de
mayor rigor conceptual sino que además superase las deficiencias encon­
tradas.

3.1. ANÁUSIS HISTÓRICO

El principio de Le Chatelier fue formulado por el autor que lleva su nombre
con el objetivo de prever a priori el sentido de las reacciones químicas, es decir
de cuándo éstas tienden a producirse de forma espontánea (Le Chatelier 1908).

. La aparente simplicidad con la que fue formulado, sin requerir de ningún apoyo
matemático, y el éxito conseguido en diferentes procesos industriales le han pro­
porcionado un reconocimiento inicial que continúa hasta la actualidad. Sin em­
bargo, ya desde principios de este siglo, diferentes autores han señalado el
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carácter vago e impreciso de su formulación más simple y las limitaciones
que supone su aplicación en diferentes condiciones. En este proceso participó
incluso el propio autor del principio, llegándolo a formular, desde 1884 a 1933 (le
Chatelier, 1884, 1888, 1908. 1933), hasta de cuatro formas diferentes, aunque apa­
rentemente equivalentes. En el intento de reformulación del mismo por diferentes
autores, con fines didácticos, se ha demostrado la imposibilidad de conseguir un
enunciado exento de cnnbigüedad y/o dificultad por lo que no se consiguen los fi­
nes inicialmente propuestos. Además, los trabajos en los que se analizan los pro­
blemas del lenguaje empleado en la formulación del principio han tenido escaso
impacto en los autores de libros de texto, los cuales suelen emplear las versiones
simplificadas del mismo. Estas formulaciones suelen estar sujetas a una doble in­
terpretación según el juego de palabras que se emplee. Por otro lado, la acep­
tación del principio como una ley universal de la Naturaleza y la posibilidad de
aplicación con éxito a otras áreas de conocimiento le han otorgado una re­
putación de principio infalible que continúa hasta nuestros días. Este carác­
ter metafísico contribuye a fomentar su empleo con fines didácticos. Por último,
señalar que la Termodinámica ha integrado el principio de Le Chatelier en su
cuerpo teórico mediante un desarrollo matemático en el que existe un control ri­
guroso de las variables que entran en juego. Dado el carácter formal y un tanto
abstracto de las diferentes formulaciones matemáticas, se dificulta su aplica­
ción con fines didácticos en los cursos de Quimica General.

3.2. ANÁUSIS TERMODINÁMICO

Se han estudiado tres casos en los que el principio de le Chatelier puede
ser incorrectamente aplicado, proporcionándose al mismo tiempo un trata­
miento termodinámico alternativo. Se han abordado los siguientes casos:

Para sistemas en equilibrio químico:

a) adición o eliminación, a presión y temperatura constantes, de una de
las sustancias que participan en la mezcla de equilibrio.

b) adición de un gas inerte a volumen y temperatura constantes.
c) adición de un gas inerte a presión y temperatura constantes.

Se han analizado las dificultades que el principio de Le Chatelier encuen­
tra cuando se intenta aplicar de acuerdo con la formulación más sencilla dada
por el propio autor y los subsiguientes enunciados realizados por diferentes au­
tores con fines didácticos. Para evitar los inconvenientes que presenta este princi­
pio, diferentes autores de libros de nivel superior han restringido su empleo a
variaciones de P a T constante y de T a P constante ofreciendo además para cada
uno de estos casos una formulación cuantitativa del mismo (Tejerina 1976; Díaz
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y Roig 1976; Castellan 1991). Ftrra el caso de variaciones de masa el principio
presenta serios inconvenientes por lo que desde un punto de vista didáctico es
recomendable realizar un análisis cuantitativo basado en la ecuación deno­
minada isoterma de vant Hoff:

Q
ó-rG = RT7n KJ

Si Q=r (ó-rG = O): el sistema se encuentra en equilibrio.
Si QKO (ó-rG > O): la reacción espontánea se realiza en la dirección:
productos ~ reactivos.
If Q < r (ó-rG < O): la reacción espontánea se realiza en la dirección:
reactivos ~ productos.

N Hipótesis de trabajo

A pesar de la abundante bibliografía que discute la formulación ambigua y
la supuesta validez del principio de Le Chatelier pensamos que éste sigue pre­
sentándose tanto por los profesores como por los libros de texto de una forma
simplificada, sin hacer referencia explícita a sus limitaciones, por lo que puede
aparecer como un principio infalible que prediga, en cualquier caso, la evolu­
ción de un sistema en equilibrio. Esta presentación puede llevar a los alum­
nos a una aplicación mecánica y superficial del mismo, en la que no realicen
el pertinente control de variables y no utilicen la expresión de la constante de
equilibrio para apoyar sus predicciones.

Podemos concretar las hipótesis de las que se parte en los siguientes pun­
tos:

Hl.-En los libros de texto el principio de Le Chatelier se formula general­
mente de una forma simplificada, sin fundamentación teórica, y sigue utilizán­
dose como guia infalible en la predicción de la evolución de un sistema en
equilibrio por la variación de las magnitudes que lo definen.

H2.-En función de esta formulación, la forma en la que los profesores re­
suelven problemas en los que se aplica este principio, conduce a un tratamiento
superficial del mismo, en el que predomina un operativismo mecánico y una au­
sencia del control de las variables que intervienen en el sistema, todo ello fruto
de planteamientos puramente algorítmicos.

H3.-Esta metodología que propicia un aprendizaje mecánico y memorísti­
co, no significativo, en el que se utilizan leyes y principios sin establecer su ran­
go de validez y aplicabilidad, puede ser fuente de importantes errores
conceptuales, muchos de ellos por transmisión directa del docente.
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H4.-Un tratamiento riguroso basado en la expresión de la constante de
equilibrio, unido a una metodología alternativa en la que partiendo siempre de
las ideas de los alumnos se pone énfasis en el control de las variables implica­
das y la ausencia de operativismos mecánicos, puede evitar, en gran medida,
la aparición de errores conceptuales.

V Metodología

5.1. FASES

5.!.l. Fase inicial

Esta etapa corresponde al estudio de cómo se utiliza el principio de Le Cha­
telier como estrategia did6ctica y de cómo puede influir la misma en la genera­
ción de errores conceptuales. Para ello, se analizaran libros de texto de
Química de cau y de primero de Universidad por ser fundamentalmente en es­
tos niveles donde se introduce el principio de Le Chatelier. Por otro lado, se ha
elaborado un problema (en el que se plantean situaciones en las que el princi­
pio de Le Chatelier no tiene aplicación o se encuentra limitado) para que sea re­
suelto por profesores de Química de cau y de primero de Universidad. En
estrecha relación con estos planteamientos didácticos deben estar las formas
empleadas para su evaluación por lo que analizaremos pruebas de Química
de Selectividad. Finalmente, se ha diseñado un cuestionario, relacionado con el
contenido del problema de los profesores, para que sea resuelto por alumnos
de primero de Química de Universidad. El objetivo de esta primera etapa con­
siste principalmente en establecer si existen relaciones entre los errores con­
ceptuales que pueden tener los alumnos y las estrategias didácticas
empleadas en el proceso de enseñanza/aprendizaje, tanto por los libros de
texto como por los profesores.

5.1.2. Fase final

A la luz de los resultados obtenidos en la etapa inicial y de la subsiguiente
posible comprobación de las tres primeras hipótesis formuladas se procedió
a la elección de seis grupos de alumnos de Química de CaD. A tres de ellos se
les aplicó una metodología alternativa que está basada fundamentalmente en tra­
bajar de forma exclusiva con la constante de equilibrio a la hora de realizar pre­
dicciones acerca de posibles desplazamientos de sistemas en equilibrio que han
podido ser perturbados. Por tanto, estos alumnos, que en su conjunto componian
el grupo experimental, desconocían el principio de Le Chatelier. Los puntos
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más relevantes de este tratamiento metodológico los podemos resumir en
los siguientes apartados:

l.-Desde una perspectiva constructivista y, desde el marco curricular ac­
tual, las estrategias didácticas que se utilicen deben propiciar un ver­
dadero aprendizaje significativo.

2.-Contemplar los prerrequisitos necesarios para abordar este importante
y complejo tema.

3.-Establecer estrategias de cambio conceptual, intentando partir siem­
pre de las ideas de los alumnos.

4.-Utilizar una metodología acorde con la forma en la que trabajan los
científicos (emisión de hipótesis, diseños experimentales, análisis de
los resultados, etc.).

S.-Utilizar y potenciar un lenguaje matemático apropiado.
6.-Potenciar la realización de resúmenes, sintesis, mapas conceptuales,

etc.
7.-Ayudar a la realización de un estricto control de variables.

Se confeccionó un cuadernillo para los profesores de los grupos experi­
mentales y un programa de actividades para los alumnos.

Los otros tres grupos restantes actuaron, en su conjunto, como grupo con­
trol y no recibieron ningún tratamiento específico.

VI. Conclusiones de la etapa inicial

6.1. LIBROS DE TEXTO Y PRINCIPIO DE LE CHATEUER

El estudio llevado a cabo en este trabajo indica el énfasis mostrado por los
autores de libros de Quimica General en la formulación del principio de Le
Chatelier, empleando para ello un enunciado de marcado carácter inducti­
vo, que carece de fundamentación teórica y que no suele indicar su campo de
aplicabilidad ni mostrar sus limitaciones. Por todo ello, en general, el principio
se utiliza, sin el pertinente control de variables, como guía infalible en la predic­
ción de la evolución de un sistema en equilibrio cuando es perturbado.

6.2. METODOLOGÍA DE LOS PROFESORES EN LA RESOWCIÓN DE PROBLEMAS

A pesar del gran número de articulas y de libros que tratan los procesos de
aprendizaje, la resolución de problemas, la competencia profesional de los pro­
fesores, los aspectos epistemológicos de la enseñanza de la ciencia, los errores
conceptuales y las dificultades de aprendizaje, el uso de los resultados de es-
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tos investigaciones ha tenido escaso impacto en la práctica habitual de los
profesores en sus clases. En este estudio se fortalece la idea apuntada por
Fensham (1988) en el sentido de que los conceptos siguen siendo enseñados y
aprendidos de forma memoristica y que los procedimientos se ignoran por los
profesores que no los requieren para que sus estudiantes aprendan los aspec­
tos conceptuales de la ciencia. Los conceptos analizados en este trabajo son
enseñados propiciando estrategias de aprendizaje de tipo memoristico, entre
otros motivos, por el empleo de algoritmos y de reglas memoristicas que care­
cen de significado para los estudiantes. La metodología de resolución de pro­
blemas empleada por los profesores se centró principalmente en la transmisión
del conocimiento a sus alumnos sin ocuparse de comprobar si ello favorecía el
aprendizaje de los mismos. Además, en esta metodología los profesores no in­
tentan desarrollar el potencial intelectual de sus alumnos, evitando la realiza­
ción de ejercicios de tipo heurístico y proporcionándoles procedimientos
puramente operativos carentes de significado para ellos. Podemos resumir que
esta metodología se encuentra caracterizada por el empleo de reglas de tipo
memoristico y el empleo de algoritmos de resolución sin realizar un análisis pre­
vio de la tarea a realizar, por lo que los problemas se convierten en meros ejer­
cicios de aplicación que no facilitan un aprendizaje significativo, no cuestionan
los errores conceptuales de los alumnos e incluso pueden llegar a reforzarlos.
La aplicación automática de reglas sin especificar su campo de aplicación y/o
sus limitaciones yel escaso empleo de procedimientos de razonamiento de tipo
hipotético-deductivo puede estar estrechamente ligado a la producción de
aprendizajes carentes de significado.

6.3. EJERCICIOS DE EVAWACIÓN EN UBROS DE TEXTO Y DE PROBLEMAS

El análisis realizado refuerza la idea de la utilización del principio de Le Cha­
telier como regla infalible que predice en cualquier caso la evolución de un sis­
tema en equilibrio que ha sido perturbado. Este hecho se pone claramente de
manifiesto por la ausencia en el control de variables en los enunciados y por los
errores encontrados en los diferentes textos. Estos últimos son idénticos, en la
mayoría de lo casos, a los cometidos por los profesores en la resolución del
problema propuesto.

6.4. ERRORES CONCEPfUALES y DIT1CULTADES DE APRENDIZAJE

Las concepciones de los profesores han influenciado de forma notoria las es­
trategias de resolución de problemas de los alumnos. Así, aunque los méto-
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dos instruccionales más usuales parecen ser efectivos para transmitir los
ejercicios y habilidades de tipo matemático asociados con el equilibrio químico,
este tipo de instrucción normalmente no tiene éxito a la hora de desarrollar en
los estudiantes el entendimiento y comprensión de los conceptos sobre los que
se fundamentan. Ftrrece que los profesores quieren que sus alumnos apliquen el
principio de Le Chatelier como una regla infalible para resolver problemas de
equilibrio químico. La confirmación de las dos primeras hipótesis formuladas in­
dica que las dificultades que pueden encontrar los alumnos al estudiar los con­
ceptos del equilibrio químico y los errores conceptuales que pueden aparecer,
guardan una estrecha relación con la forma en que estos conceptos se ense­
ñan.

Tanto en los profesores como en los alumnos existen errores conceptua­
les similares acerca del efecto que provoca el cambio en las condiciones de
equilibrio. Los resultados que hacen referencia a este aspecto encontrados
en este trabajo pueden resumirse en los siguientes puntos:

a) El principio de Le Chatelier se utiliza como principio infalible tanto en si­
tuaciones donde no tiene aplicación como en aquellas en las que se encuentra
limitado. La formulación que se da sobre el mismo en muchos libros de texto y la
metodología que se utiliza para su aprendizaje pueden tener una parte de res­
ponsabilidad en este aspecto. En muchas ocasiones, el intento de aplicación del
principio de Le Chatelier puede realizarse con la ayuda de la siguiente regla inco­
rrecta:

Si un reactivo se añade a un sistema en equilibrio químico, el sistema ''reaccio­
nará" siempre con producción de una mayor cantidad de productos de reac­
ción (y viceversa). Así, la adición de un gas inerte a un sistema en equilibrio
no provocará ningún cambio sobre el mismo.

b) Un incorrecto método para resolver problemas relacionados con el posi­
ble desplazamiento de un equilibrio químico. Esta falta de habilidad puede ser
el resultado, entre otras cosas, de la metodología empleada por los profesores
en la resolución de problemas. La mayoria de los procedimientos empleados
por los estudiantes utilizan reglas de tipo memoristico y procedimientos algorit­
micos. Este escaso conocimiento del rango de aplicación de leyes y principios
se ve propiciado por la dificultad de un control riguroso de variables.

c) Un uso limitado de la ley de equilibrio químico. Se ha detectado una
gran resistencia por parte de los estudiantes a usar e interpretar un lenguaje
matemático apropiado.

d) En los estudiantes dos últimas conclusiones: La deficiente utilización
de los principios del equilibrio químico y la dificultad de transferirlos a nue­
vas situaciones.
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Finalmente, aunque muy relacionado con los puntos señalados anterior­
mente se ha encontrado una escasa capacidad de verbalización por parte
de los alumnos, dado que su capacidad para dar explicaciones y razonamien­
tos ha demostrado ser muy pobre. Los resultados obtenidos revelan que el in­
tento de aplicación del principio de Le Chatelier ha sido prácticamente la única
herramienta en la predicción del efecto producido por un cambio en las condi­
ciones del equilibrio. Este aspecto puede ser uno de los que más propicien las
dificultades y errores encontrados y que incluso en el caso de que se produzcan
predicciones correctas puede ocasionar una falta de entendimiento de los
conceptos químicos en los cuales están basadas.

VII. Comentarios finales

A pesar del gran número de trabajos científicos y libros que en los últimos
años han sido publicados y que tratan los problemas surgidos de la existencia
de errores conceptuales, resolución de problemas, etc., el cambio concep­
tual, el metodológico y el actitudinal, etc. y sobre lo que, en definitiva, debe sa­
ber y saber hacer el profesor de ciencias, existe una gran disociación entre esta
investigación educativa y la realidad escolar (Banerjee y Power 1991). Así, se
hace patente qu.e los conceptos, y de forma concreta los analizados en este tra­
bajo, son enseñados y aprendidos de forma memoristica, propiciando el uso de
algoritmos, los cuales suelen carecer de significado para los estudiantes. En
este sentido, y desde una perspectiva constructivista, se hace necesario el con­
templar los prerrequisitos necesarios para abordar un concepto y las ideas pre­
vias acerca de los mismos, máxime en la introducción de un concepto tan
complejo como es el de equilibrio químico (Pozo et 011991). Los errores detecta­
dos en este trabajo con respecto a la utilización del concepto de reactivo lirni­
tante en el equilibrio químico, el manejo correcto de las leyes de los gases
ideales, la dificultad que supone la realización de un estricto control de varia­
bles, el dominio del concepto de concentración y las dificultades masa-con­
centración y otros no abordados de tipo estequiométrico y cinético, hacen
necesario un cambio instruccional a la hora de introducir este importante con­
cepto. Por otro lado, aunque muy relacionado con estos últimos aspectos, los
estudiantes emplean el principio de Le Chatelier como principal (y casi exclusi­
va) herramienta a la hora de predecir el efecto que produce en un sistema en
equilibrio químico el cc.mi.bio en las condiciones que lo definen. La ausencia de
otros razonamientos puede hacer que se produzcan respuestas correctas, sin
entender los conceptos químicos en los que se fundamentan. Además, el prin­
cipio de Le Chatelier se ha manifestado como una regla que se utiliza de for-
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ma infalible tanto por los profesores como por los alumnos lo cual provoca
un tratamiento superficial de los problemas y la generación de errores concep­
tuales. Es evidente que el principio de Le Chatelier no debe emplearse en situa­
ciones en las que no tiene aplicación o está limitado (adición o eliminación de
un gas reactivo a P y T constantes, adición de un gas inerte, etc.) y que el trata­
miento alternativo supone el empleo de la constante de equilibrio. Pero además,
puede que sea conveniente su sustitución total del curriculum de Química ya
que como ha demostrado su utilización en situaciones en las que tiene aplica­
ción produce múltiples errores, producidos en gran parte por la falta de signifi­
cado que tiene para los alumnos. En cambio, un diseño instruccional que evita
el principio de Le Chatelier y que basa su argumentación en la expresión de la
constante de equilibrio, no sólo predispone al alumno para un análisis posterior
más profundo sino que además se evitan muchos de los errores detectados y
se mejora notablemente en cuanto a la compresión y aplicación de los con­
ceptos. En este sentido, una estrategia de enseñanza de mayor rigor concep­
tual, basada en la leyes de la termodinámica y otra de tipo metodológico
alternativa podrian ser asumidas por los profesores y autores de libros de texto.

El conocimiento de las limitaciones del principio de Le Chatelier no es su­
ficiente para evitar inducir errores o superar clilicultades, sino que desde una
perspectiva constructivista y dentro del marco curricular actual, las estrategias
didácticas que se utilicen deben emplear una metodología que propicie un ver­
dadero aprendizaje significativo. Ello puede conseguirse, en este caso concre­
to, a partir del correcto control de variables, mediante la utilización de la
expresión de la constante de equilibrio en la predicción de la evolución de un sis­
tema en equilibrio por variación de la presión (o delvolumen), la adición o sustrac­
ción de una de las sustancias que participan en el equilibrio o de un gas inerte y
de su discusión cuantitativa, incluyendo variaciones de temperatura, a partir del
estudio de las leyes de la termodinámica con lo que de esta forma se evita, ade­
más, transmitir una imagen de la ciencia, que transciende de la presentación
usual del principio de Le Chatelier, basada en las ideas de Bacon y Pearson,
que siguen apareciendo en muchos libros de texto.

VIII. Conclusiones finales

l. A pesar de los diferentes intentos de formular el principio de Le Chatelier
de una forma precisa, en los que incluso participó el propio autor, no deja de te­
ner en sus diferentes formulaciones un carácter vago e impreciso. El principio
de Le Chatelier posee un carácter esencialmente cualitativo, encontrándose
limitado para diferentes tipos de perturbación entre las que cabe destacar
los referentes a los cambios de masa.
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2. La formulación cuantitativa del principio de Le Chatelier que suelen
dar los libros de nivel superior no es de aplicabilidad para los cursos elemen­
tales de Química. Muchos de estos tratamientos lo restringen a variaciones de
P a T constante y de T a P constante.

3. Un anólisis termodin6rnico revela que los inconvenientes que supone
el empleo de la regla cualitativa pueden superarse mediante un tratamiento
cuantitativo. Para variaciones de temperatura y de presión (volumen) pueden
emplearse con éxito las leyes de vant Hoff; para variaciones de masa, un tra­
tamiento derivado de la isoterma de vant Hoff resulta igualmente inequívoco.

4. Las críticas que ha sufrido el principio de Le Chatelier a lo largo de las
historia han tenido una escasa incidencia en un contexto didáctico en donde
se le suele otorgar un carácter de ley universal. Los libros de texto de Quími­
ca general formulan el principio de Le Chatelier de una forma simplificada,
sin fundamentación teórica y sigue utilizándose como guía infalible en la
predicción de la evolución de un sistema en equilibrio por la variación de las
magnitudes que lo definen.

5. La metodología que está unida al empleo del principio de Le Chatelier
conduce a un tratamiento superficial de los problemas y a un operativismo me­
cánico, sin controlar las variables del sistema y propiciando, en definitiva, el uso
de reglas memorísticas y el empleo de algoritmos carentes de significado.

6. Los errores conceptuales cometidos por los profesores y encontrados
en los libros de texto y de problemas se deben a la incorrecta aplicación del
principio de Le Chatelier en situaciones donde no tiene aplicación y están re­
lacionados, en muchas ocasiones, con la variación de la masa.

7. En la resolución de problemas, los alumnos emplean el principio de
Le Chatelier de una forma mecánica y memorística, lo cual se ve favorecido
por una ausencia del control de variables. Los errores conceptuales encon­
trados guardan un cierto paralelismo con los planteamientos didácticos em­
pleados tanto por los libros de texto y de problemas como por los profesores.

8. Un tratamiento didáctico alternativo basado en el empleo de la cons­
tante de equilibrio evita, en gran medida, los errores conceptuales detecta­
dos cuando se emplea el principio de Le Chatelier.

9. El principio de Le Chatelier se ha manifestado como un barrera episte­
mológica (Bachelard, 1990) tanto en el propio desarrollo científico del concepto
del equilibrio químico como en el proceso de enseñanza/aprendizaje del mis­
mo.

10. Una clara implicación curricular supone la eliminación del principio
de Le Chatelier como regla cualitativa en niveles elementales y el empleo ex­
clusivo de la constante de equilibrio para los fines didácticos para los que es
concebido el citado principio en estos niveles de enseñanza.
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DISEÑO¡ APUCACIÓN y EVALUACIÓN
DE UN PROGRAMA DE PREVENCIÓN
DE DROGODEPENDENCIAS (TABACO y ALCOHOL)
EN EL MEDIO ESCOLAR.
(Mención Honorífica)

Esteban Delgado Arcos,
Manuel 1. Pablos Márquez y
Domingo Sánchez Sánchez

El problema de las c:lrogas despierta actualmente gran preocupación en to­
dos los ámbitos sociales. Dentro de esta panorámica general, el tabaco y. espe­
cialmente, el alcohol adquieren un protagonismo cada vez mayor, tanto por sus
efectos como por el hecho de que su consumo abusivo comienza cada vez a
edad más temprana. Además, recientes estudios parecen revelar que el ta­
baco y el alcohol pueden convertirse, en la población más joven, en puerta
de acceso al consumo de otro tipo de drogas.

Las soluciones a este problema se buscan desde las más variadas
.perspectivas y, aquí, la educación, sin pretender llegar a ser la panacea,
puede desempeñar un papel muy importante mediante actuaciones con­
venientemente planificadas que pueden prevenir el consumo de estas
sustancias.

En este planteamiento de prevención se encuac:lra el presente trabajo de
investigación, que gira en torno al diseño, aplicación y evaluación de un pro­
grama cuya finalidad es la creación y potenciación de hábitos y actitudes salu­
dables como medio de prevenir el consumo de tabaco y de bebidas alcohólicas
en la población escolar al termino de la enseñanza primaria.

La aplicación del programa se ha llevado a cabo mediante su integración
curricular a través del área transversal de Educación para la Salud, por con­
siderar que dicha integración curricular posibilita intervenciones "más natu-
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rales" y próximas al contexto del alumnado. De este modo, seguimos las re­
comendaciones de la OMS sobre prevención de drogodependencias en el me­
dio escolar, así como las directrices de la actual Reforma Educativa, en el
sentido de que el tratamiento de la problemática de las drogas es más eficaz si
se introduce en el contexto más general de la Educación para la Salud, plan­
teándose ésta última como una exigencia social a cuya respuesta ha de contri­
buir la escuela (ONU, 1980).

La investigación se ha realizado durante los cursos 1992-93 Y1993-94 en tres
centros públicos de enseñanza primaria pertenecientes a dos localidades de la
provincia de Huelva (Gibraleón y La Puebla de Guzmán), cuyas características
generales pueden considerarse representativas de una amplia zona de dicha
provincia y, con seguridad, muy similares a las de otras provincias.

Como paso previo al diseño del programa, llevamos a cabo un análisis
detallado de la actual literatura especializada en el problema de la droga­
dicción y su prevención, así como de experiencias concretas puestas en
práctica en diversas épocas y en diversas Comunidades Autónomas.

De este modo, el marco teórico en el que se fundamenta el programa de
prevención que nos ocupa hace referencia a tres aspectos fundamentales:

l.-El análisis del problema de la drogodependencia.
2.-La prevención, especialmente desde el ámbito escolar.
3.-Los programas de prevención.

En el primero de ellos, abordamos los distintos conceptos de droga, dro­
godependencia, consumidores y efectos, haciendo un análisis más detalla­
do de la problemática concreta del consumo de tabaco y de bebidas
alcohólicas en la población escolar en general y en la de la provincia de Huelva
en particular. Del mismo modo, analizamos los factores personales, familiares y
sociales que pueden incidir en su consumo. Especial importancia tiene en este
apartado el estudio de los modelos jurídico, médico, sociológico y psicosocial de
análisis de las drogodependencias, siendo éste último el que sirve de base
para fundamentar el programa por cuanto que:

Frente al modelo sociológico, estima que la persona es responsable
de sus actos y no depende de forma exclusiva de su contexto.
Considera que la persona, en consecuencia con lo anteríor, es capaz
de tomar decisiones responsables frente a la oferta de drogas.
En oposición a la idea conformista y sancionadora del modelo jurídico
ya la médico-curativa del modelo médico, el psicosocial valora en pri­
mer lugar la actuación preventiva como medio de anticiparse al pro­
blema a través de la formación y la capacitación.
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En cuanto al segundo aspecto, referido a la prevención, analizamos el
propio concepto de prevención, sus distintos niveles en los ámbitos familiar,
escolar y comunitario, la integración curricular de la prevención a través
del área transversal de Educación para la Salud, los modelos de preven­
ción escolar de drogodependencias (informativos-preventivos, de actitudes
y combinados), las teorías sobre la formación y cambios de actitudes y, fi­
nalmente, la puesta en práctica de la prevención escolar de drogodepen­
dencias, detallando el papel que han de desempeñar los orientadores y
profesores, así como las directrices básicas para la intervención educativa
en prevención.

Por lo que respecta al tercer aspecto, referido a los programas de preven­
ción, tras el estudio de experiencias concretas llevadas a cabo a partir de los
años sesenta, detallamos las fases necesarias para el diseño de un programa
de prevención, las características que deben reunir los materiales didácticos,
así como las características del Modelo Sistémico, que sirve de base al diseño
de la intervención.

Con todo ello, establecemos los presupuestos o principios en los que se
fundamenta el programa, cuyas señas de identidad podrían resumirse del
modo siguiente:

a) En cuanto a funciones de la orientación:

• El alumnado que finaliza la enseñanza primaria, como destinatario.
• La prevención primaria de las drogodependencias (tabaco y alcohol),

como finalidad.
• El asesoramiento y la colaboración con el profesorado responsable

de la tarea educativa e implicado en la aplicación (entrenamiento y
consulta) como método de intervención.

b) En cuanto al diseño de la intervención:

• El Modelo Sistémico de Intervención, como sistema de planificación
de la actividad de la orientación.

c) En cuanto al modelo de la intervención:

• Por programa, con inserción curricular a través de la transversalidad
de la Educación para la Salud.

d) En cuanto al modelo de prevención escolar de drogodependencias:

• Modelo de creación/potenciación/modificación de actitudes.
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e) En cuanto a los principales fundamentos de su marco teórico:
• La persona como agente activo con capacidad para pensar, decidir y actuar

responsablemente, con posibilidad de transformarse y de transformar.
• La adquisición y el desarrollo de hábitos y actitudes saludables con­

trarias al consumo de drogas a través de la educación, como medio
de crear/potenciar/modificar actitudes.

• El centro educativo como sistema social abierto en constante interac­
ción con los colectivos sociales de su medio y como marco favorece­
dor de la prevención.

• La drogodependencia como consecuencia de la relación/interacción
de los factores individuo, medio y drogas.

~ El modelo psicosocial como enfoque que, al abordar la drogodependen­
cia, considera al individuo desde sus características individuales, fa­
miliares y sociales.
La colaboración y participación de oríentadores, profesores y padres
en el proceso educativo.

• La participación activa del alumno que permita conectar el proceso
educativo con sus propias vivencias y necesidades y dé lugar a
aprendizajes significativos.

Una vez determinado el marco teórico, el siguiente paso consistió en el di­
seño de la intervención, siguiendo el ya mencionado "Modelo SistérrJico de Pla­
nificación". Dicho modelo pretende ser un instrumento que permite la
planificación pormenorizada de todas ycada una de las etapas de cualquier inter­
vención orientadora (ALVAREZ ROJO, V, 1.987). Es decir, que, mediante una serie de
funciones yetapas concretas ordenadas de forma lógica, sin dejar nada a la im­
provisación, pero permitiendo al mismo tiempo realizar las modilicaciones nece­
sarias, permite establecer qué debe hacerse para conseguir la meta propuesta
y determinar el cómo. El perfil de la misión queda recogido en el Cuadro I.

De cara al diagnóstico de necesidades, realizamos, en primer lugar, un
análisis del entorno en el que consideramos las características sociales, cul­
turales y económicas de las localidades a través del estudio de elementos
tales como la población, el mundo cultural y educativo, la asistencia social y
sanitaria y las actividades de tiempo libre yacio, estableciendo una compara­
ción de "ambientes conductuales" (LEÓN CARRlÓN, L, 1.986) entre las dos loca­
lidades.

En segundo lugar, analizamos las características familiares a través de
aspectos como el medio físico familiar, el nivel de instrucción de los padresy
madres, la valorización de la tarea escolar por parte de éstos, la categoriza­
ción de las relaciones padres-hijos y las conductas y hábitos familiares en
relación con el consumo de tabaco y de bebidas alcohólicas.
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Cuadro 1. Perfil de la misión

0.0

Programa de prevención de las drogodependencias
(tabaco y alcohol) en el alumnado que finaliza la

enseñanza primaria, perteneciente a tres colegios
públicos de la provincia de Huelva (dos de la

periferia y uno de El Andévalo), mediante
integración curricular, desde enero hasta mayo.

1.0.- Búsqueda de bibliografía.

2.0.- Análisis del entorno.

3.0.- Análisis de los centros.

4.0.- Diagnóstico de necesidades.

5.0.- Diseño del programa.

6.0.- Inserción del programa en los centros.

7.0.- Control de aplicación del programa.

8.0.- Evaluación del programa.

9.0.- Elaboración del irúorme.
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Para llevar a cabo el análisis de los entornos utilizamos los siguientes mé-
todos/medios:

Entrevista con el Director de cada centro.
Consulta y análisis de documentos: Proyectos de Centro, Memorias
del curso 92-93, Proyectos de Innovación Educativa y Registros Acu­
mulativos del alumnado destinatario del programa.
Cuestionario dirigido a los padres y madres del alumnado destinata­
rio del programa.
Observación directa de la zona de influencia de los centros.
Entrevista con los Trabajadores Sociales de los Ayuntamientos.
Entrevista con los Trabajadores Sociales del S.A.S.

A partir de los datos obtenidos en relación con el entorno familiar, podría­
mos considerar que son las conductas de los familiares, especialmente las
de los padres, y la influencia que éstas pueden ejercer sobre sus hijos e hi­
jas, el factor de riesgo más importante a tener en cuenta, siempre unido a los
factores de aceptación social y permisividad hacia el consumo de estas sus­
tancias.
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Del análisis de toda la infonnación obtenida con la finalidad de detenninar la
influencia del entorno en la drogodependencia, mediante la reflexión del grupo
de trabajo, llegamos a las siguientes conclusiones de carácter aproximativo:

Como elementos constitutivos del Ambiente Conductua1 que pueden
favorecer la drogodependencia --en nuestro caso, el tabaquismo y el
alcoholismo-, señalamos los siguientes:

• En ambas localidades, el consumo de drogas en general se percibe
como un problema grave dado el elevado número de drogodepen­
dientes consumidores habituales que existe entre sus poblaciones.

• Ambas localidades son productoras de bebidas alcohólicas: Gibra­
león, de vino; La Puebla de Guzmán, de aguardiente.

• En ambas localidades se celebran fiestas populares que, de fonna
tradicional, favorecen el consumo de alcohol.

• En Gibraleón se celebra, de modo específico, una fiesta dedicada a
exaltar el vino: "la fiesta de la degustación del mosto". El consumo de
esta bebida se convierte durante una buena temporada en motivo de
interés turistico de esta localidad.

• En ambas localidades no existen unas estructuras que, de fonna ge­
neral, ofrezcan un repertorio de actividades voluntarias para organi­
zar el tiempo libre. Discotecas, bares, cafeterías y pubs se convierten
en casi los únicos medios de diversión para jóvenes y adultos. Las
entidades socioculturales, con poco tiempo de funcionamiento, no
han logrado contrarrestar suficientemente la tendencia a este tipo
de ocupación del ocio.

• En general, en opinión de las instituciones consultadas y de lo refle­
jado por los propios padres, la fonnación que éstos tienen con respecto
a la salud es insuficiente como para que ésta pueda traducirse en la
creación de hábitos de vida más sana. En Gibraleón, la creación de
una Escuela de Fbdres es muy reciente y aún no pueden apreciarse
sus resultados; más bien se encuentra en fase de mentalización de
los padres para que éstos participen en ella.

• Los factores generales de aceptación social del tabaco y de las bebi­
das alcohólicas favorecen el consumo de estas sustancias tóxicas.

Sin embargo, aunque todas estas circunstancias que pueden influir en la
drogodependencia se dan en los contextos que nos ocupan, parece eviden­
te que no son exclusivas de estas dos localidades y que, de forma similar, po­
drían encontrarse en cualquier otro contexto.

En cualquier caso, a modo de resumen, podríamos concluir con que un
entorno caracterizado, entre otros aspectos, por las costumbres de beber y
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fumar como medio general de ocupar el tiempo libre y de celebrar cualquier
tipo de acontecimiento, donde el vino en particular forma parte de la propia
cultura, puede predisponer a los niños y niñas que viven en ese contexto al con­
sumo de estas sustancias tóxicas que, según estudios a los que anteriormente
hemos hecho referencia, pueden convertirse en puerta de acceso a otro tipo
de drogas. Pero, en definitiva, el factor general de aceptación social del ta­
baco y de las bebidas alcohólicas, sin ser el único, parece convertirse en uno
de los decisivos para favorecer su consumo.

Del mismo modo, procedimos al análisis de los centros mediante el estu­
dio de sus aspectos generales de organización, el estilo pedagógico, el perfil
del alumnado, la participación de los padres, la implicación de los Planes
Anuales de Centro en la Educación pqra la Salud y otros condicionantes que
pueden influir positiva o negativamente en la intervención, a fin de controlar
todas las posibles variables dentro del diseño de investigación.

Para efectuar este análisis utilizamos los siguientes métodos/medios:

Entrevistas con los Jefes de Estudios.
Entrevistas con los Coordinadores de los ciclos.
Entrevistas con los profesores-tutores del alumnado destinatario.
Consulta y estudio de documentos: Finalidades Educativas, Plan
Anual de Centro y Proyecto Curricular de Etapa.
Consulta de bibliografía especializada sobre la etapa evolutiva del
alumnado destinatario del programa..

De la información obtenida acerca de dichos condicionantes destacamos
las siguientes conclusiones:

LDs tres centros presentan más semejanzas que diferencias en cuanto a
las características propias de los mismos y a los entornos en los que se encuen­
tran integrados, posibilitando, en principio, la aplicación de un programa co­
mún de prevención.

LDs Equipos Directivos se mostraron desde el primer momento favora­
bles a la aplicación del programa, apoyándolo tanto en los Claustros como
en los Consejos Escolares.

El Claustro, en generaL y los tutores del alumnado destinatario en par­
ticular, se prestaron a llevar a cabo la aplicación del programa así como a co­
laborar en el proceso de seguimiento y evaluación.

La "ratio" existente en los niveles no es muy elevada (oscila en todos los
casos entre 24 y 26 alumnos), lo que representa una ventaja para la aplica­
ción del programa.

Las características psicoevolutivas de la etapa en la que se encuentra
el alumnado destinatario del programa 00-12 años), parecen ser especial-
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mente idóneas para la prevención del consumo de tabaco y alcohol. Por otra
parte, salvo los casos de dos alumnos con necesidades educativas especiales,
el alumnado Parece poseer las habilidades y técnicas necesarias para se­
guir el programa sin dificultad.

* Los horarios, dado el carácter de integración curricular del programa,
no presentan ninguna dificultad, ya que su aplicación no se lleva a cabo a
través de sesiones aisladas, sino mediante actividades que se realizan den­
tro de las distintas áreas.

Los padres y madres, debido a la preocupación que manifiestan por el
problema de las drogas, no sólo están a favor de la aplicación, sino que ma­
nifiestan su deseo de que la aplicación de programas de este tipo se amplíe
a otros niveles.

El material de que disponen los centros, especialmente en medios au­
diovisuales y reprografía, es suficiente para llevar a cabo la aplicación del
programa.

Como dificultades más significativas podriamos señalar:

La falta de formación del profesorado en programas de salud en gene­
ral y de prevención de drogodependencias en particular. De todos modos, su
preocupación por estos temas es patente y el programa contempla esta dificul­
tad, pre\iendo un asesoramiento continuado a 10 largo de su aplicación me­
diante reuniones de los orientadores con el profesorado implicado.

La falta de entrenamiento en el tratamiento sistemático de los temas
transversales del currículum. En cualquier caso, los profesores y profesoras que
iban a llevar a cabo la aplicación del programa, una vez conocido éste y la meto­
dología requerida, no pusieron dificultades Para su aplicación, comprometién­
dose a las adaptaciones metodológicas necesarias, siempre que contasen con
el asesoramiento de los orientadores y con los materiales apropiados.

Así pues, en principio, no parecían existir dificultades insalvables que pu­
diesen afectar de forma negativa a la aplicación del programa.

Por otra parte, de acuerdo con las bases teóricas que fundamentan el pro­
grama, para completar el diagnóstico de necesidades, además del análisis del
entorno y de su posible influencia en el consumo de tabaco y alcohol y del aná­
lisis de los centros, estudiamos las actitudes de la población destinataria con
respe9to a dicho consumo. Fara ello, utilizamos como instrumento una escala
de actitudes tipo Lickert con un total de 24 ítems. Las dimensiones que pretende
abarcar dicha escala son las siguientes: uso y abuso de sustancias; efectos del
tabaco y del alcohol en la salud; situaciones y causas que favorecen el con­
sumo de tabaco y alcohol; tabaco, alcohol y actividad físico-deportiva; postu­
ras críticas; libertad o dependencia; hábitos de vida sana; elección personal.
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Los datos obtenidos son analizados e interpretados mediante gráficos, por­
centajes y comentarios, apoyando las conclusiones con datos de otras fuentes
bibliográficas.

A la luz de toda la información y del análisis de los datos más relevantes,
podriamos señalar las siguientes conclusiones:

• Por una parte, si bien de forma general los resultados parecen evidenciar
actitudes mayoritariamente condenatorias hacia el consumo de tabaco y
de bebidas alcohólicas, la tendencia de estas actitudes, segúp. se manifiesta
en el "Estudio sobre el uso de drogas ante la población estudiantil de la pro­
vincia de Huelva: E.G.B. y EE. Mlv1." (ROONEY, J. y VIllAHOZ, J., 1990), es la
de posicionarse en extremos opuestos de alta permisividad a medida que
avanzan la edad y la presión del grupo de iguales. Así, se puede apreciar
un gran descenso de las actitudes condenatorias desde el 90 % a la edad
de 10 años hasta e15 % a la de 14 años (op. cit., pp. 30-31).

En este sentido, podemos considerar que el hecho de tener una actitud
condenatoria a las edades de 10-12 años, no exime de que la población de
esas edades pueda ser considerada población de riesgo.

• Por otra parte, los porcentajes de resultados negativos, desde el punto
de vista de la salud, pueden resultar por sí mismos altamente signifi­
cativos a efectos de determinar la población real de riesgo.

Así, en consecuencia con el análisis de los datos, como necesidades a las
que debe dar respuesta el programa, podríamos indicar las siguientes:

Necesidad de información y formación con respecto a poder diferenciar
entre situaciones de uso y de abuso, así como para tomar conciencia de
los efectos perjudiciales que éstas últimas puedan tener en el organismo.
Necesidad de tomar conciencia de que los efectos del alcohol repercuten
no sólo en la salud personal, sino también en las relaciones sociales, la­
borales y familiares.
Necesidad de comprender que el uso del tabaco no sólo afecta a los
fumadores, sino también a quienes respiran el humo en ambientes
de fumadores.
Necesidad de conocer y analizar cuáles son los principales factores
de riesgo que pueden llevarles al consumo de tabaco y de bebidas al­
cohólicas.
Necesidad de desarrollar una actitud crítica con respecto a los men­
sajes publicitarios.
Necesidad de tomar conciencia de la generación de dependencia pro­
ducida por el tabaco y el alcohol y de las dificultades que tienen para
abandonar estos hábitos quienes ya los han adquirido.
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Necesidad de fortalecer la voluntad para aprender a decir NO ant~ la pre­
sión de los factores desencadenantes del consumo de tabaco y alcohol
que con toda seguridad van a aparecer en la vida de estos alumnos y
alumnas.
Necesidad de poder tomar decisiones de forma autónoma en función
de criterios razonables, acordes con los principios que favorecen una
vida saludable.

Diagnosticadas las necesidades, determinamos los objetivos concretos del
programa y sus núdeos temáticos, así como el diseño general del mismo: acti­
vidades, tipo de agrupamiento, tiempo previsto y áreas de integración curricu­
lar. Del mismo modo, planteamos la metodología y la organización didáctica.

Es importante destacar que el programa no constituye una colección de fichas
o de actividades inconexas basadas en una mera transmisión de información, sino
que todo él responde a una secuencia lógica que lleva al alumnado a generar infor­
mación nueva (pensamiento creativo), a manejar y estructurar dicha información
(pensamiento conceptual), a comparar y seleccionar (pensamiento evaluativo) y a
planificar y decidir (pensamiento implicativo) de acuerdo con las habilidades, destre­
zas y actitudes que pretende desarrollar dicho programa. De este modo, pretende­
mos establecer un proceso educativo que, partiendo de experiencias y vivencias
próximas al alumnado, logre llegar a un aprendizaje significativo.

El diseño del programa aparece recogido en el Cuadro II.
Para desarrollar este Programa de Prevención de Drogodependencias

(tabaco y alcohol), cuya aplicación se lleva a cabo mediante la integración
curricular del mismo atendiendo a la transversalidad de la Educación para
la Salud, conviene tener en cuenta las siguientes consideraciones metodoló­
gicas de carácter general:

Disponer y presentar los contenidos de aprendizaje a partir de la mo­
tivación del alumnado. En este sentido, partir de los conocimientos,
hábitos y actitudes que los alumnos y alumnas tengan acerca del con­
tenido que se quiera abordar, puede facilitar la motivación.
Promover la participación de todo el alumnado en la puesta en prác­
tica de las actividades del programa.
Tener en cuenta las iniciativas, opiniones y aportaciones individuales y de
los distintos grupos para la solución de problemas o dificultades que pue­
dan surgir en el desarrollo de las actividades, incorporándolas a la diná­
mica de la clase.
No descalificar los trabajos, respuestas o aportaciones de los alumnos y
alumnas, sino sugerir posibilidades de superación, indicando los fallos o
deficiencias concretas y valorando los logros por pequeños que éstos
sean.



Cuadro 2. Programa de prevención del consumo de tabaco y alcohol

NÚCLEO TEMÁTICO OBJEI1VOS CONTENIDOS UNIDADES DIDÁCTICAS
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- Si uno abusa, el cuerpo lo
acusa.

- Alcohol y tabaco, ¡qué mal
rato!

- Causas por las que se inicia\- Beber y fumar: fácil de
el consumo del tabaco. empezar, dificil de dejar.

- Efectos del tabaco y dell- Alcohol y tabaco, ¡qué mal
alcohol en la salud y en la ratoI
vida familiar y social.

- Describir algunas causas
concretas por las que
fumadores y ex-fumadores
se iniciaron en el uso/abuso
del tabaco.

- Asociar los efectos del
tabaco y del alcohol con
problemas personales,
familiares y sociales.

- Descubrir la falsedad del- Algunos mitos sobre ell- Sobre el vino, ¿el refranero
algunos mitos sobre el alcohol. alcohol. dice algo verdadero?

- Diferenciar situaciones de1- Uso y abuso de sustancias.
uso y abuso de sustancias,
reconociendo los efectos
perjudiciales del abuso.

- Obtener información sobre1- Tabaco y alcohol.
tabaco, alcohol y sus efectos.

l.-Tabaco, alcohol y salud.

2.-Causas y situaciones que
favorecen el consumo de
tabaco y alcohol.

- Clasificar anuncios según
las necesidades que dicen
cubrir y analizar con actitud
crítica los significados de los
mensajes publicitarios.

- La publicidad sobre el tabacol- ¿Es verdadera la felicidad
y las bebidas alcohólicas. que anuncia la publicidad?
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Cuadro 2. Programa de prevención del consumo de tabaco y alcohol

NÚCLEO TEMÁTICO OBJETWOS CONTENlDOS UNlDADES DIDÁCTICAS
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- Doña Salud también se
entrena.

- Hábitos de orden comol- ¿Aburrido, yo? No, gracias.
técnicas de formación de la
voluntad: la planificación del
tiempo; hobbies y aficiones
para el tiempo libre.

- Bebidas alternativas frente 01- IA tu salud!
las bebidas alcohólicas.

- Adoptar posturas criticas1- Vivir sin tabaco ni alcohol.' 1- ¿"Con" o "sin"?
frente al consumo de tabaco
y alcohol como productos
que pueden causar efectos
negativos en la salud y crear
dependencia.

- Planificar el tiempo previendo
actividades para evitar el
aburrimiento y podm
entretenerse de forma sana
aun estando solos.

- Comparar la incidencia que
tienen en la salud las bebidas
a base de leche y los zumos
frente a las bebidas de
contenido alcohólico.

- Valorar los efectos del tabaco1- Actividad física y salud.
sobre la actividad física y la
de ésta sobre la salud.

4.-La elección personal: liber­
tad o dependencia.

3.-Hábitos que contribuyen a
una vida sana.

- Tomar decisiones de modol- La toma de decisiones.
autónomo en función de
criterios razonables.

- La decisión es tuya.



Cuadro 2. Programa de prevención del consumo de tabaco y alcohol (Continuación)

NÚCLEO TEMÁTICO: N.o 1 TABACO, ALCOHOL YSALUD.

CONTENiDO: Uso y abuso de sustancias.

OB]ETNO: Diferenciar situaciones de uso y abuso de sustancias, reconociendo los efectos perjudiciales
del abuso.

TÍTULO DE LA UNiDAD DiDÁCTICA: "SI UNO ABUSA, EL CUERPO LO ACUSA"

ACTNiDADES AGRUPAMIENTO TIEMPO ÁREA

o Ordenar y explicar una historieta muda que refleja una situación Individual 10 minutos Lengua
de abuso de un alimento.

o Debate colectivo sobre situaciones de abuso de alguna comida, Gran grupo 20 minutos Leng./C. Medio
bebida o golosina, resaltando las molestias que sufre quien ha co-
mido o bebido en exceso.

o Dramatizar, por grupos, situaciones de abuso de alguna comida, Pequeño grupo 30 minutos Leng./Exp. Ar!.
bebida o golosina.

o Elaboración de un cómic, por parejas, en el que se refleje una si- Pequeño grupo 60 minutos Ex. Artistic
tuación de abuso en alimentación y/o en las bebidas y las posibles
consecuencias.

o Lectura y comentario del cuento "El rey de la nariz colorada". Indiv/gran grupo 20 minutos Lengua

I:
Escenificación del cuento. Pequeño grupo 15 minutos Lengua

Dada una serie de situaciones de uso y abuso, reconocerlas y ex- Individual 15 minutos Leng./C. Medio
plicar los conceptos de uso y abuso.
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Cuadro 2. Programa de prevención del consumo de tabaco y alcohol (Continuación)

NÚCLEO TEMÁTICO: N° 1 TABACO, ALCOHOL Y SALUD.

CONTENIDO: Tabaco y Alcohol.

OBJETNO: Obtener información sobre tabaco, alcohol y sus efectos.

TÍTULO DE LA UNIDAD DIDÁCTICA: "ALCOHOL Y TABACO, ¡QUÉ MAL RATO!

ACTNIDADES AGRUPAMIENTO TIEMPO ÁREA

o Buscar información sobre el tabaco y el alcohol en material suministra- Individual 40 minutos Con. del Medio
do.

o Puesta en común de la información con ayuda de un guión. Gran grupo ZOminutos Con. del Medio
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Cuadro 2. Programa de prevención del consumo de tabaco y alcohol (Continuación)

NÚCLEO TEMÁTICO: N.o 1 TABACO, ALCOHOL YSALUD. 11

CONTENIDO: Efectos del tabaco y del alcohol en la salud y en la vida familiar y social.

OBJETIVO: Asociar los efectos del tabaco y del alcohol con problemas personales. familiares y sociales. I

TfrULO DE LA UNIDAD DIDÁCTICA: ''ALCOHOL YTABACO. ¡QUÉ MAL RATO!"

ACTIVIDADES AGRUPAMIENTO TIEMPO ÁREA

o Audición y comentario de la canción "Hoy no me puedo levantar" del Gran grupo 15 minutos Leng./Exp.Art.
grupo musical MECANO.

o Realizar actividades cotidianas simulando disminución en la capaci- Individual 10 minutos Con. del Medio
I dad de reflejos y en la capacidad visual.

o Dada una serie de imágenes. asociar los efectos del alcohol con la si- Individual 20 minutos Lengua
tuación representada.

o Puesta en común de conclusiones sobre los efectos del alcohol. Gran grupo 20 minutos Lengua

1

o Experimento: "La máquina de fumar" o "Un fumador artificial". Pequeño grupo 30 minutos Con. del Medio
o Puesta en común de conclusiones sobre el experimento con ayuda de Gran grupo 10 minutos Con. del Medio

un guión.
o Escribir una carta a un fumador imaginario aconsejándole que deje de Individual 20 minutos Lengua

fumar y explicándole los efectos dañinos del tabaco.
o Resolver problemas en los que haya que calcular los gastos que supo- Individual 20 minutos Matemát.

ne el tabaco y sus repercusiones negativas sobre la economía personal
y familiar.

o Sobre láminas del cuerpo humano. colocar pegatinas significativas en Individual 30 minutos Con. del Medio
los órganos que son dañados por el uso excesivo y continuado del taba-

1Ica. v del alcohol.
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Cuadro 2. Programa de prevención del consumo de tabaco y alcohol (Continuación)

NÚCLEO TEMÁTICO: N.o 2 CAUSAS YSITUACIONES QUE FAVORECEN EL CONSUMO DE TABACO YALCOHOL.

CONTENIDO: Algunos milos sobre el alcohol. I

OBJETWO: Descubrir la falsedad de algunos milos sobre el alcohol.

TÍTULO DE LA UNIDAD DIDÁCTICA: "SOBRE EL VINO, ¿EL REFRANERO DICE ALGO VERDADERO?'

ACTIVIDADES AGRUPAMIENTO TIEMPO ÁREA

o Dada informaci6n sobre milos y tópicos en relaci6n con las bebidas al- Pequeño grupo 30 minutos Lengua
coh6licas, comparar, con ayuda de una ficha, las cualidades falsamen-
te atribuidas a aquellas con sus efectos verdaderos.

e Creaci6n, por grupos, de contrarrefranes. Pequeño grupo 30 minutos Lengua

o Elaborar, por grupos, una relaci6n de actividades saludables que sí Pequeño grupo ZOminutos Lengua
provoquen realmente los efectos que el refranero atribuye falsamente
al alcohol.

o Puesta en común y conclusiones. Gran grupo ZOminutos Lengua

o Dada una serie de viñetas relacionadas con los mitos sobre <llcohoL in- Individual 15 minutos Lengua
dicar si es verdadero o falso lo que se dice en ellas.
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Cuadro 2. Programa de prevención del consumo de tabaco y alcohol (Continuación)

NÚCLEO TEMÁTICO: N.o 2 CAUSAS YSITUACIONES QUE FAVORECEN EL CONSUMO DE TABACO YALCOHOL.

CONTENIDO: Causas por las que se inicia el consumo de tabaco.

OBJETNO: Describir algunas causas concretas por las que fumadores y ex-fumadores se iniciaron
en el uso/abuso del tabaco.

TÍTULO DE LA UNIDAD DIDÁCTICA: "BEBER YFUMAR: FÁCIL DE EMPEZAR, DIFÍCIL DE DEJAR"

ACTNIDADES AGRUPAMIENTO TIEMPO ÁREA

o Redactar, por grupos, posibles preguntas para elaborar un cuestionario Pequeño grupo 30 minutos Social
para fumadores y ex-fumadores.

o Puesta en común y elaboración del cuestionario. Gran grupo 30 minutos Social

o Aplicación del cuestionario por cada alumno a cuatro fumadores o ex- Individual
fumadores.

o Contabilizar y comentar los resultados del cuestionario, primero por P. grupo/G. grupo 60 minutos Mat./C. Medio
grupos y después colectivamente, describiendo las causas por las que
se empieza a fumar y las dificultades para dejar este hábito.

o Representación, por grupos, de los resultados del cuestionario en dia- Pequeño grupo 60 minutos Matemát. I
gramas de barras.

o Puesta en común para obtener conclusiones sobre los gráficos realizados. Gran grupo 20 minutos Matemát.
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Cuadro 2. Programa de prevención del consumo de tabaco y alcohol (Continuación)

NÚCLEO TEMÁTICO: N.o 2 CAUSAS Y SITUACIONES QUE FAVORECEN EL CONSUMO DE TABACO Y ALCOHOL.

CONTENIDO: La publicidad sobre el tabaco y las bebidas alcohólicas.

OBJETIVO: Clasificar anuncios según las necesidades que "dicen" cubrir y analizar con actitud crítica
los significados de los mensajes publicitarios.

TITULO DE LA UNIDAD DIDÁCTICA: "¿ES VERDADERA LA FEUCIDAD QUE ANUNCIA LA PUBUCIDAD?,'

ACTIVIDADES AGRUPAMIENTO TIEMPO ÁREA

Io Buscar y recortar anuncios sobre tabaco y alcohol que aparecen en Individual 15 minutos (*) Lengua
revistas y periódicos.

e Realización de un mural colectivo clasificando los anuncios recorta- Gran grupo 60 minutos Exp.Artística
dos según relacionen el tabaco/alcohol con: a) la práctica de algún
deporte; b) las relaciones sociales -amistad, compañía, diversión-o

e Con la ayuda de un cuestionario, realizar, por grupos, el análisis de Pequeño grupo 60 minutos Lengua
distintos mensajes publicitarios sobre tabaco y bebidas alcohólicas.

o Puesta en común y conclusiones. Gran grupo 30 minutos Lengua
o Cumplimentar individualmente el cuestionario "¿Quién decide, la publíd- Individual 15 minutos Con. del Medio

dad o tú?" sobre preferencias a la hora de comprar.
e Comentar colectivamente las respuestas dadas al cuestionario. Gran grupo 60 minutos Con. del Medio
e Elegir, por grupos, el anuncio que más haya llamado la atención de Pequeño grupo 60 minutos Exp.Arlística

entre los analizados y realizar un "contraanuncio" aplicando la técnica
de contrapublicidad conocida como "alteración de elementos".

e Sacar conclusiones sobre la finalidad de la publicidad con ayuda de Individual 20 minutos Con. del Medio
un cuestionario.

(*) Explicación.
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Cuadro 2. Programa de prevención del consumo de tabaco y alcohol (Continuación)

NÚCLEO TEMÁTICO: N.o 3 HÁBITOS QUE CONTRIBUYEN A UNA VIDA SANA.

CONTENIDO: Bebidas alternativas frente a las bebidas alcohólicas.

OBlETNO: Comparar la incidencia que tienen en la salud las bebidas a base de leche y los zumos frente
a las bebidas de contenido alcohólico.

TÍTULO DE LA UNIDAD DIDÁCTICA: "A TU SALUD".

ACTNIDADES AGRUPAMIENTO TIEMPO ÁREA

o Buscar información sobre bebidas no alcohólicas en material suminis- Individual 15 minutos Con. del Medio
trado.

o Experimento: colocar en dos recipientes una alubia envuelta en algo- Gran grupo 15 minutos (*) Con. del Medio
dón, reg6ndolas regularmente una de ellas con agua y la otra con alco-
hol. Esperar y comentar los resultados de la germinación.

o Búsqueda de recetas sobre bebidas saludables: combinados con le- Individual Con. del Medio
che, zumos, etc.

o Puesta en común de las recetas llevadas a clase. Gran grupo 45 minutos Con. del Medio

o Elaboración de un recetario de bebidas sanas: combinados con leche, Pequeño grupo 60 minutos Con. del Medio
combinados de zumos de frutas, infusiones, etc.

o Realización de murales, por grupos, en los que se destaque el origen Pequeño grupo 60 minutos E.Art/GMedio
natural de las bebidas no alcohólicas y sus propiedades nutritivas o di-
gestivas. I

(*) Explicación previa y montaje. Observación diaria del proceso.
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Cuadro 2. Programa de prevención del consumo de tabaco y alcohol (Continuación)

NÚCLEO TEMÁTICO: N° 3 HÁBITOS QUE CONTRIBUYEN A UNA VIDA SANA.

CONTENIDO: Bebidas alternativas frente a las bebidas alcohólicas.

OBJETIVO: Valorar los efectos del tabaco sobre la actividad ffsica y los de ésta sobre la salud.

TÍTULO DE LA UNIDAD DIDÁCTICA: "DOÑA SALUD TAMBIÉN SE ENTRENA"

ACTIVIDADES AGRUPAMIENTO TIEMPO ÁREA

o Dada una serie de imágenes, asociar, por grupos, los efectos del tabaco Pequeño grupo 15 minutos Lengua
sobre la actividad física.

o Puesta en común valorando las ventajas de los no fumadores sobre los Gran grupo 30 minutos Lengua
fumadores.

o Buscar información sobre los beneficios de la actividad física y deportiva 15 minutos Lengua
en la salud.

o Elaboración de un cómic, por parejas, sobre las ventajas de ser deportis- Pequeño grupo 60 minutos Exp.Artistica
ta y no fumador.

o Escribir una carta a una persona imaginaria intentando convencerla de Individual 20 minutos Lengua
las ventajas de los no fumadores y de los beneficios de la actividad física
para la salud.
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Cuadro 2. Programa,de prevención del consumo de tabaco y alcohol (Continuación)

NÚCLEO TEMÁTICO: N.o 4 LA ELECCIÓN PERSONAL: UBERTAD O DEPENDENCIA. ~
I

CONTENIDO: Vivir sin tabaco ni alcohol.

OBJETIVO: Adoptar posturas críticas respecto al consumo de tabaco y alcohol como productos que
pueden causar efectos negativos en la salud y crear dependencia.

TÍTULO DE LA UNIDAD DIDÁCTICA: "¿«CON" O «SIN»?'

ACTIVIDADES AGRUPAMIENTO TIEMPO ÁREA

o Dada una serie de viñetas representando situaciones de convivencia de Individual 20 minutos Leng./G Medio
I fumadores y no fumadores, con los "bocadillos" en blanco, cumplimentar-

los expresando la postura personal ante la situación reflejada.

o Comentario personal de lo que sugieren las imágenes de una mujer en- Individual 15 minutos Lengua I

cadenada a un paquete de cigarrillos y un hombre encerrado en una bo-
tella de vino.

I o
Puesta en común y conclusiones. Gran grupo 20 minutos Lengua

,

o Realizar, por grupos, carteles y pegatinas para llevar a cabo una campa- Pequeño grupo 60 + 60 minutos Exp.Arlística
ña publicitaria sobre las ventajas de no fumar y no tomar bebidas alcohó-
licas.

o Imaginando una encuesta, responder a la pregunta "¿Se puede vivir sin Individual 15 minutos Lengua
tabaco y sin bebidas alcohólicas?"
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Cuadro 2. Programa de prevención del consumo de tabaco y alcohol (Continuación)

NÚCLEO TEMÁTICO: N.o 4 LA ELECCIÓN PERSONAL: UBERTAD O DEPENDENCIA.

CONTENIDO: Hábitos de orden como técnicas de formación de la voluntad: la planificación del tiempo;
: hobbies y aficiones para el tiempo libre.

OBJETNO: Planificar el tiempo previendo actividades para evitar el aburrimiento y poder entretenerse
de forma sana aun estondo solos.

TITULO DE LA UNIDAD DIDÁCTICA: "¿ABURRIDO YO? NO, GRACIAS."

ACTNIDADES AGRUPAMIENTO TIEMPO ÁREA
I

I
o Audición y comentario de la canción "Perdido en mi habitación" de ME- Gran grupo 20 minutos Lengua

CANO.

o Representar, mediante dibujos, actividades saludables de tiempo libre Individual 30 minutos Exp.Artística
como opciones frente al aburrimiento.

o Elaborar, por grupos, una relación de actividades que pueden entrete- Pequeño grupo 20 minutos Con. del Medio
nernos aunque estemos solos.

o Puesta en común y conclusiones. Gran grupo 20 minutos Con. del Medio

o Planificar el tiempo, con ayuda de una plantilla, de forma que puedan Individual 30 minutos Lengua
ser atendidas las necesidades de trabajo, ocio y descanso.

o Comentario en grupo-clase sobre el cumplimiento o no de la planifica- Gran grupo 45 minutos Lengua
ción y posibles justificaciones.
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Cuadro 2. Programa de prevención del consumo de tabaco y alcohol (Continuación)

ii NÚCLEO TEMÁTICO: N.o 4 LA ELECCIÓN PERSONAL: UBERTAD O DEPENDENCIA. I

1
1

CONTENIDO: Toma de decisiones. I
1I OBJETIVO: Tomar decisiones de modo autónomo en función de criterios razonables.

~ TÍTULO DE LA UNIDAD DIDÁCTICA: "LA DECISIÓN ES TUYA"

ACTIVIDADES AGRUPAMIENTO TIEMPO ÁREA

~ e Dada una serie situaciones que entrañan riesgos, analizar los aspectos Individual 20 minutos Leng./e. Medio
positivos y negativos de cada acción valorando unos y otros para tomar

I
la decisión más adecuada.

e Puesta en común y conclusiones. Gran grupo 20 minutos Leng./e. Medio

I o Lectura y comentario de un spot publicitario de prensa en el que un chi- Gran grupo 20 minutos Lengua

1
I

co dice NO a un ofrecimiento de drogas.

¡"
Dada una serie de situaciones relacionadas con el consumo de alcohol Individual 30 minutos Con. del Medio
y tabaco, en las que el alumno o la alumna se vea obligado a tomar una
decisión, responder individualmente cuál seria ésta y por qué.

I o Puesta en común y conclusiones. Gran grupo 20 minutos Con. del Medio

IIo
Responder a un cuestionario manifestando criterios seguidos en la toma Individual 30 minutos Lengua
de decisiones. I
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Evitar todo tipo de moralismos y prejuicios, así como el uso indiscrimina­
do de prohibiciones, favoreciendo el razonamiento y el convencimiento
para la promoción de hábitos de vida sana.
Considerar que no es preciso hablar directamente de drogas para
prevenir su consumo.
Resaltar comportamientos saludables antes qúe mostrar los inconve­
nientes de las conductas negativas.
Consideración de los conocimientos previos que el alumnado pueda 'te­
ner acerca de los distintos contenidos del programa como fruto de sus vi­
vencias.
Carácter activo del aprendizaje, que debe llevar al alumnado a la
construcción de sus propios conocimientos, valores y actitudes, asimilando
e incorporando los nuevos aprendizajes a su estructura cognitiva previa.
hnportancia de la significatividad de los aprendizajes como vía que ga­
rantice su funcionalidad y permita al alumnado utilizarlos en situaciones
nuevas, dando respuesta autónoma a los problemas que le vayan sur­
giendo.

Así pues, es de gran importancia que el profesorado encargado de la aplica­
ción del programa intervenga activando el trabajo, dando pautas y sugeren­
cias, dinarnizando el proceso individual y grupal del aprendizaje de cada uno
de los alulnnos yalu..'TInas.

Por otra parte, de cara a favorecer la significatividad de los aprendizajes,
es igualmente importante que el profesorado facilite al alumnado informa­
ción suficiente y clara que le permita conocer en cada momento qué es lo
que se va a hacer, por qué, para qué, cómo se va a trabajar, en cuánto tiem­
po y con qué medios y recursos.

Por lo que se refiere al control de aplicación del programa, éste se efectúa
mediante dos tipos de reuniones:

Reuniones de asesoramiento y seguimiento (orientadores y profeso­
rado implicado), mantenidas quincenalmente.
Reuniones de coordinación del equipo orientador, mantenidas sema­
nalmente a lo largo de todo el proceso de aplicación del programa.

En cuanto a la evaluación, aspecto en el que muchos programas de preven­
ción de drogodependencias son deficitarios, cabe resaltar que ésta se convierte
en una de las fases fundamentales de la investigación. Su diseño (Cuadro lID re­
coge tanto la evaluación del proceso de aplicación, que permite obtener infor­
mación para poder solucionar los problemas y dificultades que se plantean a lo
largo de dicha aplicación, como la evaluación del producto o logros, que permi­
te comprobar si realmente el programa da respuesta a la creación y poten-



Cuadro 3. Metodologia de la evaluación

EVALUACIÓN DEL PROCESO

OBJETIVO POBLACIÓN/MUESTRA
DISEÑO DE TÉCNICAS DE TÉCNICAS DE

INVESTIGACIÓN RECOGIDA DE DATOS ANÁLISIS DE DATOS

Conocer el desarrollo real Seis profesores tutores - Etnogrófico (cualitativo). - Escalas de estimación. - Valoración.
del progrcnna (dificultades en- implicados en la aplicación

- Entrevista - Anólisis de contenido.contradas, nivel de utilidad del progrcnna.
concedido a los materiales semiestructurada.

elaborados).

EVALUACIÓN DEL PRODUCTO

OBJETNO POBLACIÓN/MUESTRA
DISEÑO DE TÉCNICAS DE TÉCNICAS DE

INVESTIGACIÓN RECOGIDA DE DATOS ANÁLISIS DE DATOS

I Conocer los cambios en ac- Alumnos de los niveles 5.0 Diseño cuasi-experimental Escala de actitudes Prueba de contraste.
tiludes detectados en el de EGB de tres colegios de muestras separadas (pretest/postest). (U de Mann-Whitney).
alumnado tras la aplicación públicos. pretest/postest.
del programa.
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ciación de hábitos y actitudes positivas en relación con la prevención de dro­
godependencias (tabaco y alcohol).

Para llevar a cabo la evaluación hemos conjuntado metodologías cualita­
tivas y cuantitativas, permitiendo las primeras contar con las valoraciones y
percepciones que los implicados en la aplicación del programa tienen acerca
del mismo, y, las segundas, disponer de datos que, tratados estadísticamente,
ofrecen información más objetiva acerca de los logros del programa.

Evaluado el programa, presentamos las conclusiones que, salvando las
posibles limitaciones propias de este tipo de investigaciones, recogen, en pri­
mer lugar, los logros obtenidos y, en segundo lugar, las propuestas que podrian
plantearse tras la investigación, de cara a la aplicación de programas de pre­
vención.

En cuanto a los logros, hacemos referencia fundamentalmente a:

La validez del programa que nos ocupa, por cuanto que los datos ob­
tenidos parecen revelar que en el alumnado destinatario del mismo
se han creado y consolidado actitudes que le van a permitir, frente a
la oferta de tabaco y alcohoL optar por la opción más saludable.

En este sentido, podríamos decir que el alumnado, con la aplicación del
programa, ha desarrollado capacidades que le han permitido:

Tener información más completa y veraz sobre el tabaco y las bebidas
alcohólicas, así como sus efectos perjudiciales para la salud.

.Ser más críticos frente a los mensajes publicitarios, a las influencias del
entorno y al consumo de tabaco y de bebidas alcohólicas.
Valorar los efectos beneficiosos de los hábitos de vida sana.
Desarrollar hábitos de orden que van a fortalecer su voluntad.
Tomar decisiones en función de criterios razonables.

La utilidad de los materiales curriculares diseñados para la aplica­
ción del programa, valorados muy positivamente por el profesorado im­
plicado en cuanto a su capacidad motivadora, la relevancia y
significatividad de sus contenidos, la facilitación de procesos de aprendi­
zaje, su estructuración metodológica y sus aspectos formales.
El asesoramiento a través del trabajo colaborativo entre orientadores
y profesores como medio de formación basado en la propia práctica.
Las posibilidades de la integración curricular, que permite interven­
ciones más "naturales" y próximas al alumnado.

Por lo que respecta a las propuestas, planteamos las siguientes:

La aplicación exitosa de un programa debería conducir a unos com­
promisos con actuaciones de prevención para el futuro, tanto como
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complemento de lo ya realizado, como para subsanar cualquier posible
deficiencia en el programa aplicado.
La prevención de drogodependencias no es un tema a tratar de cual­
quier modo, sino que requiere la necesidad de asesoramiento y de
formación.
La conveniencia de efectuar un seguimiento al alumnado destinatario
de un programa de prevención, de cara a comprobar si los efectos
del mismo perduran o han vuelto a ser modilicados por otro tipo de in­
fluencias.
La prevención no es una tarea específica de una etapa o edad en la
que aumenta el riesgo de consumo de drogas, sino que a lo largo de
toda la etapa educativa puede llevarse a cabo una prevención "ines­
pecífica" que lleve a la creación de actitudes saludables que, en su
momento, harán más fácil las actitudes de rechazo hacia la droga.
La necesidad de contar con la colaboración de los padres y madres,
al actuar la familia como modelo y grupo de referencia para el apren­
dizaje de conductas, influyendo en los valores y en las actitudes.
Fundamentalmente, consideramos que cualquier actuación preventi­
va en drogodependencias, para producir un cambio efectivo de acti­
tudes, ha de proponerse, como hemos intentado en nuestro
programa, atender a dos elementos fundamentales: el desarrollo del
espíritu crítico de los alumnos y alumnas y su capacitación para una
toma de decisiones razonada.

Finalmente, no quisiéramos dejar de plantear la necesidad de aunar los es­
fuerzos de todos para poner en marcha mecanismos apropiados que aseguren
la formación y desarrollo de los individuos dentro de una óptica de salud colec­
tiva.En este sentido, consideramos que la escuela, como preconizadora de la
educación integral, es un lugar privilegiado para la prevención del uso indebido
de las drogas (VEGA, A., 1.993) por cuanto que el fenómeno de las drogodepen­
dencias es una cuestión relacionada directamente con la situación educativa
del sujeto.
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COMPRENSIÓN YRAZONAMIENTO
MATEMÁTICO:
UNA PROPUESTA PARA INTERVENIR EN LAS
DIFlCULTADES EN EL APRENDIZAJE DE LAS MATEMÁTICAS
A TRAVÉS DE LA RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS
(Mención Honorífica)

José Orrantía Rodríguez

1. Introducción

El trabajo que presentamos aquí es un reswnen de la investigación realiza­
da durante tres años en el campo de las dificultades en el aprendizaje escolar,
y más concretamente en una de las áreas instrumentales más importantes del
curriculwn: las matemáticas. Nuestro objetivo, como reza en el titulo del trabajo,
es abordar las dificultades en el aprendizaje de las matemáticas a través de
uno de los objetivos fundamentales de este área, como es la resolución de pro­
blemas. Rrra ello hemos integrado las aportaciones derivadas de dos marcos
distintos. Por un lado, el nuevo planteamiento curricular, donde la resolución de
problemas no es solamente uno de los objetivos generales del área de matemá­
ticas, sino también un instrumento metodológico importante y, por tanto, consi­
derado uno de los ejes vertebradores del área a lo largo de la escolaridad. Por
otro lado, el amplio cuerpo de investigación realizado desde la Psicología Cog­
nitiva de la Instrucción, centrado en el estudio de los procesos y estrategias im­
plicados en la resolución de tareas que tienen un interés educativo inmediato,
como son las disciplinas académicas básicas y entre ellas las matemáticas.

El desarrollo de este objetivo viene motivado por varias cuestiones. En prin­
cipio, debemos considerar el amplio porcentaje de alumnos que acaban la esco­
laridad obligatoria sin haber adquirido las habilidades matemáticas minirnas
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para desenvolverse en la sociedad. No dejan de ser escalofriantes los resultados
de una reciente investigación llevada a cabo por Lapointe, Mead y Philips (1989)
con alumnos de diferentes países. Según sus datos, en tomo al cincuenta por
ciento de los alumnos españoles de 13 años no han alcanzado el nivel de "alfa­
betización funcional" en matemáticas requerido para una sociedad moderna.
Este fracaso se traduce en una preocupación manifiesta de los profesionales de
la educación, que cada vez demandan más ayudas que se puedan convertir en
prácticas educativas. Y uno de los contenidos de las matemáticas hacia el que
más demandan ayudas los profesores es la resolución de problemas de mate­
máticas. Unido a esto, hay que tener presente que la resolución de problemas
es un contenido prioritario del curriculo de las matemáticas, siendo el método
más conveniente de aprendizaje, puesto que da sentido de aplicación al
área.

A lo anterior hay que añadir que, paradójicamente, existen pocas investiga­
ciones, especialmente en nuestro país, que se hayan centrado en dar solución
a las dificultades en el aprendizaje de las matemáticas, sobre todo desde los
presupuestos más actuales de la Psicología Cognitiva de la Instrucción y de la
visión constructivista del aprendizaje. Esta afirmación es aún más evidente si la
comparamos con los numerosos trabajos desarrollados en el campo de las di­
ficultades en el aprendizaje de la lectoescritura, otra de las grandes preocu­
paciones de los profesionales de la educación.

Desde estos planteamientos, el foco de nuestra investigación se centra en
la evaluación e intervención en resolución de problemas. Por ello, antes de
pasar a describir los objetivos específicos del trabajo, desarrollaremos bre­
vemente el marco teórico del que partimos.

LA. RESOillCIÓN DE PROBLEMAS DESDE LA PSICOLOGÍA COGNITNA DE LA INSTRUCCIÓN

Existe un amplio cuerpo de investigación realizado desde la Psicología Cog­
nitiva de la Instrucción, centrado en el estudio de los procesos y estrategias im­
plicados en la resolución de tareas que tiene un interés educativo inmediato,
como son las disciplinas académicas básicas y entre ellas las matemáticas. De
esta manera, en los últimos años se están desarrollando numerosos trabajos
orientados al estudio de los distintos contenidos de las matemáticas. En concreto,
yen la resolución de problemas, muchas de las investigaciones se han dirigido al
estudio de los distintos procesos que se ponen en juego para resolver proble­
mas verbales matemáticos.

La mayona de los autores que han estudiado este tema coinciden en afirmar
que en la solución de problemas verbales se pueden diferenciar dos grandes pro­
cesos: la representación del problema y la resolución del problema (Mayer, 1985,
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1989; Mayer, Larkin y Kadave, 1984; Schoenfeld, 1985; Kintsch y Greeno,
1985; Greeno, 1980; Riley~y Greeno, 1988; Carpenter y Moser, 1982; de Corte y
Verschpffel, 1987). Estos dos procesos se pueden dividir a su vez en otros dos
subprocesos.

Así, Mayer (1985) plantea que la representación del problema implica, por
un lado, un subproceso de traslación, donde cada frase del problema se tras­
lada a una representación interna; y un subproceso de integración, donde la in­
formación del problema se integra dentro de una representación coherente. Y
por lo que se refiere al proceso de resolución, también se puede diviclir, de forma
similar al anterior, en otros·subprocesos. De esta manera, la resolución implicaria,
por un lado, procesos heuristicos de planificación y supervisión, lo que conllevaria
una serie de conocimientos estratégicos, tal como dividir el problema en diferen­
tes pasos y aplicar las operaciones apropiadas y en el orden apropiado, estrate­
gias de resolución hacia atrás, etc. Lógicamente este tipo de planificación tan
elaborada no seria necesaria aquí, puesto que los problemas que estamos con­
siderando son muy simples, en los que se requiere una única operación; en este
sentido, la planificación solamente implicaria decidir que operación hay que
realizar. Por último, existiria un proceso de ejecución, en el que se aplicarían
las estrategias y algoritmos de solución de las operaciones inluídas en el
problema.

Para llevar a cabo el proceso de representación, el alumno requiere cierto
tipo de conocimiento esquemático, entendiendo el término esquema de la mis­
ma manera que se considera en la comprensión lectora la superestructura del
texto (van Dijk, 1980). Esto es lógico a todas luces, puesto que los enunciados de
los problemas aditivos se pueden considerar un tipo característico de texto. De
esta manera, el proceso de representación implica un conocimiento de los dis­
tintos tipos de problemas aditivos.

Este aspecto ha sido ampliamente estudiado. Así, autores como Greeno y sus
colaboradores (Greeno, 1980; Greeno y Johnson, 1984; Riley; Greeno y Heller,
1982), Vergnaud (1983), Carpenter y Moser (1982) o Nesher (1982) han desarro­
llado la idea de que existen ciertas formas básicas que vertebran los enuncia­
dos y; por tanto, las relaciones numéricas contenidas en ellos. Veamos, por
ejemplo, la propuesta de Greeno y sus colaboradores, puesto que es la que uti­
lizmnos en la investigación anterior y pretendemos mantener en esta. Estos au­
tores han distinguido tres tipos de problemas aditivos que corresponderían a
tres tipos de esquemas diferentes:

- problemas de combinación, donde se plantea una situación estática:
ej: "Luis tiene 5 canicas; Pedro tiene 3 canicas; ¿cuántas canicas tienen entre

los dos?"; en estos problemas hay dos cantidades, las canicas de Luis y de Pe­
dro, y su combinación.
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- problemas de cambio, donde se plantea una situación dinámica:

ej: "Luis tiene 5 canicas; entonces Pedro le da 3 canicas más a Luis; ¿cuántas
tiene Lills ahora?"; aquí hay una cantidad o estado iniciaL las canicas de Lills, un
cambio o transformación en esta cantidad, el número de canicas que Pedro le
da a Lills, y una cantidad resultante del cambio o estado final.

- problemas de comparación, donde se plantea una situación compa­
rativa:

ej: "Luis tiene 5 canicas; Pedro tiene 3 canicas más que Luis; ¿Cuántas ca­
nicas tiene Pedro?"; En este caso tenemos dos cantidades, las canicas de
Luis y de Pedro, y una diferencia entre estas dos cantidades.

Existen investigaciones (véase una revisión en Riley y Greeno, 1988) que
han comprobado que la estructura semántica de los problemas influye en la
dificultad de los mismos. De hecho, la estructura de comparación se muestra
como la más difícil (respecto a la difícultad de las otras dos existen discrepan­
cias entre los distintos autores). Incluso, un mismo tipo de problemas se convier­
te en más difícil dependiendo de dónde se encuentre la incógnita (un problema
de cambio es más fácil si se pregunta por el estado final "Lills tiene 5 pesetas y
Pedro le da 3 más ¿cuántas pesetas tiene ahora?", que si se pregunta el estado
inicial "Lills compró un chicle por 5 pesetas y aún le quedan 3 ¿cuantas tenía al
principio?; el segundo problema es de los llamados i!1COnsistentes, puesto que
la operación para resolverlo va en contra de lo especificado en el enunciado; de
hecho, muchos niños resuelven este problema restando porque en el enuncia­
do aparece "gastar dinero", cuando la operación correcta es la suma.

Esta cuestión es sumamente importante, pues es ampliamente compartida
la idea de que las difícultades de los alumnos se producen en este proceso de
representación, que como hemos comentado, implica la comprensión de la es­
tructura semántica del problema. Esto conecta directamente con buena parte
del trabajo que hemos desarrollado nosotros en el campo de la comprensión
lectora (véase una revisión de nuestro trabajo en Orrantía, 1991), puesto que,
como decíamos más arriba, se puede asemejar la comprensión del enunciado
de un problema a la comprensión de un texto (van Dijk y Kintsch, 1983; Kintsch
y Greeno, 1985). Y al igual que en su momento argumentábamos que para
llegar a una representación coherente del texto había que organizar en una
estructura prototípica las ideas del texto, ahora decimos que para repre­
sentar coherentemente el enunciado de un problema habría que reconocer
su estructura esquemática.

En una línea similar se pronuncian de Corte y Verschaffel (1985; citado por de
Corte y VerschaffeL 1987) al considerar que para resolver problemas verbales
los alumnos debe llevar a cabo una serie de pasos:
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l. Comenzando con el texto verbaL el alumno construye una repre­
sentación interna global y abstracta del problema en términos de con­
juntos y relaciones entre conjuntos.

2. Sobre la base de esta representación, el alumno selecciona una operación
aritmética formal apropiada o una estrategia de conteo informal para
encontrar el elemento no conocido de la representación.

3. Posteriormente se ejecuta la acción u operación seleccionada.
4. Hecho esto, el alumno reactiva la representación inicial del problema,

sustituyendo el elemento no conocido por el resultado de la acción ejecu­
tada, reformulando posteriormente la respuesta.

5. A partir de aquí se ejecutan una serie de acciones de verificación para
comprobar la exactitud de la solución encontrada en el paso anterior.

Los autores consideran el primer paso del proceso de solución como
una actividad de procesamiento textual orientada a una meta. La repre­
sentación del problema se puede considerar como el resultado de una interac­
ción compleja de procesamiento de abajo-arriba (bottom-up) y de arriba-abajo
(top-down); esto es, tanto el procesamiento del input verbal como la actividad
del esquema cognitivo del alumno contribuyen a la construcción de la repre­
sentación del problema. Por lo que se refiere al esquema cognitivo, distinguen
dos categorias fundamentales: (a) el esquema semántico, que representa el co­
nocimiento que el alumno tiene sobre el incremento y decremento, la combina­
ción y la comparación de grupos de objetos (los esquemas de cambio,
combinación y comparación respectivamente), y (b) el esquema del problema,
que incluye el conocimiento de la estructura, rol e intención del problema.

En definitiva, parece que la comprensión del problema juega un rol deci­
sivo en la resolución del mismo. Por ello, en nuestro trabajo hemos tomado
como punto de partida el modelo de Kintsch y Greeno (985) centrado en los
procesos que lleva a cabo el alumno para comprender el problema y cuyos
planteamientos generales consideramos en el siguiente punto.

El modelo de Kintsch y Greeno

Los distintos modelos de procesamiento de la información que simulan la re­
solución de problemas verbales (Riley; Greeno y Heller, 1983; Riley y Greeno,
1988; Briars yLarkin, 1984; Kintsch y Greeno, 1985) han provisto hipótesis sobre las
estructuras de información que se forman en la representación de los problemas,
así como de las inferencias que se realizan y de las operaciones de conteo que se
ejecutan sobre los conjuntos formados en la representación. También han inten­
tado dar una explicación plausible sobre la relativa dificultad de los diferentes
tipos de problemas, basándose en el hecho de que para resolver los problemas
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más c:lifíciles se necesitan estructuras de conocimiento y procesos más com­
plejos.

Nosotros nos vamos a centrar en el modelo de Kintsch y Greeno (1985) ya
que el aspecto fundamental de este modelo es que resuelve los problemas
verbales a través de la interacción entre procesos de comprensión textual y
estrategias de resolución de problemas, o dicho de otra manera, la habili­
dad de resolución depende de la integración de estos dos tipos de conoci­
mientos.

El modelo que presentan Kintsch y Greeno está basado en la teoría gene­
ral sobre la comprensión de textos de Kintsch y van Dijk (1978; van Dijk y
Kintsch, 1983; Kintsch, 1988) junto a la teoría de Riley y cols. (1983; Riley y
Greeno, 1988) sobre el conocimiento semántico que se requiere para repre­
sentar los problemas y las operaciones para encontrar la respuesta. Según
los autores "la adopción de Riley y cols. sobre la estructura semántica y los
procesos de resolución de problemas son compatibles con la adopción ge­
neral sobre la comprensión de textos, de la misma manera que la adopción
de Kintsch y van Dijk sobre la comprensión de textos puede ser aplicada al
análisis de tareas de comprensión de problemas, un dominio con caracterís­
ticas diferentes a los materiales narrativos y expositivos estudiados por ellos"
(Kintsch y Greeno, 1985, p. 110).

De acuerdo con van Dijk y Kintsch (1983), la representación del texto en la
memoria tiene dos componentes: una estructura proposicional de la informa­
ción descríta en el texto, donde se representan sus aspectos superficiales y se­
mánticos, y un modelo de la situación que se deríva del texto y que tiene que ver
con la situación o mundo que el texto evoca. La estructura proposicional, tam­
bién llamada base del texto (text base), se obtiene mediante la construcción de
una representación conceptual del texto, denominada microestructura, des­
de la que se deriva una macroestructura jerárquica que se correspondería
con las ideas esenciales expresadas en el texto. En el modelo de la situación
se incluirían las distintas inferencias que el lector realiza utilizando sus cono­
cimientos sobre la ÍJÚormación incluida en el texto.

Siguiendo estos presupuestos, Kintsch y Greeno (1985) también proponen
para la comprensión de los enunciados matemáticos verbales una repre­
sentación "dual", en la que se incluye una base del texto proposicional y un mo­
delo de la situación, que ellos llaman modelo del problema, en el que se
incluiría la información que se infiere desde la base de conocimientos que el
lector posee sobre los problemas arítméticos. Veamos entonces el funciona­
miento del modelo.

Los componentes principales del modelo son dos: un conjunto de estruc­
turas de conocimiento y un conjunto de estrategias parautilizar estas estruc-
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turas de conocimiento en la construcción de la representación y en la reso­
lución del problema. La representación del problema se construye mediante
distintos pasos de procesamiento que no necesariamente ocurren en una se­
cuencia estricta. Así, el input verbal se transforma en una representación con­
ceptual de su significado, en una lista de proposiciones. Las proposiciones se
organizan en una macroestructura (específica para esta tarea) que clarífica los
conceptos y las relaciones que se menciónan en el texto. Este conjunto orga­
nizado de proposiciones constituye la base del texto.

Coordinada con la representación de las proposiciones hay una segunda
estructura, el modelo del problema, que refleja el conocimiento de la infor­
mación necesaria para resolver el problema. En la construcción del modelo
del problema, el lector infiere toda la información que necesita pero que no
se incluye en la base del texto, así como también se excluye, si se diera el
caso, aquella información de la base del texto que no se necesite para resol­
ver el problema.

Desde estos planteamientos, los autores desarrollaron un modelo de si­
mulación que refleja los diferentes pasos que se deberían dar para resolver
un problema, el cual hemos utilizado nosotros como punto de partida para
nuestra investigación.

TI. Objetivos de la investigación

Nuestro objetivo en este trabajo ha sido desarrollar y poner a prueba nuevos
materiales que puedan servir a los profesionales de la educación en la evalua­
ción e intervención con alumnos que presentan dificultades en el aprendizaje
de las matemóticas. Rrra ello, durante el curso 1992-93 realizamos una primera
aproximación al tema con alumnos y alumnas que en principio no presentaban
dificultades y que nos pudiera servir como estudio piloto, para posteriormente,
en el curso 1993-94 llevar a cabo la investigación con alurnrios r alumnas con
dificultades en el aprendizaje de las matemóticas. Del trabajo realizado durante
estos dos años hemos elaborado cuatro estudios. Los dos primeros desarrolla­
dos en el primer año con alumnos sin dificultades y que sirvieron como estu­
dios pilotos y el tercer y cuarto estudios realizados en el segundo año con
alumnos con dificultades en las matemáticas.

En el primer estudio, de carácter descriptivo, analizamos qué factores
puedén influir en la resolución de problemas aditivos atendiendo a la estructu­
ra de los mismos. Como indicábamos en la primera parte, existen investigacio­
nes que han comprobado que la dificultad de los problemas depende del tipo
de problema (combinación, cambio y comparación) y del lugar que ocupa la
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incógnita en las categorías de su estructura. Nosotros añadiremos un factor
más, como es el tamaño y el orden de los datos del problema. Además, y a
diferencia de las investigaciones anteriores, consideramos otro aspecto que
creemos tiene especial relevancia: adaptar las cantidades de los enuncia­
dos al nivel de los alumnos, esto es, propondremos problemas para sumas y
restas de un dígito para los alumnos de primero, y de dos dígitos para alum­
nos de segundo curso. En las investigaciones que hemos revisado en la pri­
mera parte, consideraban las mismas cantidades para ambos cursos.

En el segundo estudio pusimos a prueba un programa de instrucción
orientado a mejorar las habilidades para resolver problemas de matemáti­
cas. Para ello, yen función de trabajos revisados sobre el tema y del modelo
de Kintsch y Greeno presentaremos nuestra propuesta que aplicaremos a
alumnos y alumnas del primer ciclo de primaria con un nivel de competencia
medio. En este sentido, esta primera puesta a pru~ba del programa la con­
sideraremos como un estudio piloto, ya que posteriormente lo pondremos a
prueba con alumnos que presentan dificultades en el aprendizaje. Otro as­
pecto que queríamos considerar en este estudio era la posibilidad de que los
alumnos de primer ciclo puedan resolver conayudas incluso los problemas
más difíciles, y de esta forma plantear si estamos o no en zona de desarrollo
próximo con estos alumnos cuando les presentamos este tipo de problemas.

El tercer estudio tiene un doble objetivo; por lUllado, y desde el estudio ante­
rior, pusimos a prueba el programa de instrucción con alumnos que presentan
dificultades en el aprendizaje; por otro, queríamos plantear el problema de la
evaluación, especialmente cuando trabajamos con contenidos procedimenta­
les, como es nuestro caso. Para ello, desarrollamos una alternativa a la evalua­
ción "tradicional" partiendo de los presupuesto de la evaluación dinámica. Más
concretamente, planteamos si la evaluación dinámica era mejor predictora del
aprendizaje que la evaluación más estática.

El último estudio es también de carácter descriptivo y en él planteamos la
posibilidad de "enriquecer" la teoría desde la investigación aplicada. Esta­
mos acostumbrados a concebir la investigación aplicada como una actividad
C¡ue depende de forma lineal de la básica; en este caso nos propusimos invertir
los términos considerando la intervención como un medio para ampliar
nuestros conocimientos.

ID. Metodología

Vamos a considerar los aspectos metodológicos más relevante conside­
rando por separado los distintos estudios que hemos llevado a cabo.
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Como anunciábamos más atrás, en este estudio pretendemos analizar
los factores que pueden influir en la resolución de problemas verbales aten­
diendo a la estructura de los mismos. Fbra ello hemos seleccionado una mues­
tra de alumnos de primer ciclo de Primaria a los cuales les hemos adininistrado
una prueba compuesta por una serie de problemas considerando las distin-
tas variables descritas en la literatura. .

Muestra

La muestra consta de 136 alumnos y alumnas de dos colegios públicos,
"Rodríguez de la Fuente" y "Santa Teresa", del extrarradio de Salamanca.
Los alumnos-as pertenecen al primer ciclo de Primaria, de los cuales 66 per­
tenecen a primer curso y 70 al segundo curso.

Medidas

Para evaluar la ejecución de los alumnos en problemas verbales de mate­
máticas, elaboramos una prueba formada por 20 problemas. Para su cons­
trucción tuvimos en cuenta las siguientes variables:

El tipo de problemas según la taxonomía de Riley, Greeno y Heller
(1983): cambio, combinación y comparación.
La localización de la incógnita en dichos problemas.
La operación a realizar (suma o resta).
La consistencia o inconsistencia del enunciado con dicha operación.
El orden de los números en el enunciado según su tamaño.

Teniendo en cuenta esto, las diferentes estructuras semánticas quedaron
representadas en los problemas de la siguiente forma:

tres problemas de combinación,
ocho problemas de cambio,
nueve problemas de comparación.

Procedimiento

La evaluación de los alumnos fue realizada por los instructores que poste­
riormente aplicarían el programa de instrucción en el estudio 2, bajo la su­
pervisión del Equipo Psicopedagógico colaborador en esta investigación.
Estos instructores eran ocho alumnos de la asignatura de Psicología Escolar
de la Facultad de Psicología de Salamanca (la asignatura se imparte en el se-
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gundo ciclo) y tres alwnnas de Doctorado. Todos ellos asistieron a un semi­
nario relacionado con la instrucción en matemáticas.

La prueba fue administrada de forma individual. A los alwnnos de primer
curso se les leía el enunciado del problema tantas veces como el niño lo requi­
riera y tenían la oportunidad de contestar oralmente o por escrito la solución. A
los alumnos de segundo curso, en cambio, se les suministraba las hojas con los
problemas en las que debían escribir la operación y la solución.

Resultados más relevantes

En general, los resultados se asemejan a los encontrados en otras investi­
gaciones, pero con la particularidad de la menor ejecución de los alwnnos de
segundo curso de nuestro estudio. Este dato es realmente interesante, puesto
que a diferencia de otros trabajos en los que se utilizaban los mismos proble­
mas para los distintos niveles educativos, nosotros hemos adaptado las canti­
dades de los problemas al nivel de los alwnnos. De cualquier manera, este
primer estudio es meramente descriptivo y lo hemos desarrollado por la ca­
rencia de trabajos de este tipo en nuestro país.

ESTUDIO TI

En este estudio vamos a poner a prueba un programa de instrucción para
mejorar las habilidades en resolución de problemas de los alwnnos y alwn­
nas que están comenzando con la enseñanza formal de las matemáticas.
Para ello, vamos a describir en primer lugar el programa de instrucción para
posteriormente pasar a los aspectos metodológicos de este estudio.

El programa de instrucción

El programa de instrucción que hemos desarrollado nosotros está basado
en algunos de los trabajos revisados en la primera parte junto con las pers­
pectivas consideradas sobre la explicación de las dificultades en la resolu­
ción de problemas y el modelo de Kintsch y Greeno.

Componentes del programa de instrucción (ayudas)

l. Ayudas textuales (reescritura)
2. Representación lingüística del problema (base del texto)
3. Representación figurativa del problema (modelo de la situación)
4. Razonamiento (planificación de la solución)
5. Revisión/evaluación/supervisión (ayudas metacognitivas)
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La primera ayuda del programa de instrucción no se da directamente al
alumno, sino que consiste en reescribir el problema de manera que sea más
comprensible. Como ya hemos indiéado en la primera parte, existen investi­
gaciones que han demostrado que cuando se presentan los problemas con
una serie de ayudas lingüísticas que hacen explícita la relación entre los
conjuntos, la ejecución mejora.

Basándonos en estas investigaciones previas, hemos introducido las si­
guientes "señales" textuales:

~omemasdecombmadón

Solamente hemos modificado los problemas más difíciles de combina­
ción (combinación 2), es decir, aquellos en los que se pregunta por una de
las partes. Para ello, nos hemos basado en el trabajo de Corte y cols. (1985)
que plantean la siguiente modificación:

normal

Juan y Pedro tienen 9 canicas entre los dos
Juan tiene 3 canicas
¿Cuántas canicas tiene Pedro?

reescrito

Juan y Pedro tienen 9 canicas entre los dos
3 de estas canicas pertenecen a Juan
El resto pertenecen a Pedro
¿Cuántas canicas tiene Pedro?

En cursiva aparecen las modificaciones, que están orientadas a hacer
más patente la estructura parte-todo.

~oblemasde cambio

En esta categoría de problemas hemos introducido señales en todos los
problemas, incluidos los más fáciles. A diferencia de otras investigaciones,
estas señales consisten en añadir a cada una de las categorías de la estruc­
tura de cambio (inicial, transformación y resultado) apoyos lingüísticos que
resaltaran dichas categorías; además destacan la acdón temporal, elemen­
to característico de este tipo de problemas. Veamos, por ejemplo, un proble­
ma de cambio 5:

normal

Juan gana 5 canicas en una partida
Ahora tiene 8 canicas
¿Cuántas canicas tenia al principio?

reescrito

Al principio Juan tiene alguna canica
Después gana 5 canicas en una partida
Al final tiene 8 canicas
¿Cuántas canicas tenia al principio?
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Como se puede aprecicrr, hemos introducido, además de la frase primera pro­
puesta por de Corte y cols. (1985), las partículas, al principio, después y al final, ya
que, además de c:liferenciar las distintas categorías de la relación, hacen referencia
a la acción temporal. Como decíamos, estas señales las hemos introducido en
los seis tipos de problemas de cambio.

Problemas de comparación

El tipo de reescritura que se ha propuesto para esta categoría de proble­
mas se ha centrado únicamente en aquellos en que se pregunta por la dife­
rencia (véase el trabajo de Hudson, 1988). Nosotros, además de mantener
esta modificación, también hemos introducido otra para los restantes pro­
blemas. Para ello, hemos considerado que lo que hace difícil a estos proble­
mas, sobre todo a los inconsistentes, es considerar cuál de las categorías
hace referencia al conjunto mayor o menor. En este sentido, la reescritura ha
consistido en añadir una frase que desvele esta cuestión al comienzo del
enunciado. Veamos un ejemplo con comparación 5.

normal

Juan tiene 8 canicas
Él tiene 5 canicas más que Pedro
¿Cuántas canicas tiene Pedro?

reescrito

Juan tiene más canicas que Pedro
Juan tiene 8 canicas
Él tiene 5 más que Pedro
¿Cuántas canicas tiene Pedro?

Como se puede apreciar, la primera frase indica cuál de los dos términos
pertenece al <;onjunto mayor y cuál al menor. También podriamos haber pro­
puesto como primera frase "Pedro tiene menos canicas que Juan", pero en este
caso podria ocurrir que el alumno solamente se fijara en esa frase para respon­
der sin atender al resto del problema, puesto que la pregunta hace referencia a
Pedro. En este sentido, el primer término de la comparación de la frase intro­
ductoria siempre es el contrario al que se refiere la pregunta.

2. Representación lingüística del problema

Esta ayuda se relaciona, según el modelo de Kintsch y Greeno (1985), con
la representación de la base del texto. Consiste en articular el enunciado del
problema en función de lo que se conoce y no se conoce.

Por ejemplo, ante un problema de cambio 5, se articularía el enunciado de
la siguiente manera:



lo que sé
al principio Juan algunas
después gana 5
al final tiene 8
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lo que no sé
¿cuántas canicas tiene al principio?

173

Con esta ayuda pretendemos que el alumno se enfrente a una primera repre­
sentación del problema desde lo más elemental, considerando los datos por un
lado y la pregunta por otro. Además, esta articulación del problema va a servir de
puente entre el enunciado del problema, donde los conjuntos están más o menos
aislados, y el modelo del problema, donde los conjuntos se relacionan entre sí
desde la estructura que los organiza. En este sentido, la articulación lo que sé;1o
que no sé podría ser considerada como la "macroestructura" (van Dijk, 1980) del
problema, donde se recoge lo más elemental del mismo. Quizás esto se enten­
dería mejor si el problema fuera presentado con un formato contextualizado en
una historia (e.g. "Juan fue a jugar una partida de canicas el sábado. Al principio
comenzó la partida con algunas canicas ...").

Por otro lado, y como se puede apreciar en el ejemplo, hemos puesto las
señales que especifican las categorías de la estructura en cursiva, puesto
que este es un aspecto fundamental a utilizar en el modelo del problema,
que pasamos a comentar.

3. Representación figurativa

Esta ayuda, como ya hemos adelantado, sirve para crear el modelo de la si­
tuación descrito en el problema. En concreto, lo que se pretende es enseñar al
alumno los distintos esquemas de alto orden o superesquemas de la teoría de
Kintsch y Greeno (1985), que recordemos eran el esquema parte-todo, esque­
ma de transferencia y esquema más qué y menos qué. Fara ello, y basados en
investigaciones anteriores (Wíllis y Fuson, 1988; Fuson y Wíllis, 1989; Vergnaud,
1982) diseñamos los siguientes esquemas figurativos:

Esquema parte-todo

EJ
EJ

T
o
ol
o
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Este esquema representa las relaciones entre los conjuntos en los pro­
blemas de combinación. En este tipo de problemas se relacionan tres con­
juntos; dos que tienen el rol de subconjunto que se combinan entre sí para
dar un tercer conjunto que tiene el rol de conjunto total. La incógnita puede
encontrarse en el. conjunto total (problemas de combinación 1) o en uno de
los subconjuntos (combinación 2).

Esquema de transferencia

r--...,
I Diferencia I
L __ -1

Este esquema representa la acción característica de los problemas de cam­
bio. También hay tres conjuntos, que juegan los roles de conjunto inicial.
cambio y resultado, y la incógnita se puede situar en el conjunto resultado o
final (problemas de cambio 1 y 2), en el conjunto de transferencia (proble­
mas de cambio 3 y 4) o en el conjunto inicial (cambio 5 y 6).

Esquema más qué y menos qué

I
Mayor

-

B
Este esquema, característico de los problemas de comparación, cuanta

con un conjunto mayor y un conjunto menor, además del conjunto que dife­
rencia a ambos. Como se puede apreciar, este esquema no se diferencia en



MODALIDAD: INVESTIGACIÓN EDUCATIVA 175

mucho del esquema parte-todo, ya que en ambos se plantea una relación
estática entre los conjuntos dados en el problema, frente a los problemas de
cambio, que contienen una referencia explícita a una acción.

En definitiva, el sentido de esta ayuda que representa con un dibujo el proble­
ma sirve para que el alumno "rellene" cada una de las categorías del esquemd'que
se refieren a cada conjunto conocido y al desconocido. RITa ello, y desde la articu­
lación lo que séllo que no sé junto con las señales textuales se colocan los números
desde 10 que sé en sus categorías correspondientes, y la categoría que queda va­
cía se rellena con una interrogación (?), que correspondería ala pregunta de10 que
no sé. Por ejemplo, y siguiendo con el problema de cambio 5, desde la articula­
ción lo que séllo que no sé se crearía la siguiente representación figurativa:

4. Razonamiento

Esta ayuda se relaciona con la decisión que hay que tomar sobre la opera­
ción que ejecutar. Respondería a la pregunta áengo que sumar o restar? Esta
ayuda tiene sentido sobre todo con los problemas más difíciles donde no se re­
flejan directamente las acciones desde el texto. Tendría que ver con la estrate­
gia "conjunto principal" de la teoría de Kintsch y Greeno (1985), mediante la que
se forman representaciones parte-todo cuando no son suficientes las repre­
sentaciones con otros esquemas.

Tomemos, por ejemplo, el problema de cambio 5 que estamos comentan­
do. Desde el modelo de la situación, esto es, desde la representación figurativa,
no se puede decidir directamente la operación que hay que realizar. Por ello, se
puede ''razonar'' con el alumno si el conjunto desconocido, en este caso el conjun­
to inicial será más grande o más pequeño que el conjunto final. En este sentido,
tenemos que inferir desde el modelo del problema la asignación de los roles de
subconjunto y conjunto principal, convirtiendo la estructura de cambio en una es­
tructura parte-todo. En el caso que nos ocupa deberíamos razonar que el núme-
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ro desconocido es más pequeño, y de esta manera le damos el rol de sub­
conjunto y podemos tomar la decisión de hacer una resta.

5. Ayudas metacognitivas

Por último, hemos introducido en el programa de instrucción una serie de
ayudas más generales de carácter metacognitivo, mediante las cuales se revi­
sa, evalúa y supervisa la aplicación de las ayudas anteriores. Por ejemplo, una
vez decidida la operación a realizar y ejecutada se puede introducir el resultado
en el conjunto vacío del esquema y comprobar si es correcto. También se puede
supervisando la ejecución de las restantes ayudas; por ejemplo ¿cómo sé si he ar­
ticulado correctamente las distintas frases del problema? ¿he rellenado bien el
esquema? sino ¿en qué me tengo que fijar para hacerlo correctamente? Todas
estas estrategias más generales tienen la función de que el alumno se autorre­
gule a sí mismo en la aplicación de todo el proceso de resolución del problema.

Para comprobar la eficacia del programa de instrucción utilizamos un di­
seño pretest-entrenamiento-postest, con un grupo de alumnos a los que les
aplicamos el programa de instrucción, y otro grupo que actuó de control.

Muestra

Los alumnos que siguieron el programa fueron una selección de los que des­
cribimos en el estudio l. Concretamente seleccionamos 25 niños del primer cur­
so y 25 alumnos de segundo curso del colegio "Rodriguez de la Fuente" con la
condición de que mostraran unos niveles de ejecución intermedia en resolución
de problemas, esto es, eliminamos los extremos superior e inferior de la mues­
tra, con la intención de comprobar la efectividad del programa con un alumno
tipo medio. El grupo de control estuvo compuesto por una muestra de alumnos
similares del colegio "Santa Teresa".

Medidas

La ejecución de los alumnos fue evaluada por dos tipos de medidas. Una de
ellas fue la ejecución inicial de los alumnos en resolución de problemas, y que
ya hemos descrito en el estudio 1; también contamos con una prueba paralela
para evaluar la ejecución en el postest cambiando los nombres de las personas
y de los objetos que aparecían en los enunciados, manteniendo invariable la es­
tructura de los problemas. Además, contamos con otra prueba para evaluar el
grado de transferencia de las habilidades aprendidas por los alumnos a otro
contexto distinto al utilizado en la instrucción. Esta prueba consiste en recor-
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dar el problema además de ejecutarlo, y de esta forma recoger el grado de
comprensión de la estructura semántica. Para ello, construimos una prueba
compuesta por seis problemas (tres fáciles y tres difíciles según los criterior se­
guidos en el estudio 1), similares a los anteriores, yen los que quedaban repre­
sentados los tres tipos de estructuras. El nivel de dificultad viene dado por la
localización de la incógnita y por la consistencia o inconsistencia del enuncia­
do. Así, en la categoria de problemas fáciles, estarian incluidos los siguientes:

Un problema de combinación en el que la incógnita se sitúa en el con­
junto total.
Un problema de cambio en el que la incógnita se encuentra en el es­
tado final.
Un problema de comparación consistente, en el que la pregunta se
refiere al conjunto mayor.

En la categoría de problemas difíciles se incluyeron:
Un problema de combinación, en el que la incógnita se refiere una de
las partes.
Un problema de cambio inconsistente, donde se pregunta por la can­
tidad inicial.
y por último, un problema de c0mparación inconsistente en el que se
pide el conjunto menor.

Procedimiento

La instrucción se llevó a cabo de forma individualizada dentro del horario
escolar a razón de dos sesiones semanales de media hora cada una. La
aplicación del programa comenzó en el problema más sencillo de los no resuel­
tos por el alunmo. En este sentido, no todos los alunmos comenzaban en el mismo
problema. Veamos ahora cómo interactuaba el instructor con el alunmo para dar
el sentido de las ayudas del programa. En este apartado se intentaba correspon­
sabilizar al alunmo en el desarrollo de todo el proceso, tanto en la definición de la
meta que se quería conseguir, como de los medios con los que contamos para
conseguirlo. De esta forma intentamos tener presentes los principios sobre el
cómo instruir descritos en la primera parte.

Al inicio de esta instrucción el instructor y el niño repasaban los problemas
de la evaluación inicial para mostrar al niño que aunque tiene problemas mal
resueltos no es debido a su falta de competencia sino a la propia dificultad del
problema. Esta dificultad vendría dada porque los medios de los que dispone el
niño son insuficientes para resolver los problemas. Se le proponían entonces
otros medios en forma de ayudas graduadas.
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Se consideró fundamental el hacer partícipe al niño de todo el proceso.
De esta forma, partiendo de un objetivo común (solucionar los problemas más
difíciles), se animaba al niño a buscar cualquier medio que le ayudara a conse­
guir este objetivo. ("¿Se te ocurre alguna cosa para que podamos hacer más fá­
cil el problema?"). Si el niño proponía algo, se aceptaba y se reformulaba para
adaptarlo a las ayudas incluidas en el Programa. Normalmente, los niños no
ofrecían alternativas, pero aún así, este punto se consideró muy importante por­
que permitía corresponsabilizar al niño en el proceso. No menos importante es
dar sentido a cada nueva ayuda introducida si queriamos que el niño las viera
útiles y comenzara a apropiarse de ellas en los sucesivos problemas.

Resultados más relevantes

En general, podemos decir que el programa de instrucción ha sido efectivo
para mejorar la ejecución de los alumnos en resolución de problemas. Del aná­
lisis de los cambios del pretest al postest considerando el tipo de problemas y
su grado de difícultad, podemos decir que en general, los mayores cambios se
producen en los problemas de cambio y comparación, sobre todo cuando se tie­
nen en cuenta los problemas más difíciles de estas categorias. Y estos cambios
son muy superiores en el grupo experimental que en el grupo de controL aunque
los alumnos de segundo muestren una tendencia aumentar en.el postest, aumen­
to por otro lado lógico como ya argumentábamos más arriba. Fbr lo demás, y te­
niendo que este estudio lo hemos considerado como piloto, podemos plantear
que el programa de instrucción es susceptible de aplicar con alumnos que pre­
sentan dificultades en el aprendizaje, como veremos en los estudios posterio­
res.

ESTIJDIOill

El objetivo de este tercer estudio se centra en la intervención con alumnos
que presentan dificultades en el aprendizaje de las matemáticas. En este senti­
do, vamos a plantear la aplicación del programa de instrucción desarrollado en
el estudio anterior con este tipo de alumnos. Sin embargo, no queremos que se
entienda este estudio como una réplica del anterior; al contrario, añadiremos
nuevos elementos que esperamos enriquezcan nuestro modelo de intervención.
Un elemento que queremos añadir a este estudio es el problema de la evaluación.
Concretamente vamos a partir del paradigma de la evaluación dinámica. Con­
cretamente, lo que pretendemos es evaluar lo que el alumno es capaz de hacer
con la ayuda de otra persona (zona de desarrollo próximo) frente a lo que el
alumno es capaz de hacer por sí solo (nivel evolutivo real).
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Desde estos planteamientos, en este estudio vamos a plantear la interven­
ción adaptada a las necesidades particulares de cada alumno, y de esta forma
comprobar si la evaluación dinámica es mejor predictora del aprendizaje que
un tipo de evaluación más estática. Además, lógicamente, comprobaremos de
qué manera el programa de instrucción mejora la ejecución en alumnos que
presentan dificultades en el aprendizaje.

Ftrra cumplir con el objetivo que nos hemos planteado, desarrollamos un di­
seño pretest-tratamiento-postest con grupo experimental y control, en el que se
puso en juego el proceso de evaluación dinámica. Este proceso se llevó a cabo
mediante la aplicación de las distintas ayudas a un grupo de alumnos que pre­
senten dificultades en la resolución de problemas de matemáticas.

Muestra

En este estudio han participado 53 alumnos y alumnas que presentan dificulta­
des en el aprendizaje de las matemáticas pertenecientes a cuatro colegios de Sa­
lamanca, dos de ellos públicos y dos concertados. Concretamente, 30 alumnos
pertenecían al segundo curso del primer ciclo de primaria y 23 al primer curso del
segundo ciclo. LDs alumnos fueron seleccionados por los profesores tutores y por
el Equipo Psicopedagógico de Sector con funciones en estos colegios. De la
muestra seleccionamos 36 alumnos (20 de segundo y 16 de tercero) que inclui­
mos en el grupo experimenta, y los restantes actuaron como grupo de control.

Medidas

Para este estudio hemos utilizado dos tipos de medidas: estáticas y diná-
micas. Por lo que se refiere a las primeras, contamos con las siguientes:

a) Puntuaciones CL
b) La subprueba de aritmética de la escala de Wechsler.
c) Índice de la habilidad inicial para resolver problemas de matemáti­

cas.

La evaluación dinámica la llevaremos a cabo mediante la cantidad de
ayudas que el alumno necesita para ejecutar correctamente los problemas.
En este apartado distinguimos las siguientes medidas:

a) Instrucción como diagnóstico (rCD), reflejado en el número de ayudas
que el alumno, colaborando con un instructor, necesita para resolver
un problema correctamente.
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b) Fase de "aprendizaje", reflejada a partir del número de ayudas que un
alumno necesita para resolver un problema por sí solo.

e) Fase de "transferencia 1" o transferencia cercana, esto es, el número de
ayudas que un alumno necesita para transferir lo aprendido en un pro­
blema concreto a otro de su misma categoría donde se modifica la in­
cógnita.

d) Fase de "transferencia 2" o transfer lejano, donde se recoge el número
de ayudas que un alumno necesita para transferir a problemas de otras
categorías.

Procedimiento

EJ procedimiento comenzó con la aplicación de las pruebas "estáticas" en
el pretest. En primer lugar las puntuaciones CI a través de una versión redu­
cida de la escala WISC mediante las subpruebas de vocabulario, cubos y
aritmética, utilizando esta última también como una medida independiente.
En segundo lugar la prueba de problemas, que se presentaron por escríto en
una hoja donde el alumno tenía que resolverlos directamente. Una vez reco­
gidas las medidas estáticas se pasó a la evaluación"dinámica" que pasa­
rnos a describir a continuación.

Se comenzó en primer lugar con la instrucción como diagnóstico, esto es,
con la instrucción como una forma de evaluar la competencia inicial de los
alumnos, de tal manera que a la hora de aplicar el programa de instrucción se
le proporcionara al alumno una dieta instruccional adaptada a sus necesida­
des. En esta primera fase se le proporcionaba al alumno el sentido de las ayu­
das que posteriormente iba a recibir, y esta evaluación sirvió a los instructores
para saber desde qué punto debería comenzar la instrucción y qué ayudas ne­
cesitaría cada alumno.

AYUDA

Todo va bien
~ S'

No r Puede seguirla~

Proporcionar r
infomlaGión sobre ---- _
la ayuda

No

Si

Smp
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Una vez desarrollado el proceso de evaluación a través de las ayudas y esta­
blecido el grado de intervención que necesitaba cada alwnno, se comenzó con
las sesiones de instrucción propiamente dicha. El instructor anotaba en otra
hoja de registro las ayudas que el niño iba necesitando y su grado de inter­
vención.

Resultados más relevantes

Los resultados del estudio indican que el programa de instrucción es muy
efectivo para mejorar la ejecución en alwnnos que presentan dificultades en el
aprendizaje de las matemáticas. En la siguiente gráfica se puede apreciar
este resultado.
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Como podemos observar, los alwnnos a los que se les aplicó el programa de
instrucción (en la figura aparecen como "si") muestran un considerable awnento
desde el pretest al postest; concretamente, antes de la instrucción resolvían co­
rrectamente una media de 5.75 sobre 14, mientras que después de la instrucción
resuelven 11.88 problemas. Por lo que se refiere al grupo de control que no ha pa­
sado por la experiencia de instrucción, se mantienen prácticamente igual en los
dos momentos de medida, resolviendo una media de 6.29 problemas en el pre­
test y 6.06 en el postest.

Por lo que se refiere al otro foco de este estudio, comprobar si las medidas
dinámicas que hemos utilizado son mejores predictoras de la ejecución posterior
de los alumnos que las medidas estáticas o que las medidas más globales de ren­
dimiento, hemos llevado a cabo un análisis de regresión utilizando como variables
dependientes o criterio las puntuaciones en la ejecución postest; como variables
independientes o predictoras utilizaremos las medidas estáticas, compuestas por
la ejecución inicial de los alumnos en la resolución de problemas y las puntua­
ciones en habilidad general reflejada en las puntuaciones CI y aritmética, y las
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medidas dinámicas, compuestas por la instrucción como diagnóstico y las
fases de aprendizaje y transferencia. Los resultados muestran que las medi­
das dinámicas son mejores predictoras del rendimiento que las medidas estáti­
cas, por lo que pueden ser un buen instrumento a considerar en la evaluación,
especialmente en la evaluación formativa.

ESTUDIaN

El último estudio es una continuación del anterior, y en él pretendimos anali­
zar el desarrollo de las sesiones de instrucción. Concretamente, hemos intenta­
do responder a cuestiones tales como ¿de qué manera se asimilan las ayudas
por parte de los alumnos?, esto es, ¿son las ayudas igual de difíciles de aplicar?
Además, y esto es lo más interesante, ¿cómo se relacionan las distintas ayudas
con los distintos tipos de problemas? ¿de qué depende la mayor o menor dificul­
tad en la aplicación de las ayudas? Con la respuesta a esta cuestiones hemos
tenido oportunidad de ver cómo desde la investigación aplicada podemos enri­
quecer los planteamientos teóricos de los que partimos.

Dado que en la aplicación del programa de instrucción a alumnos que pre­
sentaban dificultades contamos con un registro de lo que ocurria en cada una
de las sesiones de instrucción, decidimos hacer un análisis de estos datos en
función del tipo de ayuda y el tipo de problema. Un resumen de los resultados
aparece en la siguiente tabla, en la que se recoge el número de veces que el
instructor intervenia dando indicios "específicos" a los alumnos en cada una de
las ayudas con cada uno de los problemas.

Representación lingüística

Combinac.

0.4

cambio

1.03

comparac.

0.06

Combinac.

1.4

Representación figurativa

cambio

2.80

comparac.

13.9

Representación lingüística

Combinac.

2.08

cambio

14.3

comparac.

2.30

Desde estos resultados podemos considerar que la ayuda relacionada
con la representación lingüística es relativamente sencilla de asimilar por



MODALIDAD: INVESTIGACIÓN EDUCATIVA 183

los alumnos, mientras que las restantes ayudas dependen de la estructura de
los problemas, de tal forma que la representación figurativa es más difícil de
aplicar en los problemas de comparación, y el razonamiento mucho más com­
plicado de utilizar con los problemas más difíciles de cambio. Este resultado es
realmente interesante y puede ofrecer información adicional a los planteamien­
tos teóricos desde los que partimos. Así, cuando hablamos de que existen pro­
blemas más difíciles de resolver podemos añadir un elemento más, la
interacción entre el tipo de problemas y los procesos implicados en su resolu­
ción.

N Conclusiones

Las conclusiones más generales de nuestra investigación son las siguientes.
Por lo que se refiere a la parte más descriptiva de este trabajo, decir que nues­
tros resultados se asemejan bastante a los obtenidos por otros autores, aspecto
este interesante dada la escasez de estudios realizados en nuestro país. En lo
referido al núcleo central de esta investigación, la intervención en la resolución
de problemas, vamos a considerar dos cuestiones: el problema de la evalua­
ción y la instrucción propiamente dicha. Por lo que se refiere a la evaluación, he­
mos tenido oportunidad de ver que la propia intervención puede ser un buen
instrumento para evaluar la capacidad de los alumnos, especialmente cuando
estamos evaluando en el propio proceso de enseñanza/aprendizaje, esto es la
evaluación formativa. En este proceso lo que interesa no es lo que el alumno
puede hacer por sí solo, que es el objetivo final de la enseñanza, sino lo que es
capaz de hacer con la ayuda de otra persona y ver cómo avanza a través de su
zona de desarrollo próximo. Esto es lo que nosotros hemos hecho en el estudio
3, de tal manera que hemos ido adaptando la instrucción a las necesidades
particulares de cada alumno. En este contexto, sería muy interesante adaptar
materiales como nuestras hojas de registro para que fueran utilizadas por
los profesores en la actividad cotidiana del aula.

En lo referente a la instrucción propiamente dicha, los resultados de la in­
vestigación demuestran que las ayudas que proponemos pueden ser enseña­
das, hasta tal punto que incluso los alumnos del primer curso de primaria
pueden resolver los problemas más difíciles si cuentan con la ayuda necesaria.
Es decir, se puede considerar que en todo momento hemos estado en la zona
de desarrollo próximo de los alumnos. Si esto es así, no se debería negar esta
posibilidad a los alumnos, puesto que, insistimos una vez más, todo proceso de
enseñanza debería comenzar en ellírnite de lo que el alumno puede llegar a
hacer con ayuda. En este sentido sería muy interesante llevar a las aulas un
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tipo de intervención similar a la que hemos puesto a prueba en esta investi­
gación. De hecho, nosotros hemos desarrollado una posible secuencia para
diluir estas ayudas en el contexto ordinario de enseñanza/aprendizaje.
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REGENERACIONISMO y EDUCACIÓN
EN ESPAÑA (1900-1923)
(Mención Honorífica)

Ángel Gómez Moreno

1. Objetivo

El movimiento regeneracionista que inunda la inteligencia progresista es­
pañola a principios del presente siglo, relacionado en su mayor parte a la
lLE, abanderaba la cultura como estandarte básico para la modernización
social. política y técnica del país.

La debacle militar sufrida ante EE.UU. tanto en eavite como en Santiago,
suponía mucho más quéuna derrota militar "ordinaria" --equilibrada en
cuanto a cierta similitud tecnológica-, pues se dio en manifiesta inferiori­
dad hispana (acorazados y cruceros pertrechados con cañones de largo al­
cance y tiro rápido, frente a viejos barcos mal equipados).

Destruida nuestra escuadra y perdidas, como consecuencia, las posesio­
nes antillanas y cubanas, España entró en una profunda crisis de identidad
como potencia colonial.

EE.UU. había situado a España en su verdadera dimensión: empobrecida,
inculta y aislada del renacimiento social (democracias) cultural y tecnológi­
co occidental.

De ahí ese vehemente grito de regeneración nacional a través de la edu­
cación. Ella posibilitaría la formación del ciudadano democrático y del obre-
ro cualificado, base de dicha regeneración. .

El movimiento exigía un seguimiento para ver en qué medida tuvo eco en las
clases directoras del país -fuerzas políticas y sociales- y, como resultado, en
la clase popular. Este ha sido el objetivo del investigador a la hora de afrontar
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este trabajo, con el ánimo de enriquecer el caudal de conocimientos existen­
te sobre el tema.

TI. Método

Para acceder a la información y posterior tratamiento de la misma que
nos condujese al objetivo propuesto, hemos seguido el siguiente camino:

l. Plantear el discurso regeneracionista a través de figuras repre­
sentativas, señalando su mensaje más significativo.

2. Presentar, igualmente, el verbo político con respecto al tema educati­
vo para calibrar su concordancia con la tesis regeneracionista.

3. Analizar como variables investigativas el proceso escolarizador, la institu­
ción escolar y el maestro, con el objeto de realizar un seguimiento de su evo­
lución real en concordcmcia con los plcmteamientos regeneracionistas
y políticos.

4. Analizar la etiología del desfase entre la teoría y la realidad.

III. Resultados

Tal como sabíamos de antemano, los intelectuales progresistas del país
sintonizaban con el discurso modernizador del movimiento culto occidental
y entendían que el único modo de liberar el país de la pesada losa del cmcestral
oscurcmtismo cultural y quietismo socio-político, era medicmte la formación del
hombre nuevo --culto y técnicamente cualificado- en un nuevo modelo de so­
ciedad --democrática y justa-o

Los políticos nos han sorprendido relativamente al entrar en sus plantea­
mientos sobre el tema educativo. A nivel formal, defendicm la misma tesis que los
regeneracionistas, especialmente cucmdo ejercícm como Ministros de LP y B.A;
pero a la hora de acordar inversiones en educación o legislar decididamente en
favor de ella y sus elementos constitutivos -formación del profesorado, currícu­
la, período de escolarización, etc.- afloraba el fondo de la cuestión: una moti­
vación absolutamente negativa hacia un cambio en profundidad del sistema.

De esta manera, a nivel escolarizador en 1923, la población escolar matricu­
lada en las escuelas públicas del país, suponia el 50,7% del total de la población
escolar de entre 6 y 12 años de edad quedcmdo, por consiguiente, sin matricular
en estas escuelas el 49, 3% de los niños y de las niñas españoles. Si descontamos
el porcentaje escolarizado en las escuelas privadas, en tomo al 12%, hallamos
que próximamente el 37,3% de la población escolar no asiste a la escuela; lo
que, traducido a número reaL supone la cifra de 1.044.012 niños.
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¿Qué se consiguió, pues, en el período historiado a nivel escolarizador?
Reducir en un 5,5% aproximadamente la población escolar sin escolarizar.
Ello significó que la población alfabeta mayor de diez años en España fuese
únicamente, en 1920, el 56% del total, habiéndose aumentado, entre 1900 y 1920,
en un 15%.

Suponía todo ésto que, en 1920, hubiese todavía 7.317.000 españoles mayo­
res de 10 años que no sabían leer ni escribir. Lejos, muy lejos aún de los objeti­
vos regeneracionistas: plena alfabetización en el menor tiempo posible.

En lo que respecta a la Institución escolar, entre 1903 y 1923, se incrementa el
número de escuelas en 4.901, lo que representa un 18,8% sobre la cifra ini­
cial-22.179 en 190:3:'27.080 en 1923-. Ahora bien, la matrícula real por maestro­
escuela era, en 1923, de 58,5 niños, lo que habla de la masificación del sistema; y
si considerásemos la relación entre el número total de niños en edad escolar en
dicha fecha -2.798.959-Yel número de maestros -28.924--la "ratio" sería de 96
niños por maestro.

Si atendemos a otros aspectos cualitativos, vemos como en lo relativo a la su­
perficie por alumno, más del 30% de las escuelas unitarias y más del 19,2%
de las graduadas, incumple las normas técnico-higiénicas exigidas en la RO
de 31 de marzo de 1923 (1,25 m). Igualmente, si se tiene en cuenta el volumen
por alumno, según indicaba la anterior RO, el 66% de las escuelas unitarias
y el 40% de las graduadas no llegaban a la densidad exigida (5m ).

El maestro, en su formación, contempló tres planes de estudios: el de 1901
-integración en los Institutos Generales y Técnicos-, el de 1903 -retor­
nándolos a las Normales-y el de 1914.

Todos adolecieron de exceso de asignaturas, lo que favorecía la superfi­
cialidad, y de no exigir el bachillerato elemental como condición necesaria
para realizar el examen de ingreso. Por todo ello, el nivel de cualificación científi­
co-pedagógica del maestro, especialmente del elemental entre 1901 y 1914,
era sensiblemente deficitario -hecho que se constata especialmente a nivel
comparado-o .

En el aspecto económico, el maestro se debatía entre la modestia y la es­
casez. Entraron en el siglo XX con un débito municipal de 9.500.000 pts.y rei­
vindicaron permanentemente un mínimo de 1.000 pts. por año como salario
más bajo e igualar su escala con el resto de funcionarios civiles del Estado.

Alvaro de Figueroa rescató de las manos municipales las retribuciones del
magisterio, asignándoselas al Estado, pero conservó la escala salarial y siguió
considerando a los maestros como funcionarios municipales. Con ello pues,
únicamente se aseguraba la percepción puntual de sus haberes al magiste­
rio (lo cual no obstante, tal como estaban las cosas, era un logro significativo
que hizo considerar al Conde, por parte del magisterio, como su benefactor,
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concediéndole la presidencia de la Asociación Nacional del Magisterio Pri­
mario).

En 1901, la escala salarial de los maestros de primera enseñanza iba de 150
pts. anuales a 3.000. En 1903, un ministro conservador, M. Allendesalazar, eleva­
ba el sueldo mínimo a 500 pts., mientras el cuerpo magisterial solicitaba 775
(Congreso pedagógico Nacional de Albacete).

En 1905, otro ministro conservador, J. de la Cierva, elevaría a 1.000 pts.
anuales el salario mínimo de los maestros españoles, verdadero sueño del
colectivo (RD de 22 de marzo). Sin embargo, el cambio dé gobierno truncó la
plasmación de este RD en la ley de Presupuestos del año' siguiente y los libe­
rales se olvidaron del tema 0905-1907), como asimismo los conservado­
res entre 1907 y 1910.

En 1910, Álvaro de Figueroa, ministro liberal, conseguía de nuevo sensibi­
lizar a la clase política presentando su famosa "Memoria" al Congreso de Dipu­
tados, defendiendo las míticas 1.000 pts. de salario mínimo. Hecho que se
recoge en la ley de Presupuestos Generales del Estado de 29 de diciembre del
mismo año. No obstante, su implantación se llevaría a efecto a medida que se
produjesen vacantes, con lo cual su efecto no cubría a buena parte del profeso­
rado (en 1914, 5.356 maestros y 4.637 maestras percibían salarios inferiores).

Finalmente en 1921, el salario mínimo se fijaba en 2.000 pts./año estable­
ciéndose nueve categorías entre dicha cantidad y la de 8.000 (en Inglaterra
percibían entre 4.000 y 13.000).

A efectos de percibir el valor real de estos salarios, es preciso cotejar­
los con los que se perciben en otras esferas de la administración y cam­
pos productivos.

En 1911, los Oficiales Administrativos del Ministerio de IP y BA de 2.a ,' per-: .
cibían 3.000 pts. anuales y los de 5.a , 1.500 pts.. El Conserje de la Escuela
Normal de Maestros de Madrid, cobraba 1.500 pts. anuales, los Porteros
1.250 y el Jardinero 1.000 (recordemos que, en 1914, el 39% de los maestros
españoles no llegaban a esas 1.000 pts. como salario básico).

En 1921, los Auxiliares Administrativos del mismo ministerio de 2.a catego­
ría percibían 2.000 pts. año, los Porteros 5.000 el mayor, 3.500 los primeros,
3.000 los segundos, 2.500 los terceros y 2.000 los cuartos (en ese momento el
58% de los maestros públicos percibían un salario de 2.000 pts. año).

Mirando a otros campos productivos, vemos como los salarios medios en
pts. por día de trabajo eran, en 1914, en Madrid: Obreros metalúrgicos 9 pts.;
Herreros 9 pts.; Albañiles 5 pts.; Carpinteros 5,75 pts.; Pintores 6,25 pts.; Zapate­
ros 5,50 pts.; Sastres 9 pts.; Braceros agrícolas 3,75 pts.. En 1919 los salarios res­
pectivos eran: Obreros metalúrgicos: 11 pts.; Herreros 11 pts.; Albañiles 7,75
pts.; Carpinteros 9,75 pts.; Pintores 11 pts.; Zapateros 9 pts.; Sastres 12 pts.;
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Braceros agrícolas 5,25 pts. (no hace falta suponer que la mayoría de los
maestros españoles percibían menos dinero por día de trabajo).

Para calibrar el poder adquisitivo de estos salarios y consiguientemente
inferir el nivel de vida de los maestros, es preciso conocer el índice de pre­
cios al por menor de los artículos de consumo de primera necesidad, a nivel
nacional en el período comprendido entre los años 1909-1914:

kg. de pan de trigo: 0,37 pts.
kg. de carne de vaca: 1,84
kg. de carne de oveja: 1,62
kg. de bacalao: 1,32
kg. de azúcar: 1, 18
litro de aceite: 1,41
litro de leche: 0,40
docena de huevos: 1,30
kg. de arroz: 0,58
kg. de patatas: 0,15
kg. de garbanzos: 0,81
En 1920-1921 los precios eran los siguientes: pan de trigo 0,72 pts. kilo, car­

ne de vaca 3,77 pts. kilo, carne de oveja 3,49 pts. kilo, bacalao 2,46 pts. kilo,
aceite 2,08 pts.litro, azúcar 2 pts. kilo, leche 0,60 pts.litro, huevos 2,50 pts. do­
cena, arroz 0,85 pts. kilo, patatas 0,25 pts. kilo, garbanzos 1,32 pts. kilo.

El bajo nivel de vida del maestro marcado por estos precios, originó la pérdi­
da de alumnado en las Escuelas Normales masculinas: matrícula de 8707 entre
enseñanza oficial y no-oficial en el curso 1914-1915 y 6.376 en el curso 1923-24
(2.331 menos).

Todo ello implicaba necesariamente, en especial para las categorías sa­
lariales inferiores, un nivel de vida precario no exento de privaciones. La ima­
gen del maestro famélico al frente de una clase numerosa era desgraciadamente
demasiado habitual en España y, fruto de ello, la escasa consideración social.
No era extraño ver, objeto de ridículo social, en dibujos, chistes o en la escena
teatral a estos desventurados profesionales de la educación, paradójicamente
los auténticos portadores del devenir.

¿A qué obedecía todo ello? ¿Cómo era posible que el instrumento o medio
que había de regenerar el país, la educación popular, estuviese, en realidad,
tan escasamente atendida?

A lo largo de nuestro estudio hemos visto que todo era una cuestión de in­
tereses de la oligarquía dominante en el país: caciques rurales, aristócratas
tradicionales y financieros.

Demuestra este aserto la distribución presupuestaria de la época estudiada.
Si analizamos la inversión nacional realizada en Instrucción Pública y Bellas
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Artes, vemos que el porcentaje medio dedicado a la misma entre 1902 y 1923 es,
a falta de los años 1903, 1905, 1910, 1912, 1916 Y1921-22, del 4,8; mientras que al
Ministerio de la Guerra, de alto interés financiero-militar, se destinaba el 15,9%
ya la Acción en Marruecos, verdadera guerra de idénticos intereses -recorde­
mos la explotación minera del Rif o las fulgurantes carreras militares-, el
7,3%.

Si además tenemos en cuenta que del propio presupuesto del Ministerio
de Instrucción Pública y Bellas Artes se destinaba aproximadamente el 60%
a la atención de la enseñanza primaria, resulta pues, que únicamente reca­
laba en el objetivo propuesto en torno al 3%, como valor medio, de los Presu­
puestos Generales del Estado.

Ello nos lleva a concluir que es a esta clase dirigente del país a quien la
Historia ha de demandar responsabilidades a la hora de evaluar el fracaso
modernizador de España en el período analizado, mediante el impulso de la
educación nacional; período, por otro lado crítico, puesto que nos alejó sen­
siblemente de los países occidentales avanzados y nos impidió un aprendi­
zaje social democráti~ode consecuencias imprevisibles para la Historia de
España.



UNA APROXIMACIÓN A LA REAUDAD
HISPANOAMERICANA
(Primer Premio de Innovación Educativa)

Grupo ARHIS: Carmen González Fuentes,
Benjamín Domínguez Cascos, Purificación Lozano Rodríguez,

Tránsito Esteban Cañibano, Eulalia Parra Castañeda,
Maximiliano Rodríguez Mancebo, y Luis F. González de Juan

1. Justificación del proyecto

"Una aproximación a la Realidad Hispanoamericana" es el resultado de
una serie de coincidencias, pero nunca de casualidades. Porque los profesores
que estamos coordinando esta actividad coincidimos en una misma concep­
ción de la enseñanza como una tarea activa y participativa, en la cual el alumno
no es un simple receptor que ha de asimilar los conceptos e informaciones que
la experiencia del enseñante va a proporcionarle, sino un sujeto capaz de
descubrir por sí mismo los distintos aspectos de una realidad que tiene pre­
sente ante él.

Partiendo de este supuesto, consideramos que la clase tiene un evidente
enemigo que está precisamente en la sistemática utilización de unos medios,
buenos en sí mismos (libros de texto, programaciones, etc.) pero que sin lugar a
dudas van creando, por su rutinario uso, una monotonía muy poco sugestiva y
cuya rentabilidad se pone constantemente en entredicho. Ello nos mueve a bus­
car incesantemente nuevos caminos que galvanicen la actividad docente y pro­
muevan un interés hacia los conocimientos por parte del alumno objeto de la
enseñanza y sujeto a la vez de la misma, cuando es él quien produce sus pro­
pios materiales. Por lo tanto, "Una aproximación a la Realidad Hispanoame­
ricana" es, ante todo, un intento de ofrecer a los alumnos la oportunidad de
experimentar en el aula un método distinto de aprendizaje.
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Para llevar a cabo este propósito, cierto es que cualquier tema nos hubie­
ra servido, y la casualidad nos podria haber llevado a la elección de éste o de
cualquier otro. Pero aquí volvimos a coincidir al considerar varias cosas:

En primer lugar, la oportunidad de estudiar unos países cuyo descubrimiento
español hace 500 años iba: a ser conmemorado en 1992: los medios de comuni­
cación comenzaban ya una campaña de informaciones que nuestra sociedad
iba a tener que digerir. Hoy pensamos que nuestros alumnos han adquirido,
merced a esta experiencia, la capacidad de considerar con un criterio propio
cualquiera de las interpretaciones que se les presenten sobre la Coloniza­
ción Americana.

En segundo lugar, la realidad hispanoamericana ofrece un magnífico
ejemplo de ese contraste que enfrenta a los Países del Tercer Mundo con los
países industrializados: Latinoamérica, con sus tensiones políticas, con sus
guerras civiles, con sus economías dependientes de los países poderosos
presenta un cuadro típico de aquellos pueblos aquejados del trauma que su­
pone el sentimiento de incapaddad al intentar salir del subdesarrollo. Nues­
tro propósito de educar en la solidaridad con los débiles, encontraría así un
cauce de realización.

En tercer lugar, todo este panorama -que ciertamente puede verse refleja­
do en el estudio de otras realidades- ofrece una mayor comprensión por las
afipjdades que presentanl,os pueblos americanos con la cultura española,
por la utilización de una ·tnisma lengua, por la labor que la Iglesia Española
ha seguido y sigue aún realizando en aquellos pueblos, por la vivencia de
una historia común... , en definitiva, por una semejante sensibilidad que pro­
duce inevitablemente una serie de concepciones muy emparentadas.

Finalmente, una últimg coincidencia: seguimos convencidos de que nues­
tro sentimiento de solidaridad hacia los pueblos hispanoamericanos está,
de alguna forma, garantizado por cierta responsabilidad que como españo­
les tenemos hacia esos pueblos, cuya trayectoria histórica fue hace ya siglos
alterada decisivamente por nuestros antepasados.

n. Contenidos

De una forma general y que afecta a todo el proyecto, los contenidos se
pueden resumir en el conocimiento de la realidad de los Países Hispanoa­
mericanos. Su desarrollo estaría distribuido en dos grandes bloques:

l.-Lo Histórico-Diacrónico, integrado por contenidos informativos sobre los
fenómenos que a lo largo de los siglos XVI, XVII y XVIII han venido confor­
mando la idiosincrasia de los pueblos hispanoamericanos.
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2.-La actualidad de estos pueblos, contemplada fundamentalmente a
través de la prensa y de otros medios de comunicación, con una ópti­
ca doble:

2.1. Análisis de documentos de prensa de países hispanoamericanos.
2.2. Estudio de prensa española y de otras manifestaciones de los

Mass Media para sintetizar el concepto que de estos países hispa­
noamericanos se tiene en este otro lado del Atlántico.

ID. Objetivos

EDUCATNOS:

Incrementar la autoestima del alumno al considerar la importancia de sus
aportaciones personales dentro del equipo de que forma parte.

Asumir las labores ajenas y valorar el trabajo en equipo como fórmula in­
tegradora y complementaria para el progreso de una sociedad.

Sensibilización social de la problemática que sufren los países menos de­
sarrollados y concienciación de una necesaria solidaridad humana, recha­
zando todo tipo de discriminación.

CIENTÍF1COS:

Análisis y comprensión del fenómeno latinoamericano en todos sus ámbi­
tos, a fin de adquirir unas concepciones personales racionalizadas y una ca­
pacidad crítica también propia.

Adquisición de habilidades en el manejo de los medios de información e
investigación: bibliográficos, informáticos y audiovisuales.

N Metodología

l. Activa
2. Participativa
3. Directa
4. Colectiva
5. Utilización de la prensa
6. Incorporación de las nuevas tecnologías

Vídeo
Ordenador
Otros audiovisuales
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7. Fomento de un clima familiar
8. Interdisciplinariedad

1. AcrNA

De forma que son los mismos alumnos quienes elaboran su propia docu­
mentación, no solamente a través de la investigación bibliográfica sino tam­
bién a través de los Mass Media.

2. PAR'ITCIPATNA

Se intenta en todo caso suscitar debates que permitan al alumno exponer
sus ideas, contrastar sus opiniones, adquirir un espíritu crítico y conformar o
consolidar sus concepciones personales. A este fin se procura presentar in­
formaciones contrapuestas de forma que el alumno se vea obligado a refle­
xionar y a tomar una posición clllte las diferentes situaciones.

3. DIREcrA

Con un permanente contacto con la realidad estudiada, utilizando los dis­
tintos medios y servicios públicos y/o privados.

4. COLEcrNA

Promoviendo la articulación del alumnado en equipos, teniendo siempre
en cuenta las habilidades, aptitudes y aficiones personales. De este modo se
constituyen:

grupos de documentación y selección
grupos de investigación
grupos de redacción
grupos de dibujo, imagen y maquetación
grupos de relaciones públicas: recepción y elaboración de corresponden­
cia; comunicaciones personales, telefónicas...

Para su funcionamiento, los grupos nombran un portavoz que hace también
las veces de secretario. La función de portavoz pasa luego a ser rotativa, de for­
ma que todos los miembros del grupo participen sucesivamente.

A poco que se repare en la complejidad de estas tareas se comprenderán
los valores no solo didácticos sino también educativos, por cuanto que permiten
al alumno sentirse un sujeto activo y creador pero también partícipe de la co-
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lectividad, en la que va integrando el resultado de su trabajo a la vez que se
habitúa a asumir el de los demás. Indudablemente, este sentimiento del indivi­
duo de ser una pieza necesaria en el complejo engranaje de la clase -en el que
cada elemento, por modesto que sea, es imprescinclilile para el funcionamiento
de la maquinaria-le deteI1Ylina a valorar la necesidad del trabajo colectivo y so­
lidario, así como a aumentar su autoestima.

5. UTILIZACIÓN DE lA PRENSA

Como medio de información y de documentación, de manera que los
alumnos y alumnas, individual y colectivamente, buscan, seleccionan y re­
copilan documentos extraídos de periódicos, revistas y demás medios de'
comunicación.
Como medio de expresión, mediante la elaboración de las propias con­
clusiones y reflexiones y su posterior redacción en forma de artículo periodís­
tico. Finalmente, en la edición de un número monográfico sobre temas
hispanoamericanos o relacionados con el V Centenario.

6. UTiliZACIÓN DE lAS NUEVAS TECNOLOGÍAS

Vídeo:

Análisis de largometrajes comerciales.
Selección y almacenamiento de producciones de TV para su visionado y
debate general.
Introducción de la cámara en el aula, al objeto de enriquecer la auto­
crítica en cuanto a comportamientos.

El Ordenador, para:

Almacenar en la base de datos_
Procesar los textos redactados.
Sacar los textos por la impresora.
Rotular.
Encolumnar.

Otros audiovisuales:

De forma esporádica, como apoyos en el aula para el montaje de exposicio­
nes orales: el cassette de sonido, el retroproyector de transparencias, diapositi­
vas, fotografías ... y la utilización de la imagen en general como medio de
motivación y de transmisión de conceptos, sentimientos y actitudes.
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7. FOMENTO DE UN CLIMA FAMIUAR, mediante la organización de actos co­
lectivos de doble componente, cultural y lúdico, con el fin de motivar disfru­
tando. Con este objeto podemos citar:

Visitas fuera del Centro:

• Excursión a la región leonesa del Bierzo (Anexos TI y VI)
• Visita a las instalaciones de El Diario de León (Anexo VI)

Actos dentro del Centro:

Dramatización de "Juicio a Centroamérica" (Anexos TI y IV)
• Exposición de Diseño sobre el "V Centenario" (Anexos IV y VI)
• Festival de música andina (Anexo IV)
• Exposición de artesania inca (Anexo IV)
• Conferencia "Una experiencia en Argentina"
• Conferencia "Una vivencia con el pueblo el Saharaui"
• Conferencia-debate sobre "El Día de la Paz"
• Recital lírico musical de poesía y canción latinoamericana
• Conferencia y análisis sobre el "0'7"

8. lNTERDISCIPUNARIEDAD

En un intento de aprovechar las aportaciones de las distintas asignaturas
con una solidaria finalidad, de forma que se rompan los diques que habitual­
mente las separan en compartimentos estancos y converjan colectivamente y
sin solución de continuidad, en el conocimiento totalizador de una realidad.
Más concretamente: llegar al conocimiento y valoración ponderada de la Reali­
dad Hispanoamericana, mediante las aportaciones siguientes:

Análisis de las concepciones religiosas, sociales, políticas y económicas
de los diferentes pueblos.
Estudio de su medio ambiente (hábitat, clima, demografía), su pasado
histórico.
Consideraciones sobre su producción agrícola, industriaL ganadera;
sus hábitos alimentarios y de higiene.
Valoración de sus manifestaciones artísticas, literarias, folklóricas; de
sus tradiciones y leyendas.
Conocimiento de sus medios de comunicación.

V Criterios de evaluación

La evaluación sistemática del Proyecto se realiza por separado en cada una
de las áreas. No obstante, enunciamos a continuación los criterios generales
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que, de común acuerdo, hemos adoptado los profesores de las distintas asigna­
turas:

l. Las actividades de evaluación deben plantearse como tareas prácti­
cas en que el alumno tenga la oportunidad de mostrar los contenidos
y las capacidades adquiridas.

2. Estas actividades pueden ser en equipo, cuando se quiera valorar el
grado de adaptación de los alumnos, su capacidad de organización y
de distribución de los trabajos y la asunción de las tareas de los de­
más.

3. Asimismo podrán ser individuales cuando se trate de acreditar a los
alumnos con calificaciones personales o si el profesor lo considera
conveniente.

4. Dado el carácter interdisciplinar de la experiencia, las actividades de
evaluación no se restringirán al campo de cada asignatura y podrán
extenderse dentro del ámbito de aplicación de la experiencia.

VI. Desarrollo de la experiencia

Trataremos de relatar brevemente cual ha sido el desarrollo cronológico
de este proyecto, distinguiendo en él tres apartados:

l. GÉNESIS E INICIACIÓN

El grupo se crea en Octubre de 1990 con doble propósito inicial: por un
lado, introducir una metodología innovadora, por cuanto se trata de encon­
trar los medios adecuados que eviten la rutina diaria del aula, promoviendo
a la vez la participación activa de los alumnos; por otra parte, se intenta apli­
car la interdisciplinariedad mediante la elección de un tema común a todas
las asignaturas que intervienen en el Proyecto.

Durante este curso 1990-9 L son tres las asignaturas que intervienen en
esta experiencia (Geografía, Religión y Técnicas de Hogar) y un grupo de
alumnos de segundo en el que coinciden los tres profesores promotores de la
misma. El tema seleccionado, Centroamérica.

A lo largo del curso académico se realizan constantes actividades en
cada una de las áreas, y culminan en una experiencia común denominada ''Jui­
cio a Centroamérica", que consiste en la dramatización de un proceso judicial
singular (no había delito ni reo) en el que los alumnos participan activamente
encarnando a los diferentes personajes Guez, Fiscal, Defensor, Testigos, Miem­
bros del Jurado, Alguaciles, etc ... ), para lo cual tuvieron antes que documen-
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tarse y elaborar sus intervenciones respectivas. En realidad se trata de reflexio­
nar sobre la situación social y económica de Centroamérica, a través de un
ejercicio lúdico cuyo veredicto final se deja "al criterio de los presentes". Néase,
al efecto, el documento videográfico elaborado por los profesores del equipo y
presentado en el Anexo IV y documentación escrita en el Anexo ID.

2. ExTENSIÓN

A comienzos del curso siguiente (1991-1992) Yanimados por el desarrollo de
la experiencia, se amplía ambiciosamente el Proyecto. La ampliación es cuantita­
tiva (el grupo se incrementa con cuatro profesores más) y cualitativa, pues se in­
corporan nuevas ideas que vienen a enriquecer las ya iniciadas: La Prensa, que
ya había sido utilizada como instrumento didáctico en el curso anterior, cobra aho­
ra un protagonismo especial. Además, las Nuevas Tecnologías, Informáticas y Au­
diovisuales, se introducen decisivamente en el aula, merced a la concesión
reciente de los Proyectos Atenea y Mercurio con que ha sido dotado el Centro.

Durante el curso, la actividad se multiplica, puesto que el espectro del
alumnado se ha incrementado ostensiblemente (los alumnos que el año ante­
rior integraban un único grupo de Segundo, se distribuyen ahora en abanico a
lo largo de los diferentes grupos de Tercero, según las opciones elegidas). EJ
trabajo es también más complejo y ambicioso porque se pretende editar un
periódico como fin de curso.

A lo largo del primer trimestre, las tareas se centran en la obtención de pren­
sa de Países Hispanoamericanos solicitada a través de diversas Embajadas; en
la recogida y compilación de documentos audiovisuales, gráficos y literarios; en
la realización de trabajos en equipo, de tipo experimental, sobre temas de ac­
tualidad, a fin de que los alumnos se familiaricen con la utilización de diversos
medios de investigación: como consecuencia el aula se va transformando en
una ''redacción de periódico", donde los alumnos se incardinan en aquellos gru­
pos que mejor les permiten desarrollar sus capacidades y aficiones.

En el segundo y en el tercer trimestres, el alumnado sigue preparando sus
propios materiales, ahora con unos objetivos concretos:

transformar los trabajos monográficos en forma de artículos periodis­
ticos;
almacenar los artículos en el ordenador;
encolumnar, rotular y maquetar las páginas de las diferentes seccio­
nes del periódico.

Con el objeto de definir el formato del periódico, contábamos con hojas en
blanco, idénticas a las utilizadas en la impresión de periódicos. En ellas comen-
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zó el proceso de rotulación y el collage de texto e ilustraciones. También se
realizó un análisis gráfico de las páginas de varios periódicos para estable­
cer las proporciones más adecuadas de textos e ilustraciones en el conjunto,
así como un estudio de los apartados y secciones más habituales y el lugar
que suelen ocupar en las publicaciones. Decididas las secciones que habría
de tener el periódico -Opinión, Historia, Actualidad, Reportaje gráfico, Alimen­
tación, Deportes y Agenda-, se reservan las dos primeras páginas y también
la última, para presentar el trabajo, sus autores, el Centro; para expresar nues­
tro agradecimiento a los medios de comunicación nacionales e hispanoameri­
canos; y también para insertar lo que podríamos considerar nuestro manifiesto
("Mirando al futuro" y "Editorial").

Para la confección de cada página se tienen en cuenta las dimensiones
de cada artículo, las proporciones de cada imagen. No obstante es frecuente
tener que resumir un artículo o manipular con la fotocopiadora para ampliar o
reducir una imagen o un rótulo, hasta conseguir la disposición del espacio desea­
da. Finalmente, se recorta y se pega sobre la hoja en blanco, con lo que queda
dispuesta para la elaboración del fotolito. Y de esta forma artesanal se confec­
cionan las 40 páginas que integran el periódico. En algunas de ellas se reserva
un faldón publicitario para ofrecerlo a las entidades dispuestas a colaborar
económicamente en los gastos de impresión, cuyo resultado no ha de ser infe­
rior al de un periódico convencional.

Simultáneamente, los alumnos tienen la oportunidad de experimentar como
auténticos docentes: algunos grupos preparan los materiales e imparten su
propia clase (se envían muestras sobre la lección "Pizarra y los Incas": para
mapas e índices, Anexo TI; para las diapositivas, Anexo VI; para el montaje
sonoro, Anexo VIII).

Para mantener vivo el espíritu se hacen algunas salidas, como son las vi­
sitas a la redacción y los talleres de "El Diario de León" (Anexo VI) ya otras
lugares relacionados con la temática.

A punto de finalizarse el curso, se preparan afanosamente todos los ma­
teriales para la edición inminente del ambicioso "EX1RA V CENTENARIO", Y se
aplica a todo el alumnado una encuesta, en un intento de transcender a todos
las inquietudes e intereses de la experiencia (ver Anexo ID. Sin embargo éste fi­
naliza y, aunque las tareas de composición están prácticamente ultimadas, las
limitaciones económicas no permiten que el periódico vea la luz.

3. MADUREZ

Comienza el curso 1992-93 y se renuevan los fervores de hace unos meses.
Decididos a publicar el periódico, comenzamos a buscar fórmulas de finan-
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ciación, porque pretendemos que el resultado sea una edición digna de
nuestro trabajo. Uamadas telefónicas, visitas, entrevistas, audiencias... Fi­
nalmente, gracias a las generosas colaboraciones de casi todas las institu­
ciones solicitadas, podemos editar el anhelado "EXTRA VCENTENARIO" 0ler
Anexos II. III. N YVIl).

La presentación oficial del periódico reclama la atención de las autoridades
locales, provinciales (Alcalde de León y Presidente de la Diputación Provincial,
Sres. Morano y TurieL respectivamente) y educativas, y es acompañada por un
nutrido programa de actos que concentran la atención de toda la Comuni­
dad Educativa. Entre éstos, destacan:

Exposición de Trabajos de Expresión Plástica, integrada por algunos
resultados de diseños realizados por alumnos del Centro, sobre te­
mas hispanoamericanos y diseños de sellos conmemorativos del V
Centenario (Anexo VI).
Exposición de artículos de artesanía Inca.
Conferencia sobre Economía, Sociedad y Literatura Latinoamerica­
na.

El Proyecto "Una Aproximación a la Realidad Hispanoamericana" llega a
adquirir una confianza tal en la metodología utilizada que decide mantenerla.
Conservando los mismos propósitos temáticos y metodológicos incorpora al
Proyecto una novedad que consiste en el intercambio por correo de trabajos de
nuestros alumnos y alumnas con los de compañeras y compañeros de otros cen­
tros hispanoamericanos de su mismo nivel. Entre otras actividades nuestros alum­
nos recogen datos sobre algunas comarcas leonesas de las que partieron en su
dia abundantes emigrantes con destino a "La Argentina", donde se instalaron
con sus familias yen donde sin duda aún residen con sus descendientes hasta
varias generaciones. Con los resultados, se elaboran redacciones y trabajos li­
terarios y plásticos que serán objeto de intercambio.

En el propósito de encontrar una relación idónea, nos ponemos en con­
tacto con un centro de secundaria en La Argentina: el Colegio de la Universi­
dad Nacional de La Pampa, en Santa Rosa. La relación no se hace esperar
y trazamos un programa que lleva por nombre "Conocernos" y que pretende
ser el comienzo de un largo compromiso. Tras meses de trabajo, en junio del
93 preparamos un primer envío que consta de:

Carteles publicitarios diseñados por alumnos (Anexo VI)
Un documento videográfico sobre nuestras tareas (Anexo VII)
Trabajos literarios acerca de:

• La diócesis de León y sus relaciones con el pueblo argentino a tra­
vés de los misioneros
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• La gastronomía popular leonesa (Anexo D
• La emigración de leoneses a La Argentina

Varios ejemplares de nuestro "EXTRA V CENTENARIO"

Comienza el curso 1993-94 con los planteamientos que la Programación re­
quiere: esperamos que nuestro envío a La Argentina esté a punto de obtener su
respuesta. No obstante, trazamos el desarrollo general del Proyecto para
este curso, que consiste en:

Insistir en la sensibilización y en la solidaridad del alumno sobre la pro­
blemática que afecta a los países empobrecidos y a los grupos margina­
dos. La actividad ahora se proyectará hacia cualquier dirección que el
horizonte geográfico pueda ofrecer, procurando siempre que en estos
actos intervengan representantes de las diferentes posturas y opiniones.
Fomentar la estima y el respeto por las tradiciones y los valores loca­
les y regionales, teniendo en cuenta que es uno de los aspectos que
desarrolla el intercambio con Hispanoamérica.
Realización de una greca de mosaico sobre motivos amerindios, con
la finalidad de que sirva de elemento decorativo permanente en el
Centro.
Estudio de la España de la época del "Encuentro", a partir de textos
históricos o literarios de entonces, con el objeto de ofrecer en inter­
cambio un panorama elaborado por nosotros.

Después de algunas semanas, empezamos a comprobar que la aventura
del intercambio no es fáciL pues son importantes los problemas espacio-tem­
porales que están dificultando nuestros contactos con La Argentina: aparte el
obvio desajuste horario que impide prácticamente la relación telefónica en ho­
ras de trabajo, hay otro desequilibrio de carácter estacional con respecto de los
países del hemisferio sur. De este modo, el contacto con el citado centro de en­
señanza se congela debido a las vacaciones estivales de aquél país. Por otra
parte, la dificultad de la distancia hace muy lentas las comunicaciones por
correo, y otros medios más eficaces no están económicamente a nuestro al­
cance.

Sin embargo, la actividad no se detiene: el propósito de sensibilizar al
alumno sobre la problemática expresada arriba (racismo, xenofobia, margi­
nación, explotación, etc. y otros temas transversales) iniciado en e193 con las
conferencias "Una experiencia en Argentina" y "Una vivencia con el pueblo
saharaui" prosigue en el 94 con otra serie de actos:

Mesa debate, plural y abierta, en conmemoración del "Día de la Faz", en
la que intervienen Organizaciones No Gubernamentales comprometi-
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das con la solidaridad hacia los pueblos menos desarrollados, así
como representantes de la Administración (Anexo ll).
Charla sobre la "Gastronomía Regional Leonesa".
Exposición de productos de "Gastronomía Leonesa".
Recital lírico-musical, con poemas y canciones de autores de países
hispanoamericanos, recitados por alumnos del Centro.
Instalación en el interior del Edificio, como testimonio de la identidad del
Equipo ARHIS, de la greca de mosaicos diseñada y realizada por los
alumnos de ''Diseño'', sobre motivos de artesanía amerindia (Anexo VI).

Cuando el curso finaliza, ya queda diseñado otro importante proyecto para
el 1994-95: ''Estudio de la España de la época del Encuentro", a partir de textos de
entonces. Será un proyecto interdisciplinar en el que, con las aportaciones de
todas las áreas implicadas en él (c. Sociales, Técnicas de Hogar, Lengua y li­
teratura, Dibujo, Religión, C. Naturales, Inglés, Teatro), los alumnos analiza­
rán los aspectos más interesantes que ofrece la sociedad de la época de los
R.R.c.c.:

Crisis de valores entre dos épocas: lo religioso / lo profano.
Convivencia de tres culturas (Cristiana, Árabe y Judía).
La vida en las ciudades: arquitectura urbanística.
Los avances técnicos y científicos.

* El arte y la literatura.
Lo mágico o sobrenatural; religión y supersticiones.
Salud, higiene, alimentación.
El gusto por la belleza: cosméticos y afeites. El paisaje natural.
El ocio: los juegos y el Teatro.

Todo ello con el fin de aportarlo documentalmente en los intercambios
con Centros Hispanoamericanos.

En la actualidad, iniciado el curso 1994-95, con algún desaliento hemos de
reconocer (después de más de un año de espera) que seguimos sin recibir
del Centro de Enseñanza argentino ni siquiera un envio de materiales. En
consecuencia hemos decidido ampliar el ámbito de correspondencia a otros
Centros Educativos de Secundaria en otros países, preferentemente del he­
misferio norte.

VII. VALORACIÓN DEL PROYECTO

Los profesores del Equipo queremos hacer una valoración explícita del
Proyecto en general, a través de las siguientes consideraciones:
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La laboriosa pero finalmente feliz edición del EXTRA V CENTENARIO, que
se divulgó a partir de Diciembre de 1992, ya nos permitía hacer una valora­
ción relativamente definitiva del Proyecto de Innovación Pedagógica ARHIS.
No se trata de que éste hubiese llegado a su meta final, pero sí había alcan­
zado uno de sus objetivos más ambiciosos. Hemos de confesar, no sin cierta
vanidad, que el periódico resultado de esa etapa tuvo una aceptación abso­
luta y fueron innumerables las expresiones de elogio y de apoyo que nos lle­
garon desde todos los ámbitos -incluido el del periodismo- de modo que se
convirtió de alguna manera en el orgullo del Instituto.

No obstante lo anterior -puesto que tampoco se pretendía en absoluto un
éxito para la "galería"- y con un criterio que se esfuerza en ser ponderado y
sincero, reconocemos que ARHIS está siendo una experiencia satisfactoria,
puesto que los objetivos propuestos están siendo globalmente conseguidos:

l. En referencia a los objetivos científicos o conceptuales, creemos que
su consecución es moderadamente satisfactoria, ya que el nivel de
conocimientos adquirido por los alumnos y las alumnas es, cuando
menos, suficiente.

2. Si reparamos en los objetivos operativos o procedimentales, nos reconocemos
también satisfechos: nuestro alumnado consigue familiarizarse con la
metodología utilizada.

3. Pensamos que además han llegado a un notable grado de sensibiliza­
ción con la problemática de los países estudiados, con lo que consi­
deramos alcanzados también los objetivos actitudinales.

Definitivamente ARHIS es una familia que sigue creciendo a la vez que
aumentan también sus ambiciones:

a) El grupo nació con tres profesores, en el curso 1990-91; al año siguien­
te se incorporaron otros cuatro. En la actualidad, totaliza nueve.

b) En consecuencia, crece también el espectro de alumnos y alumnas que
disfrutan el Proyecto, así como se amplía el ámbito interdisciplinar.

c) Los trabajos realizados durante la Experiencia se conservan, yen una
buena proporción siguen siendo instrumentos de utilidad y consulta
para otros alumnos.

d) El clima humano de trabajo colectivo creemos que actúa favorable­
mente en la convivencia del Centro, tanto entre el alumnado como en­
tre el profesorado.

e) La proyección que -sin pretenderlo- el Proyecto ejerce en el ámbito
local es un beneficio para el Centro, que contempla satisfecho cómo su
propia imagen cultural va adquiriendo un puesto digno en la ciudad (Cfr.
el Anexo 11, referido a la divulgación de la Experiencia).
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f) Se está consiguiendo una ampliación de las relaciones del Centro y
de sus alumnos con instituciones tanto oficiales como privadas (Ayun­
tamiento, Diputación, Grupo "Concagua" de León, Centro "Andes" de
Salamanca, Junta de Castilla y León -Consejería de Cultura-, Cole­
gio de la Universidad Nacional "Santa Rosa", de La Pampa en Argen­
tina, etc.) que, sin lugar a dudas, aumentan el prestigio de la
Enseñanza Secundaria.

g) Este Proyecto de Innovación Educativa se integra perfectamente den­
tro de la Reforma de la Enseñanza Secundaria:

• Currículo abierto.
• Articulación grupal y colectiva de los alumnos y alumnas, con

atención a la individualidad.
• Incorporación de las Nuevas Tecnologías.
• Fomento del espíritu solidario.
• Estimación de los valores locales y regionales.
• Valoración del ecosistema.
• Promoción de las aptitudes personales del individuo.

Rechazo de las actitudes sexistas, racistas o de cualquier otro tipo
de marginación social, religiosa, etc.

• Elaboración de los propios materiales.
tt Fomento en el h"1dividuo de su CILlÍoesíL.-rna.

VIII. Divulgación

Desde sus comienzos "Una Aproximación a la Realidad Hispanoamerica­
na" no pretendió más que ser una experiencia de innovación pedagógico
con inmediata aplicación al aula. Con ese propósito se integró en octubre de
1990 como Grupo de Trabajo en el C.E.P de León. Sin embargo, y pese a la inti­
midad con que se desarrollaban sus tareas, durante el curso siguiente comen­
zó a ser conocida en los ámbitos educativos de León. Como consecuencia de
ello, la prensa local, interesada por el Proyecto, preparó un reportaje que "La
Crónica 16" publicaba en Junio de 1992 (ver Anexo ID. en donde se hacía una sin­
tesis meridiana de las concepciones educativas de ARHIS.

Pero fue a partir del segundo semestre de 1992 cuando se evidenció la po­
pularidad de este Proyecto, con motivo de la publicación del "EXTRA V CEN­
TENARIO". A decir verdad, ya antes de conocer la luz, este número
monográfico encontró una entrañable acogida entre multitud de Entidades
-públicas y privadas- que lo apoyaron sin reservas y cuya ayuda económi­
ca pudo permitir una edición tan ambiciosa (Ayuntamiento de León, Caja Es-
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paña, Diputación Provincial, Editorial Everest, El Diario de León, Centro ANDES
de Salamanca). Resulta innecesario explicar el entusiasmo que produjo en el
propio Instituto, entre cuyos miembros (profesores, alumnos y padres de alum­
nos) se distribuyeron gratuitamente más de 1000 ejemplares. También la &0­
ciación de Padres prestó una colaboración inestimable y conjuntamente con
la Dirección del Centro participó ?ctivamente en las gestiones de esta em­
presa.

Inmediatamente a su publicación, el EXTRA V CENTENARIO fue enviado
a los Centros Escolares de Secundaria de esta provincia, así como a todos
los medios de difusión local (prensa, radio y televisión), y del mismo modo a
todas las Instituciones que ha parecido aconsejable. A este respecto, se ad­
junta la reseña periodística de "El Diario de León" (Anexo ID y una entrevista
radiofónica celebrada en los estudios de RN 5 de León (Anexo VIII).

Fuera de los límites provinciales, el EXTRA V CENTENARIO ha viajado
hasta la Consejería de Cultura de la Junta de Castilla y León en Valladolid;
a la Sociedad Estatal para la ejecución de Programas del Quinto Cente­
nario, en Madrid; y a otras organizaciones no gubernamentales, como
"Paz y Solidaridad" o el "Centro ANDES" de Salamanca, desde donde fue
solicitado con interés para su difusión entre las Embajadas de Países His­
panoamericanos.

Pero el "EXTRA V CENTENARIO" ha traspasado también las fronteras con­
tinentales y llegado hasta Méjico (Diario "EXCELSIOR") y La Argentina (Cole­
gio Universitario Nacional de La Pampa, en Santa Rosa).

Hasta la fecha, el Equipo ARHIS ha sido requerido en varias ocasiones,
bien para exponer sus tareas o bien para desarrollar temas relacionados
con la aplicación de las Nuevas Tecnologías y de los Mass Media a la Edu­
cación:

LEÓN, Marzo de 1993: ponencia que presentó en el Ir Curso "Imagen,
Plástica y Educación", organizado por la Universidad de León, que lle­
vaba como título "Las medios de comunicación: una aproximación a la
realidad Hispanoamericana". (Ver documentación en Anexos Ir y
transparencias en Anexo V).
ASTORGA, Setiembre, 1993 y
VEGUELLINA DE ÓRBIGO, Febrero, 1994.

En colaboración con los CCEEPP de la provincia, varias ponencias sobre
los MAVS en la Enseñanza Secundaria, en Cursos de Formación del Profeso­
rado.

LEÓN, Abril de 1994, participación en el programa "Secuencias Edu­
cativas", en la Televisión Local.
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IX. Epilogo

CARMEN GONZÁLEZ FUENTES y OTROS

La presente Memoria es el resultado de las reflexiones que este Equipo
ARHIS realiza ahora acerca de la labor de varios años. La documentación
gráfica y audiovisual no es más que un testimonio sucinto de muchas tareas,
aunque no de todas.

Tampoco están otras cosas, y no porque hayan pasado al olvido: ha habido
también ilusiones desvanecidas, ambiciones frustradas, contratiempos a veces
superados y otras asumidos, etc... que si no están en la "Memoria" no es porque
no las recordemos: lo importante es que evidentemente pesan ahora menos
que lo positivo. Pese a la escasez de equipos técnicos, a las dificultades espa­
ciotemporales de reunión de un grupo tan numeroso, a los inconvenientes
económicos de que adolecemos..., las cosas siguen su marcha.

y no es poco: porque emprender un camino hacia un objetivo no es lo di­
fícil; lo que más cuesta es mantener firme la andadura, si no existe el alicien­
te de la satisfacción.

ANExos QUE SE CITAN

ANEXOI:
ANEXOII:
ANEXOIII:
ANEXO N:
ANEXO V:
ANEXO VI:
ANEXO VII:
ANEXO VIII:

Trabajos de Alumnos.
Documentos varios.
Periódico "EXTRA V CENTENARIO".
Documentación Videográfica.
Transparencias.
Diapositivas y Fotografías.
Diskette "Extra V Centenario".
Documentación Sonora.



EJEMPUF1CACIÓN DE UNA PROGRAMACIÓN DE
TECNOLOGÍA DE E.S.O. PARA TODA LA ETAPA
(Segundo Premio de Innovación Educativa)

Ildefonsa Cámara Fernández

1. Introducción

La realización de este trabajo sobre "Ejemplificación de una PROGRAMA­
CIÓN DE TECNOLOGÍA DE ESO para toda la etapa" surgió con el fin de lle­
var a la práctica, en un proyecto concreto de aula, las directrices que la
LOGSE ha perfilado para esta nueva área.

La implantación de la ESO en los Institutos de Secundaria, implica el co­
mienzo en la enseñanza de una tecnología básica para todos los alumnos
que cursen secundaria.

En el mundo actual, en el que la vida se desarrolla inmersa en una alta tec­
nología, en el que crecemos rodeados de aparatos mecánicos, automáticos, ..., y
en que la evolución técnica sigue progresando a pasos cada vez más agiganta­
dos, surge la necesidad de aportar a todas las personas una formación en tecno­
logía básica que les sea útil para poder interpretar mejor su entorno técnico y la
evolución.

El comienzo de esta nueva área implica la dotación, en todos los Institutos de
Secundaria, de la infraestructura necesaria (tanto humana como material y do­
cumental) para poder impartirla.

Como área innovadora, la tecnología de ESO requiere en sus inicios de un
fuerte apoyo documental; porque al no tener precedentes en las anteriores Ense­
ñanzas Medias de BUP o FP, no dispone todavía de un bagaje de documentación
suficiente sobre el área, como el que correspondería a cualquier asignatura ins­
titucionalizada.
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Lo cual puede convertirse en un problema para aquellos profesores que co­
mienzan a impartirla por primera vez.

En este punto se basa la justificación para este trabajo: en su viabilidad
como documento de apoyo que pudiese orientar al profesorado para reali­
zar el salto desde el Diseño Curricular oficial, al desarrollo real en un Aula
concreta.

Porque el Currículo de la ESO se caracteriza por ser un Currículo abierto
y flexible, es decir, no preestablecido, sino a determinar en sucesivos niveles de
decisión o concreción correspondiendo el cierre máximo a su desarrollo con­
creto en un Aula entre unos profesores y unos alumnos.

Interesa una documentación elaborada desde el Aula, que recoja expe-
riencias y aporte orientaciones sobre:

Cómo realizar, en una programación, la concreción y secuencializa­
ción de contenidos.
Cómo orientar la metodología.
Cómo organizarse en el Aula-Taller para obtener resultados académi­
camente rentables: adecuación de espacios, previsión de recursos,
organización de la ejecución.

Es decir, proyectar las intenciones de la LOGSE en la realidad del "profesora­
do de tiza".

En este trabajo queda reflejada una visión integradora sobre este área, in-
formándose sobre:

El desarrollo de los contenidos
La metodología del aprendizaje
Los trabajos que los alumnos realizan
El espacio físico del aula y sus recursos
y la organización

Presenta la doble vertiente de aportar una Programación y de relatar los as­
pectos de la Práctica de Aula, acompañándolo de un muestrario de fotos sobre:
recursos metodológicos, recursos materiales, trabajos de los alumnos, etc.

Su utilidad se basa en que es un documento elaborado teniendo en cuen­
ta la experiencia desde el aula, y en su claridad de exposición.

TI. El aspecto innovador: nuevos métodos y nuevos contenidos

La nueva implantación de la Tecnología en la ESO supone como innova­
ción un gran cambio. En primer lugar porque, al ser un área no existente con
anterioridad, ahora hay forzosamente que "inventársela". Es decir, que el "na-
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cimiento" de la tecnología en secundaria viene acompañado de nuevos mé­
todos y nuevos contenidos. Nuevos métodos basados en la enseñanza com­
prensiva, funcional, la metodología participativa, etc.

y, por otra parte, nuevos contenidos porque como no ha existido el prece­
dente de una formación en Tecnología Básica, todavía no se ha realizado la
traducción de los contenidos tecnológicos a un nivel básico. De áreas mucho
más complejas como la Física o las Ciencias, existe desde hace tiempo una
traducción a la altura de interpretación de adolescentes.

Por eso nos parece normal encontrar bibliografía a nivel infantil sobre te­
mas tan complejos como la Astronomía o la circulación de la sangre.

¿Pero quién, con la misma sencillez, le habla a un niño sobre aspectos técni­
cos como la perspectiva cónica, el cálculo de estructuras o la electrónica?

!!Nos resulta tan nuevo que nos parece absurdoii

Porque hasta el momento la mayor parte de los contenidos técnicos han
estado inmersos exclusivamente en formaciones profesionales específicas y
con toda su complejidad.

Si queremos impartir una tecnología en la que se recoja una orientación y
una sintetización conceptual de cierta categoría, se requiere un gran esfuer­
zo de sintetización para el profesorado y una amplia y polivalente técnica.

Para "columpiarse" (coherentemente) entre todas las tecnologías, se re­
quiere un sólido soporte profesional.

Para descubrir "graciosamente" un concepto, hay que conocer a fondo
(con mucha seriedad) el tem~,Porquedifícilmente se puede ser creativo so­
bre un tema que se desconoce.

Incluso para adaptarse a los cambios constantes, para "encarar" la evolu­
ción tecnológica, se requiere un hábito, un talante técnico.

Es decir, que si en la trastienda de este "teatrillo para menores" no se dis­
ponen auténticos profesionales dispuestos a invertir un derroche de trabajo
y energía en preparar las directrices y la síntesis del área, este área puede
correr el riesgo de derivar hacia una asignatura "light" (un bricolage).

Sobre el papel del profesorado en el área de Tecnología, se pueden des­
tacar dos aspectos fundamentales: reciclaje y esfuerzo. Se requiere un fuer­
te reciclaje del profesorado, tanto en metodología como en contenidos. y,
por otra parte, se requiere un gran esfuerzo del profesorado.

Para aportar una enseñanza de calidad, a la vez que motivadora, se re­
quiere invertir una gran cantidad de horas de trabajo. Para llevar a buen tér­
mino la propuesta curricular, es elemental:

- Una buena organización del Aula-Taller.
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Una sistematización en la laboriosa elaboración de material didáctico
"gracioso y motivador"
y un seguimiento exhaustivo del alumno (además, sin que éste se
sienta fiscalizado)

Es decir, esta "enseñanza graciosa", para ser efectiva, llevaría detrás un
serio y responsable compromiso educativo (si cabe, aún más serio que el
de la "enseñanza seria").

III. Presentación de la programación

Se presenta una programación unitaria para toda la Etapa (1.° Y 2.° ciclo)
porque se considera más adecuado tener presente el enfoque global de su
secuencialización en los cuatro cursos, 1.°,2.°,3.° Y 4.° de ESO.

UNIDADES DIDÁCTICAS

Esta programación se ajusta al método basado en la resolución de pro­
blemas y estructurado en Unidades didácticas (llamado "Método de Proyec­
tos").

Se proponen 19 Unidades didácticas:

1.0 ESO: Se plantean las 6 Unidades siguientes:

La Ud.- Las herramientas
2.a Ud.- Iniciación a la polea
3.a Ud.- Iniciación al plano inclinado
4.a Ud.- Iniciación a la palanca
5.a Ud.- Iniciación a la electricidad jugando
6.a Ud.- Artefacto con una secuencia de efectos encadenados

2.° ESO: Se plantean las 5 Unidades siguientes:

7.a Ud.- Análisis de un objeto
8.a Ud.- Un invento entre "tecno" y ciencias
9.a Ud.- Reciclaje

lo.a Ud.- Un objeto eléctrico sencillo
11.a Ud.- Un juguete sencillo

3.° ESO: Se plantean las 4 Unidades siguientes:

12.a Ud.- Un objeto estático
13.a Ud.- Un móvil
14.a Ud.- Análisis de una fábrica
15.a Ud.- Una estructura
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4.° ESO: Se plantean las 4 Unidades siguientes:

16.0 Ud.- Una instalación
17.0 Ud.- Una secuencia automatizada
18.0 Ud.- Análisis de una producción en cadena
19.0 Ud.- Una empresa en clase

Tomando como referencia de horario 125 h. (primer ciclo), 7Dh. en 3.°
y 7Dh. en 4.°, la temporización que se asigna a las unidades didácticas
es:

en ]0 en 2." en 3." en 4."

1° - 4 h. 7.0
- 3h. 12.0

- 15 h. 16.0
- 20 h.

2." - 6h. S."-ISh. 13.0
- 30 h. 17° - 30 h.

3."-IOh. 9.0
- Sh. 14.0

- 5 h. ISo - 5 h.

4.0
- 12 h. lO." - 12 h. 15.0

- 20 h. 19.0
- 15 h.

5." - 6h. Il.° - 25 h.

6.0
- 20 h.

Total 60 h. Total 60 h. Total 70 h. Total 70 h.

"'-'-'~-''''''--------

I
i
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EL PLANO DE CONJUNTO DE LA PROGRAMACIÓN

Se presenta un plano grande de colores (de l,50m x l,20m) con la exposi­
ción de todas las unidades didácticas de la Etapa en un solo golpe de vista.
Para proceder al análisis de la programación interesa extender y plegar el
plano sobre la pared.

Vaya justificar esta presentación:

a) Se debe a que de esta forma se favorece una visión instantánea glo­
bal y se puede realizar rápidamente un muestreo de comprobación.

b) Está pensado para ser colocado en la pared del Departamento de Tec­
nología y favorecer su revisión y evaluación por el equipo educativo.

Los CONTENIDOS SE PRESENTAN DISTRIBUIDOS ENTRE LAS UNIDADES DIDÁCI'ICAS

PROPUESTAS EN LA PROGRAMAOÓN

A través de estas unidades didácticas se realiza la concreción y desarrollo
de los contenidos, partiendo de los 5 bloques en los que los divide el currículo,
definiendo: su distribución y secuencialización en los 4 cursos de la etapa.

BLOQUES DE CONTENIDOS DEL CURRÍCULO

l.-Proceso de resolución técnica de problemas
2.-Exploración y comunicación de ideas
3.-Planificación y realización
4.-0rganización y gestión
S.-Recursos científicos y técnicos
5.-Tecnología y sociedad

Para favorecer la interpretación del plano, se ha recurrido a realizar la
DIFERENCIACIÓN POR COLORES DE LOS CONTENIDOS CORRESPON­
DIENTES A CADA BLOQUE.
Se ha tenido en cuenta que SE ENTIENDEN POR CONTENIDOS: LOS
CONCEPTOS, LOS PROCEDllv1IENTOS y LAS ACTITIJDES. Realizando
una compartimentación para cada uno de ellos.

Los contenidos no sólo aparecen agrupados por Bloques, sino que además
aparecen desglosados por "paquetes de conocimientos" (para que de esta for­
ma se pudiese "dar juego" a diferentes criterios de agrupamiento). Se pretende
dotar al área de una estructura de contenidos que desemboque en una cons­
trucción real (en vez de limitarla a un activismo disperso). En la distribución y se­
cuencialización de los contenidos, se ha seguido un método riguroso, ajustándose
exhaustivamente a los contenidos del currículo.
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En general, los criterios a aplicar para la elección de unidades serán:

Que motiven a los alumnos y que estén a su alcance
Que estén relacionados con el entorno
Que sean coherentes con el plan del Centro
Que el profesor se encuentre cómodo
Que sean potencialmente ricas para el aprendizaje

En esta programación se configuran unidades integradoras de varias dis­
ciplinas, y no está limitada a las unidades exclusivamente técnicas.

La disyuntiva clave es: ¿Unidades abiertas o cerradas?
(¿Créditos fijos o variables?)

Si se observa con detalle esta programación, casi todas las unidades están
abiertas a varias posibilidades (hay que observar que los dibujos están puestos
sólo para focalizar la atención sobre el tipo de unidad didáctica.I!No son su úni­
ca posibilidadii).

En realidad, las unidades de esta programación están organizadas en
torno a familias de propuestas. Se ha seguido el criterio de unidades abier­
tas porque una programación no debe cerrarse en unidades concretas. Sin
embargo, la secuencialización de contenidos sí que se ha articulado de una
forma muy concreta.

CRITERIOS APLICADOS, EN LA PROGRAMACIÓN, POR CICLO Y POR CURSO

La cantidad de unidades por curso
La duración de cada unidad
La elección del tema de la unidad
La proporción entre: manipulación y reflexión
La proporción entre: intervención profesor y autonomía alumno

PRIMER CICLO

CANTIDAD DE UNIDADES Y DURACIÓN DE CADA UNA

Se emprenden y desarrollan una sucesión repetida de proyectos breves,
porque la atención del alumno se fatiga rápidamente si se centra de forma
prolongada en una misma tarea.

ELECCIÓN DEL TEMA

Para motivar se requiere escoger proyectos vinculados al juego y a la di­
versión.
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CONF1GURACIÓN DE LAS UNIDADES

La balanza se inclina hacia la construcción. El alumno aborda los proble­
mas por vías esencialmente manipulativas.

PROPORCIÓN: DIRECCIÓN PROFESOR-AUTONOMÍA ALUMNO

Las unidades didácticas que se proponen (en su trasfondo) deben estar
totalmente dirigidas por el profesor (pero pretendiéndose que el alumno se
sienta totalmente libre). Porque su participación activa será constante (pero
en decisiones complementarias).

En el fondo, la estructura de la propuesta será lineal.

UNIDADES DIDACITCAS
=' =--=--==--"="'= ==. ~=

I UD "LAS HERRAMIENTAS, ..o MÁQUlNASO ARl'EFACfOS'

2UD "INICIACIÓN A LA POLEA y CONSTRUCCIÓN DE TORNO"

1.° 3UD "INICIACIÓN AL PLANO INCUNADO y CONSTRUOCIÓN DE UNA ES·

TRUC!URA DE RAMPAS ElEMENTAlES"

E.S.o. 4UD "INICIACIÓN A !APALANCA Y coNsmucc1óNDE UNABALANZAELEMENTAL"

5UD "INICIACIÓN A LA ELECTRICIDAD JUGANDO"

6UD "ARTEFACTO CON UNA SECUENCIA DE EFECTOS ENCADENA-
DOS"

-

7UD "ANÁIJSIS DE UN OBJETO y DETECCIÓN DE UN PROBLEMA SOCIAL QUE PUEDA

RESOLVERSETÉCNlCAMENTE'

2.° 8UD "UN INVENTO ENTRE TECTO y CIENCIAS. DISEÑO Y CONmUCCIÓN"

9UD "RECICLAJE"
E.S.o.

lO UD "UN OBJETO ELÉCTRICO SENCIllO"

II UD "UN JUGUETE SENCIllO" (DISEÑO Y CONSTRUCC1ÓN)
!::=:= ----"'==~ -== ~-==----==-----=--==----=---=-== ----= ,-

TERCER CURSO

CANTIDAD DE UNIDADES y DURACIÓN DE CADA UNA

El número de unidades se reduce y cada unidad puede ser más larga por­
que el alumno es capaz de mantener la atención en la misma activídad durante
un mayor tiempo.
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ELECCIÓN DEL TEMA

Puede consistir en cualquier tema que esté relacionado con el entorno in­
mediato del alumno para que le resulte significativo.

CONF1GURACIÓN DE LAS UNIDADES

Equilibrio entre proyecto y construcción.

PROPORCIÓN: DIRECCIÓN PROFESOR - AUTONOMÍA ALUMNO

Unidades abiertas. En este curso el alumno puede enfrentarse a propuestas
de trabajo más abiertas e indeterminadas; porque aunque necesita ayuda y di­
rección, va creciendo en autonomía e iniciativa personal.

En el ciclo del tercer curso, se produce un gran salto cualitativo del primer al
segundo ciclo.

El método de proyectos emerge en su totalidad, se exigen técnicas más orto­
doxas, mejores acabados, cierto formalismo en la documentación que vaya a
elaborarse; se desplazan los materiales de deshecho y se introducen materia­
les más "industriales", y hacen eclosión todas las herramientas que en el primer
ciclo se habían restringido por seguridad.

Ftrra asimilar este "bombardeo" de pautas, se requiere como vehículo un ob­
jeto muy sencillo, donde las nuevas instrucciones puedan aplicarse sin "perder­
se". Por esta razón se inicia el curso con la unidad de "un objeto estático".

~~= ~- ...==----~-=.=- ---=-"""'" -~

7UD "UN OBjITO ESTÁTICO" (DISEÑO Y CONSTRUCCIÓN)
o

12UD "UN MÓVIL". (DISrnOYCONTRUCCIÓN)

S.o. 13 UD "ANÁLISIS DE UNA FÁBRICA"

14 UD "UNA ESTRUCTURA" (DISEÑO Y CONSTRUCCIÓN)
=

3

E.

CUARTO CURSO

CANTIDAD DE UNIDADES Y DURACIÓN DE CADA UNA

Menor número de unidades pero más complejas.

ELECCIÓN DEL TEMA

Se abordarán problemas de la vida cotidiana, pero ampliando el enfoque
a temas de interés colectivo.
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CONFIGURACIÓN DE LAS UNIDADES

La balanza se inclina hacia el proyecto teórico. El proyecto técnico ocupa
casi el centro de interés del proyecto; pasando el componente constructivo
casi a un plano secundario. En este curso, el área se torna más disciplinar.

PROPORCIÓN: DIRECCIÓN PROFESOR-AUTONOMÍA ALUMNO

Unidades con un tanto por ciento de autonomía elevada. El alumno ha ga­
nado protagonismo en la dirección de su proyecto, del que lleva en parte la
iniciativa.

Durante este niveL el profesor es en parte un orientador y un observador que
sólo sugiere algunas soluciones, dejando limitadas las intervenciones, para que
el alumno "se suelte de la mano" y dirija, en parte, el proceso.

y, además, en este 4.° curso es necesario adaptarse a las especificacio­
nes que se fijan para él en el currículo.

- -

16 UD "UNA INSTALACIÓN' (DISEÑO Y CONS'ITIUCCIÓN DE UNA MAQUETA)

4.° l'lUD "UNA SECUENCIA AUTOMÁTIZADA". (DISEÑO y CONTRUCCIÓN)

18UD "ANÁlJSIS DE UNA PRODUCCIÓN EN CADENA" Visitando una indusbia alta·

[1 ES.o. mente automatizada

19 UD "UNA EMPRESA EN CLASE" (SIMULACIÓN)

IV Objetivos

Se consideran desde dos ángulos:

Por una parte los objetivos que se pretenden con la elaboración de
esta Programación.
y por otra parte, la atención a los objetivos que plantea el Currículo
para la Etapa y el Área.

El objetivo general que se ha pretendido con esta modalidad de progra­
mación ha sido, en primer lugar, llevar a buen término las intenciones de la
LOGSE para el área.

BUSCAR UNA ESTRUCTURA DONDE SE DIESEN LA MANO LA CREATM­
DAD y LA LÓGICA

Había que buscar una sistematización que garantizase una transmisión
de contenidos flexible y rigurosa.
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F1exible para "dar juego" a la creatividad yola pluralidad.
y rigurosa, al mismo tiempo, para no abandonar sus intenciones ni
alejarse de su planificación. Es decir, un sistema que no diese pie a
ser desbordado por la improvisación.

Porque lo que no se consideraba idóneo era dejar la clase de Tecnología
a la deriva de "la ocurrencia feliz", "el instante oportuno", "la casualidad" o,
simplemente, el "activismo disperso".

Los "profesionales de la tiza" sabemos que una metodología activa no es
una anarquía sin rumbo, sino la búsqueda de una estructura articulada. Es dar
el salto, de una estructura rígida a una estructura flexible, pero sin olvidar nunca
que siempre se necesita una estructura. En nosotros mismos, como seres vivos,
el movimiento se articula a través de una estructura flexible (nuestra columna),
y no en un desorden caótico. Por esto, la programación que se propone no
abcmdona el rigor científico, ni la concreción y secuencialización exhaustiva de
los contenidos del currículo; se mueve en las coordenadas del currículo, pero
buscando la alternativa de incluir la creatividad. Porque a lo que se pretende
inducir con este sistema de programación es a la:

Th1AGINACIÓN RAZONADA

Proponiendo unidades didácticas en las que se pueda producir un abani­
co de posibilidades, y que den "juego" a un escalonamiento en el desarrollo
de las capacidades.

Por otra parte, si se presta atención: en el recorrido que va desde la l.a a
la 19.a Unidad, se sigue el mismo camino de descubrimiento progresivo que
ha seguido la Humanidad en su evolución a través de los tiempos.

Primero se descubrían inventos aislados para resolver problemas
concretos. Por ejemplo, la rueda, la palanca.
Después, comenzó a aplicarse el movimiento con un criterio más ge­
neralizado.
y, más adelante, se fue evolucionando en el encadenamiento de diferentes
mecanismos hasta conseguir los automatismos actuales.

Se pretende un desarrollo que resulta "COMPRENSIVO" y que esté al al­
cance de la gran mayoría de alumnos. En los trabajos realizados por los alum­
nos que se muestran, puede observarse que el objetivo no consiste en exponer
un trabajo "brillante" de un alumno "excepcional", sino en mostrar rendimientos
globales, es decir, a qué resultados se puede llegar con la generalidad del Aula.
En general, lo que se ha pretendido con este trabajo es coordinar en un documen­
to una programación y una práctica de aula; y en esto se basa su posible utili­
dad para el profesorado.
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Hasta aquí, se han considerado los objetivos generales que se han pretendi­
do con la elaboración de esta programación. Independientemente de ellos, se
tienen en cuenta todos los objetivos propuestos en el currículo, tanto los genera­
les de la Etapa como los específicos para este área.

V Metodología

La Metodología específica para el área está basada en el llamado "Méto­
do de Proyectos", y el desarrollo se estructura en Unidades didácticas, en tor­
no a las cuales se articulan los contenidos de una forma más concreta.

EL MÉTODO DE PROYECTOS

El "MÉTODO DE PROYECTOS" consiste en simular un proceso técnico que
comenzase con el diseño y el proyecto de algo, y terminase con su construc­
ción. Considerándose la construcción del objeto no el fin en sí mismo, sino el
medio para conseguir el aprendizaje. En este proceso, lo que reviste gran
importancia es el proyecto; el alumno comienza (como haría cualquier técni­
co real) representando gráficamente el objeto.

En toda esta primera fase tiene gran importancia el aprendizaje de todos
los contenidos de expresión gráfica (vistas, perspectivas, croquis acotados, es­
calas, etc.) por considerar que es inseparable del quehacer técnico. Después, el
alumno aprende a realizar el resto del proyecto ya planificar y organizar el traba­
jo. Antes de empezar a construir necesitará recibir nociones sobre algunos mate­
riales, y conocer cuales son las herramientas y máquinas elementales a usar. Ibra
conseguir hacer objetos que se muevan, necesitará algunos conocimientos bási­
cos sobre transmisión del movimiento y electricidad, así como también le interesa­
rá tener alguna noción sobre estructuras. Y paralelamente a estos aprendizajes,
se irá haciendo consciente de las repercusiones sociales y medioambientales de
la Tecnología. Los alumnos plasmarán en pequeños trabajos reales los conoci­
mientos teóricos, con lo que se producirá cierta integración de la actividad
intelectual con la manual.

LAs PAUTAS METODOLÓGICAS GENERALES

Las explicaciones estarán orientadas hacia la "comprensibilidad" en
vez de hacia la "selectividad", procurando que su nivel esté al alcance
de la generalidad de los alumnos de ESO.
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El aprendizaje deberá ser significativo (según lo cual, los nuevos co­
nocimientos deberán enlazar con los que ya estaban adquiridos),
siendo el alumno el constructor de su propio conocimiento.
El aprendizaje deberá ser funcional (según lo cual, los conocimientos
deberán surgir de situaciones reales).
En la medida en que sea posible, se intentará aportar a los alumnos
una atención individualizada.
Se utilizarán procedimientos "simples" para descrrrollar capacidades
complejas. Recurriendo en ocasiones a la "ingenuidad" deliberada
como uno de los mejores recursos pedagógicos.
Casi toda la transmisión de conocimientos se realizará utilizando el'
recurso de las imágenes (pósters, transparencias, video, etcJ
También se utilizarán maquetas, tal y como aconseja el currículo,
Al ser un área con un componente de realización práctica, será im­
portante arbitrar un método de organización para el trabajo en el ta­
ller, así como considerar las prácticas que vayan a realizarse en la
zona de experimentación con simuladores mecánicos y eléctricos.

En este trabajo se pasa a realizar una exposición más detallada de los
métodos pormenorizados propuestos para el aula a través de los siguientes
apartados:

La pizarra y la tiza
Apuntes
Sobre el cuaderno del alumno
Los medios audiovisuales
Trabajo individual y de grupo
La construcción de artefactos y su organización
La experimentación con circuitos y mecanismos

y por último, se presenta un muestrario de recursos metodológicos, con
una colección de fotos en las que puede observarse:

La proyección de TRANSPARENCIAS en el aula
La utilización de PÓSTERS para transmitir información sobre metrolo­
gía, estructuras, maquinaria, etc.
La utilización de MAQUETAS en cartón, varillas, etc., para desarrollar
la visión espacial (para vistas, perspectivas), así como las posibilida­
des de los policubos,
La EXPERIMENTACIÓN de los alumnos con MECANISMOS, a través
de la observación y manipulación de operadores.
La EXPERIMENTACIÓN de los alumnos CON CIRCUITOS básicos, a
través de operadores.
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- La utilización de fTCHAS.

VI. Evaluación

Aunque la evaluación se halle presente permanentemente en todo proce-
so, pueden especificarse como momentos relevantes:

• Evaluación Inicial
• Evaluación Formativa
• Evaluación Sumativa

La evaluación inicial se realizará al comienzo del 2.° ciclo (pasando
una prueba inicial durante uno de los primeros días del curso).
La evaluación formativa puede considerarse la que se irá haciendo a
lo largo del proceso, consistente en la revisión de los cuadernos de
clase, trabajos, pruebas objetivas, etc.
La evaluación sumativa puede considerarse que alude a las fases ter­
minales del proceso, consistiendo, por tanto, en la recopilación de las
anteriores.

Se realizarán al menos 3 sesiones ordinarias de evaluación a lo largo del
curso.

Además de evaluar los aprendizajes de los alumnos, también interesará
evaluar el proceso, para lo cual en reuniones del departamento, se puede reali­
zar un seguimiento del cumplimiento de la Programación, del ritmo de trabajo y
aprendizaje, y una valoración general de todo aquello que favorezca el proceso
de enseñanza (organización, espacios, previsiones de medios, etcJ

Los elementos de evaluación serán:

Observación en clase
Cuaderno de clase
Ejercicios de clase
Trabajos que se encarguen
Pruebas Objetivas

VII. Materiales y recursos didácticos

Al ser un área con un componente de experimentación práctica, el aula no
se limitará al espacio físico teórico (aunque éste es imprescindible, como en to­
das las áreas), sino que además requiere una gran anexión de zonas de expe­
rimentación de la teoría (bancos de trabajo, herramientas, máquinas, mesas de
experimentación para circuitos, biblioteca de aula, almacén, etc J

Por esta razón se incluye como apartado de esta programación el de Mate­
riales y Recursos didácticos, observándose la gran repercusión de los aspec-
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tos organizativos como la ubicación y adecuación de espacios de aula-taller,
el almacén, la planificación y organización de los medios necesarios, las nor­
mas de funcionamiento,etc ..., como aspectos imprescindibles para desarrollar
el área, por requerirse una buena planificación, dada la gran cantidad de per­
sanas, materiales y herramientas que entran en juego en cortos intervalos de
tiempo.

Se aporta un plano con el croquis del aula y consideraciones sobre:

Distribución de espacios
Recomendaciones
Organización del almacenamiento de materiales, herramientas y
operadores.

Se aporta una relación de medios imprescindibles para trabajar en el taller.
Se dan orientaciones para realizar presupuesto y peticiones, consistentes en:

Un modelo de estadillo para realizar las peticiones de material
y un ejemplo de la previsión de recursos para una unidad didáctica

y una orientación sobre recursos bibliográficos y audiovisuales. Después
se presenta un muestrario referente al "aula, espacios y recursos", en cuya
colección de fotos puede observarse:

La organización de los espacios del aula en diferentes áreas de uso:
• Zona de teoría
• Zona de taller
• Zona de máquinas y herramientas
• Zona de experimentación
• Almacén de materiales

La organización de los materiales en el almacén (suministros despie­
zados, almacenaje en las estanterías, las cajoneras para tomillería y
pequeño piecerío, etc.)
Los armarios y estanterías del aula donde guardar los trabajos de los
alumnos.
La disposición del Departamento.

VII. Resultados

Esta programación de Tecnología de ESO para toda la Etapa, sólo ha podi­
do ser experimentada en el Segundo Ciclo, debido a que en los Institutos en que
ha estado trabajando la profesora que la había realizado sólo se habían cursado
(hasta el momento de esta presentación) 3.° y 4.° ESO (anterior 1.° y 2.° de REM).
Por otra parte, el alumnado que había acudido a 3.° ESO provenía en su in-
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mensa mayoria de EGB, sin haber cursado, por tanto, ni l.0 ni 2.° de ESO, lo cual
ha incidido en el desconocimiento inicial del área para la gran mayoria de los
alumnos. Por lo tanto, hubo que replantearse el "empezar de cero", condensando
en el curso 3.° ESO parte de la base que, en un desarrollo completo, podria co­
rresponder a cursos anteriores. l.Ds resultados que se presentan corresponden a
la experiencia en 3.° ESO, donde, por las razones anteriormente expuestas, la
programación sufrió algunas simplificaciones. Considerándose adecuado por
ello aportar un anexo con dicha simplificación.

El Instituto en el que la profesora centra estos resultados es el lES de Za­
ragoza (anterior CElo Universidad laboraD. En 3.° ESO se realizaron 3 uni­
dades didácticas (un objeto estático, un móvil, una estructura). l.Ds alumnos
trabajaron individualmente en la La unidad, yen grupo durante la 2.a y 3.°
unidades. Respecto a la valoración de los resultados (recogidos en las Me­
morias Final de Curso) se observaron los siguientes aspectos:

Se evaluó positivamente la concreción y desarrollo de los contenidos que
se habían realizado, partiendo de los 6 bloques en los que los divide el currículo,
definiendo su relación, distribución y secuencialización a través de las pro­
gramaciones de las unidades didácticas.

Se consideró que el objetivo de dotar al alumno de una información general
básica sobre la Tecnología se había conseguido. Y que al dotar al área de una
estructura de contenidos que desembocase en una construcción real (en vez de
limitarla a un activismo manual disperso) se favorecía el que el alumno pudiese
interrelacionar con coherencia las diferentes facetas teóricas y prácticas del
quehacer técnico (dibujo-proyecto y cálculos teóricos-construcción, etc.).

Se consideró que en los alumnos que habían superado la asignatura, los ob­
jetivos de Área se habían alcanzado de acuerdo a lo previsto. Respecto a los ob­
jetivos de Etapa, aunque la intención había sido tenerlos todos en cuenta, el
mayor esfuerzo se había centrado en la valoración de los objetivos:

b) Interpretar y producir mensajes que utilicen códigos técnicos.
d) Elaborar estrategias de resolución de problemas.

En el anéjsis de los resultados a lo largo del curso se habían destacado
entre las causas que pudiesen influir para que no siempre se alcanzase el
rendimiento óptimo: el desconocimiento del área como punto de partida
para la mayor parte de los alumnos de 3.°, y la idea erróneamente preconce­
bida de la asignatura de Tecnología como un activismo lúdico y disperso que
no se ajustaba al nivel de formación y de esfuerzo que requería el área.

Al finalizar el curso, el rendimiento general del Área se estimó satisfactorio.
Se consideró que el trabajo más destacado había consistido en trazar un ca­

mino para el área en el Centro, estructurándola, realizando las concreciones
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curriculares de: programación, secuencialización de contenidos, apuntes de
alumnos, pautas de evaluación, etc...., presentándolo al Proyecto Curricular del
Centro, así como planificar y organizar los medios necesarios. Se evaluó satisfac­
toriamente la organización que se había seguido (ubicación de espacios del Aula­
taller, organización de almacén, normas de funcionamiento, etc.) como aspectos
imprescindibles para desarrollar el área, por requerirse una buena planificación
dada la cantidad de personas, material y herramientas que entraban en juego en
cortos intervalos de tiempo.

Resumiendo: se consideró que SE HABÍA ABIERTO CAMINO, estimándose
que lo que más directamente había redundado en beneficio de la enseñanza
de esta área, había sido todo el esfuerzo invertido en organizar y estructurar el
área, lo cual había requerido bastante trabajo.

Se sugirió para próximos cursos:

Defender la asignación que este área requiere por sus características
para que los alumnos puedan plasmar los conocimientos teóricos en
pequeños trabajos reales, y para medios audiovisuales porque la me­
todología que se propone va a estar centrada en la comunicación por
imágenes.
Reducir el número de alumnos por aula.

TRABAJOS REAUZADOS POR LOS ALUMNOS

Se presenta un muestrario sobre los trabajos realizados por los alumnos en
cada una de las Unidades didácticas, organizándose en los 3 apartados si­
guientes:

a) Muestrario de trabajo de la Unidad didáctica "un objeto estático"
b) Muestrario de trabajos de la Unidad didáctica "un móvil"
c) Muestrario de trabajos de la Unidad didáctica "una estructura"

Para cada una de dichas Unidades didácticas, el muestrario consiste en
una colección de fotografías que van exponiendo:

Primero: panorámicas del Aula con el conjunto de todos los trabajos
presentados, al finalizar dicha Unidad didáctica.
y posteriormente: los trabajos, fotografiados de uno en uno.

ANEXO

Por último, se presenta el anexo con la simplificación que se realizó de la
programación de 3.0 ESO (en base a las razones expuestas anteriormente),
consistente en:
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Síntesis sobre el área.
Contenidos.
Mínimos.
Estadillo para el seguimiento de una Unidad.
Evaluación.
Promoción.

CINTA VHS: TECNOLOGÍA DE SECUNDARIA EN VIDEO

Para finalizar, se presenta la cínta VHS ''Tecnología de Secundaria en Vídeo"
(cuya inclusión o no en este trabajo se deja a decisión del jurado), debido a que
a dicho vídeo se le asignó depósito legal e ISBN (aunque en realidad nunca fue
editado en el sentido comercial de la palabra). La justificación sobre la inclusión
de este vídeo se basaría en que en él queda reflejada una visión integradora so­
bre este área, informándose tanto sobre el espacio físico del aula como sobre el
desarrollo de los contenidos, sobre los trabajos que los alumnos realizan y so­
bre la metodología del aprendizaje.

Respecto al tratamiento de la cinta, se pretende establecer cierto paraleUs­
mo entre el desarrollo del vídeo y el de una clase real. El argumento se inicia con
la entrada a un Instituto de Seculldaria y a su i\ula-taller (descri.bi.éndose la dis­
tribución de los diferentes recursos existentes en el aula).

A continuación, los alumnos comienzan a exponer los trabajos que han
reaUzado en grupo, encauzados por el diálogo con una profesora, de la que
sólo se oye la voz, sin que en ningún momento aparezca en pantalla. A interva­
los, la línea de esta presentación se rompe: tanto en imagen (los alumnos son sus­
tituidos por primeros planos de rótulos, papeles, cuadernos, tebeos, dibujos, etc.),
como sonido (el diálogo es sustituido por la música), con lo que se consigue que
esta exposición de los alumnos (que es el hilo conductor) aparezca salteada
con los flashes de los contenidos teóricos y de la descripción del proceso.

De esta forma, sobre un marco ameno y desenfadado de intervención de
adolescentes, se puede ir desplegando todo un abanico de información (a su
vez sintetizada en imágenes altamente significativas) sin que resulte pesada.
Se trató de buscar en todo momento la nitidez de la imagen, los primeros pla­
nos, de forma que los mensajes se captasen con claridad y fuerza. No se pre­
tendió hacer un documento "oficialista", sino un documento humano, "creíble",
con la "frescura" y la viveza de lo espontaneidad (incluidas sus imperfecciones).
Porque, posíblemente, fuese en la espontaneidad de los "inventores" yen la in­
genuidad de los "inventos" en donde pudiese encontrarse su amenidad, y el
atractivo que necesitaría para poder cumphr (sin hacerse pesado) su objeti-
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va de dotar de una clara información globalizadora, sobre un área tan poli­
facética ... y tan por hacer.

Está realizada con el alumnado sencillo de un pueblo, y montada en casa
con dos aparatos de vídeo caseros. Se realizó en la época de experimentación
de la REM (anterior a la ESO), por lo cual la falta de experiencia repercute en
que los trabajos de los alumnos que aparecen en el vídeo estén "peor acaba­
dos" que los que se aportan en el muestrario (que corresponden a una época
posterior).

Por otra parte, el Aula-taller que aparece en el vídeo (que correspondía a la
reconversión de un taller anterior de FP) no disponía de los medios que apare­
cen en el muestrario (los cuales corresponden a otra Aula-taller posterior en
otro Instituto).





TRAS LA HUELLA DE UUSES
(Tercer Premio de Innovación Educativa)

Javier Almodóvar Gorda

Prólogo

La amplitud que sugiere el nombre recibido por esta nueva asignatura del
DCB, Cultura Clásica, hace necesario buscar un enfoque que dé pleno sentido
a su inclusión. Ofrecer una visión general del mundo grecolatino y sus produc­
ciones artísticas e ideológicas puede ser un objetivo demasiado amplio y sobre­
cargado. Seria, si no imposible, al menos poco rentable, hacer un recorrido tan
extenso como superficial por todos los aspectos de un mundo del que aún hoy be­
bemos en nuestra realidad contemporánea; y es que no es necesario acudir a bi­
bliotecas, museos, ni siquiera a salas cinematográficas o sentarse ante la pantalla
televisiva, basta con leer un cómic, pasear por las calles o entrar en cualquier bar
para ser sorprendidos por alusiones constantes a personajes míticos, una máqui­
na de petacas, el remache de un edificio, el rótulo de una compañía aseguradora,
el nombre de una calle. Aquellos seres continúan vivos aunque ignorados por
gran parte de nosotros. Ayudar a reconocerlos, a comprenderlos es sólo un paso
hacia la comprensión de quienes los crearon y de nosotros mismos, sus here­
deros a través de los tiempos. Es necesario que integremos conscientemente
nuestro pasado histórico, y sus valores, en la vivencia diaria de la cultura y la
educación.

La Ley Orgánica 1/1990 de Ordenación General del Sistema Educativo es­
tableció las líneas generales de la educación en sus distintos niveles. Los con­
tenidos educativos de cada etapa, tras ser debatidos por la comunidad escolar,
fueron publicados en 1991, en los Reales Decretos de Enseñanzas Mínimas, en
los que se recogian contenidos y objetivos de las diferentes áreas que integran
las etapas educativas.
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Sin embargo, una nueva asignatura del área de Lenguas Clásicas, la recién
creada Cultura Clásica, no era recogida en estos Decretos; posiblemente la
amplitud que sugería su denominación y la indefinición de objetivos y conteni­
dos generales motivó su no inclusión en ellos. Con todo, la Sociedad Española
de Estudios Clásicos ha propuesto diversos desarrollos escolares que conciben
la asignatura como una iniciación a las lengua~ griega y latina y su aporta­
ción cultural a la civilización europea contemporánea.

Recientemente, en la Resolución de 2 de noviembre de 1994 de la Dirección
General de Renovación Pedagógica (B.O.E. de 16 de noviembre) se aprobaba
el currículo para la materia Cultura Clásica en el segundo ciclo de Educación
Secundaria Obligatoria.

El presente trabajo quiere ser un proyecto interdisciplinar que establezca
modelos para la actuación en clase, que facilite desarrollos pedagógicos y prin­
cipios didácticos. Plantea, asimismo, actividades que muchas veces son resuel­
tas en la propia unidad, pero que no pretende resolver todas las cuestiones
que puedan surgir en el transcurso del proceso educativo.

Todo ello integrado en el espíritu de la Educación Secundaria Obligatoria,
entre cuyos diversos objetivos generales destaco, por su coincidencia con los
del proyecto, los siguientes:

Comprender y producir mensajes orales y escritos con propiedad, au­
tonomía y creatividad...
Interpretar y producir con propiedad, autonomía y creatividad mensa­
jes que utilicen códigos artísticos, científicos y técnicos, con el fin de
enriquecer sus posibilidades de comunicación y reflexionar sobre los
procesos implicados en su uso.
Obtener y seleccionar información utilizando las fuentes en las que
habitualmente se encuentra disponible, tratarla de forma autónoma y
crítica, con una finalidad previamente establecida y transmitirla a los
demás de manera organizada e inteligible.
Conocer las creencias, actitudes y valores básicos de nuestra tradi­
ción y patrimonio cultural, valorarlos críticamente y elegir aquellas
opciones que mejor favorezcan su desarrollo integral como personas.

Tras la huella de Ulises pretende ser un viaje desde la Antigüedad hasta
nuestros dios, siguiendo los pasos de uno de los personajes más fecundos y
renovadores de la literatura universal.

El primer Ulises, elUamado Odiseo, introdujo en la literatura al ser huma­
no con todas sus pasiones y defectos, como ser individual y casi independiente
de las fuerzas de lo desconocido. Inició el viaje a una Ítaca que desde entonces
todos sus descendientes han perseguido u olvidado en la bruma de la creación
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humana. Muchos de sus homónimos han seguido abriendo ccrrninos yreconien­
do mundos extraños e inimaginables, algunos como el irlandés Leopold Bloom sin
ni siquiera abandonar su ciudad, otros huyendo de la realidad que simboliza­
ron desde siempre.

Otras motivaciones que hicieron escoger el mundo de la Odisea como ini-
cio de viaje fueron:

El deseo de trabajar directamente con una fuente literaria.
La indiscutible primacía de Homero en la tradición literaria y su ense­
ñanza en la Grecia Clásica, sitúa la obra en un lugar fundamental
para la comprensión del fenómeno cultural griego y romano.
El estar compuesta por una serie de narraciones breves, cuentos po­
pulares, fáciles de asimilar a otros más recientes y presentes en el re­
cuerdo infantil de todos.
Por otro lado, pocas creaciones son más expresivas que la poesía (la
capacidad de evocación de sus palabras, los profundos significados
de sus imágenes, las figuras literarias y comparaciones que intentan
explicar el mundo) y, por ello, su facultad para introducir al alumnado
en la percepción de las sensaciones artísticas y en la comprensión de
los fenómenos de la comunicación humana es, quizás, inmejorable.

En consonancia con los planteamientos de la Enseñanza Secundaria
Obligatoria los objetivos del proyecto son:

l. Originar en el alumnado la necesidad personal de interesarse en la
lectura de textos literarios que aparecen, externamente, ajenos a su
realidad.

2. Resaltar los lazos permanentes entre la Tradición Clásica y la diver­
sidad cultural contemporánea.

3. Comprender los textos escritos reconociendo sus valores expresivos
y su finalidad.

4. Conocer la Antigüedad a través del texto homérico de la Odisea y sus
influencias literarias y artísticas en la tradición grecolatina.

5. Analizar los valores humanos, ideológicos y sociales que aparecen
en los textos.

6. Conocer el mundo mitológico grecolatino, no sólo como meras na­
rraciones fantásticas, sino como producto reflexivo de la humanidad
ante la Naturaleza.

7. Descubrir el valor simbólico de los personajes míticos y las nuevas fa­
cetas realzadas por la creación literaria y subliteraria posterior.

8. Saber utilizar una fuente directa como principal medio para obtener
la información necesaria a fin de comprender y analizar los datos.
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9. Desarrollar diversas técnicas para el trabajo de investigación.
10. Incitar en el alumnado la colaboración práctica en la clase con la

aportación de textos e ideas.
11. Integrar los medios audiovisuales en la comprensión global de una

manifestación artística.
12. Familiarizarse con el lenguaje de las imágenes como modo de ex­

presión y comunicación.
13. Analizar y comentar desde una actitud crítica y creativa los medios

de comunicación.
14. Analizar y comprender los cambios que se producen en el relato al

ser representado de forma visual.
15. Utilizar la expresión artística como un elemento propio para la com­

prensión y el análisis de los diferentes aspectos del arte y la realidad.
16. Vincular la palabra escrita con la hablada a través de la repre­

sentación teatral de los pasajes más significativos de la Odisea en un
espectáculo múltiple.

Objetivo primordial de este proyecto es provocar en el alumnado la creación
personal de imágenes a través de la lectura. Por ello es conveniente evitar la
presentación pronta de versiones cinematográficas, animadas o dibujadas que
condicionen en el alumnado su propia fantasía. Asimismo se debe eliminar el
agobio que produce un programa amplio de pautas prefijadas y hacer ver que
el programa se puede ir haciendo con sus propias aportaciones.

UNIDADES DIDÁCTICAS

La lectura de Homero comporta al menos una experiencia de iniciación al
lector-espectador. El descubrimiento del mundo más allá de la tierra habita­
da por el poeta y su audiencia.

Por ello, la primera unidad didáctica pretende ser uria aproximación al
pensar y sentir griegos; a los procesos de interpretación, asimilación y re­
creación que hicieron posible todas sus manifestaciones, tanto artísticas,
como científicas, técnicas, religiosas o cotidianas.

El descubrimiento del mundo

El descubrimiento del mundo nos acerca a la integración del conocimien­
to humano en los fenómenos físicos, geográficos y cosmológicos; a la concep­
ción de las cosas y de sus límites.

La actividad se realiza a principio de curso para destacar ante el alumnado
que la percepción de las cosas es diferente en el espacio y en el tiempo.
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Los griegos vieron el cosmos como algo vivo, como una proyección del hom­
bre sobre la inmensidad del mundo exterior. Su curiosidad científica se mantuvo
al margen de cualquier deseo de conquista de la Naturaleza; se dio la unidad del
hombre y el Universo, consciencia que se mcmi:festaba en la aproximación bioló­
gica, casi antropológica, al mundo de la materia yola Naturaleza en general.

Los fenómenos celestes y las dimensiones de la propia Tierra atrajeron
desde siempre al hombre con una suerte de fascinación religiosa. La segura
repetición de lo que sucede en el cielo contrastaba con la incertidumbre de
la vida humana sobre la Tierra. Este sentimiento religioso fue alterado por la
observación y reflexión cientifica.

Esta descripción la hacen los propios griegos: fragmentos homéricos y
hesiódicos, Tales, Anaximandro, .... Pero también se leen algunos fragmen­
tos medievales y renacentistas en los que el mundo es descrito de tan curio­
sas como increíbles maneras.

F\::rra una mayor comprensión del hecho se llevan al aula diversos mapas ela­
borados en siglos anteriores, pero también mapas actuales en los que las diver­
sas teorías cartográficas deforman de uno u otro modo la realidad esférica del
planeta.

El desarrollo de esta primera unidad coincide con la lectura individual de
la Odisea, transcurre aproximadamente durante el primer trimestre y prepa­
ra el campo de trabajo de la unidad central Tras la huella de Ulises.

Tras la lectura razonada en el aula de una selección, por cantos, de la Odi­
sea, ya leída particularmente por los alumnos. Se pueden leer también algunos
pasajes de la Diada que ayuden a completar la visión del mundo en el que se
crearon. Diccionarios mitológicos, manuales, versiones noveladas están en el
aula. El alumnado, dividido en grupos, analizará y comentará pasajes y com­
portamientos. Es entonces cuando empiezan a recogerse las ideas del alumna­
do. Qué temas tienen mayor interés. Cuáles ven más cercanos. También se
comienza a concebir el montaje teatral: aventuras que se van a incluir; medios a
utilizar, ... y, asimismo, se inicia el trabajo de ''rastreo'' de las huellas de Ulises, dón­
de aparecen, en qué medios: artísticos, recreativos, o es una aparición mera­
mente nominal; nuevas versiones, y todo un sin fin de posíbilidades que los
alumnos y alumnas descubrirán.

Tras la huella de Ulises

Esta unidad pretende introducirnos en la lectura integrada de diversos medios
de comunicación, así como acercar la producción literaria de la Antigüedad a
nuestros dios a través de manifestaciones artísticas propias y definitorias del
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tiempo presente. Por ello, el desarrollo de la Unidad comprende el trabajo con­
junto de tres manifestaciones artísticas: la literaria, la Odisea de Homero en la
edición castellana de José Luis Calvo; la del cómic, Odisea de Martín Sauri y
Pérez Navarro; la cinematográfica, Ulises de Mario Camerini en formato vi­
deográfico.

La comparación no sólo interesa como crítica literaria, sino también como
práctica de observación y de relación entre los diferentes valores que sus­
tentan toda obra de arte.

El seguimiento de Ulises a través de sus manifestaciones en diversas expre­
siones culturales del mundo contemporáneo occidental, en las que se descu­
bren nuevas facetas de los mitos y en las que se realzan personajes oscuros y
los héroes canónicos son desenmascarados, nos hará ver y entender clara­
mente la presencia constante en nuestros días de la llamada Cultura Clásica.

El desarrollo a partir de este punto está condicionado por las ideas que apor­
te el alumnado. Qué facetas de los héroes hayan sido escogidas serán las que
se sigan fundamentalmente a lo largo de la historia. Se pueden dar determina­
das indicaciones. Los alumnos y alumnas divididos en grupos leerán yanaliza­
rán algunas adaptaciones y versiones literarias, dentro del marco histórico y
cultural en el que fueron concebidas.

Asimismo y según se vayan descubriendo las huellas de Ulises en la crea­
ción humana se dará forma defi..njtiva al montaje teatral, se habrán hallado
los medios audiovisuales que se utilizarán en él: proyecciones de diapositi­
vas, montajes videográficos, figuras del teatro de sombra.

De todas las lecturas y visionados se deben elaborar fichas de aquellos te­
mas elegidos, así como de las variaciones simbólicas y de comportamiento ob­
servadas en todos ellos.

Al hilo de la lectura de la obra de Homero se puede dar un paseo por la cos­
mogonía griega, la creación del :R::mteón Olímpico y la aparición del hombre so­
bre la tierra. Se leen y com'entan textos de Homero y Hesíodo, Apolonio de
Rodas y Ovidio. Pero es curioso resaltar que no son imágenes y mitos aislados
de su entorno geohistórico y por ello se pueden comentar también algunos pa­
sajes bíblicos (Génesis), babilónicos, egipcios,. ..

El objetivo es descubrir en los mitos la reflexión de los hombres ante la Natu­
raleza y lo desconocido. A la vez que demostrar que esa reflexión se produjo en
distintas comunidades humanas con muy parecidas soluciones. El alumnado
debe comparar estas reflexiones con otras que muy posiblemente halle en sus
lecturas habituales. Es interesante contrastar por primera vez las imágenes que
el alumnado se ha ido formando con las versiones y adaptaciones que los pin­
tores y otros artistas hicieron a través de las épocas. Salvo en el Renacimiento
yen el Neoclasicismo los temas y contenidos son acercados al presente. Y
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sobre todo recordar que en el Barroco lo clásico está al servicio de la mora­
lidad cristiana, lo que favorece en ocasiones la recreación burlesca de los
mitos.

La experiencia teatral ha de ser el medio óptimo para la realización del
proyecto educativo. La elaboración colectiva de un texto teatral partiendo de
aquellos pasajes por los que el alumnado manifieste mayor interés, la conside­
ración de las diferentes versiones del mito y del héroe, y la utilización de varia­
dos medios audiovisuales y de expresión escénica (como la elaboración de un
teatro de sombras, integrado en el montaje), llevan al alumnado a interesarse
más profunda y personalmente por la materia con la que está trabajando.

El proyecto ofrece un esquema de trabajo sobre el que desarrollar el cur­
so, no es un modelo cerrado, sino que puede servir como modelo para enfo­
ques centrados en otros personajes: la saga de los Argonautas y Medea, el
ciclo tebano, la saga minoica y Teseo, ...

Una tercera unidad nos serviría para conducimos de una sociedad oraL
como en la que fueron concebidos los poemas homéricos, a la primera so­
ciedad en la que la palabra escrita fue fundamento de relaciones.

Escritura y sociedad

Las letras son una parte vital de nuestro entorno. Ellas han facilitado hasta
hoy la comunicación entre los hombres. Surgieron cuando ésta se hizo dema­
siado compleja para entregarla únicamente a la memoria. Desde el momento
inicial y pictórico han evolucionado hasta la notación que nosotros utilizamos,
abstracta y sin conexión con los objetos, seres e ideas que designa. A su vez, su
expansión ha provocado cambios esenciales en el comportamiento humano.
La alfabetización conlleva un desarrollo de las capacidades visuales pero retro­
trae otras más potenciadas en las sociedades analfabetas o de cultura oral.

El recorrido por su historia, los diferentes tipos utilizados, sus relaciones
e influencias muestran también la historia de los pueblos y de sus ideas: la
existencia de castas cerradas que guardaran el secreto de su desciframiento o
su utilización más o menos generalizada por toda la población; la asignación
de caracteres a ideas o a sonidos; los ejemplos de reacción ante estimulas pa­
recidos en sociedades alfabetizadas y analfabetas; y la actual sustitución de la
letra escrita o impresa por las nuevas tecnologías de la comunicación, todo
ello, puede llevamos a la reflexión sobre los medios de comunicación que
tan habitualmente consumimos sin apenas mostramos críticos ante sus in­
formaciones.
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Unidades centrales se consideran las dos primeras, la segunda, Tras la
Huella de Ulises, como objeto aglutinador de todo el esfuerzo académico; la
primera, El descubrimiento del mundo, como introductor al mundo que gene­
ró dos de los mayores monumentos literarios de la humanidad. De ambas uni­
dades se facilitan Cuaderno del Profesor, que recoge toda la información
didáctica y científica, así como abundante material de apoyo. Junto al desarrollo
de estas dos unidades que son en realidad los cuadernos de trabajo del profe­
sor, incluyo los dos Cuadernos de trabajo del alumnado que han sido elabora­
dos fundamentalmente con las mismas pautas que los del profesor pero con la
inclusión de las actividades de reflexión e investigación, provocando en el alum­
nado la deducción de aquello que aparece teóricamente en el del profesor.

También se adjuntan encuestas de conocimientos previos, actividades de
introducción y un modelo de ejercicio personal. En cualquier caso, todos
ellos pueden ser utilizados como meros guiones que nos conduzcan en el
trabajo de cualquier otro área. La otra unidad, Escritura y Civilización, solo
es mostrada como Cuaderno del Profesor por su especial carácter de ensa­
yo sobre la influencia de la aparición de la escritura en las sociedades de
cultura oral; no obstante, también se incluyen una serie de actividades que
pueden ser realizadas por los alumnos.

Asimismo en cada unidad se incluyen motivaciones y objetivos generales
de cada una de ellas. Actividades, capacidades que se pretenden fomentar
y una amplia exposición de los contenidos que se van a trabajar en el trans­
curso de la unidad.

Adjunto además el guión teatral fruto de la actividad de profesores yalum­
nos de 1.0 de BUP durante el curso 1989-90 en el LB. "Tirso de Malina" de Va­
llecas, Madrid. En él se han ideado variados recursos escénicos que
permiten salvar las dificultades de representación.

No incluyo los documentos originales, la Odisea de Homero; el cómic Odí­
seo de Pérez Navarro y Martín Sauri; y la película de Mario Camerini Ulises.
En cualquier caso facilito su filiación.



EL ESTUDIO DEL TRIÁNGULO COMO ELEMENTO
PARA LA ADQUISICIÓN DE LOS CONCEPTOS
GEOMÉTRICOS BÁSICOS EN EL NUEVO DISEÑO
CURRlCUlAR DE PRIMARIA Y PRIMER CICLO DE E.S.O.
(Mención Honorífica)

Lnis Manuel Casas Carda,
Ricardo Lnengo González y

Cipriano Francisco Sánchez Pesquero

"Entre los supersticiosos se considera al triángulo como signo cal:x:rlístico y nigro­
mántico. Entre los hombres sensatos e ilustrados es un principio fecundísimo y gene­
rador de grandes teorías y base de ingeniosos problemas y cuestiones científicas.
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A propósito de ésto, cuéntase que dos náufragos que vagaban por una
isla que suponían desierta vieron, de pronto, dibujado en el suelo, un triángu­
lo y exclamó uno: "-Vestigia hominum video (veo vestigios de hombre)". Pen­
samiento feliz que nos enseña a conocer a los hombres por las huellas sublimes
de su inteligencia l.

1. Presentación

El presente Proyecto, aprobado por la Dirección General de Renovación
Pedagógica se desarrolló durante el Curso Escolar 1992-93 en los Colegios
Públicos 'Juventud", de Badajoz y "San José", de Guadajira (Badajoz).

Nuestra principal intención al plantearlo fue ayudar a corregir la situación de
segundo plano que hasta ahora ha tenido la Geometria dentro de las Matemá­
ticas, reivindicando y aprovechando sus grandes posibilidades educativas.

La elección del tema se debió a que considerábamos que el estudio de los
triángulos podía ayudar a trabajar diversas nociones geométricas y mate­
máticas en general muy importantes, y como introducción a otros elementos
más complejos de Geometría plana y del espacio.

Observamos que, por ejemplo, podíamos trabajar la noción de ángulo,
que representa una gran dificultad para los alumnos de niveles más bajos.
Podíamos también trabajar con actividades de construcción de triá..l1g¡J.los
con características diferentes, respecto a sus lados, respecto a sus ángulos,
etc., nociones de clasificación, muy importantes en la construcción del cono­
cimiento matemático, del mismo modo que nociones como las de paralelis­
mo o perpendicularidad...

Si estudiábamos las relaciones entre los triángulos desde el punto de
vista de sus posibles combinaciones para formar otras figuras, primero
en el plano y después en el espacio (tetraedros, octaedros, pirámides, ... )
y sus descomposiciones para trabajar la noción de área, se abría un cam­
po de trabajo muy interesante.

Todas estas posibilidades y otras que fueron manifestándose posterior­
mente en el desarrollo del Proyecto, nos animaron a realizar el trabajo.

En ese momento nos planteamos las siguientes cuestiones:

l. Qué era lo que se trabajaba en Geometría en nuestros Centros:

Contenidos.
Objetivos.

1 OSSORIO y BERNARD, ALBUMINFANTIL (Cuentos, máximas y enseñanzas). M. Imprenta
de Moreno y Rojas. Madrid, 1885.
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Actividades.
Procedimientos.
Actitudes.

2. Qué creíamos que se debería hacer, qué se debía trabajar, qué con­
ceptos eran claves, más importantes.

3. Qué metodología creíamos se debería seguir
4. Cómo podíamos aplicar nuestros criterios a los hechos anteriores y

unas experiencias concretas.

Estas preocupaciones las reflejamos en un esquema de trabajo que fue el
siguiente:

SITUACION DE PARTIDA

ICondiciones del alumnado participante I
Nivel básico según M.E.C.

Nivel real de los grupos

REALIZACION PRACTICA
SEGUN

DISEÑO INICIAL

- Detallado
en el
pro).'ccto

. Heflcxión
r)crsoníJ).

. Hesultados
del grupo.

· Clirna de
clase

· Resultados
degnlpos.

· Objetivos.
• Metodolog.

. ncflcxión
sobre mate­
riales y el
mo<.iocomo
sellan
empicado

Deseamos hacer aqui constancia de nuestra gratitud al Director de la Escue­
la de Formación del Profesorado y al Departamento de Didáctica de las Cien­
cias Experimentales y de las Matemáticas de la Universidad de Extremadura,
que nos han ofrecido su asesoramiento, apoyo técnico y material de forma
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desinteresada, ya nuestros alumnos, quienes pacientemente soportaron nues­
tras dudas y cambios, hasta que fuimos encontrando una vía definitiva de traba­
jo. Por y para ellos realizamos esta experiencia, en la creencia de cubrir una
necesidad que la sociedad demanda: "su preparación para la vída".

TI. Las matemáticas en el proyecto de centro

Si bien las caracteristicas de los dos Centros participantes en el Proyecto son
muy diferentes por lo que se refiere a su entorno, tipo de alumnado, etc., sí tie­
nen ambos en común que en sus respectivos Proyectos de Centro se considera
a las Matemáticas, junto al Lenguaje, como dos áreas fundamentales, sobre
todo en los primeros niveles educativos.

fu ambos Centros, a la hora de elaborar los Proyectos Curriculares del Área
de Matemáticas se han tenido en cuenta las siguientes consideraciones:

l.-Concepción de currículum, 10 que nos da un determinado modelo cu­
rricular
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2.-Fundamentos matemáticos y principios didácticos para su enseñanza­
aprendizaje.

3.- Marco legislativo.

La combinación de los aspectos 1y 2 hace elegir una deterrrtinada metodo­
logía y las pautas de actuación que esta metodología nos marca, juntamente
con las prescripciones dadas parlas aspectos legales, sirven para establecer
un Proyecto Curricular coherente, realista y adaptado a nuestros Centros. Esta
es la idea que tratamos de reflejar en el gráfico adjunto:

I ASPECTOS LEGALES 1
1 T

IFUNDAMENTOS MATEMÁTICOS
y ASPECTOS DIDACTICOS

I
I

l. METOD~LOGIA I

MODELO CURRICULAR

I
!

PROYECTO CURRICULAR
EN

MATEMATICAS

El Proyecto Curricular en Matemáticas, que se encuentra englobado en el de
Centro, será la guía para el desarrollo del proceso de enseñanza-aprendizaje.

2.1. CONCEPCIÓN DE CURRÍCULUM

En las dos últimas décadas los modelos curriculares más extendidos han
sido: el tecnicista y el basado en el proceso.
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El modelo tecnicista nace con fines instructivos, centrándose en objetivos de
aprendizaje formulados en términos de conductas observables. La sociedad y
más concretamente la industria, demanda unos objetivos con el único fin de ob­
tener mejores resultados económicos. Como imitación nace este tipo de modelo
curricular, cuyos objetivos son evaluados de manera muy concreta y para que
la misma sea positiva deben ser alcanzados en su totalidad.

Todo gira alrededor de los conceptos y explicaciones del profesor. El
alumno es mero espectador del proceso, no se le tiene presente, dejando de
lado sus intereses, necesidades, aspectos cognitivos etc. El programa de
contenido es fundamental debiendo el alumno ajustarse a éL buscándose la
eficiencia del mismo.

NEGATIVO

IOBJETIVOS I
..

EXPLICACION~ ---1
I - I -~ ALUMNO

[WNTENID04J L • __1

,

,

r
------L ~ E -,POSITIVO

. -~~ EXAMENES -- . PROMOCION

El modelo basado en el proceso, por el que hemos optado, sigue una teo­
ría humanista, mirando a la persona en su totalidad, buscando su desarrollo
integral. Puede concretarse en lo que se refleja en el esquema siguiente:
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PROCESO ENSEÑANZA - APRENDIZAJE

INTERACCION
CLASE

MEDIOS

INVESTIGACION
PROCESO

I EVALUACION I

D
E
S
A
R
R
O
L
L
O

I
N
T
E
G
R
A
L

P
D E
E R

S
L O
A N

A

En contraposición al modelo tecnicista, centraliza el trabajo en el alumno
y gira alrededor del proceso enseñanza-aprendizaje, revisándolo continua­
mente con el fin de mejorarlo y perfeccionarlo.

El modelo lo fundamentamos en todo el proceso: cada elemento o parte
que lo compone puede realimentar al resto de los elementos en cualquier
punto del mismo. El proyecto curricular puede sufrir variaciones en cualquie­
ra de sus partes, bien por añadir, suprimir o modificar elementos del mismo.
De tal manera que el proyecto no lo consideramos terminado hasta que no
acabe la realización práctica del mismo. Ello no implica que no se consigan
los objetivos generales del área de Matemáticas.

Consideramos muy importante el estudio de las relaciones que se dan en­
tre: alumnos, profesores, matemáticas, entorno y estrategias-recursos, tal
como se expone en el siguiente esquema:
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ESTRATEGIAS - RECURSOS

2

MATEMÁTICAS

El análisis pormenorizado de los anteriores elementos y relaciones aparece
desarrollado en el proyecto completo, aunque se ha obviado en este resumen.

Los métodos de enseñanza de las Matemáticas que corresponden a cada
modelo curricular quedan reflejados a continuación:

CONOCIMIENTO MATEMATICO I

PROPUESTA ACTUAL LINEA CLASICA
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El modelo basado en el proceso es un modelo que busca llegar cada vez a
mejores resultados, ayudando al alumno en el desarrollo de sus capacidades
mentales, activando sus conocimientos y estrategias construidas con anteriori­
dad a través de experiencias previas.

Los contenidos se tratan de manera globalizada e interdisciplinar, teniendo
en cuenta la teoria cognitiva. Resalta la importancia de actividades, experien­
cia, recursos y estrategias del alumno. Elige como método la investigación y el
aprendizaje por descubrimiento.

Los objetivos no se formulan de manera precisa, como en el modelo tecnicis­
ta, se toman como finalidades, que se pueden lograr por distintos vias, pudien­
do aparecer objetivos no programados y que son tratados como tales, ya que
el proceso está en continua revisión.

La evaluación es el eje central de proceso y relaciona a todos los elementos
que intervienen, no sólo al alumno, sino también al profesor, centro, metodolo­
gía...etc.

2.2. FuNDAMENTOS MATEMÁTICOS Y PRINCIPIOS DIDÁCTICOS PARA LA

ENSEÑANZA-APRENDIZAJE DE LAS MATEMÁTICAS

La importancia de las Matemáticas en un currículum escolar radica, a
nuestro juicio, en dos aspectos fundamentales:

l.O-Las Matemáticas son una disciplina cientifica que agrupan un conjunto
de conocimientos con características, estructura y organización interna propias
con un gran poder como instrumento de comunicación de la realidad. Son de
gran utilidad para presentar de forma precisa informaciones de indole muy di­
versa, poniendo de relieve o resaltando aspectos y relaciones no observables
directamente, y permite anticipar y predecir hechos, situaciones o resultados
todavia no producidos. .

2.o-La actividad matemática es Ulla actividad que sirve para la formación
del alumno, no sólo en los aspectos relativos al pensamiento lógico-matemáti­
co, sino en muchos otros aspectos, como son: fomento de la creatividad, la intui­
ción, sentido crítico, capacidad de análisis y síntesis, actitudes positivas frente
al trabajo tenaz, ... etc.

A la hora de enfocar el estudio de esta disciplina, hemos de tener, en
cuenta las siguientes consideraciones:

El sentido utilitario de las Matemáticas, como herramienta para múlti­
ples ámbitos de la vida y para otras áreas de conocimiento, confirma­
do por su desarrollo y evolución histórica.
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El desarrollo del conocimiento de las Matemáticas mediante un proceso
inicial de pensamiento inductivo, casi experimental, sujeto a técnicas de
tanteo, y de ensayo y error. De ese proceso inductivo parte el conocimiento
matemático, para después llegar a generalizaciones propias de un pensa­
miento deductivo. La formalización de los conocimientos matemáticos no
debe ser nunca el inicio de la tarea, sino la finalización de la misma.

Partiendo de las dos premisas anteriores, nuestro trabajo en Matemáticas
debe hacerse de modo que el alumno trabaje, en tanto que sea posible, so­
bre objetos reales (incluidas situaciones reales), qUe puedan ser manipulados,
para que mediante un proceso de descubrimiento construya su propio conoci­
miento matemático.En este proceso, el profesor es una ayuda, una guía y una
fuente de información, pero no el referente exclusivo.

2.3. MARco LEGISLATIVO

El marco legislativo por el que, en todo momento nos hemos guiado, ha sido
el determinado por la LOGSE y los Reales Decretos que la desarrollan, y muy
especialmente en lo que se refiere a los contenidos que se marcan en el Área
de Matemáticas, que se reflejan en el apartado correspondiente del Proyecto.

ill. Objetivos del proyecto

La enseñanza en nuestro país se encuentra inmersa en un profundo cam­
bio, que los docentes no podemos ignorar y hemos de afrontar en los próxi­
mos cursos.

Esta reforma va a traer consigo, entre otras modificaciones, necesarios
cambios no sólo en la metodología, sino en los contenidos curriculares.

Dentro de los nuevos diseños curriculares, la Geometría, por su riqueza a
la hora de formar conceptos matemáticos, en trabajar procedimientos, y en
generar actitudes positivas en el alumno, debe ocupar un lugar destacado
dentro de las Matemáticas.

En nuestro proyecto pretendemos, en primer lugar, explorar y aprovechar
la riqueza en conceptos geométricos que ofrece el propio medio, en que el
alumno está inmerso y crece.

Pretendemos también que realice un trabajo agradable, que no provoque
el rechazo del excesivo formalismo y prematuro lenguaje algebraico.

Pretendemos, por último, que el alumno trabaje de forma manipulativa,
que explore métodos, que resuelva problemas, y que desarrolle, en fin, acti­
tudes positivas ante las Matemáticas y el trabajo escolar en general.
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El objetivo general del proyecto es la búsqueda de caminos alternativos
conducentes a una mejor enseñanza de la Geometría a partir de la propia
construcción del conocimiento por el alumno, mediante la observación, ma­
nipulación, experimentación y elaboración de sus propios materiales.

El triángulo es el punto básico al considerar al mismo como el elemento
motivador para un posterior estudio de otras figuras planas.

3.2. OBJETNOS ESPECÍF1COS:

Conforme al Objetivo General del Proyecto y en concordancia con los ob­
jetivos que determina el Real Decreto 1344/1991 por el que se establece el
currículo de la Educación Primaria, fijamos como objetivos específicos:

l. Utilizar el conocimiento matemático para interpretar, valorar y produ­
cir informaciones y mensajes sobre fenómenos conocidos.

2. Reconocer situaciones del medio habitual en las que existan proble­
mas para cuyo tratamiento se requiera formularlos mediante formas
sencillas de expresión matemática.

. 3. Utilizar instrumentos sencillos de cálculo y medida.
4. Elaborar y utilizar estrategias personales de estimación para la resolución

de problemas sencillos.
5. Identificar formas geométricas en su entorno inmediato, utilizando el co­

nocimiento de sus elementos y propiedades para incrementar su com­
prensión y desarrollar nuevas posibilidades de acción en dicho entorno

6. Utilizar técnicas elementales de recogida de datos para obtener infor­
mac;ión sobre fenómenos y situaciones de su entorno.

7. Apreciar el papel de las Matemáticas en la vida cotidiana, disfrutar con
su uso y reconocer el valor de actitudes como la exploración de distintas
alternativas, la conveniencia de la precisión o la perseverancia en la bús­
queda de soluciones.

8. Identificar en la vida cotidiana situaciones y problemas susceptibles
de ser analizados con la ayuda de códigos.

N Metodología, contenidos y actividades

4.1. METODOLOGÍA

En todo este Proyecto se ha seguido una Metodología activa por parte del
alumno. Esta metodología es consecuencia de las premisas que considera-
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mas fundamentales en nuestro trabajo y que aparecen reflejadas en el capí­
tulo que hemos dedicado a las Matemáticas en el Proyecto de Centro.

Todas las actividades propuestas han estado encaminadas a que el alumno:

explorase en su entorno
aumentase su poder de comunicación y expresión
realizase estimaciones y aproximaciones
clasificase
valorase su propío trabajo
compartiese su tarea con los compañeros/as
ínvestigase
propusiese nuevas ideas
analizase
sintetizase

Dando ocasión a que en la clase se produzcan diferentes momentos de:

- Discusíón entre el profesor/a y alumnos/as, y entre alumnos/as
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Consolidación de práctica, técnicas y rutinas fundamentales
Resolución de situaciones problemáticas reales
Trabajo de investigación
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Todo estaba dirigido a desarrollar en el alumno la capacidad de:

Abstraer
Comunicar
Elaborar hipótesis
Investigar
Plantear y resolver situaciones del entorno

Se ha seguido una dinámica de laboratorio, con las siguientes fases:

l. Introducción al tema, para situar al alumno
2. Explicar los objetivos, para concretar las acciones a realizar
3. Insinuar las investigaciones a realizar, conforme a los niveles de compren­

sión, en las que se induzca a manipular, construir, observar, explicar y ex­
presar conjeturas y descubrir las distintas relaciones con el concepto
tratado.
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4. Discutir y contrastar en gran grupo, para enriquecer y comunicar los dis­
tintos descubrimientos realizados. El profesarla debe actuar en esta situación
como moderador con el fin de establecer las conclusiones.

5. Realización, resolución de ejercicios y actividades de utilización y conso­
lidación y de problemas de extensión y ampliación.

4.2. PROGRAMAS DE CONTENIDO

Estudiados los documentos elaborados por el MEC, en los que se contiene el
Diseño Curricular Base para la Educación Primaria y Secundaria y los respecti­
vos Proyectos Curriculares de los Centros participantes, tomamos como conte­
nido básico de estudio, el triángulo como figura de nexo desde el punto y la
recta hasta el estudio formal de las figuras planas, proponiéndonos realizar un
estudio desde su inicio en Primaria hasta una formalización en el primer ciclo
de Secundaria, la secuenciación de los contenidos, que realizamos, la desarro­
llamos a continuación, con la indicación expresa, de que dichos contenidos se
encuentran desarrollados en la memoria final.

1. lÍNEAS Y ÁNGULOS:

Punto
Linea
Segmento
Plano
Operaciones con segmentos
Ángulo
Medida de ángulos
Tipos de ángulos
Ángulos adyacentes
Ángulos complementarios
Ángulos suplementarios
Ángulos opuestos por el vértice
Ángulos consecutivos
Bisectriz de un ángulo

2. TRIÁNGULOS

Caracteristicas de un triángulo
Clasificación de triángulos
Altura
Mediana
Mediatrices
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Bisectrices
Ángulos interiores
Circuncentro
Ortocentro
Baricentro
Igualdad de triángulos
Teorema de Pitágoras
Teorema de la altura
Teorema del cateto
Triángulo como unidad básica de un polígono
Juegos y pasatiempos con triángulos

4.3. ACTIVIDADES
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No es factible hacer una relación de las actividades realizadas en este in­
forme resumen, ya que la amplitud de las mismas superarla el espacio mar­
cado para esta finalidad. Todas las actividades quedan reflejadas y
explicitadas en la memoria que se acompaña. No obstante, queremos signi­
ficar que el desarrollo de la experiencia fue una actividad en sí misma.

Se incidió de manera fundamental en la elaboración de los materiales por
los propios alumnos/as, por considerar que se interesan más en ellos y en su apli­
cación para la adquisición del concepto, además de trabajar con su obra, cuidán­
dola y valorándola como algo propio, empezando el aprendizaje desde el
momento de su construcción, interesándose en su utilidad y a veces encontrando
utilidades y posibilidades en las que nosotros como profesores no habíamos pen­
sado. Como ejemplo sirva que en un momento determinado surge una introduc­
ción a los números irracionales por medio de las espirales que una alumna
construye en el estudio del Teorema de Pitágoras (actividad 5.3.7) o el estudio de
mosaicos (actividad 5.3.8) de la memoria final.

Las actividades se han transcrito siguiendo una secuenciación lógica de
contenidos y niveles desde Primaria a Secundaria, quedando reflejadas en
el <;:apítulo quinto de la memoria, según el siguiente esquema

l. -Actividades para Educación Infantil.

l. l.-Murales de líneas y figuras geométricas.
1.2.-Reconocirniento de formas en el entorno.
1.3.-Juego del Robot.
l.4.-La casita.

2.-Actividades para Educación Primaria.

Primer Ciclo de Educación Primaria.
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2. l.-Juego de las rayas.
2.2.-Cuerpos geométricos.
2.3.-Descomposición de un folio en triángulos.
Segundo Ciclo de Educación Primaria.
2.4.-Triángulos equiláteros y figuras regulares.
2.5.-Construcción de triángulos.
2.6.-Triángulos con pajitas.

/

Tercer Ciclo de Educación Primaria.

2.7.-Ángulos rectos.
2.8.-Cuerpos en el espacio.
2.9.-Triángulos en trama.

3.-Actividades para 1.o Ciclo Educación Secundaria Obligatoria.

3. l.-Clasificación de triángulos.
3.2.-Construcción de triángulos con sorbetes.
3.3. -Construcción de triángulos con papel.
3.4.-Suma de los ángulos interiores de un triángulo.
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3.5.-Elementos notables del triángulo.
3.B.-Áreas. Teorema de Pick.
3.7.-Teorema de Pitágoras.
3.8.-Mosaicos.
3.9.-Movimientos de triángulos.
3.10.-Figuras de revolución.
3.1 l.-Semejanza de triángulos.

V Recursos utilizados
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En más de una ocasión hemos leído, escuchado o dicho que el mejor ma­
terial para Matemáticas se encuentra en la vida y la cultura, en la casa, la
calle, el juego... en general en el medio. Esto es cierto y por ello hemos pre­
tendido usar como recursos de forma general los que nos encontremos en el
medio, sin olvidar que el actual desarrollo de los Mavs ofrece una serie de
posibilidades que en nuestra sociedad, no podemos ignorar.

Exponemos a continuación una clasificación de los medios y recursos utiliza­
dos en este Proyecto, que son indicados explícitamente en las fichas de activida­
des:

Recursos dedicados a la comunicación audiovisual:

Pizarra, diapositivas, retroproyector, video, ordenador, magnetófono...

Recursos para dibujar:

Regla, compás, escuadra, cartabón, cuerdas, simetrizador...

Recursos. para leer:

Libros, comics, cuentos, prensa...

Recursos para hacer medidas directas o indirectas:

Cuerdas, palos, reglas, compás, metros, ruedas, goniómetro, talímetro, esta­
dímetro, plancheta...

Recursos que son modelos:

Polígonos, poliedros, mosaicos y la propia construcción de modelos por el
alumno.

Recursos para el descubrimiento de conceptos:



254 LUIS MANUEL CASAS GARCÍA Y OTROS

Todos los materiales que se han preciado de serlo, haciendo especial én­
fasis en aquellos que su uso o contemplación nos han ayudado al descubri­
miento de los nuevos conceptos.

Recursos para mostrar aplicaciones:

Aquellos que nos han permitido ver la utilidad y aplicaciones de los con­
ceptos impartidos, consolidándose así los conceptos.

Recursos para resolver problemas:

Plegado de papeL canutillos, limpia pipas, rompecabezas, tangrans, pie­
zas de mecanos...

Recursos para demostraciones y comprobaciones:

Aquí se engloban recursos anteriormente citados y que han servido para
verificar experimentalmente demostraciones o algún teorema, de una forma
más convincente que mediante justificaciones abstractas.

Recursos para juegos y pasatiempos:

Tangrans, trioker, dominós, palillos, textos de pasatiempos matemáticos...
Estos recursoSI pensamos, han jugado lL"'1C rrüsión muy i.l1lportante en el de-

sarrollo de este Proyecto. Su uso correcto y en situaciones adecuadas han consti­
tuido un gran paso para la adquisición de conceptos, relaciones y métodos que
ayudaron a la construcción del conocimiento matemático.

Su uso concreto viene especificado, como indicábamos anteriormente, en
cada una de las fichas de actividades realizadas, reflejadas en la memoria
final.

Su elaboración en el área de Educación Artística en Primaria o en el de Tec­
nología en el Ciclo Superior ha supuesto un elemento renovador más de este
Proyecto. Hemos abordado los temas matemáticos, y sobre todo geométricos,
como un elemento motivador para la construcción de instrumentos, que nos fa­
ciliten trabajar para la posterior comprobación de los conocimientos adquiri­
dos y su utilización en la resolución de situaciones problemáticas.

Este punto de vista lo consideramos muy sugerente para el profesor, puesto
que siempre ha sido la construcción de instrumentos el elemento de motivación
a un tema matemático, mientras que nuestra propuesta es al revés: es un tema
geométrico el que nos lleva a construír un aparato tecnológico.

Los modelos que exponemos, en la memoria finaL son aquellos que han
debido construir nuestros alumnos para su uso y aplicación ante las situacio­
nes planteadas.
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Estos modelos se presentan en unas fichas que contienen la presentación
de los materiales necesarios, proceso de trabajo en la construcción del apa­
rato tecnológico, utilidades interesantes bajo nuestra óptica, así como un po­
sible camino a seguir de iniciación a la investigación.

VI. Evaluación de los resultados

La evaluación, tal como expresamos en el Capítulo 2 de la memoria final
que se acompaña a este trabajo es el eje central del proceso de enseñanza­
aprendizaje y relaciona a todos los elementos que intervienen, no sólo al alum­
no, sino también al profesor, centro, metodología...etc.

No se trata sólo de recoger datos acerca de cuáles son las preguntas que
acierta y cuáles son las que falla el alumno, sino que debe ser, y así quisimos
que fuese, un elemento de realimentación del proceso, actuando de forma
continua a lo largo de todo el mismo.

Se ha llevado a cabo en tres momentos claves:

6.1. EVAllJACIÓN INICIAL

Se ha realizado mediante las pruebas de evaluación inicial, expuestas en
el capítulo dos de la memoria final. Esta evaluación trató de recoger los as-
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pectos: ¿qué conocimientos tienen nuestros alumnos?, ¿qué actitudes presen­
tan?, ¿qué habilidades?, ¿qué destrezas?, etc... Ya la vez también cual era la
disposición de los profesores, cuáles eran las condiciones de los Centros, etc.

6.2. EvAillACIÓN DURANTE LA REAUZACIÓN DEL PROYECTO

La evaluación durante la realización del proyecto nos permitió seleccionar
cuáles eran los puntos más interesantes, por su significación para el aprendiza­
je de los alumnos o por el nivel de dificultad que tenía para ellos, y de este modo
seleccionar las actividades propuestas hasta llegar a las que se presentan en
este irúorme, y también para depurar nuestros métodos de trabajo.

La herramientas utilizadas para la evaluación de los alumnos fueron las
anotaciones por parte de los profesores, donde se reflejaban:

a) Los datos de la observación directa sobre las actividades realizadas.
b) El trabajo con los compañeros.
c) Las hojas de actividades de cada alumno recogidas y analizadas por

cada profesor y comentadas en las reuniones de coordinación.
d) La autoevaluación por parte de los propios chicos, como un elemento

de alto valor educativo, para colaborar a su propia formación.

Además de las observaciones sobre consecución de objetivos conceptuales
por parte de los alumnos, se ha utilizado un modelo de ficha donde se ha recogido
la actitud que éstos han mostrado durante la realización de las actividades:

nCIIA DE ACTITUD MATEMATICA

Fecha:
Ohscrvación:

Nombre:

Muestra interés al prescntarle
la 3(."{ívidad

EnftlC'.t la :lctivid'IIJ con
cunfianza

Hace preguntas

HcOClliona sus ideas

Pcn:.cvcra en las larca...

Argumenta sus soluciones

Encucmra más de una
solución

Ayuda a los dc=má.~..

OTRAS NOTAS:

ALUMNO I Al.UMNO 2 ALUMNO 3 ALUMNO 4 ALUMNO 5
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Tan necesaria como la evaluación de los alumnos ha sido, como decía­
mos al principio, la evaluación del profesor y del propio proceso:

Por lo que se refiere a la evaluación del profesor, y dada la importancia de este
tipo de evaluación, hemos estado atentos a todo lo que sucedía en clase. ¿Eran fe­
lices en el trabajo nuestros alumnos?, ¿estábamos atendiendo a todos por igual
según sus necesidades y características?, ¿eran correctas las estrategias de tra­
bajo propuestas?, ¿se hizo uso adecuado de los recursos a nuestro alcance?

Para la evaluación del profesor nos hemos servido fundamentalmente de
la reflexión de los propios profesores, de la valoración del ambiente de clase
y de la puesta en común en las reuniones.

En cuanto a la a evaluación del proceso, bajo este aspecto vemos la evaluación
como una recopilación de todas las realizadas en el proceso de enseñanza­
aprendizaje. Nos ha ido diciendo hasta qué punto se lograban las pretensiones
iniciales, cuáles eran las causas que entorpecían la consecución de los objetivos
y nos ha ido permitiendo redefinir muchas partes del proceso: estrategias, activi­
dades, etc.

El inconveniente con el que nos hemos encontrado para evaluar el proceso es
que no hay elementos de medida perfectamente definidos para realizar esta
evaluación, por lo que hemos hecho una globalización de las diferentes eva­
luaciones de cada uno de los elementos que intervienen en el proceso.
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6.3. EvAUJACIÓN F1NAL

Se ha realizado al terminar la realización del Proyecto, y ha contado con
todos los datos que se han ido recogiendo durante la realización del mismo,
así como con los datos comparativos de las situaciones inicial y final.

Las herramientas empleadas han sido prácticamente las mismas que se
describen en la evaluación realizada durante la realización del Proyecto.

VII. Conclusiones

Las conclusiones de este trabajo hay que expresarlas en tres apartados:

7.1. POR LO QUE RESPECfA A LOS ALuMNOS

Los resultados del trabajo con los alumnos en este proyecto no pueden ser,
por lo que se refiere a conceptos, observados a corto plazo. No se puede espe­
rar que, en unos meses, se produzca una mejoría notoria en sus conocimientos,
aunque sí se puede mejorar, y así de hecho ha ocurrido, su actitud.
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Se trata, y sobre todo en los cursos más bajos, de ir efectuando una "siem­
bra" de conceptos geométricos, que dará frutos en un periodo de tiempo muy
largo.

De todas formas hemos observado que el trabajo de los alumnos en este
Proyecto ha servido para:

Comprender conforme a su edad y nivel algunos conceptos matemá­
ticos y expresarlos de forma clara y precisa.
Desarrollar la capacidad de abstracción y deducción mediante razo­
namientos cortos.
Comprobar que para resolver un problema, pueden existir caminos
alternativos, encontrando en cada ocasión el más adecuado.
Reflexionar sobre la utilidad y necesidad de las Matemáticas en su
vida cotidiana, para resolver ciertas situaciones.
Desarrollar la creatividad.
Adquirir hábitos de trabajo.
Buscar un ritmo de trabajo personal equilibrado con el proceso indivi­
dual de aprendizaje.
Buscar la integración del alumno en clase de Matemáticas, para ha­
cerle ver su "utilidad".
Afianzar la relación personal del binomio alumno-profesor.
Inculcar la seguridad del alumno en sí mismo.
Responsabilizar colectiva e individualmente al alumno en la tarea.
Valorar su propio trabajo.
Estimular la autoevaluación y espíritu crítico.
Fomentar el trabajo colectivo ayudando y/o siendo ayudado por com­
pañeros.

7.2. POR LO QUE RESPECTA A LOS PROFESORES

Al igual que hablábamos antes de la "siembra" de conceptos geométricos
entre los alumnos, también hemos tratado de ir haciendo esta "siembra" entre
los profesores, en el sentido de ir mejorando nuestros métodos de trabajo en
geometria, muchas veces ligados a una gran pobreza de recursos, circunscri­
tos únicamente al uso de pizarra, tiza, lápiz y papel.

Para los profesores participantes ha supuesto investigar en nuevas metodo­
logias de trabajo, alternativas a las que han venido utilizando hasta el momento.

Estas nuevas metodologias, juntamente con la que la experiencia de estos
profesores ha demostrado como efectiva, permitirán una mayor riqueza en los
planteamientos de las actividades que hagan en el futuro.
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7.3. POR LO QUE RESPECTA AL PROPIO PROYECTO

En nuestra opinión, el Proyecto ha supuesto un trabajo muy enriquecedor
tanto para alumnos como profesores, que ha establecido una nueva dinámi­
ca que pensamos puede ser continuada en otros momentos, y transferida a
otras Áreas.

Es intención del grupo de profesores participantes seguir en la misma linea
de trabajo iniciada durante este Curso para el próximo, y de este modo seguir
perfeccionando métodos y observando resultados del trabajo iniciado.



LOS CENTROS-TALLER «NORTE JOVEN»:
UNA EXPERIENCIA NO GUBERNAMENTAL
DE CAPACITACIÓN PROFESIONAL
Y DESARROLLO PERSONAL,
ALTERNATNA INNOVADORA AL FRACASO
ESCOLAR Y PRECEDENTE DE LOS
PROGRAMAS DE GARANTÍA SOCIAL
(Mención Honorífica)

Ana 1vF González de Prado

1. Introducción

Este trabajo plcmtea la experiencia de la Asociación Norte Joven en la puesta
en marcha de su modelo de educación integrada, destinado a atender las ne­
cesidades de formación personaL cultural, social y profesional de jóvenes des­
favorecidos en barrios de la periferia madrileña, para a facilitar su inserción en
el mundo laboral.

La Asociación Norte Joven es una organización no gubernamental que ha de­
sarrollado y puesto en marcha un Proyecto Educativo inédito y original que ha
ido depurcmdo a lo largo de sus nueve años de historia, y adaptcmdo a las ne­
cesidades de sus beneficiarios y del contexto educativo, social y económico en
que se ubica.

A lo largo de este documento, y después de hacer una breve exposición de
ese contexto, encuadramos el proyecto propuesto en el marco de la educación
no formal y presentamos dicha Asociación, así como las actividades que desa­
rrolla.

Una experiencia como la que mostramos, no sólo es integrable en los Pro­
gramas de Garantía Social, sino que tiene mucho que aportar en la puesta en
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marcha de estos proyectos que pretenden dar una respuesta a la problemá­
tica asociada al fracaso escolar.

II. Contextualización

II.l. EL CONTEXTO EDUCATIVO Y SOCIAL

La realidad de la actual educación no garantiza suficientemente el acceso
efectivo al conocimiento y las destrezas. Aunque, teóricamente, el sistema edu­
cativo debe integrar a todos sus miembros, y todos ellos deben encontrar en él
respuesta a sus problemas y necesidades educativas; la práctica cotidiana
muestra que muchos individuos e incluso grupos sociales no son asumidos por
dicho sistema. La sociologia de la educación ha demostrado que, tratando a to­
dos los alumnos de la misma forma, la escuela transforma las diferencias socio­
culturales iniciales en fracaso escolar. Problemas familiares (desempleo,
dependencia de drogas, madres solteras, minusvalias, violencia familiar... ),
complican las situaciones de desventaja social al crear situaciones de carencia
adicionales a las de tipo socio-económico y cultural.

En el momento en que el sistema educativo no responde a cada uno de sus
integrantes y no es capaz de preparar a sus destinatarios para la compren­
sión del medio en que viven, deja de propiciar el desarrollo de las capacida­
des necesarias para su integración social.

II.2. EL CONTEXTO SOCIOLABORAL

En una sociedad que vive el problema del paro como el más acuciante, el ac­
ceso al primer empleo entraña grandes dificultades, que son mayores aún para
los jóvenes con desventajas añadidas. Algunos factores, que apuntaremos su­
cintamente, han dificultado los procesos de capacitación profesional:

El fracaso en la escuela, comienzo para muchos de nuevas formas de
exclusión.
El desprestigio social e institucional de la formación profesional.
Las escasas posibilidades del mercado laboral.
La falta de coordinación entre el sistema laboral y los estudios.
Los programas del Plan Formación e Inserción Profesional (FIP), poco
vinculados a salidas laborales reales.
La oferta de formación ocupacionaL inaccesible para los desfavoreci­
dos.
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La falta de capacidades y actitudes emprendedoras (creatividad, es­
fuerzo, responsabilidad).
La legislación laboraL constrictiva en determinados marcos institucio­
nales respecto a la realización de prácticas en empresas.

Es en este contexto, donde experiencias innovadoras de capacitación profe­
sional, que ofrecen una salida a los jóvenes excluidos, pueden iluminar este os­
curo panorama, ofreciendo caminos que conduzcan hacia la integración de los
jóvenes mediante su capacitación para el empleo.

TI.3, EL CONTEXTO PSICOSOCIAL

La literatura muestra cómo los cambios evolutivos que sufre la motivación
de los sujetos se producen desde PaUtas motivacionales "adaptativas" a pautas
motivacionales "desadaptativas", Junto con estos cambios, otros concomitantes
cognitivos y afectivos evolucionan también negativamente: las expectativas de
éxito son elevadas al principio (incluso en exceso) y tienden a decrecer a medi­
da que se va ascendiendo a cursos superiores. Lapercepción de lapropia com­
petencia'también tiende a deteriorarse con la edad. Las causas a las que se
atribuyen los resultados de la propia ejecución van cambiando del esfuerzo (con­
trolable) hacia la habilidad (incontrolable). Las reacciones afectivas que se expe­
rimentan en las situaciones de logro y las actitudes que se desarrollan hacia el
logro también son cada vez más negativas. Por supuesto, todos estos cambios
que evolutivamente sufren nuestras pautas motivacionales se manifiestan de
forma más o menos directa en nuestras conductas.

Las diferencias individuales en cuanto a a motivación de logro interactúan
con las expectativas de éxito y con el grado de incentivo que puede suponer
conseguir el éxito o evitar el fracaso en una tarea determinada. Si los fracasos
se acumulan por una u otra razón, las expectativas de éxito disminuyen, y con
ello la motivación.

Efectivamente, lo que el sujeto cree y valora tiene una relevancia motiva­
cional importante, como se ha mostrado con notable apoyo empírico. Las atri­
buciones parecen influir según ciertas dimensiones causales, Las causas
pueden ser internas, o dependientes del sujeto (el esfuerzo, la inteligencia, la
personalidad); y externas, o situadas fuera del individuo (el origen sociaL la
suerte). Según la capacidad que el sujeto tiene para incidir en ellas, las causas
pueden ser percibidas como estables, que escapan del control del sujeto; o varia­
bles, en las cuales el papel que juega la persona sí puede influir. Cada una,de es­
tas propiedades repercute de modo diferente sobre la conducta. Las causas a las
que el sujeto atribuya sus éxitos y fracasos influirán en sus respuestas emocio-
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nales ante el éxito o el fracaso (orgullo, autoestima, hwnillación, vergüenza, cul­
pabilidad, cólera, gratitud, etc). Al mismo tiempo, emociones y expectativas in­
fluirán en el mayor o menor esfuerzo que dedicará para lograr sus objetivos.

No obstante, las causas que consideramos que van a influir en los resulta­
dos que anticiparnos influyen en nuestro esfuerzo y en los resultados que con­
seguiremos más aún que las explicaciones de los resultados obtenidos en
ocasiones anteriores. Es decir, el factor relevante no son las atribuciones, sino
las expectabvas de control (que implican una explicación o atribución pros­
pectiva del resultado).

La inseguridad existencial está generalizada entre los jóvenes. La mayoria
considera el futuro tan incierto que sólo merece la pena vivir al día (no caben ex­
pectativas de control). Hace ahora diez años, cuando nuestro país se hallaba en
un bache económico importante, la o.C.D.E recogía en un informe: "ÚJ acepta­
ción de un futuro limitado, la apatía y la resign.ación traducen por lo general una
falta de confianza en uno mismo. Se ha constatado también que hay una corre­
lación positiva entre la ausencia de confianza en uno mismo y los posteriores
sinsabores de los interesados en su vida profesional» l.

Los resultados obtenidos después de realizar una tarea pueden tener distin­
to impacto; no sólo por el objetivo que perseguiamos, sino también por la forma
en que hemos aprendido a interpretar los resultados. Las expectativas de con­
trol (las causas que consideramos qu.e van a ic'1fluir en los resultados que antici­
pamos) influyen en los esfuerzos que estaremos díspuestos a "invertir" y en los
resultados que conseguiremos.Puede que 10 que diferencie a los sujetos que
parecen más motivados de los que no lo están sea que los primeros, más
que hacer atribuciones ante el fracaso, se centran en cómo resolver el pro­
blema al que se enfrentan.

Entre los determinantes de los que depende este paulatino deterioro de
las pautas motivaciona1es, los procesos de socialización parecen ser los que
mejor contribuyen a explicar los cambios que hemos descrito; y, entre ellos,
el feedback que los sujetos reciben sobre su conducta en el entorno social
donde se encuentran.

Rrra mejorar la motivación, resulta imprescindible superar el patrón de inde­
fensión (por la cual los éxitos se atribuyen a causas externas, variables y no con­
trolables); y enseñar a centrarse en cómo resolver problemas (estrategias), más
que a hacer atribuciones ante el fracaso. También parece especialmente impor­
tante que los contenidos y objetivos del aprendizaje formal o informal que se plan-

1 Informe OCDE. El paTO juvenil. Causas y consecuencias. Ministerio de Trabajo y Seguri­
dad Social. Madrid, 1984. pág. 65.
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teen tengan relación directa con las posibilidades reales porque, en caso
contrario, las expectativas de futuro pondrán en tela de juicio la relevancia
de los aprendizajes y, en consecuencia la motivación hacia su consecución.

La toma de conciencia de estos hechos impulsa el estudio y la práctica de
estrategias preventivas y paliativas del deterioro que las pautas motivacio­
nales experimentan a medida que las personas crecemos en edad.

ID. La educación no formal

En la contextualización educativa, laboral, psicológica y social planteada
no quedan cubiertas las necesidades básicas de aprendizaje, que se refieren
a los conocimientos, las técnicas, las actitudes, los valores y las aptitudes nece­
sarias para que las personas puedan vivir con dignidad en sus respectivas so­
ciedades. Con estas necesidades cubiertas, se facilita a la persona la toma de
decisiones fundamentada, la respuesta adecuada a las oportunidades que
surjan y la adaptación al cambio.

Convencidos de que la educación es para toda persona un proceso perma­
nente, podemos adoptar un concepto amplio de educación, equiparándola con
aprendizaje y no solamente con instrucción escolar formal. Podemos conside­
rar, desde esta perspectiva, tres amplias modalidades de educación: "infor­
mal", "formal", y "educación no formal".

La educación informal podría incluir todos los aprendizajes producidos
por exposición al entorno y las experiencias vividas en el día a día. Constitu­
ye el grueso del aprendizaje que cualquier persona adquiere a lo largo de su
existencia y es inorganizada, inestructurada, asistemática y, frecuentemen­
te, incidental o accidental.

La educación formal se refiere al «sistema educativo» altamente organiza­
do y estructurado jerárquica y cronológicamente, que abarca desde la edu­
cación infantil hasta los más elevados niveles de universidad.

Educación no formal es un término genérico que designa múltiples actividades
educativas con tres características en común: 1) están organizadas consciente­
mente para lograr objetivos concretos; 2) operan fuera de la estructura de los sis­
temas de educación formal; y 3) pueden ser proyectadas para atender a los
intereses y necesidades de aprendizaje de cualquier subgrupo en cualquier po­
blación.

Es importante tener en cuenta que ninguna de las tres formas de educación
-informal, formal y no formal- es capaz por sí sola de dar respuesta a las ne­
cesidades de aprendizaje que rodean la vida de cada individuo.

El concepto y la práctica de la educación para todos, declarada mundial­
mente como derecho en la Conferencia Mundial de Jomtien, Tailandia (1990)
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conlleva la exigencia de una educación no formal como alternativa necesa­
ria, que pueda dar una respuesta adaptada a las necesidades básicas de
aprendizaje no cubiertas.

Genéricamente, abarca los procesos organizados para el acceso efectivo a
conocimientos y destrezas. Se refiere a programas, cursos y actividades diver­
sas, que tienen por objetivo contribuir eficazmente a preparar para actividades
laborales concretas, para el desarrollo personal deseado, o para responder a in­
quietudes culturales definidas. Puede cumplir una importante tarea, gracias a su
versatilidad y flexibilidad. Además, como exigencia referencial de cara a diseñar
el aprendizaje, debe facilitar el acceso posterior a pruebas académicas o labo­
rales.

Dada la rapidez de los cambios en el ámbito psicosocial, en el mundo del tra­
bajo y lo impredecible de su naturaleza, resulta tremendamente complicado
adaptar el sistema educativo formal a las condiciones concretas del mundo la­
boral. Por ello, la educación no formal, mucho más dúctil, puede ir a la vanguar­
dia en la búsqueda de soluciones y ser el motor del cambio y la renovación; y,
firmemente entrelazada con la educación sistemática o formal puede ser
una respuesta a las necesidades de la vida laboral y activa.

IV La Asociación Norte Joven

Ante la carencia de ofertas educativas reales que posibilitaran a los jóvenes
parados, sin formación ni empleo, de la zona norte de Madrid el desempeño de
un oficio y no caer en la marginalidad o la drogadicción, surgió la Asociación Cul­
tural Norte Joven. Norte Joven nace el mismo año que la LODE (1985) para dar
una respuesta educativa a este sector de jóvenes y ha experimentado durante
sus nueve años de historia los resultados de su experiencia, cuyos objetivos, cer­
canos al espiritu de la LOGSE, se centran en la atención a este grupo social
que es excluido de lo reglado en lo educativo.

IV l. ORIGEN y OBJETIVOS

Norte Joven comienza su andadura en 1985 como iniciativa voluntaria, inde­
pendiente, de un grupo de personas inquietas por las cuestiones sociales. Se
constituyó como asociación sin ánimo de lucro con tres objetivos fundamenta­
les: 1) la capacitación profesional de jóvenes parados con experiencias de fra­
caso escolar, 2) su desarrollo personal, y 3) su integración socio-cultural; todos
ellos tendentes a lograr su integración laboral. También es objetivo de esta
Asociación crear opinión y criterios de actuación ante esta problemática.
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Para la consecución de estos objetivos se consideraron necesarios los si­
guientes medios:

l.-Un grupo de voluntarios, responsable de desarrollar tareas pedagó­
gicas integrados en los equipos educativos o tareas de dirección y
gestión de la asociación;

2.-Un equipo profesional, con vinculación laboral, que constituyera la
plantilla permanente; y

3.-Talleres, para la capacitación en oficios.

N2. ORGANIZACIÓN

La organización de la Asociación resulta innovadora por la elevada pro­
porción de voluntarios, tanto en la Junta Directiva como en la docencia, y por
la incorporación de la sociedad a la gestión. Colaboran personas de la em­
presa, la pedagogía, el derecho, la economía, profesionales de oficios, amas
de casa, etc. porque no se trata de reproducir esquemas escolares, sino de
ofrecer un marco similar a la vida real, acompañado desde una perspectiva
psicopedagógica.

La Asociación está regida por una Junta Directiva, formada por volunta­
rios elegidos bienalmente por votación de los socios en Asamblea General,
que se estructura en Presidencia y cuatro Áreas: Relaciones exteriores, Pe­
dagógica, Juridico-administrativo-fiscal y Laboral.

La Junta Directiva realiza funciones de Planeación (planificación y progra­
mación) y de Control; y delega las funciones ejecutivas en el Director Delegado
que participa en las áreas y se responsabiliza de las acciones formativas que se
desarrollan en los centros, la formación en alternancia y la coordinación de la
ejecución de nuevos proyectos.

La Asociación cuenta con los siguientes órganos de gobierno:

l.-Asamblea General, compuesta por todos los socios, que se puede
reunir con carácter ordinario (1 vez al año) o extraordinario. Es el ór­
gano supremo de la Asociación y tiene las facultades de nombramiento
de la Junta Directiva, modificación de Estatutos, aprobación de las
cuentas, disolución de la Asociación, etc.

2.-funta Directiva, compuesta por un presidente, un vicepresidente y los
vocales de las siguientes comisiones: Secretaría-Administración, Re­
laciones Exteriores, Pedagogía e Inserción Laboral. Sus funciones son
las de ejecutar los acuerdos de la asamblea; elaborar presupuestos y
estados de cuentas y, en general, dirigir las actividades de la Asocia­
ción.



268 ANA M.a GONZÁLEZ DE PRADO

~1- Unidad
~dministrativa

lCentro-talle~
L Fuencarra~

~eCCión J
Delegada

[
Centro-taller ] ~entro-talle~ l3entro-taller ")

Fontarrón Vallecas _1 San Blas
---- -- -- ---

3.-Dirección delegada, es una persona con relación laboral en la Asocia­
ción y en la que se delegan facultades suficientes como primer ejecutivo
con respecto a los Centros, asumiendo también aquellas funciones de
Asociación que le sean encomendadas en cada caso por la Junta Direc­
tiva.

EJ equipo profesional está formado por un total de 21 personas, que desem­
peñan las funciones de dirección; coordinación, orientación y apoyo psicopeda­
gógico del voluntariado; maestrias de taller; trabajo social y administración.

La mayor parte de los docentes son voluntarios, lo cual provoca un movimien­
to de ida y vuelta por el cual, personas que no sufren en sí mismos este tipo de
problemas se solidarizan activamente ayudando a otros para superarlos.

Dado el interés especial que, desde la perspectiva que nos orienta, entraña
la tarea desarrollada en los centros-taller por los equipos educativos, nos exten­
deremos con mayor detenimiento en la presentación del trabajo que en ellos
se realiza al presentar su oferta formativa específica.

IV3. Los CENTROS-TALLER

EJ esfuerzo de la Asociación Norte Joven se ha concretado en cuatro cen­
tros-taller, de peculiares características, situados en barrios deprimidos de



MODAUDAD:mNOVAQÓNEDUCATIVA 269

la periferia madrileña (Fuencarral, Fontarrón, San BIas y Vallecas) en los
cuales, a lo largo de estos años se ha atendido un total de 730 jóvenes.

V Oferta educativa de los centros-taller norte joven

V l. PERm DE WS AUJMNOS

Además de las características propias de la adolescencia, los jóvenes a los
que se destina el Proyecto Norte Joven se hallan en circunstancias especiales
de riesgo por tener en común haber sufrido experiencias de fracaso escolar y
por sus dificultades de relación social. Habitantes de barrios periféricos, con có­
digos lingüísticos, éticos y sociales propios, castigados por la crisis, conviven en
ambientes de economía sumergida condenados a trabajos marginales. Sus
fracasos escolares iniciales, que incidieron fuertemente en su autoestima y su
motivación, amenazan con convertirse en fracasos personales y sociales.

En este entorno, se subraya el riesgo del consumo de alcohol y drogas, la de­
lincuencia y otras conductas desadaptadas.

Perfil de los alumnos que se forman en los centros-taller norte joven

--

CARACTERÍSTICAS Porcentaje

Fracaso escolar reiterado 100

Pertenencia a minonas étnicas o culturales marginales 12

Con minusvalías que limitan pero no incapacitan para el trabajo profesional 4

Por su aislamiento social que. unido a otros factores familiares, personales, etc. 53
dificultan su inserción laboral

Con bajos niveles aptitudinales 23

Escasa/nula cualificación en relación con la enseñanza básica 89 - 4

Con actitud de rechazo a toda situación académico/escolar 74

Inmersos en una posición socioeconómica baja / muy baja 44 - 27

Con experiencia de adicción a sustancias tóxicas 17
=-

Nota: Se trata de criterios de clasificación no excluyentes, por lo que la suma de porcentajes no es igual a cien.
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En general, los centros-taller Norte Joven se destinan a jóvenes desempleados,
de edades comprendidas entre los 16 y los 25 años, con características similares
a las descritas. Únicamente son dos las condiciones excluyentes en relación a la
admisión: 1) la dependencia de sustancias tóxicas (dado que comportaria un
riesgo para el resto de los alumnos incompatible con el carácter preventivo del
proyecto) y 2) una deficiencia física o/y psíquica que les incapacite para el
desempeño de las profesiones ofertadas.

V.2. INCORPORACIÓN y PERMANENCIA DE LOS ALUMNOS

La fecha de ingreso de los jóvenes no está fijada por calendarios predetermi­
nados, sino por el momento en que ellos conocen el centro y éste tiene capaci­
dad para integrarlos. La fecha de finalización también está determinada por la
peculiaridad de cada caso, por el logro de los objetivos de inserción laboral o
acceso a la formación reglada, o por determinantes y circunstancias persona­
les que es preciso considerar.

Tanto el horario como el calendario de los alumnos tiene características muy
similares a las del mundo laboral. Los alumnos participan en actividades duran­
te siete horas diarias (35 semanales) distribuidas en jornada partida; con ello,
además de aproximarles a esquemas laborales, se reduce el tiempo de perma­
nencia en la calle que, por lo general, no suelen utilizar de modo adecuado.

Todas las actividades obligatorias que se desarrollan en los centros tie­
nen carácter gratuito; no así las de ocio y tiempo libre, que son optativas, se
realizan fuera de horario lectivo, y sólo son gratuitas para aquellos alumnos
que, a criterio del trabajador social, es preciso subvencionar.

Cada joven, tras mantener una entrevista de acogida que le sirve de orienta­
ción acerca del aprovechamiento que podría llegar a obtener, las condiciones y
el compromiso que adquiriría, se incorpora al centro en un corto espacio de
tiempo, o bien es derivado hacia otro recurso educativo más acorde a sus ca­
racterísticas. Cuando la entrevista inicial arroja que las características de los jó­
venes son comunes a las definidas por el proyecto educativo, se realiza un
diagnóstico psicopedagógico. Fb:ra ello, se utiliza un material diseñado al efecto
durante la investigación dirigida por Consuelo Vélaz de Medrana Dreta: Elabo­
ración y evaluación interna del Proyedo Educativo y Curricular Norte Joven en
el marco de la evaluación global de los centros-taller, subvencionada por el
CIDE en la Convocatoria de Ayudas a la Investigación Educativa 1991.

A partir del análisis y estudio en equipo de las pruebas y de la reunión con el
joven se genera el informe de entrada, que será utilizado para redactar laspau­
tas de intervención, dirigidas a profesionales y voluntarios. Tras ello, se abre un
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período de aproximadcrrnente 15 días de prueba, después del cual se estima la
adecuación de la integración definitiva o la derivación del alumno. En estas deci­
siones concurren las valoraciones del psicólogo, el pedagogo, los profesores,
los maestros de taller y el trabajador social.

Las mismas pruebas se aplican cuando el alumno va a causar baja en el
centro; ello permite conocer en cierta medida los logros mediante la compa­
ración del informe de salida con el de entrada.

V3. UBICACIÓN DE LOS CENTROS

Los talleres del Puente de Vallecas, se sitúan en Fontarrón, una colonia de
remodelación del barrio de Vallecas, situada en la zona sureste de Madrid.
La mayoría de sus habitantes son emigrantes procedentes de Castilla-La
Mancha y Andalucía. El centro está estrechamente imbricado en el barrio
mediante una estrecha colaboración con otras asociaciones y grupos.

Recientemente, a petición de la Junta Municipal de Villa de Vallecas, se ha
inaugurado otro centro en ese dístrito, para atender jóvenes de perfil similar. Vi­
lla de Vallecas se encuentra geográficcrrnente aislada del núcleo metropolitano.
Su población, de clase baja y media-baja suele desarrollar trabajos manuales
o no cualificados, o bien encontrarse en paro. Cultura1mente, presenta altas ta­
sas de analfabetismo absoluto y funcional. Su estructura de edades es la más
joven de Madrid.

El centro de San BIas acoge otro tipo de jóvenes. Nos referimos a aquellos
que, habiendo pasado situaciones de drogadicción, se integran en progrcrrnas
de rehabilitación y están en situación de desempleo y carentes de una capaci­
tación profesional adecuada. En adelante, nos referiremos úniccrrnente a las in­
novaciones educativas que se llevan a cabo en los tres centros de orientación
preventiva de la Asociación Norte Joven y. por tanto, no al centro de San BIas,
destinado a jóvenes con problemáticas asociadas a las toxicomanías.

V4. OBJETIVOS GENERALES

Tal y como recoge el Proyecto Educativo de la Asociación, los objetivos
educativos generales de los centros-taller, que se desarrollan en los proyec­
tos curriculares de cada uno de sus centros, son los siguientes:

l. De desarrollo y autQrrealización personal de los alumnos:

Que adquieran cuotas adecuadas de respeto a sí mismos, a las perso­
nas y a las cosas.
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Que mejoren su capacidad de afrontar conflictos, resolver problemas
y tomar decisiones.
Que mejoren su capacidad de comunicación, de escucha y de expre­
sión de ideas y sentimientos.
Que tomen conciencia de qué hacen y por qué lo hacen, responsabi­
lizándose de sus acciones.
Que desarrollen unos hábitos de vida saludables.
Que desarrollen la capacidad de tomar decisiones y de respetar las
tomadas.
Que asuman las consecuencias de las decisiones tomadas.

2. De relación e interacción con el medio social:

Que establezcan relaciones positivas con sus iguales y con los adultos.
Que se integren en las tareas y actividades grupales.
Que respeten las normas y acuerdos adoptados elaborados por todos.
Que adquieran valores y hábitos democráticos de tolerancia, respeto
y solidaridad.
Que adquieran una adecuada capacidad de utilización y organiza­
ción del tiempo libre.
Que asuman como valor la pertenencia a un grupo.
Que tomen conciencia de los procesos personales y grupales.

3. De desarrollo de capacidades, destrezas y habilidades:

Que desarrollen la capacidad de expresarse y comprender (por es­
crito y verbalmente).
Que manejen con soltura el cálculo elemental.
Que interpreten y resuelvan problemas relacionados con su vida y su
contexto laboral.
Que adquieran conocimientos básicos de higiene y salud.
Que adquieran las estrategias básicas para desenvolverse en su me­
dio familiar, social y laboral.
Que adquieran un conocimiento suficiente y consciente de un oficio y
la habilidad para incrementar y actualizar ese conocimiento.
Que conozcan la organización y legislación básicas del oficio elegido.
Que adquieran hábitos de puntualidad y gusto por el trabajo bien he­
cho.

V5. ESTRATEGIAS

Para la consecución de estos objetivos, el Proyecto Educativo recoge la im­
portancia de las siguientes estrategias:
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a) Ofrecer al joven una alternativa de trabajo, donde pueda desarrollar
valores de disciplina, responsabilidad, motivación y creatividad.

b) Realizar periódicamente dinámicas de relación basadas en la educa­
ción personalizada.

c) Desarrollar la sensibilidad hacia los otros, el sentido de entrega, ser­
vicio y disponibilidad para conseguir una sociedad más humana.

d) Facilitar el encuentro con la naturaleza como medio de crecimiento
de la persona.

e) Paliar con presencia activa los problemas de la marginación juvenil.
f) Colaborar activamente en favor del empleo juveniL estableciendo

cauces de cooperación entre nuestros centros y las empresas.
g) Ofrecer alternativas válidas y reales al ocio de los jóvenes (a través

del deporte y de otras expresiones culturales) para intervenir en el
origen de gran parte de sus problemas.

h) Apoyar iniciativas tendentes a superar el fracaso escolar.
i) Establecer, como intervención básica de apoyo, la orientación perso­

naL académica y profesional al alumno.

Oferta formativa de los Centros "Norte Joven"

~~

FUENCARRAL FONTARRÓN VALLECAS SANBLAS

=

Talleres: Talleres: Taller: Taller:
Formación - Ebanistería - Electricidad - Encuadernación - Electricidad
profesional - Electricidad - Jardinería

- Fontanería

- Alfabetización - Alfabetización - Alfabetización - Cultura general
- Pre-Graduado - Pre-Graduado - Pre-Graduado - Matemáticas

Formación
- Grad",ado Escolar - Taller de prensa - Taller de prensa
- Postgraduado - Aula naturaleza - Aula naturaleza

cultural - Taller de prensa - Apoyo en - Apoyoen
- Apoyo en dificultades de dificultades de

dificultades de aprendizaje aprendizaje
aprendizaje

Desarrollo - Psicodiagnóstico - Psicodiagnóstico - Psicodiagnóstico - Coordinación con

personal - Apoyo psicológico - Apoyo psicológico - Apoyo psicológico recursos públicos
- Adaptación social - Tutorías - Tutorías

- Habilidades Sociales - Habilidades Sociales - Habilidades Sociales - Habilidades Sociale"

Integración - Escuela de padres - Ocio y tiempo libre - Escuela de padres - Aula sociolaboral

social - Ocio y tiempo libre - Integración en - Ocio y tiempo libre
actividades del
I:xmio



274 ANA M.o GONZÁLEZ DE PRADO

v.G. METODOLOGÍA

En las distintas actividades hay una orientación común basada en una
metodología activa e individualizada, que contempla la diversidad como ca­
racterística esencial.

La ratio profesional/alumnos varía de 1/15 en los talleres, a 1/8 en las au­
las, con una gran flexibilidad en la formación de grupos y actividades.

Los principios pedagógico-didácticos que subyacen y están presentes en
la concreción del proyecto curricular, en la impartición de las clases, el agru­
pamiento de los alumnos, y el diseño de las actividades son:

La interdisdplinariedad en el tratamiento de los temas, o trabajo coordi­
nado entre las áreas y los talleres, de modo que el aprendizaje de unos
contenidos incide, perfecciona y complementa el de los otros.
La motivación y significatividad, partiendo de los conocimientos previos
y de los intereses y necesidades de los alumnos para que la transferen­
cia de los aprendizajes a su vida personal y laboral sea máxima.
La individualización de los procesos de enseñanza-aprendizaje, en
función de las capacidades, el ritmo de aprendizaje y las necesidades
de cada alumno.
La socialización a través de actividades destinadas a mejorar la rela­
ción entre alumnos y de ellos con los demás.

La metodología es experiencial. Parte de la experiencia y mundo del propio
alumno y remite todo contenido a su aplicación en la vida y el taller. La manipu­
lación, la observación y el análisis de una realidad u objeto son la base del mé­
todo, activo, que toma como base la participación del alumno en experiencias
y actividades.

La evaluación de los alumnos no constituye un fin en sí misma, sino un
medio, que contempla indicadores cualitativos y cuantitativos para garanti­
zar la fiabilidad y calidad de la información que se pretende obtener y para
poder reelaborar el proyecto desde la experiencia vivida. La evaluación tie­
ne las siguientes características:

Continua, entendida como una parte del proceso de aprendizaje a través
de la observación diaria por parte de cuantos educadores intervienen en
el proceso de formación con momentos concretos en que se hacer una re­
flexión más global y que consisten en la evaluación que se realiza con
una periodicidad trimestral.
Formativa, puesto que el propósito de la evaluación es ayudar al alumno
en su aprendizaje.
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Criterial y personalizada, referida a los conocimientos previos, capaci­
dades y esfuerzo de cada alumno, y no sólo en función de los objetivos
señalados en el proyecto curricular.
Orientada al profesor y al alwnno de modo que además de los progre­
sos del alumno, también interesa evaluar el proceso de enseñanza del
profesor, con el fin de mejorarlo.
Integradora, considerando el desarrollo de capacidades de tipo concep­
tual, procedimental y actitudinal además del progreso en cada una de
las materias y talleres.
Procesual, para contemplar el proceso de aprendizaje de cada alumno
y no sólo el resultado de unos determinados aprendizajes; de modo que
sea posible valorar qué y cómo ha aprendido cada alumno.
Diversificada a través de distintos procedimientos e instrumentos: ob­
servación directa del proceso reflejada en fichas de seguimiento, es­
calas de estimación, anecdotarios, etc ..

Además del proceso de evaluación, en el que participan todos los educado­
res y que reúne las características expuestas, se celebran asambleas con los
alumnos para informarles de su marcha como grupo y plantear su propia au­
toevaluación; así como entrevistas individuales con cada alumno, en las que
cada uno de los alumnos se autoevaluará, tomando como criterio sus objeti­
vos personales, previamente formulados.

V7. ETAPASDEFORMAQÓN

Ya en sus inicios, el Proyecto Educativo Norte Joven configuraba como objeti­
vo último la integración social y laboral de los alumnos que se formaran en sus
centros. RITa lograrlo diferenciaba etapas en un continuo que comenzaba en lo
educativo y terminaba en lo laboral. Así, las etapas que se diseñaron en el año
85 son las mismas que actualmente rigen: 1) formación, 2) formación en alter­
nancia, y 3) inserción laboral plena. Estas etapas facilitan el tránsito progresivo
hacia la integración personaL laboral y social de los alumnos.

Hasta 1992, en los centros-taller se fue perfilando y adaptando la etapa de
formación a las peculiaridades de sus alumnos. Los logros a través de esta fase,
desarrollada enteramente en los centros, fueron tan satisfactorios (al finalizar el
curso 1992 - 93, el 82% de las bajas registradas en el alumnado se produjeron
para incorporarse a un empleo) que no se vivió de modo apremiante la necesi­
dad de desarrollar las etapas siguientes.

En 1993 el entorno económico varió notablemente, la situación de crisis gene­
ralizada limitó especialmente las posibilidades laborales de estos jóvenes y el
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porcentaje de inserción laboral de jóvenes fonnados en los centros Norte Joven
descendió al 51 %; por este motivo. el Proyecto Educativo intentó reforzarse con
las aportaciones de empresarios cuyos criterios enriquecieron la fonnación de
los alumnos. En esta línea, y para acortar la distancia entre centros y empresas,
se elaboró y potenció la fase de formación en alternancia, en la que los alumnos
combinan la fonnación en talleres con producción en empresas.

V7.1. Formación

La: etapa de fonnación está concebida con una duración aproximada de 2
años y dividida en módulos para posibilitar una capacitación escalonada de los
alumnos según sus potencialidades, aprovechamiento y el tiempo que penna­
nece en el proyecto cada uno.

Orientados por la integración laboral de los alumnos como objetivo último
de la Asociación, la formación desarrolla aspectos distintos pero convergen­
tes: el profesionaL el cultural, el personal y el social.

Formación profesional. La: elección de los oficios ha venido determinada
por dos motivos: la expectativa de que las máquinas, previsiblemente, no
sustituyan a la mano de obra; y, de que los oficios proporcionen la oportuni­
dad de realizar un trabajo de transformación de una situación iniciaL y así
favorecer la mejora de la autoestirna de quien los realiza.

Formación cultural. El Proyecto Educativo sirve de base para el diseño cu­
rricular de los centros. En función de su nivel culturaL el alumno es agrupado
en uno de los tres niveles en que se ha secuenciado el Graduado Escolar. En el
nivel de Pre-Graduado se encuadran los alumnos con un nivel cultural muy
bajo, que necesitan un refuerzo en materias instrumentales; se considera un
paso previo para que los alumnos adquieran unos conocimientos y una estruc­
turación interna que les permitan acceder posterionnente a los siguientes nive­
les de formación. El nivel de Graduado Escolar, al que acceden los alumnos que
ya han conseguido unos niveles instrumentales básicos, les posibilita el acceso
a unos conocimientos culturales ya la titulación oficial. y, finalmente, el nivel de
Post-graduado, diseñado para los alumnos que, tras conseguir el título de gra­
duado escolar, continúan la fonnación personal y profesional, está concebido
en tomo a cinco módulos surgidos de un conjunto de temas monográficos: em­
presa, salud, ética, cifras y comunicación. Aunque a lo largo de todo el período
de fonnación se trabajan temas transversales (educación para la salud. la paz,
la conservación del medio ambiente, la igualdad entre sexos, razas y culturas,
educación del consumidor, etc.), estos temas se trabajan con más intensidad en
el nivel de postgraduado, junto con temas complementarios de lengua y/o ma­
temáticas.
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Formación e integración personal. La atención psicológica es un elemen­
to importante para asegurar el éxito del proyecto global, en forma de diag­
nóstico primero y de apoyo y seguimiento después.

Formación social. "Las dinámicas de grupo, favorecedoras de la comuni­
cación en un ambiente de respeto y tolerancia, el entrenamiento en habilida­
des sociales, las actividades de tiempo libre (campamentos, campos de trabajo
o intercambios con jóvenes europeos) y la relación con las familias y con las ins­
tituciones del entorno próximo son medios convergentes para desarrollar esta
dimensión formativa.

V7.2. Formación en alternancia

Denominamos así una etapa prevista para un máximo de seis meses cuyo
objetivo prioritario es la formación práctica en ámbitos laborales reales, en coor­
dinación con el programa de formación integral. Consiste en el desarrollo de ac­
tividades productivas reales y remuneradas durante parte del tiempo de duración
de la fase, compatibilizando la experiencia laboral con otros aspectos formativos
que se definen en función de las necesidades concretas de cada alumno.

Le fase de formación en alternancia aminora y suaviza el choque que su­
pone para los jóvenes el paso (brusco, cuanto menos) de la formación al em­
pleo. La realidad laboral impone coordenadas diferentes a las de entornos
educativos, lo que ha hecho necesario diseñar un paso intermedio de forma­
ción adaptada.

La relación, propiciada por programas e iniciativas de la Comunidad Eu­
ropea Horizon y Petra, con socios trasnacionales de Alemania, Bélgica y
Francia ha proporcionado un espectro amplio que ha matizado el proyecto
original de Formación-Producción y aportado experiencias iluminadoras
para configurar la actual fase de formación en alternancia.

Ftrra acceder a esta fase, los alumnos precisan haber permanecido un año
como mínimo en la fase de formación y estar en posesión del título de Gradua­
do Escolar.

Durante este período, los alumnos se inician en la relación laboral con una
empresa tutelados por el monitor, quien realiza el seguimiento profesional, y
por un educador, que se preocupa de realizar su seguimiento en función de
los objetivos personales que se hayan formulado para él y de orientar la con­
tinuidad de su proceso de aprendizaje en las demás áreas.

Los objetivos que se plantean con las experiencias de formación en alter­
nacia entre el centro formativo y el centro de trabajo son:

1. Conocimiento real del mundo empresarial.



278 ANA M.a GONZÁLEZ DE PRADO

2. Contrastar las exigencias de la empresa con los conocimientos adquiri­
dos por los beneficiarios en un proceso de retroalimentación de la irúor­
mación y de mejora continua en la calidad de la enseñanza.

3. Detectar las disfunciones entre las necesidades concretas de las peque­
ñas y medianas empresas con el proyecto formativo y las habilidades
técnicas y sociales de los jóvenes que realizan estas experiencia en las
mismas, con el objeto de implementar acciones tendentes a la adapta­
ción real trabajador/alumno - empresa.

4. Generar un clima de conocimiento y confianza en el empresario, que le
permita plantearse, en su caso, la efectiva contratación laboral de los
alumnos que ha conocido a través de esta experiencia.

Para instrumentalizar jurídicamente esta fase, la Asociación Norte Joven
ha constituido una sociedad mercantil denominada ACNOVEN, S.L., a través
de la cual realiza la contratación laboral de los alumnos y la prestación de
servicios a empresas y particulares.

Los jóvenes son contratados por obra o servicio porque la temporalidad la
suelen marcar las características y necesidades concretas de una obra, y
porque esta modalidad permite rescindir el contrato, por fin de obra, cuando
hay una manifiesta inadaptación del alumno a la situación laboral.

La finalización del contrato con los alumnos/trabajadores como conse­
cuencia de un comportamiento o actitud. inapropiados resulta formativa en sí
misma. Se trata de una simulación de lo que ocurriría en un ámbito de trabajo
real, acompañado por educadores y psicólogos que ayudan a que los jóvenes
comprendan y asuman progresivamente las coordenadas laborales. Como
consecuencia, los alumnos vuelven al taller y retoman, si procede, la fase de for­
mación redefiniendo sus objetivos personales de modo que esta nueva situa­
ción es reformulada como un conflicto de crecimiento, a partir del cual el
alumno suele adoptar una actitud mucho más responsable que la preceden­
te a la experiencia de alternancia.

Diversas empresas han entrado en contacto con este proyecto. Inicialmente
lo hicieron por simpatía con los objetivos de la Asociación; sin embargo, en la
actualidad se establecen relaciones, además, desde un acercamiento legítima­
mente interesado tanto para la empresa como para el centro. Se plantea el pro­
yecto a la empresa en la que se pretenden realizar experiencias de formación en
alternancia como algo potencialmente atractivo, asegurando que, protegídos de
posibles afanes de explotación, la experiencia suponga para los alumnos una
posibilidad de aprendizaje. Los jóvenes, contratados por ACNOVEN,S.L., pres­
tan sus servicios en las empresas durante el tiempo que ellas determinan hasta
un máximo de un mes (unas 160 horas, período de contratación más corto de
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lo deseable, dado el gasto que dicha contratación representa), y ACNOVEN
les factura entre el 50 yel 75 % del coste.

El empresario colabora en la evaluación del alumno aportando su apre­
ciación respecto al nivel de ejecución técnica y de las características perso­
nales del alumno.

En algunos casos, el empresario se plantea la contratación laboral directa
del alumno. Es informado, entonces, sobre posibles modalidades de contrata­
ción y medidas de estímulo aplicables de una manera clara y sencilla, ofrecién­
doles en determinados casos la gestión administrativa de los mismos.

La finalización de una experiencia de alternancia puede suponer, según
los casos, la reincorporación temporal o periódica al centro para trabajar de­
terminadas carencias (técnicas, personales, de habilidades sociales, etc.). Por
el momento el 33 % de los alumnos han sido contratados por la empresa que
les acogió en formación dual.

V7.3. Inserción laboral

La tarea no termina con la entrada de los jóvenes en su primer empleo, sino
que la realización de un seguimiento durante al menos dos años es una tarea
fundamental. Cuando los ex-alumnos han logrado incorporarse al mercado la­
boral es conveniente realizar un seguimiento no sólo para apoyar, orientar al nue­
vo trabajador y perseverar en su formación continua, sino también para revisar el
proyecto global Norte Joven en función de los datos que la realidad aporte.

V8. EQlJIPO EDUCATNO

Los integrantes del equipo educativo de cada centro colaboran para ob­
tener una visión interdisciplinar de cara a la formulación de objetivos educati­
vos y personales en relación a cada alumno y al seguimiento de las acciones
que se hubieran decidido.

Cada centro-taller es una unidad formativo-laboral estructurada en de­
partamentos para desarrollar tareas específicas, que expondremos a conti­
nuación.

V8.1. Dirección de centro

Desde la dirección de los centros se realiza la coordinación de los integran­
tes de la comunidad educativa, de ésta con la asociación y con el exterior
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para asegurar que tanto el proyecto curricular como su concreción son fieles
a las pautas del proyecto educativo de la Asociación.

En el marco del equipo técnico de centro, órgano colegiado presidido por el
director, y formado por coordinador pedagógico, psicólogo y trabajador social,
se diseñan las estrategias de intervención con cada alumno, en función de su
situación personal, académica y social; y se establecen objetivos concretos a al­
canzar desde los distintos ámbitos de intervención: taller, clases, entorno fami­
liar, hábitos de conducta, etc..

V8.2. Talleres de oficios

Los maestros de taller desarrollan la ejecución directa de la enseñanza
de los oficios en cada una de las especialidades. Rrra lograrlo, desarrollan y
actualizan la programación tomando en consideración los criterios aportados
por el INEM, los propios de la materia adaptada al grupo de alumnos, los pro­
porcionados por sus contactos frecuentes con el gremio y con las innovaciones
tecnológicas y de mercado y los procedentes de las directrices del Proyecto
Curricular de cada Centro.

V8.3. Departamento de pedagogía

El proyecto curricular de los centros, cuyo desarrollo se coordina desde
este departamento, se fundamenta en el Proyecto Educativo de la Asocia­
ción.

Los objetivos generales del trabajo del departamento pedagógico son:

l. Desarrollar las aptitudes de aprendizaje que doten al alumno de los recur­
sos necesarios que le faciliten la adquisición de otros factores formativos:
el razonamiento lógico y abstracto, orientación especial, atención - con­
centración, estructuración interna, creatividad y esquema corporal.

2. Afianzar los conceptos y conocimientos básicos que van adquiriendo
en las materias impartidas.

El pedagogo tiene dos misiones igualmente importantes: aportar su visión y
su actividad como técnico, y desempeñar la jefatura de estudios en el centro
educativo.

En función de dónde se focaliza la atención, podemos clasificar los distintos
trabajos que se desarrollan en tres grandes apartados: 1) acciones encaminadas
a maximizar la atención al alumno, 2) tareas orientadas a la coordinación y apoyo
del profesorado, y 3) funciones de organización de contenidos o áreas curricula­
res adaptadas a los distintos niveles de aprendizaje de los alumnos.
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Atención al alumno. Se aportan los datos técnicos referidos a los logros
de aprendizaje en las materias instrumentales básicas y las supuestas cau­
sas del fracaso escolar del joven que desea incorporarse al centro. Este
diagnóstico pedagógico se utiliza además para tomar interdisciplinarmente
las decisiones respecto a los objetivos personalizados para cada alumno, su
orientación, su modo de seguimiento y evaluación.

Las características de los alumnos han aconsejado la creación de activi­
dades específicas de apoyo, además de las de formación básica, entre las
que cabe destacar las clases de castellano para los inmigrantes, el apoyo
específico individual y en pequeños grupos para refuerzo de contenidos y
adquisición de conceptos en las áreas de matemáticas y lengua, la atención
psicopedagógica, con sesiones individuales y con material específicamente
elaborado y recopilado, y el aula de habilidades sociales, integrada como
actividad obligatoria en el currículum de cada alumno.

Atención al profesorado voluntario mediante la cualificación, la coordina­
ción, el apoyo y la supervisión del voluntariado, que desarrolla la mayor par­
te de las actividades de aula.

V8.4. Departamento de psicología

El proyecto educativo proporciona un marco de referencia y un espacio
donde situar la intervención psicológica. Se aprovecha el encuadre de la
propia institución para enfrentar a nuestros alumnos ante situaciones de ensa­
yo. Aunque el perfil de todos los alumnos es muy similar, las características in­
dividuales y la integración de cada uno en los grupos del centro, su aceptación
y la acogida a otros se realiza sobre la base de fuertes diferencias individuales:
pertenencia a grupos étnicos minorítarios, con familias normalizadas o familias
inexistentes, tribus urbanas diferentes, rasgos de personalidad: timidez, agresi­
vidad, etc .. Los alumnos desarrollan los mismos comportamientos que manifes­
tarían fuera, permitiendo ir trabajando sobre ellas..

El psicólogo juega pues dos papeles importantes: 1) Como orientador de
la comunidad educativa, para que sus integrantes se constituyan en mode­
los de referencia adecuados para los alumnos a través de su participación en el
equipo de centro y en las jornadas de formación de formadores; y 2) Como técni­
co, conoce el momento evolutivo individual de cada alumno y de su grupo y, en
función de ese conocimiento, oríenta al resto de los profesionales en la determina­
ción de los objetivos y estrategias a seguir en cada caso, interviene en situacio­
nes críticas/de crisis y establece pautas de intervención con las familias o
instituciones tutelares.
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Los centros-taller Norte Joven, desde la perspectiva psicológica realizan
una función de contención y ofrecen un marco de ensayo de nuevas pautas
de interrelación con el mundo externo e interno.

Las tareas que desde este departamento se desarrollan en relación a los
alumnos están encaminadas a la integración personal de los alumnos. Se pre­
tende que el alumno aprenda a diferenciar el mundo de la realidad externa de su
deseo y su mundo interno, introyecte imágenes confiables y benevolentes, se
adiestre en nuevas pautas de comunicación y relación, encuentre un marco don­
de sus aspectos sanos se manifiesten y ejerzan la dirección de su comportamien­
to, y donde obtener satisfacción por el trabajo bien realizado. El alumno tiene la
posibilidad de utilizar el campo institucional para vivenciar sus conflictos con
la realidad y en sus relaciones interpersonales, en el campo psicoterapéutico
puede elaborarlos y de nuevo en el campo institucional ensayar soluciones y
formas de actuación de acuerdo con lo que haya comprendido en el proceso
psicoterapéutico.

Con respecto al equipo educativo los esfuerzos del departamento se cen­
tran en el apoyo y la orientación para facilitar el trato cotidiano con los alum­
nos y la resolución de los conflictos que puedan surgir, dentro y fuera del
aula, atendiendo a las diferencias individuales y a los recursos internos de
cada educador; además de colaborar en la formación de formadores volun­
tarios que se realiza en jornadas puntuales.

La relación con las familias de los alumnos, en estrecha colaboración con
el departamento de trabajo social, resulta importante para propiciar cam­
bios necesarios para el establecimiento de relaciones positivas, favorecedo­
ras de la salud mentaL en el hogar, mediante el apoyo y la orientación a las
familias en la educación de sus hijos, así como ante la problemática que és­
tos planteen o generen.

V8.S. Departamento de trabajo social

Desde el departamento de trabajo social se atiende la problemática del
alumno en relación con su medio social.

Es el trabajador social quien realiza el primer contacto con los jóvenes
que se plantean su acceso al centro para orientarles acerca de su vinculación al
mismo o de su derivación a otro recurso más acorde a sus características; él es
quien organiza actividades destinadas a promover la integración del alumno
en su entorno social inmediato, referida a la integración en los grupos de
iguales y en la familia o centros de acogida; y quien mantiene el seguimiento
de los alumnos, una vez que éstos han terminado ya su formación en el centro,
en la linea apuntada con anterioridad, para asegurar el aprovechamiento de
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los logros del joven y para orientarle a recursos que pueden resultarle de uti­
lidad.

V8.6. Voluntariado docente

El profesorado que imparte los distintos niveles de Graduado Escolar, pro­
cede preferentemente del voluntariado social ya que el objetivo de la Asocia­
ción no es sólo ayudar a los jóvenes desfavorecidos, sino también concienciar e
involucrar a la sociedad en este tipo de problemas. Los voluntarios deben po­
seer la titulación exigida por la Inspección educativa, pero por su diversidad de
origen, la Asociación se responsabiliza de su formación para la tarea que se
les encomienda.

La tarea del voluntariado docente supone, además de la realización de la
actividad de aula, corresponsabilizarse del buen desarrollo global del pro­
yecto curricular desde la participación efectiva en coordinación con el de­
partamento de pedagogía. Los voluntarios responsables de la formación
cultural están organizados por áreas: lengua española e idioma extranjero, ma­
temáticas y dibujo técnico, ciencias naturales y módulo de salud, y ciencias so­
ciales y módulo empresarial. La coordinación al interno de dichas áreas se
realiza mediante reuniones semanales con jefatura de estudios, que supervisa
el desarrollo y eficacia de las programaciones de aula. Con estas reuniones se
persigue resolver dudas que puedan surgir respecto a las programaciones
(objetivos, actividades, técnicas, etc.) y respecto a las respuestas del profe­
sor ante posibles conflictos con alumnos.

VI. Sostenimiento de la actividad

Las instituciones que se dirigen a la población marginal disponen gene­
ralmente de recursos, también, marginales (subvenciones, donativos... ), que
tan sólo permiten intervenir en algunos ámbitos muy concretos. Por tanto, la
reducción de los costes y la optimización de los recursos son fundamentales
para la supervivencia de los proyectos.

En el desarrollo de esta idea original, se ha tropezado con algunos obstácu­
los, que han distraído los esfuerzos de los objetivos primordiales por la premura
en superar esos inconvenientes: en el entorno económico, el recorte general de
las subvenciones públicas y la escasa y puntual financiación privada.

No obstante también ha habido apoyos importantes, sin los cuales muchas
de las actividades no se habrian podido desarrollar con la misma eficacia. Des­
de su fundación, elINEM ha autorizado la formación que se realiza en los ta­
lleres para la formación en oficios y, anualmente, viene concediendo la
realización de cursos dentro del plan FIP.
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En 1988, elINSERSO subvencionó un estudio sociológico realizado por la em­
presa RIDDEL.

La Comunidad Autónoma (Consejerias de Integración SociaL Educación y
Cultura, y Sanidad) y el Ayuntamiento de Madrid (Área de Servicios Sociales)
apoyan, mediante subvenciones, el mantenimiento de algunas de las activida­
des formativas de los centros.

El. Ayuntamiento de Madrid concedió nuevos locales en Fuencarral, donde
en la actualidad se ubican la sede social de la Asociación y el centro de Fuen­
carral; y otros en la Villa de Vallecas que albergan aquel centro.

El. Ministerio de Asuntos Sociales ha concedido una subvención para el desa­
rrollo de actividades de prevención en el centro-taller de Vallecas.

Este mismo ente, a través de la Unión Española de Asociadones de Asisten­
cia al Toxicómano (UNAT), ha concedido por segundo año consecutivo, una sub­
vención para el desarrollo de actividades de reinserción en el centro-taller de
San Blas, ubicado en un local del Instituto de la Vivienda Madrileño (IVIMA).

El Ministerio de Asuntos Sociales, el Centro de Investigación y Documen­
tación Educativa (CIDE) del Ministerio de Educación y Ciencia, el Ayunta­
miento de Madrid y Cáritas Española han facilitado los trámites necesarios
para obtener la cofinanciación del Fondo Social Europeo, que la ha concedi­
do para todos los proyectos presentados.

El Servicio para el Ingreso Madrileño de Integración (IMI), perteneciente a
la Consejería de Integración Social de la Comunidad Autónoma de Madrid,
ha apostado muy fuerte por el proyecto de formación en alternancia finan­
ciando su coste, con la flexibilidad suficiente para posibilitar salidas innova­
doras alternativas a la problemática presentada.

Además del apoyo de organismos públicos, diversas organizaciones priva- .
das contribuyen bien económicamente con dinero o materiales yequipamien­
tos diversos, bien apoyando en la mejora del proyecto Norte Joven, concertando
prácticas, orientando estudios e investigaciones o mediante acuerdos para
facilitar la inserción laboral de los alumnos.

A pesar de estos apoyos, la inestabilidad de los mismos y las crecientes
necesidades sociales muestran la urgencia de buscar una estructura de fi­
nanciación estable que permita centrar los esfuerzos en ofrecer una alterna­
tiva de futuro para estos jóvenes.

VII. Resultados de los centros-taller y reconocimiento

A lo largo de estos años, los resultados obtenidos y el desarrollo de la Asocia­
ción han posibilitado su reconocimiento en distintos ámbitos. El. indice de inser­
ción laboral del último año, 1993, ha sido del 51 %; yen el transcurso de este año
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el 33 % de los alumnos que hOO realizado experiencias de formación en alternan­
cia fueron posteriormente contratados por la empresa donde realizaron esa
práctica.

En 1990, la Asociación fue incluida en la Red PETRA de la Unión Europea.
En febrero de 199L Su Majestad la Reina le otorgó el Premio Reina Sofía de
la Fundación CREFAT a la mejor labor social.

La organización Femmes d'Europe, con sede en Bruselas, ha reconocido
el trabajo de la Asociación y financiado algunos de sus proyectos.

El centro de Fuencarral ha sido homologado por el Ministerio de Educa­
ción y Ciencia como Centro de Educación de Adultos y por el Instituto Nacio­
nal de Empleo como centro autorizado.

En colaboración con la Universidad Pontificia Comillas, se ha desarrolla­
do el proyecto de investigación: Investigación evaluativa de los centros y del
proyecto educativo Norte Joven. premiado y subvencionado en la convocato­
ria 1991 de Ayudas a la Investigación Educativa del CIDE (Centro de Investi­
gación y Documentación Educativa del Ministerio de Educación y Ciencia),
(Resolución de 23 de enero de 1991. BOE de 30 de enero de 1991).

En el concurso de Ayudas a la investigación 1994, el CIDE ha concedido tam­
bién el apoyo al proyecto: Investigación, elaboración y evaluación de un currí­
culum de tecnología para la formación laboral en talleres de electricidad que
propicie el cambio conceptual en jóvenes desfavorecidos, (Resolución de 20 de
julio de 1994. BOE de 27 de julio de 1994), actualmente en desarrollo.

En colaboración con el Departamento de EducaCÍón y Tecnología de
la Universidad Notre Dame de La Paix, en Namur (Francia), se ha reali­
zado una investigación acerca de la Formación en alternancia: forma­
ción de formadores para la preparación de jóvenes desescolarizados en
el lugar de trabajo, financiada por el Programa PETRA, del Fondo Social
Europeo.

La UNESCO ha recogido la experiencia Norte Joven en su investigación
sobre Factores culturales estratégicos en el desarrollo local (FADECELO),
que se está desarrollando desde 1992, en el marco del Decenio Mundial de
Desarrollo Cultural de la UNESCo.

En el Consejo de Ministros del 29 de Diciembre de 1993, esta Asociación
fue declarada de Utilidad Pública.

VIII. Consideraciones y orientaciones de futuro

Experiencias de educación como la presentada constituyen, además de una
alternativa de futuro para aquellos jóvenes que no la habían encontrado, un
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banco de pruebas extraordinariamente útil para la innovación educativa,
para las reformas necesarias de la educaCión formal.

La formación profesional, seguramente el campo donde la relación entre
lo no formal y lo formal es más interesante para la educación reglada, ha de
ser permeable a aportaciones de este tipo puesto que hay, en la actualidad, ex­
cesiva distancia entre el mundo del trabajo y el de la educación. Seria necesa­
ria una política integrada que potenciara la educación con el trabajo, donde la
formación profesional estuviera primordialmente destinada a la enseñanza
de destrezas y técnicas específicas, donde se crearan más puestos de trabajo
a medio tiempo para adolescentes y adultos que sigan estudios y donde la for­
mación en alternancia, paliara el brusco salto que supone el paso del centro
educativo al laboral.

A la vista de las dificultades planteadas yola vista de experiencias inno­
vadoras como la presentada, se abren perspectivas de amplio alcance que
dan luz en la elaboración de propuestas.

Desde la necesidad de cualquier sistema educativo de potenciar el desa­
rrollo de las capacidades de sus destinatarios para la integración social, es
preciso que la institución escolar se aproxime a las demandas y necesida­
des de la nueva sociedad.

La LOGSE viene a superar los vacíos dejados por la LGE del 70 y plantea im­
portantes avances. No obstante, en lo concerniente al tema que nos ocupa, se­
ría preciso contemplar la integración real (también en la enseñanza secundaria
obligatoria) de los "niños con dificultades especiales", e incluir en este grupo a
aquellos con problemas de índole familiar y social. Es preciso fomentar la proxi­
midad y atención preventiva a colectivos problemáticos y contemplar su punto de
partida y las dificultades que impiden su acceso a la oferta formativa reglada
y ocupacional, con el propósito de que la oferta sea acorde a estos condicio­
nantes. Los Programas de Garantía Social, muy acertadamente estructura­
dos, pueden suponer una respuesta muy relevante; será preciso cuidar en
extremo su puesta en práctica para que se constituya en una alternativa
real. Quizá la experiencia de esta modesta Asociación pueda contribuir
en esta línea.

Un acercamiento mutuo (alejado del lenguaje ideológico) entre el
mundo de la empresa y el de la formación facilitaría una relación sim­
biótica entre ambos. El sistema de formación profesional duaL puede
ser una alternativa educativa accesible desde la titulación formal o no
formal. Aumentar la colaboración con las empresas es fundamental
para realizar programas formativos mas acordes a las demandas del
mercado de trabajo y para posibilitar prácticas que supongan un cono­
cimiento directo de ese medio.
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DISEÑO CURRICULAR DE ASTRONOMÍA
(Mención Honorífica)

Bemat Martínez Sebastián,
Vicent Gimeno i Fuset,

M. Angels Falcó García,
Manuel Delgado del Barrio y

Octavi Marmol Villaplana

1. Presentación

La Astronomía y la Astrofísica son respectivamente una de las ciencias más
antiguas y una de las más jóvenes. Ambas ciencias son un ejemplo de la poten­
cia de la imaginación y del intelecto hwnano, por lo que son objeto de curiosi­
dad y fascinación entre los alumnos de todas las edades. Sin embargo, también
son las ciencias que menos se enseñan en nuestros centros educativos. Son múl­
tiples las razones que explican esta situación, entre ellas citaremos la falta de for­
mación específica del profesorado en Astronomía, la no existencia de
tradición en su enseñanza, la escasez de materiales didácticos adecuados...

El objeto de este trabajo es presentar una propuesta de desarrollo curricular
de la asignatura optativa de Astronomía que intenta promover un aprendizaje
significativo de los conceptos astronómícos al mísmo tiempo que permíta ser
utilizada en el aula por profesores con interés en el tema, pero sin una forma­
ción especifica en Astronomía. Esta propuesta se materializa en dos instrumen­
tos didácticos: el cuaderno del alumno y el libro del profesor. En el primero se
incluyen las actividades para el trabajo en el aula míentras que en el segundo
se exponen los objetivos educativos y los contenidos, se discuten los aspectos
metodológicos y de organización del trabajo en el aula y se presentan comen­
tarios y sugerencias a la aplicación de las actividades en clase.

Los materiales que presentamos son fruto de un trabajo colectivo que co­
mienza a mítad de la década de los ochenta cuando la Generalitat Valenciana
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promovió, de forma experimentaL la introducción de la enseñanza de la
asignatura optativa de AstronoITÚa. La experiencia ganada en el contacto dia­
rio con los alumnos, el trabajo en las reuniones del Seminario Permanente de
AstronoITÚa y los contactos e intercmriliios en las Jornadas y Congresos Interna­
cionales sobre la Didáctica de la AstronoITÚa nos hizo evolucionar y así en 1991
se creó en el marco del CEP de Benidorm el grupo Astre con el objetivo primor­
dial de elaborar materiales para la enseñanza/aprendizaje de la AstronoITÚa.
Los materiales elaborados han sido sucesivamente presentados y discutidos en
cursos para profesores organizados por el CEP de Benidorm (cursos 91 y 92) Y
de Alicante (93). Finalmente, se presentaron en las TI Jornadas Nacionales de
Enseñanza de la Astronomía celebradas en septiembre de 1993 en Alicante.

Esta propuesta de diseño curricular representa nuestra aportación a
aquellos profesores que, interesados en el tema, se encuentran inseguros a
la hora de abordar en clase los contenidos astronómicos. En ella hemos inten­
tado reflejar todo el proceso de imaginación, discusión y prueba en el aula de
nuevas actividades, Elsí como, la permanente retroalimentación entre las difi­
cultades, comentarios y sugerencias de los alumnos y el conocimiento de los
profesores que han intervenido.

TI. La astronomía en la Enseñanza Secundaria Obligatoria

En la configuración de la etapa de Educación Secundaria Obligatoria se
ha introducido la oferta de un espacio de opcionalidad curricular reservado
para atender la diversidad de motivaciones, intereses y necesidades del
alumnado. En esta oferta de materias optativas queda incluida la enseñanza
de la AstronoITÚa.

La Orden de 27 de abril de 1992, por la que se dan instrucciones para la im­
plantación anticipada del segundo ciclo de Educación Secundaria Obligatoria,
establece las condiciones en que se han de impartir estas materias optativas y
en los Anexos 1y ID de la Resolución de la Dirección General de Renovación Pe­
dagógica de 10 de junio de 1992 se presentan los modelos de desarrollo de los
materiales didácticos de las materias optativas.

Con el objeto de facilitar al profesorado el desarrollo curricular de las ma­
terias optativas, el Ministerio de Educación y Ciencia ha publicado unos
materiales didácticos con el título de Taller de Astronomía. En estos materia­
les se recogen las orientaciones didácticas de la materia junto a una pro­
puesta de desarrollo con el objeto de estimular en el profesorado la
elaboración y experimentación de nuevos materiales curriculares para el tra­
bajo en el aula de los contenidos astronómicos.
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En este sentido nuestro trabajo representa una propuesta, fundamentada en
la investigación didáctica, de cómo llevar al aula los contenidos astronómicos
que tiene en cuenta las directrices y sugerencias aportadas por el Ministerio
de Educación y Ciencia

ill. Objetivos

Debido a la falta de tradición que la enseñanza de la Astronomía tiene en
nuestro sistema educativo se puede apreciar que el numero de profesores
que decide incorporarse a la enseñanza de la Astronomía, como asignatura
optativa, continua siendo relativamente bajo, en contraste con su creciente
popularidad y atractivo como Ciencia.

Desde nuestro punto de vista uno de los factores que pueden dar cuenta
de esta situación es la escasez de materiales didácticos diseñados explícita­
mente para el trabajo en el aula. Pero más grave aún es que, en muchos casos,
estos materiales se caracterizan por su inadecuación a la perspectiva adopta­
da por la investigación didáctica. Por un lado aparecen aproximaciones didác­
ticas de índole predominantemente descriptiva que promueven una visión
empirista de la Astronomía. En estos casos los modelos astronómicos se pre­
sentan como simples conjeturas que resultan fácilmente contrastables median­
te experiencias puntuales directas. Por otro lado, también es posible encontrar
aproximaciones didácticas de indole teoricista en las que las observaciones y
experiencias aparecen con frecuencia como meros ejercicios de contrasta­
ción de los modelos previamente establecidos (Doménech, 1992).

En este sentido nuestro objetivo consiste en la elaboración de un diseño cu-
rricular de la asignatura de Astronomía con dos caracteristicas primordiales:

que pueda ser aplicado en el aula por profesores sin una formación
académica fuerte en Astronomía, y
que permita a los alumnos alcanzar un aprendizaje significativo de
los conceptos astronómicos, adquirir una visión ajustada de la natura­
leza de la ciencia y que promueva actitudes de interés hacia ella.

Naturalmente, estos objetivos no son fácilmente alcanzables y, por tanto,
el trabajo aquí expuesto debe entenderse como una base sobre la que la in­
vestigación didáctica y la misma práctica educativa podrían incorporar suce­
sivas revisiones.

IV Materiales del diseño curricular de astronomía

Un currículo ha de concretarse en una planificación de actividades y ta­
reas para trabajar en el aula los contenidos de aprendizaje seleccionados.
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Más aún, como señalan Driver y ülc:lham (1986), quizá la más importante impli­
cación del modelo constructivista sea concebir el currículo no sólo como un
conjunto de conocimientos y habilidades, sino como el programa de activida­
des a través del las cuales dichos conocimientos y habilidades puedan ser
construidos y adquiridos. Los materiales que componen el diseño curricular
son el cuaderno del alumno y el libro del profesor. Pasamos a continuación a
describirlos.

4.1. CUADERNO DEL ALUMNO

En él se presentan el enunciado de las actividades que los alumnos han de
realizar en clase; además, incluye toda la información, tablas de datos, gráficos,
mapas de estrellas, etc..., necesaria para el adecuado desarrollo de las activi­
dades. En orden a dinamizar el trabajo de los alumnos en el aula se ha optado
por una presentación en forma de fichas de trabajo en el que se ha dejado es­
pacio en blanco para que el alumno pueda anotar sus contestaciones. En algu­
nos casos si la respuesta a la actividad exigía la realización de algún dibujo, por
ejemplo una esfera, se presenta ya el dibujo en sus cuadernos. Teniendo en
cuenta la edad de los futuros usuarios del cuaderno se ha tenido especial cui­
dado en su presentación, de tal forma que todas las fichas llevan un encabe­
zamiento gráfico que las identifica junto a un recuadro que sitúa al alumno
en la parte del desarrollo de la materia en que se encuentra.

También conviene resaltar que nuestro programa de actividades constitu­
ye un material didáctico auto-correctivo. Su aplicación en el aula nos ha per­
mitido constatar que actividades han funcionado y merecen ser retenidas,
cuales conviene modificar o eliminar, etc ... adquiriendo así nuestro trabajo
una componente investigativa que rompe con planificaciones superficiales y
nos obliga a un esfuerzo de profundización y creatividad.

La idea del cuaderno de fichas de trabajo está presidida por la idea de fa­
vorecer un trabajo colectivo en el doble sentido de estructurar la clase en pe­
queños grupos que van abordando las sucesivas actividades y de potenciar
los intercambios entre dichos grupos. Tras la realización de cada actividad es
conveniente realizar una puesta en común antes de pasar a la siguiente. Ello
permite al profesor reformular y sintetizar las aportaciones de los grupos, orien­
tando al mismo tiempo la actividad siguiente. Por supuesto dicha actividad no
debe emplear excesivo tiempo y pueden utilizarse para ello diversas técnicas:
bien una transcripción simultánea de las respuestas de los grupos en la pizarra,
bien solicitar la respuesta de un solo grupo, respuesta que los demás grupos cri­
tican, amplían o matizan. En cualquier caso, es necesario que el profesor jue-
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gue un papel activo, centrando las intervenciones y realizando en el momen­
to oportuno una reformulación globalizadora.

Se ha puesto un especial cuidado en que los enfoques de las actividades
sean lo más amplios posibles. En algunos casos se dan oportunidades para
que los alumnos hagan explícitas sus ideas previas, en otros se les exige preci­
sar y acotar un problema. Algunas actividades animan a los alumnos a inventar
y construir conceptos y/o modelos a titulo de hipótesis, mientras que en otras de­
ben de llevar a cabo un proceso de contrastación de los conceptos o modelos
expresados. Por último, algunas actividades plantean situaciones en las que se
prueba si los conceptos, modelos y realizaciones que se están elaborando pue­
den utilizarse para realizar predicciones y explicar distintas situaciones.

En todo el diseño de actividades se ha procurado tener presente el papel
de la historia de las ciencias, no sólo para contextualizar los conocimientos
científicos y mostrar su evolución, sino, fundamentalmente, para hacer posi­
ble una comprensión profunda de la materia estudiada y de la misma natu­
raleza del conocimiento científico (Gagliardi y Giordan, 1986).

También se abordan actividades relativas a aspectos tecnológicos o de
relaciones ciencia/técnica/sociedad, cuya influencia en las actitudes de los
alumnos es importante (Solbes y Vilches, 1989). De este modo, se incluyen
actividades muy diversas, como la lectura y discusión de noticias científicas,
visitas a planetarios y Museos de la Ciencia, la construcción de aparatos
científicos sencillos, la organización de colecciones de material científico, el
estudio de situaciones de interés en la vida práctica, etc.

Nos referiremos, por ultimo, a las actividades que podriamos denominar de
recapitulación y perspectivas que deberian conducir a la reelaboración de la in­
formación obtenida construyendo esquemas, síntesis y mapas conceptuales
(Novak: y Gowin, 1988). Este tipo de actividades permitirá a los alumnos consoli­
dar una visión global y disponer de un material adecuado para las necesa­
rias revisiones.

4.2. LIBRO DEL PROFESOR

El material de consulta para el profesor está dividido en dos partes clara­
mente diferenciadas. En la primera parte, que llamamos orientación didáctica,
se aborda la formulación de objetivos, la selección y secuencia de contenidos,
el enfoque metodológico y la elaboración de los criterios de evaluación. Ade­
más, se contemplan las aportaciones de la investigación e innovación didáctica
en el campo de la enseñanza-aprendizaje de la Astronomía. En la segunda par­
te se presenta el programa-guia de actividades que describe la planificación
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de las actividades y tareas para trabajar en el aula los contenidos de apren­
dizaje seleccionados.

4.2.1. Orientación didáctica

Los materiales están diseñados para integrarse en el segundo ciclo de la
Enseñanza Secundaria Obligatoria (catorce a dieciséis años). Los contenidos
correspondientes al primer curso son el objeto de nuestro trabajo, estos inclu­
yen la realización de las observaciones astronómicas elementales y su explica­
ción desde el punto de vista heliocéntrico y geocéntrico (esfera celeste). Hemos
dejado para el·segundo curso el movimiento planetario (incluida la Luna) y el
Universo a gran escala.

Entre las aportaciones de la investigación didáctica podemos señalar:

a) Los alumnos no observan u observan mal, lo que se manifiesta en una
falta de falta de conocimientos observacionales elementales. (Arribas
y Riviere, 1989; Fernández y Morales, 1984). Por ejemplo, han oído ha­
blar de la estrella Polar, pero no saben localizarla, piensan que el Sol
siempre sale por el Este, que la Luna sólo es visible por la noche y que
los planetas sólo se pueden ver con ayuda de un telescopio.

Esta situación se puede comprender si pensamos que, en general, en los
libros de texto no suele existir ninguna propuesta de observación directa de
la realidad y del cielo y, más aún, los libros se expresan como si los alumnos
nunca hubiesen hecho una observación espontánea o razonada de los as­
tros durante el día o la noche.

b) Existen evidencias que señalan la persistencia en la mente de los
alumnos de errores conceptuales que permanecen inalterados des­
pués de años de formación. (Baxter, 1989, 1991; Domenech, 1990; Jo­
nes y Lynch, 1987; Nussbaum, 1986, 1990).

Algunos de estos preconceptos estarían relacionados con barreras con­
ceptuales que han aparecido históricamente como:

la Tierra es plana
- la Tierra ocupa un lugar central en el Universo
- la Tierra está en reposo

Otros errores conceptuales serían debidos a extrapolaciones de la expe­
riencia inmediata como en el caso de explicar que en verano hace más calor
porque la Tierra se encuentra más cerca del Sol.

c) Finalmente, se ofrece una falsa imagen de cómo ha sido la evolución
de los modelos astronómicos (N. Lanciano, 1989). Al presentar el mo-
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delo heliocéntrico después del geocéntrico como si fuese un recorrido
histórico natural y lineal en el que un modelo más preciso sustituye a
otro menos preciso, sin dar idea del difícil y controvertido camino que
es la historia de las ideas científicas.

4.2.2. El programa-guía de actividades

Las actividades están estructuradas en forma de programa-guía (Furió y
Gil, 1978), con estas actividades se trata de colocar a los alumnos en situación
de producir conocimientos y de explorar alternativas superando la mera asimi­
lación de conocimientos ya elaborados. Junto a estas actividades se discute el
planteamiento didáctico puesto en practica analizando para cada apartado
cuales son las ideas previas de los alumnos al respecto y estableciendo unos
objetivos operativos claros. Pasamos a realizar una breve síntesis de su con­
tenido antes de desarrollar su contenido.

Empezamos discutiendo la confusión Astrología-Astronomía para des­
pués introducir el problema que nos va a servir de hilo conductor, ¿cuáles son
las diferencias entre los días de verano e invierno y como se pueden explicar?
Esta discusión nos permitirá establecer las cuatro partes en las que se va a di­
vidir la asignatura. En la primera parte vamos a realizar las observaciones diur­
nas y nocturnas que nos muestren como son los cambios de los días a lo largo
del año. En la segunda parte los alumnos construyen un modelo heliocéntrico
que permite explicar estas observaciones locales. En la tercera parte el modelo
elaborado se utiliza para realizar predicciones sobre el resultado de observa­
ciones en otras partes del planeta y finalmente, en la cuarta parte, se cons­
truye un nuevo modelo, geocéntrico, y se comprueba que también explica
todas las observaciones realizadas. Como problema abierto queda la cues­
tión de cual de los dos modelos es el verdadero que abre paso al estudio de
los movimientos planetarios.

Introducción: planteamiento del hilo conductor

Hemos creído conveniente empezar teniendo en cuenta lo que los alum-
nos ya saben, por lo que les preguntamos:

l. ¿En qué aspectos son distintos los días de verano a los de invierno?
2. ¿A qué son debidas estas diferencias?

Estas dos preguntas nos sirven como hilo conductor del programa del curso
y define los dos niveles a los que vamos a trabajar. La primera pregunta (nivel
observacional) nos sirve para contactar con las observaciones que los alumnos
ya han realizado, la segunda (nivel explicativo) nos informa de sus ideas pre-
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vias. De esta forma los alumnos adquieren una primera concepción de la ta­
. rea a realizar como tratamiento de situaciones problemáticas de interés y
que proporcionan sentido al trabajo a realizar.

1.a parte. Realizando observaciones

El aspecto más evidente para los alumnos es que los días son más cortos
en invierno, lo que justifica el que empecemos estudiando la duración de los
días. Los alumnos aprenden a manejar los datos del calendario, horas de sali­
da/puesta del Sol, confirman cuantitativamente lo que ya conocen, descubren
la existencia de días singulares (equinoccios y solsticios) y estudian la variación
anual de la duración de los días que aprovechamos para conectar con el cam­
bio de horario de invierno. Sorprendentemente, muy pocos saben que la varia­
ción en la duración de los días está directamente relacionado con el cambio en
la posición de salida/puesta del Sol. Este es el siguiente aspecto a estudiar.

El estudio de la salida/puesta del Sol exige la revisión del concepto de ho­
rizonte y los puntos cardinales. Los alumnos diseñan una experiencia para
estudiar el problema de si el Sol sale siempre por el mismo lugar. Se introdu­
ce el concepto de azimut y se inicia su medida, mediante la brújula, estu­
diando su variación así como la tendencia de esta variación.

Los alumnos también han dicho que en verano hace más calor, que el Sol
cae más directo, más perpendicular. Se trata de tHl aspecto que hay que es­
tudiar a fondo. Los alumnos diseñan experiencias para registrar la trayectoria del
Sol. En primer lugar trabajamos con experiencias cualitativas, por ejemplo dibu­
jando la trayectoria del Sol en la ventana de la clase o utilizando una semiesfera
transparente. Tomando los datos con apenas una semana de diferencia se
aprecia claramente como cambia el recorrido del Sol sobre el horizonte. El si­
guiente paso es dar un tratamiento cuantitativo, medir la altura del Sol. El ins­
trumento usado es el gnomon que permite estudiar los problemas propuestos
por los alumnos, por ejemplo da máxima altura coincide con el mediodía?,
construcción de relojes solares...

Los alumnos no suelen proponer ninguna diferencia en el aspecto noctur­
no del cielo. Su estudio se realiza en primer lugar en clase mediante simula­
ciones del cielo estrellado. Se propone el problema siguiente: como dar
verbalmente la posición de una estrella para que otro compañero sea capaz
de localizarla. Esta cuestión les lleva a la necesidad de inventar el concepto
de constelación como señales en el cielo que sirven para orientarnos entre la
multitud de puntos lunlinosos. Aprenden a reconocer las más importantes y a
usarlas para dar la posición de una estrella. Con la ayuda de la simulación por
ordenador se prepara la primera observación nocturna colectiva. En ésta nos
interesa dar las posiciones respecto el horizonte por lo que se diseña el cua-
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drante como medidor de alturas que junto a la brújula nos van a dar las coor­
denadas horizontales de una estrella. Ahora ya podemos empezar a estu­
diar su movimiento.

2.a parte. Construcción de un modelo que explique las observaciones

Hemos creído conveniente comenzar con la interpretación heliocéntrica
ya que es la más natural para los alumnos que están acostumbrados a verla en
los gráficos de los libros y en el eje inclinado de los globos terrestres. Se trata de
hacerla operativa, a partir del uso de maquetas y de dibujos en perspectiva se
intenta explicar los aspectos observacionales: duración de los días, posición de
salida/puesta y altura del Sol y visibilidad de estrellas. La construcción del mo­
delo heliocéntrico se realiza en tres etapas.

En la primera empezamos recordando el modelo de la esfera terrestre
para que los alumnos puedan manejarla de una forma operativa, dibujándo­
la desde distintas perspectivas y representando el plano del horizonte junto
con los puntos cardinales sobre la esfera.

En la siguiente etapa el modelo incluye la Tierra y el Sol vistos desde el es­
pacio que nos sirve para explicar el día/noche. LDs alumnos proponen el movi­
miento de rotación de la Tierra como explicación del fenómeno día/noche por lo
que creemos conveniente díscutir los argumentos y experiencias que lo ava­
lan.

Finalmente, se trata de explicar los cambios estacionales observados. Un
preconcepto muy arraigado consiste en suponer que la Tierra en verano está
más cerca del Sol que en invierno, esto conviene díscutirlo detenidamente antes
de pasar a interpretar las observaciones realizadas.

3. a parte. Realizando predicciones

El estudio de lo que aCUITe en lugares de distinta longitud nos lleva a com­
prender la necesidad de introducir los usos horarios y el tiempo universal (UT).

El estudio de lo que ocurre en lugares de distinta latitud permite realizar
ejercicios de manejo del modelo y su consolidación. De esta forma se hacen
predicciones sobre que aCUITe en el hemisferio sur, en el circulo polar (Sol de
medianoche), en los trópicos (Sol en el zenit). También es un buen momento de
estudiar la experiencia de Eratóstenes de medida del radio de la Tierra" la re­
lación de la altura de la estrella Polar con la latitud.

4.a parte. Construcción de un nuevo modelo

Aunque todos los alumnos conocen la dísposición heliocéntrica del sistema
solar esto no es motivo para desterrar el estudio de la visión geocéntrica, pero
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sí hace necesario justificar dos cuestiones: la conveniencia y sencillez de di­
cha visión a la hora de dar explicación a lo que se observa desde la Tierra y la
equivalencia formal entre ambas hipótesis. Por tanto, el concepto de esfera ce­
leste y la interpretación geocéntrica lo hemos dejado para el final debido a que
los alumnos lo encuentran artificioso (ellos ya saben que la Tierra no es el centro
del Universo) y, por otra parte, exige un mayor esfuerzo de abstracción.

La observación de las fotos de trazos de movimiento de estrellas permite
discutir la posibilidad (real para los griegos) de que las estrellas se encuentren
pegadas a una esfera enorme y transparente cuyo movimiento sería la causa
del movimiento uniforme y acompasado de las estrellas durante la noche. Se in­
troduce el concepto de declinación y se estudia la visibilidad estelar en función
de la latitud. Ftrra explicar las estaciones necesitamos introducir el concepto de
eclíptica y se estudian los cambios estacionales en función de la posición del sol
en ella. Ftrra consolidar el manejo del modelo se estudia lo que ocurre en otros
lugares de distinta latitud. Se introduce la coordenada ascensión recta y se
realizan ejercicios de manejo. Con la introducción de las coordenadas ecua­
toriales ya estamos preparados para explicar el uso del telescopio de mon­
tura ecuatorial. Finalmente se presenta el planisferio como la proyección en
dos dimensiones de la esfera celeste y los alumnos aprenden su manejo.

V Evaluación

La evaluación del proyecto se ha de realizar desde el punto de vista dual
de los actores que en él han intervenido: por una parte los profesores que
han participado en el diseño y experimentación del material didáctico y por
otra de los alumnos que lo han utilizado en el trabajo diario del aula.

Aunque sólo se ha realizado una primera evaluación cualitativa la opinión
de los autores de estos materiales es que los objetivos previstos se han cum­
plido. Así hemos constatado que:

l. Profesores de especialidades distintas y sin una formación académi­
ca fuerte en Astronomía han sido capaces de desarrollar de forma satisfac­
toria el currículo en sus clases y al contestar un cuestionario sobre la
aplicabilidad de los materiales al aula valoraron de Oa 10 los siguientes
apartados:

El uso de los materiales en clase promueve que los alumnos:

sepan plantear problemas 7,95

realicen observaciones directas y medidas 7,85

formulen hipótesis 7,75
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diseñen experiencias S,35

inventen y construyan modelos científicos 7, SO

expliciten sus ideas previas 7,75

aprecien los procesos de cambio de los modelos 7,75

hagan conexiones con temas prácticos o de interés social.. 7,15

sepan en cada momento que están haciendo y porqué ....... 7,25

2. Los alumnos han podido alcanzar un aprendizaje significativo de los
conceptos astronómicos. A tal efecto se han diseñado cuestionarios sobre co­
nocimientos observacionales yel uso de modelos. El contraste de los resultados
de este cuestionario con los conocimientos previos de los alumnos antes de
comenzar el curso muestra que:

- La mayoria de los alumnos (cerca delS5 %) han progresado en lo que se
refiere a conocimientos observacionales, siendo capaces de recordar y
saber representar adecuadamente las observaciones relevantes lleva­
das a cabo.
Una gran parte de los alumnos (casi el 70%) han superado sus ideas pre­
vias respecto a la interpretación de los fenómenos astronómicos, ya que
son capaces de explicar correctamente, tanto desde el punto de vista
geocéntrico como heliocéntrico, las observaciones realizadas.

3. En general los alumnos han coincidido en señalar que las actividades
del curso les han parecido interesantes, entretenidas y muy variadas. Incluso
para algunos de ellos han sido el comienzo de una nueva afición.

Por otra parte, también ha sido importante en el proceso de evaluación del
diseño curricular el contraste de opiniones con profesionales expertos, Dr. Gui­
llermo Bemabeu Ft!stor y Dr. Joaquin Martinez Torregrosa de la Universidad de
Alicante, así como las criticas, sugerencias y comentarios de los participantes
en los cursos para profesores realizados en los CEPs de Benidorm y Alicante en
los que se presentó una gran parte del material elaborado.

Como señalábamos al principio el panorama actual de la enseñanza de
la Astronomía exige la experimentación de nuevas alternativas, en este sen­
tido creemos que el material elaborado combina un enfoque novedoso en la
introducción de los contenidos astronómicos con el rigor procedente de te­
ner en cuenta los resultados de la investigación didáctica.
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DE LA TEORÍA CRÍTICA DE LA SOCIEDAD
A LA TEORÍA CRÍTICA DE LA EDUCACIÓN
(Primer Premio de Tesis Doctorales) 1

Paz Gimeno LaTente

1. Justificación y objetivos

Critica y crisis tienen el mismo origen etimológico. Una sociedad en crisis,
significa que se encuentra en un momento de desconcierto, en un momento de
cambio. La critica en esta situación es la medida adecuada para comprender y
juzgar el cambio, la situación de crisis. En este estudio he pretendido traer a
cuestión el papel que podria desempeñar la educación institucional en las crisis
de identidad social (de legitimación y motivación) que se viven hoy en nuestra
sociedad si adoptara una función crítica.

Que la sociedad postindustrial está en crisis es algo que no precisa de
mayor argumentación por su evidencia. Pero lo que caracteriza precisamente
a esta sociedad es su capacidad fagocitaría de las crisis. WS procesos raciona­
listas que han conducido a este tipo de sociedad continúan su desarrollo. WS pri­
meros autores de la Escuela de Frank:furt expusieron a menudo sus temores ante
la autonomia creciente de la burocracia y su avance inexorable ("vamos hacia
una sociedad totalmente administrada", alertaban Adorno y Horkheimer). Haber­
mas, una generación más tarde, volvió sobre este tema y describió los diversos
tipos de patologias sociales a los que conduce la expansión de la burocracia
(colonización del mundo de la vida), así como sobre los mecanismos que ge­
nera la propia sociedad para controlarlos. Por otra parte, la existencia de crisis
en una sociedad es algo natural y síntoma además de desarrollo (progresivo

1 Compartido.
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o regresivo). Yen esta sociedad en crisis: ¿qué papel juega la educación ins­
titucional?

El presente estudio es una reflexión sobre estas cuestiones, y pretende
ofrecer una propuesta educativa que contribuya a clarificar, desde la critica,
qué tipo de sociedad queremos, así como orientar una práctica educativa que
sirva de pilar para formas de vida social más racionales, en el sentido ilustrado
del término.

El punto de partida es un presupuesto básico: el potencial crítico y trans­
formador que, unido a su acción reproductora del mundo simbólico de la so­
ciedad, posee la Institución Escolar. Este principio se ve confirmado en la
propia evolución histórica de la Institución. Frente al interés de cualquier go­
bierno o programa político por los asuntos educativos, valorados como via de
desarrollo material y de control simbólico de la sociedad, se maniliesta la dia­
léctica de la realidad escolar en aquellos movimientos renovadores que han
pretendido, originalmente, colaborar en la construcción de sociedades más hu­
manizadas. Ambas tendencias han dejado su huella en la Institución Escolar.
Por eso, cuando una sociedad se plantea una reforma educativa necesita re­
flexionar primero sobre el modelo de sociedad que pretende construir.

Una de las motivaciones que han originado este estudio, ha sido la de es­
timular un debate educativo de carácter interdisciplinar, donde se pudiera
afrontar el análisis y comprensión de los fenómenos escolares desde la pers­
pectiva del conocimiento de las Ciencias Sociales. Las funciones de la Institu­
ción Escolar, así como los fenómenos que tienen lugar en ella, no deben
abordarse exclusivamente desde la perspectiva reduccionista del conocimien­
to didáctico, organizativo o psicológico, como suele ser lo habitual en los deba­
tes públicos y profesionales que se originan en los momentos de reforma
educativa. Tales discusiones giran en tomo a temas como cuestiones curricula­
res, de carácter estructural, de planilicación económico-educativa, o sobre la
calidad de la enseñanza, valorada según indicadores de rentabilidad y eficacia
desde la opinión pública, a pesar de las declaraciones de los políticos y admi­
nistradores educativos quienes dicen cifrar esta calidad en el criterio de igual­
dad de oportunidades. Desde esta opción teórico-crítica, he buscado
colaborar en la introducción de un discurso diferente en este debate, que cuestio­
ne criticamente el modelo de racionalidad imperante en el sistema educativo y el
uso ideológico del lenguaje que encubre las expectativas reales sociales y políti­
cas acerca de la educación. La racionalidad tecnocrática demuestra ser insufi­
ciente para dar un nuevo giro a las sociedades occidentales. Seria interesante y
constructivo, desde esta perspectiva teórico-critica, que los teóricos e investiga­
dores educativos presentaran con honradez a la opinión pública los resultados
que a largo plazo puede ofrecer una política educativa que se guíe priorita-
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riamente por los criterios del libre mercado, que sólo benefician a los que
más tienen.

Unido a lo anterior he intentado -a través de las reflexiones teórico-prác­
ticas de este trabajo y de sus propuestas para una actividad educativa critica­
contribuir a despertar la conciencia critica de los agentes educativos institucio­
nales (profesionales y administradores) sobre las repercusiones sociales que
tiene su acción pedagógica o planificadora, planteando abiertamente que de­
trás de toda política educativa o de toda teoria y práctica curricular existe una
forma de entender la vida individual y social. Mi tesis consiste, precisamente, en
señalar una Teoria Critica de la Sociedad como guía explícita de referencia y
orientación para la teoria y praxis educativa. Esta teoria social propone una vía
procedimental y crítica como instrumento de construcción de una sociedad
democrática abierta a procesos de comunicación libres de dominio.

Así pues, el objetivo central de este trabajo consiste en, a partir de una
Teoría Crítica de la Sociedad, presentar las líneas básicas de desarrollo de
una Teoria Critica de la Educación.

Consciente de 10 ambicioso de tal finalidad, me he limitado a señalar unas
líneas-guia por donde podria avanzar la construcción de esta teoria educa­
tiva critica. Teoria educativa que ha de tener reflejo, en su dia, en unas pro­
puestas curriculares que concreten y desarrollen en la práctica escolar, los
principios teóricos que aqui se indican.

Mi opción teórica es evidente a 10 largo de todo el estudio: una Teoria Cri­
tica de la Sociedad que nos ofrece criterios para sacar a la luz las formas de
dominio y coacción existentes en nuestra sociedad, asi como procedimientos
de racionalidad y critica para la transformación individual y social y que, si
bien no presenta modelos sociales concretos "afirmativos", si que propone los
instrumentos de critica necesarios para señalar y denunciar 10 que "no quere­
mos que sea". Se trata de un modelo social "negativo" 2, como declara Adorno,
pero en el que queda evidente la critica permanente al poder coactivo y a los
mecanismos de dominio que constituyen el entramado de nuestra sociedad y
que distorsionan una forma de racionalidad, ya anticipada en nuestros proce­
sos comunicativos.

Esta tesis pretende marcar las lineas directrices de una teoria educativa y del
curriculo, de carácter teórico-critico, sobre la que establecer las bases necesa­
rias para generar y mantener la tensión transformadora de una sociedad que
se autogobierne a través de procesos comunicativos libres de coacciones. En
esta tensión se mezclan la utopía y el criterio de referencia para la acción, pero

2 Admitiendo la licencia lingüística de servirnos del término "modelo" con el contenido se­
mántico de "lo que no es".
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insistiendo en su carácter ''negativo''. La Institución Escolar, cuya dialéctica se es­
tablece entre los polos de la reproducción y transformación sociaL puede y
debe mantener esta tensión crítica enseñando a las nuevas generaciones a
construir un pensamiento crítico intersubjetiva, y colaborando en el desarrollo
de capacidades comunicativas (lingüísticas, interactivas, cognitivas y morales)
que posibiliten a los jóvenes edificar una nueva sociedad basada en una co­
municación libre de dominio.

ll. Contenidos

En coherencia con esta finalidad el contenido de este trabajo se distribuye,
según una lógica constructivista, en tomo a tres grandes bloques que constitu­
yen, a su vez, tres niveles conceptuales progresivamente diferenciados:

1) Un primer nivel, de carácter teórico y referencial: la Teoría Crítica de la
Sociedad, en sus dos etapas cronológicas. La primera de ellas se refiere
al pensamiento de la primera generación de autores de la Escuela de
Frankfurt (preferentemente Horkheimer, Adorno y Marcuse), y la segun­
da, a las tesis de la generación frankfurtiana contemporánea, repre­
sentada, básicamente, por Habermas.

2) Un segundo nivel, en el que se interrelaciona la Teoría Crítica
de la Sociedad con la Institución Escolar. En este bloque se plantea un
paralelismo entre el análisis social que Habermas realiza desde su mo­
delo teórico-crítico de la Teoría de la Acción Comunicativa y el análisis,
con estos mismos criterios, de la Institución Escolar, como institución so­
cial que refleja las condiciones y contradicciones del conjunto social en
el que está inserta. En este niveL y siguiendo la evolución que la Teoría
Crítica de la Sociedad ha experimentado de la mano de Habermas, he
adoptado el giro propuesto por este autor, abandonando el paradigma
de la Filosofía de la Conciencia, propio de los primeros frankfurtianos
(relación sujet~bjeto), para introducirme en el paradigma comunicati­
vo (relación sujeto-sujeto). Desde esta perspectiva y en este segundo ni­
vel se proponen ya algunas 0-erramientas metodológicas que permitan
acceder a la comprensión crítica de la institución educativa, y se defi­
nen las funciones que, desde el márco de la Teoría de la Acción Comu­
nicativa, podría asumir una Institución Escolar de carácter crítico.

3) Un tercer nivel, en el que se desciende ya a la especifidad de la Institu­
ción Escolar para señalar las lineas básicas de una Teoría Crítica de la .
Educación, basada en una Teoría Crítica de la Sociedad. En este tercer
bloque, se recoge la experiencia de una Pedagogía Crítica, fundada so-
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bre la recepción educativa de la Teoría Crítica en Alemania (anterior­
mente RFA), desde finales de los años sesenta hasta la actualidad. Con
el conocimiento que ofrece esta experiencia pedagógico-erítica, y con
las aportaciones habermasianas sobre un modelo de racionalidad críti­
co-eomunicativa, unido a algunas de las propuestas críticas de la prime­
ra época de la Escuela de Frankfurt, he elaborado mi propuesta
educativa teórico-erítica. Esta propuesta refleja, en primer lugar, los prin­
cipios teóricos y críticos que deben servir de orientación a una praxis
educativa basada en una racionalidad crítico-comunicativa; en segun­
do lugar, una serie de orientaciones prácticas que guíen la planificación
y desarrollo de un currículo crítico; por último, unas aportaciones meto­
dológicas, a cuya luz se puedan interpretar y reorientar los fenómenos
escolares, tanto desde una perspectiva microsociológica, dentro de las
organizaciones escolares concretas, como macrosociológica, al ser una
institución social transmisora de cultura. Se añade a esto un apunte de
carácter ético, como ampliación al concepto de racionalidad crítico-eo­
municativa que desde aquí se propone como eje rector de la vida esco­
lar, y otro en el que se plantea la necesidad de que el discurso educativo
de fin de milenio adopte nuevos cauces y se enfrente a un debate público
ilustrado, donde se revise el concepto de racionalidad que rige en la ac­
tualidad los sistemas educativos occidentales, proponiéndose la alter­
nativa de un modelo de razón comunicativa como procedimiento de
contribución a su mejora.

De una forma más detallada, el contenido de cada uno de estos tres blo­
ques temáticos, queda desglosado de la siguíente manera:

En (1), Teoría Crítica de la Sociedad: En este primer bloque aparece un pri­
mer apartado donde se comienza relatando el origen de la Escuela de Frankfurt
para después, en los dos apartados posteriores, hacer una síntesis de aquellos
núcleos temáticos que caracterizan las dos épocas de la Teoría Crítica de la
Sociedad. El criterio de selección de estos núcleos temáticos ha sido que pu­
dieran ser relacionados, posteriormente, con los planteamientos educativos
de este trabajo.

En (2), Teoría Crítica de la Sociedad-Institución Escolar: El primer apartado
de este segundo bloque, parte de los criterios de análisis habermasianos seña­
lando el paralelismo que existe entre las contradicciones y patologias detecta­
das en el sistema social y las que se producen en la Institución Escolar. En el
segundo apartado, se adapta el marco categorial de análisis que emplea Ha­
bermas, para comprender los fenómenos de reproducción del mundo simbóli­
co-social así como sus perturbaciones a partir del concepto nuclear de acción
comunicaüva, a la Institución Escolar. De esta forma, propongo el uso de este
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mismo referente analítico (interrelación de las perspectivas sistémicas con las
fenomenológicas, a partir del concepto de acción comunicativa) para compren­
der la Institución Escolar en un nivel macrosociológico, como institución social
que contribuye a la reproducción y renovación simbólica de la sociedad. A par­
tir de las funciones, de reproducción y critica, de la acción comunicativa se lleva
a cabo una redefinición de las funciones que una Institución Escolar, adoptando
una perspectiva teórico-critica, puede desempeñar. Posteriormente, y siguien­
do con el referente claro de la acción comunicativa, he desarrollado una tipolo­
gía para el análisis de las acciones escolares que posibilite, por una parte,
comprender y clarificar las acciones que se llevan a cabo en la vida escolar y
por otra, sirva como referente de lo que podria ser una escuela critica. En esta
propuesta incluyo una definición de lo que, en esta perspectiva critico-comuni­
cativa, constituirla una acción educativa. En el tercer apartado, presento explí­
citamente mi opción por un modelo de razón comunicativa, cuya manifestación
procedimental se encuentra en la acción comunicativa. RITa justificar esta op­
ción realizo una breve revisión del modelo de racionalidad imperante en los sis­
temas escolares occidentales actuales, señalando sus limitaciones.

En (3), Teoria Critica de la Sociedad-Teoria Critica de la Educación: En el pri­
mer apartado se inicia la descripción de la corriente educativa de la Pedago­
gia Critica alemana, habiendo optado por esta tendencia, por ser, actualmente,
la que más se ajusta a los principios de la Teoría Crítica de la Sociedad. En
un segundo y tercer apartado se señalan las relaciones que esta corriente pe­
dagógica establece entre Teoría Crítica y Pedagogía Crítica. Seguidamente
se presenta una clasificación por perspectivas -en parte homogeneizado­
ras- de las manifestaciones pedagógicas de esta corriente, para describir,
en un cuarto apartado, dos modelos pedagógico-criticos, que, a mi juicio, son
los que mayor grado de desarrollo y elaboración presentan. Por otra parte,
estos modelos han servido como orientación y guía en la elaboración de
mis propuestas educativas. Me refiero a la Pedagogía Crítico-Comunica­
tiva de Schaller yola Didáctica Crítico-Constructiva de Klafki.

Tras una crítica a las limitaciones que se aprecian en la Pedagogía Critica
describo mi alternativa. En coherencia con la orientación teórico-critica de tra­
bajo presento esta propuesta abierta a la critica, tanto desde la vertiente prácti­
ca como desde la teórica. En primer lugar, se indican los principios teóricos
básicos que van a servir como guías generatrices de la Teoria Critica de la Edu­
cación --entendiéndola también como Teoria del Curriculo-- sobre los que me
apoyaré para señalar unas orientaciones generales para la práctica y/o desa­
rrollo curricular. Seguidamente se proponen unos criterios orientadores para
una metodología teórico-crítica que ordene el análisis y comprensión de los
fenómenos escolares, de manera que éstos puedan ser reorientados hacia
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un horizonte teórico-crítico. Por último, y engarzando nuevamente con el eje
central de esta Teoría Crítica de la Educación: la razón comunicativa, llevo a
cabo unas reflexiones sobre:

• el modelo ético que subyace en una racionalidad de este tipo; y
la necesidad de devolver el debate educativo a los cauces del discur­
so público, en coherencia con el deseo de formación de una voluntad
pública democrática (ilustrada), implícita en el modelo de razón pro­
puesto.

La justificación de haberme centrado, preferentemente, sobre la perspec­
tiva teórico-crítica de Habermas, reside en que ésta ofrece instrumentos de
análisis de la realidad social y escolar que son más adecuados para compren­
der su complejidad, que la Teoría Crítica de la primera época, así como proce­
dimientos para el desarrollo de una acción educativa crítica. El lenguaje
metafórico empleado por los primeros autores de la Escuela de Frcmkfurt ofrece
el riesgo de la ambigüedad en su interpretación para la práctica escolar, dando
lugar a concreciones educativas que pueden estar tan contaminadas de ideo­
logia como las que se pretende denunciar. Por otra parte, Habermas se basa en
la acción social como unidad de análisis, y la Institución Escolar se configura so­
bre acciones sociales, primando el concepto de intersubjetividad como base
epistemológica y principio orientador de la acción. Estos aspectos de la Teoría
de la Acción Comunicativa, a mi juicio, se adecuan mejor a las condiciones es­
colares, lo que me ha inducido a centrarme más en esta teoría en determina­
dos momento de este trabajo.

La estructura profunda que subyace en la estructura formal de este estudio,
responde a una lógica dialéctica, es decir, a lo largo de mi discurso se mantiene
una tensión interna por no presentar el análisis o la valoración de los fenóme­
nos escolares de forma lineal. Coherentemente con el pensamiento dialéctico­
negativo, que preside la Teoría Crítica, toda realidad presenta una doble faz:
una tesis y su correspondiente antitesis, y no siempre se puede llegar hasta la
reconciliación de la síntesis. Esta tensión intelectual ha sido un reto permanente
a lo largo de todo el proceso, si bien la complejidad que esta forma de pensa­
miento supone, para aquéllos que hemos recibido las influencias teóricas y
educativas de un modelo cognitivo basado principalmente en la lógica de­
ductiva, ha podido en ocasiones provocar disarmonías en el ritmo discursivo
de estas reflexiones. Evidentemente, en la presentación de propuestas,
esta dialéctica no puede mantenerse siempre, por lo que dejo la puerta
abierta a la misma ofreciendo tales proposiciones a la crítica de la comuni­
dad científica.
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Esta opción por un modelo dialéctico a la hora de desarrollar este trabajo,
tiene su fundamento en una serie de conceptos epistemológicos que han
constituido los pilares de mi tesis. Estos fundamentos están referidos a la cons­
titución dialéctica de cualquier realidad social, como son los fenómenos escola­
res, o al criterio de intersubjetividad, principio fundamentante de este trabajo,
donde se constituye la dialéctica (cliá-logos). Pero esta concepción dialéctica de
la sociedad, de la escuela o de la teoria y praxis educativa, no nos lleva a dese­
char el modelo lógico deductivo-inductivo dentro de la Teoria Critica de la Edu­
cación. El uso de la lógica formal permite, entre otras cosas, poder ofrecer al
contraste critico de la comunidad académica este planteamiento teórico-edu­
cativo, sin que por ello se renuncie a considerar la naturaleza dialéctica de la
realidad escolar y por tanto mis proposiciones teóricas sobre la misma hayan
de adoptar la estructura de la lógica dialéctica. Esta propuesta educativa se
muestra abierta a cualquier modelo cognitivo, siempre que se sea conscien­
te de lo que implica, en cuanto a concepciones epistemológicas, uno u otro
modelo, y por tanto exista la posibilidad real de establecer un debate critico
acerca de su adecuación o inadecuación.

ID. Aportaciones de esta tesis

Así pues, lo que, a mi juicio, constituye una aportación al cuerpo de cono­
cimientos de la Teoría de la Educación, en nuestro país, queda sintetizado en
los siguientes puntos:

• Se perfilan las líneas generatrices de una Teoria Critica de la Educación,
fundamentada en la Teoria Critica de la Sociedad, especialmente, en la
perspectiva habermasiana.
Se abandona el principio epistemológico de la relación entre sujeto yob­
jeto de conocimiento, como base del proceso educativo, proponiendo el
concepto de intersubjetividad como generador de conocimiento y por
tanto, regulador de cualquier aprendizaje. Este principio de intersubjeti­
vidad tiene en su base una concepción dialéctica de la realidad social.
Se ofrece una reflexión teórica sobre el modelo de racionalidad predo­
minante en la Institución Escolar, reflejo de la concepción racional ins­
trumental que rige el sistema social como totalidad. A partir de esta
reflexión se propone la incorporación a la Institución Escolar, de un mo­
delo de razón comunicativa -cuya base epistemológica es el concepto de
intersubjetividad- como criterio rector de sus funciones y acciones.

• De esta concepción racional, se derivan las siguientes consecuencias
para la Institución Escolar:
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a) la acción comunicativa es el referente que orienta los procesos escola­
res y educativos: la acción educativa queda definida por la tendencia
progresiva hacia acciones comunicativas;

b) la acción comunicativa es el criterio de valoración de las acciones esco­
lares;

c) la acción comunicativa define las funciones que la Institución Escolar de­
sempeña en el sistema social. Sus finalidades se orientan hacia la ense­
ñanza y ejercicio de acciones comunicativas.

d) la Teoria Critica de la Educación, cuyo referente es la razón comunicati­
va (y su concrección fáctica: la acción comunicativa) se concreta para su
desarrollo en una Teoría del Currículo, en la que se señalan:

• los principios teóricos que orientan una praxis escolar critica;
las orientaciones prácticas que permiten un desarrollo crítico del
currículo;

• los procedimientos que permiten una comprensión crítico-ideológica
del fenómeno escolar y su reorientación, teniendo como referencia la
razón comunicativa.

N Metodología

En cuanto al método o "camino" 3 seguido en la elaboración de este traba­
jo, debo señalar su naturaleza hermenéutica, pues se ha tratado de un au­
téntico diálogo con los textos, en el que, tras la comprensión-interpretación
del pensamiento de los autores de la Teoría Crítica, he llegado hasta la fase
de aplicación -última fase hermenéutica- de este pensamiento al ámbito
educativo. Este pensamiento se ha visto complementado y modificado, en
parte, por mi propio mundo de vida y mis esquemas de interpretación. De la
conjunción de ambos, de este diálogo hermenéutico, se ha derivado el con­
tenido de este trabajo. El camino seguido no ha sido precisamente recto.
Han sido necesarias muchas vueltas sobre los primeros textos para confir­
mar, asegurar la comprensión del sentido y permitir al texto expresarse. Por
otra parte, sólo el conocimiento de la globalidad de la obra de estos autores
ha permitido comprender-interpretar el sentido que ellos acuñaban en sus
expresiones.

Pero respecto a la vía hermenéutica utilizada debo puntualizar algunos
aspectos que pueden contribuir a compartir intersubjetivamente con otras
personas mis esquemas interpretativos.

3 Meta ~ hacía; odas = camino.
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En primer lugar señalaré que he considerado como presupuesto básico
inicial el concepto de intersubjetividad. En realidad he traicionado, parcialmen­
te, el mito original de Hermes pues me he colocado ante los textos en relación
dialógica con sus autores. He procurado comprender-interpretar su pensa­
miento sin prescindir de mis experiencias personales, de mi mundo de vida in­
dividual y sociaL así como del de aquéllos que han contribuido con sus
comentarios o juicios a enriquecer este diálogo interpretativo. Es precisamente
esta comunidad intersubjetiva de interpretación la que permite garantizar la
objetividad en la comprensión del pensamiento de los autores de la Teoría
Crítica. COlllO señala Muguerza, en el consenso de una comunidad de suje­
tos, en la intersubjetividad, se encuentra "la mejor garantía, por no decir la
única posible, de la objetividad" (MUGUERZA, 1990, p. 124) 4.

Esta perspectiva intersubjetiva me coloca dentro de una determinada co­
rriente del método hermenéutico. Frente a la célebre formulación de Gadamer,
quien indica que ningún hermeneuta puede comprender desde el presente al
autor y a su texto mejor que lo que éste se comprende a sí mismo, he optado por
la perspectiva crítica de la hermenéutica apuntada por Apel y Habermas, acer­
ca de que el autor está tan inmerso en su propio contexto histórico yvital que ca­
rece de la distancia crítica necesaria para percibir sus posibles contaminaciones
ideológicas. Esta posición hermenéutica me ha permitido comprender algunos
textos de los pedagogos críticos alemanes cuyos planteamientos eran con­
secuencia de las circunstancias sociohistóricas en las que vivían, lo que tam­
bién sucede con los autores de la Escuela de Frankfurt. No se pueden olvidar
los críticos momentos sociales y políticos en que se empezó a gestar la Teo­
ría Crítica, y la influencia determinante en temas y formas de análisis que
aquéllos ejercieron en los autores de la primera generación de la Escuela de
Frankfurt s.

El objetivo iniciaL al enfrentarme con los textos de la Teoría Crítica, fue la
de dejarme determinar por los pensamientos de sus autores, es decir, como
señala Gadamer,

"El que quiere comprender un texto tiene que estar en principio dispuesto
a dejarse decir algo por él. Una conciencia formada hermenéuticamente tie-

4 MUGUERZA J. (1990): Desde la perplejidad, Madrid, Fondo de Cultura Económica.

5 Ejemplo de ello se encuentra en la evolución de su pensamiento respecto al marxismo,
al comprobar las formas que éste adoptada en la U.R.S.S. de Stalin, o en si preocupación
por el tema del carácter autoritario. fruto de su temor ante el ascenso del nazismo. Igualmen­
te sucede con Habermas, quien comienza su obra en una época de reconstrucción de la de­
mocracia alemana, y en la que este país precisaba de alternativas teórico-políticas
concretas.
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ne que mostrarse receptiva desde el principio para la alteridad del texto"
6(GADAMER, 1984, p. 335) .

He procurado evitar, siguiendo las advertencias de Gadamer, el error de
dejarse llevar por las arbitrarias ocurrencias personales,

"...mantener la mirada atenta a la cosa aún a través de todas las desvia­
ciones a las que se ve constantemente sometido el intérprete en virtud de sus
propias ocurrencias" (GADAMER, 1984, p. 333).

o por los hábitos inconscientes del pensar, si bien este segundo riesgo,
precisará de la crítica de los lectores de este trabajo, para señalar las posi­
bles contaminaciones ideológicas que pueda contener y de las que no soy
todavia consciente.

La fórmula adoptada para no incurrir en estos errores, ha sido, simple­
mente, aplicar el principio de la hermenéutica por excelencia, es decir, la in­
troducción en el círculo hermenéutico.

Así pues, siguiendo a Gadamer 7, las fases sucesivas de este proceso circu­
lar han sido las siguientes:

a) He partido de mis conceptos previos a la hora de tomar contacto con
los textos, tanto los correspondientes a la Teoría Crítica, de la primera y
segunda época, como los relativos a aspectos pedagógicos, centrados
en la corriente pedagógico-erítica alemana. Estos conceptos previos
(pre-juicios, en el sentido gadameriano) 8 se han visto modificados a lo
largo del proceso 9.

b) Al encontrarme con el primer sentido del texto, heproyectado, como intér­
prete, mi propia concepción del "sentido" del texto, sentido que en el inicio
del proceso hermenéutico resultaba difícil captar ya que carecía, aún, del
conocimiento de los textos en su globalidad. En realidad he llegado a

fi GADAMER, H.G. (1984): Verdad y Método, Salamanca, Sígueme.

7 He optadopor las fases que señala Gadamer en la obra citada, descartando las que ofre­
ce Ortiz Osés, quien apoyándose en la perspectiva clásica, señala tres momentos en la metodo­
logía hermenéutica: 1.0) la subutilitas intelligendi (entendimiento), 2.°) la subutilitas explicandi
(explicación), 3°) la subutilitas applicandi (aplicación) (ORTIZ OSÉS, 1986, p. '1I). A mi juicio, me
parece más acertada la posición de Gadamer que señala que las fases de entendimiento y ex­
plicación se haIlan unidas en la comprensión: "La interpretación no es un acto complementmio
y posterior al de la comprensión, sino que comprender es siempre interpretar, yen consecuen­
cia la interpretación es la forma explicita de la comprensión" (GADAMER, 1984, p. 378).

8 "Prejuicio quiere decir un juicio que se forma antes de la convalidación definitiva de todos
los momentos que son objetivamente determinantes" (GADAMER, 1984, p. 337)

9 Esta evolución es -curiosamente- apreciable, en las anotaciones realizadas en las pri­
meras fichas de trabajo, que se han visto modificadas, incluso, varias veces, a lo largo del desa­
rrollo de este estudio.
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comprender a Habermas, Horkheirner, Adorno, o a los pedagogos crí­
ticos alemanes, cuando hube tomado contacto con la mayor parte de
su obra.

c) Una vez que llegué a la comprensión del sentido real de aquellos textos
por la referencia que tenía de la obra completa -no se pueden com­
prender las partes sin tener en cuenta la totalidad- comencé a de­
sarrollar aspectos parciales de aplicación del pensamiento de la Teoría
Crítica al ámbito pedagógico ya los fenómenos escolares, objeto de este
estudio. En este momento introduje mís propias opiniones como parte in­
tegrante de la comprensión, con la conciencia cierta de que la Teoría
Crítica o la Pedagogia Crítica pasaban a ser,a través de mí tamiz com­
prensivo y crítico una nueva y modificada versión de aquéllas. El sentido
que aportaban sus autores quedaba integrado con mis esquemas de
significado.
"El trabajo del intérprete no es simplemente reproducir lo que dice en
realidad el interlocutor al que interpreta, sino que tiene que hacer valer
su opinión de la manera que le parezca necesaria teniendo en cuenta
cómo es auténticamente la situación dialógica en la que sólo él se en­
cuentra como conocedor del lenguaje de las dos partes" (GADAMER
1984, p. 379).

Esto justifica que ya en el primer bloque de este trabajo, al reflejar el pensa­
míento de los autores de la Teoría Crítica, aparezcan interpretaciones y/o apli­
caciones personales de sus tesis al ámbito educativo. Estos apuntes
interpretativos son posteriormente retomados en las partes segunda y terce­
ra de manera más concreta y elaborada.

d) Ya en esta cuarta fase comencé a apreciar concomítancias en el análi­
sis habermasiano de la realidad social,con el ámbito escolar, e igual­
mente empecé a intuir formas concretas de aplicación de este
pensamiento -revisado críticamente- a la teoría y praxis educativa. En
esta aplicación, tuve que volver una y otra vez a los textos originales,
para revisar y reinterpretar los significados obtenidos reiniciando nueva­
mente el círculo hermenéutico, volviendo, con otros conceptos previos ya
modificados respecto a los primeros a un nuevo proceso hermenéutico.
Este proceso, lógicamente, ya pesar de la conclusión de este trabajo, no
puede darse por cerrado, ya que con las aportaciones críticas que pue­
da recibir de los futuros intérpretes volveré a retomar sus propuestas, en
algunos casos, o a desarrollarlas más, en otros.

Estas fases, no obstante, no siempre han seguido una secuencia cronológi­
ca, pero sí, en cambio, en mí pensamiento, ya que mis pre-juicios iniciales se
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han ido modificando a medida que se clarificaba mi comprensión del senti­
do de los textos.

La garantía de objetividad de este proceso hermenéutico, reside en dos
momentos del mismo:

• En primer lugar, como ya se ha apuntado anteriormente, en la intersub­
jetividad del procedimiento hermenéutico. Intersubjetividad generada
por una parte, entre la autora-intérprete de este trabajo y los autores a
través de sus textos de la Teoría Critica y, por otra, entre la autora y todos
aquellos que han contribuido con sus juicios, experiencias y valoracio­
nes a clarificar el auténtico sentido de aquéllos. En los acuerdos y consen­
sos logrados durante el proceso resPeCto a la interpretación y/o aplicación
del pensamiento de los autores de la Teoria Critica al ámbito escolar y
educativo, se halla la garantía de validez respecto a que la interpreta­
ción obtenida es la correcta.

• En segundo lugar, las confirmaciones que se obtienen --a lo largo del
proceso- de las interpretaciones que se han hecho de un pensamiento.
Es decir, cuando se reiTIícia de nuevo el circulo hermenéutico y se com­
prueba que el sentido original extraído de un texto sigue manteniéndose
y esta situación se repite en sucesivas aproximaciones, se tiene la garan­
tía de que aquella interpretación es objetiva. Si a ello se suma el acuerdo
intersubjetiva, que nombraba anteriormente, se puede dar por válida la
interpretación, en el sentido de considerar que se ha obtenido la "úni­
ca objetividad posible".

Pero debido al origen alemán de los autores de la Teoría Crítica, así como
de los pedagogos que han aplicado sus tesis al ámbito educativo, debo se­
ñalar que el proceso hermenéutico de este trabajo ha tenido una doble ver­
tiente. Por un lado, la comprensión del sentido de los textos, tal y como que
hemos venido considerando hasta ahora. Por otro, la diferencia idiomática
de la autora de este trabajo y de los autores de la Teoría Critica y de la Peda­
gogía Crítica. Esto ha hecho más complejo el proceso hermenéutico al ha­
cerse precisa una doble interpretación: en primer lugar la de trasvasar de un
idioma a otro el contenido semántico de los conceptos y significados utiliza­
dos por los autores originalmente; en segundo lugar. La aplicación de tales
significados al contexto de nuestro específico ámbito pedagógico.

Por último deseo señalar que esta tesis ha tenido como foco central de aten­
ción, el concepto de razón que rige o que podría regir la vida escolar. En el co­
nocimiento del modelo de racionalidad que subyace a las teorias y prácticas
educativas se halla la explicación de los fenómenos escolares que en principio
se présentan confusos o ininteligibles. La importancia que, a mi juicio, tiene
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la clarificación del concepto de razón -como manifestación que define a la es­
pecie hwnana- me ha llevado a segujr un proceso discursivo en forma de es­
piral a lo largo de todo el estudio, girando continuamente en tomo al concepto
de racionalidad que en este caso es la razón comunicativa.
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1. Planteamiento de la investigación

Es innegable la importancia que tiene la evaluación en los procesos de en­
señanza-aprendizaje. Debido a la influencia que ejerce sobre los hábitos y acti­
tudes de profesores y aÍumnos (Keislar, 1961; Hoyat, 1962; Satterly y Swann,
1988) y dado su carácter integrador (Novak:, 1991), la investigación educativa so­
bre enseñanza de las ciencias ha considerado a la evaluación uno de los mejo­
res indicadores (si no el mejor) del tipo de enseñanza practicada (Lirm, 1987). Esta
relevancia de la evaluación debe ser resaltada, si cabe, en el momento presente
en el que asistimos a la emergencia y extensión del paradigma de enseñanza
constructivista (Resnick, 1983; Driver, 1986; Novak:, 1988; Grüender y Tobin, 1991)
que pretende sustituir al, generalmente criticado, pero todavía predominante
en la práctica, paradigma de enseñanza por transmisión-recepción de conoci­
mientos elaborados (GiL 1983). La consolidación de este modelo de ense­
ñanza emergente exige una nueva orientación de la evaluación coherente
con el mismo.
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Sin embargo, una mera ojeada a los trabajos de investigación recientes so­
bre enseñanza de nuestras materias permite apreciar un evidente contraste en­
tre la abundancia de nuevas propuestas acerca de otros apartados (p.ej.,
introducción de conceptos, trabajos prácticos o problemas) y la escasez de
trabajos del mismo tipo dedicados a la evaluación. Como intentamos mostrar
a lo largo de la Tesis, pensamos que este hecho puede estar relacionado con el
mantenimiento de una concepción y práctica de la evaluación como un instru­
mento de simple constatación terminal o meramente acumulativa, concepción
que es coherente con el paradigma de enseñanza por transmisión-recepción.
Dado que, en este paradigma, la evaluación se considera básicamente como
algo independiente y posterior a los procesos de enseñanza-aprendizaje, pode­
mos entender que, desde el mantenimiento de esta concepción de la evalua­
ción, todavía no se dedique suficiente atención a la misma, respecto a su
contribución a la consecución de un aprendizaje significativo.

Pero, desde una orientación constructivista del aprendizaje de las cien­
cias, esta forma "tradicional" de concebir y plantear la evaluación parece ab­
solutamente inadecuada. Más aún, intentamos mostrar en el trabajo, que,
desde la perspectivo actuaL la evaluación debe ser considerada (rompiendo
con la concepción "tradicional") como un instrumento de aprendizaje y de
mejora de la enseñanza, por lo que es inaplazable el desarrollo de nuevas
propuestas de evaluación más adecuadas que la evaluación habitual a una
concepción constructivista del aprendizaje de las ciencias.

Con esta reflexión como punto de partida, éste ha sido el propósito de la
Tesis: fundamentar, desarrollar y poner a prueba una nueva propuesta de eva­
luación en la enseñanza de las ciencias (particularmente concretada en el
campo de la Física), adecuada a la orientación constructivista del aprendizaje,
más concretamente, a una orientación del aprendizaje como investigación (Gil,
1986; Gil et al., 1991). De acuerdo con este propósito, en la primera parte de la Te­
sis presentamos las caracteristicas principales de la nueva propuesta de evalua­
ción. Tras fundamentar y desarrollar estas lineas maestras de la propuesta,
dedicamos la segunda parte del trabajo a analizar la práctica evaluadora habi­
tual en Física en la Enseñanza Secundaria, intentando establecer con precisión
sus insuficiencias y señalando transformaciones que es necesario producir so­
bre ella para hacerla más adecuada al nuevo modelo. Seguidamente, es decir,
una vez establecidas las características básicas de las nuevas orientaciones de
la evaluación y evidenciadas algunas de las principales deficiencias de la eva­
luación habitual, abordamos la cuestión esencial: la puesta a prueba de las vir­
tualidades de las nuevas orientaciones de la evaluación. Finalmente, tras
expresar las conclusiones generales obtenidas en todo el trabajo, dedicamos
un último capítulo a señalar algunas posibles vias de continuación del mismo,
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sugiriendo cómo se podría emprender un estudio investigativo en torno a las
mismas.

A continuación, pasamos a resumir el desarrollo de la investigación reali­
zada en torno a estas cuestiones.

TI. La evaluación en el aprendizaje de las ciencias como investigación

La evaluación a que estamos acostumbrados tiene su origen y justificación
en un contexto de enseñanza por transmisión-recepción de conocimientos pre­
parados, en el que las relaciones entre los procesos de enseñanza-aprendizaje
y la evaluación se desarrollan aproximadamente del siguiente modo: primero
se enseña (10 que, en este contexto, significa que el docente transmite un conjunto
de conocimientos acabados a los alumnos); después (tras un período de tiempo
en el que se ha transmitido una cantidad de conocimientos) se evalúa, más preci­
samente, se realiza un "examen parcial" para comprobar cuáles y cuántos de los
conocimientos transmitidos devuelven los alumnos; tras la realización del examen
(seguido, en el mejor de los casos, de algunas actividades de refuerzo) continúa
el proceso de transmisión-recepción hasta acumular un nuevo conjunto de co­
nocimientos que será objeto de otro examen, etc; finalmente, las calificacio­
nes obtenidas por cada estudiante en los distintos "exámenes parciales" se
reúnen para obtener una calificación final. Esta descripción nos muestra un
tipo de evaluación habitual independiente (y posterior) de los procesos de
enseñanza-aprendizaje y dirigida, básicamente, a obtener una calificación
(Hodson, 1986; Colombo, Pesa y Salinas, 1986; Satterly y Swann, 1988). Se
trata de una forma de evaluación totalmente coherente, no sólo con la diná­
mica de la transmisión-recepción, sino también con la orientación conductis­
ta del aprendizaje que subyace bajo esta dinámica (Novak, 1991), ya que,
bajo la suposición de que los objetivos del aprendizaje científico se pueden
dividir hasta llegar a pequeñas unidades u objetivos operativos, se intenta
evaluar el conocimiento global acumulando resultados de exámenes parcia­
les referidos a dichos objetivos operativos.

Por supuesto, la investigación educativa ha venido señalando desde hace
bastante tiempo deficiencias importantes en este tipo de evaluación (que es
esencialmente constatadora y terminal), pero ha sido a partir de la emergen­
cia de las nuevas orientaciones del aprendizaje cuando se ha hecho más
evidente, en el contexto de enseñanza de las ciencias, la inadecuación de
una evaluación así concebida a los presentes presupuestos didácticos
(Alonso, Gil y Martínez Torregrosa, 1991; Gil et al., 1991; Lorbasch et al., 1992;
Hodson, 1992). En efecto, desde la perspectiva presente del aprendizaje de
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nuestras materias no se puede encontrar funcionalidad a este tipo de eva­
luación limitada a un mero enjuiciamiento supuestamente objetivo y terminal
de la labor realizada por el alumno, ya que, en este paradigma (y, más con­
cretamente, en un contexto de enseñanza por investigación), el objetivo prio­
ritario que ha de perseguir la evaluación no es acumular información para
calificar a los alumnos, sino proporcionar, a lo largo de todo el período de
aprendizaje, retroalimentación adecuada para impulsar el proceso de cons­
trucción de conocimientos (Gil et al., 1991; Alonso, Gil y Martinez Torregrosa,
1991 y 1992a; Perrenoud, 1991; Rodriguez et al., 1992; Jorba y Sanmartí, 1993;
Coll y Martin, 1993). Del mismo modo que en un proceso de investigación real
(p.ej., durante el periodo de realización de esta misma Tesis), llamamos evalua­
ción a todas aquellas situaciones en las que se presentan aspectos o avances
parciales del trabajo en curso para someterlo a la crítica y mejora del direc­
tor del proyecto y/o de otros grupos de investigadores cercanos, hemos de
llamar evaluación en nuestro contexto de enseñanza por investigación (y di­
señar como tal) a todas aquellas situaciones (normalmente consideradas
sólo de aprendizaje) en las que los alumnos pueden cotejar sus avances, ex­
poner sus dificultades o plantear necesidades a otros grupos de alumnos y/o
al profesor. Consecuentemente una práctica de enseñanza de las ciencias
como investigación induce a una confluencia entre las (habitualmente sepa­
radas) situaciones de aprendizaje y de evaluación (Pozo, 1992), planteando
la necesidad de recuperar en todas las actividades de aprendizaje su carác­
ter evaluador y atribuir a todas las actividades de evaluación un papel de
instrumentos de aprendizaje y mejora de la enseñanza.

Esta reflexión nos permite apreciar cuál es, en esencia, el tipo de transfor­
mación que se precisa para introducir una nueva evaluación que evite desa­
justes entre una práctica de enseñanza de las ciencias que ya está
incorporando avances importantes relativos a otros apartados didácticos (p.ej.,
a la manera de introducir los conceptos, a la forma de plantear los trabajos
prácticos y al modo de plantear la resolución de los problemas) y una práctica
de evaluación anclada todavía en el paradigma anterior. Con este propósito reali­
zamos en la primera parte de la Tesis un completo desarrollo teórico-práctico de
la propuesta evaluadora en el campo de la Física, del cual aquí, por cuestión de
espacio, sólo vamos a expresar seguidamente cuáles pueden ser las caracterís­
ticas básicas de la nueva evaluación. Profundizando sobre formulaciones ante­
riores (Alonso, Gil y Martínez Torregrosa, 1991 y 1992a), podemos resumir
dichas características en los siguientes puntos:

1) En primerlugar; puestoque este tipo de evaluaciónhade constituir uninstrumento
de impulso, es necesario que los alumnos perciban las situaciones evaluado­
ras como ocasiones de ayuda real, generadoras de expectativas positivas y
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útiles para tomcrr conciencia de sus propios avances, dificultades y necesi­
dades. Ello requiere que la práctica de la evaluadón preste especial aten­
dón a favorecer la autorreguladón de los alumnos, fomentando situaciones
de retroalimentación entre los estudiantes y sus propios procesos de apren­
dizaje (Anal, 1988; Alonso, Gil y Mcrrtínez Torregrosa, 199L 1992a y b; Perre­
noud, 1991; Jorba y Sanmartí, 1993; Coll YMartín, 1993; A1vcrrez, 1993). La
investigación en enseñanza de las ciencias ha venido señalando cada vez
más la importancia de que las situaciones de clase estimulen a los alum­
nos a impliccrrse en la regulación de su propio aprendizaje (Baird, 1986;
ünn, 1987; Tobin et al., 1988; White y Gunstone, 1989; Colombo, Salinas y
Pesa, 1991; Baird et al., 1991), ya que la construcción de significados no
se limita a los denominados "aspectos académicos", sino que los estu­
diantes construyen, junto con su imagen de la "realidad exterior", una vi­
sión de sí mismos y de su propia competencia en cada campo, que
condiciona sus expectativas y futura actuación en el mismo (ünn, 1987). De
modo que esta primera virtualidad que ha de poseer la nueva evaluación
aparece como una propiedad de la misma, esencial y prioritaria. Señalcrre­
mas además que la adquisición por la evaluación de esta cualidad es un
requisito para romper con la (desgraciadamente tan frecuente) visión deter­
minista del aprendizaje y del papel de la evaluación, ya que una evaluación
así mostrcrrá a los alumnos (iy a los profesores!) que logros y/o fracasos ini­
ciales o intermedios no son (no deben ser considerados) síntoma de "capa­
cidad o incapacidad", sino puntos de referencia ineludibles para el
avance posterior (Mcrrtinand, 1986; Alvcrrez, 1993).

2) En segundo lugar, por lo que se refiere al contenido de la nueva eva­
luación, para que ésta favorezca un aprendizaje significativo de la Física,
es preciso que abarque todos los aspectos (conceptuales, metodológicos
y actitudinales) que ese aprendizaje entraña (Coll et al., 1993; Nieda y Bara­
hona, 1993). Desde una concepción del aprendizaje científico como un pro­
ceso de construcción de conocimientos que ha de impliccrr una situación de
cambio conceptual (Posner et al., 1982), metodológico (Gil y Ccrrrascosa,
1985y 1990; Cleminson, 1991; Duschl y Gitomer, 1991) yactitudinal (Gilet al,
1991; Duschl y Gitomer, 1991) del que aprende, no cabe sino dirigir la eva­
luación hacia la consecución de ese ccrrnbio. Ello exige romper con la ha­
bitual reducción de la práctica evaluadora a aquello que permite una
medida más fácil y rápida: la rememorización repetitiva de los "conoci­
mientos teóricos" (AusubeL Novak: y Hanesian, 1976; Hodson, 1986; Alonso,
Gil y Martínez Torregrosa, 1991 y 1992a; Novak, 1991) y su aplicación
igualmente repetitiva en ejercicios cerrados (Gil y Martínez Torregrosa,
1984).
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3) En tercer lugar, por lo que se refiere a la forma de obtener y comuni­
car los resultados, puesto que la nueva evaluación ha de ser una ayu­
da para avanzar, dichos resultados han de referirse a criterios no
arbitrarios, indicadores del progreso conseguido y establecidos a
partir de lo que hoy sabemos sobre el aprendizaje de nuestras mate­
rias (Satterly y Swann, 1988). Sin caer en taxonollÚas muy pormenori­
zadas de objetivos operativos (expresión de orientaciones behavioristas
muy alejadas de la que aquí se está proponiendo), es necesario tener
presentes los grandes objetivos de laeducacióncientíficapara hacer posibles
los cambios conceptuales, metodológicos y actitudinales que esa educa­
ción requiere. Es igualmente necesarioprever explícitamente los principa­
les obstáculos a superar (Martinand, 1987) y diseñar las nuevas actividades
de evaluación para que puedan ayudar a nuestros alumnos a apreciar
sus avances, a reconocer sus dificultades y necesidades, ya dirigir sus
próximas actuaciones para seguir aprendiendo.

4) Muy relacionado con el punto anterior, el tema de la temporalización de
la actividad evaluadora también queda claro cuando aceptamos que la
cuestión prioritaria no es averiguar qué alumnos son capaces de hacer las
cosas bien y cúales no, sino lograr que la mayoría consiga hacerlas bien (y
todos cada vez mejor). Se concluye, entonces, que la evaluación que esta­
mos proponiendo ha de realizarse a lo largo de todo el período de apren­
dizaje, integrando las actividades de evaluación en el mismo con el fin de
dar retroalimentación adecuada y adoptar, en su caso, las medidas co­
rrectoras necesarias (Colombo, Pesa y Salinas, 1986). Esta extensión de
las acciones evaluadoras a todo el período de aprendizaje y este replan­
tanteallÚento de sus funciones y finalidad, supone, como hemos mostra­
do en el trabajo, que se van a considerar actividades de la nueva
evaluación (y diseñar como tales), tanto los momentos especiales habitua­
les (exámenes, pequeñas pruebas o pequeños ejercicios), como las llÚS­
mas puestas en común que se realizan tras cada actividad de clase en la
enseñanza como investigación. De este modo, la nueva evaluación se dilu­
ye en el proceso de aprendizaje, del que forma parte inseparable, adqui­
riendo un carácter continuo y formativo (Allal, 1988), gracias al cual todas las
actividades evaluadoras, además de momentos de diagnóstico y reflexión,
constituirán situaciones de aprendizaje en sí mismas (Pozo, 1992), mos­
trando su funcionalidad para impulsar el proceso de construcción de co­
nocimientos, en vez de, solamente, para constatar unos resultados.

5) Por último, puesto que la nueva evaluación ha de constituir también
un instrumento eficaz de mejora de la enseñanza de nuestra materia, su
práctica no se podrá limitar a las realizaciones de los alumnos, sino que
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ha de extenderse también a aspectos tales como el papel del profe­
sor, el clima de trabajo en el aula, la calidad de los materiales utiliza­
dos, el funcionamiento del Centro, etc (Escudero, 1985; Geli, 1986;
Rodríguez et al., 1992; Santos, 1993; Imbemón, 1993; ParIán, 1993; Gi­
meno, 1993). La ampliación de la práctica evaluadora más allá de lo
que supone la actividad de los alumnos es también un aspecto con­
sustancial a un planteamiento de enseñanza como investigación, que
se hace ineludible a la luz de los trabajos que han mostrado la influen­
cia de estos factores sobre el aprendizaje (Rivas, 1986).

III. Desarrollo de la primera hipótesis del trabajo: estudio de las
deficiencias de la evaluación habitual

Una vez establecido el papel y desarrolladas las características principa­
les de una evaluación concebida como instrumento de aprendizaje significati­
vo de la Física, la segunda parte de la tesis se ha dedicado a analizar
críticamente la práctica evaluadora habitual, con el objetivo de establecer con
precisión sus insuficiencias y señalar modificaciones que hay que introducir en
la misma. De acuerdo con lo expuesto hasta aquí, es claro que el punto de vista
desde el que se ha realizado este análisis, o lo que es lo mismo, la primera hi­
pótesis del trabajo, fue esperar que:

HIPÓTESIS 1: "La evaluación que se realiza normalmente en las clases
de Física de Secundaria no se utilizará para favorecer un aprendizaje signi­
ficativo y afectará negativamente a las actitudes de los alumnos hacia el
aprendizaje de la Física y hacia la propia evaluación"

En el trabajo se expresan con detalle las razones que fundamentaron esta
predicción, que, sucintamente, podemos resumir en los siguientes puntos:

En primer lugar, el hecho de que, según las concepciones y prácticas do­
centes de sentido común sobre la evaluación (Alonso, Gil y Martínez To­
rregrosa, 1992b; Alonso, 1993), interiorizadas en un contexto de enseñanza
por transmisión-recepción, la evaluación está destinada primordiahnente
a constatar si los alumnos han adquirido los conocimientos que se han
transmitido en clase y no a incidir positivamente sobre el proceso evaluado.
Los numerosos estudios que han evidenciado que dicho modelo no permi­
te cuestionar las preconcepciones erróneas de los alumnos en nuestra
materia (Viennot, 1979; Helm, 1980; Champagne et al., 1980; Caramaza et
al., 1981; Sjóberg y Iie, 1981; Clement, 1982; Peters, 1982; Osbome y Wit­
trock, 1983; Sebastiá, 1984; Abeledo et al., 1985; Gil y Carrascosa, 1985 y
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1990; Halloun y Hesteness, 1985; Hierrezuelo y Montero, 1989;..) apuntan a
que la evaluación realizada en este contexto, no sólo no se utiliza como un
instrumento de aprendizaje, sino que ni siquiera sirve para indicar si el
mismo se ha producido.
En segundo lugar, el hecho de que la peIVivencia de este modelo de
transmisión-recepción y de una forma de realizar la evaluación cohe­
rente con éL viene apoyada por una "formación docente ambiental", ad­
quirida inconscientemente por cada profesor cuando fue alumno (Gené
y Gil, 1987 Y1988; Shuell, 1987; Hewson y Hewson, 1987 y 1988; Tobin y Es­
pinet, 1989; Matthews, 1992; Gunstone et al., 1993). Esta formación am­
biental ha fijado en los profesores un conjunto de ideas que, en el
apartado de la evaluación, se ven reforzadas por la escasa o nula forma­
ción recibida sobre este aspecto didáctico (Doran, 1980; Hodson, 1986),
uno de los menos contemplados hasta muy recientemente en los cursos
de perfeccionamiento docente.
Otro elemento que condiciona de modo muy importante la práctica
evaluadora habitual es el perfil de las pruebas exteriores (Hoyat, 1962;
Moreno, 1990; SaltieL 1991), cuya influencia tiene lugar en esta misma
dirección de evaluación terminal y reducida a los conocimientos de tipo
memorístico y a su aplicación. En nuestro país, los estudios realizados
sobre las pruebas de selectividad de Física y Quimica han mostrado que
también en ellas la atención prestada a aspectos clave de la metodolo­
gía científica es prácticamente nula, los problemas son meros ejercicios
de aplicación y es nula también la atención prestada a las preconcep­
ciones de los alumnos o al establecimiento de relaciones entre concep­
tos para contrastar en qué medida se ha producido un aprendizaje
significativo (Aguilá, Gil y González, 1986).
Tampoco el contexto académico, en particular la rigidez de horarios y el
carácter enciclopédico y extenso de los currícula de nuestras materias
(Carrascosa, Furió y Gil, 1984), favorecen una evaluación impulsora de un
aprendizaje en profundidad. Al contrario, muy a menudo se trata de com­
binar la necesidad de ajustar el tiempo de realización de los exámenes a
la hora escasa de clase con la ingenua pretensión de abarcarlo todo en
el examen, priorizando la extensión del mismo a la profundidad.
Por lo que se refiere a la influencia que cabe suponer de esta forma de eva­
luar en las actitudes de los alumnos hacia el aprendizaje de la Física, no es
necesario hacer un gran esfuerzo para vislumbrar que una evaluación
así concebida va a ser incapaz de generar interés hacia las ciencias e in­
centivar a los alumnos hacia un estudio reflexivo y en profundidad de las
mismas.
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Por último, por lo que se refiere al profesorado, tampoco cabe esperar
que se sienta excesivamente a gusto con esta forma de evaluar, si te­
nemos en cuenta que los profesores perciben su rol evaluador como
una tarea impuesta, en vez de como un aspecto didáctico útil para
mejorar la labor docente (Doran, 1980). Algunos trabajos han señala­
do que la evaluación es una práctica que incluso molesta al profeso­
rado (Veslin, 1992), ya que, los profesores además de sentirse
descontentos con esta práctica (Briscoe, 1991; Cronin-Jones, 1991),
tienen dificultad para encontrar propuestas alternativas plausibles a
la forma de evaluar "tradicional" (Hodson, 1986).

Vemos pues que todo apuntaba a favor de nuestra primera hipótesis, se­
gún la cual la práctica de evaluación habitual en Física no se concibe ni se uti­
liza como un instrumento de aprendizaje, sino como un instrumento de
constatación terminal o meramente acumulativa. Con el fin de verificar esta pre­
dicción se elaboró un diseño experimental de aborde múltiple, desglosando la
hipótesis en una amplia variedad de consecuencias contrastables. Podemos te­
ner una primera idea muy general de cómo se operativizó la hipótesis a través
del diagrama adjunto (cuadro 1), donde se expresan los tres grandes aspectos
de la evaluación habitual que han sido sometidos a análisis: los profesores (sus
ideas y comportamientos en la evaluación), las actividades de evaluación nor­
malmente empleadas (analizadas desde el punto de vista de qué aspectos de
contenido incluyen y en qué medida prevén situaciones de interregulación y au­
torregulación) y los alumnos (la influencia que la evaluación ejerce sobre sus
actitudes hacia el aprendizaje y hacia la misma evaluación).

En el trabajo se muestra con detalle cómo este planteamiento ha servido
para obtener lill conjunto experimental variado y coherente que se ha con­
cretado en 12 estudios independientes y, a la vez, interrelacionados. Se ha
obtenido así una variedad de resultados cuantitativos y cualitativos, que, por
separado y en conjunto, han permitido caracterizar con precisión a la eva­
luación habitual. En las siguientes líneas se expone una breve síntesis de es­
tos resultados:

1) En primer lugar hay que decir que todos los resultados obtenidos han
apoyado claramente la predicción efectuada de que los profesores de
Física no conciben ni utilizan la evaluación como un instrumento de
aprendizaje, sino como una actividad terminal y constatadora. Sobre
este particular, los análisis realizados sobre un total de 504 profesores,
repartidos en 5 muestras independientes, han puesto en evidencia, por
separado y en conjunto, las siguientes ideas y comportamientos do­
centes en la evaluación habitual:
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Cuadro l. Operativización de la lel hipótesis

Corno mfluye la evo!.
sobre sus actitudes.

Interrregulaclon y
autorregulación.

Análisis de la
evaluación habitual

I

I I I
Profesores Actividades de Alumnos

evaluación

'-Ideas y comportamien- 1- Aspectos de contenido ~ Cómo perciben la
to que evidencian en la que incluyen. evaluación.
evaluación.

'- , ., ~

1a) Se ha mostrado que los profesores mantienen una preocupa­
ción prioritaria por la búsqueda de "objetividad y precisión" en la
evaluación, en vez de por dotar a dicha evaluación de propieda­
des que le permitan incidir sobre el proceso evaluado.

Para este fin se ha utilizado una cuestión abierta que pidió a los profeso­
res que expresaran sus ideas, propósitos y preocupaciones sobre la evalua­
ción. Los resultados obtenidos del análisis de las respuestas dadas a este
cuestionario por una muestra de 58 profesores han evidenciado que la bús­
queda de objetividad, justicia y precisión constituye, de lejos, la preocupa­
ción principal de los profesores de Física en la evaluación (citada por casi un
80% de los encuestados), lo que es más significativo si tenemos en cuenta las
escasísimas alusiones hechas a aspectos que puedan aumentar la capaci­
dad de la evaluación para intervenir sobre el aprendizaje (menos del 7%), ya
que evidencia el predominio de una idea de la evaluación como juicio frente
a la idea de la evaluación como impulso.

lb) A pesar de esta preocupación por la objetividad, se ha mostrado que
las expectativas y/o prejuicios de los profesores sobre el alumno eva­
luado influyen de modo muy apreciable en la calificación.

Para comprobar este extremo se ha utilizado un cuestionario que pidió a
los profesores calificar un examen, deslizando en la mitad de los cuestiona­
rios utilizados un pequeño comentario que atribuyó dicho examen a un
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alumno "brillante" y en la otra mitad un comentario similar que atribuyó el
mismo examen a un alumno "que no va demasiado bien". Los resultados ob­
tenidos, a partir de las puntuaciones otorgadas por 101 profesores, han mos­
trado una diferencia de 2 puntos (en una escala de 10) a favor del supuesto
"alumno brillante".

lc) Se ha evidenciado también que los profesores no son conscientes
de las carencias de los exámenes habituales de Física, a pesar
de que éstos sólo demandan reproducir hechos y leyes y un tra­
tamiento puramente operativo de los conceptos.

Se utilizó para ello un cuestionario que pidió a los profesores criticar una
examen elaborado de manera que, no sólo no fuera adecuado para impulsar
un aprendizaje significativo de la Hsica, sino que además tuviera un perfil marca­
damente repetitivo y operativista. Los resultados obtenidos del análisis de las res­
puestas de 82 profesores, han mostrado que, en generaL no se cuestiona la
ausencia en dicho examen de aspectos de la metodología científica, de las rela­
ciones entre ciencia, técnica y sociedad, de situaciones de autorregulación e inte­
rregulación e, incluso, de situaciones que exijan un manejo significativo de los
conceptos.

Id) Se ha comprobado también que los profesores mantienen una con­
cepción elitista que les hace asignar a las pruebas de evaluación
una función de discriminación entre "buenos" y "malos" estudiantes
y atribuyen los resultados mostrados por la evaluación (particular­
mente resultados negativos) únicamente a factores ajenos a la pro­
pia docencia.

Para ello se elaboró el cuestionario que se muestra a continuación (cua­
dro 2).

Cuadro 2. Cuestionario para evidenciar la concepción elitista de los profesores sobre
el aprendizaje de nuestra materia.

Suponer que los gráficos A), El y el representan hipotéticas distribuciones de notas
obtenidas al pasar una prueba (que puede o no ser distinta para cada grupo) a

tres grupos distintos. Dar posibles explicaciones de los resultados obtenidos
Al B) e)

s
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Los resultados obtenidos del análisis de las respuestas que han dado 149
profesores a esta cuestión, han mostrado: En primer lugar, que un porcentaje
muy alto de los profesores encuestados (cercano al 90%) se han conformado o,
peor, han considerado deseables los resultados B (con los que ila mitad de la
clase suspende!), evidenciando una clara concepción elitista del aprendizaje
de la Física, ya que equivale a presuponer que sólo una pequeña porte de los
alumnos está capacitada para superar una prueba bien diseñada. En segundo
lugar, que una amplia mayoría de los profesores (en torno al 75%) sólo men­
cionan factores ajenos a la propia docencia al citar posibles causas de in­
fluencia sobre los resultados de una prueba, en lugar de plantear qué puede
hacerse en clase para mejorar los mismos.

1e) Se ha mostrado, por último, que los propios profesores describen la
evaluación que realizan como una práctica constatadora, terminal
y limitada a los alumnos.

Corroborando lo obtenido en todos los análisis anteriores, se ha podido
mostrar que los profesores describen su propia práctica evaluadora como
una actividad destinada solamente a constatar unos resultados. Esta con­
cepción de la evaluación como actividad solamente constatadora, terminal y
limitada a los alumnos se ha podido poner en evidencia mediante una varie­
dad de resultados obtenidos a partir de todos los estudios que acabamos de
mencionar y, también, mediante un estudio independiente consistente en so­
licitar a los profesores que describan su propia actividad evaluadora.

A continuación, la tabla 1recoge una síntesis de todos estos resultados.

Tabla 1. Síntesis de resultados que ponen en evidencia que los profesores asignan a la
evaluación una función de instrumento de constatación terminal o meramente acumulativa,

en vez de considerarla un instrumento de aprendizaje

Resultados obtenidos del análisis de la pregunta abierta a los
profesores sobre las características de la evaluación que realizan

Los profesores, al describir la evaluación que realizan:

- Hacen referencia a actividades de evaluación (de cualquier tipo) uti­
lizadas para algo diferente a contribuir a una calificación final.

- Hacen referencia a actividades de evaluación (de cualquier tipo) so­
bre cualquier otro aspecto aparte de las producciones de los alum­
nos (el funcionamiento de la clase, su propio pape!,..).

- Hacen referencia a modificaciones (en la metodología, el ritmo de
trabajo, introduciendo actividades de refuerzo, ..) cuando los resulta­

_<!~e la evaluación lo acon~an.

Profesores de
Secundaria

(N=1l4) % (Sd)

15.8 (3.4)

1.8 (1.3)

6.1 (2.2)
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~~

~

- Hacen referencia a actividades de autorregulación, de interregula- O
ción o cualquier otra planteada como situación de aprendizaje en el
mismo momento de realizarla.

-

Resultados recogidos de otros estudios que apoyan una concepción
% (Sd)

docente de la evaluación lina1 y constatadora

Los profesores, al ser preguntados sobre sus preocupaciones acerca 6.9 (1.0)
de la evaluación, manifiestan interés por dotar a la misma de propieda~

des que le permitan incidir sobre el aprendizaje (N = 58).

Los profesores, al interpretar hipotéticos resultados obtenidos en una 1.4 ( l.0)
prueba, involucran a la evaluación como posible factor de influencia en
el aprendizaje y/o realizan alguna observación que cuestione una con~

cepción terminal de la evaluación (N= 149).

Los profesores, al criticar un examen repetitivo, echan de menos activi- O
dades de autorregulación, de interregulación o cualquier otra elabora~

da para aprender en el mismo momento de realizarla (N= 82).

Las preguntas de los exámenes habituales prevén situaciones de auto~ O
rregulación o interregulación (ver apartado siguiente) (N =520).

Vemos pues, que todo un conjunto de resultados han puesto en evidencia
que los profesores, en relación con la evaluación, mantienen una serie de
ideas y comportamientos muy alejados de considerar a la actividad evalua­
dora como un instrumento de aprendizaje. Debemos insistir en que estas
ideas y comportamientos no son simples tendencias, sino que conforman
una concepción global de la evaluación asociada al aprendizaje por trans­
misión-recepción. Constituyen por tanto un sistema de pensamiento y actua­
ción arraigados en los profesores, sistema de pensamiento y actuación que
es necesario cuestionar para poder introducir las nuevas orientaciones de la
evaluación que se proponen en la presente Tesis.

2) En segundo lugar, los resultados obtenidos también han apoyado cla­
ramente la predicción efectuada de que los exámenes habituales de
Física no son adecuados para inducir a los alumnos a un aprendizaje
significativo. Mediante un detenido análisis de las actividades de eva­
luación incluidas en los exámenes habituales de Física y Química de
Secundaria, se ha podido constatar que en dichas pruebas es práctica­
mente total la ausencia de actividades que presten atención a un manejo
significativo de los conceptos, a aspectos de la metodología científica, a
aspectos de las relaciones entre ciencia, técnica y sociedad y a situacio­
nes de autorregulación e interregulación. Más precisamente, los resulta­
dos de este análisis han mostrado que un porcentaje elevadisimo de
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las actividades encontradas en dichos exámenes (95.2%), simplemen­
te permiten (y, por tanto, fomentan) un aprendizaje de tipo repetitivo,
bien sea porque se trata de supuestos "problemas" que se presentan
como simples ejercicios de aplicación operativista de algoritmos da­
dos (56.3%), de preguntas de manejo que sólo involucran la utilización
de destrezas operativas (22.9%), o de preguntas de teoría que se pue­
den responder recurriendo a la mera repetición memorística 06.0%).

3) Finalmente, los resultados también han apoyado con claridad la predic­
ción efectuada de que la evaluación habitual no contribuye a generar en
los alumnos una actitudpositivahada el aprendizaje de la rlSica. Apoyando
los resultados anteríores, los análisis realizados sobre este punto, que han
involucrado a un total de 398 alumnos, han verificado esta última implica­
ción de la primera hipótesis, mostrando que los alumnos perciben lo eva­
luación a que son sometidos como una práctica que no posee cualidades
que debería tener para ser un instrumento de aprendizaje y, además, esta
práctica ha generado en ellos actitudes negativas hacia el aprendizaje y
hacia la propia evaluación. Mostraremos algunos de estos resultados un
poco más adelante, comparándolos directamente con los obtenidos al pa­
sar las mismas cuestiones a alumnos sometidos a la propuesta de
evaluación alternativa.

En resumen, los resultados obtenidos en los análisis de la evaluación ha­
bitual han apoyado coherentemente la primera hipótesis de este trabajo y nos
permiten afirmar que, efectivamente, la evaluación habitual en la enseñanza de
la Física no se utiliza como un instrumento de aprendizaje significativo. Los dife­
rentes análisis realizados han obtenido unos resultados concluyentes sobre to­
das las implicaciones que derívamos eJe esta hipótesis y coherentes entre sí.
Como un ejemplo más de esta coherencia interna entre los diferentes estudios,
podemos mostrar el gráfico 1, donde se comparan los resultados obtenidos del
análisis de cómo describen los profesores la evaluación que realizan y los
del estudio sobre cómo la perciben los alumnos.

Como vemos, los resultados de este análisis comparativo son un ejemplo
claro de la alta concordancia entre los diferentes estudios realizados, todos
ellos, sobre muestras de profesores, art vidades de evaluación y alumnos, inde­
pendientes entre sí. De este modo, se I .1 podido mostrar en esta parte del tra­
bajo la inadecuación de la evaluación habitual a las exigencias actuales del
aprendizaje de nuestra matería, lo que realza la importancia de la cuestión que
se plantea en la tercera parte de la tesis: Estudiar en qué medida es posible
concretar y llevar a la práctica una nueva evaluación adecuada a la propuesta
de enseñanza-aprendizaje de la Física como investigación y analizar el funcio-
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namiento de dicha evaluación en clase y las mejoras que puede producir so­
bre la práctica habitual.

Gráfico 1. Análisis comparativo entre las características que atribuyen los profesores a la
evaluación y cómo ésta es percibida por los alumnos
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-+- Alumnos
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(1 ) (2) (3) (4) (5)

(1) Profesores: Hacen referencia a actividades de evaluación utilizadas para algo diferente
a contribuir a una calificación final 05.8%).

Alumnos: Consideran que la evaluación consiste en algo más que exámenes terminales
(4.7%)

(2) Profesores: Hacen referencia a la valoración de diferentes "productos" elaborados por
los alumnos (cuaderno, ejercicios, memorias,.) (78.9%).

Alumnos: Consideran que se realizan otras actividades de evaluación además de los exá­
menes (pequeños ejercicios, etc) (68.0%).

(3) Profesores: Hacen referencia a modificaciones en la metodología, ritmo de trabajo, .. si
los resultados de la evaluación lo aconsejan (6.1 %).

Alumnos: Consideran que se modifican aspectos del desarrollo posterior de la clase si la re­
flexión tras la evaluación lo aconseja (18.7%)

(4) Profesores: Hacen referencia a la importancia de comunicar a los alumnos los resulta­
dos (48.3%).

Alumnos: Consideran que las actividades de evaluación son útiles para ayudar a reconocer
los progresos, dificultades o errores y cómo corregirlos (38.7%).

(5) Profesores: Hacen referencia a la evaluación de otros aspectos aparte de las realizacio­
nes de los alumnos (el funcionamiento de la clase, su propio papeL .. ) (1.8%).

Alumnos: Consideran que se realizan actividades para evaluar el funcionamiento de la cla­
se, el ambiente de trabajo, el papel del profesor o la metodología utilizada 00.2%).
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IV Desarrollo de la segunda hipótesis: virtualidades de una evaluación
fundamentada en planteamientos constructivistas

Tras plantear las características principales de una evaluación coherente
con la orientación constructivista del aprendizaje de las ciencias y una vez
comprobado que la práctica evaluadora habitual en Física posee un perfil muy
alejado de dichas características, la tercera (y más importante) parte de la Tesis
se ha dedicado a poner a prueba la plausibilidad del nuevo modelo evaluador
y su capacidad para producir mejoras significativas sobre el proceso de ense­
ñanza-aprendizaje de la Física. Sobre este particular, tanto el camino recorrido
hasta aquí en lo que se refiere al desarrollo de la propuesta evaluadora, como
algunos de los resultados del análisis de la evaluación ordinaria, que han
mostrado disfunciones en la evaluación habitual y cierto descontento de pro­
fesores y alumnos con la misma, nos indujeron a albergar esperanzas fun­
dadas respecto de la utilidad del nuevo modelo para los fines expuestos y,
consecuentemente, avanzar nuestra segunda hipótesis que afirmó:

HIPÓTESIS JI: Es posible concretar los elementos principales de una
evaluación concebida como instrumento de aprendizaje y mejora de la en­
señanza de la Física y lograr que sea asumida como propia (reconstruida)
por los profesores. La utílízación de dicha evaluación afectará positivamente
a las actitudes de los alumnos hacia el aprendizaje y hacia la propia eva­
luación.

En el trabajo se expresan con detalle las razones que han fundamentado
esta segunda hipótesis, algunas de las cuales resumimos someramente a
continuación:

El hecho de que las características básicas de la nueva evaluación no
son construcciones liad hoc", sino que han sido obtenidas mediante un
desarrollo teórico-práctico contextualizado en el paradigma constructivista
del aprendizaje de las ciencias y. más concretamente, en una orienta­
ción del aprendizaje de la Física como investigación. Responde, por ello,
a la necesidad, proclamada por la investigación educativa, de acompa­
ñar a los recientes desarrollos producidos en otros apartados curricu­
lares de un cambio similar en la evaluación (Linn, 1987).
El hecho de que la propuesta de evaluación se ha desarrollado desde
el principio en un contexto específico, es decir, en el marco concreto de
la enseñanza de la Física. Ello ha favorecido que la misma constituya des­
de su inicio algo más que un planteamiento general o solamente teórico. Al
contrario, al exponer las líneas básicas de la nueva evaluación hemos lle-
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gado a precisar clarcnnente en la primera parte del trabajo aspectos
esenciales para su posterior desarrollo y concreción: p.ej., hemos preci­
sado qué tipos de actividades de evaluación emplear, en qué momentos
y con qué propósitos conviene realizar acciones evaluadoras, cómo ha­
bría que obtener y utilizar los resultados de las nuevas actividades de
evaluación, etc. El paso adelante dado hacia la concreción del modelo
al plantear de este modo la propuesta, deberia contribuir a hacer real­
mente posible su aplicación en el aula.
Finalmente, el hecho de que la nueva propuesta de evaluación ha
sido capaz de recoger e integrar coherentemente muchas de las ca­
racterísticas reclamadas para este apartado de la enseñanza, no
sólo desde la perspectiva constructivista, sino también desde otras
orientaciones. Esta virtud, al mostrar el carácter integrador de la nue­
va evaluación, nos hizo albergar expectativas positivas respecto a la
aceptación de lo que se propone por profesores y alumnos, acepta­
ción que constituye un requisito básico para su buen funcionamiento.

Cuadro 3. Operativización de la segunda hipótesis

I Virtualidades de la evaluación altermativa

Producir nuevas actividades
de evaluación a partir de las
habituales.

I

Puesta a
prueba de la
capacidad de

la nueva
Evaluación

para

Desarrollarse en aspectos
concretos (actividades,
pruebas) e integrarse en los
materiales curriculares de la
ens. por investigación.

Ser asumida (reconstruida) por
los profesores

Influir positivamente sobre las
actitudes de los alumnos

Vemos, pues, que existían buenas razones para confiar en la capacidad
de la nueva evaluación para verificar la segunda hipótesis. Con este fin, ela­
boramos, siguiendo la misma metodología utilizada en la segunda parte del
trabajo, un diseño experimental amplio y variado, que se ha concretado en
un total de 10 desarrollos y estudios empíricos que han de proporcionar re­
sultados coherentes entre sí.
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Podemos tener una primera idea muy general de cómo se operativizó esta
segunda hipótesis mediante el diagrama adjunto (cuadro 3) donde se expre­
san los cuatro grandes apartados en que se desglosó la misma.

Vamos ahora a presentar algunos de los resultados que hemos obtenido en
los estudios que han puesto a prueba las potencialidades de la nueva evalua­
ción en los siguientes aspectos: su capacidad de concreción, su capacidad
para ser asumida por los profesores y su capacidad para influir sobre las acti­
tudes de los alumnos hacia el aprendizaje y hacia la misma evaluación.

3.1. ESTUDIOS SOBRE LAS POSIBILIDADES DE CONCRECIÓN DE LA NUEVA EVAIlJACIÓN

A la hora de presentar algunos de los resultados obtenidos en esta parte
del trabajo, debemos decir, en primer lugar, que se ha dedicado un gran es­
fuerzo a desarrollar concretamente aspectos de la evaluación alternativa,
habiendo podido obtener ejemplificaciones que intentan responder a las ne­
cesidades principales que puede tener el profesorado de nuestra materia
para llevar adelante las nuevas orientaciones de la evaluación. En el trabajo
se presenta un amplio elenco de tales ejemplificaciones que ha incluido:

a) Una variedad de ejemplos de transformación de actividades de eva­
luación habituales en actividades adecuadas a la evaluación en un
planteamiento constructivista.

b) Una ejemplificación de objetivos y obstáculos asociados, adecuados
para presidir el diseño de las actividades de aprendizaje y de evalua­
ción de un tema de Física de Secundaria.

c) El relato detenido de un tema de Física elaborado desde la metodolo­
gía de la enseñanza por investigación, mostrando cómo se puede en­
riquecer dicho tema al incorporar las nuevas orientaciones sobre la
evaluación.

d) Una secuencia de pruebas y actividades de refuerzo elaboradas para
ser incorporadas al tema y contribuir a reforzar su carácter evaluador.

El conjunto de estos elementos de concreción, a los que hay que añadir el ha­
ber podido plasmar las orientaciones de la nueva evaluación en un proyecto cu­
rricular de Física y Química para alumnos de 12-16 años (Martinez Torregrosa,
Alonso, et al., 1993), ha permitido mostrar las posibilidades de concreción de la
propuesta evaluadora. Aquí, por razones de espacio, solamente vamos a mos­
trar un ejemplo de transformación de una actividad de evaluación habitual en
una actividad alternativa adecuada a la nueva orientación.

Para este propósito, consideremos el siguiente ejercicio de manejo habi­
tual en los exámenes de Física de Secundaria:
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Actividadhabitual: Se ha determinado a intervalos de un minuto la tempe­
ratura de un objeto en un proceso de enfriamiento, obteniendo los siguientes
valores:

~

Tiempo (min) O 1 2 3 4 5 6 7 8 9

Temperat. (OC) 93 65 47 36 30 26 23 22 22 22

Representar la gráfica de la evolución de la temperatura del objeto en fun­
ción del tiempo.

En una primera impresión nos podría parecer que esta actividad puede
constituir un ejercicio interesante para los alumnos, en la medida en que in­
corpora un aspecto procedimental importante, como es el lenguaje gráfico
ligado al estudio de la evolución de un sistema físico. Sin embargo, un análi­
sis algo más detenido de la actividad nos permite apreciar en seguida que,
al igual que ocurre con la casi totalidad de actividades encontradas en este
trabajo al realizar el análisis de exámenes habituales, esta pregunta es bá­
sicamente repetitiva, favorece un uso operativista y sin contenido físico de di­
cho lenguaje gráfico y no establece conexión con ningún fenómeno físico
real. En efecto, para responder correctamente a esta cuestión, los alumnos
sólo precisan aplicar la rutina de la representación gráfica a partir de los va­
lores proporcionados, sin necesitar, siquiera, entender el fenómeno implica­
do.

Si somos conscientes de estas deficiencias de la actividad anterior, no nos
será difícil plantear (apoyados en el abundante trabajo realizado por la in­
vestigación e innovación sobre la enseñanza de nuestra materia), activida­
des alternativas a la misma, como, p.ej., la siguiente:

Actividad alternativa: Imaginar una tarta que se saca de un horno ca­
liente y se deja enfriar en una habitación cerrada. Representar una gráfica
(cualitativa) que pueda expresar la evolución de la temperatura de la tarta
con el tiempo, una vez sacada del horno.

En esta actividad alternativa hemos omitido inicialmente los valores para
obligar a los alumnos a realizar un planteamiento cualitativo inicial de la si­
tuación, prediciendo qué es lo que puede ocurrir y trasladando esta predicción
al lenguaje gráfico. Se fomenta así el hábito de pensar antes de calcular, es de­
cir, se intenta favorecer un proceso de cambio metodológico, caracterizado por
la superación de un modo de actuar meramente operativista y su sustitución por
una forma de abordar las situaciones más acorde con la actitud científica. Con
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ello la pregunta también recupera su carga conceptual al requerir de los
alumnos una interpretación precisa del fenómeno.

Mediante una variedad de ejemplos similares a éste, hemos podido mostrar
en el trabajo que es posible recuperar para la evaluación los principales aspec­
tos de contenido necesarios para inducir a nuestros alumnos a un aprendizaje
significativo de la Física, dando lugar a una variedad de tipos de actividades
que, de forma muy resumida, expresamos seguidamente (tabla ID.

Tabla JI. Tipos de actividades de la nueva evaluación, en función de su contenido 5

~

A) Actividades con énfasis en un manejo significativo de los conceptos, es decir, situacio­
nes de cambio conceptual. para cuya realización sea necesario que los alumnos cuestio­
nen ideas intuitivas o "alternativas" que constituyen un obstáculo a las ideas científicas;
cuestiones de tipo conceptual que no puedan ser resueltas mediante la simple regurgita­
ción de conocimientos tr=smitidos, por ejemplo aquellas que demandan utilizar los con­
ceptos inventados en contextos distintos a los vistos en clase o establecer relaciones entre
ellos de modo creativo (como la realización de esquemas, diagramas o mapas conceptua­
les), etc.

E) Actividades que junto con la puesta en juego del bagaje conceptual, pongan énfasis en
los aspectos de tipo metodológico, es decir, actividades en cuya realización sea preciso utili­
zar aspectos de la metodología científica tales como: la realización de planteamientos cuali­
tativos, incluyendo la toma de decisiones simplificatorias para acotar situaciones
problemáticas abiertas; la formulación de pregu.L'1tas operativas que Q}n.lden a centrar la LTl­
vestigación, etc; la emisión de hipótesis fundamentadas y consideración de situaciones límite;
la elaboración estrategias de resolución, incluyendo (en su caso) diseños experimentales; el
análisis detenido de resultados a la luz del cuerpo de conocimientos disponible, de las hipóte­
sis manejadas, de los resultados de otros autores, etc; la elaboración de memorias científicas
del trabajo realizado; el comentario de textos que relaten una investigación; etc.

C) Actividades con énfasis en aspectos de las relaciones Cienciaffécnica/Sociedad
(Cff/S), por ejemplo, aquellas en las que surgen cuestiones de aplicación a la vida cotidia­
na de lo tratado en clase (dem=dando explicación del funcionamiento de utensilios técni­
cos, etc); debates sobre las consecuencias tecnológicas del desarrollo científico y
viceversa; =álisis de noticias de prensa relacionadas con el tema que se está trabajando;
actividades sobre las repercusiones y posibles aplicaciones del estudio realizado; conside­
ración de la imagen social de la ciencia y los científicos; etc.

Pero, el logro conseguido al producir nuevas actividades de evaluación
con un contenido más adecuado para indicar el aprendizaje de nuestra ma-

5 Conviene aclarar que esta clasíficación es sólo una manera de presentar los principales
aspectos de contenido de la nueva evaluación. Estos aspectos están fuertemente interrelaciona­
dos y, en general, una actividad podrá incluir varios de ellos.
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teria, siendo un avance absolutamente necesario, nos parece, desde las exi­
gencias del presente trabajo, insuficiente. Como venimos insistiendo, la po­
teI1cialidad de la nueva ev.a1uación se ha de mostrar, no sólo por su'
capacidad para indicar mejor el aprendizaje, sino, principalmente, por su
capacidad para impulsarlo. Para contribuir a este propósito es preciso reali­
zar un esfuerzo adicional dirigido a dotar a las nuevas actividades de eva­
luación de propiedades que las hagan intrínsecamente útiles como
situaciones de interregu1ación y autorregu1ación, es decir, como situaciones
adecuadas para ayudar a los alumnos a tomar conciencia de sus avances,
dificultades y necesidades en el mismo momento de realizar las actividades
evaluadoras (Alonso, Gil y Martínez Torregrosa, 1990 y 1992a).

Así por ejemplo, nuestra propuesta para convertir la actividad anterior en
una situación de interregulación y autorregulación consiste, simplemente,
en añadir a dicha actividad un apartado b) que permita al profesor propor­
cionar la solución correcta (los valores de la gráfica real) y pida a los alum­
nos que la comparen con la que ya han efectuado, analizando los errores
que hayan podido cometer y señalando por qué los han cometido. Queda
entonces la pregunta como sigue:

Actividad de autorregu1ación 1: Imaginar una tarta que se saca de un
horno caliente y se deja enfriar en una habitación cerrada. a) Representar

. una gráfica (cualitativa) que pueda expresar la evolución de la temperatura
de la tarta con el tiempo, una vez sacada del horno.

b) Los valores obtenidos han sido los siguientes (Solicitar estos valores
al profesor, después de realizar el apartado a):

II-T_ie_m_p_O_(m_in_l__+-_-+_--1f-_-t-_-+__t--_-+-_--+__+-_-+-j
Tempera\. (OCl

== ~ --="== ="==

Representar la gráfica real y comparar con la que se había hecho, co­
mentando y corrigiendo posibles errores.

Así, el apartado b) obliga a los alumnos a corregir su propia realización an­
terior, dándoles ocasión de reflexionar sobre sus propias dificultades y, por tan­
to, de aprender en el mismo momento de realizar la actividad. Con este tipo de
preguntas, los estudiantes pueden percibir claramente que las situaciones de
evaluación son básicamente situaciones de aprendizaje y pueden apreciar que
estamos interesados, no sólo en conocer qué pueden hacer en un momento
de evaluación, sino también en ver cómo corrigen sus propias realizaciones.
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Además, la información que, sobre el grado de avance alcanzado por los alum­
nos, pueden obtener los mismos alumnos y el profesor, es mayor y mejor con
esta versión de la pregunta que la que puede obtenerse con cualquiera de las
anteriores, ya que aquí se aunan los aspectos cualitativos (solicitados en el
apartado a) y, también, los aspectos operativos (apdo b). Este hecho evidencia,
como hemos mostrado con claridad en el trabajo, que la nueva evaluación, al
poner el énfasis en ser un instrumento de impulso, no ve mermar, sino todo 10
contrario, su potencialidad como indicadora de aprendizaje.

Por supuesto, existen otras muchas maneras de transformar actividades
de evaluación-constatación en actividades de autorregulación y se presenta
una amplia variedad de ellas en el trabajo. Aquí, a modo de ejemplo, mostra­
mos seguidamente un par de actividades más:

Actividad de autorregu1ación 2: Se ha pedido a una persona que repre-
sente gráficamente la evolución de la temperatura de una tarta desde que se

~
saca de un horno caliente y se deja

~ enfriar en una habitación cerrada, y
_ ha producido el dibujo adjunto.

Tiempo

Dar argumentos a esa persona para que pueda apreciar que esta repre­
sentación no es correcta y proponer una representación mejor.

Actividad de autorregu1ación 3: a) Imaginar una tarta que se saca de un
horno caliente y se deja enfriar en una habitación cerrada. Representar una
gráfica (cualitativa) que pueda expresar la evolución de la temperatura de la
tarta con el tiempo, una vez sacada del horno. b) Representar en la misma
gráfica la evolución de la temperatura de una silla de la habitación. Después
comparar esta representación con la gráfica de la evolución de la tempera­
tura de la tarta, con objeto de corregir posibles errores en dicha gráfica.

La actividad de autorregulación 2 es un ejemplo de cómo se puede propi­
ciar la reflexión de los alumnos sobre sus posibles errores sin implicarles
personalmente. En esta actividad los errores cometido por "esa persona" son
los que los alumnos tienden a cometer si les presentamos la pregunta del
modo habitual. Producimos así un cierto distanciamiento que favorece la crítica
y demandamos la reflexión sobre los errores para propiciar una oportunidad de
aprendizaje en la misma prueba. Así, las actividades planteadas de este modo
pueden ser especialmente útiles para incidir, mediante la evaluación, en "pun_
tos negros" o aspectos especialmente difíciles, contribuyendo a evitar que se
conviertan en barreras para el desarrollo posterior (Martinand, 1986) o, tam-
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bién, para resaltar el avance conseguido si la actividad se propone en un
momento en el que los alumnos la realizan correctamente.

Por su parte, la actividad de autorregulación 3 muestra cómo puede favore­
cerse una secuencia de autoaprendizaje mediante una actividad de evalua­
ción. En este caso, la comparación entre la respuesta que dan los alumnos al
apartado b) y la dada previamente al apartado a), debe servir para que ellos
mismos se den cuenta de su posible error en la primera parte de la pregunta.

Terminamos este apartado señalando que, por supuesto, las implicaciones
de esta evaluación alternativa van mucho más allá de lo que puede mostrarse
presentando unas pocas actividades. Fara apreciar mejor su plausibilidad es ne­
cesario considerar la variedad de ejemplificaciones que se exponen en el trabajo,
que, como hemos expresado más arriba, han cubierto los principales aspectos
que puede necesitar el profesorado para llevar adelante la nueva evaluación.

3.2. ESTUDIOS SOBRE LAS POSIBIlIDADES DE LA NUEVA EVALUACIÓN PARA SER

ASUNUDAPOR EL PROFESORADO

En la segunda parte de la Tesis se ha puesto en evidencia que el profesorado
de Física mantiene ideas y comportamientos sobre la evaluación que forman par­
te del denominado "pensamiento docente espontáneo" y pueden ser obstáculo a
la renovación de su práctica evaluadora. Esta circunstancia no es exclusiva de la
evaluación, sino que se extiende a la mayoría de aspectos de la enseñanza­
aprendizaje de las ciencias. Por ello, la investigación educativa en nuestro área
considera que las propuestas innovadoras deben ser avaladas por su capacidad
para ser asumidas por los profesores y por su capacidad para favorecer que ellos
superen estos aspectos del pensamiento espontáneo. Este trabajo ha dedicado
atención prioritaria a esta cuestión y todo un conjunto de estudios se han dirigido
a intentar mostrar que es posible conseguir que los profesores se apropien de las
nuevas orientaciones de la evaluación y cuestionen las principales ideas docentes
espontáneas sobre este tema. Algunos de los resultados más importantes que se
han obtenido en estos estudios son los siguientes:

2a) Se ha podido mostrar que los profesores que trabajan en un contexto
de enseñanza por investigación introducen modificaciones espontá­
neas en la evaluación en la dirección de nuestra propuesta.

A modo de ejemplo de cómo se ha concretado esta transformación, pode­
mos mostrar el gráfico 2 que recoge los resultados de un estudio comparativo
entre el contenido de los exámenes utilizados normalmente por profesores que
trabajan en la enseñanza por transmisión y por profesores que trabajan en la
enseñanza por investigación.
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Gráfico 2. Resultados del análisis comparativo de exámenes
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Como vemos, este gráfico muestra que la contextualización de la práctica
docente en el paradigma alternativo provoca una clara transformación en
este punto, dando lugar a pruebas mucho más completas, útiles y variadas,
a pesar de presentar algunas carencias importantes respecto de las exigen­
cias planteadas en este trabajo.

2b) Se ha conseguido que, mediante un trabajo de reflexión colecti­
va, los profesores (re)elaboren los elementos principales de
nuestra propuesta de evaluación.

Para este fin se diseñó un seminario para profesores de Física en activo,
de una duración media de 16-20 horas (Carrascosa, Alonso et al., 1993).
Manteniendo la coherencia con la orientación constructivista que se defien­
de para la nueva evaluación, este seminario no se ha planteado como un
curso transmisivo, dedicado a dar a conocer la evaluación alternativa, sino
como un seminario de investigación guiada en el que los profesores han llega­
do a (re)elaborar las nuevas orientaciones evaluadoras de manera tentativa y
colectiva. En el trabajo se presenta un relato detenido del funcionamiento del
seminario, mediante el cual se puede apreciar la adecuación de las actividades
de formación planteadas para conseguir la (re)construcción de la evaluación
alternativa por parte de los profesores participantes.
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2c) Esta 'toma de conciencia" ha propiciado un claro distanciamiento de­
cente de ideas y comportamientos espontáneos sobre la evaluación.

Para evidenciar hasta que punto se ha producido este distanciamiento se
han pasado a los profesores, al finalizar el seminario sobre la evaluación, al­
gunos de los cuestionarios utilizados en la segunda parte del trabajo para
poner en evidencia ideas y comportamientos espontáneos. Los resultados
obtenidos han mostrado diferencias significativas entre las respuestas dadas
por los profesores que han realizado el seminario y profesores escogidos al
azar e, incluso, entre los primeros y profesores que han contextualizado su
enseñanza en el aprendizaje como investigación, pero no habían prestado
atención particular a la evaluación.

De entre los distintos resultados que se han presentado en la tesis sobre este
punto, vamos a mostrar aquí, a modo de ejemplo, los resultados que muestra el
gráfico adjunto (gráfico 3), que recoge la comparación directa entre las res­
puestas dadas por estas 3 muestras de profesores al cuestionario 1.

Gráfico 3. Interpretaciones dadas por diferentes muestras de profesores a hipotéticos
resultados de una prueba (Cuestionario D.
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(1) No se conforman ni consideran deseables unos resultados (supuestos finales) distribui­
dos homogéneamente alrededor de un "5".

(2) Involucran a la propia docencia como posible factor de influencia sobre los resultados
de una evaluación.

(3) Involucran, en particular, a la propia evaluación como factor de mejora (o empeoramiento)
del aprendizaje.
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2d) Además de todo lo anterior, los profesores que han cursado el
seminario de perfeccionamiento han emitido una valoración
muy positiva de la nueva evaluación y negativa de la evaluación
habitual.

La tabla ID recoge los resultados de la valoración comparativa que han
hecho 153 profesores de Física de Secundaria entre ambas formas de reali­
zar la evaluación.

Tabla 11l. Valoración comparativa que han hecho los profesores entre ambas formas
de realizar la evaluación.

~

,

Valoración comparativa realizada por 153 profesores
acerca del grado en que cada una de las formas de Evaluación Evaluación

realizar la evaluación favorece la consecución (re!elaborada habitual
de los siguientes puntos:

1. Integración en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 8.8 (0.8) 3.8 (l.S)

2. Impulsar un aprendizaje significativo. 9.0 (0.9) 3.0 (l.8)

3. Utilidad como actividad de aprendizaje en sí misma. 8.4 (l.1) 2.9 (2.1)

4. Capacidad para incidir sobre lo evaluado. 8.3 (1.1) 3.5 (2.1)

5. Actitud positiva de los alumnos hacia el aprendizaje. 8.5 (l2) 3.1 (2.0)

6. Valoración y puesta en práctica de los aspectos que 8.7 (0.9) 2.9 (1.9)
conforman el aprendizaje científico.

7. Utilidad para informar a los alumnos de lo que se ha 8.9 (0.9) 4.2 (2.0)
aprendido, lo que no, y lo que puede hacerse para mejorar.

8. Autorregulación del propio alumno (advertir sus pro- 9.0 (0.8) 3.5 (l.8)
pios errores y avances, conocer sobre qué necesita traba-
jarmás,.)

9. Trabajo creativo del profesor. 8.6 (l.1) 3.8 (2.2)

10. Ser percibida como ayuda por profesores yaJum- 8.6 (1.0) 3.4 (2.0)
nos.
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Como vemos, estos resultados también apoyan claramente las posibilida­
des de implantación de la nueva evaluación, dado que los profesores, no
sólo han realizado una muy alta valoración de la misma en todos los ítems,
sino que también han rechazado, casi con la misma rotundidad, la evalua­
ción habitual. Este último resultado es aún más significativo si tenemos en
cuenta que los objetivos que se han valorado no son específicos de evalua­
ción alternativa, sino que constituyen propiedades que vienen siendo recla­
madas para la evaluación desde diferentes orientaciones. La alta puntuación
obtenida por la nueva evaluación en relación con estos objetivos se convier­
te, por ello, en una muestra evidente de su carácter integrador y de sus posi­
bilidades para ser asumida por el profesorado.

3.3. ESTUDIOS ACERCA DE LA INF11JENCIA DE LA NUEVA EVALUACIÓN SOBRE LAS

AcrrrUDEs DE LOS ALUMNOS

El último test a que hemos sometido a nuestra propuesta de evaluación al­
ternativa ha sido el estudio de su influencia sobre las actitudes de los alumnos.
La nueva evaluación ha sido probada sistemáticamente en el aula y se han reali­
zado análisis comparativos de cómo influye la evaluación habitual y cómo lo
hace la evaluación alternativa en los hábitos y actitudes de los alumnos. En el
trabajo se presenta un conjunto de resultados cuantitativos y cualitativos sobre
este punto, que han evidenciado con claridad las potencialidades de la nueva
evaluación. De entre todos estos resultados mostramos seguidamente los obte­
nidos en algunos ítems que han formado parte de un estudio comparativo entre
sendas muestras de alumnos (independientes entre sí) sometidos, respecti­
vamente, a la evaluación habitual (150 alumnos) ya la nueva evaluación (282
alumnos).

Por ejemplo, ante la cuestión de si la evaluación contribuye a hacer in­
teresante la asignatura, el gráfico A muestra que los alumnos someti­
dos a la evaluación habitual han considerado, en generaL que esto no
es así, al contrario de lo que ha ocurrido por parte de quienes han sido so­
metidos a la evaluación alternativa, que sí han considerado la evaluación
útil para este fin.

Respecto a si la evaluación es considerada últil para tomar conciencia del
progreso y las dificultades, esta afirmación ha dividido a los alumnos sometidos
a la evaluación habitual en dos mitades (que respectivamente han considerado
la evaluación útil o inutil para este fin), mientras que abrumadoramente, casi
todos los alumnos sometidos a la evaluación alternativa han considerado útil
la nueva evaluación para este propósito (gráfico 8).



344 MANUEL ALONSO SÁNCHEZ y OTROS

Al El tipo de evaluación contribuye a hacer interesante la asignatura.
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Igualo más elocuente ha sido el resultado obtenido al preguntar a los
alumnos si el tipo de pruebas estimula a estudiar de modo reflexivo y en pro­
fundidad. Ante esta cuestión ha habido una respuesta "tibia" por parte de los
alumnos sometidos a la evaluación habitual y clara por parte de los que han
sido sometidos a la evaluación alternativa, que sí han considerado (rotunda­
mente) que la evaluación les incentiva a un estudio reflexivo.

C) Ei tipo de pruebas estimula a estudiar de modo reflexivo yen profundidad
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Por último, ante la cuestión de si se considera que quienes aprueban sa­
ben lo fundamental del tema evaluado, los resultados que recoge el gráfico
D, muestran que los alumnos sometidos a una evaluación habitual (cuya fun­
ción primordial es obtener una calificación) han perdido la confianza en di­
cho sistema de evaluación, incluso para este propósito, mientras que
quienes han sido sometidos a la nueva evaluación han recuperado esta con­
fianza, a pesar de que dicha evaluación alternativa no pretende prioritaria­
mente obtener una calificación, sino impulsar el aprendizaje. Este último
resultado es un exponente más de que al priorizar su función de impulso, la
nueva evaluación no ha mermado, sino reforzado su funcionalidad como in­
dicadora de aprendizaje.



346 MANUll ALONSO SANCHEZ y OTROS

D) Los alumnos que aprueban saben lo fundamental del terna evaluado
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Vemos, pues, que en coherencia con el resto de estudios que hemos venido
presentando, estos últimos resultados han puesto en evidencia que la nueva
evaluación también ha sido capaz de producir una muy apreciable transforma­
ción positiva en las actitudes de los alumnos hacia el aprendizaje y hacia la pro­
pia evaluación, habiendo pasado así satisfactoriamente el último test a que
hemos querido someter a nuestra propuesta innovadora.

V Conclusiones

De manera muy esquemática, podemos resumir los avances conseguidos
en nuestra investigación sobre la evaluación en los siguientes puntos:

1) Desde el modelo de enseñanza-aprendizaje de la Física como investi­
gación ha sido posible y fructífero fundamentar y desarrollar las caracte­
rísticas principales de una nueva evaluación que pretende responder a
las demandas actuales del aprendizaje y la enseñanza de las ciencias.
Este desarrollo ha sido deudor del modelo de enseñanza de las ciencias
en que se ha contextualizc:ido y, a su vez, ha permitido enriquecer y
contribuir a afianzar su validación.

2) Los resultados empíricos obtenidos en el análisis de la evaluación ha­
bitual en Física han apoyado claramente la predicción efectuada de
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que dicha evaluación no se concibe ni se utiliza como un instrumento
de aprendizaje significativo ni de mejora de la enseñanza y, como
consecuencia, genera actitudes negativas en los alumnos.

3) El intento de diseñar y poner a prueba una evaluación alternativa con­
cebida como un instrumento de aprendizaje y mejora de la enseñanza
ha proporcionado resultados satisfactorios que han evidenciado la
capacidad de esta evaluación alternativa para desarrollarse concre­
tamente, integrarse y reforzar los materiales curriculares de la enseñanza
por investigación, ser asumida por los profesores e influir positi­
vamente sobre las actitudes de los alumnos hacia el aprendizaje y ha­
cia la misma evaluación.

Para terminar, debemos añadir a todo lo expuesto que, en coherencia con
una concepción de esta Tesis como un trabajo de investigación, uno de los
mayores logros de la misma ha sido poder plantear a su finalización una se­
rie de cuestiones pendientes o nuevas cuestiones que pueden ser objeto de
investigación a la luz de los avances conseguidos aqui, habiendo dedicado
un último capítulo a señalar cuáles pueden ser algunos de estos nuevos pro­
blemas, a resaltar qué aportaciones ha hecho el trabajo a estos temas y a
sugerir cómo puede iniciarse una investigación sobre los mismos.
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LA EDUCACIÓN EN BERTRAND RUSSELL
UN ESTUDIO DE LA RELEVANCIA

POLÍTICA DE SU PENSAMIENTO EDUCACIONAL

(Segundo Premio de Investigación Educativa)

David Ortega Gutiérrez

1. Introducción y objetivos

El trabajo de investigación parte de la consideración fundamental de que
Bertrand Russell concibió la educación como una institución política de pri­
mer orden, como un instrumento fundamental a la hora de llevar a la prácti­
ca cualquier tipo de teoría política.

La educación, a lo largo de toda la historia de la Teoría Política, ha sido un
elemento clave al que en las últimas décadas no se le ha dedicado la importancia
debida. Frecuentemente estudiamos el pensamiento filosófico y político de Platón,
Aristóteles, Maquiavelo, Hobbes, LDcke, Rousseau, Kant, MilI, Nietzsche o Russell,
por nombrar algunos de los principales representantes de la historia del pensa­
miento teórico-político, sin conectarlo suficientemente con la parte de sus obras
que se centran en el estudio de la educación cuando, todos ellos, tuvieron bien
presente en su pensamiento la trascendencia del análisis de la materia educa­
tiva. ¿Podemos comprender plenamente el pensamiento político de LDcke y sus
Ensayos sobre el Gobierno Civil sin conectarlo con sus Pensamientos sobre la
educación?, ¿se puede leer el Contrato Social sin tener en cuenta el Emilio?

Cualquier reflexión política que busque conocer la realidad debe ineludi­
blemente considerar las cuestiones educativas. Este interés por la educación,
desde el campo de la teoría política, lo podemos encontrar en la mayoría de los.
principales teóricos de la política. Russell, por supuesto, no es una excepción.
Por ello, consideramos de especial interés conocer su pensamiento educa.­
ciona], los objetivos que éste persigue, la forma de llegar a ellos, los prind-
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pios políticos y sociales que le subyacen y, en última instancia, la concepción
del hombre que fluye en toda su obra político-educacional. Estudiando esta
parte de su obra, nada trabajada en España y bastante poco allende nues­
tras fronteras, creemos que se comprenderá mejor el pensamiento y la vida
de uno de los filósofos más excepcionales de nuestro siglo.

No debemos olvidar que los noventa y siete años de Russell, desde 1872
hasta 1970, le convierten en un «espectador privilegiado» de los distintos
acontecimientos que han configurado nuestra sociedad contemporánea
hasta el presente.

En este trabajo de investigación, más q~e plantear teorías y doctrinas so­
bre la materia o buscar encasillar a Russell dentro de una determinada co­
rriente política o filosófica -algo ciertarrtente difícil-, vamos a tratar de
analizar el núcleo de su pensamiento político-educacional, sus motivacio­
nes, los pilares que él consideraba claves, el substrato de su pensamiento
político-social, la formación integral (espiritual, intelectual y emocional) que
perseguía para la educación de un individuo digno.

A través del estudio de su pensamiento pCDlítico-educacional descubriremos,
en una importante medida, el hombre y la sociedad que Bertrand Russell trata­
ba de «construir» en un mundo que se perfilaba entre dos polos radicales (co­
munismo y fascismo), que por dos veces estalló en pedazos como jamás antes
había ocurrido en la historia de la humanidad, y cuyo futuro se tambaleaba
a raíz del enloquecido crecimiento del armamento nuclear.

Más que centrarnos en la crítica de su obra político-educacional, busca­
mos mostrarla como un todo coherente que, dentro de las contradicciones
existentes, tiene un claro propósito y una palmaria dirección, tal y como ve­
remos a lo largo de este trabajo. Con otras palabras, más que criticarlo in­
tentamos comprenderlo. "En una ocasión dijo Kant que no temía tanto ser
refutado como ser mal comprendido. Antes de desecharlos, debemos tratar
de comprender lo que los filósofos intentart decir", nos recuerda Russell en la
advertencia que abre su Wisdom o/ the West (1959). Alcm Wood, amigo y bió­
grafo de Russell, nos dice: "lo necesario en estos momentos no es, por tanto,
criticar a Russell, sino comprenderlo" l.

1 Ver Alian Wood: "La filosofía de Russell: Un estudio de su evolución" en Bertrand Russell,
La Evolución de mi Pensamiento Filosófico, Madrid, Alianza, 1982, p. 273.

Manuel Sacristán debería de haber intentado seguir el prudente consejo de A Wood a la
hora de escribir el epílogo de la versión española de la biografía sobre Russell de AJ. Ayer. Ver
AJ. Ayer, Russell, Barcelona, Grijalbo, 1973, p. 161-92.

Entre sus más "afortunadas" frases destacamos las siguientes: "la postguerra ve una exacer­
bación del anticomunismo de Russell hasta formas características de la propaganda del im-
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Es pues objetivo primordial de este trabajo tratar de comprender el pen­
samiento político-educacional de Russell. Tarea ésta nada sencilla ya que
aunque hemos de reconocer que es una virtud de Russell ser un pensador
sumamente claro y fácil de leer -fiel heredero de la tradición inglesa frente a
la gravosa tradición alemana-, también es preciso señalar que es un filósofo
bastante poco metódico, por no decir anárquico, a la hora abordar el estudio
de una materia como la educación.

n. Fuentes

Cuatro fuentes se han utilizado para la elaboración de este trabajo. La pri­
mera es la exposición que Russe~ hace de su pensamiento educacional en
los dos libros que dedica específitamente a la materia: On Education (1926)
YEducation and the Social Order b932). En PrincipIes of Social Reconstruction
(1916) no trata solamente el tema de la educación, pero dada la importancia
que tiene el capítulo que dedica a la misma y la visión global de la educa­
ción que se da a lo largo de tod la obra, debemos incluirla en este primer
grupo.

La segunda fuente la conforman los distintos capítulos que dedica a la
educación en sus diferentes y numerosos libros entre 1896 y 1969. En este
grupo tenemos las siguientes obrc!IS: Political Ideals (1917), Mysticism and 10-

perialismo durante la guerra fría. Ni siqui ra falta la identificación del sistema soviético con el
nazi" (p. 167), "Más lamentable aún es que tampoco falte, aunque sea ocasionalmente, la apolo­
gía del capitalismo" (p. 167); "los elementos de consciencia burguesa activa salen const=te­
mente al paso de la lectura de Russell" (p. 177). Del autor de la Historia de la filosofía occidental
comenta agudamente Sacristán: "La frustración de ese motivo en un antihistoricismo -inevita­
blemente conservador, como toda ignorancia de la historia- se manifiesta sobre todo en la
doctrina político-social russelliana de los instintos básicos y las pasiones" (p. 178). Sin embargo,
la descripción sin duda más iluminadora que nos revela su serio y profundo conocimiento sobre
Russell y su obra es aquella que nos habl<jl del "general excepticismo y del pesimismo de sus lí­
bros" (p. 178). Así Manuel Sacristán nos olescubre sagazmente un nuevo Russell desconocido
hasta el presente: pesimista, ignor=te de Id historia, apologista del capitcllismo, burgués y propa-
gandista del imperialismo. "

A la luz de semejantes afirmaciones, es de rigor dar la razón al profesor Araguren cuando
acertadamente dice: "es curioso y notabl hacer constar que, hasta hace relativamente pocos
años, en España no se podía hablar seria nente de Betrand Russell con casi nadie. La ignoran­
cia, las orientaciones filosóficas, los obst culos psíquicos frente a la imagen que se tenía del
hombre Russell y de lo que se reputaba su extravagante comportamiento y, en fin, los prejuicios
morales, lo impedian". Ver introducción d José Luis L. Aranguren al libro de Bertrand Russell,
La conquista de la felicidad, Madrid, Espa<'a-Calpe, 199 L p. 9. Manuel Sacristán escribió el epí­
logo a principios de los años setenta.
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gic (1918), Prospects oí Industrial Civilization (923), Sceptical Essays (928), In
Praise of Idleness (1935), Unpopular Essays (1950), Portraits !rom Memory (1956)
YFad and Fiction (961). Aunque expresamente no son libros sobre educación,
por su directa relación con esta materia hemos de considerar también las si­
guientes obras: Roads to Freedom (1918), The Practice and Theory ofBolshevism
(1920), The Sdentific Outlook (931), History ofWestem Philosophy (945), Authority
and the Individual (1949), The Impact of Stience on Society (1952), Human
Society in Ethics and Politics (954) y My Ph losophical Development (959).

La tercera fuente la constituyen la gran antidad de artículos que escribe
sobre educación, principalmente, entre los años 1928 y 1935, cuando el pro­
pio Russell nos confiesa los enormes gastos que estaba generando Beacon
Hill (la escuela que en 1927 funda Russell j1j1nto con Dora Black).

Estos primeros tres grupos compondrán las fuentes primarias junto con el
libro clave para comprender la persona y 19 obra de Bertrand Russell: su Au­
tobiography, que se divide en tres volúmenes, correspondiendo cada uno de
ellos a los siguientes períodos: a) 1872-1914, b) 1914-1944, y c) 1944-1967. Se
publicó entre 1967 y 1969.

La cuarta fuente está formada por los distintos libros, artículos y tesis doc­
torales escritas sobre su pensamiento, centrándonos fundamentalmente en
aquellas relacionadas con su obra político-educacional. En este grupo, como
fuente pr'JIlcipal, destaca la re,rista Russell: t.1-¡e [ournal ofBertrandRussell Archives,
más conocida con el nombre de Russell. Esta revista, nacida en la primavera de
1971, depende de la McMaster University de Canadá, universidad a la que Rus­
sell vendió todos sus papeles personales y su biblioteca el 28 de marzo de
1968, para obtener fondos para la Bertrand Russell Peace Foundation.

m. Materias por capítulos

En el primer capítulo se hace una introducción y una justificación del por qué
se investiga la educación en el pensamient0 y en la vida de Bertrand RusseU 2.

2 Es importante señalar que el pensamiento educacional de Russell es una de las parcelas
menos investigadas de su obra. Sobre un total de ~86 trabajos de graduación (PH.D.. EDD. y
M.A.) localizados que versan sobre Bertrand Russell y su obra, tan sólo (4,5%) tratan o están re­
lacionados con su pensamiento educacional: 1) Duchemin, Roderic Clark. "Aspects 01 the Philo­
sophies 01 lohn Dewey and Bertrand Russell and Th'fir Relation to Education". PH.D. Ohio Sale
University, 1953.2) Harley, David Bruce. "The Russell School: Beacon Hill and the Constructive
Uses 01 Freedom". PH.D. University 01 Toranto, 1980. 3) lepersen, Shirley Dubber. "Bertrand Rus-

o s",1I and Education in Citizenship". EDD. University of Houston, 1985.4) Kindare, Annie Dorothy.
"Discipline and Freedom in Education, A comparison 01 Theories 01 lohn Dewey and Bertrand
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Vemos como el filósofo inglés, posiblemente sea el último eslabón de una
ilustre cadena -ya desaparecida- de grandes filósofos que estudiaron y
analizaron de forma conjunta la leona política y la educación. En esta parte
del trabajo dedicamos especial ptención a John Locke y sus Some thoughts
concerning education, al Emilio dé Rousseau, a la Pedagogía de Kant, a la vi­
sión que sobre la educación tení9 John Stuart MilI, ya las cinco conferencias
que Nietzsche pronunció siendo profesor de Basilea en 1872 y que fueron
compendiadas en su obra Sobre el porvenir de nuestras escuelas.

El capítulo segundo se desarrolla a través de cuatro apartados:

2.1. En este primer apartado se analiza el concepto que tiene Russell so­
bre la naturaleza humana y cómo este concepto influye dentro de su pensa­
miento político-educacional. Dentro de la concepción que Russell tiene de la
naturaleza humana, señalamos tres principios que vienen a definirla: el prin­
cipio de neutralidad, el principio ?e maleabilidad y el principio de individua­
lidad. Respecto a los dos primerf, hay que indicar que la neutralidad de la
naturaleza humana, según Russe1I, se deriva de su capacidad para lo bueno
y para 10 malo. En cierta medida¡ del principio de neutralidad se deduce el
principio de maleabilidad. El ser humano tiene en sí, en potencia, la maldad
y la bondad, los impulsos creativos y los impulsos destructivos. Esto conlleva,
en principio, la indeterminación de la naturaleza humana que, aunque viene
dada en potencia --como posibilidad-, no se concibe de forma conclusa,
acabada. Es muy maleable y por ello moldeable. Así lo expresa en Roads to
Freedom: "L .. ] porque la naturaleza humana, como existe en los hombres y
mujeres adultos, no es de ningún modo un hecho fijo, sino un producto de las

Russell". FD.D. University oí Toronto. 1963. 5) Marsh. Robert Charles. "Bertrand Russell's Philosophy
of Edueation". PH.D. Harvard University, 1951. 6) Maltai, Bansraj. "BertrOlld Russell's Edueational
Thought: A Critique". PRD. university of Southampton, 1979. 7) Salzman, Samuel. "A Comparison
of the Edueationa! Theories of John Dewey ond BertrOlld Russell". MA New York University, 1930.
8) Siskin, Sidney Sheffield. ''[he Skeptieal Edueator: Bertrand Russell's Edueation Views in the
Light of His lntelleetual Development". PH.D. Cornell University, 1974.9) Stander Philip. "Bertrand
Russell's Philosophy of Edueation". ED.D. Columbia University, 1968. 10) Taylor, Albert J. "Dewey
Olld Russell as Edueational Theorists: A COI\1parative Analysis". ED.D. State University of New Jersey,
1966. 11) Will, Frederiek Ludwing. "1\. Study of Bertrand from the Point of View of Edueation". MA
Qhío State University, 1931. 12) Wintz, Jr., He uy Lee. ''BertrOlld Russell's Present 'Theory of Knowledge
<Ind Its Implieations for Education". ED.D. U~niversity of Southern California, 1963. 13) Woodhouse,
Howard Rober\. "The Coneept of the Indivic ua! in Bertrand Russell's Edueational Thought". PRD.
University of Toronto, 1980. Ver Cad Spad ni: "A eheeklist of theses and dissertations" en Russell.
vol. 3-4, invierno 1984-85, p. 290-30 1, y la revisión y actualización de este articulo en Keneth
Blackwell: "Addenda to the eheklist of theses and c1issertations on Bertrand Russell" en Russell.
vol. '1, nO 2, invierno 1987-88, p. 162-65
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circunstancias, la educación y la ocasión sobre una disposición nativa muy
maleable"(RUSSELL, B. (1982b): Los Caminos de la Libertad, p. 173-74). Ve­
mos pues que las propias capacidades del Iindividuo, su circunstancia o am­
biente y su educación son factores que el filósofo británico tiene bien presentes.
Será pues en el contexto de estos factores donde para Russell es prioritario el
principio de respeto por la individualidad de cada ser humano que debe preva­
lecer en el campo de la política y. principalrbente, de la educación.

La idea de la neutralidad queda expuesta de forma más clara y expresa
en On Education cuando Russell señala quEb "la materia prima del instinto es

. I
éticamente neutra, y puede formarse hacia el bien o hacia el mal"(RUSSELL,
B. (1989a): On Education, p. 90). No debemos olvidar la relevancia que para
el pensamiento educacional y político de Russell tiene la parte instintiva de
la naturaleza humana, como más adelante veremos.

En relación con el principio de individualidad propio de la naturaleza hu­
mana hace Russell referencia en sus Política1 Idea1s: "En el ser humano [...]
existe esta misma individualidad, un algo cllstintivo sin lo que ningún hombre
o mujer puede lograr nada importante, ni conservar la completa dignidad
congénita de los seres humanos. Es esta inJiividualidad distintiva lo que ama
el artista, pintor o escritor. El mismo artista, el hombre creador, no importa en
qué dirección, posee esta cualidad en mayor grado que el hombre medio.
L.,] Proteger y fortalecer el impulso que ha I e la individualidad debería ser la
finalidad más importante de todas las instituciones políticas"(RUSSELL, B.
(1968): Ideales Políticos, p. 76-77). En esta última parte de la cita queda refle­
jada con bastante claridad la relevancia pblítica de su concepción de la na­
turaleza humana.

Esta idea de la individualidad la recoge con gran acierto Howard Wood­
house al analizarla junto al principio de creJimiento en el pensamiento educa-

I
cional de Bertrand Russell. Woodhouse señala -refiriéndose al niño-, que
éste "es un ser único, dotado con capacidadr,s, algunas de las cuales comparte
con el resto de la humanidad y otras son peclfares de él mismo"(WOODHOUSE,
H. (983): The Concept of Growth in Bertrand Russell's Educational Thought. p.
16). Que Russell postule dentro de la naturaleza humana un principio de indivi­
dualidad no significa que no reconozca el lado social de la naturaleza humana.
Así nos lo hace ver en su Human Society in Ethics and Politics (1954) cuando nos
habla de la oscilación entre las partes privadas y sociales de la naturaleza hu­
mana concluyendo que debemos admitir dos elementos distintos en la natu­
raleza humana, uno social y el otro solitario.

Al estudio de estos tres principios, hemos añadido el de las cualidades
más propias del ser humano, según Russell, y el análisis de la posibilidad de
realización o frustración de estas cualidades. En relación con el primer pun-
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to, son varias las propiedades q e Russell señala para designar la exclusivi­
dad de la naturaleza humana (o sus cualidades más propias). Éstas las po­
demos encontrar en distintas partes de su obra. Nuevamente en Human
Society in Ethics and Politics indica que los seres humanos son singulares en
el reino animal, por múltiples capacidades que pueden agruparse bajo dos
grupos, las que pertenecen a la ihteligencia y las que pertenecen a la imagi­
nación. Ya analizaremos en su momento la trascendencia que la inteligencia
y la imaginación (creatividad) tienen en el pensamiento educacional de Russell,
baste ahora con resaltarlas como dos de las características propias o distin­
tivas del ser hombre. En In Prais~ of Idleness, de manera parecida, ya hacía
referencia al poder de conocer, pensar y comprender como aquello que es
"distintivamente humano".

Yendo un paso más allá del conocimiento, y nuevamente en contraste con
la vida puramente animal, Woodhouse recoge otra cualidad que en la obra
y, sobre todo, en la vida misma de Russell aparece inherente a lo que éste
entendió por la naturaleza propi~mentehumana. Así, Woodhouse ve que "a
diferencia de otros animales, cuya conducta está determinada por el instinto
y el reflejo y que simplemente se adapta a su ambiente, el hombre cambia
sus circunstancias"(WOODHOUSE, H., ob. cit., p. 17). Sin embargo, siendo
relevante en Russell esta concepción orteguiana de la naturaleza humana,
existe otra cualidad definitoria de la misma que nos interesa destacar por
dos motivos: primero, por ser poco conocida dentro del pensamiento de Russell;
segundo, por ser, desde nuestro punto de vista, una de las ideas claves para
poder comprender en su profundidad, no sólo el pensamiento de este complejo
filósofo, sino también su propia vida. En 1916, reflexionando sobre la locura que
por aquel entonces padecía la raz Ihumana, nos dice en sus PrincipIes ofSocial
Reconstruction: "El mundo tiene necesidad de una filosofía, o de una religión,
que promuevan la vida. Pero en orden a promover la vida es necesario valorar
algo más que la mera vida. La vida consagrada sólo a la vida es animal, sin nin­
gún valor humano real, incapaz de preservar a los hombres permanentemente
del aburrimiento y del sentimiento de que todo es vanidad. Si la vida ha de ser
plenamente humana debe servir a algún fin que parezca, en cierto sentido, fue­
ra de la vida humana, algún fin que sea impersonal y por encima del género hu­
mano, como Dios o la verdad o la belleza"(RUSSEll, B. (1989b): PrincipIes of
Social Reconstruction, p. 168-69). En su lugar veremos el importante papel
que esta visión trascendental de la naturaleza humana juega en la concep­
ción que Russell tiene de la educación.

2.2. En el segundo apartado estudiamos el concepto de educación. Para
el estudio de esta cuestión hemos de remontarnos a 1918, cuando Russell
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publica su libro Mysticism and Logic and other essays. En el capítulo segun­
do incluye su primer escrito sobre educación: "The Place of Science in a Li­
beral Education". Con él. iniciará su larga andadura de publicaciones sobre
educación que concluirá en 1961 con Fact and Fiction, donde dedica tres ca­
pítulos a la educación.

En su primer escrito educacional nos da una definición de lo que él entien­
de por educación. Comienza distinguiendo dos sentidos dentro de la pala­
bra educación antes de definirla. En el primer sentido, que denomina
amplio, la educación incluye "no sólo lo que nosotros aprendemos por medio
de la instrucción, sino todo lo que nosotros 9prendemos a través de la expe­
riencia personal: la formación del carácter a través de la educación de la
vida"(RUSSELL, B. (1963): Mysticism and Logic and other essays, p. 33). En el
segundo sentido, que denomina estrecho, "la educación estaría limitada a la
instrucción, al conocimiento de información concreta sobre varias materias,
porque cada información, en sí y por sí misma, es útil en la vida cotidia­
na"(ibídem).

El significado que Russell da a la palabra educación se encuentra en un
término intermedio entre el sentido amplio y el sentido estrecho que acaba­
mos de describir. Así, Russell define la edycación como "la formación, por
medio de la instrucción, de ciertos hábitos mentales y de una cierta perspec­
tiva sobre la vida y el mundo"(ibídem).

Ciertamente, después de haber estudiado la obra educacional de RusselL
de percibir toda su profundidad y riqueza, debemos convenir que esta defi­
nición, a pesar de ser valiosa, no consigue reflejar -según nuestra opinión-lo
que verdaderamente Russell comprendía por educación. Bien es verdad que
toda definición tiene sus limites, además, no debemos olvidar que, paradóji­
camente, su única definición expresa sobre educación aparece en ésta, su
primera publicación educacional. En 1913 tenía todavía unas nociones muy
generales, prácticamente estaba comenzqndo su trabajo sobre educación.
Así lo reconocerá explícitamente algunos años más tarde, al escribir el capí­
tulo dedicado a educación en Princip1es of Social Reconstruction.

2.3. En el tercer apartado de este capítulo segundo, nos centramos en la
relevancia de la educación en la obra de Russell y la clara dimensión política
que para él tenía la educación. Como síntesis de esta cuestión, puede resul­
tar bastante ilustrativo atender a las siguientes palabras que encontramos en
un escrito suyo publicado en febrero de 1964 bajo el titulo Una nueva propuesta
de paz: "Los problemas que hay que resolvet son de dos tipos: los que concier­
nen a la humanidad en su totalidad, entre los cuales el desarme y la educación
son los más importantes, y L..J. Ambos tipo~ de problemas han de resolverse
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si se quiere asegurar la paz L..J
l

Si algún día se ha de consolidar la paz, se­
rán necesarios grandes cambi,s en la educación L.. ). El concepto de que
sólo hay una única familia humana tendrá que enseñarse con la misma pro­
lijidad con que ahora se enseña l~ contrario. La transición no será fácil L..). Sólo
un nuevo tipo de educación que inculque nuevos valores morales hará posible
la existencia de un mundo en p~1Z L..). Pero no sólo los niños necesitan edu­
cación, también la necesitan 1:s adultos, tanto los hombres y mujeres co­
rrientes como las personas im ortantes del gobierno [.. .J. La cooperación
internacionaL si ha de tener éxit ,reclama de los individuos sentimientos so­
lidarios. Es difícil imaginar que n Gobierno Mundial tenga éxito si los diver­
sos países que lo componen ca tinúan odiándose y recelando mutuamente.
Lograr que los sentimientos de mistad atraviesen las fronteras entre nacio­
nes es, antes que nada, una cu stión de educar a los adultos. Es necesario
enseñar a los individuos y al go ierno que, en cuanto familia única, la huma­
nidad puede progresar como nJnca lo ha hecho, pero en cuanto dividida en
familias rivales, no habrá más h rizonte que la muerte. Enseñar esta lección
será una parte importante de la tarea educativa de la Fundación"(RUSSELL,
B. (l991b): Autobiografía. Vol. III, p. 254-57). Creemos que este texto refleja
con gran fidelidad la relevanci política que Russell concedía a la educa­
ción. En primer lugar vemos qU1 el problema de la educación es un proble­
ma de interés mundial «concierne a la humanidad en su totalidad» nos decía
Russell. En segundo lugar y estrechamente unido a lo que acabamos de se­
ñalar, la educación aparece cOI o un elemento primordial para la consecu­
ción de la paz. De ahí su gran ¡relevancia política. Por último, no se centra
Russell exclusivamente en la educ~cióno mejor formación de las «personas impor­
tantes del gobierno», sino que inci~een la necesidad de que «no sólo los niños ne­
cesitan educación, también la necesitan los adultos, los hombres y mujeres
corrientes [...). Es necesario enseñar a los individuos yal gobierno».

2.4. En el apartado cuarto y [últimO analizamos las finalidades, los objeti­
vos que Russell perseguía a través de su pensamiento político-educacional.
En la mayor parte de su obra educacionaL es el individuo el sujeto que cen­
tra toda su atención. A pesar de tener presente, a las sociedades nacionales,
a sus gobiernos y, en último térrriino, a la humanidad, para Russell será el in­
dividuo el auténtico protagonistq de la educación. En On Education así nos lo
manifiesta explícitamente: "es el individuo quien especialmente interesa al
escritor de educación"(RUSSEU", B. ob. cit., p. 89).

Ya vimos que la educación ra para Russell un instrumento, un medio
para lograr unos objetivos centwdos, principalmente, en la formación del in­
dividuo. Pero para ello, es neces rio preguntarse previamente qué tipo de in-
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dividuo queremos formar, para así orientar h,acia él nuestros esfuerzos edu­
cacionales.

Resulta francamente difícil exponer de form<;;I ordenada y coherente las diver­
sas cualidades y características que, a lo largo de toda su obra educacional, se­
ñala como recomendables o deseables par9 la formación del individuo. Sin
embargo, creemos que después de haber estuOiado su obra educacional, pode­
mos avanzar como simple enumeración introductoria que posteriormente desa­
rrollaremos -yen el desarrollo se podrá entender con mayor claridad-, que el
tipo de individuo que Russell busca formar es una persona principalmente no ma­
nipulable, celosa de su individualidad frente a un mundo que tiende a reducir a los
seres humanos a simple masa. Pero esto no quiere decir un hombre centrado en
sí mismo. Russell busca también un hombre incdependiente que busque desarro­
llar sus impulsos creativos más que sus impulsos destructivos o posesivos. Por
otro lado, a través de la educación, desea formar un hombre culto que conozca
el lado espiritual, contemplativo de la vida humana, como veremos en el capítu­
lo cuarto. Desde luego, el método científico, la evidencia y el antidogmatismo
deben ser sus armas para acceder al conodimiento material. Evitar la forma­
ción de un hombre dogmático será uno de sus principales objetivos.

Sin embargo, previamente hay una idea en Russell que, a nuestro enten­
der, es clave y presupuesto necesario para el logro de cualquier finalidad
que pretenda la educación. Nos estamos refiriendo a la idea del respeto a sí
mismo que expresa Russell en diferentes partes de su obra. Esta idea apare­
ce ya en sus PrincipIes of Social Reconstruc'ion cuando al referirse a la frus­
tración del impulso creativo del joven, indic;a que algo muere dentro de éL
viendo que "nunca podrá de nuevo ser un hombre total, nunca de nuevo tendrá
el respeto a si mismo ileso, el orgullo erguido, que pudo haberle mantenido feliz
en su alma a pesar de los problemas y dificultades exteriores"(RUSSEll, B. ob.
cit., p. 159-60). Rrra Russell, este respeto a sí Fsmo, este orgullo natural contri­
buye a proporcionar la unidad vital o de vida, es decir, la integridad.

El tercer capítulo lo dedicamos a la educ ción en el conocimiento. En él se
estudian las siguientes materias:

3.1. La curiosidad científica como una condición preliminar para la ad­
quisición del verdadero conocimiento. En PrincipIes of Social Reconstruction
define la curiosidad como aquel impulso intelectual que lleva al deseo de saber
y comprender. A nadie se le escapa esa curiosidad insaciable por conocer que
la mayoría de los niños demuestran en sus primeros años de vida. Rrra Russell,
es fundamental no quebrar ese impulso natural, ese deseo. Su fomento y de­
sarrollo debe ser uno de los objetivos que las escuelas deben cubrir. De he­
cho, en Beacon Hill no había limitaciones a la curiosidad científica.
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Dentro de la curiosidad distingue entre esa curiosidad entrometida, no
deseable, y el deseo de conocimiento científico o curiosidad científica, inte­
lectual: "la curiosidad es para la mente exactamente lo que la actividad para
el cuerpo"(RUSSEll, B. (1985a): Escritos Básicos, p. 568).

Es pues la curiosidad un elemento importante para el favorecimiento del desa­
rrollo intelectual y, por tanto, la educación debe ocuparse no sólo de su «no supre­
sión» sino que ha de buscar y favorecer su desarrollo. Esta preocupación por el
papel de la curiosidad era común a otros filósofos que al igual que Russell se dedi­
caron al estudio de la educación como disciplina importante dentro de su pensa­
miento. Este es el caso, por ejemplo, del profesor JoOO Deweyo del propio Ortega.

En esta cuestión de la curiosidad ---en particular- y de la educación ---en ge­
neral- el pensamiento de JoOO lDcke influyó de forma considerable sobre Russell
y su obra. El17 de febrero de 1931 escribe Russell al editor WW Norton. En su carta
podemos apreciar la alta consideración que para él tiene la obra educacional de
Locke: 'Mi fórmula para alcanzar ~a felicidad fue descubierta por un miembro de
la despreciada raza de filósofos, dnguien llamado JoOO lDcke. La encontrará ex­
puesta con todo detalle en su libro ~obre educación, fue su mayor contribución a la
felicidad humana"(RUSSELl, B. (1991): Autobiografía. Vol. TI, p. 284). Obviamente, se
refiere Russell a Sorne Thoughts Conceming Education que publicó Locke en 1693.
En esta obra dedica Locke la sección décimo sexta (epígrafes 118-122) a la curiosi­
dad y su relevancia dentro de la educación. La mayoría de sus consejos yadverten­
cias tienen eco en los escrítos educationales de Russell. Rrra Locke, '1a curiosidad L..J
no es sino el apetito de conocimiento, y por consiguiente, debe ser estimulada, no
solamente como un buen signo, sino como el gran instrumento que ha proporcio­
nado la naturaleza para remediar la ignorancia con que nacemos, y sin ese espí­
ritu de investigación seríamos criaturas torpes e inútiles"(LOCKE, J. (1986):
Pensamientos sobre la Educación, p. 169).

3.2. La cuestión relacionada con la obligatoriedad en el proceso de acceso al
conocimiento. Russell tuvo en su infancia la experiencia del estudio obligatorio del
Latín y del Griego. Más tarde en SuAutobiography escribe con rotundidad: "odio
el Latín y el Griego". Acercarse al c?mocimiento de forma obligatoria resta a éste su
atractivo, su comprensión más pIe a. Russell utiliza, para ilustrar esta idea, el ejem­
plo del estudio obligatorío de Shakespeare en las escuelas inglesas. Considera
que "Shakespeare no escribió con a idea de aburrir a los estudiantes; escribió con
la idea de deleitar a sus lectore . Si él no te deleita, más te valdría ignorar­
le"(RUSSELl, B. (1951): New Hopes for a Changing World, p. 201). En Education and
the Scx:ial Order mantiene la misma opinión, de forma más irónica: '1a literatura que
se lee fría y superficialmente s610 fomenta la conversación pseudo-intelec­
tual"(RUSSELL, B. (988): Education and the Social Order, p. 104).
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Para ilustrar con mayor precisión esta idea expone el siguiente supuesto:
en una hipotética clase de cien niños, el noventa por ciento aprenden sólo
por miedo al castigo, nueve por el deseo competitivo de progresar, y uno por
amor al conocimiento. Sin embargo no considera que esta situación lamentable
sea inevitable. Mediante horarios más cortos, clases voluntarias y una buena
enseñanza, sería posible aumentar el número de alumnos que aprenden por
amor al conocimiento. I

Es más que probable que en esta aproXImación pedagógica al conoci­
miento por gusto y no por obligación tuviera Russell alguna influencia de su
amigo Gilbert Murray; por aquel entonces, profesor de Griego en Oxford. En
un debate en Oxford, Murray argüía contra la enseñanza obligatoria del
Griego, ya que los hombres deben acercarse al Griego -él pensaba- por amor
y no por obligación. No deja de ser significativo que escribiendo Russell a su
amigo Robert Trevelyan en julio de 1942, hablándole sobre la formación de su
hijo John señale: "Sabe mucho de historia y lee latín y griego por placer".

Como anteriormente señalamos, también en esta cuestión se advierte la
influencia de Locke. Precisamente hablando Locke de la enseñanza del grie­
go en sus Pensamientos sobre Educación nos dice: "Si, por el contrario, no
siente inclinación por estos estudios, todo lo que le enseñe su maestro será
trabajo perdido; habrá gastado mucho tiempo y esfuerzos para un estudio
que se apresurará a abandonar y a olvidar desde el momento que disponga
de cierta libertad L.,]. Yo diria que su preceptor debe acordarse que su pa-

I

pel no es tanto el de enseñarle todas las ciencias conocidas, como el de ins-
pirarle el gusto y el amor de la ciencia"(LOCKE, J. ob. cit., p. 254).

3.3. La noción que Russell tiene de la sabiduría y su trascendencia para la
educación. En el penscmJ.iento de Russellla sabiduría afecta tanto al conoci­
miento como al sentimiento, "denotaría una ci~lrtaunión intima del conocimiento
con la aprehensión del destino humano y los propósitos de la vida. Requiere una
cierta amplitud de visión que es c:lifícilmente posible sin un conocimiento considerable.
Pero demanda también, una amplitud de sentimiento, un cierto tipo de simpatía
por la universalidad. Creo que la educación superior debería de hacer lo posible
para la promoción no sólo del conocimiento, :sino de la sabiduría"(RUSSELL, B.
(1962): Fact andFiction, p. 169). Una vez más observamos los reflejos de la edu­
cación integral del ser humano que persigue el filósofo británico.

El concepto de sabiduría en Russell no queda reducido al campo del cono­
cimiento de hechos, tampoco a la tenencia dEl habilidades científicas. Evidente­
mente, tanto el conocimiento de los hechos como la tenencia de habilidades
científicas contribuyen a enriquecer y a complementar la sabiduría humana
pero ésta, como humana que es, afecta a otras partes del hombre. Es también
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una cuestión de sentimientos, de actitudes ... de espíritu. No debemos olvi­
dar la compleja comprensión que Russell tiene del ser humano que hace
que en el estudio de su pensamiento político-educacional debamos con­
siderar y conectar sus distintas «dimensiones» (intelectual, emocional, es-
piritual, etc.). I

Dos textos pueden contribuir Ql ilustrar estos distintos campos que abarca
la concepción de la sabiduría humana en Russell. Ambos están referidos a
ese espíritu de apertura hacia lÓs demás que se detecta en su vida y en su
obra, a esa noción suya de que el individuo es, en tanto en cuanto trasciende
de sí. En Political Ideals lo expresa de la siguiente forma, hablando del inter­
nacionalismo ve que "lo deseable no es el cosmopolitismo, la ausencia de to­
das las características nacionales [.. .J. El espíritu internacional que
desearíamos se produjese, será algo sumado al amor al país, no algo resta­
do L..). No deseará para su país los efímeros triunfos de una estrecha avari­
cia, sino más bien el triunfo eterno de haber ayudado a encarnar en los
asuntos humanos algo de aquellespíritu de hermandad que enseñó Cristo y
que las iglesias cristianas han ~lvidado. Verá que este espíritu encarna no
sólo la más elevada moralidad, sino también laverdadera sabiduría"(RUSSEU,
B. ob. cit., pp. 96-97).

El otro texto se encuentra en In Praise oi Idleness. Dice así: "Lo que se ne­
cesita no es este o aquel trozo específico de información, sino un conoci­
miento tal que inspire una concepción de los fines de la vida humana en su
conjunto: arte e historia, contacto con las vidas de los individuos heroicos y
cierta comprensión de la extrañamente accidental y efímera posición del
hombre en el cosmos -todo est tocado por un sentimiento de orgullo por lo
que es distintivamente humano: 1poder de ver y de conocer, de sentir mag­
nárllmamente y de pensar y comp>render. La sabiduría brota más fácilmente de
las grandes percepciones combinadas con la emoción impersonal"(RUSSEU, B.
(1986): Elogio de la Ociosidad, p. 39).

La idea de sabiduría y lo que ésta implica para el hecho de conocer no es
para Russell algo secundario. Como dijimos al inicio de este apartado, no
nos estamos refiriendo al conocimiento en sí y a su problemática filosófica,
cuestión epistemológica que se aleja considerablemente de nuestras pre­
tensiones en este trabajo, sino que deseamos apuntar aquellos presupues­
tos que, según Russell, son necesarios para poder favorecer realmente el
acercamiento al conocimiento, tbl y como su pensamiento educacional pre­
tende. De ahí que hayamos llamado la atención sobre el papel relevante de
la curiosidad científica, la necesidad de un gusto espontáneo por el saber, y
la sabiduría -según la concibe Russell- como punto de referencia para la
educación en el conocimiento.
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3.4. La contemplación y su relación con la educación en el conocimien­
to. Un cuarto elemento que acompaña y contribuye a una mejor aproxima­
ción al conocimiento es la idea de la contemplación. En su libro 111e Impact
of Science on Society (1952) recuerda que las tradicionales teorías del cono­
cimiento fueron inventadas por hombres que amaban la contemplación. No
es este un elemento de poca importancia ara aquel que realmente busca
conocer. En este sentido, conecta Russellla contemplación de los hechos
pasados, de la historia, con la contribución que aquélla proporciona para un
mejor conocimiento del presente. En un artículo en 111e Independent Revíew
escribiendo sobre la historia desarrolla esta idea: "L.,] y, con respecto al pasa­
do, donde la contemplación no está oscurecida por el deseo y la necesidad
de acción, vemos, con más claridad que e91as vidas que nos rodean, el va­
lor del bien y del mal; de los fines que han perseguido los hombres y de los
medios que han adoptado L.,]. A la luz de esta contemplación, se transforma
toda la experiencia humana y se purga todo lo sórdido o personal. y, a medi­
da que crecemos en sabiduría, que el tesoro de los siglos se abre ante nues­
tros ojos, aprendemos a conocer y amar, más y mejor, a los hombres L.,].
Gradualmente, mediante la contemplación de grandes vidas, se hace posible
una comunión mística que llena el alma c?mo la música de un coro invisi­
ble"(RUSSELL, B. (1985a): Escritos Básicos, p. 468). En este párrafo observamos
la estrecha relación que para Russell existía entre el conocimiento, la contem­
plación y la sabiduría. Esta unión tambiéllla descubrimos en PrincipIes ofSocial
Reconstruction donde se mezcla con la concepción de la naturaleza humana
que ya analizamos en el capítulo segundo.

3.5. Estudio de la dicotomía conocimier~toútil-conocimiento inútil (la en­
señanza de la historia, la enseñanza de la ciencia). La importancia que Russell
concedió a esta materia se manifiesta claramente al observar que es el pri­
mer tema que aborda en su On Education. Plantea el manido y añejo proble­
ma que se da entre la educación útil o moderna y la educación ornamental o
clásica. Sin embargo, para él, el problema como tal no existe si atendemos a la
siguiente definición que nos da sobre lo útil. fUra Russell, la esencia de lo útil es
producir buenos resuliados, es decir, algo que ha es meramente útil. Esta idea la
ilustra con el siguiente ejemplo: un arado es útil para arar la tierra. Arar la tierra
no es algo en sí mismo bueno, pero es útil porque permite sembrar la tierra. Esto
es útil porque produce grano, que es útil porque produce pan, que es útil porque
conserva la vida. Pero la vida debe tener en $í misma algún valor intrinseco, si
fuera sólo útil como medio para otras vidas, no sería útil en modo alguno.
"Debemos ir más allá -nos dice Russell- de la cadena de utilidades suce­
sivas, y encontrar un perchero donde colga~rla; sino, no hay utilidad real en
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ninguno de los eslabones de la ~adena"(RUSSEll,B. (989): On Education,
p. 18). Este mismo argumento sobre la utilidad es mantenido por Russell al­
gunas décadas después en Authority and Individual: "Si queremos impedir
que la vida humana se conviert en algo insípido y tedioso, es importante
darse cuenta de que hay cosa que tienen un valor completamente inde­
pendiente de la utilidad. Lo útil es útil porque es un medio para alguna otra
cosa, y esa otra cosa, si no es a s vez simplemente un medio, debe valorarse
por sí misma, ya que de otro modo, la utilidad es ilusoria"(RUSSEll, B. (967):
Autoridad e Individuo, p. 113). Siguiendo este concepto de lo útil, no cabe duda
que para Russellla educación debe ser útil pues, como ya señalamos a la hora
de definir la educación, ésta es un medio para un fin y no un fin en sí misma. Sin
embargo, el problema de fondo que subyace en esta cuestión se refiere a los
fines de la educación. Es éste el punto central de la polémica.

Como una primera aproximación a la posición que Russell mantendrá
respecto a la dicotomía educaci~!mclásica u ornamental/ educación moder­
na o útil, recordaremos un texto de su padrino -John Stuart Mill- que sinte­
tiza bastante bien la postura que décadas más tarde adoptaría su ahijado.
En su Autobiography nos dice Mili: "La postura que adopté, vindicando para
los antiguos estudios clásicos tan alto valor educativo como el de los nuevos
estudios científicos, estuvo apoyada en principios más vigorosos que los que
son inculcados por los defensords del clasicismo. Insistí en que es sólo la es­
túpida ineficacia de los métodos pedagógicos al uso lo que hace que ambos
tipos de estudio sean considerados antagónicos, en vez de complementa­
rios"(MIll, J. (1986): Autobiografía, p. 285). Bertrand Russell, al igual que Mili,
no se decantará por ninguna de las dos opciones. Le parece que ambas tie­
nen sus aciertos y sus desventajas. Esto lo analizamos más detenidamente
al ver la consideración que Russell tenía de la enseñanza de la historia, por
un lado, y de la ciencia, por otro; ambas como paradigmas de las dos clases
de conocimientos.

3.6. La civilización y su ensehanza. La cultura cívica en el siglo XX. Para
Russellla civilización es algo m6s que desarrollo económico y posesión de
un mínimo de conocimientos. En Russell, el cultivo del espíritu civilizado debe
ser uno de los objetivos prioritarios de la educación. En In Praise of Idleness
lo dice de forma explícita: "El concepto que yo sugeriría como propósito de la
educación es el de civilización"(RUSSEll, B. ob. cit., p. 169). Pero, en esta mis­
ma obra, nos ofrece una nueva perspectiva que viene a complementar su con­
cepción de la civilización, atendiendo al plano de lo individual y al plano de lo
social. Así, ve que la civilización consiste, en el individuo: "en cualidades tanto
intelectuales como morales: intelectualmente, un cierto mínimo de conoci-
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mientas generales, capacidad técnica en l~ propia profesión y el hábito de.
opinar fundándose en la evidencia; moralmente, imparcialidad, amabilidad y
algún dominio de sí mismo L.,], En las comunidades, la civilización exige respeto
por la ley; justicia entre los hombres, propósitos que no supongan un daño per­
manente para cualquier porción de la especie humana y adaptación inteligente
de los medios a los fines"(ibídem, p. 169-70).

El capítulo cuarto estudia la materia relacionada con la educación del ca­
rácter que Russell considera necesariamente complementaria a la educa­
ción del conocimiento. Es para nosotros uno de los aciertos más relevantes
del pensamiento político-educacional de Bertrand Russell su consciencia de
los límites del conocimiento. Para aquellos q:ue con alguna profundidad he­
mos estudiado la obra de Russell, nos llamb poderosamente la atención la
objetividad, la ecuanimidad que casi siempre trata de poner en sus análisis;
hábilmente combinados éstos con una fuerte carga de entusiasmo que suele
persuadir al lector. Habitualmente busca presentar los aciertos y las lagunas
de aquello que analiza. Ya hemos visto la relevancia del conocimiento, su im­
portante papel dentro del pensamiento educacional del filósofo británico.
Ahora, queremos mostrar cómo en su pensamiento político-educacionaL el
conocimiento es necesario pero no suficiente para el desarrollo, para la for­
mación del individuo que busca Russell a través de la educación. Esta idea
la encontramos en distintas partes de su o~ra. En las páginas finales de On
Education, prácticamente a modo de conqlusión, nos dice: "Pero nada de
esto puede conseguirse sin amor. El conocimiento existe; la falta de amor im­
pide su aplicación"(RUSSEll, B. ob. cit., p. 204).

Actualmente, la mayoría de los sistemas educativos se centran principal­
mente en la transmisión de conocimientos. Sin embargo, poco se repara en
la formación necesaria de las actitudes, de los impulsos, del espíritu preciso
que debe acompañar al conocimiento para que éste sea fructífero para el indi­
viduo y para la sociedad. En Principies of Social Reconstruction, en el capítulo
dedicado a la educación, nos habla de esta deficiencia: "Apenas si se hace
nada para fomentar el crecimiento intimo de la mente y del espíritu; de hecho,
aquellos que han tenido más educación est ' frecuentemente atrofiados en su
vida mental y espiritual, exentos de impulsos"(HUSSEll, B. oh cit., p. 103-4). En las
páginas finales de esta obra expresa con mayor claridad, si cabe, la necesaria
complementariedad entre el conocimiento y la vida del espíritu, de los deseos:
"Lo que se necesita -nos dirá- es mantener el pensamiento en íntima unión
con los impulsos y los deseos L..), no basta con conocer la meta que desea­
mos alcanzar"(ibídem, p. 166-67).

Dentro de este capítulo cuarto analizamos los siguientes apartados:
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4.1. La educación en el impulso. El impulso de vida o de crecimiento. Los
impulsos constructivos y los impulsos destructivos. En este apartado trata­
mos de exponer el papel que juegan los impulsos dentro del pensamiento
político-educacional de Russell. Araíz de la Primera Guerra MundiaL se cen­
tró en el estudio de la trascendencia de los impulsos en la vida humana. En
esta materia se había visto influi :lo por el pensamiento de William James y su
libro The Moral Equivalent al War (1903).

En gran medida, su libro Principies al Social Reconstruction es el fruto de
sus inquietudes por esta materia. En el prefacio de este libro así nos lo des­
vela, además de avanzarnos las ideas fundamentales que posteriormente
desarrolla: "Mi propósito es sug j3rir una filosofía de la política basada en la
creencia de que el impulso tiene más efecto que la intención consciente
para modelar las vidas de los hombres. La mayoría de los impulsos pueden
ser divididos en dos grupos: el p sesivo y el creativo, según su propósito sea
adquirir o conservar algo que n puede ser compartido, o traer al mundo al­
guna cosa de valor, tal como un conocimiento, o una obra de arte, o un bien
en el que no haya propiedad privada. Considero la mejor vida aquella que
está más cimentada sobre impulsos creativos y la peor la que está más ins­
pirada por el amor a la posesión [' ..J. Esta convicción es la que me ha llevado
a escribir este libro"- No debemos olvidar la proyección claramente política
que este libro tenía dado el «delicado» momento en el que se escribe (1915).
Ya hemos visto que para Russellla educación es una institución política de
primer orden. La cuestión de los impulsos, de los móviles a la hora de actuar
es, evidentemente, un tema que ; ecta directamente al campo de la educación
y, por ello, al campo de la polític . Para Russellla política no podía estar divor­
ciada de la psicología individual". De esta forma pone claramente de manifiesto
la relevancia que concede a la psicología individual dentro de los estudios de
teoría política. Para que no quede ninguna duda respecto a esta idea, baste con
recordar las primeras líneas del discurso que pronunció en la entrega del pre­
mio Nobel de literatura que recibió en 1950: "Comenzaré a hablar de la teoría
política con este tema (Deseos pCDlíticamente importantes) porque creo que las
discusiones más corrientes sobre política y sobre teoría política no toman de­
masiado en cuenta la psicología ...J. Lo que con frecuencia produce decepcio­
nes es el abandono de tales cuestiones por parte de los hombres eminentes
que se sientan en capitales remoias. Si la política se tiene que convertir en cien­
tífica, y si queremos que los acontecimientos no nos sorprendan continuamente,
es esencial que nuestro pensarnlento político penetre más profundamente en
las fuentes de la acción humana"(RUSSELL, B. (1987): Sociedad Humana: Éti­
ca y Política, p. 165 Y 180. El paréntesis es mío).
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4.2. La educación de las pasiones y su trascendencia para el análisis
político. De la misma forma que vimos a 19 hora de estudiar los impulsos,
Russell defiende el papel vital que las pasiones desempeñan en cualquier
vida que aspire a ser vivida con alguna intensidad. En Portraits trom Memory
(1956) lo expresa de forma determinante: "No se consigue nada grande sin
pasión"(Ctdo. RUSSELL, B. (1985a): Escritos Básicos, p. 481).

4.3. El cinismo y su relación con la realidad. Posturas a adoptar. La pre­
sencia del cinismo dentro del análisis polítioo-educacional de Bertrand Rus­
sell tiene una clara razón de ser. Para él, el cinismo es uno de los principales
factores que impide que las personas afronten <con ilusión, con esperanza, con en­
tusiasmo cualquier tipo de deseo que difiera dé lo establecido.

Una de las causas más habituales que, se¡gún él, llevan hacia las posturas
cínicas es la falta de conocimiento de la redlidad desde la juventud. Por ello
decíamos al comienzo de este epígrafe que el cinismo es una cuestión que
afecta tanto a la educación en el conocimiento como a la educación del ca­
rácter. La causa del cinismo se encuentra en la educación en el conocimien­
to, mientras que la postura cínica se muestra en el carácter. Evidentemente,
es en la correcta educación en el conocimiento de la realidad donde Russell
buscará atajar las posturas cínicas. En Unpopular Essays (1950) estudia Rus­
seD esta materia y su :L.-rnportancia política. Ve que "a los jóvenes se les ense­
ña una especie de estadillo de cómo se supone que se manejan los asuntos
públicos, y se les protege cuidadosamente ~e todo conocimiento de cómo se
manejan en realidad. Cuando los jóvenes crecen y descubren la verdad, el
resultado es con demasiada frecuencia un cinismo absoluto, en el que nau­
fragan todos los ideales públicos; mientras que, si se les hubiera enseñado
la verdad cuidadosamente y con el adecuado comentario en edad tempra­
na, podrian haberse convertido en hombres capaces de combatir males, a los
cuales, según están las cosas, dan su aquiescencia con un encogimiento de
hombros. La idea de que la falsedad es edificante constituye uno de los
constantes pecados de aquellos que elaboran los sistemas de enseñan­
za"(RUSSELL, B. (1950): Unpopular Essays! p. 120). Para Russell el cinismo
contribuye a fomentar ese ambiente de indiferencia y resignación ante los pro­
blemas, haciendo que ni siquiera los afrontebos. Para evitar esto, contempla
el cinismo como un factor importante a combatir en nuestro sistema educa­
tivo.

4.4. Relaciones entre la soledad y la mayoría. La experiencia del propio
Russell. La soledad en Russell, además de su tinte existencial y romántico,
tiene una clara significación de independencia frente a lo establecido, frente
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al statu qua. Combatir la debili~adde carácter que prevalece en nuestro
tiempo es uno de los puntos que guía su pensamiento político-educacional.
Por propia experiencia, conoce la soledad que entraña el defender opiniones
contrarias al gusto de la mayoría. La soledad suele ser el precio habitual que
cobra la independencia. En 1931, en uno de sus artículos semanales en Hearst
Press nos habla de "la soledad del hombre que decide valerse por sí mismo, uti­
lizando su propio juicio antes que el juicio del clan"(Ctdo. RUSSEll, B. (l991b):
Autobiografía. Vol. TI, p. 220-21). Algunos años más tarde, en Authority and the
Individual ve que esta soledad acompaña a casi todos los grandes hombres
que han contribuido al progreso de la humanidad: "los profetas, los místicos, los
poetas, los hombres de ciencia, s In hombres LJ esencialmente solitarios. Aun­
que suelen ser perseguidos durante el curso de su vida, serán entre todos los
hombres aquellos a los que la posterídad rendirá los honores más altos. EJlos
son los que han dotado al mundo con las cosas que más apreciamos, no sólo
en religión, en arte y en ciencia, smo también en nuestra manera de sentir res­
pecto al prójimo, porque los pro*resos, en lo que se refiere a la obligación
social, como en todas las demás cosas, se han debido principalmente a
hombres solitarios cuyos pensamientos y emociones no estaban subordina­
dos al rebaño"(RUSSEll, B. ob. dt., p. 112). A la hora de forjar el carácter de una
persona a quien se pretenda educar en la búsqueda de la verdad, en las
opiniones independientes, en el amor por el conocimiento yen el profundo
respeto por el desarrollo de los 8emás (principio de reverenda), será nece­
sario hacerle conocer la soledad que normalmente acompaña a estas acti­
tudes.

Nuevamente en la vida de Russell encontramos distintos casos de lucha
en solitario por una creencia qu~ considera verdadera. Esta vez pondremos
como ejemplo los inicios de su lucha frente al aumento espectacular de la
producción de armas nucleares. U Than, secretario general de Naciones
Unidas en 1964, relata este suceso: "Lord Russell ha sido uno de los primeros
en percatarse de la locura y el peligro que significaba la acumulación ilimi­
tada de armamento nuclear. Durante los primeros años, encabezó una cru­
zada prácticamente en solitario contra esta tendencia"(RUSSELL, B. (1991b):
AutobiograHa. Vol.llL p. 251).

4.5. El amor como pauta central para la educación del carácter. Una re­
lectura russeliana del amor. Si hay algún elemento primordial que caracteri­
za el pensamiento político, social y educacional de Bertrand Russell, éste es
sin ningún tipo de dudas, el amor. Lamentablemente, el uso profundo, vivido
y transformador de esta palabra se ha perdido. Sin embargo, todavía en la
obra de Russell conserva toda su autenticidad y viveza. Es por ello necesario
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analizar el papel que atribuye Russell al amor, para poder comprender me­
jor su pensamiento político-educacional 3.

En el capítulo quinto se aborda el tema de la educación para la libertad
en el que se estudian:

S.l. El sentido de la libertad dentro del pensamiento político-educacio­
nal de Bertrand Russell. El crecimiento libre de los individuos dentro de la so­
ciedad es uno de los objetivos sociales que Russell persiguió a través de su
obra político-educacional. En sus Political Ii;ieals aparece el profundo senti­
do existencial que él da a la libertad de los individuos. Hablando de los influ­
jos externos sobre el individuo advierte que "los peores de todos los influjos
son aquellos que frustran o tuercen el impulso fundamental del hombre, que
es lo que se muestra como conciencia en la esfera moral; tales influjos pue­
den causar al hombre un daño interno del ¿ue jamás se recupere. Aquellos
que se dan cuenta del daño que puede hajerse a los demás con el empleo
de cualquier clase de fuerza, se sentirán plenos de respeto por la libertad de
los otros L..], No condenarán a aquellos que no son como ellos mismos; sa­
brán y sentirán que la individualidad trae consigo diferencias, y que la unifor­
midad significa muerte L..]. En una palabra: todas sus relaciones con otros
estarán inspiradas por un profundo impulso de reverencia"(RUSSEll, B. ob.
cit., p. 16-17). En este párrafo se relacionan bastantes ideas. Algunas de ellas
ya las hemos estudiado, como el impulso fundamental y la importancia de su
crecimiento o el principio de individualidad en la naturaleza humana. Otras
son nuevas como la aceptación de la diferencia como prerrequisito de la li­
bertad, el rechazo a la uniformidad que esto conlleva o, el principio de reve­
rencia que, a la luz de éL podremos comprender mejor el auténtico sentido
de la libertad en la obra de Russell.

S.2. La libertad y su medida. A la hora de concebir la libertad en la edu­
cación parte Russell de una interesante distinción entre lo que significa dar
libertad al niño y lo que supone dar al niño Una preparación para la libertad.
Rechaza Russell aquellas escuelas que sostienen que los niños deben ser

3 "He buscado el amor, primero, porque conducJ al éxtasis, un éxtasis tan grande, que a
menudo hubiera sacrificado el resto de mi existencia por unas horas de este gozo. Lo he busca­
do, en segundo lugar, porque alivia la soledad, esa te~rible soledad en que una conciencia tré­
mula se asoma al borde del mundo para otear el fríep e insondable abismo de la vida. Lo he
buscado, finalmente, porque en la unión del amor he visto, en una miniatura mística, la visión
anticipada del cielo que han imaginado santos y poetas". Ver Bertand Russell, Autobiografía,
vol. I, Prólogo: "para qué he vivido", p. !l.
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completamente libres. No cree, como sostenía Rousseau, que la libertad
asegure la perfección moral. Para Russell estos principios son válidos tanto
para la escuela como para la sociedad. La escuela no deja de ser una ante­
sala de la sociedad.

La libertad es para el filósofo británico una cuestión de grado. En Scepti­
cal Essays nos lo dice expresamente al hablar de la libertad frente a la auto­
ridad en la educación: "La libert?d, en la educación como en otras cosas,
debe ser una cuestión de grado"(RUSSELL, B. (l985b): Sceptical Essays, p.
140). Evidentemente, la polémica se suscita a la hora de determinar qué gra­
do de libertad es el aconsejable.

En esta cuestión concede prioridad absoluta a lo que él denomina indis­
tintamente «libertad mental» o «libertad espiritual», ya que este tipo de liber­
tad es la base sobre la que se construye la individualidad del ser humano, es
decir, la preservación de esta libertad es una condición necesaria para el
desarrollo del principio de individualidad. La libertad «mental o espiritual»
no se refiere a la libertad econórJica o material, tampoco a la libertad exter­
na, más bien se centra en la libertad interior, "libertad en nuestras mentes y
corazones" nos dirá 4.

Dentro de este apartado estudiamos las siguientes materias:

a) Disciplina interna, disciplina externa. La exigencia de disciplina tam­
bién se puede considerar como un límite a la libertad. La disciplina y la liber­
tad se limitan mutuamente. Rus ell desconfía tanto de la disciplina rígida
como de la libertad absoluta. Al igual que hemos visto que la libertad es una
cuestión de grado, que tiene sus Ventajas y sus límites además de una nece­
saria base moral que posibilite la convivencia; la disciplina es también una
cuestión de grado, con sus venta'as y límites.

Russell aboga por la disciplinol cuando ésta no viene impuesta desde fue­
ra, desde el exterior, sino que nace del interior. Es partidario pues de una dis­
ciplina voluntaria o autodisciplína. Es en este sentido en el que considera
valiosa y necesaria la disciplina como elemento constitutivo de la fuerza de vo­
luntad. En Education and the Soci9"l Order así nos lo expone: "la fuerza de volun­
tad requiere una sutil combinación de libertad y disciplina, y es destruida por un
exceso de una u otra"(RUSSELL, B. ob. cit., p. 27). No comparte los excesos de la
psicología moderna que, como reacción frente a la excesiva disciplina de la
educación tradicional, pasa de un extremo a otro, de la disciplina total a la

I

4 Ver R.B.: "Freedom in education. A prolesl againsl mechanism" The Dial, vol. 74, febrero
1923, p. 164.
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casi ausencia total de disciplina. Como es ¡frecuente en su pensamiento, se
aleja de los extremos buscando la adecuadr medida que concierne a la disci­
plina. Esta medida la encuentra en un mínim<p necesario de autodisciplina o au­
tocontro1, En un artículo titulado Impulso veT~us autocontrol sostiene, frente a la
corriente de la psicologia moderna que -según Russell- defiende que "noso­
tros debemos consentir siempre nuestros ifpulsos a pesar de lo antisociales
que ellos puedan ser", lo siguiente: "nin~un([)de nosotros puede esperar con­
ducirse decentemente sin autocontrol". I

Es pues la autodisciplina o el autocontrollo que busca cuando nos habla del
"necesario elemento de disciplina en la educación", ya que "la disciplina es me­
jor cuando surge de un impulso interior"(RUSSEU, R (1986): Elogio de la ociosi­
dad, p. 186).

b) La anarquía o ausencia de disciplind:L Como en la mayor parte de las
cuestiones que hemos estudiado, busca Russell apuntar las ventajas y des­
ventajas del tema que se esté analizando, ~n este caso, el de la anarquía. Si
por anarquía se entiende ausencia de orde

t
,de ley o de gobierno, Russell se

muestra contrario a ella: "la ley consiste es· ncialmente en un conjunto de re­
glas que regulan el uso de la fuerza por el stado, junto a una prohibición del
uso de la fuerza por el individuo o por los ryos excepto en ciertas circunstan­
cias concretas, como puede ser la defensa fersonal. En ausencia de la ley se
da la anarquía, que trae consigo el uso de la pura fuerza por los Lndjviduos fuer­
tes, y aunque las leyes pueden ser malas, reVa vez son tan malas que resulten
peor que la anarquía. Por tanto, es racional tine; un sentimiento de respeto ha­
cia la ley"(RUSSEll, B. (1987): Scxiedad Humana: Etica y Política, p. 36). En Authority
and the Individual reconoce de igual forma lJ6 necesidad del respeto por la ley
para la subsistencia de la sociedad, sin embargo, como casi siempre, señala
sus límites: "el respeto por la leyes una condición indispensable para la existencia
de cualquier orden social tolerable. Cuanldo un hombre considera injusta
una ley determinada, tiene el derecho, ya veces el deber, de hacer lo posible
por que se cambie, pero sólo en casos m~lY raros tendrá justificación para
violarla. No niego que hay situaciones en q e es un deber violar la ley; es un
deber cuando un hombre esté profundamerte convencido de que obedecer
sería un pecado. En este caso se encuentran los que se niegan a ir a la gue­
rra por razones de conciencia"(RUSSEll, ~. ob. cit., p. 108-9).

La necesidad de la ley, y los peligros que se derivan de la anarquía y los
excesos de libertad, los aprecia Russell eGlpecialmente en el ámbito de las

5 Ver B.R: "Impulse versus self-control" enNew ~ IrkAmerican, 21 de diciembre de 1933, p.
19y?ü. I
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relaciones internacionales. En su~ Political Ideals nos advierte de la "urgente
necesidad de poner ley y orden para sustituir la anarquía en las relaciones
internacionales. Actualmente, cada Estado soberano tiene completa libertad
individual, sujeta solo a la sanción de la guerra. Esta libertad individual ha­
brá de ser restringida con respecto a las relaciones exteriores si alguna vez
han de cesar las guerras"(RUSSEll, B. ob. cit., p. 65).

c) El principio de reverencia domo clave de su pensamiento educacional.
Del principio de reverencia nos habla por primera vez en sus Prindples of Social
Reconstruction. Este principio va dirigido principalmente a todo aquel que es edu­
cador y que, en determinadas circuhstancias, se ve a veces obligado a hacer uso
de un minimo necesario de autoridad: '1a autoridad en educación es en alguna
medida inevitable, y los que educ~ tienen que encontrar un medio de ejercer la
autoridad en concordancia con el espíritu de libertad. Donde la autoridad es
inevitable, lo que se necesita es reverencia"(RUSSEli, B. ob. cit., p. 102).

Para Russell, el principio de reyerencia es un principio constitutivo de la fi­
gura del educador. Si en el educrndor falta el respeto por este principio, sim­
plemente, no estaremos ante un educador. Estaremos ante un adoctrinador,
un manipulador u otra figura que nada tiene que ver con la esencia y la fun­
ción del educador. De aquí la importancia que este principio tiene a la hora
de diferenciar quíen es o no es, para Russell, un educador.

"Un hombre -nos dirá- que ha de educar realmente bien y ha de hacer
que los jóvenes crezcan y se desJrrollen en la plenitud de su estructura debe
estar lleno, en todo y por todo, del espiritu de reverencia"(ibídem).

d) La tolerancia. El principio de reverencia, la libertad y la tolerancia son
tres cuestiones estrechamente unidas dentro del pensamiento politico-edu­
cacional de Russell. La tolerancia nace como consecuencia de la existencia
de otros presupuestos que ya hJmos analizado como el principio de indivi­
dualidad y la consecuente realidad que éste implica, es decir, la diferencia. Ya
hemos apuntado también en diferentes partes el temor que siente Russell frente
a la unifonnidad que produce la s¿ciedad moderna mecanizada y el Estado bu­
rocrático. Frente a ello, defenderá el principio de individualidad consustancial a
la naturaleza humana de cada persona. Esto implica asumir que los individuos
no son uniformes sino diferentes. Es pues en este marco donde adquiere ple­
no sentido el papel que para Russell debe jugar la tolerancia dentro de la
educación para la libertad.

La tolerancia para Russell es una condición necesaria para la superviven­
cia, no sólo de la democracia, sino de la propia civilización. En este sentido, la
intolerancia es fruto de la falta de civilización, es decir, de la ignorancia. De
esta forma, se manifiesta de nuJvo la estrecha conexión entre la educación
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para la libertad y la educación en el conocimiento. Así, en teoría, a mayor conoci­
miento mayor tolerancia. En Unpopular Essays podemos ver reflejadas estas
ideas. En el capítulo dedicado a las funciones del profesor nos dice: ''iD que, por
encima de todo, un profesor debe esforzarse por inculcar a sus discípulos, si ha de
sobrevivir la democracia, es la clase de tolerancia que brota del esfuerzo para
comprender a aquellos que son diferentes de nosotros L.,]. y aquellos que no han
viajado nunca ni física ni mentalmente encuerl.tran difícil tolerar los extraños mo­
dos y las creencias exóticas de otras naciones y otros tiempos, otras sectas y
otros partidos políticos. Esa clase de intolerancia ignorante es la antítesis de
una perspectiva civilizada, y es uno de los peligros más graves a los que nuestro
mundo superpoblado está expuesto"(RUSSE ,B. ob. cit., p. 121).

Pero la tolerancia en Russell tiene ademá. una base científica que viene de­
terminada por la existencia del error. En Fact and Fiction nos lo expone con toda
claridad: "Mediante el reconocimiento de la brobabilidad del error, ellos deben
dejar clara la importancia de la tolerancia"(RUSSEll, B. ob. cit., p. 173). Tampo­
co debiéramos olvidar el rechazo, ya menci~nado,que todo pensamiento dog­
mático producía en él. El dogmatismo y la intolerancia se encuentran íntimamente
unidos, de ahí la relevancia que para Russell tiene el tener una mente abierta
(openrnindness), "una cierta amplitud de visión, que es difícilmente posible sin un
conocimiento considerable"(ibídem, p. 169). De esta forma vemos que tanto el co­
nocimiento, la mentalidad abierta, como la tolerancia, son directamente pro­
porcionales; es decir, el aumento de uno de ellos favorece el aumento de los
otros. Por otro lado, observamos que tanto la ignorancia como el dogmatismo
son inversamente proporcionales a la tolerancia así, a mayor grado de ignoran­
cia y de dogmatismo, normalmente, se dará un menor grado de tolerancia.

5.3. El individuo como centro de su obra político-educacional. Una de las
claves para comprender el pensamiento político-educacional de Bertrand
Russell se encuentra en la comprensión de su concepción sobre el individuo.
En On Education ya vimos cómo exponía cbn toda claridad el protagonismo
que éste tenía en su obra político-educacional: "Yo no estoy considerando la
construcción de un Estado bueno, sino la formación de un individuo bueno,
en cuanto sea posible dentro del Estado e:Jistente. El mejoramiento del indi­
viduo y de la sociedad deben ser simultánJos, pero es el individuo quien in­
teresa especialmente al escribir de educ~ción"(RUSSEll,B. ob. cit., p. 89).
Resulta pues, imprescindible, comprendet la concepción que Russell tiene
del individuo, sujeto principal de su pensan,1iento político-educacional.

En el capítulo sexto estudiamos Beacon Hill SchooJ. la escuela que el propio
Russell dirigió -junto con su segunda esposa- entre 1927 y 1932. En esta es­
cuela trató Russell de llevar a la práctica sus teorías sobre la educación.
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En el séptimo y último capítulo de este trabajo exponemos las conclusio­
nes a las que hemos llegado. De forma muy resumida se podrían apuntar las
siguientes:

La primera conclusión que debemos señalar es la estrecha unión que existe
entre la educación y la política en la obra de Russell. Rrra él, cualquier conside­
ración seria y profunda sobre la vida en democracia, en libertad, en tolerancia

I
yen progreso, pasa, inevitablemente, por una asunción del importante y decisi-
vo papel que la institución educac~onal debe jugar si queremos aproximamos
de verdad y con rigor a una sociedad donde se den y crezcan aquéllos valores.
La educación es el puente de platQ¡ que nos lleva de la teoría a la práctica, del
pensamiento a la realidad. Por ello, su análisis y estudio es fundamental.

El individuo democrático, el individuo libre, el individuo tolerante, que debe
configurar una sociedad democrGrtica, libre y tolerante, no nace, no surge de
forma espontánea, natural. Si dJ verdad y no tan sólo de palabra se desea
construir una sociedad con esos valores, inexorablemente hay que desarrollar­
los, formarlos y fomentarlos en el individuo yeso se logra principalmente a través
de la educación. A lo largo de las páginas de este trabajo de investigación, he­
r110S tratado de mostrar cómo trató de hacer esto Russell y por qué, es decir,
qué buscaba, qué perseguía meliiante su pensamiento educacional.

La segunda conclusión que podemos extraer aparte de la íntima conexión, y
por lo demás, necesaria unión eqtre la educación y la política, es que Russell
apuesta decididamente por la fprmación de la persona como cuestión de
fondo que debe recorrer a todo pensamiento político. Para Russell, la política
no puede quedar reducida a simple técnica política. Es el individuo quien in­
teresa al hablar de política.

Frente a los distintos problemas que tuvo que vivir en su tiempo: la Primera
Guerra Mundial, el comunismo soviético, el surgimiento del nazismo, la Se­
gunda Guerra Mundial, la deshurpanización que conlleva el capitalismo, la po­
sibilidad de la destrucción del planeta por las armas nucleares, la pérdida del
individuo frente a un creciente Estado burocrático; buscó ir a la raíz de todos ellos,
y ésta, evidentemente, se encuentrb en la persona, en el individuo, en la formación
de su inteligencia, de sus emociones, de sus deseos, de su espíritu tal y como
hemos visto en los diferentes capítulos de este trabajo de investigación.

Como síntesis del individuo democrático que Russell perseguía mediante su
pensamiento político-educacional podríamos apuntar tres características que
vendrían, en alguna medida, a compendiar los tres pilares básicos que Russell
afronta en su obra educacional: conocimiento, carácter y espíritu. Así, estas
tres características serían la in¡eligencia, el valor y el amor. En ellas, pode-
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mos encontrar resumido el substrato o la esencia de su pensamiento educa­
cional.

Sin inteligencia, el amor y el valor serían fnfructuosos, estériles en un mun­
do que necesita más que nunca, dado el desarrollo y la complejidad que le
caracteriza, planteamientos y soluciones i teligentes.

Sin amor, la inteligencia y el valor pueden ser peligrosos y claramente
destructivos. Hay que tener en cuenta al servicio de qué ponemos nuestra in­
teligencia y nuestro valor.

Por último, en un mundo donde la inteligencia y el amor no se reconocen,
ni se aprecian sino que más bien se combaten con vehemencia, es impres­
cindible el valor para poder avanzar contra corriente. Sin valor, la inteligen­
cia y el amor pueden quedar ahogados. ]

Para Russell es necesaria la común union de estas tres cualidades en el
hombre del siglo XX si en verdad desea resolver o, al menos, mitigar los
grandes y verdaderos problemas de esta loca centuria. A ello dedicó Russell
una gran parte de su vida.

La tercera conclusión es bastante obvio para quien conoce la obra de
Russell. Ésta es sin duda una obra comprometida. Se comprometió con su pen­
samiento, se comprometió con su esfuerzo, se comprometió con toda su perso­
na. Beacon Hill entre muchos otros ejemp16s, es una clara muestra de ello.
Russell va más allá de los análisis superficiales y meramente descriptivos. Su
pensamiento es un pensamiento comprometido, constructivo, sin miedo a equi­
vocarse o a caer en contradicciones. De hecho, se pueden encontrar muchas a
lo largo de su obra. Sin embargo, nosotros hemos buscado principalmente lo
que de positivo podemos encontrar en el penbarniento de Russell, qué nos pue­
de decir, qué nos puede aportar hoya nosotros el pensamiento y la vida de
un hombre de su talla intelectual y humana.

El pensamiento de Russell no se puede deslindar de su propia vida. Su
pensamiento intelectual no iba por una lado y su vida por otro. Por ello, su pen­
samiento gana en profundidad, en cercaTÚc:I, en viveza. Russell nunca fue un
analista ajeno a aquello que analizaba. Esto no quiere decir que sus análisis no
fuesen objetivos o imparciales, sino que Russell poseía la virtud de poder com­
binar su escepticismo racional con un caráctJr fuertemente apasionado que se
reflejaba en las múltiples y distintas «luchas» en las que se comprometía. Alan
Wood recogió perfectamente esta sutil y extraña combinación en el título de su
libro sobre Russell: Bertrand Russell: El escéptico apasionado 6. Sin comprender

6 Ver Ajan WOOD, Bertrand RUSSELL: The passionate skeptic, Nueva York, Simon &
Schuster, 1958.
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esta peculiar combinación que sb da en la vida y obra de Russell, difícilmen­
te podremos entender su pensamiento.

En cuarto lugar hemos de señ<flar el marcado internacionalismo de la obra
educacional de Russell. Hoy; en un planeta que ve resurgir nuevamente la pro­
blemática del nacionalismo y la violencia que éste engendra, el pensamiento de
Russell parece más que oportuno. Si realmente se quiere evitar el nacionalismo
en su dimensión fanática yviolenta, es preciso dirigirse a la educación naciona­
lista que lo promueve y lo fomen~a. También hemos visto como Russell buscó
evitar la guerra promoviendo, entre otras medidas, una necesaria educación
internacionalista que pusiese fin a la educación nacionalista y sus desastro­
sas consecuencias.

La quinta conclusión es lo que podríamos llamar el arte de la combinación
que domina la mayor parte del pensamiento de Russell. Suele huir de los extre­
mos, de las visiones absolutas. Tiene siempre presentes los limites y la necesi­
dad de buscar la combinación de distintos factores. Esto también lo hemos
podido comprobar a lo largo del trabajo. En su pensamiento político-educacio­
nal aparece su preocupación por el desarrollo del individuo, por el respeto a su
personalidad y su libertad. Pero 19 educación en Russell es una educación polí­
tica, dirigida a favorecer la vida en sociedad. De ahí su defensa del fomento
de los impulsos constructivos o creativos frente a los impulsos destructivos o
posesivos, de los deseos compcrtibles frente a los deseos incompatibles, de
lcr idea de civilización, de tolerancia, de disciplincr interna. Todo ello tiende a
desarrollar y mejorar la vida en

l
sociedad. Su preocupación educacional se

centra en el individuo, en la soCiedad y; en general, en lcr humanidad como
un todo -no olvidemos el papel tan relevante que la educación jugabcr para
Russell en la evitación de la guerra-o

Ya hemos visto como busca combinar lo mejor de la educación antigua
con lo mejor de la educación moderna, la historia o humanidades con la
ciencias aplicadas, las necesidades materiales con las necesidades espi­
rituales, la disciplina con la libertad, la razón con la emoción, la pasión con
la inteligencia, el conocimient<jl con la responsabilidad, la realidad con la
imaginación, la autoridad con el principio de reverencia. Pero estas combina­
ciones no son casuales o aleatOlias. Vienen a configurar una concepción ínte­
gra del individuo en el que no se puede olvidar, al menos Russell no lo
hizo, ninguna de sus distintas dimensiones, ya que unas se comprenden
a la luz de las otras. Esto nos lleva a crdvertir que no es fácil comprender
a Russell. Su pensamiento es muy rico, complejo y extenso, se superpo­
nen distintas dimensiones, se mezclan diversos factores. Si queremos com­
prenderle hemos de tenerlos presentes y entrar en su misma dinámica.
Esto es lo que hemos tratado de hacer en este trabajo. De no ser así, no
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comprenderemos a Russell, le desvirtuaremos. Quizás le critiquemos sin ha­
berle comprendido.

Russell, como auténtico filósofo que fue, se enfrentó cara a cara con los
problemas de su tiempo y, sobre todo, trató de remediarlos. Esto, tal vez sor­
prenda a un tiempo resignado a su suerte como el nuestro. Escepticismo, re­
signación y adaptación son las cualidades que parecen definir el carácter
de nuestro tiempo. Ante ellas, Russellluchó por promover la ilusión en el áni­
mo, el enfrentarse a la realidad tal y como hemos mostrado y, sobre todo, a
ver que en nosotros se encuentra la solución a nuestros problemas, de ahí el
sentido de su educación política, de su formación de un individuo que esté a
la altura que exige nuestro tiempo. Esta es una cuestión que no debiera olvi­
dar la teoría política. Russellle concedió, e¡omo hemos tratado de mostrar,
una gran importancia.

En 1918 escribe en Roads to Freedom unas líneas que vienen a recoger
fielmente el espíritu que recorre su pensam ento:

"No es imposible para la fuerza humana crear un mundo lleno de felici­
dad: los obstáculos impuestos por la naturaleza inanimada no son insupera­
bles. Los obstáculos reales se hallan en el corazón del hombre, y el remedio
para éstos es una esperanza constante, encauzada y fortalecida por el pen­
samiento. El mundo que tenemos que buscar es un mundo en el cual el espíritu
creador esté vivo, en el cual la vida sea una aJentura llena de alegría y esperan­
za, basada más en el impulso de construir que en el deseo de guardar lo que
poseamos y de apoderarnos de lo que pos. en los demás. Tiene que ser un
mundo en el cual el cariño pueda obrar libremente, el amor esté purgado del
instinto de la dominación, la crueldad y la envidia hayan sido disipadas por la
alegría y el desarrollo ilimitado de todos los instintos constructivos de vida que
la llenen de delicias espirituales. Un mundo así es posible; espera solamente
que los hombres quieran crearlo. Mientras tanto, el mundo en el cual noso­
tros vivimos tiene otras finalidades. Pero éste desaparecerá, consumido en el
fuego de sus ardientes pasiones, y de sus cenizas surgirá un nuevo mundo
más joven, preñado de una nueva esperanza y con la luz de la alborada bu-
llendo en sus ojos" 7. I

Difícilmente podríamos leer en un pensador actual unas líneas más cla­
ras, más bellas, más precisas y profundas labre los caminos hacia la liber­
tad. Russell está por encima de las reflexiones teóricas superficiales que
obvian el núcleo de la cuestión principal: la persona.

No le falta razón a Karl R. Popper cuando nos dice respecto de Russell: "A
mis ojos, Bertrand Russell es sin duda el único hombre de nuestro tiempo de

"/ Ver B.R., Los caminos de la libertad, Barcelona, Orbis, 1982, pp. 177 Y220, respectivamente.
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quien uno puede decir que él es un gran filósofo -un filósofo que puede ser
situado junto a hombres como Descartes, John Locke, David Hume o lrnma­
nuel Kant-. Él es el hombre a quien debemos agradecer que la filosofía no
haya decaído enteramente dentro de las modas intolerables de nuestro
tiempo, de la charlatanería y de la palabrería" 8.
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EXPERIENCIAS DE RECUPERACIÓN
DE LAS DIF1CULTADES LECTORAS
AL COMENZAR EL SEGUNDO CICLO
DE LA EDUCACIÓN PRIMARIA
(Tercer Premio de Tesid Doctorales)

Asunción Camina Durantez

Nuestra persistente preocupación por los modelos de diagnóstico diferen­
cial y criterial del aprendizaje y por las posibilidades del refuerzo de las si­
tuaciones escolares deficitarias os llevaron a tomar como tesis doctoral, ya
intentar controlar experimentalrhente, un tema complejo: los programas de
refuerzo de la lectura, al comenzar el segundo ciclo de la enseñanza básica,
sobre niños de escolaridad normal pero muy deficitarios en ella.

Es indiscutible que el hombre actual necesita dominar la técnica lectora
para desenvolverse en la sociedad; y, sin embargo, se lee poco y mal. Supo­
ne un gran desafío para la institución escolar responder adecuadamente a
esta necesidad social e individu 1.

Nuestro trabajo de investigación se incluye dentro de esta demanda.
Abordamos el estudio acerca de la amplia problemática que encierra la lec­
tura, su aprendizaje y dificultades desde tres planos: 1) análisis teórico sobre
el problema de la naturaleza del hecho lector y su importancia pedagógica,
precedido de un estudio-reflexión preliminar en el que argumentamos los

I
motivos que fundamentan este trabajo; 2) estudio empírico de la situación en
lectura de los escolares que inioian el Segundo Ciclo de la escolaridad obli­
gatoria; 3) investigación experiJ;nental (con pretest/postest y grupo control)
de un programa de refuerzo sobre puntos deficitarios en el aprendizaje lec­
tor, llevado a cabo por los propios profesores en sus clases.
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Creemos que aportamos información importante sobre esta cuestión tan
candente: la lectura y la necesidad de mejorar los procesos de aprendizaje,
buscando mayor calidad en el proceso de su enseñanza.

1. Análisis teórico

1.1. IMPORTANCIA DEL APRF.NDIZAJE LECTOR EN LA ESCUELA Y NUESTRA CULTURA

Comenzamos el análisis teórico (primera parte de la tesis) con un capítulo
preliminar en el que abordamos dos cuesti0res esenciales:

- Reflexiones sobre la importancia y el valor de la lectura en los distin­
tos ámbitos de nuestra sociedad actJal (como forma de acceder a la
cultura y a la problemática social, cdmo factor de desarrollo intelec­
tual, como medio de aprendizaje y como forma creadora de ocupar el
tiempo libre).
Examen de los aspectos del fenómeno lector que parecen haber aca­
parado la preocupación y el estudio de los pedagogos a lo largo de
casi cuatro décadas (1950-1987), tomando como referencia el estudio
bibliométrico que realizamos sobre una muestra de las publicaciones
(casi cuatrocientas obras) que se realizaron durante esa época. En el
cuadro siguiente, presentamos los ejes indicadores y los descriptores
que previamente elaboramos para este estudio.

Cuadro 1. Ejes indicadores y descriptores de publicaciones pedagógicas

~ -

l:.'jES INDiCADORES DESCRIPTORES

1. Panorama teórico: Reflexiones en torno a: Concepto ¡:le lectura; necesidad e importancia; valores
Problemática gene~ sociales, educativos y escolare~; rivalidad/complementariedad con otros
ral do la lectura. medios (cine, radio, televisión, etc.); perspoctivas de futuro (analfabetismo,

educación permanente, educaciór compensatoria).

2. Proceso lector: Com~ Componentes: decodificación y ~i?prensión. Interacción texto/lector.
ponentes y factores • Aspectos psicológicos: enfoqu "S; fundamentos; factores (perceptivos,
condicionantes pskolingüísticos, cognitivos, e e); ITlCldurez, efc.

· Aspectos socioculturales y SOtiOmeCtiVos (ambiente, familia, escuela).

· Aspectos escoIares/académic s: relación con otras áreas de aprendizaje,
con el estudio, con el rendimiento, con el aprovechamiento, etc.

3. Perspectivas didácti~ Enseñanza/aprendizaje de la le<¡turo: planificación (directrices, objetivos y
caso niveles); tiempo de iniciación (madurez y aprendizaje precoz); métodos de

iniciación (particulares) y controversias (analilicos/sintéticos); técnicas,
estrategias y actividades; materiales y recmsOs.
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Cuadro l. Ejes indicadores y descriptores de publicaciones pedagógicas (Continuación)

=

EJES INDICADORES DESCRIPTORES

4. Deficiencias y difi- Deficiencias b~,sicas: sujetos especiales (deficiencias intelectuales;
cultades del apren- sensoriales: visudles y auditivas; psicomotoras y de lenguaje).
dizaje lector. . Deficiencias específicas para la lectura: dislexias.. Deficiencias en el aprendizaje normal de la lectura.

S Evaluación/diagnós- Orientaciones generales. Pruebas y tests: de madurez. predictivos. de lectura
tico de la lectura. oral. de lectura silenciosa. de velocidad, etc.

6. Promoción de la lec- Hábitos e intereses: ¿por qué no se lee? (el desinterés lector); ¿qué les gusta
tura. leer a los niños y jóvenes? (los intereses lectores); ¿qué deben leer? Oos criterios

de selección); ¿qué pueden leer? (literatura infantil y juvenil. otros materiales;
bibliotecas); ¿cómo fomentar la lectura? (la animación y los hábitos lectores).

~ --- =

Del estudio bibliométrico que hemos realizado destacamos las siguientes
conclusiones:

•

•

•

1.2.

En todo el período estudiado, excepto en la década de los ochenta, el
descriptor "perspectivas didácticas" polariza las publicaciones; pre­
domina el interés por los métodos de enseñanza de la lectura, y se ad­
vierte un gran vacío en temas relacionados con la planificación
(directrices, objetivos y niveles).
En la totalidad de los años estudiados, son escasas las publicaciones
que tratan sobre instrumentos y técnicas de evaluación del proceso
lector.
A partir de los años setenta, se incrementa el interés por las cuestio­
nes relacionadas con las diificultades de aprendizaje, aunque adverti­
mos cierta confusión terminológica y conceptual entre dificultades y
patologías del aprendizaje lector, quizá por ello se aprecia una caren­
cia casi generalizada de programas específicos dedicados a la recu­
peración de dificultades lectoras de origen típicamente escolar, que
exigirían la intervención pedagógica del maestro dentro de su clase.

EL PROBlEMA DE LA NATURALEZA DEL HECHO LECtOR Y SU IMPORTANCIA

PEDAGÓGICA

Planteamos este estudio teóricb desde cinco perspectivas, desarrolladas en
más de cuatrocientas páginas, y para las que hemos manejado cuatro centena­
res de publicaciones, que reseñamos en el bibliografía de nuestra tesis. Com­
prende los siguientes aspectos:
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1.0 Controversias y tendencias en torno a la problemática conceptual y
entre las principales líneas de investigación sobre los procesos de
decodificación, comprensión y sus interacciones, desde finales del
siglo XIX hasta el momento actual.

2.° Modelos explicativos del hecho lector. Examinamos los modelos evo­
lutivos o de estadios (ChalL 1982; Braslavsky, 1983; Pagaard, 1989,
etc.); modelos centrados en habilidades (Staats, 1963, 1973; Gray-Ro­
binson, 1976, etc); modelos psicológicos ascendentes (Gough, 1976; La­
Berge y Samuels, 1974); psicológicos descendentes (Goodman, 1967,
1985; Smith, 1983) y psicológicos interaÓtivos (Frederiksen, 1981; Rumelhart,
1976; Lesgold y Perfetti, 1979; Ruddell y Speaker, 1985, etc).

3.a Grandes problemas pedagógicos sobre la lectura. Tratamos la pro­
blemática que encierra la definiciólll del lector ideal y algunos focos
polémicos: aprendizaje natural o por enseñanza formal, decodifica­
ción o comprensión como punto de ~niciaciónal aprendizaje, y la en­
señanza de la comprensión (críticas y tendencias actuales).

4.a Estudio crítico comparativo del planteamiento de la enseñanza de la
lectura en los sucesivos curriculos establecidos oficialmente en nuestro
país: Cuestionarios de 1953, Cuestionarios Nacionales de 1965,
Orientaciones Pedagógicas de 1970, Programas Renovados de 1981
y 1982, YCurrículo para la Educación Primaria de 1991. Analizamos pos­
teriormente su proyección en la práctica y sus resultados en la reali­
dad escolar, controlados empíricamente a partir de las Orientaciones
Pedagógicas de 1970 (Lázaro, 1976; Garda Yagüe, 1982; MEC, 1983 y
1985; Salvador, 1988; Camina y otros, 1989, 1992).

5.a El problema de la recuperación de las dificultades en el aprendizaje
escolar básico. Realizamos un estudio crítico del tratamiento que recibe
este conflictivo tema en la legislación española de los últimos 20 años,
por su escasa efectividad en la práctica escolar, en buena parte debido
a diferentes causas (avalancha de ordenamientos, contradicciones,
falta de recursos, escasa preparación del profesorado, etc).

Desde un punto de vista global, llegamos a las siguientes conclusiones:

• Las diferentes interpretaciones teóricas del hecho lector que se han
dado, o se siguen dando (concepto, componentes estructurales y fun­
cionales, interrelaciones, etc), y de $u polémica, confirman la natura­
leza compleja y multifacética de la lectura. No se puede afirmar que
existan respuestas únicas ante la mayoría de los problemas de la en­
señanza y aprendizaje de la lecturct y puede ser arriesgado adoptar
un enfoque unidimensional.
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• La lectura es una actividad difícil por las exigencias que implica y los
factores internos y externos al lector que la condicionan. Para domi­
narla, es necesario un elevado grado de madurez intelectual y esco­
lar, y un amplio bagaje de conocimientos (de diversa índole y tipo),
muchos son superiores a las posibilidades del niño en la edad oficial
de aprender a leer.

• Es necesario plantear la lectura como una destreza escolar de adqui­
siciones complejas que exigen un período largo y continuado. Sin em­
bargo, y sin apenas investigaciones que lo justifiquen, los sucesivos
currículos que se han da o en España, desde 1953, manifiestan una
exagerada y cada vez m or asignación de objetivos de aprendizaje
lector en los primeros ciclos de enseñanza primaria, especialmente a
partir de 1970.
Sería conveniente incrementar las investigaciones de corte pedagógi­
co enfocadas hacia niveles y contenidos en diferentes estadios o eta­
pas lectoras, que permitieran fundamentar la programación de su
enseñanza, las acciones preventivas y diagnósticas, y la elaboración
de instrumentos y materiales para la evaluación y la recuperación; así
mismo, consideramos que los organismos oficiales las deberían po­
tenciar y tener en cuenta Glntes de poner en marcha los ordenamien-
tos legales. J

En esta linea, dado el valor y 1::I importancia de la lectura, la enorme con­
fusión que revelan los estudios teóricos sobre esta actividad y sobre su
aprendizaje/enseñanza, y el optrlismo de las sucesivas propuestas oficia­
les, que contrastan con ellameIfltable panorama que presenta el examen
empírico de la realidad escolar, ¡Densamos que deberíamos contribuir a me­
jorar la situación.

TI. Nuestra investigación empírico-experimental

En la segunda parte abordambs los dos grandes objetivos de nuestra in­
vestigación:

Primero: Estudio empirico de la situación en lectura.
Segundo: Estudio y control experimental de un programa de refuerzo.

2.1. ESTUDIO DE LA SITUl\CIÓN

2.1.1. Diseño

Para llevar a cabo este estudio hemos seguido el siguiente diseño:
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El problema: Sabíamos, por nuestras investigaciones anteriores (Camina,
1988-89), que los escolares promocionan del primero al segundo ciclo en si­
tuación muy deficitaria; pero necesitábamos conocer cuáles eran los errores
y puntos concretos deficitarios que manifestaban los niños/niñas de nuestra
muestra, antes de elaborar el programa de refuerzo.

Objetivos específicos: 1°) Diagnosticar t1cnicamente niveles de dominio
reales y comparar los resultados con las exigencia~oficiales, establecidas
en lectura, para promocionar del primero al segundo ciclo de la Educación
Primaria. 2°) Detectar tipos de errores y uni9ades de aprendizaje deficitarios
en los procesos de decodificación y comprensión lectora.

Hipótesis: 1a) En la escolaridad normal hay alumnos, no sujetos de inte­
gración, que inician el tercer curso de la escolaridad sin haber alcanzado el
grado de dominio lector que establecen los programas oficiales para pro­
mocionar desde el primer ciclo. 2a

) En las clases de tercero existen grupos
de sujetos con graves deficiencias en sector'-es básicos de la mecánica de la
lectura y del proceso de la comprensión.

Variables: Hemos analizado un total de once variables de lectura oral y
nueve de lectura silenciosa que expresamos en el cuadro siguiente:

Cuadro 2. Variables de control de la situación inicial

=====~===~

a) Modalidad: lectura oral.
======---

• Nivel lector.
• Velocidad.
• Modulación de puntos, comas, acentos y signos de interrogación y admiración.
• Tono y expresividad.
• Errores: omisión, adición, sustitución, alteración (¡le orden, unión/disociación,

bloqueos/paradas, repeticiones.

b) Modalidad: lectura silenciosa.

• Selección de palabras que pueden completar una frase escrita.
• Ejecución de órdenes.
• Selección de partes de un texto (búsqueda en textos sencillos).
• Interpretación de textos leídos en una banda de dlibujos.

Interpretación de textos muy resumidos (anuncio1y telegrama).
• Rendimiento básico.
• Rendimiento global superior.
• Rigor o seguridad en la lectura básica.
• Rigor o seguridad en la lectura de textos más complejos. = __~~~

Instrumentos: Después de revisar las pruebas que existían en el mercado
y examinar detenidamente media docena de las más interesantes para



MODALIDAD: TESIS DOCTORALES 389

nuestros propósitos (figuran en un anexo de la tesis), nos decidimos por los
criterios e instrumentos que Garda Yagüe venía depurando desde 1980, yen
cuyos trabajos habíamos participado (en la tesis realizamos una descripción
pormenorizada de las pruebas empleadas, su validez de contenido y de
constructo y la normativa de uso .

Evaluación criterial: Evaluam s las respuestas en términos de conductas
o tareas observables, siguiendo criterios diferenciales objetivados, previa­
mente establecidos, indicadores del grado de desconocimiento o de domi­
nio de cada variable o punto de aprendizaje, y según una escala de cinco
grandes niveles (cuadro 3).

Cuadro 3. Niveles indicadores del grado de dominio de las variables

~ULO
(nivel!)

MUY DEFlCITARIO
(nivel 2)

INSUf1CIENTE
(nivel 3)

BIEN
(nivel 4)

Oesconocimie!jto o incapacidad total en la unidad de aprendizaje.
No hay respuesta o está totalmente equivocada.

Empieza a conocer, pero predominan los errores e imperfecciones.

Empieza a dom,inar, pero las respuestas tienen bastantes errores e
imperfecciones.

Aprendizaje casi dominado. Las respuestas tienen algún error o
imperfección secundaria.

DOMINADO Re,pae"a, a~aada'y ,in ningún erra'.
(nivel 5)
~~~ ~.- -- --- ---

A cada nivel se le asigna un número con valor simbólico, para poder tra­
tar los datos estadísticamente.

Todas las variables se pueden interpretar por dos vias: 1a) por suma total
de puntos y valoración en términ s de baremos (lo hemos aplicado a la va­
riable "rendimiento lector"); 2a ) por niveles de funcionamiento o de aprendi­
zaje, a partir de los criterios preestablecidos (evaluación diferenciada); es la
que mejor se ajustaba a nuestros propósitos y la que utilizamos para evaluar
la práctica totalidad de las variables.

Muestra: Nuestra muestra está integrada por 366 niños y niñas que inicia­
ban el tercer curso de Enseñanza Básica en 11 Colegios Públicos de Madrid.
La modalidad de nuestra investigación nos impidió elegir de forma aleatoria
la muestra, ya que necesitábamos contar con la participación voluntaria de
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los profesores que deberían aplicar posteriormente el programa de refuerzo
en sus clases.

No obstante, para controlar la validez de la muestra comparamos, me­
diante análisis de varianza, los resultados de esta etapa con los obtenidos
en nuestra investigación del año anterior (1 ~88-89), realizada con una mues­
tra aleatoria de casi 500 escolares. No encontramos diferencias significati­
vas entre ambas muestras.

Estudios realizados y tratamientos estadísticos. Realizamos los siguientes
estudios: descripción diferencial de la situación de los escolares por variables y
niveles (en términos de frecuencias y porcentajes, con representaciones gráfi­
cas); contraste yvaloración de nuestros resultados con los obterüdos en otras in­
vestigaciones y con los objetivos mínimos establecidos en los programas
oficiales para el primer ciclo (siete tablas, 11 gráficos, dos cuadros compara­
tivos).

2.1.2. Resultados y conclusiones

Confirmamos las dos hipótesis. Un número importante de escolares (por
supuesto, mayor que el previsto por los legisladores) promocionan al segu..'1­
do ciclo sin dominar los niveles mínimos establecidos para el área de lectu­
ra, y en condiciones muy deficitarias, como ya se había detectado en otros
estudios realizados en España desde hace más de diez años. Son represen­
tativos los siguientes datos que hemos encontrado en las variables más ele­
mentales y relevantes, en torno a ellas cehtraríamos nuestro programa de
refuerzo.

En lectura oral, la mitad se aproxima al objetivo "lectura fluida de conjun­
tos temáticos", aunque sólo un 8 % lo domina sin error. Del otro 50 %, la ma­
yoría (45 %) lee aún por palabras (nivel léxico), y unos pocos (5 %) todavía
están en el nivel silábico. En correspondencia, hemos encontrado una situa­
ción similar en la modulación básica de puntos, comas, acentos y signos de
interrogación y admiración y, como es natural, aún están en peores condicio­
nes cuando estudiamos la variable de expresividad y tono; la mayoría (33,5 %)

se encuentra iniciando su aprendizaje (nivel muy deficiente) o lo desconocen
(13,5 %).

También son muchos los errores que cometen al leer, sobre todo los de re­
petición (más del 75 % tienen entre seis y tres errores por minuto de lectura)
y de sustitución (en torno al 47 %).
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En comprensión lectora, la situación se agrava. La mayoría dominan com­
portamientos elementales, como reconocer y asociar palabras a frases
sencillas (83 %) o ejecutar órdenes escritas muy simples (60 %); pero un
porcentaje importante ni siquiera lo logra. Cuando planteamos la bús­
queda en textos breves, sólo la¡cuarta parte de los escolares llegan a do­
minarla suficientemente, admitlendo algún error secundario.

La situación aún empeora más cuando analizamos los datos de los
colegios por separado. En algunos, entre el 15 % y el 20 % de los escola­
res tienen una lectura silábica; en torno al 40 % están muy mal (desco­
nocen o están iniciando el aryendizaje) en la modulación de puntos,
comas, acentos, signos de inteIirogación y admiración; el 60 % tienen mu­
chos problemas para compren er y seguir órdenes que se expresan con
frases, o no captan el mensaje en absoluto; y hasta un 20 % acusa serias
dificultades para comprender textos muy sencillos en condiciones faci­
litadoras.

Estos grupos tan deficitarios están generalmente situados en la zona sur
de Madrid, en la muestra utilizada para nuestro estudio. Cabe pensar en la
influencia de los factores socioculturales del contexto como posibles condi­
cionantes negativos del aprendizaje lector. La escuela no parece haber com­
pensado estas carencias, ni haber desarrollado programas de prevención,
de recuperación o de refuerzo.

La programación del segundo ciclo constituirá además un grave proble­
ma. Si el profesor no dispone de un diagnóstico inicial de las situaciones
individuales y del grupo, corre el riesgo de construir el proceso de enseñan­
za/aprendizaje sobre el vacío.

Desde esta constatación, es posible comprender la persistencia de las
deficiencias y el escaso progreso que se produce en las mismas variables a
lo largo de la Educación Primaria. Lamentablemente hemos podido confir­
mar esta conclusión en los estu9ios comparativos de los resultados obteni­
dos en las sucesivas investigaciones realizadas por nosotros, cuyo extracto
presentamos (cuadros 4 y 5).

En cualquier caso, nos parece claro que el proceso de aprendizaje de
la lectura debe contemplarse como uno de los objetivos principales de
toda la Educación Primaria y, en aras al respeto de los diferentes ritmos
de aprendizaje, se debe intervenir pedagógicamente, en edades tempra­
nas, dentro del proceso normal de aprendizaje en el aula, para ayudar
(prevenir, corregir, reforzar, recuperar) a los niños que presenten dificul­
tades.
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Cuadro 4. Características de la lectura oral a la eptrada de los ciclos medio, superior
y futura Educación Secundaria Obligatoria.

(situación de salida del ciclo inicial, medio y de la educación primaria).
(Camina y otros, 1992)

Curso 1988-89 Curso 1990-91
VARIABLES

1
INICIO 3.o EGB INICIO 6. o EGB FINAL 6.o EGB

Nivel lector dominante Léxico medio TemátIco iníerior Lectura cOITiente

Modulación básica Dominio iníerior: Bien DomiJ¡io iníerior: Bien Dominio iníerior: Bien

Modulación superior Nivel medio: Insuíiciente Domi~o inferior: Bien Dominio iníerior: Bien

Errores: Tipología Mucrusirnas repeticiones Muchas repeticiones, Muchas repeticiones,
y paradas. Muchas paradas, sustituciones y paradas y omisiones.
sustituciones y omisiones. .. 1 Prócticamente domina-omlsl¿nes.
Menos frecuentes: Unión Men s frecuentes: dos los CITores de altera-
de contextos, altem- alteraciones, uniones y ciones y uniones.
ciones y adiciones. adiciqnes.

Velocidad 41/80 pp/m 121/Hl0 pp/m 110/130 pp/rn
~

Cuadro 5. Características de la lectura silenciosa a la entrada de los ciclos medio,
superior y educación secundaria

(Camina y otros, 1992)

Curso 1988-8~ Curso 1990-91
VARIABLES

INICIO 3. o EGB INICIO 6. 0 EGB FlNAL6°EGB

Asociación palabras Dominio adecuado en Dominio de órdenes.
contexto y ejecución de tareas de completar
órdenes textos y ejecutar órde-

nes.

Búsqueda en textos Rendimiento medio Rendimientos medios in- Rendimiento medio
sencillos insuficiente. suíicientes y de dominio induficiente.

inferior.

Interpretación lectora Inician el aprendizaje Avanzan en la compren- Rendimientos medios in-
compleja textos cortos: del cómic y textos sión del cómic. pero un suíicientes en las pre-
Cómic sintetizados. elevado porcentaje ini- guntas del cómic. Precio-
Anuncio/telegrama cian el aprendizaje. Ni- minio de nivel nulo en el
Noticia vele~ medios en textos resumen del cómic. Ni-

sintetizados. veles muy deficientes e
insuíicientes en textos
sintetizados

~-~~ ~ ~
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Cuadro 5. Características de la lectura silenciosa a la entrada de los ¿{'llos medio,
superior y educación secundaria

(Camina yotros, 1992) (Continuación)

393

Curso 1988-89 Curso 1990-91
VARIABLES I

INICIO 3° EGB INICIO 6.o EGB FINAL 6.0 EGB

Interpretación textos Fracasan en la compren- Niveles medios Insulio

literarios. sión textos literarios. cientes. Niveles nulos en
lenguaje metafórico.

Seguridad. Muy poco seguros. Muy poco seguros en Niveles nulos o muy es-
Predominio de errores en ambos niveles lectores. casos. Predominio erro-
el nivel lector superior. res sobre el tata! de res-
Seguridad media en el puestas
nivel lector básiC'f.

Rendimiento lectorf Medio. Gran hetJ. Niveles medios/bojos.
global rogeneidad de:Eles

tanto en los as tos
básicos como su riores.

2.2. ESTUDIO EXPERIMENTAL DE LA IMPLEMENTACIÓN DE UN PROGRAMA DE

REFUERZO

Conocidas las dificultades, nos planteamos los siguientes interrogantes:
¿Cómo repercutiria la implement?ción de un plan de acción sistematizada, ela­
borado específicamente para sUEerar dificultades, corregir errores o reforzar
puntos frágiles, llevado a cabo P9r los profesores dentro de la actividad cotidia­
na de la clase?; ¿qué modalidad sería más eficaz: la implementación dirigida a
todo el grupo o la realizada en pequeño grupo?

Para hallar respuesta a esto~ problemas planificamos el diseño experi­
mental.

2.2.1. Diseño experimental

Objetivos específicos: 10) Elaborar y experimentar un plan sistemático de
actividades y ejercicios variados para recuperar puntos concretos del proce­
so lector, y aplicarlo en dos situabones de aprendizaje distintas (grupo clase
y pequeño grupo), durante un tie¡mpo más amplio que el que comúnmente se
dedica en las escuelas a estas tareas. 20

) Determinar las diferencias intra­
grupo e intergrupos para valorar la eficacia relativa del plan de refuerzo se-
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gún la modalidad de aplicación, refuerzo grupal o refuerzo en pequeño gru­
po.

Hipótesis: 1a) El refuerzo realizado por el profesor en el aula es beneficio­
so para todos los alumnos, especialmente p ra los más retrasados y los que
tienen dificultades pedagógicas. 2°) El aprovechamiento del refuerzo varía
según se haga en pequeño grupo o con toda la clase, y favorece indirecta­
mente al resto de los alumnos.

Variables: Hemos tenido en cuenta en es a fase de nuestro estudio las si­
guientes variables.

Cuadro 6. Clasificación de las variables

Experimen­
tales

Indepen­
dientes

~ .~= ~~=. ===--

• Programa de refuJrzo centrado específicamente en:
- Nivel lector.
- Modulación básica de pausas, acentos y signos de inte-

rrogación y admir ción.
- Errores en lectura oral: de omisión, adición, sustitución,

alteración del orden, unión/disociación, bloqueos/para­
das, repeticiones.

- Captación lectora de signíficados en textos sencillos y di­
rectos.

- Rendimiento globcfil básico.
- Seguridad o rigor lectm básico.

• Tratamiento en pequeño grupo (cuatro-seis alumnos).
• Tratamiento para toda la clase.

Dependien­
tes

• Apreciación de los efectos de las ¡ariables independientes experimenta­
les al terminar el tratamiento sobre el:

- Nivel lector.
- Modulación básica de pausas, acentos y signos de interrogación yadmi-

ración.
- Errores en lectura oral: de omisión, adición, sustitución, alteración del or-

den, unión/disociación, bloqueos/paradas, repeticiones.
- Captación de signíficados en textos sencillos.
- Rendimiento global básico.

- Seguridad global básica.
,===~~~~~L.~=~ ~~===+~~~=~~~~~~~~~=~

El programa: Confeccionamos un programa específico con la cooperación
de los seis profesores que lo iban a aplicar en sus clases. Realizado el diagnós­
tico inicial, tuvimos con ellos tres Seminarios para debatir los resultados, selec­
cionar y planificar la intervención pedagógica. Comenzada su aplicación,
mantuvimos reuniones quincenales para logr'ar el progresivo ajuste a las nece­
sidades de los escolares y controlar el desarrollo del programa (Seminarios
de seguimiento y control). Se llevó a cabo la experiencia de refuerzo a lo lar-

I



MODALIDAD: TESIS DOCfORALES 395

go de 34 sesiones, de aproxima1amente media hora;' tres días a la semana,
por la mañana, dentro del horario lectivo.

Centramos las actividades de refuerzo/recuperación/corrección en las
unidades de aprendizaje lector que hemos controlado como variables de­
pendientes.

La muestra: Dado que para 1 aplicación del programa de refuerzo nece­
sitábamos la cooperación de lo profesores de aula, seleccionamos al pro­
fesorado participante entre los que voluntariamente respondíeron a nuestra
invitación, realizada por dos vías: a) medíante carta personal a todos los profe­
sores de 3° de enseñanza básica¡de los Colegios de Prácticas, adscritos a la EU
de Formación del Profesorado de la UAM., y b) a través de una convocatoria
para todas las escuelas de Madrid, publicada en la prensa profesional. Los pro­
fesores elegidos participaron en el análisis de la situación y, por libre elección,
se incorporaron a esta segunda parte de nuestra investigación.

De la muestra inicial general utilizada para el diagnóstico de la situación,
escogimos el grupo control (tres clases de diferentes colegios, N = 72). Los
grupos experimentales quedaron a cargo de seis profesores, de diferentes
centros, que habían sido seleccionados para llevar a cabo la aplicación del
programa de refuerzo en sus clases: tres clases para el refuerzo colectivo
(dirigido a toda la clase, N = 7D Ytres clases para el refuerzo en pequeño
grupo (los niños más deficitarios de cada clase, N = 15). En esta submuestra
hicimos otro grupo integrado pot los escolares que no recibirían directamen­
te el programa de refuerzo, pero que podrían beneficiarse por efectos de
irradiación (le denominamos "resto clase", N = 69).

Tratamiento de datos: Terminado el programa de refuerzo, cinco meses des­
pués de haber realizado el díagnóstico inicial, (estudío de la situación) efectua­
mos el díagnóstico final (postest) utilizando las mismas pruebas y criterios.

Con los datos recogidos hemos llevado a cabo varios tratamientos estadísti­
cos. Dada su naturaleza (modelos criteriales, escalas de medíción nominal o
categorial, dístribuciones libres, etc.) nos pareció interesante contrastarlos si­
guiendo procedimientos paramétricos y no paramétricos.

Hemos realizado los siguientes estudíos y tratamientos estadísticos:

1) Análisis de covarianza de las diferencias entre los grupos, para cada
variable, tomando como covariable la puntuación obtenida en la mis­
ma antes del tratamiento. Se aplicó el programa estadístico BMDP IV,
1988 (63 tablas).

2) Análisis de las diferencias entre los grupos utilizando pruebas estadísti­
cas de contraste no paramétricas (Prueba de la Medíana, Ji-cuadrado, y
Kruskal-Wallis); utilizamos el programa Minitab Relase 8 (tres tablas,
ocho gráficos).
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3) Valoración de la significatividad del progreso intragrupo. Utilizamos
la prueba no paramétrica de Wilc?xon para datos relacionados
(pretest/postest), siguiendo el programa BMDP 3S, 1988 (cinco tablas).

4) Estudio comparativo descriptivo, pre Y¡ postratamiento, de la evolución
de los grupos, comparando las pu üuaciones medias, con repre­
sentación gráfica en cada variable y ¡PO (cuatro tablas, seis gráficos
múltiples).

5) Estudio comparativo descriptivo, pre ~ postratamiento, en términos de
porcentajes y representaciones gráfipas, por cada variable y grupo,
para detectar los cambios apreciadfs en los niveles extremos (muy
deficitarios y de dominio), y los movi~ientosde retroceso, permanen­
cia y avance que se manifiestan (20 tablas y 21 gráficos múltiples).

2.2.2. Resultados y conclusiones I

La) Las sesiones de refuerzo sistemátiC~hechas en horario escolar por
los propios profesores en sus clases, al iniciCf. el segundo ciclo de la enseñan­
za básica, permiten mejorar notablemente la situación lectora de los escolares.
Se confirma la primera hipótesis de nuestra iJ~vestigaciónexperimental. Nues­
tra convicción se apoya en los siguientes res ltados:

Entre la situación inicial y la posterior a la implementación del progra­
ma, los niños·de los grupos experimentwes han progresado internamen­
te de forma significativa, en casi tod9s las variables de lectura oral y
silenciosa que propusimos como objetijvo de refuerzo, salvo unas pocas
excepciones (Prueba de Wilcoxon).
Todos los grupos experimentales elevpn su nivel medio, consiguiendo
niveles superiores en más de dos terqios de las variables. Así mismo,
se reduce, de forma llamativa, el porc¡ntaje de niños en situación muy
deficitaria (Estudio descriptivo). .
Si atendemos a los tres movimientos que deseábamos analizar (niños
que avanzan, se estacionan o retroceden) advertimos que en los gru­
pos experimentales predomina el mo 'miento de avance (Estudio des­
criptivo).
Los escolares de los grupos experimentales llegan a equipararse en
rendimientos medios a los grupos mejdr situados inicialmente en prácti­
camente todas las variables que analizarnos (dependientes y no reforza­
das), e incluso superan al grupo contr 1en: modulación básica, errores
de omisión, adición (sólo el pequeño gn po), sustitución, alteración del or­
den, unión/separación de palabras, repeticiones y paradas o blo-
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queos; asociación de pakiliras a contextos escritos (sólo el grupo expe­
rimental colectivo), ejecución de órdenes (sólo el pequeño grupo), bús­
queda en textos sencillos (grupo de refuerzo colectivo), rendimiento
global básico, y narración larga, entre otras de las variables que he­
mos reforzado (Estudio descriptivo).
Los grupos experimentaVes han manifestado un progreso significativo
respecto al grupo contro en las siguientes variables dependientes:

Experimental colectivo

n Modulación básica.

o Errores de repetición.

o Rendimiento global básico.

o Seguridad en la comprensión d ,
textos diferentes.

Experimental pequeño grupo

n Nivel lector

n Errores de omisión

o Errores de adición

o Errores de repetición

(Anólisis de covarianza)

El programa de refuerzo tiene efectos colaterales positivos sobre otras
variables que no fueron trabajadas directamente: modulación superior
(tono y expresividad); interpretación del texto integrado en bandas de di­
buj9s; rendimiento global superior (Análisis de covarianza).
En el caso de refuerzo en pequeño grupo, la aplicación del programa
afecta también positivamente al resto de la clase no sujeta a experimen­
tación, y muestra un progreso significativo respecto al grupo control, en
las siguientes variables: nivel lector, errores de omisión, modulación
superior, seguridad en la comprensión de textos distintos y rendimien­
to global superior (Análi~isde covarianza).
En las variables dependientes reforzadas que no han resultado significati­
vas por los análisis de covcnianza, se observan tendencias de mayor pro­
greso por parte de los grupos experimentales respecto al grupo control.

Así pues, las actividades de refuerzo, integradas en el normal proceso de en­
señanza que realiza el profesor dentro del aula, deberían constituir un primer
nivel de atención a las necesidades de los escolares. Aquellos casos resistentes
que no hubieran logrado supercrr sus dificultades, tendrían que ser atendidos
por especialistas, fuera del aulc{

Esta conclusión plantea el dE~bery la urgencia de formar a los profesores,
tanto en fase inicial como en ejercicio, para realizar todas estas funciones
que la escuela actual está demandando.

2.a ) La comparación estadística de las dos modalidades de refuerzo que
hemos intentado contrastar (refuerzo en pequeño grupo para casos indivi-
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duales y refuerzo colectivo para toda la clas1) no permite confirmar la hipó­
tesis de que la implementación del programa en pequeño grupo sea mejor
(o más efectiva) que la colectiva.

En los análisis de covarianza, sólo hemo~ encontrado diferencias signi­
ficativas a favor del pequeño grupo en la corrección de errores de adición
(p 0,05). I

Sin embargo, creemos que estas afirmaci nes hay que tomarlas con cier­
tas reservas. Recordemos que los escolares I el pequeño grupo son una sub­
muestra de menor cuantía y más homogénea, n tanto que está compuesta por
los peores de cada clase, con problemas y dili ultades parecidos. A pesar de lo
cual, los análisis cualitativos ponen de manifi sto avances en este grupo que
podrían parecer espectaculares: no tiene retr cesas en su nivel de adquisicio­
nes en la mayor parte de las variables dependi ntes de lectura oral y silenciosa;
de una lectura casi silábica pasan a leer por ases; disminuyen de forma im­
portante los porcentajes en niveles muy deficit ios, incrementándose los nive­
les de dominio, y manifiestan conductas más fonsolidadas que el resto de los
grupos en la corrección de errores durante la tetura oral de un texto.

Las reflexiones sobre los datos obtenido nos inducen a pensar que la
modalidad de refuerzo en pequeño grupo, por fuerza, tiene que ser más
efectiva que cuando el refuerzo se dirige a toda la clase, aunque no llegue a
sensibilizarse por la significación estadística. Sería conveniente estudiar el
contraste entre estas dos modalidades de~Plicacióndel refuerzo en una
nueva investigación con muestras más apro 'madas.

En cualquier caso, consideramos que a bas modalidades, en pequeño
grupo o en grupo colectivo, resultan efectivatLa utilización de una u otra po­
dría depender más de las posibilidades del rrofesor. Lo más importante es
que se introduzcan las actividades de refuer o en el contexto de la clase, in­
dependientemente de la modalidad organizativa que se siga.

3.°) En nuestro trabajo se ha puesto de r~anifiesto la dificultad de mejo­
rar ciertos niveles de aprendizaje lector a esta edad, porque, posiblemente,
corresponden a posteriores etapas evolutiva -.

Hemos encontrado algunas variables de endientes en las que no se ha
producido el progreso previsto: a) en lectura oral se manifiesta en errores de
sustitución y de repetición de letras, sílabas, p abras y frases; b) en lectura si­
lenciosa/comprensión aparece en búsqueda de datos en textos cortos, seguri­
dad en la comprensión de frases y textos sencillos, descripción compleja y
narración larga. Pero tampoco ha evolucionad el grupo control y el grupo resto
clase, y al valorar los resultados en compara ión con otros estudios (Danner,
1976; Toro y Cervera, 1980; Paris y Myers, 1981, Malina, 1983, etc.) podemos in-
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terpretar que estas unidades de aprendizaje no son adecuadas para los ni­
ños de esta edad y curso.

Conviene, sin embargo, hacf'r hincapié en que, a pesar de no conseguir
los niveles de dominio deseadbs, los grupos experimentales progresan en
estas variables más que el gruta control.

4.(1) Hemos comprobado q e los escolares de la misma clase donde se
implementó el programa de r fuerzo en pequeño grupo se benefician de
esta situación y superan estadísticamente al grupo control.

Este grupo (resto clase) ha ostrado un avance importante en algunas
variables, casi siempre mayor ue el grupo control, según todos nuestros es­
tudios. Se confirma parte de la hipótesis segunda.

Ante esta situación, cabe pe sar que los profesores, a juzgar por las con­
testaciones que dieron en los cuestionarios, pueden haber modificado su
propia metodología y los niños ¡haber mejorado su actitud, creándose un cli­
ma general de animación haciola lectura; así pues, salen favorecidos tanto
los alumnos como profesionalrbente los profesores.

Los profesores, al sentirse pJotagonistas de la investigación en sus clases,
confiesan haber intensificado du motivación por el trabajo escolar, al mismo
tiempo que han tenido la ocas'ón de actualizar su preparación docente de
forma activa y comprometida, ' tegrados en un equipo de compañeros e in­
vestigadores.

En nuestro criterio, la implicpción de los profesores en programas de in­
vestigación cooperativa debe s19r fomentada, por su contribución al reciclaje
profesional.
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ANÁUSIS DE LAS INTERACCIONES ENTRE
VARIABLES TEXTUALES, CONOCIMIENTO
PREVIO DEL LECTOR YTAREAS EN EL
APRENDIZAJE DE TEXTOS EDUCATIVOS DE
FÍSICA Y QUÍMICA
(Mención Honorífica)

loan losep Solaz i Portales

1. Introducción

Rrrece bien probado, según señalan diferentes autores (Meyer et al, 1988;
Otero, 1990; Otero y Campanario, 1990; Renner et al. 1990; Santelices 1990;
Wandersee, 1988; Wood yWood, 1988), que el libro de texto sigue utilizándose en
ciencias como un recurso did6c ca oosico en países y situaciones educativas
distintas, permaneciendo como uno de los principales determinantes del currículum
en ciencias (Dreyfus, 1992).

No nos debe ser extraño este uso tan extendido del libro de texto, si tomamos
en consideración algunas de las importantes funciones que puede ejercer de
apoyo al profesor en: la toma de decisiones curriculares, la planificación de es­
trategias de enseñanza, las explicaciones cientificas y la promoción del cam­
bio conceptual en los estudiantes (Ruth y Anderson, 1986).

Sin embargo, en lo que parece existir un gran consenso es en la pobre cali­
dad instruccional de los textos de ciencias con fines pedagógicos (Britton et al,
1989). Una muestra de ello la tenemos en el trabajo realizado por Aguirre de
C6rcer (1983), en el que determina los niveles de razonamiento en el sentido
piagetiano de la exposición de lo contenidos presentados en los libros de texto
de Física y Quimica de segundo e BUP, y donde comprueba que dichos niveles
son superiores a los que los alUltrmos son capaces de utilizar. Idénticas con-
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clusiones obtienen en los Estados Unidos Staver y Bay (1989) para los textos
elementales de ciencias. Por otra parte, Lópes (1990), en Brasil, encuentra
que los libros didácticos de Química no cuestionan el conocimiento común y
apenas transmiten estrategias científicas.

De todo lo comentado hasta aquí respect del libro de texto se desprende
que éstos son necesarios, aunque no suficintes, para producir un apropia­
do aprendizaje de la Física y la Química a partir de su lectura. Por ello, la
presente investigación ha intentado sacar a la luz algunas pautas que per­
mitan elaborar textos educativos más eficientes instruccionalmente en el
área de la Física y Química.

Nuestro estudio se ha basado en el modelo de van Dijk y Kintsch (Kintsch
i van Dijk, 1978; van Dijk i Kintsch, 1983) de comprensión y aprendizaje de tex­
tos. Este modelo presupone que tras la lectura de un texto se construyen dos
representaciones mentales diferentes denominadas "texto-base" y "modelo
situacional".

El texto-base se elabora a partir de las proposiciones del texto y expresa
su contenido semántico tanto a nivel global como local. Esta representación
refleja sobre todo las relaciones de coherencia entre las proposiciones, así
como su organización.

Los autores llaman modelo situacional 1constructo llevado a cabo me­
diante la integración del contenido textual e los esquemas de conocimiento
del lector.

Destacaremos dos diferencias importantes entre ambas representaciones.
La primera es que el texto-base está muy influido por la coherencia global y lo­
cal existente entre las proposiciones del texto, debido a su estrecha conexión
con el contenido semántico textual; en cambiO, el modelo situacional se ve influi­
do principalmente por aquellos aspectos que permiten enlazar mejor los esque­
mas de conocimiento del sujeto lector con la información textual. La segunda es
que el texto-base se evalúa mediante tareas de recuerdo libre, en tanto que el
modelo situacional se mide más efectivamente mediante tareas de aprendi­
zaje que requieren estrategias cognitivas de alto nivel, como, por ejemplo, la
resolución de problemas.

Naturalmente, ambas representaciones o son independientes. De hecho,
"el texto-base es un paso necesario hacia 1modelo situacional" (van Dijk y
Kintsch, 1983, p.343). Es decir, construir un adecuado texto-base es condición ne­
cesaria aunque no suficiente para la elaboración de un adecuado modelo situa­
cional. Además, el modelo situacional está especialmente condicionado por una
parte del texto-base, la denominada macroestructura. La macroestructura resulta
de las macroproposiciones que construye el lector sirviéndose de macroestrate­
gias textuales, basadas predominantement en el texto, y de macroestrate-
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gias contextuales, apoyadas sobre todo en el conocimiento previo del lector.
Las macroproposiciones puede estar completamente explícitas en el texto
o bien pueden estar implícitas. En el primer caso, el lector únicamente debe
seleccionarlas, mientras que en el segundo, debe producirlas.

Como puede entreverse existirán tres grupos de variables implicadas en
la formación del texto-base y de un modelo situacionaL o lo que viene a ser
lo mismo, en la comprensión y aprendizaje de un texto: variables textuales o
características del texto, variables relativas al sujeto lector y variables aso­
ciadas a la tarea para la cual se ha llevado a cabo la lectura.

II. Objetivos

Teniendo en cuenta estos prolegómenos, nuestra investigación ha preten­
dido:

l. Elaborar textos de ciencias fisicoquímicas que contuvieran variables tex­
tuales que ayudaran en la formación del texto-base y/o modelo situacio­
nal.

2. Poner a prueba dichos textos en diferentes tareas de aprendizaje (re­
cuerdo libre, captación de ideas principales, conocimiento conceptual y
resolución de problemas) y con sujetos de diferente conocimiento previo
sobre la materia que tratan los textos e idénticas estrategias de lectura.

3. Poner a punto un instrumento de medida del conocimiento concep­
tuaL también llamado conocimiento proposicional o conocimiento base,
que posibilitara cuantificar de manera sencilla el conocimiento de los su­
jetos antes de la lectura dE¡¡ un texto (conocimiento previo) y después de
la misma.

4. Estudiar la participación del conocimiento conceptual en la resolución
de problemas, y cómo interviene en ésta el conocimiento previo de los
sujetos y texto que se lee.

5. Averiguar el grado de dependencia entre las distintas medidas de
aprendizaje.

6. Examinar cómo el tipo de texto leído y el conocimiento previo contribu­
yen en: la resolución de problemas algorítmicos, que únicamente impli­
can fórmulas o reglas; de problemas conceptuales, que requieren
comprensión y aplicación de conceptos; y en el incremento de las rela­
ciones entre conceptos de la estructura cognitiva del sujeto.

7. Analizar cuáles de las variables textuales empleadas en los distintos tex­
tos influyen más en sujetos de diferente conocimiento previo, y en las di­
versas tareas de aprendizaje.
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III. Metodología

3.1. DISEÑO y SUJETOS

lOAN ¡OSEP SOlAZ 1PORTO!l:S

Se utilizó un diseño factorial con dos factores entre sujetos: tipo de texto (con
cuatro valores: texto sin variables textuales que favorezcan la formación del tex­
to-base o de un modelo situacional,T¡; texto con variables textuales que favore­
cen la formación de un modelo situacional, Tz; texto con variables textuales que
favorecen la formación del texto-base, T3; y texto con variables textuales que fa­
vorecen la formación de ambas representaciones, T4) Yconocimiento previo del
lector (con dos valores: bajo, CL y alto, Cz). Por tanto, resultó ser un diseño
factoria14x2.

Participaron en nuestra investigación un total de 136 sujetos, estudiantes
de segundo de BUI? distribuidos en ocho grupos: BClTl 07 sujetos), BClT2 08
sujetos), BCl T3 (15 sujetos), BClT4 (17 sujetos), BC2Tl (16 sujetos), BC2T2
08 sujetos), BC2T3 (16 sujetos) y BC2T4 09 sujetos). La primera letra,la letra
B, indica la procedencia de los sujetos lectores: son Bachilleres. La segunda
letra, la letra C, junto con el subíndice, 1o 2, hacen referencia al conocimien­
to previo de los sujetos, bajo o alto, como ya hemos señalado. La tercera le­
tra, la letra T, junto con su subíndice, 1, 2, 3 o 4, aluden a cada uno de los
cuatro textos anteriormente mencionados. La distribución de sujetos según
el texto que leyeron fue totalmente aleatori .

Como hemos dicho, todos los sujetos eran estudiantes de segundo de
BUI? y pertenecían a tres centros de Bachill >rato del País Valenciano de dife­
rente localización y perfil socioeconómico: .B. de iliria, oíria, Camp de Tú­
ria; LB. "José Ballester", Valencia, I..:Horta; y Colegio Adventista de Sagunt,
Sagunt, Camp de Morvedre. De cada centro participaron dos grupos de se­
gundo de BUP escogidos al azar, a los cuales se les avisó que intervendrían
en una experiencia educativa.

Los grupos de alto conocimiento previo (C2), constituidos por alumnos perte­
necientes a un grupo de cada uno de los tre' centros educativos, habían estu­
diado el tema sobre el que versabcm los textos -Modelos Atómicos- previamente
a la realización de nuestra experiencia (aproximadamente una semana antes).
Todos ellos siguieron el mismo libro de texto (Candel et al.1991) e hicieron los
mismos problemas y cuestiones. Los grupos de bajo conocimiento previo (Cl),
también constituidos por alumnos de un grupo de cada centro de bachillerato,
no estudiaron con anterioridad el tema corre pondiente. Por ello, suponíamos
que tendrían un conocimiento previo signifi ativamente menor que sus otros
compañeros, y así 10 corroboramos posteriormente.
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El número de sujetos lectore que intervinieron en la primera sesión de
nuestra experiencia fue de 168, y en el total de las tres sesiones efectuadas
136. En consecuencia, hubo una mortandad experimental de 32 sujetos a lo
largo de las tres sesiones.

3.2. MATERIALES TEXTUALES

Para la elaboración de materiales textuales elegimos parte del tema de
Modelos Atómicos. En concreto, la que comienza con las hipótesis atómicas
de Dalton hasta llegar al modelo de Rutherford y las partículas subatómicas:
electrones, protones y neutrone~i.

La decisión de escoger este tema y esta parte se fundamentó en las si­
guientes razones:

l. Los modelos atómicos forman parte de un bloque de contenidos básico
en el currículum de Físicd y Química en la enseñanza secundaria.

2. Como hemos tenido ocasión de comprobar tras un análisis de libros
de texto, es un tema, en generaL con pobres planteamientos didácti­
cos, históricos y epistem lógicos (Solaz Portolés et al., 1993b).

3. La parte escogida, que vo desde el modelo de Dalton hasta el de Rut­
herford, es la más adecuada para los niveles educativos obligatorios,
es decir, hasta los 16 años (Solbes et al., 1987). Por consiguiente, con­
templa los contenidos básicos sobre el átomo que toda persona
culta debiera tener.

4. Es un tema que requiere para su apropiada comprensión de conoci­
mientos previos, yel conocimiento previo es una variable interviniente
en el presente estudio.

5. Resultaba tener las dimensiones óptimas para las tareas y el tiempo
previsto en las diversas s Jsiones a realizar con los distintos grupos de
estudiantes.

6. Tiene un contenido predQminantemente expositivo y no aparecen de­
finiciones operativas ni desarrollos matemáticos, por lo cual, las difi­
cultades de comprensión vendrían fundamentalmente de la prosa
expositiva.

7. Ya habíamos empleado icho tema en nuestra tesis de licenciatura,
en la que llevamos a cabo un estudio piloto en el que analizamos las
interacciones texto/estra egias de lectura/conocimiento previo (Solaz
Portolés, 1992).Por consiguiente, teníamos bastante delimitadas las
posibilidades del tema como fuente de manipulación de variables tex­
tuales.
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A partir de unas ideas o proposiciones co:nunes sobre esta parte del tema
de Modelos Atómicos construimos cuatro textos TI, T2, T3 YT4, que se dife­
renciaban entre sí por contener o no variables textuales que ayudasen a la
elaboración del texto-base y/o un modelo situacional. El primer texto, TI, no
contuvo ninguna de estas variables textual3s, y para su elaboración toma­
mos como patrón de referencia parte de la lección de Modelos Atómicos de
un libro de texto de Física y Química con amplia difusión en el Estado Espa­
ñol (Candel et al., 1991). El segundo texto, T~¿, incluía variables textuales que
ayudasen en la construcción de un modelo :;ituacional. El tercer texto, T3, te­
nía variables textuales que favorecían la elaboración del texto base. El cuar­
to texto, T4, poseía variables textuales que c~:mtribuíansimultáneamente a la
confección de ambas representaciones.

Seguidamente expondremos todas las variables textuales manipuladas
en los textos: .

a. Variables textuales que favorecen la formación del texto-base inclui­
das en los textos T3 y T4 (incrementan la cor.erencia textual).

l. Partir de los principios conceptuales, situándolos al comienzo del tex­
to, apartados o párrafos.

2. Buscar una secuencia de ideas adec ada para el aprendiz.
3. Añadir resúmenes con la información más importante y frases intro­

ductorias que anuncien el contenido.
4. Dar a conocer los distintos temas a tratar en títulos o encabezamien­

tos bien colocados.
6. Emplear partículas o expresiones qUE dirijan la atención del lector y le

permitan interconectar mejor los conceptos.
7. Ser redundante en las ideas clave o problemáticas.
8. Utilizar parágrafos diferentes para unidades de información distintas.
9. Eliminar ideas que se consideran poco relevantes para el contenido

tratado.

b. Variables textuales que favorecen la formación de un modelo situa­
cional incluidas en los textos T2 y T4 (facilitan el encaje del contenido textual
en los esquemas de conocimiento dellecior).

l. Introducir la materia a partir de lo que el lector ya sabe.
2. Establecer relaciones explícitas entre ideas de tal manera que se re­

duzcan las inferencias que el lector tiene que realizar.
3. Presentar el contenido en forma de pregunta/respuesta.
4. Poner énfasis en los conceptos que contradigan las concepciones es­

pontáneas del lector.
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5. Incluir analogías y ejemplos que relacionen la información textual con
el mundo real del lector.

3.3. MEDIDAS

Obtuvimos cuatro tipos de medidas dependientes: de recuerdo libre, de
captación de ideas principales, de resolución de problemas y de conoci­
miento conceptual. Para asegurarnos de que la distribución de sujetos se
ajustaba a nuestras premisas y no existía ningún tipo de interferencias, efec­
tuamos una medida de conocimiento previo. La corrección de todas ellas fue
realizada por el autor de la tesis y por los directores de la misma, los cuales
examinaron un tercio del total, obteniendo en todos los casos porcentajes de
acuerdo superiores al 85% y resolviendo las discrepancias de mutuo acuer­
do.

3.3.1. Medida de conocimiento previo.

Como hemos dicho, el objetivo de la prueba fue constatar que los grupos
de sujetos tenían el conocimiento previo que les correspondía a priori. Esto
es, tenían que existir diferencias significativas en conocimiento previo entre
los grupos que habían estudiado previamente el tema de Modelos Atómicos,
y los que no lo habían hecho.

En el diseño de la prueba de conocimiento previo pretendiamos acceder
a la estructura semántica de la memoria o estructura cognítiva de los suje­
tos, es decir, intentábamos medir su conocimiento proposicional o concep­
tual del tema de Modelos Atómicos, en el momento de iniciar nuestra
experiencia.

Dadas las limitaciones que nuestra investigación imponía (no se podian
emplear excesivas sesiones por la pérdida de clases convencionales que
suponía para los estudiantes; se tenían que evitar las medidas farragosas
por el elevado número de pruebas a realizar, etc.), decidimos diseñar una
prueba para determinar la estructura cognítiva de los estudiantes que no ne­
cesitara su adiestramiento previo, y que les dejara un margen de maniobra
relativamente amplio en su ejecución. Dicha prueba se pasaría antes de la
lectura del texto correspondiente (Pre-test de estructura cognítiva) como me­
dida de conocimiento previo, y después de la misma (Post-test de estructura
cognitiva) como diagnóstico de aprendizaje.

En la prueba se proporcionó a los estudiantes una lista de quince concep­
tos que habían sido previamente elegidos por el autor y un director de este
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estudio, tras un análisis pormenorizado del contenido del tema de Modelos
Atómicos. Con estos conceptos, se pidió a los sujetos que escribieran de cinco
a diez frases. También se les advirtió verbalmente acerca de la posibilidad de
hacer la frase del tamaño que se desease y de incluir en ella los conceptos
como estimasen convenientes, tanto si eran de la lista dada como si no.

Para la evaluación de la prueba confeccionamos, autor y un director de la
tesis, un mapa de asociación de conceptos que contiene todas las relacio­
nes posibles entre los quince conceptos (los llamamos conceptos internos). Asi­
mismo se incluyó una lista de ocho conceptos que también entraron en la
evaluación de la prueba, aunque no estuvieran en el mapa de asociación, dada
su relevancia para la materia tratada (los llamamos conceptos externos).

El mapa de asociación de conceptos se utilizó para contabilizar las rela­
ciones entre pares de conceptos internos (proposiciones) que figuraban es­
critas por los sujetos. Las relaciones entre pares de conceptos internos en
las frases entraban en el cómputo si eran correctas y se ajustaban a alguna
de las indicadas en el mapa de asociación, independientemente de la forma
en que estuvieran escritas. Además, se contaron también los conceptos in­
ternos más los externos, siempre que estos últimos participaran en proposi­
ciones correctas.

Partiendo de que ciertos investigadores (Novak, 1988; Chi et al., 1981)
apuntan que la diferencia entre sujetos expertos y novatos radica en que tie­
nen más conceptos integrados en su estructura cognitiva, y en la extensión y
calidad de sus vinculos proposicionales, es plausible admitir que el conoci­
miento previo ha de ser directamente proporcional al número de conceptos
y al número de relaciones entre ellos, y que, por tanto, un cuantificador de la
prueba de conocimiento previo pueda ser el producto del total de conceptos
(internos más externos) y de relaciones entre ellos.

Sin embargo, tal producto arrastra efectos acumulativos debidos a la co­
rrelación existente entre conceptos y relaciones, y por ello, resulta conve­
niente extraer su raíz cuadrada. En definitiva, pues, el cuantificador más
apropiado para la prueba de conocimiento previo resulta ser la media geo­
métrica entre conceptos y relaciones entre ellos. El acuerdo interjueces de
esta prueba fue del 94%.

3.3.2. Medidas dependientes

3.3.2.1. Recuerdo libre

Con esta prueba pretendimos evaluar los procesos de codificación, alma­
cenamiento y recuperación de la información asociados con la memoria a
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largo plazo, en función del material textual presentado y de los esquemas de
conocimiento del lector. Por otra parte, nos propusimos que la cuantificación
de la prueba de recuerdo libre cubriera dos áreas de la memoria del texto:
la memoria reproductiva de los datos y conceptos del texto, y la memoria de
"nivel macroestructural". De este modo, mediríamos el recuerdo tanto en sen­
tido estrictamente repetitivo (cantidad de proposiciones recordadas), como
en un sentido más constructivo o comprensivo.

En la corrección de la medida de recuerdo, seguimos el modelo propues­
to por García Madruga y Martín Cordero (1987), por abarcar dicho modelo
las dos áreas de la memoria que intentábamos valorar: memoria reproduc­
tiva y memoria de "nivel macroestructural". En él se lleva a cabo una descom­
posición del texto en:

a) Proposiciones o ideas-unidad, que son las unidades mínimas de infor­
mación dotadas de significado comprensible por sí mismo,

b) Escenarios,que son el marco significativo en el que cobran sentido un
grupo de proposiciones (puede coincidir con un apartado), y

c) Bloques, que constituyen esencialmente las unidades temáticas abor­
dadas en el texto.

Nuestro texto fue descompuesto en 75 proposiciones comunes (esto es,
aquellas que se presentan en los cuatro textos T1, T2, T3 y T4) agrupadas en
9 escenarios y éstos a su vez en 2 bloques. Se les asignó 1 punto a 48 propo­
siciones, mientras que a las 27 más importantes, seleccionadas por el autor
y un director de la tesis, se les asignó 2 puntos. A cada escenario o bloque se
le asignó 0,5 puntos.

A continuación comparamos los protocolos de los sujetos con la descom­
posición o tabla de proposiciones del texto, y adjudicamos a las proposicio­
nes, escenarios y bloques que en ellos aparecían el valor correspondiente.
Si la proposición no estaba completa descontábamos la mitad de su valor, y
sólo puntuábamos escenarios y bloques cuando éstos se hallaban coloca­
dos apropiadamente, es decir, las proposiciones se encontraban bajo su es­
cenario correspondiente y éstos en sus bloques. El acuerdo ínterjueces fue
del 89%.

3.3.2.2 Captación de ideas principales

Esta prueba fue empleada para cuantificar los procesos de formación de
la macroestructura textual, puesto que las ideas principales del texto son las
obtenidas a partir de las macroproposiciones que el lector construye de las pro­
posiciones que figuran en el texto. Como es obvio, tales procesos están rela-
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cionados con las características del texto y del sujeto lector y, justamente, lo
que intentamos con esta prueba fue sacar a la luz tales relaciones.

La calificación de prueba de captación de ideas principales requirió, en prí­
mer lugar, que extrajéramos el autor y un director, las que pudieran ser las ideas
principales del texto: fueron un total de nueve ideas bs que consideramos que te­
nían ese rango. En segundo lugar, se categorizaron las ideas de los protocolos de
los sujetos, observándose que seis de las nueve ideas podían presentar dos cate­
gorías que denominamos normal y buena. La primera categoría, normal, implica­
ba que la idea no se presentaba completa tal y como nosotros la habíamos
formulado en la tabla de las nueve ideas principales; por el contrario, en la segun­
da categoría, buena, sí que aparecía completa. Finalmente, se puntuaron las
ideas presentes en los protocolos: 1punto las de categoría normaL 2 puntos las
de categoría buena y 1punto las tres ideas restantes. El acuerdo interjueces fue
del 87%.

3.3.2.3. Resolución de Problemas

El propósito de esta prueba fue la medida del aprendizaje y de la repre­
sentación referencial o modelo situacional formado a partir del texto, junto con
la intervención de los esquemas de conocimiento del sujeto lector. Por ello, pen­
samos en elaborar UL'1 cuestionario que contemplara tareas de aprendizaje
acordes con la finalidad de la prueba y con el texto presentado, es decir, que in­
corporara aprendizaje de principios y conceptos, además de resolución de pro­
blemas. El resultado fue un cuestionario abierto de seis ítems sobre Modelos
Atómicos tres de los cuales fueron de resolución de problemas, dos de tipo heu­
rístico y uno de tipo algorítmico, y tres de inferencia textual.

La cuantificación de la prueba se efectuó mediante una categorización
previa de las contestaciones de los sujetos, que condujo a una única catego­
ría de respuesta correcta por ítem presentado, y una posterior valoración de
la presencia/ausencia de la respuesta correcta como l/O. El acuerdo inter­
jueces fue del 95%.

3.3.2.4. Conocimiento conceptual

Mediante esta prueba deseábamos determinar el conocimiento concep­
tual de los estudiantes después de haber leído el texto correspondiente y reali­
zado tres tareas diferentes de aprendizaje: recuerdo libre, captación de
ideas principales y resolución de cuestiones y problemas.

Como anteriormente ya hemos señalado esta prueba era la misma que utili­
zamos en la medida del conocimiento previo (Pre-test de estructura cogniti-
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va), yen esta ocasión la usamos como un diagnóstico más de aprendizaje
(Post-test de estructura cognitiva). Obviamente, se siguieron los mismos cri­
terios en la valoración del Post-test que en el Pre-test. ofreciéndose como re­
sultado final la media geométrica de conceptos totales empleados (suma de
los internos y de los externos) y de relaciones entre pares de conceptos esta­
blecidas.

3.4. PnOCEDIMIENTO

Las cinco pruebas fueron llevadas a cabo en el siguiente orden temporal:
conocimiento previo (Pre-test de estructura cognitiva), recuerdo libre, capta­
ción de ideas principales, resolución de problemas y conocimiento concep­
tual (Post-test de estructura cognitiva). Las realizamos en cuatro sesiones,
dos de 50 minutos (éste era el tiempo máximo de que disponíamos dentro
del horario lectivo escolar) y dos de 20 minutos, que coincidieron con las cua­
tro clases semanales de Física y Química que marca la normativa oficial.

Los cuatro textos fueron distribuidos aleatoriamente entre todos los suje­
tos participantes, que se identificaron siempre mediante nombre y apellidos,
junto con el tipo de texto leído (TI. T?" T3 YT1). Con lo cual, tuvimos identifica­
dos a cada uno de los individuos participantes como perteneciente a uno de
los ocho grupos siguientes: BCITl, BCIT2, BCIT3, BClT4, BC2Tl, BC2T2,
BC2T3 y BC2T4.

La primera sesión se desarrolló en los últimos 20 minutos de una clase
convencional, y constó únicamente de la prueba de conocimiento previo
(Pre-test de estructura cognitiva). Al comienzo de la sesión, se avisó a los es­
tudiantes de su participación en una investigación en el campo de la didác­
tica de la Física y la Química, y que las notas de las sucesivas pruebas se
tendrían en cuenta en la evaluación trimestral del alumno.

En la segunda sesión, de 50 minutos, los sujetos leyeron en primer lugar el
texto correspondiente durante 25 minutos. Después, se retiró el texto y se
efectuó la prueba de recuerdo libre (20 minutos). En ella, se entregaron unas
hojas en blanco y se hizo especial hincapié en la necesidad de reproducir
absolutamente todo lo que se recordara, y de hacerlo del modo que más se
ajustara al texto que se había leído. Entre la lectura del texto y la prueba de
recuerdo libre medió un lapso de 5 minutos donde los estudiantes llevaron a
cabo tareas distractoras.

La tercera sesión, de 50 minutos, se compuso de las pruebas de capta·
ción de ideas principales y de resolución de problemas. Ambas tuvieron una
duración de 25 minutos. En la prueba de captación de ideas principales se
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les pasaron previamente unas instrucciones impresas en las que se les expli­
caba: en qué consistía la prueba a realizar, cómo debían formular las ideas
principales -se les instaba a hacerlo en forma de oración y a no copiar títulos,
temas o epígrafes-, y cuántas ideas tenían que extraer -se les pedía siete u
ocho ideas-o A continuación, se les repartió nuevamente el texto que les co­
rrespondía -Tl, T2, T3 o T4- y con él delante pasaron a ejecutar la tarea
propuesta. En la prueba de comprensión también díspusieron del texto para
cualquier consulta que desearan efectuar.

La cuarta y última sesión ocupó los 20 primeros minutos de una clase con­
vencional, yen ella distribuimos la prueba de conocimiento conceptual (Post­
test de estructura cognitiva) en la que, obviamente, no se utilizó el texto.

N Análisis de los resultados y conclusiones

4.1. ANÁliSIS DE LOS RESULTADOS DE LA MEDIDA DE CONOCIMIENTO PREVIO

A las puntuaciones obtenidas en el cuantificador final de la prueba, la me­
dia geométrica de conceptos y relaciones, por los sujetos de alto conoci­
miento previo, BC2, y bajo conocimiento previo, BC!, se les aplicó la prueba
estadística t de Student. Asimismo, se aplicó dicha prueba a las diferentes pa­
rejas de gru.pos de bajo conocL.TJliento previo (BelTl/BCIT2, BCITl/BClT3, etc.)
Yalto conocimiento previo (BC2Tl¡BC2T2, BC2Tl¡BC2T3, etc).

En el primer caso, la prueba t revela diferencias significativas entre los su­
jetos BC2 y BCl con p.OOl (nivel de confianza superior al 99,9%). Esto, junto a
las puntuaciones medias más altas obtenidas por los BC2, nos permitió
constatar que la premisa de que existía un conjunto de sujetos BC2 con un
conocimiento previo significativamente más alto que el otro conjunto BC1es­
taba justificada empíricamente.

En el segundo caso, el cálculo de t para la diferentes parejas de grupos den­
tro de un mismo nivel de conocimiento previo proporciona valores que en nin­
gún caso alcanzan p.05, esto es, niveles de confianza superiores al 95%. Estos
valores confirman que no había diferencias significativas de conocimiento pre­
vio entre sujetos que leyeron diferente tipo de texto, o lo que viene a ser lo mis­
mo, aseguran el requisito de azar en la distribución de los cuatro textos.

4.2. ANÁliSIS DE LOS RESULTADOS DE LAS MEDIDAS DEPENDIENTES

Los resultados de todas las medidas dependientes fueron analizados me­
diante un análisis de varianza (ANOVA) con dos variables entre sujetos: co-



MODALIDAD: TESIS OOCI'ORALES 413

nocimiento previo (con dos valores, bajo -Cl- Yalto -C2-) y texto (con cuatro
valores, Tl, T2, T3 y T4). Este mismo análisis se llevó a cabo también tomando
como variable dependiente el incremento relativo de conocimiento conceptual
tomando como referencia el conocimiento previo. Se aplicaron además prue­
bas t "post-hoc" al objeto de sacar a la luz diferencias significativas entre las dis­
tintas parejas de grupos.

Asimismo se efectuaron los siguientes análisis:

a. De la correlación entre medidas dependientes mediante la determi­
nación de los coeficientes de correlación producto-momento de Pear­
son en cada uno de los ocho grupos.

b. De la participación del conocimiento conceptual en la resolución de
problemas, y de cómo interviene el conocimiento previo de los sujetos
y el texto que se lee, haciendo uso de la prueba "cm cuadrado".

c. De la relación entre la resolución de problemas algorítmicos y con­
ceptuales, y de cómo interviene el conocimiento previo de los sujetos
y el texto que se lee, por medio de la prueba "chi cuadrado".

d. De los ítems de las medidas de recuerdo libre, captación de ideas
principales y de resolución de problemas, para estudiar si dentro de
un mismo nivel de conocimiento previo, la variable texto producía diferen­
cias significativas. Una vez comprobado qué ítems producían tales diferen­
cias (p.OS) mediante la prueba "cm cuadrado", pasamos a relacionarlos
con la forma en que el contenido a ellos vinculado se presentaba en los
distintos textos. De esta manera, podríamos obtener una valiosa informa­
ción acerca de las variables textuales que más influencia tienen en las
distintas tareas de aprendizaje. Hemos de indicar, no obstante, que una
mayor puntuación en dichas tareas no puede imputarse única y exclu­
sivamente a causas locales, sino que, posiblemente se deba a la con­
junción de éstas y otras de carácter más global.

4.3. CONCLUSIONES

A partir de las puntuaciones de las medidas y de los distintos análisis y
pruebas de significación estadistica se puede llegar a concluir:

Cl. Los textos de ciencias fisicoquimicas de elevada coherencia (textos
T3 y T4) mejoran: el recuerdo de las proposiciones importantes y el incre­
mento relativo de conocimiento conceptuaL en sujetos de bajo conocimiento
previo; y la captación de ideas principales, en todos los sujetos.

C2. Los textos que contienen variables textuales que conectan con los
esquemas de conocimiento del lector y son de elevada coherencia (texto T4)
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mejoran, además de los conocimientos y habilidades mencionados en C 1: el
recuerdo de las proposiciones poco importantes y los escenarios, en sujetos
de bajo conocimiento previo; el recuerdo de las proposiciones importantes,
en sujetos de alto conocimiento previo; y el rendimiento en la resolución de
problemas, en todos los sujetos.

C3. El conocimiento previo de los lectores es otro factor que contribuye
al recuerdo de las proposiciones importantes de un texto, cuanto más cono­
cimiento previo se posee más se recuerdan las proposiciones importantes, y
al incremento del conocimiento conceptual, cuanto menos conocimiento pre­
vio se tiene más se incrementa el conocimiento conceptual en términos rela­
tivos. Sin embargo, la variable conocimiento previo no tiene efecto relevante
alguno sobre: el recuerdo de proposiciones poco"importantes, escenarios y
bloques, la captación de ideas principales y la resolución de problemas.

C4. Sólo los sujetos con poco conocimiento previo que leen textos con va­
riables textuales que aumentan la coherencia (T3 y T4) incrementan notoria­
mente, en términos relativos, la interconexión de conceptos (número de
relaciones establecidas por concepto) en su estructura cognitiva.

CS. Por una parte, el que los sujetos lleven a cabo con éxito la resolución
de problemas depende, entre otras cosas, de su conocimiento conceptual; por
otra parte, saber resolver problemas algoritrnicos no comporta saber resolver
problemas conceptuales, si están implicados los mismos conceptos. E1 porcen­
taje de estudiantes con buen conocimiento conceptual que resuelven bien los
problemas, y que son capaces de responder acertadamente tanto a problemas
algoritrnicos como conceptuales, crece de manera significativa cuando éstos
han leído un texto coherente y que enlaza con sus conocimientos anteriores
(T4). Además, tener un buen conocimiento previo favorece la resolución de
problemas algorítmicos pero no de los conceptuales.

C6. Se ha encontrado cierta correlación entre las puntuaciones de la re­
solución de problemas y las de recuerdo libre que, en el caso del recuerdo
de lo más importante, se da principalmente cuando se leen textos coherentes
(T3 y T4). Estos mismos textos ayudan a que el incremento del conocimiento
conceptual lleve asociado un incremento de la interconexión conceptual (en
términos relativos).

e7. Las variables textuales que, independientemente del conocimiento
previo, favorecen el recuerdo proposicional son: Títulos que dan a conocer
los temas a tratar, los tipos en negrita, utilizar párrafos diferentes para unida­
des de información distintas y establecer relaciones explícitas entre ideas de
tal manera que se reduzcan las inferencias que el lector debe realizar. En los
sujetos de bajo conocimiento previo el recuerdo proposicional se mejora,
además, mediante analogías; yen los de alto, si parte de los principios con-
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ceptuales y se introduce la materia teniendo en cuenta 10 que el lector ya
sabe.

C8. Las variables textuales que ayudan en la captación de las ideas
principales son las mismas en los sujetos de bajo y alto conocimiento previo.
Estas son: Partir de los principios conceptuales, dar a conocer los distintos
temas a tratar en títulos, destacar las ideas principales mediante tipos en ne­
grita, ser redundante en los conceptos clave o problemáticos, ofrecer resú­
menes con la información más importante, utilizar párrafos distintos para
unidades de información diferentes, incluir analogías y establecer relacio­
nes explícitas entre ideas para reducirle las inferencias al lector.

C9. Las variables textuales que facilitan las tareas de resolución de pro­
blemas a los sujetos de bajo conocimiento previo son: Ser redundante en los
conceptos claves o problemáticos, añadir resúmenes con la información más
importante, destacar las ideas principales mediante letra negrita, dar a conocer
los temas a tratar en títulos, utilizar párrafos diferentes para unidades de infor­
mación distintas, incluir analogías, establecer relaciones explícitas entre ideas
reduciéndole las inferencias al lector e introducir la materia a partir de lo que el
lector ya conoce. En los sujetos de alto conocimiento previo parece entreverse
que las tres últimas variables, que favorecen el acceso de la información textual
a los esquemas de conocimiento del lector, desempeñan un papel importan­
te en dichas tareas de aprendizaje.

V Discusión

A partir de las dos primeras conclusiones del apartado anterior, y tenien­
do en cuenta las estrechas relaciones entre recuerdo libre y texto-base, y entre
resolución de problemas y modelo situacional, fácilmente puede deducirse que
las variables textuales que aumentan la coherencia textual son necesarias,
pero no suficientes, para formar un adecuado texto-base. Esto mismo puede
afirmarse respecto de las variables textuales que activan el conocimiento del
lector y conectan la nueva información con la que ya tenía éste previamente, y
su papel en la formación de un modelo situacional apropiado. Por consiguiente,
aunque cada grupo de variables tenga un mayor peso específico en una u otra
representación textual, indefectiblemente deben confluir los dos grupos si el ob­
jetivo del texto es ayudar a construir ambas representaciones mentales lo más
completas posibles,esto es, producir el máximo de aprendizaje en los sujetos
que lo leen. Esto, al fin y al cabo, resulta lógíco si tenemos presente las carac­
terísticas interdependientes de texto-base y modelo situacional inherentes a
su propia definición.
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En cuanto a la intervención del conocimiento previo en las tareas de apren­
dizaje, nuestros resultados son acordes con otros trabajos en los que se resal­
tan las importantes funciones del conocimiento previo en el recuerdo (Chiesi et al,
1979; Pearson et al, 1979; Reich y Leslie, 1988), y ponen de relieve que, justcnnen­
te, es en el recuerdo de la información más importante en donde se destacan
los sujetos de mayor conocimiento previo. Tcnnbién son congruentes los resulta­
dos con las investigaciones realizadas por Kieras (1985) y por nosotros mismos
en un estudio anterior Nidal-Abarca et al., 1994), dado que el conocimiento pre­
vio no ha provocado difererencias significativas en la captación de ideas
principales del texto.

Sin embargo, hemos encontrado que un mayor conocimiento previo no con­
duce a puntuaciones notablemente superiores en la resolución de problemas.
Este hecho, parece diferir de lo que otros autores (Larkin y Reif, 1979; Pankratius,
1990) han concluido en sus respectivos trabajos. Creemos que esta aparente
contradicción puede explicarse en función de dos circunstancias. La primera,
es que durante la prueba de resolución de problemas los estudiantes dispusie­
ron del texto, por lo que durante la ejecución de la tarea no solcnnente hicieron
uso de su conocimiento situacional, declarativo, procedimental y estratégico
(Ferguson-Hessler y de Jong, 1990); sino que, además, pusieron en juego estra­
tegias encaminadas a la búsqueda del contenido textual directcnnente relacio­
nado con lo que los problemas demandaban. La segunda, es que no se puede
considerar a nuestros sujetos de alto conocimiento previo, bachilleres de se­
gundo de BUP con el tema estudiado previcnnente, como sujetos realmente ex­
pertos. Así como tampoco podemos incluir en la categoría de noveles a los
sujetos de bajo conocimiento previo que han participado en nuestra investiga­
ción.

Las investigaciones de Ferguson-Hessler y de Jong (de Jong y Ferguson-Hessler,
1986; Ferguson-Hessler y de Jong, 1987) y las de Chi y colaboradores (Chi et al.,
1981; Chi et al., 1982) han mostrado que los esquemas de conocimiento instala­
dos en la memoria a largo plazo de los sujetos expertos están mejor organiza­
dos y estructurados, y contienen más conceptos. Ello concuerda perfectamente
con la dependencia que hemos hallado entre las puntuaciones altas en la reso­
lución de problemas conseguidas por los estudiantes, y su alto conocimiento
conceptual que, recordemos, hemos cuantificado a base de conceptos y sus re­
laciones (proposiciones). Asimismo, esta dependencia se ajusta a los resulta­
dos obtenidos por Lang de Silveira y colaboradores (Lang de Silveira et al.
1992a y 1992b), en los que se señala que el dominio de los conceptos es una
condición sine qua non para poder aplicarlos correctamente, por ejemplo, en la
resolución de problemas.. Si bien, según apunta Neto (199l), son múltiples los
factores que condicionan el éxito en esta tarea: el conocimiento del lenguaje,
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las estrategias cognitivas, las limitaciones de la memoria operativa y el esta­
dio evolutivo del sujeto. Por otro lado, hemos puesto de manifiesto la decisiva
participación de los textos que promueven una elaboración apropiada del
texto-base y de un modelo situacional en un incremento notorio del número
de sujetos que tienen un buen conocimiento conceptual y hacen bien los pro­
blemas.

Las conclusiones del análisis de la relación entre problemas algorítmicos
y conceptuales, que nos indican que el saber hacer los algorítmicos no com­
porta saber hacer los conceptuales, bajo el supuesto de estar implicados los
mismos conceptos, están en completa consonancia con las obtenidas en
problemas de Química por Nurrembern y Pickering (1987), y reproducidas
posteriormente por Sawrey (1990) Ypor Nakhleh y Mitchell (1993); y en pro­
blemas de Física por Hellman (1989). Nosotros, además,·hemos subrayado
el papel que desempeña el conocimiento previo de los sujetos y el texto leído
antes de llevar a cabo la tarea. En el primer caso, los sujetos de mayor cono­
cimiento previo sólo acrecentan el grupo de los que saben resolver los pro­
blemas algorítmicos pero no los conceptuales. En el segundo caso, los textos
que favorecen la formación del texto-base y de un modelo situacional, incre­
mentan significativamente el número ae sujetos que hacen bien ambos tipos
de problemas.

Hemos encontrado correlaciones de cierta importancia entre las puntua­
ciones de resolución de problemas y de recuerdo, que en el caso del recuer­
do de las proposiciones importantes se dan cuando los sujetos leen textos
que contienen variables textuales que aumentan la coherencia textual, yen­
tre el incremento relativo de conocimiento conceptual y el incremento relati­
vo de la interconexión conceptual, que también se presenta con los mismos
textos. La primera correlación, de la cual ya habíamos dejado constancia en
unos estudios anteriores (Solaz Portales, 1992; Solaz Portales et al., 1993c),
viene a poner en evidencia nuevamente la estrecha relación entre modelo si­
tuacional y texto-base, por los vínculos e:¡pstentes entre modelo situacional y
resolución de problemas, por una parte, y entre texto-base y recuerdo libre,
por otra. La segunda correlación corrobora la bondad de las variables tex­
tuales para el fin que fueron utilizadas: mejorar la concatenación entre los
sucesivos conceptos que va presentando el texto.

Para acabar este apartado, haremos referencia a los resultados del aná­
lisis de ítems con el que pretendíamos sacar a la luz las interacciones entre
variables textuales específicas y tareas de aprendizaje, teniendo siempre
presente que los efectos conseguidos en éstas no pueden imputarse única
y exclusivamente a la acción individual de aquéllas. Hemos visto que desde
la tarea de menor nivel cognitivo -la captación de ideas principales- hasta la
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de mayor nivel cognitivo -la resolución de problemas-, tanto las variables
cuyo objetivo era aumentar la coherencia textual, como aquellas otras cuyo
objetivo era encajar el contenido textual en los esquemas de conocimiento
del lector, tienen una decisiva contribución. Además, son prácticamente
siempre las mismas variables textuales las que más influyen en las diferen­
tes tareas. Ello nos confirma, una vez más, la necesidad de la confluencia de
ambos grupos de variables para construir las representaciones mentales
texto-base y modelo situacionallo más completas posibles. Por otro lado, es
de destacar el papel positivo que han desempeñado las analogías en todas
las tareas, sobre todo en los sujetos de menor conocimiento previo, ratifican­
do de este modo trabajos anteriores sobre esta cuestión (Solaz Portales et al.,
19930; Solaz Portales et al, 1993d).

VI. Implicaciones didácticas y problemas que quedan abiertos

Como hemos visto en los apartados correspondientes, mediante la lectu­
ra de textos de ciencias fisicoquímicas que contienen variables textuales
que ayudan tanto a la formación de un modelo situacional como del texto­
base, es posible que sujetos de escaso conocimiento previo sobre el tema
lleguen a alcanzar niveles de recuerdo y de resolución de problemas, que no
difieren significativamente de los que obtienen sujetos que habían estudiado
previamente el tema siguiendo una vio tradicional a través del profesor y de
un texto educativo convencional.

Esto, por una parte, nos debe hacer reflexionar, sobre las limitaciones de
los libros de texto que hoy en dio se utilizan (Solaz Portales et al., 1993b) y de
la enseñanza que habitualmente se lleva a cabo en nuestras aulas que, se­
gún Gil y colaboradores (Gil et al., 1991), no tiene en cuenta las ideas previas
de los estudiantes, ofrece un tratamiento de los conceptos superficial, efec­
túa la resolución de los problemas de manera poco meditada y mecánica, ...
Por otra parte, pone de relieve el alto rendimiento que se le puede sacar al
libro de texto en ciencias fisicoquímicas, si tiene una buena calidad instruc­
cional y su utilización se realiza convenientemente, para poner a alumnos de

.diferente conocimiento previo -caso no inusual en nuestras aulas- en si­
tuación de afrontar los mismos aprendizajes.

No obstante, hemos podido observar cómo sujetos de alto conocimiento
previo se hacen completamente inertes al tipo de texto que leen a la hora de
incrementar, en términos relativos, su conocimiento conceptual y la interco­
nexión entre conceptos. Es decir, estos sujetos han llegado a una "saturación
conceptual". En nuestra opinión, esto no indica que no puedan aprender
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más, por el contrario, viene a poner de manifiesto que la simple lectura de un
texto de ciencias fisicoquímicas se revela insuficiente para esta finalidad. En
consecuencia, se requiere la realización de ejercicios y actividades adicionales
a la lectura, que no se han puesto en juego en la presente tesis, si el objetivo es
conseguir el máximo de aprendizaje.

Un punto que, a nuestro juicio, debiera tener repercusión sobre los docentes
de ciencias fisicoquímicas es el de la medida o evaluación del aprendizaje. En
este sentido, Vázquez (1992) señala las deficiencias de las calificaciones esco­
lares para describir con validez y fiabilidad el dominio de los alumnos tras la ins­
trucción, y las virtudes de una evaluación que contenga diversas pruebas.
Nosotros hemos empleado varios indices de aprendizaje a partir de la lectura
de textos, que nos han permitido ofrecer un amplio análisis: recuerdo libre, re­
solución de problemas e incremento relativo del conocimiento conceptual.
Los dos primeros son de uso común, de carácter absoluto y de gradual nivel
cognitivo. El cuarto, de carácter relativo y novedoso, cuenta con la gran ven­
taja de incluir el conocimiento previo del sujeto, lo que confiere un gran valor
como diagnóstico de aprendizaje. Aunque, tal diagnóstico no sería completo
si no contuviera los otros dos índices.

Ha quedado patente la importancia de facilitar a los estudiantes un buen
conocimiento conceptual con un texto adecuado como requisito indispensable
en una tarea tan habitual en la clase de ciencias como es la resolución de pro­
blemas. Sin embargo, esta circunstancia no puede dejar de lado que las estra­
tegias de orden metodológico son un potente instrumento para abordar con
éxito la resolución de problemas en ciencias fisicoquímicas (Gil et al., 1990; Gil
y Martinez-Torregrosa 1983). Igualmente, sospechamos de la falta de eficacia
de estas estrategias metodológicas si no disponen de un marco conceptual
donde apoyarse.

Resulta muy interesante, desde el punto de vista de la didáctica de las
ciencias, destacar el poco valor que hemos hallado en los problemas algorít­
micos como indicadores de comprensión de conceptos, lo que cuestiona su
extensa utilización en la evaluación de aprendizaje e incluso la profusión
con que suelen aparecer en los textos con finalidad pedagógica (Stinner,
1992). No obstante, no podemos descartarlos taxativamente como herra­
mientas útiles de aprendizaje en determinadas situaciones educativas. En
relación con esto, no dejaremos de resaltar la función que, como hemos
comprobado, puede y debe ejercer el libro de texto en la facilitación de la
comprensión y aplicación de los conceptos, y que se manifiesta a través de
la resolución de problemas conceptuales.

En las conclusiones de este estudio se han mencionado un conjunto de
variables textuales, que favorecen en unos casos la formación de un modelo
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situacional y en otros del texto-base, que se han mostrado decisivas en las
tareas de recuerdo, captación de ideas principales y resolución de proble­
mas. La mayoría de ellas han repetido su efectividad en las tres tareas de
aprendizaje, hecho que parece confirmar la conveniencia de tenerlas en
consideración en el diseño y elaboración de materiales textuales de Física y
Química para la Enseñanza Media.

A pesar de la brecha que hemos intentado abrir con nuestro trabajo con
la voluntad de sacar a la luz las interacciones texto/sujeto/tarea y su explica­
ción, así como las conexiones entre diversas tareas de aprendizaje, quedan
algunas cuestiones por esclarecer. La primera de ellas, y quizás la más ur­
gente, es el efecto individual de ciertas variables textuales ante diferentes ta­
reas. La segunda, el papel que desempeñan las figuras, los ejercicios y las
actividades en el aprendizaje, pues representan una parte sin la cual los tex­
tos instruccionales de ciencias fisicoquímicas no cumplirían su labor. La ter­
cera, se centra en la prosa expositiva de los problemas y su influencia en los
procesos de resolución de los mismos por parte de los estudiantes. Espere­
mos que las tres sean objeto de investigación en un futuro inmediato.
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DIFERENCIAS DE ORGANIZACIÓN ESPACIAL
ENTRE LOS DIBUJOS DE NIÑOS ZURDOS
y DIESTROS
(Mención Honorífica)

Carmen Pellicer España

La orientación general del conjwüo de este trabajo de investigación tiende a
demostrar que los niños organizan el campo gráfico de forma diferente según
la lateralidad dominante que presenten. A la vez que se presentan los factores
implicados en esta organización gráfica, que sirve como aclaración y amplia­
ción de los aspectos más importantes que hemos investigado. En consecuen­
cia, la importancia de la investigación realizada, deberla tenerse en cuenta en
muchos aspectos educativos que podrian verse beneficiados por las conclusio­
nes a las que hemos llegado y cuyas posibilidades de aplicación son evidentes
y podrian beneficiar a numerosos niños con problemas de aprendizaje deriva­
dos de su tendencia lateral.

Para conseguir nuestros objetivos, al principio del proyecto, se plantearon
las preguntas siguientes:

o ¿Existen diferencias gráficas importantes entre los dibujos de niños
zurdos y diestros?

o ¿Cual es el carácter de estas diferencias?
• ¿Porqué o cual es el motivo que hace posible que estas se produzcan?

El objetivo inicial era contestar a estas cuestiones, de forma que ante la hi-
pótesis de que estas diferencias existen, se ha elaborado un plan de trabajo
que nos ha permitido, con el análisis de los hechos y de sus procesos, con­
cretar cuales son las diferenclQs gráficas encontradas y porqué se produ­
cen. Así como las consecuencias que tienen y las posibles aplicaciones que
se pueden derivar de los resultados obtenidos.
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1. Proyecto

La experiencia en el análisis de los dibujos infantiles ha hecho posible
avanzar un diagnostico de diferencias entre ellos, estas diferencias fueron
detectadas, en un principio, como fruto de la observación y, al mismo tiempo
y como consecuencia, por la inquietud ante un tema presente desde siem­
pre, tanto consciente como inconscientemente. Estos planteamientos inicia­
les son los que nos han llevado al desarrollo de esta investigación.

Para conseguir los objetivos expuestos se an proyectado distintas vías de
estudio, que se integran, para obtener las respuestas que buscamos.

• El primer objeto de investigación han sido los dibujos de los niños, to­
mados como punto de partida y presentados como la primera fuente
de obtención de datos. Con la observación de numerosos dibujos, se
plantea la necesidad de unas pruebas gráficas específicas que tenian
que ser capaces de poner de manifiesto aquellos aspectos considerados
esenciales Para llevar a cabo esta investigación. Con esta premisa fue­
ron diseñadas, probadas y analizadas, antes de la propuesta definitiva,
para comprobar su validez y las díficultades que pudieran surgir en su
aplicación.

Así mismo, se consideró también la hTIlportCLTJ.cia del contexto en el curr1

iban a realizarse por su particular incidencia en el resultado final. Se tuvie­
ron en cuenta los aspectos siguientes:

l. Recursos ambientales y metodológicos, así como los recursos instru­
mentales que se simplificaron al máximo en función de su eficacia.

2. Posibilidad de estudio de los procesos. De modo que, al pasar las prue­
bas, la obtención de algunos datos en el momento de la ejecución, hacían ne­
cesario que se pudieran apreciar y distinguir cualitativamente los fenómenos
del momento para completar los datos gráficos. Considerando que esto sólo
era posible reduciendo el número de niños observados.

3. Viabilidad de las pruebas para conseguir los objetivos. El diseño de
las pruebas tenía que prever la posibilidad de adaptarse a cada situación
sin perder por ello la validez de las respuestas.

4. Realización de las pruebas. Se han diseñado cuatro ejercicios gráficos
para cada niño, que en su conjunto constituyen la muestra que hemos obtenido
para su análisis. Cada ejercicio permite resaltar algún aspecto gráfico específi­
co cuyos rasgos reflejan el modo de organizar las formas en el espacio plano.
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Al mismo tiempo la relación entre ellos nos ha permitido reforzar y estable­
cer las conclusiones que presentamos al final.'

El conjunto de ejercicios también ha tenido en cuenta las condiciones y el
tipo de población a la que van dirigidas, así como las posibilidades de los
materiales empleados.

Se han realizado las pruebas en diferentes centros escolares de Caste­
llón y su provincia, cuya relación se detalla en el Apéndice. Así como tam­
bién se da cuenta del trabajo realizado para la recopilación de datos, la
ficha técnica utilizada y el modo de organizar los resultados obtenidos.

o Simultáneamente se planteaba la búsqueda de información sobre el
tema: fuentes bibliográficas de investigaciones relacionadas con los zur­
dos, tanto directa como indirectamente. De modo que dicha información
nos ha proporcionado los fundamentos científicos que confirman las po­
sibilidades de diferencias entre zurdos y diestros. Los textos consultados
se podrían agrupar de la forma siguiente:

l. Información general sobre la problemática de los zurdos. Los estudios
sobre su comportamiento y diferentes teorías sobre las causas del estableci­
miento de la preferencia lateral zurda.

2. Información específica sobre la estructura fisiológica del organismo.
Especialmente sobre el sistema nervioso, buscando todos aquellos temas
relacionados con la preferencia lateral y su forma de manifestarse.

3. Información sobre el proceso perceptivo, sobre las influencias que
pueden modificar dicho proceso y las posibilidades de diferencias percepti­
vas entre zurdos y diestros.

4. Información sobre la evolución y desarrollo del dibujo infantil, la im­
portancia de las referencias y la proyección de éstas sobre el plano gráfico.

TI. Contenido

Iniciamos a continuación una exposición esquemática de los diferentes capí­
tulos que componen esta investigación, en cada sección se estudian los distin­
tos niveles de explicación que están implicados en las respuestas que buscábamos,
analizando varias soluciones para un mismo problema.

En la introducción se plantea la hipótesis inicial, las influencias que han re­
percutido en dichos planteamientos y la justificación de cada uno de los temas
tratados.

El cuerpo central de la tesis se divide en dos partes, organizadas por capítu­
los, los cuales trataremos a continuación:
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CAPÍTULO!. En el primer capítulo se ofrece un resumen de las etapas
por las que ha pasado el estudio del cerebro, con el inicio de las teorías más
importantes que han marcado las pautas de investigaciones posteriores.

CAPÍTULO JI. En este capítulo se expone la estructura del sistema ner­
vioso por la implicación directa en el tema planteado en esta tesis. Con el es­
tudio fisiológico se constata que la estructura interna de cada persona tiene
diferencias de organización y de localizaciones funcionales de forma gene­
ral y sobre todo se han estudiado los órgano y los procesos perceptivos que
inciden directamente en la preferencia lateral.

De modo que las diferencias en las localizaciones cerebrales, la estructu·­
ra celular del cortex, que permite la preferencia lateral en todo tipo de mani­
festaciones, y la estructura de los sistemas visual y motor nos ofrecen las
enormes posibilidades de diferencias innatas que pueden existir de una per­
sona a otra.

Esta visión general del funcionamiento fisiológico de nuestro organismo,
nos proporciona las pautas del modo de generarse algunas manifestacio­
nes de la conducta diferentes a la mayoría.

La conducta visual y las manifestaciones motrices (las más evidentes),
nos indican como el cerebro trata la información, el área cortical encargada
de su procesamiento y la respuesta exterior que se genera modificada por la
influencia del aprendizaje, aspecto que hemos considerado importante por
su incidencia en el tema tratado.

CAPÍTULO JI!. En este capítulo se ha estudiado el proceso perceptivo
desde el momento en que se detecta el estímulo para conocer cómo el orga­
nismo lo percibe de forma selectiva y lo transforma en energía; cómo influ­
yen en él las vias nerviosas que lo transportan y de que forma el cerebro
asimila, organiza e incluso puede modificar la información recibida.

No sólo el proceso plantea diferencias perceptivas, también la forma en
que los receptores discriminan la información, tanto si se es por medio de
Características o Patrones organizados, ambos presentan la posibilidad de
ser percibidas de forma diferente. Este es un aspecto que plantea numero­
sas polémicas y en las difeTE;mtes teorías perceptivas se apoyan una u otra for­
ma de percibir. No obstante tenemos la convicción de que en el proceso
perceptivo existen las dos vertientes y es posible la unión de ambos concep­
tos.

Se han estudiado la atención, la memoria y el aprendizaje, porque son
tres procesos que sirven a la percepción, pero que también pueden convertirse



MODALDJAD: TESIS OOc,í'ORALES 429

en obstáculos, son influencias muy poderosas y en el caso de los zurdos se
convierten en autenticas barreras para las manifestaciones innatas y natu­
rales.

Al tratar la organización espacial se ha planteado de que forma el orga­
nismo se relaciona con su espacio inmediato y la influencia que esta rela­
ción tiene en la percepción. Las referencias que se establecen a partir de
uno mismo, la construcción de las relaciones espaciales y las diversas eta­
pas del desarrollo, se analizan, para poder, posteriormente, establecer las
diferencias existentes respecto a los zurdos.

En cuanto al espacio en dos dimensiones, su conocimiento es esencial para
comprender las diferencias gráficas entre zurdos y diestros, tanto en el aspecto
visual como motor. La representación gráficaen el plano se apoya en las referencias
visuales y en el movimiento; el ojo suministra la información, mientras que el
brazo y la mano son los instrumentos que realizan la acción. La dirección y la
secuencia visual utilizadas para asimilar las informaciones serán determi­
nantes en la forma de asimilar las percepciones y como consecuencia tam­
bién determinaran el orden y la trayectoria de las respuestas gráficas.

Una de las claves más evidentes y fáciles de detectar es precisamente la
diferente trayectoria de los trazos entre zurdos y diestros. Esta nos podría in­
dicar, no solamente la dirección de sus trazos sino también la trayectoria de
la mirada, tanto para asimilar como para expresarse.

La expresión atraviesa sus propias etapas de evolución y maduración
gráficas y las representaciones infantiles son el reflejo exterior de una elabo­
ración interna muy compleja que necesita para manifestarse de la madura­
ción y la coordinación del ojo y la mano. De modo que todos estos procesos
cerebrales coordinados y en continua evolución, cuando la acción gráfica se
realiza en un espacio plano limitado, reflejan la proyección de las referencias in­
dividuales sobre dicho plano.

Estudiamos la percepción de la forma y las leyes de agrupación con el fin
de destacar aquellos aspectos que son susceptibles de presentar diferen­
cias entre zurdos y diestros. También se plantea la secuencia de lectura y de
acción gráfica como independiente de la secuencia de lectura y escritura y
aplicadas a la composición artística.

CAPÍTIJLo IV. Entramos ya a considerar, de forma específica, a los zurdos.
EJ entorno en el que se desarrollan, las consideraciones y el concepto general
que se tiene de ellos. Buscamos, con el apoyo de todo lo tratado en capítulos an­
teriores, las causas de lateralidades diferentes, las implicaciones estructurales
y perceptivas del propio organismo junto con el ambiente y el aprendizaje.

Concretando las posibilidades de diferencias gráficas en el plano, desta­
camos, en primer lugar, la igualdad de los movimientos, de apertura y cierre,
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cuando realizan sus dibujos y los resultados opuestos que obtienen. Mien­
tras que ante la escritura los movimientos opuestos, de cierre y apertura, nos
presentan resultados similares entre ellos.

Las pautas de escritura son contrarias a la preferencia lateral zurda, pero
en el dibujo es diferente. El dibujo es, en su esencia, una manifestación grá­
fica libre y refleja la organización perceptiva individual. La acción muscular
y la información visual están sintonizadas, de modo que si la preferencia la­
teral es innata y las leyes de organización también lo son, la representación
sobre el campo gráfico reflejará todo esto con matizaciones derivadas de las
influencias ambientales y del aprendizaje.

Los elementos que permiten detectar con más claridad las diferencias entre
zurdos y diestros son el prini.er impulso, representado por el lugar de inicio del
dibujo, junto con la trayectoria del trazo, éstos son los primeros indicadores de
las pautas internas y marcan y condicionan el proceso que seguirá todo lo de­
más. La orientación, la trayectoria y la dirección, y como consecuencia inmedia­
ta de ellos, el peso y la ubicación que se ven afectados. Por consiguiente, la
organización global de todo el campo gráfico nos ofrece las diferencias que
hemos detectado en los dibujos de los niños y que analizamos ampliamente
en la segunda parte.

SEGüNDA PARTE

En la segunda parte se relacionan las propuestas de los dibujos realizados
en la muestra, los planteamientos adoptados para su realización, la obtención
de los dibujos y la agrupación de estos según el tipo de lateralidad que presen­
taban los niños. La división en cuatro grupos ha sido necesaria para poder es­
tudiar, además de Zurdos y Diestros por separado, otros dos grupos que
presentaban alternancia de manos ante la ejecución de los trabajos, mante­
niendo esta actitud de cambio muy a menudo. Estos grupos son los que se han
definido como Diestros con alternancias y Zurdos con alternancias.

En los capítulos restantes se investigan y se analizan él fondo las caracte­
rísticas y variables planteadas para cada uno de los dibujos propuestos. Se
exponen en cada uno de ellos la forma de proponer el trabajo, los datos que
se han buscado, los porcentajes que se han obtenido y la interpretación de
los resultados con ejemplos ilustrativos de las afirmaciones que se exponen.

CAPÍTULo V Se analizan los datos obtenidos en el dibujo de la "Figura
Humana de Perfil", que consiste en realizar una figura humana de perfil y en
actitud de andar y cuyos resultados se concretan al final del capítulo desta­
cando entre ellos los siguientes:
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o

• La mayoría de los niños inician su dibujo en la parte superior del pa­
pel, pero los diestros se desplazan hacia e11ado izquierdo y los zurdos
hacia e11ado derecho. Los niños con alternancias presentan una pre­
ferencia menos concreta y con tendencia al centro.
En la dirección del trazo y la orientación de la figura, hemos encontra­
do que la orientación del perfil suele ser la opuesta a la mano que
usan, en porcentajes moderados.
Cuando sitúan la figura, los Diestros tienen tendencias más extremas,
situándolas preferentemente en la mitad vertical izquierda del campo
gráfico. Los Diestros con alternancias, son los que menos muestran
una preferencia clara por un lado u otro. Los Zurdos tienen una preferen­
cia definida a ocupar e11ado derecho del campo gráfico, pero sin ex­
tremos tan marcados y con tendencia al centro-derecha. Los Zurdos
con alternancias sitúan sus figuras con tendencia al centro.
En la presión, el tipo de líneas y el tamaño, no se ha encontrado nin­
guna relación directa con la 1atera1idad.

Los resultados obtenidos presentan diferencias, entre las que destaca­
mos la ocupación de espacios diferentes según la preferencia lateral.

CAPÍTULO VI. La segunda prueba, denominada para su estudio "Tap­
ping o Punteado", consiste en marcar con rapidez, la mayor cantidad posible
de puntos sobre el papel, los motivos de la elección de.~ste ejercicio son en pri­
mer lugar la posibilidad de conocer la habilidad relativa de las dos manos y
comprobar sus diferencias, en segundo lugar, para averiguar la organización
de los puntos sobre el plano, ante la ausencia de formas, factores que nos
han proporcionado datos muy útiles en la elaboración de las conclusiones.
Destacamos a continuación los resultados siguientes:

o La presión y la cantidad se han planteado para conocer el control del
movimiento, tanto en la acción de arranque como en el frenado, y la
resistencia a la fatiga, con la posibilidad de comparar los resultados
obtenidos con la mano dominante y la de apoyo. La presión es más
contundente y hay menos cantidad de puntos en la mano de apoyo
que en la mano dominante.

o La disposición de los puntos se ha estudiado para conocer la preferen­
cia primaria de inicio y de ubicación de los puntos, más libre de in­
fluencias ambientales. Las diferencias de ocupación de espacio entre
la mano1 y la man02, no son significativas, 10 cual nos indica que la
ocupación del espacio gráfico es independiente de la mano que realiza
la acción, debido a que es un producto mental.
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Con este resultado se consolidan las preferencias espaciales segUn la la­
teralidad y se constata que ante resultados similares en ambas manos, las pre­
ferencias de ocupación y disposición gráficas, son el resultado de una elección
mental.

CAPÍTULO VII. En el tercer ejercicio, denominado "Memoria Visual nO 1",
la propuesta se ha realizado en base a las posibilidades que dicha prueba
presenta como dibujo con características gráficas de escritura. El ejercicio
presenta pautas con menor libertad de ejecución y la representación de for­
mas esquematizadas cuyas características asumen, según los modelos,
procesos de dirección, orientación y ubicación similares a la escritura o al
menos fuertemente influidos por el aprendizaje de esta y así poder constatar
las influencias del aprendizaje de la lengua escrita.

Esta prueba ha sido presentada a los niños de forma diferente a las otras tres
pruebas. La diferencia esencial consiste en la realización gráfica secuencial y
ordenada como si se tratase de escritura. Los resultados obtenidos se pueden
concretar del modo siguiente:

o La dirección del trazo y el inicio son opuestos entre los grupos de niños
Zurdos y Diestros, por una parte, y entre los grupos con alternancias,
por la otra.

o El tipo de línea y la presión no presentan diferencias relacionadas con
la latera1idad, como ya hemos indicado en el primer ejercicio.

o La ubicación y la disposición general del campo gráfico, presentan
datos similares y opuestos entre los grupos de Zurdos y Diestros, con
tendencias menos marcadas para los grupos con alternancias.

Se mantienen, aunque en menor medida, las preferencias espaciales, ex­
puestas anteriormente, con la preferencia por la zona superior del plano, po­
tenciada por la propuesta del ejercicio.

CAPÍTULO VIII. Este ejercicio, cuya denominación ha sido "Memoria Vi­
sual nO 2", consiste en la representación de una escena, el niño organiza todo
el campo gráfico, según las relaciones de las partes con uno o varios ele­
mentos agrupados, como tema capital más la ambientación del tema inicial
con otras formas secundarias. Estos elementos principales son los que de­
terminan la jerarquía para todos los demás componentes de la obra

Los datos obtenidos confirman y refuerzan los resultados relacionándolos
con las pruebas anteriores:

o Los Diestros, presentan una disposición general que ocupa preferen­
temente las zonas de centro-izquierda del campo gráfico con tenden­
cia lateral izquierda.
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ws Diestros con alternancias, desplazan su ocupación gráfica con respecto
a los diestros, extendiéndose hacia el centro-derecha y ocupando en me­
nos ocasiones el lado izquierdo de forma extrema,
Los Zurdos, presentan una ocupación espacial opuesta a los diestros,
con preferencias algo más centradas que estos y tendencia lateral dere­
cha.

• Los Zurdos con alternancias, también desplazan su ocupación gráfi­
ca, con respecto a los zurdos, con una ocupación centrada similar a
los diestros con alternancias y opuesta a estos.

Este ejercicio unifica y mnplia los resultados anteriores en aquellos aspectos
de ocupación de espacio que más nos interesan. Se confirman las c:liferencias
que existen entre zurdos, diestros y los dos grupos con alternancias.

III. Conclusiones globales

Con los resultados, de cada una de las pruebas realizadas y con los plan­
teamientos científicos relacionados, se pueden establecer las conclusiones
globales del modo siguiente:

La representación artistica y los procesos que la hacen posible, reflejan
pautas individuales internas que podemos ver en las respuestas gráficas de los
rtiños, nos indican que el dominio del grafísmo, tanto en su vertiente artistica (di­
bujo) como en su vertiente simbólica (escritura) se sustenta en aspectos inter­
nos esenciales para la persona y no solo en habilidades especializadas.

Estas respuestas gráficas, se manifiestan según la capacidad individual
de seleccionar y organizar las informaciones perceptivas, capacidad condi­
cionada por la preferencia lateral que infiere distintas formas de representar
y ocupar el espacio gráfico. Las máximas responsables de esta disposición
y organización son el sistema visual y motor, dirigidos por el cortex cerebral
que ordena las secuencias perceptivas y la respuesta exterior.

Las pruebas gráficas realizadas, confirman la existencia de c:liferencias
compositivas según la preferencia lateral y estas diferencias se manifiestan
gráficamente desde el primer impulso. Al iniciar el dibujo, los niños seleccio­
nan ya su espacio preferente y cuanto mejor establecida se encuentra su 10­
teralidad mejor definidas tiene sus preferencias. Con todos estos resultados
tenemos que destacar aspectos muy concretos que se han puesto de mani­
fiesto en los dibujos analizados.

La trayectoria del trazo, en el dibujo, se orienta de forma mayoritaria hacia el
centro del plano, de modo que, desde el primer momento, se inician las compo­
siciones en espacios y secuencias diferentes según la preferencia lateral.
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La ubicación de las figuras, el peso y el equilibrio compositivo, manifies­
tan de que forma estas preferencias espaciales se concretan, dentro del plano
gráfico, y como son consecuencia del proceso interno aplicando las referencias
personales de forma gráfica.

La disposición general del campo gráfico queda marcada por las variables
anteriores, siendo diferente según la preferencia lateral. Los zurdos tienen pre­
ferencias espaciales opuestas a los diestros, con tendencias menos extremas
por la influencia del ambiente y del aprendizaje. Superan y se adaptan a multi­
tud de normas impuestas que son contrarias a su tendencia natural y cuando se
les presenta la oportunidad de manifestarse libremente, se comprueba como
sus grafísmos reflejan sus percepciones. Los grupos con alternancias mani­
fiestan sus tendencias hacia el centro, de modo que, cuando la preferencia
lateral esta peor establecida, se producen preferencias más centradas.

También se ha obtenido respuesta en algunas cuestiones que inicialmen­
te o no se habían considerado o ya tenian establecidas una serie de afirma­
ciones que según nuestros datos presentan resultados diferentes:

Los zurdos no presionan más al realizar sus trazos por el hecho de ser
zurdos, sino que la presión depende del buen establecimiento de la
preferencia lateral, sea cual sea, y de que los grafísmos se efectúen
según su tendencia natural de apertura y cierre. Cuando la tendencia
lateral es contrariada, se produce una mayor presión en los trazos,
como ocurre en la escritura, pero la causa es la ejecución de estos con
trayectorias impuestas.
Con el dibujo de la figura humana de perfil se pone de manifiesto, una
vez más, que aunque existen diferencias en la orientación del perfil
entre zurdos y diestros, estas no son tan contundentes como se viene
afirmando, sin embargo, las auténticas diferencias son de ocupación
del espacio gráfico, con tendencias muy claras por el espacio derecho
o izquierdo según la preferencia lateral del sujeto.

Estos son los resultados obtenidos y según nuestra opinión importantes,
puesto que permiten conocer más a fondo, no solo las expresiones gráficas de
los niños sino también porqué se producen de esta forma. Los zurdos tienen di­
ferencias compositivas importantes respecto a los diestros. Son diferencias in­
ternas, innatas, que afloran al exterior de forma gráfica y que hay que
aprovechar en lugar de entorpecer.

N Aportaciones y posibilidades de aplicación

La revelación más importante que se ha obtenido en esta investigación, ha
sido comprobar la existencia de diferencias compositivas de carácter espa-
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cial entre zurdos y diestros. Que estas diferencias finales son el resultado de
unos procesos intermedios, también importantes y con muchas posibilida­
des de aplicación en diversos campos de la educación y del arte. De modo,
que pensamos, que el conocimiento de las composiciones gráficas infantiles
puede aportar respuestas en campos muy variados, con las pertinentes in­
vestigaciones adecuadas para cada uno de ellos.

Los estudios sobre la percepción y composición artística podrían tener en
cuenta estas diferencias individuales, así como también cabría preguntarse
cual es el motivo por el cual existe un porcentaje tan elevado de estudiantes
zurdos en las facultades de Bellas Artes, cual es su proyección posterior y cua­
les son sus diferencias con respecto a los diestros. Puesto que la creatividad y la
preferencia lateral es posible que también estén relacionadas, sería, también,
interesante realizar estudios históricos sobre artistas importantes zurdos y la
proyección que su preferencia lateral ha tenido sobre su obra.

Respecto a las investigaciones de carácter clínico, nuestro estudio puede
ser útil para comprobar diferentes aspectos de localizaciones cerebrales.
También presenta posibilidades importantes en estudios psicológicos con
detección temprana de problemas planteados por una lateralidad no defini­
da o contrariada, junto con la posibilidad de utilizarse para pruebas de de­
tección de la preferencia lateral.

En el aprendizaje de la escritura se pone de manifiesto la importancia que
tiene esta investigación. Si afrontamos dicho aprendizaje desde planteamien­
tos acordes con la tendencia lateral de los niños y adecuando la trayectoria de
los trazos que componen las letras, de forma que los movimientos naturales
de apertura y cierre no sean contrariados, muchos niños que presentan pro­
blemas de aprendizaje de la lengua escrita se verían beneficiados.

Es seguro que se pueden encontrar más aplicaciones de las que se han
expuesto y en la medida que se avance en esta investigación pueden surgir
muchas más. De modo que se han utilizado diversas ciencias para funda­
mentar nuestra investigación y encontramos que los resultados obtenidos
pueden ser también muy útiles a todas ellas.
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